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 1 
Ouvrir un livre, former ses premières lettres, écouter lire une histoire, écrire des textes, communiquer par SMS, etc. toutes ces activités quotidiennes de nos sociétés occidentales trahissent le rapport que nous entretenons avec le monde de l’écrit et situent les apprentissages en lecture et en écriture comme centraux dans la réussite scolaire des élèves. Transversal pour la construction et le transfert d’autres savoirs, car présent dans toutes les sphères des activités humaines, le lire-écrire se présente désormais comme un agencement et une imbrication de compétences, de savoirs, mais aussi de pratiques sociales et culturelles dont il s’agit de maitriser les codes pour pouvoir prendre part activement à la société. 

2 
Dès les années 1980 sont apparues des études (Heath, 1983; Street, 1984; Taylor, 1983) qui soulignaient que les représentations et les idéologies en circulation dans les milieux socioculturels dans lesquels cette acquisition prenait place, influençaient les pratiques de littératie auxquelles les individus étaient exposés, par delà la seule acquisition mécanique et fonctionnelle du lire-écrire. Elles insistaient sur la nécessité de considérer l’apport de tous les contextes d’appropriation des pratiques littératiées – scolaire, familial et communautaire (Berger et Dionne, 2007; Ward et Wason-Ellam, 2005) – pour favoriser l’apprentissage de la lecture et de l’écriture chez tous les enfants. Le développement des compétences en lecture-écriture n’était plus exclusif à la classe, mais prenait place en continuité avec les pratiques en usage dans les autres espaces de socialisation de l’individu-apprenant. En plaçant ainsi les instances de socialisation que sont les familles, l’école et les communautés au coeur des nouvelles problématiques, ces travaux précurseurs ont de fait révélé que dans des environnements socio-éducatifs de plus en plus marqués par la diversité linguistique et culturelle, il n’est plus question d’envisager les relations école-familles-communautés autrement qu’en termes de mobilisation des acteurs et de leurs ressources (linguistiques, culturelles) respectives. 

3 
Les modalités relationnelles qui s’accordent à penser et à rapprocher dès lors les différents contextes d’appropriation (Barré de Miniac, 1997; Deslandes, 2010a, 2010b; Litalien, Moore et Sabatier, 2012; Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport, 2007) prennent aujourd’hui appui sur la multiplicité des expériences des acteurs de l’acte éducatif (élèves, enseignants, parents, administrateurs, entre autres) et incluent des discours et des savoirs construits dans différents espaces sociaux, à différents moments de la scolarité et de la socialisation des individus. La continuité des interactions entre les différents contextes permet ainsi d’éviter les ruptures de sens qui entravent la réussite scolaire (Deslandes et Jacques, 2004) pour favoriser les apports des contextes informels d’apprentissage (Goos, Lincoln, Coco, Frid, Galbraith, Horne et al., 2004; Porquier et Py, 2004; Sabatier, Moore et Dagenais, 2013). 

4 
Ce numéro thématique, coordonné par des membres du Collectif de recherche sur la continuité des apprentissages en lecture et en écriture (Collectif CLÉ), interroge précisément cette continuité des apprentissages en lecture et écriture au regard de la pluralité des contextes d’appropriation. Il propose de revenir sur les liens entre les différentes instances de socialisation – l’école, les familles et les milieux communautaires. Son objectif est double. Il s’agit, d’une part, d’examiner les relations que les trois instances de socialisation clés dans la réussite scolaire des élèves entretiennent quant au développement des apprentissages en lecture et écriture. Et, d’autre part, il vise à réfléchir sur la façon dont, au-delà de la singularité des expériences des différents acteurs éducatifs et des initiatives évoquées, se dégagent certains traits saillants qui (re)définissent de nouvelles conceptions des liens école-familles-communautés dans des environnements sociaux, linguistiques, culturels, scolaires de plus en plus diversifiés et complexes pour renforcer la capacité des acteurs éducatifs à travailler ensemble. 

5 
Chacune des cinq contributions réunies pour ce dossier thématique met en évidence différents aspects des liens déjà tissés (implicitement ou explicitement) et illustre le foisonnement des pratiques, des réflexions et des projets. Les contributions s’organisent autour de deux axes de discussion. Le premier s’intéresse aux supports littératiés avec lesquels les élèves sont en contact et les utilisations que l’enseignant peut en faire dans le cadre d’un apprentissage en lecture et en écriture. Le second axe de réflexion s’attache, lui, aux partenariats qui lient écoles et parents dans la réussite scolaire des enfants issus de milieux diversifiés. Il donne ainsi la parole aux acteurs – enseignants et parents – qui tentent, avec succès ou difficulté, de mettre en place autour de l’élève des réseaux de pratiques contigües (Ward et Wason-Ellam, 2005) pour assoir le développement du lire-écrire. 

6 
Nous avons choisi d’ouvrir ce numéro par l’article de Diane Dagenais et de Kelleen Toohey de l’Université Simon Fraser parce qu’il souligne d’emblée combien notre rapport au lire-écrire est en mutation dans des sociétés contemporaines marquées par les migrations et par les évolutions technologiques. Retraçant l’évolution de la conception de la littératie, ces auteures en viennent à proposer une réflexion autour de l’utilisation de la production vidéo (par le biais notamment de iPads) dans des projets didactiques qui ont pour visée de rapprocher les pratiques scolaires et extrascolaires de littératie. Partant de la façon dont la production vidéo permet de mobiliser à l’école les ressources familiales et communautaires, elles soulignent néanmoins les difficultés rencontrées pour mener à bien cette entreprise et appellent à l’intégration des littératies multimodales au coeur des enseignements-apprentissages pour favoriser une réussite scolaire bâtie sur l’ensemble des expériences vécues par les élèves à l’école, en famille et au sein de la communauté.

7 
Danièle Moore et Cécile Sabatier de l’Université Simon Fraser portent elles aussi un regard sur la façon dont certains enseignants en Colombie-Britannique, dans leurs pratiques de classe, développent un rapport au monde de l’écrit chez leurs élèves. Par l’examen d’albums jeunesse répertoriés dans les coins bibliothèques des classes, elles mettent à jour la présence d’ouvrages dans d’autres langues que la langue scolaire et la manière dont s’organise dans les classes la présence de ces derniers dans les coins lecture. S’esquisse alors une typologie de livres bi-/plurilingues qui fait montre des processus de création du sens dans lesquels des enseignants engagent leurs élèves pour penser le rapport au monde. La construction de séquences pédagogiques autour de ces livres bi-/plurilingues crée des espaces de continuités et de rencontres entre les sphères scolaires, familiales et sociales qui permettent, en plus d’embrasser la diversité croissante des contextes d’appropriation dans lesquels évoluent les élèves, de décloisonner les lieux de production et de transmission des connaissances. 

8 
Ce décloisonnement des savoirs opérés par les collaborations entre écoles, familles et milieux communautaires conduit à s’interroger sur ces frontières désormais mobiles entre littératies formelles (à l’école) et informelles (en famille ou au sein de la communauté), mais aussi sur la manière dont certains des principaux acteurs – enseignants et parents – vivent les partenariats qui sont mis en place autour de l’élève. 

9 
Ainsi, l’article de Julie Myre-Bisaillon, Nancy Boutin et Carl Beaudoin de l’Université de Sherbrooke traite de la venue en classe de parents issus de milieux défavorisés pour encourager l’éveil à la lecture et à l’écriture au Québec. Illustré par des données issues d’un projet de recherche-action dont le but était de créer puis d’évaluer un programme d’intervention en éveil à la lecture et à l’écriture, leur propos souligne les modalités d’aide que les parents apportent à leurs enfants une fois qu’ils ont été accueillis dans les classes par les enseignants, ainsi que le regard que portent les enseignants sur leur collaboration avec les familles. Les auteurs révèlent également les difficultés que ces différents acteurs éprouvent pour se départir de certaines de leurs représentations et pratiques autour de la littératie.

10 
Si ce dernier article mentionne la prégnance de certaines représentations dans la collaboration entre école, famille et communauté, celui de Ghizlane Laghzaoui de l’University of the Fraser Valley, les place au coeur de la problématique. L’auteure s’attache à mettre en mots les représentations de la collaboration entre des familles immigrantes et l’école au sein d’un conseil scolaire francophone en Colombie-Britannique. S’appuyant sur des discours recueillis auprès d’enseignants immigrants, elle se propose d’abord d’éclairer certains des décalages qui viennent entraver les modalités de collaboration entre les familles immigrantes, les élèves et les écoles pour ensuite proposer des pistes de remédiation propres à ce contexte spécifique. 

11 
Dans le dernier article en lien avec la thématique de ce numéro, Julie Myre-Bisaillon, Annie Chalifoux, Marie-Pierre Lapointe-Garant, Carmen Dionne et Anne Rodrigue de l’Université de Sherbrooke proposent, pour leur part, de porter l’attention sur un nouveau contexte d’intervention: les services de garde en milieu scolaire. Peu d’études ont traité de ce contexte. À travers un programme d’éveil à la lecture et à l’écriture animé par les éducatrices en service de garde, les auteures ont ainsi évalué les attitudes d’élèves de maternelle face à la lecture en milieu défavorisé au Québec. À l’aide d’un protocole de recueil de données tant quantitatives que qualitatives, elles montrent qu’une intervention organisée autour d’activités menées dès la maternelle favorise effectivement de façon positive le rapport à l’écrit des enfants. Ces derniers font montre d’une ouverture aux livres et s’engagent plus facilement dans des activités de littératie. Soulignant l’intérêt à associer la lecture à un plaisir ludique dès la maternelle, les auteures insistent donc sur l’importance de développer ce plaisir dans l’ensemble des milieux de vie que l’enfant fréquente.

12 
La mise en regard des différentes recherches présentées dans ce numéro ouvre au final une fenêtre sur des processus de transformation sociale mis en oeuvre ici ou là, en portant attention aux conditions globales et locales qui permettent aux instances scolaires, familiales et communautaires de mobiliser les ressources nécessaires qui tiennent compte de l’acteur central, l’élève, pour favoriser sa réussite scolaire. Ces contributions renvoient à l’importance de poursuivre la réflexion sur la mobilisation des ressources humaines (en termes de formation des enseignants), matérielles (en rapport avec les supports), linguistiques et culturelles à disposition pour assurer la continuité des apprentissages entre les différentes instances qui portent des pratiques de littératie diversifiées mais complémentaires.
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Résumé
Nous examinons, dans cet article, deux projets de littératie permettant de faire le pont entre les sphères d’activité scolaires, familiales et communautaires. Le premier projet portait sur l’échange international de vidéos produits par des jeunes bilingues et plurilingues du primaire et du secondaire. Le deuxième projet impliquait des apprenants de l’anglais inscrits au primaire dans la création de vidéos documentaires. Le cadre théorique unissant ces deux projets permet de concevoir la production vidéo comme une forme de littératie multimodale mobilisant plusieurs moyens d’expression et ressources du répertoire linguistique. Nous présentons un récit interprétatif pour décrire les interactions entre les enfants et la technologie ainsi que les liens qu’ils tissent entre les apprentissages et les expériences vécues dans différents domaines de leur vie. Nous nous attardons aux conditions matérielles et aux discours institutionnels pour identifier comment ils influencent l’ouverture du milieu scolaire aux littératies multimodales.
Mots clés : production vidéo, littératies multimodales, jeunes bilingues, plurilingues, ethnographie

Abstract
Video production: a multimodal practice to foster links between school and out of school literaciesIn this article we examine two literacy projects that facilitated linkages among spheres of activity at school, in families and in communities. The first project focused on an international exchange of videos produced by bilingual and multilingual learners at primary and secondary levels. The second project involved the creation of documentary videos by English language learners in primary school. According to the theoretical framework underlying these two projects, video production is seen as a form of multimodal literacy that mobilizes multiple forms of expression and resources in multilingual repertoires. We provide a narrative interpretation of interactions between children and technology, and the links they made among learning experiences in different domains of their lives. We also attend to material conditions and institutional discourses to identify how they impact on the inclusion of multimodal literacies at school.
Keywords : video production, multimodal literacy, bilingual youths, multilingual, ethnography

Resumen
La producción video: una práctica multimodal para forjar vínculos entre la escuela y alfabetizaciones externas al contexto escolarEn este artículo examinamos dos proyectos de alfabetización que permiten forjar vínculos entre las esferas de las actividades escolares, familiares y comunitarias. El primer proyecto trataba del intercambio internacional de videos producidos por jóvenes bilingües y plurilingües de primaria y de secundaria. El segundo proyecto implicaba a los alumnos de inglés inscritos en primaria en la creación de videos documentarios. El marco teórico que une estos dos proyectos permite concebir la producción del video como una forma de alfabetización multimodal que moviliza diversos medios de expresión y recursos del repertorio lingüístico. Presentamos un relato interpretativo para describir las interacciones entre los niños, la tecnología y los vínculos que éstos forjan entre los aprendizajes y las experiencias vividas en las diferentes esferas de su vida. Nos detenemos en las condiciones materiales y los discursos institucionales para identificar cómo éstos influencian la apertura de la escuela a alfabetizaciones multimodales.
Palabras clave : producción video, alfabetización multimodal, jóvenes bilingües, plurilingües, etnografía
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
La problématique de la continuité des apprentissages au regard de la diversité des contextes d’appropriation préoccupe les chercheurs et les praticiens en éducation depuis des décennies, comme l’indique la recension des écrits de Hull et Schultz (2001) sur les littératies hors scolaires. Ces auteures rappellent qu’il y a 50 ans aux États-Unis, à l’époque où était dominante la théorie du déficit, théorie selon laquelle la responsabilité de l’échec scolaire des élèves de milieux défavorisés et de groupes minoritaires reposait sur les enfants et leurs familles, Hymes (1964) avait signalé la nécessité d’étudier la langue en contexte pour mieux comprendre les situations d’apprentissage. Les recherches ethnographiques menées par la suite ont identifié un décalage entre les formes de communication privilégiées en milieu scolaire centrées sur l’écrit et celles adoptées dans les communautés minorisées qui comprennent des modes d’expression orale, gestuelle et musicale (Hymes, 1981; Heath, 1981, 1983; Gilmore et Glatthorn, 1982). 

2 
En France, Bourdieu et Passeron (1970) avaient eux aussi attiré l’attention à la même époque sur la façon dont les institutions éducatives reproduisaient les pratiques langagières des classes dominantes et marginalisaient celles des autres groupes. Plus récemment au Canada, Kanouté et Vatz-Laaroussi (2008) ont signalé que les relations entre les écoles et les familles continuent à être une source de préoccupation récurrente et pertinente, surtout en ce qui concerne les enfants provenant de milieux immigrants. Dans un numéro spécial de la Revue des sciences de l’éducation, elles ont réuni des expertises sur ce sujet pour explorer les articulations possibles entre les écoles et les familles dans divers contextes sociaux. 

3 
Depuis des décennies, des sommes importantes ont été investies à l’échelle internationale dans des projets cherchant à réduire les écarts entre les écoles et les familles en développant les compétences de littératie chez les enfants et les adultes de communautés minorisées. Cependant, plusieurs chercheurs, dont Auerbach (1989), Hernandez-Zamora (2010), Hull et Schultz (2001), reprochent à de nombreux programmes de littératie, y compris les initiatives subventionnées par des organisations internationales comme l’UNESCO, l’OECD, la Banque mondiale et divers gouvernements, d’avoir tendance à reposer sur une vision déficitaire des personnes visées et à les considérer comme les bénéficiaires passifs d’un curriculum prescrit. Selon les critiques, en imposant des littératies de type scolaire dans les familles et les communautés, les concepteurs de ces programmes supposent que les familles ne savent pas comment favoriser le développement de la littératie. Partant, l’école est montrée comme le seul modèle légitime à suivre dans ce domaine. 

4 
Le modèle autonome de la littératie, sur lequel de telles initiatives éducatives sont basées, présume que l’acquisition d’un ensemble d’habiletés individuelles pourrait garantir la mobilité sociale de façon universelle. Rejetée par les chercheurs associés aux New Literacy Studies (Street, 2003) à la lumière des résultats d’études menées dans différents lieux du monde, cette perspective a été remplacée par une vision idéologique de la littératie qui reconnaît que celle-ci est constituée d’un ensemble de pratiques sociales variant d’un contexte à l’autre en fonction des conditions sociales et matérielles en place. Qui plus est, cette orientation théorique suppose que puisque l’accès aux ressources associées à certaines formes de communication n’est pas le même pour tous les groupes, les différences entre les pratiques de littératie peuvent être liées à des forces économiques et sociales à l’oeuvre dans la société. 

5 
En s’alignant sur cette perspective, les signataires du manifeste Pedagogies of Multiliteracies (Cope et Kalantzis, 2000), rédigé par des chercheurs provenant de divers domaines d’étude regroupés sous le vocable The New London Group, ont signalé qu’il devenait urgent de transformer l’enseignement scolaire. Selon eux, l’école doit prendre en compte les pratiques de littératie adoptées à l’extérieur de l’institution scolaire afin de mieux préparer les enfants à vivre dans un monde en pleine mutation marqué par la diversité linguistique et culturelle, la globalisation des marchés ainsi que par l’expansion rapide des technologies de la communication et de l’information qui incorporent de multiples médias et modes d’expression textuelle, sonore et visuelle. En soulignant que ces changements ont mené à une modification des moyens de communication, qui nécessitent le développement de différents types de compétences, ils suggèrent que l’enseignement de la langue axé uniquement sur l’oral ou le texte écrit ne correspond plus au large éventail des pratiques communicatives de la vie contemporaine. 

6 
Ils ont donc proposé des approches, nommées Pedagogies of Multiliteracies, plus inclusives d’une pluralité de modes de communication et de langues dans les situations d’apprentissage qui reflètent mieux les pratiques adoptées par les jeunes dans leur quotidien. L’ouvrage de Cope et Kalantzis (2000) a été le catalyseur d’un foisonnement de discussions théoriques et il constitue un cadre de référence pour plusieurs publications parues depuis sur les littératies multiples explorées dans les innovations pédagogiques mises en place dans différentes régions du monde (Ajaji, 2009; Brass, 2008; Bruce, 2009; Carrington et Robinson, 2009; Hoechsmann et Poyntz, 2012; Hull et Nelson, 2005; Kalantzis et Cope, 2013; Kendrick, McKay et Moffat, 2005; Kress, 2003; Lebrun, Lacelle, Boutin, 2012; Pahl et Rowsell, 2006; Stein, 2004). 

7 
Avec la parution sur le marché, ces dernières années, d’appareils vidéo abordables et faciles à manipuler et l’intérêt accru pour les vidéos comme outils accessibles, qui permettent d’intégrer plusieurs formes de communication (visuelle, sonore, textuelle, etc.), quelques chercheurs et enseignants se sont tournés vers la production vidéo pour voir comment elle pourrait soutenir le développement des littératies multimodales (Ajayi, 2009; Brass, 2008; Bruce, 2009; Li, Gromik et Edwards, 2012). Cependant, la majorité de ces études a été menée auprès d’apprenants adultes et, à l’exception de quelques recherches, peu d’entre elles ont examiné la production vidéo chez les élèves d’âge primaire et secondaire.

8 
Dans cette optique, nous avons examiné, dans deux projets de recherche, comment la production vidéo pouvait être exploitée aux ordres primaire et secondaire. Le premier projet impliquait la production et l’échange de vidéos entre des apprenants de l’anglais au primaire et au secondaire au Canada, au Mexique et en Inde. Le deuxième examinait la production de vidéos documentaires par des élèves d’une école primaire de Vancouver sur des questions de durabilité environnementale et de justice sociale. Nous cherchions à savoir si la production vidéo pouvait servir à mobiliser les ressources familiales et communautaires dans les activités d’apprentissage des langues et à présenter un lieu de socialisation où les enfants auraient l’occasion d’intégrer ce qu’ils ont vécu et acquis dans plusieurs sphères d’activité. Nous nous sommes aussi interrogés sur les obstacles rencontrés par ceux qui cherchent à faire de l’école un milieu plus perméable où le renforcement des liens école-famille-communauté forme le noyau central des activités pédagogiques. 

9 
Dans cet article, nous nous concentrons sur l’explication du cadre théorique unissant ces deux projets, en poussant plus loin les réflexions que nous avons abordées dans des publications récentes où nous avons présenté des analyses préliminaires de la production vidéo (Dagenais, 2012; Toohey, Dagenais et Schulze, 2012; Toohey et Dagenais, 2015). Nous souhaitons mettre en évidence, d’une part, comment les enfants tissent des liens entre leur vécu et leurs apprentissages à l’intérieur et à l’extérieur de l’école et d’autre part, signaler comment les conditions matérielles, ainsi que les discours institutionnels, influencent l’ouverture du milieu scolaire aux littératies multimodales et aux contextes d’apprentissage hors scolaires. 

 2. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
10 
Nous adoptons une perspective socioculturelle (Vygotsky, 1978; Wertsch, 1991), selon laquelle l’apprentissage peut être conceptualisé comme un processus impliquant des acteurs socialement et culturellement situés, qui développent par le biais de leurs interactions dans un environnement particulier, les comportements et les façons de penser nécessaires pour participer à ces échanges. Nous portons notre attention sur les pratiques sociales des apprenants, sur la façon dont ils sont positionnés dans leur milieu, ainsi que sur les outils physiques, sociaux et symboliques à leur disposition. Dans la production vidéo, nous nous attardons plus spécifiquement aux outils physiques et sociaux qui diffèrent de ceux qu’on retrouve typiquement dans les écoles en nous concentrant sur les effets qu’ils ont sur les pratiques de littératie. 

11 
Cette vision se démarque nettement de celle qui conçoit l’apprentissage comme l’acquisition d’habiletés individuelles, car elle propose d’appréhender la littératie comme un répertoire de pratiques dynamiques qui servent des buts sociaux (Mills, 2010). Ainsi, ces pratiques impliquent une variété d’acteurs, de relations sociales, de fonctions et de types de messages communiqués à l’aide d’outils divers (Street, 2003). Comme Kalantzis et Cope (2012), nous pensons qu’il est plus pertinent de parler des littératies au pluriel pour prendre en compte les multiples moyens d’attribuer un sens aux messages qui circulent dans la société et la variété des modes et formes d’expression comprenant le linguistique, l’auditif, le visuel, le gestuel et le spatial. 

12 
Pour expliquer comment plusieurs sens sont invoqués dans l’interprétation de tout type de message, y compris les textes écrits, Kress (2003) a proposé le concept de multimodalité. Selon lui, ce phénomène est évident dans les messages numériques qui prennent une place prépondérante dans la communication aujourd’hui, où plusieurs modes sémiotiques tels que le texte, le langage oral, la musique et les images fixes ou mobiles sont transmis simultanément. D’où la nécessité d’identifier des pratiques d’enseignement susceptibles d’aider les jeunes à naviguer dans ce nouvel espace communicatif, à interpréter les messages véhiculés dans les médias de façon critique, et à considérer les questions éthiques qui entourent leur production.

13 
Inspiré par cette perspective théorique, un courant de recherche a émergé dernièrement pour examiner comment l’intégration des technologies de la communication et l’information à l’école peut servir à développer les compétences de littératie multimodale chez les élèves. Par exemple, l’ouvrage collectif de Lebrun et al. (2012) présente des innovations pédagogiques menées au Québec et ailleurs visant spécifiquement à développer les littératies multimodales à l’aide de supports médiatiques. Les contributeurs à cet ouvrage présentent les avantages de mettre en place des activités didactiques intégrant plusieurs dispositifs de communication dont les blogues, les réseaux sociaux, les bandes dessinées, les productions vidéo, les romans-photos, les jeux vidéo, pour soutenir la littératie scolaire traditionnelle et développer des compétences complémentaires à celle-ci. De plus, ils avancent des réflexions fort intéressantes sur les compétences qui peuvent être développées par le biais des pratiques de littératies multimodales et ils proposent des outils novateurs pour évaluer les élèves. Les résultats de leurs recherches contribuent à un corpus provenant d’études menées dans diverses régions (Hull et Schultz, 2001; Hull et Nelson, 2005; Pahl et Rowsell, 2006) et montrent clairement comment l’enseignement des littératies à l’école aurait intérêt à inclure les pratiques hors scolaires adoptées par les jeunes. 

14 
De façon parallèle, les études menées depuis plusieurs années auprès des apprenants d’une langue seconde révèlent que lorsque ces derniers maintiennent des liens avec les langues et les cultures de leurs familles à l’aide des technologies de la communication et de l’information et des littératies multimodales et plurilingues, ils peuvent bénéficier davantage de leur expérience à l’école (Cummins, 2009). Certaines innovations examinées dans ce numéro spécial (voir Moore et Sabatier) s’insèrent dans cette lignée et elles présentent des exemples d’approches prometteuses. 

15 
Par ailleurs, d’autres projets novateurs (Cummins et Early, 2011) sont basés sur les mêmes principes de rapprochement entre les langues et les contextes d’apprentissage, car ils mènent les élèves à mobiliser leurs connaissances des langues acquises à la maison, dans la communauté et à l’école pour produire des textes bilingues. Nommés identity texts, parce qu’ils permettent aux élèves d’investir leur identité bilingue dans le processus créatif, ces productions incluent plusieurs formes d’expression comme l’écrit, l’oral, le visuel, la musique et l’art dramatique ainsi que des combinaisons de celles-ci. 

16 
Comme le signale Mills (2010), à l’échelle internationale les chercheurs avancent l’argument que les technologies de la communication et de l’information servent de moteur pour élargir les pratiques de communication à l’école. En observant que les textes multimodaux construits à partir d’outils numériques ont le potentiel non seulement de rapprocher les contextes d’apprentissage, mais de faciliter le maintien des liens entre les langues, Mills suggère qu’ils présentent aussi des moyens multidimensionnels de communiquer des messages de façon bien plus nuancée et poussée que lorsqu’on a recourt uniquement au texte écrit. À ce sujet, Hull et Nelson (2005) avaient constaté quelques années plus tôt que l’intégration simultanée du texte écrit, de la musique et des images dans des récits numériques permettait aux jeunes éprouvant des difficultés à l’écrit de représenter leurs messages de façon plus holistique. En se basant sur ces observations, elles ont proposé que ce processus créatif offre une façon différente de véhiculer et d’interpréter les messages que les situations de communication traditionnelle à l’école où les élèves commencent par produire un texte écrit et y ajoutent des éléments visuels et/ou auditifs. 

17 
Si de plus en plus de chercheurs se penchent sur l’enseignement des littératies multimodales auprès des apprenants d’une langue seconde (Ajayi, 2009; Armand, Lory et Rousseau, 2013; Cummins et Early, 2011; Lotherington, 2011), ce n’est que tout récemment que certains se sont tournés vers la production vidéo. Quelques études suggèrent qu’elle exige que les apprenants d’une langue seconde travaillent avec des échantillons authentiques de la langue, ce qui les mène à prendre conscience des erreurs dans leurs productions puis à les corriger par la suite (Li et al., 2012). 

18 
Dans une recherche située en milieu multilingue à Toronto, Lotherington et Sinitskaya Ronda (2012) ont examiné la collaboration entre enseignants et élèves du primaire sur des productions multimédia où ils avaient recours à des outils numériques avec écrans comme les téléphones portables, les jeux vidéo, les iPads et les ordinateurs portables. À l’aide de ces technologies, les apprenants d’anglais langue seconde ont capté et créé des échanges contextualisés, ce qui leur a permis de prendre en charge leur apprentissage et de participer de façon plus active dans les communautés discursives anglophones. À la lumière de ces résultats, ces chercheuses suggèrent de revisiter la notion de compétence communicative, en suggérant d’y ajouter la «compétence communicative numérique» (digital communicative competence) et en proposant à la didactique des langues de tenir compte des nouvelles formes d’interaction apparaissant aujourd’hui grâce aux outils numériques.

19 
Dans une autre étude à Toronto, Eamer et Hughes (2012) présentent les résultats d’un projet scolaire où des apprenants de l’anglais, âgés de 10 à 14 ans, ont été invités à créer des récits ou des poèmes à l’aide d’images, de vidéos, de musique, de textes écrits et de productions audio. En se référant au programme d’étude de l’anglais langue seconde produit par le ministère de l’Éducation de l’Ontario, ces auteurs ont montré comment les étudiants ont atteint les objectifs d’apprentissage liés à leur capacité à: 1) faire des comparaisons entre des informations pour organiser leurs idées; 2) identifier des séquences dans les événements dans leurs productions orales et écrites; 3) augmenter leur vocabulaire en ayant recours au langage figuratif et à des techniques littéraires et; 4) interroger de façon critique le contenu et les applications des médias en tant que consommateurs et producteurs de médias. 

20 
Plusieurs chercheurs en éducation qui oeuvrent dans le domaine des médias et des littératies, dont De Castell et Jensen (2007), Hoechsmann et Poyntz (2009), et Soep (2006), s’intéressent à des approches pédagogiques nommées Production Pedagogies, qui visent à engager les jeunes dans la production de leurs propres créations médiatiques. Hoechsmann et Poyntz (2012) notent que les jeunes ne sont pas toujours conscients de leur façon d’intégrer dans leurs productions des éléments du travail créatif des autres et reproduisent des représentations stéréotypées. Ils signalent, cependant, que certains projets médiatiques visent justement à mener les enfants et les adolescents à se prendre en charge, à trouver leur voix et à devenir des acteurs informés en explorant, par le biais des activités de production, des questions qui les préoccupent en s’attardant aux relations de pouvoir et à leurs conditions de vie. Pour ces auteurs, ces projets pourraient aider les jeunes à attribuer un sens à leur vécu et à leurs identités: 
Media education is essential for ensuring young
            people a form of critical engagement with mediated cultures that allows them to make
            sense of their lives and identities and to engage with the technologies, literacies, and
            everyday cultural practices that can foster economic participation and social
            inclusion. 
Hoechsmann et Poyntz, 2012, p. 201


21 
Dans les projets vidéo que nous avons entrepris, les pédagogies de la production nous ont offert un ancrage pour notre collaboration avec les enseignants et les élèves, car ces approches nous permettent de voir comment la production vidéo peut changer les rôles qu’ils adoptent face aux médias. Elles les amènent à dépasser le rôle de consommateurs passifs des produits médiatiques qu’ils ont tendance à adopter dans les classes où les technologies sont intégrées seulement pour lire du matériel en ligne ou pour visionner des films et des vidéos. À l’inverse, dans les pédagogies de la production, les jeunes sont libres de s’engager dans la création de leurs propres messages visuels.

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
22 
Dans les deux projets, basés sur des partenariats enseignants-chercheurs, nous avons adopté des approches inspirées de l’ethnographie critique (Madison, 2011) et de la recherche-action critique (Carr et Kremmis, 1986) pour mener le recueil de données sur le terrain. Ainsi, nous visions à modifier les pratiques pédagogiques en cherchant à comprendre comment elles pourraient répondre aux besoins des élèves de façon plus équitable et mieux lier les apprentissages effectués dans les contextes scolaires, familiaux et communautaires. 

23 
Dans le projet d’échange international de vidéos, les activités de production ont été prises en charge par des étudiants de l’Université Simon Fraser inscrits en formation initiale, qui ont suivi un stage d’enseignement d’environ six semaines dans une école primaire ou secondaire située à Vancouver au Canada, à Oaxaca au Mexique ou à Dharamsala en Inde. (Les descriptions détaillées sont disponibles dans Dagenais, 2012; Toohey et al., 2012). L’un des objectifs était de voir si l’intégration de la production vidéo dans l’enseignement pouvait présenter un mode de communication pertinent pour les enfants bi-plurilingues. Nous cherchions aussi à offrir aux étudiants-maîtres l’occasion de mettre en place des activités pédagogiques dans lesquelles ils pourraient développer des connaissances sur les littératies multimodales et des compétences d’enseignement dans ce domaine. Les auteures ont recueilli leurs observations dans un journal de bord lors des activités. À leur retour sur le campus de l’université, les étudiants-maîtres ont participé à des entrevues de groupe sur cette expérience. Certains ont produit des réflexions rétrospectives écrites sur le déroulement de la production vidéo et sur leur vision de l’enseignement des littératies multimodales à la suite de ces activités.

24 
Dans les activités de production vidéo, qui ont duré six semaines environ, les jeunes âgés de 8 à 17 ans avaient comme consigne de raconter leur vie aux jeunes vivant dans les autres sites. Par conséquent, plusieurs d’entre eux ont produit des vidéos bilingues, sous-titrées en anglais dans les segments en espagnol, en tibétain, ou en d’autres langues. Comme nous l’avons montré dans une analyse de certains extraits vidéos (Dagenais, 2012; Toohey et al., 2012), ils ont pu communiquer des informations qu’ils auraient difficilement transmises en langue seconde dans des tâches scolaires traditionnelles limitées à l’écrit ou à l’oral. Ils ont eu recours à différents moyens pour exprimer leurs sentiments et leurs idées en s’appuyant sur des ressources linguistiques, matérielles, gestuelles et sociales afin de faire passer leurs messages, selon leurs besoins communicatifs et les exigences de la situation. Ainsi, ils se sont référés à des notes écrites et des affiches pendant qu’ils parlaient devant la caméra, ils ont pu manipuler des objets pour clarifier certaines questions, se servir de gestes pour attirer l’attention des destinataires sur leurs sentiments ou sur un élément dans l’espace visuel, et pour interagir avec les autres pour se situer socialement. 

25 
Dans les vidéos, les enfants ont eu l’occasion d’adopter un positionnement social désirable en parlant de leurs intérêts et de leurs talents. Ils se sont présentés comme des locuteurs compétents des langues dans leur répertoire linguistique et comme des membres informés de leur communauté qui possèdent des connaissances intimes sur leur environnement physique, les pratiques culturelles (les fêtes annuelles, les traditions religieuses) et les coutumes adoptées dans les échanges sociaux (les débats formels, les interactions avec les aînés). De plus, les enfants narrateurs dans la vidéo ont pu faire état de leurs compétences en récitation et montrer leur habileté à donner des explications aux destinataires lors des visites guidées qu’ils offraient de leur milieu.

26 
Dans leurs productions, les enfants dans les trois sites ont aussi fait référence à leurs intérêts pour des symboles culturels qui circulent internationalement, tels que des chanteurs de renom comme les Jonas Brothers, des activités sportives comme le basketball, ou des pratiques artistiques comme la danse Bangra. On peut imaginer que ces références communes étaient un moyen de tisser des liens avec leurs pairs ailleurs. Elles leur offraient aussi peut-être l’occasion de se situer comme personnes «branchées», conscientes des intérêts de la jeunesse mondiale et comme participants de cette culture globale.

27 
Donc, comme nous l’avons indiqué, le projet d’échange des vidéos a présenté aux enfants une occasion d’investir leurs pratiques hors scolaires dans ces activités de production qui rendent la frontière entre l’école et la communauté plus perméable. En somme, il a stimulé l’intégration des connaissances locales, la recontextualisation du matériel culturel et l’imbrication des apprentissages accomplis dans des interactions en milieux d’apprentissage officiels et non officiels. 

28 
Le projet de production de vidéos documentaires mené plus récemment à Vancouver présente une façon différente d’explorer le rapprochement des contextes d’apprentissage. Concentré dans une classe de quatrième année composée d’élèves âgés de 9 à 10 ans d’origines linguistiques, ethniques et économiques très diverses, le projet s’est déroulé dans une école urbaine à proximité d’un grand parc régional populaire. Les deux éducatrices qui ont participé à ce projet étaient la titulaire de classe et une collègue qui occupait la fonction de personne-ressource en nouvelles technologies pour le conseil scolaire. Elles travaillaient ensemble depuis plusieurs années et elles habitaient à quelques rues de l’école et du parc, comme les élèves de la classe. Lors de notre première rencontre, elles ont exprimé l’intérêt d’explorer des questions de durabilité environnementale et de justice sociale liées au parc, en indiquant que ces thèmes correspondaient bien aux objectifs du programme d’étude provincial des sciences humaines (Gouvernement de la Colombie-Britannique, 2010). 

29 
Puisque cet intérêt rejoignait notre préoccupation de tracer des liens entre divers domaines
          de la vie des élèves, nous avons convenu d’explorer ces thèmes en nous inspirant aussi de
          certains éléments d’une approche éducationnelle intitulée Challenge-based learning [1], prisée par le
          ministère de l’Éducation de la Colombie-Britannique et par le conseil scolaire. Cette
          approche mise sur la transversalité des apprentissages et le recours aux technologies de
          la communication et de l’information utilisées dans le quotidien. Par ailleurs, elle vise
          à mettre les élèves dans des situations où ils tentent de trouver des solutions à des
          problèmes réels de la vie contemporaine. 

30 
Ainsi, sur une période de trois mois, les élèves ont travaillé en petits groupes pour produire des vidéos documentaires sur le parc à l’aide de six iPads que nous avons offerts à la classe. Pour s’informer sur le thème convenu, ils ont participé à plusieurs sorties guidées dans le parc sous la direction de bénévoles de la société écologique du parc et lors d’une visite, ils ont suivi un guide autochtone connaisseur des plantes médicinales et de l’histoire des Premières Nations qui avaient vécu sur ce site avant qu’il ne devienne un parc. Les enfants ont aussi accueilli dans leur classe une historienne universitaire qui leur a parlé de l’histoire de la région en montrant des photos d’enfants autochtones qui avaient habité sur le site du parc et avaient été scolarisés environ 70 ans auparavant dans la même école qu’eux. De plus, les enfants ont participé à des leçons sur la durabilité environnementale et la justice sociale. Par ailleurs, ils ont reçu des formations techniques sur la prise de photos et le tournage de vidéos à l’aide du iPad, puis sur l’exploitation des applications Camera, Vizzywig et iMovie dans la production vidéo. Les productions des enfants ont été présentées aux parents et à d’autres invités lors de diverses activités, dont un lancement à l’école, une foire technologique du Conseil scolaire et une célébration centenaire du parc. Enfin, elles ont été présentées sur le site web de la société écologique du parc. 

31 
Plusieurs moyens ont été utilisés pour recueillir des données dans ce projet. Pour ce faire, les deux auteures ont reçu l’aide de trois assistants de recherche inscrits au doctorat en éducation ayant tous de l’expérience en enseignement, de la directrice d’un organisme à but non lucratif ayant plusieurs mandats, dont celui d’offrir des formations dans les écoles sur la production de films, et d’une vidéographe professionnelle de l’université ayant plusieurs années d’expérience dans les salles de classe. L’équipe de recherche a filmé et photographié le processus de production à 18 reprises sur trois mois, parfois durant la journée scolaire entière. De plus, les chercheurs ont pris des notes de terrain lors des observations, récolté des artefacts (scénarios, notes des étudiants, plans de cours, etc.) et mené des entrevues formelles (semi-dirigées) et informelles avec les enseignants et les élèves. Dans l’esprit de collaboration avec les enseignants, des membres de l’équipe de recherche ont aussi aidé à enseigner aux élèves certaines techniques de production vidéo aux élèves, comme l’intégration des photos dans les enregistrements vidéo à l’aide de l’application iMovie. 

32 
Nous nous sommes engagées dans la phase d’analyse intensive des données à l’aide du
          programme Studiocode [2], un outil informatique développé à l’origine pour l’analyse des vidéos dans le
          domaine des sports. Pour guider l’analyse des données et la rédaction des rapports de
          recherche, nous nous sommes tournées vers les discussions sur la construction des
          connaissances basée sur les récits narratifs (Barad, 2011; Ingold, 2011), les
          développements récents de l’épistémologie interprétative ainsi que les nouvelles
          perspectives sur l’analyse des données (voir par exemple, le numéro spécial de la revue
          Qualitative Inquiry intitulé Qualitative Data Analysis After Coding, de St. Pierre et
          Jackson, 2014). En nous alignant sur ces perspectives, nous nous éloignons des discours
          sur la présentation des preuves dans les rapports de recherche et nous cherchons plutôt à
          offrir une discussion analytique, sous forme de récit interprétatif, des thèmes qui se
          dégagent des deux projets.

 4. Récit interprétatif [image: Retour au plan de l'article]
33 
Si les deux projets – celui d’échange des vidéos et celui de production des documentaires – avaient des objectifs pédagogiques différents et se sont déroulés dans des situations complètement distinctes, nous pouvons néanmoins y identifier quelques tendances partagées dans ces activités en ce qui a trait aux interactions entre les enfants et la technologie, aux liens entre les situations d’apprentissage scolaire et hors scolaire et aux conditions matérielles et institutionnelles mises en place dans chaque milieu (pour les premiers résultats, consulter Toohey et Dagenais, 2015). 

 4.1 Les interactions entre les enfants et les technologies [image: Retour au plan de l'article]
34 
En entrevue, les stagiaires et les enseignants ont remarqué, comme nous lors de nos observations sur le terrain, que de façon générale les enfants étaient très engagés dans le processus de production vidéo et qu’ils investissaient beaucoup d’efforts dans la création de leur produit visuel. Ils étaient captivés par les outils technologiques à leur disposition dans la production vidéo, que ce soit les caméras vidéo ou les iPads employés pour filmer et faire le montage, ou encore les ordinateurs portables fournis pour accomplir d’autres tâches de montage et mener des recherches complémentaires en ligne. 

35 
Les enseignantes ont de plus signalé qu’elles étaient impressionnées par la quantité d’écrits que la production vidéo implique: la rédaction des scénarios, la préparation des entrevues de l’historienne invitée, la sélection des titres et des sous-titres. Elles ont observé que certains enfants en difficulté ont pu s’engager avec plaisir dans ces moments et faire valoir leurs compétences. Elles ont aussi découvert que plusieurs élèves étaient très habiles dans la manipulation d’outils numériques, par exemple qu’ils savaient exploiter des applications iPad, comme Dragon Dictation, pour dicter leur scénario quand la rédaction leur posait problème.
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Puisque ces activités s’étendaient sur plusieurs semaines, les enfants avaient le temps de s’impliquer de façon plus soutenue dans leurs propres projets et de développer les idées qu’ils voulaient communiquer. De plus, ils avaient plus d’occasions de s’approprier les techniques de production. Nous avons noté aussi que les activités de production vidéo étaient souvent plus bruyantes que les activités de classes régulières car les interactions entre les élèves étaient intenses, comme l’ont observé d’autres chercheurs (Brass, 2008; Bruce, 2009). Les élèves devaient négocier leurs rôles dans les tâches collaboratives, s’entendre sur leurs intentions de communication, décider ensemble des procédures à suivre, évaluer leurs produits, reprendre le travail au besoin et tenter de résoudre les différences pour réaliser leur vidéo. Les enseignantes ont noté en entrevue que la résolution de ces problèmes dans le travail d’équipe était une activité fort productive à la longue, ce que nous avons pu confirmer dans nos analyses ultérieures des processus de production vidéo (voir une analyse des extraits vidéo dans Toohey et Dagenais, 2015). De leur côté, les enfants ont signalé que la partie la plus pénible de la production vidéo était le travail de groupe, mais la plupart étaient d’accord que cela leur permettait de générer plus d’idées dans la phase de créativité. 

37 
Si cette participation soutenue dans un travail pour créer un produit visuel dont ils étaient satisfaits a suscité beaucoup d’intérêt, certains enfants ont aussi rapporté qu’ils étaient fatigués vers la fin et qu’ils avaient trouvé le processus long. Cette réaction signale qu’il faut tenir compte de la capacité des jeunes de cet âge à s’engager dans une tâche de longue durée nécessitant une capacité de projection temporelle sur plusieurs mois. Vers la fin de la production vidéo, les adultes impliqués dans ce projet se sont également sentis épuisés, y compris les enseignantes, les stagiaires et les membres de notre équipe de recherche. Cependant, la directrice de l’institut cinématographique nous a précisé que ces effets étaient typiques des activités de production de films car celles-ci exigent que les participants travaillent ensemble durant de longues périodes de temps. 

 4.2 Liens école-famille-communauté [image: Retour au plan de l'article]
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Si, d’une part, ces activités de production vidéo engageaient les enfants à travailler ensemble de façon intensive pour atteindre un but commun, elles les ont d’autre part menés à explorer une diversité de moyens de communiquer – au-delà du langage écrit et oral et à sélectionner les ressources dont ils auraient besoin pour véhiculer leur message. Comme nous l’avons évoqué plus haut, ces ressources comprenaient des connaissances développées en famille et dans le contact quotidien des enfants avec les membres de leur communauté, ainsi que les connaissances acquises dans l’exploration de leur environnement. L’anglais appris en classe et d’autres capacités développées à l’école, comme le recueil et l’organisation des informations et leur présentation cohérente de celles-ci à des auditeurs, ont aussi été mis en valeur dans les vidéos. 
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Dans le premier projet, les apprenants de l’anglais ont puisé dans leurs compétences plurilingues pour communiquer des informations sur leurs milieux dans la ou les langues utilisée localement (voir l’analyse des extraits vidéos dans Dagenais, 2012; Toohey et al., 2012). Ils devaient trouver les moyens de transmettre les connaissances qu’ils avaient acquises souvent exclusivement dans leur(s) langue(s) familiale(s) en choisissant des lieux de tournage (une école, une église, un temple, un magasin, un terrain de jeux, une résidence) ainsi que des personnes de leur communauté à filmer (un enseignant, un élève, un grand-parent, un prêtre catholique, un moine bouddhiste, une vendeuse). Ainsi, ils ont offert à leurs spectateurs des explications sur les pratiques locales, soit dans la langue de leur communauté en insérant des sous-titres dans la vidéo, soit dans la langue scolaire en s’appuyant sur des textes lus ou mémorisés, et ils ont ancré leurs présentations orales dans des démonstrations de l’espace visuel de leur environnement. 
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Dans le deuxième projet, les enfants ont participé à plusieurs sorties guidées dans le parc destinées à faciliter l’acquisition de connaissances sur ce lieu. Ils y sont retournés pour filmer et prendre des photos à l’aide des iPads. Pour faire ce travail, ils devaient mettre en application les habiletés de manipulation des technologies de la communication et de l’information qu’ils avaient développées à l’école et ailleurs. Les compétences informatiques variaient d’un élève à l’autre selon ses expériences antérieures avec ces outils. Ils devaient aussi y intégrer des informations qu’ils avaient obtenues sur le parc au cours de visites familiales en dehors des heures de l’école, au cours de devoirs effectués à la maison et au cours des recherches qu’ils avaient faites sur internet pendant qu’ils travaillaient en groupes avec les ordinateurs en classe. 
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Comme ils pouvaient choisir parmi les ressources linguistiques, culturelles, matérielles, visuelles et gestuelles qu’ils jugeaient nécessaires à la production de leur vidéo, les enfants avaient plus de contrôle sur leur apprentissage et ils pouvaient montrer qu’ils avaient des compétences de communication autres que l’expression orale et écrite. Signalons que pour accomplir cette tâche scolaire les enfants étaient encouragés à sortir de l’école pendant les heures de classe, accompagnés d’un adulte, pour filmer ce qu’ils voulaient inclure dans leur vidéo et, en quittant physiquement les lieux de l’école équipés des outils nécessaires au tournage. Ils étaient libres de circuler dans les espaces communautaires pour capter ce qu’ils voulaient communiquer sur ces contextes. Donc, l’imbrication des apprentissages a été rendue possible grâce à la production vidéo, car elle visait explicitement à mener les élèves à partager dans leurs représentations visuelles les connaissances qu’ils avaient acquises dans diverses sphères d’activité. 

 4.3 Conditions matérielles et discours institutionnels [image: Retour au plan de l'article]
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Les projets vidéo engageaient les enfants dans des explorations soutenues d’un sujet et les menaient à intégrer des apprentissages accomplis dans plusieurs contextes, toutefois les préoccupations techniques et logistiques contraignaient les champs des possibles dans ces activités. Comme nous l’avons indiqué dans nos publications antérieures (Dagenais, 2012; Toohey et al., 2012), les conditions matérielles du site de production, telles que le type d’espace alloué aux élèves qui avaient besoin de lieux tranquilles pour certaines tâches de montage des vidéos, le degré de contrôle qu’ils avaient sur le processus de production et l’accès à de l’aide technique jouaient toutes un rôle dans la création des vidéos. D’autres facteurs intervenaient aussi, tels que le nombre limité d’ordinateurs, de iPads et de microphones externes, la lenteur de la bande passante dans les écoles, le manque de sécurité pour entreposer l’équipement et pour sauvegarder les productions. De plus, les interruptions fréquentes, y compris les annonces publiques, les sons de la cloche ou le début d’un autre cours prévu dans la grille horaire scolaire, empêchaient parfois les élèves de poursuivre des pistes créatives ou de réaliser leurs intentions, ce qui était décourageant pour certains. Néanmoins, les enseignants et les élèves ont tenté de surmonter ces obstacles, avec les moyens à leur disposition, en cherchant des solutions variées pour continuer le travail. Par exemple, dans certains cas, les enfants ont demandé de poursuivre leurs tâches de production durant la récréation et à l’heure du midi, et des enseignants ont négocié avec leurs collègues pour reporter les autres matières et activités scolaires afin d’aider les enfants à faire avancer leur projet. 
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Enfin, les discours institutionnels qui circulent sur l’importance d’accorder une place primordiale à l’écrit à l’école avaient pour effet de réduire la production vidéo à un projet particulier, placé en marge des «vraies» tâches scolaires. D’autres enseignants qui voyaient l’intérêt d’inclure les littératies multimodales dans leurs classes craignaient qu’elles ne prennent trop de temps et réduisent les heures qui devraient être dédiées aux formes de littératie scripturale, plus valorisées dans le système scolaire. Ne sachant pas comment évaluer les productions visuelles, ils hésitaient à les intégrer en classe, même si des pistes d’évaluation sont fournies dans les programmes d’études officiels de plusieurs provinces. On peut comprendre cette situation quand on considère que les programmes de formation initiale et continue des enseignants accordent une plus grande importance à l’évaluation de l’écrit et explorent moins souvent l’évaluation des productions visuelles. 

44 
D’autres enseignants estiment ne pas posséder les compétences nécessaires ou ne pas avoir accès aux ressources humaines pour résoudre les problèmes techniques qui pourraient émerger durant la production vidéo. Cependant, comme nous l’avons observé dans nos projets, les enseignants qui encourageaient le développement des littératies multimodales à l’école acceptaient d’agir comme coapprentis avec leurs élèves pour tenter de résoudre les problèmes techniques; ils finissaient par découvrir que les jeunes avaient bien plus de compétences avec les outils numériques qu’eux. Nous avons noté que ce renversement des rôles enseignants-enseignés est devenu très valorisant pour les élèves et révélateur pour les professeurs. 
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Après un exposé du cadre théorique sur les littératies multimodales, nous avons présenté deux projets de production vidéo qui s’appuient sur les développements théoriques associés aux travaux du New London Group (Cope et Kalantzis, 2000; Kalantzis et Cope, 2012). Nous avons proposé que la production vidéo ouvre des pistes pédagogiques plus inclusives, car elle offre un moyen de tisser des liens entre les apprentissages effectués à la maison, dans la communauté et à l’école. De plus, celle présente une façon d’inclure une pluralité de langues et de formes d’expression pratiquées dans la société contemporaine. 

46 
Selon nos observations enregistrées dans les notes de terrain et les vidéos du processus de production, bien que les conditions matérielles et les discours institutionnels en place à l’école présentaient plusieurs obstacles à la mise en oeuvre des projets vidéo, les enfants et les enseignants impliqués dans ces activités ont trouvé les moyens de les surmonter. Les enfants étaient très engagés dans les activités proposées, car ils pouvaient faire appel à des formes d’expression qu’ils trouvaient stimulante, tout en réinvestissant les connaissances qu’ils avaient acquises dans plusieurs sphères de leur vie. En mobilisant les habiletés développées à l’école pour recueillir, organiser et présenter des informations, ils ont aussi pu puiser aussi dans leurs connaissances des outils numériques et de leur environnement acquises en famille et dans la communauté pour produire leur vidéo. N’étant plus contraints à s’exprimer seulement à l’oral ou à l’écrit, les apprenants pouvaient montrer leurs compétences en empruntant d’autres formes d’expression, ce qui était particulièrement important pour les élèves dont la langue scolaire était la langue seconde. Leur répertoire communicatif s’est diversifié dans la production vidéo quand ils ont pu combiner les formes d’expression sonore, visuelle, gestuelle avec la communication linguistique dans plus d’une langue pour faire passer leur message autrement.

47 
S’il est vrai que les littératies multimodales sont associées au plaisir et au jeu, des formes d’expérience humaine longtemps considérées comme étant incompatibles avec les tâches scolaires (Hoechsmann et Poyntz, 2012), il serait dommage qu’elles soient reléguées à des projets exclusivement ludiques. Au contraire, le développement des littératies multimodales devrait être situé au coeur même de l’enseignement des langues, car il s’agit d’un objet d’apprentissage sérieux permettant aux enfants de construire en créant des liens entre leurs expériences scolaires, familiales et communautaires.
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Résumé
Après l’exploration des coins bibliothèques de classes dans lesquelles des études de cas inspirées de l’ethnographie de la classe ont été menées en Colombie-Britannique, nous nous attacherons à montrer comment certains enseignants, dans leurs pratiques quotidiennes, développent un rapport au monde de l’écrit chez leurs élèves à partir de livres bi-/plurilingues. Ces pratiques, qui s’inscrivent à l’intérieur d’approches plurielles, créent pour les élèves des espaces de continuités et de rencontres entre les sphères scolaires, familiales et sociales pour embrasser la diversité croissante des contextes d’appropriation dans lesquels évoluent les enfants.
Mots clés : approches plurielles, multi-/plurilinguisme, littérature jeunesse, littératie, pratiques de classe

Abstract
Using multilingual books in schools. Pluralistic approaches for literacy development in multilingual and multicultural contextsDrawing from classroom ethnographic case studies involving library corners and conducted in British Columbia, this paper explores the use of bi-/plurilingual books in multilingual and multicultural classrooms. Within the perspective of a plurilingual and intercultural education, we explore how some teachers use learners’ different languages and cultures during the teaching process to develop literacy. Moreover, we examine how such practices embrace the growing diversity of learning contexts by offering a locus of continuity between families, schools and communities.
Keywords : pluralistic approaches, multi-/plurilingualism, children’s literature, literacy, classroom practices

Resumen
Enfoques plurales y libros plurilingües. Nuevas posibilidades para el inicio de la escritura en medios multilingües y multiculturalesDespués de explorar las bibliotecas de salas de clase de Columbia Británica, en las cuales se llevaron a cabo estudios de caso inspirados en la etnografía de la clase, nos centraremos en mostrar cómo algunos docentes, entre sus prácticas cotidianas, desarrollan en sus alumnos una vinculación con el mundo de la escritura a partir de libros bilingües o plurilingües. Estas prácticas, que se inscriben dentro de enfoques plurales, crean para los alumnos espacios de continuidad y de encuentro entre los ámbitos escolares, familiares y sociales para abarcar la creciente diversidad de contextos de apropiación en los que evolucionan los niños.
Palabras clave : enfoques plurales, multi/plurilingüismo, literatura para niños, alfabetización, prácticas en el aula
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1 
L’entrée dans l’écrit est un moment clé de la scolarisation de l’enfant dans la mesure où il marque aussi l’entrée dans une culture scolaire empreinte de normes, de valeurs et de référents (Chiss, 2008) qui peuvent différer de ceux auxquels l’enfant est exposé au sein de sa cellule familiale (Moore, 2006). Nombreuses sont les études qui, depuis la fin des années 1990, insistent sur la nécessité de construire des ponts entre les diverses instances de socialisation que sont l’école, la famille et la communauté dans lesquelles l’enfant évolue pour envisager autrement les apprentissages de la langue écrite, et plus largement, le rapport à l’écrit dans les sociétés contemporaines (à titre d’exemples voir Perregaux, 2006; Perregaux et Deschoux, 2007; Castellotti et Moore, 2012). Ces études menées entre autres dans les champs de la sociologie de l’éducation, de la famille, mais aussi dans celui de la didactique (de la lecture, de l’écriture, des langues) insistent sur les enjeux que représente la construction d’un rapport personnel à l’écrit qui prend en compte les dimensions cognitives, affectives, linguistiques, culturelles et sociales dans lesquelles s’épanouit un individu. 

2 
En concevant le rapport à l’écrit comme situé dans une société donnée (Barton et Hamilton, 2010; Gee, 1996; Pierre, 2003a et b), la collaboration entre les différentes instances de socialisation présuppose à l’école un décloisonnement des connaissances et des lieux de construction des savoirs dans la mesure où de nombreux apprentissages se réalisent hors de la sphère scolaire. Elle appelle également une ouverture de l’école aux ressources linguistiques, culturelles et symboliques que les élèves portent en eux pour les transformer en des atouts et des leviers d’apprentissage (Molinié et Moore, 2012; Moore, 2006 et 2012) pour le développement de la littératie, notamment en français (langue première ou seconde). Cette porosité des frontières entre les sphères éducatives, familiales et communautaires nécessite une intégration de la pluralité – qui marque de son empreinte les sociétés dans lesquelles les élèves vivent – par une réflexion et des outils didactiques qui ne dissocient plus, à travers l’ensemble des curriculums, des savoirs diversement situés et les valeurs locales et familiales qui les sous-tendent. 

3 
La mise en place de ce rapport multidimensionnel à l’écrit est d’autant plus importante qu’elle se déroule dans un contexte de langues en contact (Armand, 2011) comme c’est le cas dans un pays comme le Canada où deux langues officielles cohabitent au côté de nombreuses langues autochtones et de migration, où depuis 2006, une personne sur cinq s’est déclarée allophone en n’ayant ni l’anglais ni le français comme langue première et où en Colombie-Britannique, par exemple, plus de 22 % de la population a déclaré une autre langue que les deux langues officielles (Statistique Canada, 2010). Cette diversité constitue un incontournable de la réalité des salles de classe, le pluralisme linguistique et culturel de la clientèle scolaire n’y étant plus une exception. 

4 
En nous positionnant au niveau microdidactique de la classe, nous nous attacherons ici à montrer comment certains enseignants, dans leurs pratiques quotidiennes, développent un rapport à la littératie chez leurs élèves à partir de livres bi-/plurilingues en s’appuyant sur des approches dites plurielles (Candelier, 2008; Candelier, Camilleri-Grima, Castellotti, de Pietro, Lörincz, Meissner et al., 2012) et créent des espaces de continuités et de rencontres entre les sphères scolaires, familiales et sociales pour embrasser la diversité croissante de ces contextes d’appropriation. En nous situant dans une approche écologique de la diversité linguistique et culturelle et en illustrant nos propos par des données de recherche ethnographique (Moore et Sabatier, 2012; Litalien, Moore et Sabatier, 2012), il s’agira d’explorer le rôle de la littérature jeunesse (Montésinos-Gelet et Morin, 2004; Fleuret, 2012; Tauveron, 2002), et plus précisément de ce que nous désignons comme des albums ou des livres bi-/plurilingues, dans le développement de la littératie en français et le développement de compétences de médiation chez les enfants à l’école élémentaire, en soulignant leur articulation avec les autres activités et apprentissages de la classe et les relations qu’ils ouvrent entre l’école, les familles et les communautés en milieu multilingue et multiculturel. 

 2. Cadre conceptuel  [image: Retour au plan de l'article]
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Les recherches dans le domaine de l’enseignement de la lecture et de l’écriture reconnaissent la complexité des processus d’apprentissage du lire-écrire (Snow, Barnes, Chandler, Goodman et Hemphill, 1991; Morin, 2009; Chiss, 2012, entre autres) et insistent sur le fait que pour apprendre à lire et à écrire il ne suffit pas de déchiffrer le code, mais il convient aussi de maîtriser «un processus social de communication axé sur la construction du sens» (Dagenais, 2012, p. 18). De cet avancement des recherches qui a donné à voir une nouvelle conception des rapports à l’écrit dans la société, ont émergé la notion de littératie (voir Molinié et Moore, 2012 pour un état des lieux dans les travaux anglophones et francophones) et une vision sociologique et culturelle du rapport à l’écrit qui conduisent à dépasser l’apprentissage des seules habiletés à lire et écrire par un individu pour l’inscrire dans une culture de l’écrit et lui permettre d’en adopter les pratiques. 

6 
Dans des contextes de diversité linguistique et culturelle croissante comme le sont les sociétés contemporaines, où la construction des savoirs du lire-écrire s’effectue en langue seconde ou minoritaire ou au contact de plusieurs langues, où les pratiques de littératie des familles ne sont pas nécessairement celles de l’école, à commencer par les langues en usage et les raisons pour lesquelles un rapport à l’écrit est établi ou non et où, en conséquence, selon Budach et Patrick (2012), il y a intérêt à reconnaitre l’émergence et la coexistence au sein d’une même société de plusieurs définitions de la littératie dans des contextes communautaires spécifiques, la notion de littératie initialement pensée au singulier, ainsi que le rapport à l’écrit, se décline désormais au pluriel. 

7 
Dans la lignée des travaux portant sur les New Literacy Studies (Gee, 1996; Street, 1993), et en relation avec le concept de multiliteracy (Cope et Kalantzis, 2000) qui porte un intérêt spécifique à la multimodalité (Kress, 2003), et en prenant en compte le multilinguisme qui marque de son empreinte les sociétés d’aujourd’hui (Martin-Jones et Jones, 2000), c’est alors tout l’éventail des liens entre les pratiques de littératie, les répertoires linguistiques des individus et des communautés qui est à reconsidérer, ainsi que les différentes instances de littératie (Dionne et Berger, 2007). Afin de contenir l’ensemble de ces éléments sous une seule notion, Moore (2006) a proposé le néologisme de «pratiques» et de «compétences plurilittératiées» pour faire référence aux pratiques et aux compétences développées dans plusieurs littératies, ou formes de littératies, dans une ou plusieurs langues. Le terme plurilittératié sous-tend alors l’idée que les langues et formes littératiées se développent en relation les unes aux autres, de même qu’en relation à leurs contextes d’émergence et qu’elles constituent un atout et une ressource d’apprentissage (Hornberger et Skilton-Sylvester, 2000; Martin-Jones et Jones, 2000). La notion de plurilittératies englobe les artefacts qui matérialisent ces relations et donnent à lire les pratiques de littératie et les enjeux de pouvoir qui y sont associés en écho au courant de critical literacy (Dagenais, 2012). Pahl et Rowsell (2011) parlent plus spécifiquement de artifactual critical literacies pour évoquer l’étude des pratiques adoptées dans et autour des objets.

8 
En effet, de par les déplacements des individus qui les possèdent, ces objets et autres artefacts traversent les frontières traditionnelles des espaces dans lesquels ils sont situés et participent à créer des liens entre les pratiques littératiées générées par les différentes communautés (sociale, familiale, scolaire) afin de cerner les manières dont un individu (se) socialise par le biais de la lecture et de l’écriture. «Ressources sémiotiques capables de circuler et de voyager en créant des liens entre des mondes différents» (Budach et Patrick, 2012, p. 89), ils dépolarisent les lieux de construction et de transmission des savoirs, pour ouvrir les instances littératiées les unes aux autres, et particulièrement l’instance scolaire qui n’est plus, dès lors, l’unique lieu de production des connaissances.

9 
Replacé dans la perspective d’entrer dans le monde de l’écrit à l’école, il s’agit alors de proposer, à la suite de Heath (1983) qui parle d’éducation à la littératie, une didactique qui prend a) appui sur le milieu familial et communautaire pour initier les élèves à la culture scolaire à partir de ce qu’ils possèdent déjà et b) intègre la mise en oeuvre de compétences et de ressources plurilingues et interculturelles dans l’enseignement et l’apprentissage. Les approches plurielles des langues et des cultures, qui sont «des approches didactiques qui mettent en oeuvre des activités d’enseignement-apprentissage qui impliquent à la fois plusieurs (= plus d’une) variétés linguistiques et culturelles» (Candelier et al., 2012: p. 6; Lörencz et de Pietro, 2011: p. 50; voir aussi Daryai-Hansen et Schröder-Sura, 2013) répondent à ces finalités dans la mesure où elles visent à développer des outils qui assurent à chaque individu la compréhension réciproque et valorisée de la diversité linguistique et culturelle en plaçant les langues et les cultures au coeur des apprentissages, au-delà des langues et cultures de l’école. Elles s’attachent tout particulièrement à développer chez les élèves une «compétence de médiation», que nous entendons, à la suite de Candelier et al. (2012), comme une unité complexe, située et à fonction sociale, faisant appel à différentes ressources relevant aussi bien des savoir-faire, des savoirs que des savoir-être, et liée à des tâches et des familles de situations socialement pertinentes, au sein de la compétence plus globale à gérer la communication linguistique et culturelle en contexte d’altérité (voir annexe 1). Les tenants de ces approches insistent sur le développement d’un curriculum intégré qui associe les savoirs locaux, le partage des expertises et repense les frontières (école, familles, communautés) selon des modalités d’interaction qui mobilisent les différents types de savoirs socioculturels apportés par les enfants comme des ressources éducatives ayant toute leur place dans la classe (Dagenais, Moore, Sabatier, Lamarre et Armand, 2009; Litalien et al., 2012). 

 3. Ancrage méthodologique [image: Retour au plan de l'article]
10 
Les études de cas qui constituent le corpus de données proposent une lecture ethnographique de la classe inspirée des travaux de Cambra Giné (2003) et Cicurel (2011), à des fins de formation professionnelle (Moore et Sabatier, 2012). Elles ont été réalisées dans sept classes de deuxième et troisième années de deux commissions scolaires de la région de Vancouver en Colombie-Britannique (Canada). Trois d’entre elles ont été menées dans des classes du programme d’immersion en français; les quatre autres dans des classes d’un conseil scolaire francophone. Le premier point commun de ces classes est d’avoir le français comme langue dans laquelle s’effectuent les apprentissages. Le second point de rapprochement a trait aux profils linguistiques et culturels variés qui caractérisent l’ensemble des acteurs de la classe. En effet, dans les classes du programme d’immersion, les trois enseignantes et leurs élèves ont tous des répertoires langagiers et culturels pluriels, dans lesquels le français apparaît comme une seconde ou une troisième langue; dans les classes du programme francophone, les quatre enseignants sont issus des communautés francophones québécoise et française et la (presque) totalité des élèves vient de familles exogames. Ces profils sont à l’image du reste de la Colombie-Britannique qui se caractérise par une grande diversité linguistique et culturelle du fait du nombre croissant de migrations internes, de migrations internationales et de la présence de Premières Nations à l’échelle de la province. Ces terrains d’enquête, s’ils ne peuvent être représentatifs de l’ensemble de la composition des classes en Colombie-Britannique, n’en sont pas moins typiques de la réalité scolaire de la région vancouvéroise. 

11 
Les données de recherche, qui ont été l’objet d’analyses de contenu thématiques à visée didactique, informent sur le quotidien des salles de classe. Un ensemble hétérogène, mais complémentaire de données se dessine, composé de photos (des murs de l’école aux travaux des élèves), de prises de note, d’entretiens compréhensifs et d’explicitation des pratiques professionnelles réalisés avec les sept enseignants (identifiés par l’initiale de leur prénom) et d’entretiens complémentaires auprès de parents volontaires. Près de 200 heures d’enregistrement vidéo (pour lesquelles les autorisations éthiques ont été obtenues auprès des enseignants, des parents et des enfants) documentent également les séquences de classe, les scénarios pédagogiques ainsi que les interactions entre enseignants et élèves qui se déroulent en classe. Les enregistrements couvrent une semaine entière dans la vie de chacune des sept classes; ils ont été réalisés de manière systématique, du début à la fin de la journée scolaire des élèves et des enseignants. Les données s’inscrivent ainsi dans une perspective compréhensive pour saisir la relation didactique qui se tisse entre enseignants et élèves pour la construction des compétences et la négociation des savoirs. 

12 
Dans cette contribution, nous focalisons notre analyse sur la littérature jeunesse qu’on trouve dans les classes, ainsi que sur les pratiques pédagogiques qui mettent en scène l’utilisation de livres bi-/plurilingues comme supports du développement de la littératie en français et, par la rencontre altéritaire qu’ils soutiennent, comme leviers de la mise en place de compétences «mobilisant, dans la réflexion et dans l’action, des savoirs, savoir-être et savoir-faire valables pour toute langue et toute culture et portant sur les relations entre langues et entre cultures» (Candelier et al., 2012, p. 21). La contribution cherchera ainsi à répondre aux trois ensembles de questions suivants:
	Q1. Y a-t-il, dans ces classes dont l’objectif est l’apprentissage du et en
              français, une présence de livres dans d’autres langues que la langue scolaire? Si oui,
              comment s’organise la présence de ces livres dans les coins lecture? 

	Q2. Quels types de livres bi-/plurilingues trouve-t-on dans les coins
              bibliothèques des classes et des écoles? Quelles sont les langues et les écritures
              représentées? 

	Q3. Qu’en font les enseignants et leurs élèves? Quelles sont les séquences
              pédagogiques construites autour des livres bi-/plurilingues, et pour construire quels
              types de savoirs?



 4. Des espaces et des livres bi-/plurilingues [image: Retour au plan de l'article]
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Cette première partie de notre contribution explore les deux premiers ensembles de questionnement de notre étude.

14 
L’espace physique de la salle de classe participe à inscrire la construction des compétences et des savoirs littératiés dans la spécificité des classes dans lesquelles elle est observée (Moore et Sabatier, 2010 et 2012). L’aménagement pédagogique de cet espace permet de saisir la manière dont chaque enseignant organise spatialement, entre autres, l’entrée dans le monde de la littératie, et plus particulièrement pour ce qui nous intéresse ici: le monde du livre. Dans chacune des sept classes participant aux études de cas, se sont dégagées différentes aires d’enseignement et d’apprentissage autour de la littératie: si chacune des écoles dispose d’une bibliothèque commune que les enfants ont coutume de fréquenter, chaque classe agençait un coin bibliothèque (le «coin lecture»), souvent organisé autour de chaises en rotin ou d’un sofa, agrémentés de coussins colorés, d’attrapeurs de rêves, d’arbres en papier mâché, parfois de réels troncs transformés en tabourets. Les enfants lisent à leur pupitre, dans ces coins lectures, seuls ou en groupe, avec l’enseignant, assis ou couchés par terre (exemple 1).

Exemple 1Coin bibliothèque et coins lecture dans les écoles et les classes
[image: ]   [Voir la liste des
            figures] 
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[image: ]   [Voir la liste des
            figures] 
[image: ]   [Voir la liste des
            figures] 
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Ces coins lecture se caractérisent tous par la pluralité des ouvrages qui s’y côtoient et se définissent d’emblée comme des lieux où plusieurs langues et cultures sont en contact et sont mis au service de l’entrée dans la littératie du et en français (exemple 2). Ainsi, à côté d’ouvrages techniques propices au développement d’une langue normée et scolaire – Mon premier Larousse et le Dictionnaire actif Nathan, cohabitent d’autres livres qui racontent Les Belles Histoires, soulignent le plaisir de l’acte de lire avec la collection J’aime lire, ou font sur le mode informatif découvrir le monde animal comme Les araignées et leurs toiles. Certains sous forme d’atlas invitent à la découverte d’environnements lointains, tels LaRussie, LaChine ou Le monde arabe, en français ou en anglais (Finland), soulignant par là même la cohabitation des deux langues du Canada dans la classe. D’autres mettent en scène différents personnages dans diverses situations, Caramel apprend à nager, L’espion sous l’eau, La visite de grand-maman, pour ne citer que quelques exemples. Les thématiques sont en lien avec le monde de l’enfance et de l’imaginaire, mais également avec les sujets abordés par le curriculum; elles soulignent plus ou moins explicitement certains traits culturels, notamment locaux et spécifiques à la Colombie-Britannique.

Exemple 2La variété des livres disponibles dans les coins lecture dans les classes
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Dans aucune des écoles ni des classes observées, nous n’avons noté un rangement par langue des ouvrages et albums pour les enfants. Comme on peut le voir dans l’exemple ci-dessus (exemple 2), les albums en français, langue des classes observées, côtoient aussi bien en immersion française que dans les écoles francophones des albums dans d’autres langues: l’anglais et des langues européennes (comme l’allemand), mais aussi des langues non européennes et d’autres alphabets (le coréen). Les rangements existant le sont par ordre alphabétique (dans la bibliothèque de l’école, mais pas dans les classes), (parfois) par albums (les Tintin, les Schtroumpfs, les Garfield), le plus souvent par niveaux de lecture (on trouve alors des petits paniers que peuvent prendre les élèves selon leurs habiletés dans la lecture autonome) (exemple 3).

Exemple 3Les rangements dans les bibliothèques et dans les classes
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On trouve dans ces coins lecture plusieurs types de livres bi-/plurilingues. Nous en distinguerons au moins huit, dont les frontières sont poreuses (certains ouvrages pouvant, de fait, relever de plusieurs catégories):
	ceux qui mettent en scène une histoire partagée que les enfants connaissent et
              peuvent avoir déjà lue dans leur langue familiale (comme Le Petit Chaperon rouge de Grimm ou Perrault, que l’on trouve aussi dans
              une version détournée: Le Petit Chaperon
              chinois) ou une histoire que les enfants ont vue en anglais dans la version
              filmée des studios Disney (Le Roi lion,
              Blanche-Neige); 

	ceux qui mettent en scène dans la langue scolaire une histoire inscrite dans une
              autre culture (Les Papinachoiset le panier d’écorce,l’Afrique de Zigomar, dalla-dalla);

	ceux qui présentent une histoire originellement en français traduite dans
              d’autres langues (Tintin d’Hergé);

	les contes bilingues présentant alternativement une histoire en français
              traduite dans une autre langue, avec la même graphie (par exemple Le secret de la lanterne. Nibawasakonendjigan o kimodji tibadjimowin, avec une traduction en
              algonquin), ou dans au moins deux graphies différentes (L’enfant qui rêvait de s’envoler, La
              grand-mère d’Aputik, La légende du
              Corbeau, Les trouvailles d’Adami,
              quatre titres traduits en inuktitut). Dans cet ensemble, Albin visite les autochtones présente un cas particulièrement intéressant
              dans le sens où l’histoire en français est traduite dans 11 langues autochtones
              (montagnais, cri, atikamekw, algonquin, abénaquis, mohawk, wendat, micmac, malécite,
              naskapi, inuktitut) et deux écritures: l’alphabet latin (utilisant différents
              diacritiques selon les langues) et l’écriture syllabaire du cri et de l’inuktitut. On
              peut aussi citer ici Comptines et berceuses des
              rizières qui présente 29 comptines de Chine et d’Asie, lues, chantées et
              écrites dans les différentes langues et écritures des régions d’Asie représentées,
              avec une transcription phonétique pour les langues non alphabétiques. Toutes les
              chansons sont aussi traduites en français;

	les livres dans une autre langue détournés dans la classe de français pour
              encourager, par exemple, un travail d’observation, d’écoute et d’acculturation à des
              sons différents, une réflexion sur les aspects culturels de la présentation graphique
              et des illustrations, et/ou une réflexion sur les dimensions plurilingues et
              pluriculturelles locales (en utilisant par exemple un conte autochtone dans une langue
              autochtone locale, comme Sásq’ets. The Story of the
              Sasquatch, transcrit en Halq’eméylem d’une histoire orale de la nation
              Stó:lō);

	ceux qui mettent en scène des rencontres (de cultures, d’aires géographiques,
              mais aussi de langues et d’écritures sans qu’il ne s’agisse d’une traduction à
              proprement parler du texte), comme par exemple People et sa traduction en français Six
              milliards de visages, Tintin et le lotus bleu, Lian ou bien encore Voyage en Chine ou Mon premier dictionnaire
              français-anglais tout en arabe;

	ceux qui encouragent plus particulièrement un travail interdisciplinaire et
              interculturel, comme Petit Aigle, Mon premier livre de peinture chinoise, Les animaux ou
              encore Flight of the Hummingbird. A parable for the
              Environment;

	enfin, les livres mixtes, qui mettent en scène, linguistiquement et
              graphiquement, des énoncés typiques de la communication exolingue, sous forme
              d’alternances codiques tremplins (par exemple la collection Au Pays des langues entre langues européennes) ou de
              croisements graphiques à l’intérieur même du même texte et d’un même énoncé (comme
              Un rêve pour toutes les nuits, Les dix soleils amoureux
              des douze lunes, Le voyage de Mao-Mi ou bien encore Le secret d’un prénom), où les idéogrammes chinois, au
              fil de l’histoire, prennent la place des mots en français. Nous n’avons, dans les
              classes observées, trouvé aucun exemple d’albums jeunesse de cette catégorie, même si
              certains titres sont présents dans certaines classes plus avancées des mêmes écoles.
            



18 
Le premier type d’ouvrages qui retient l’attention est donc celui que nous avons décrit en a), tels que l’histoire de Blanche-Neige et les sept nains (exemple 4). Le livre figure dans un coin bibliothèque d’une des trois classes d’immersion; il correspond à un degré réduit au minimum du livre bi-/plurilingue. Il repose sur une histoire largement partagée (un conte, un mythe ou une légende); il est ici rédigé dans la langue de la classe, mais il est décliné dans d’autres idiomes en dehors de la sphère scolaire. En effet, bien que n’ayant pour la plupart jamais lu ce conte en français, presque tous les enfants des classes concernées en connaissent déjà l’histoire et s’appuient sur ces connaissances préalables lors de la découverte du conte en français, soit parce qu’ils connaissent le livre dans leur langue, ou qu’ils en ont vu des versions animées. Ce faisant, l’histoire présentée en français témoigne de la circulation et de la transformation d’un contenu et de référents culturels par delà des frontières linguistiques et culturelles marquées pour permettre le partage d’un savoir commun désormais translocal et national. En dépit d’une apparente unicité sémiotique, graphique et linguistique, les dimensions d’une plurilittératie n’en sont pas moins présentes. Ce conte est inspiré par un mythe germanique; il est ancré dans des traditions européennes et le récit a été popularisé au 19e siècle dans la littérature par les frères Grimm, puis par un film d’animation américain au 20e siècle. Le Roi lion, pour sa part, dont la version animée The Lion King des studios Disney date de 1994, raconte l’histoire de Simba, un lionceau d’Afrique qui doit succéder à son père. Le lion s’inspire aussi largement de l’oeuvre littéraire de Shakespeare (Hamlet, 1603), mais aussi d’un manga japonais d’Osamu Tezuka (Le Roi Léo, 1951: [ジャングル大帝, Janguru Taitei]).

Exemple 4Blanche-Neige et les sept nains et
            Le Roi lion
[image: ]   [Voir la liste des
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Ces histoires qui se caractérisent par leur appartenance à ce qui pourrait relever d’un savoir commun (funds of knowledge; González, Moll et Amanti, 2005) propre aux cultures populaires, servent de déclencheur à un développement littératié dans la langue qui se construit, le français, en lien avec d’autres langues et d’autres univers culturels de référence. 

20 
L’ouvrage People et sa traduction en français Six milliards de visages, présents tous les deux dans une deuxième classe d’immersion, offre un même récit et sa traduction dans les deux langues au sein de la classe (exemple 5) et aborde le thème de la diversité et la valorisation des capitaux linguistiques et culturels autres que ceux de l’école ou de la société environnante majoritaire. Par des illustrations (identiques dans l’une ou l’autre langue) et un lexique qui explicitent ce qu’est la diversité, ce livre invite à une réflexion sur soi, sur autrui et sur ce qui constitue les ressemblances et les différences des êtres humains, y compris dans les écritures. Si les dimensions plurilingues et pluriculturelles des sociétés contemporaines sont clairement exposées, elles ne sont pas cependant contextualisées; le rapport au monde dans ces livres se construit et est construit davantage sur un mode générique: les ouvrages informent sur un mode ludique pour mieux aider l’élève à se questionner. Les différents univers linguisticoculturels sont présentés selon des modalités de juxtaposition les uns à côté des autres sans réelle interaction entre eux. 

Exemple 5People et Six milliards de visages
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À l’inverse, illustrant la catégorie f), un titre de la collection Les Belles Histoires, présent dans la troisième classe d’immersion (exemple 6), ou L’Afrique de Zigomar et dalla-dalla rencontrés dans la classe de B. au Conseil scolaire francophone annoncent une histoire qui met en scène une autre culture dans la langue de l’école. Les couleurs (le doré des dômes des églises orthodoxes, le bleu du ciel), certains traits de l’architecture russe, un palmier, des éléments de costumes (la fourrure du col du manteau, la coiffe tronconique en forme de fez) en couvertures des ouvrages contextualisent directement le récit pour initier une rencontre interculturelle qui, en plus de valoriser au sein de l’espace classe des cultures autres que celle de l’école, est illustrée graphiquement par un contact implicité entre des univers de référence divers. À la croisée de la catégorie f) et de la catégorie g), Voyage en Chine. Quatre pièces pour flûte à bec soprano, photographié dans la classe de R., présente aussi des couleurs et des éléments culturels qu’on associe à la Chine (le rouge, la fleur de lotus, la grande muraille de Chine), mais on y trouve aussi des sinogrammes qui s’inscrivent verticalement à la droite du titre de l’ouvrage en couverture. On peut faire le même type d’observation à propos de bandes dessinées présentes dans toutes les écoles, telles que par exemple Tintin et le lotus bleu qui présente dès la couverture sur fond rouge un vase chinois (dans lequel sont cachés Milou et son maître Tintin, vêtu d’un hanfu traditionnel), un énorme dragon et des sinogrammes. 

Exemple 6Les Belles Histoires, L’Afrique de Zigomar, dalla-dalla, Tintin et le lotus
            bleu et Voyage en Chine
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22 
Dans toutes les classes observées, illustrant le type d) des livres plurilingues, on note la présence de nombreux contes autochtones canadiens, en français, en anglais, bilingues ou trilingues, parfois dans plusieurs systèmes d’écriture. Outre la présence dans le texte en français de noms de personnages clairement autochtones (Anaanatsiaq, Eskéo dans Les Papinachois et le panier d’écorce) ou l’utilisation d’un lexique emprunté (les lemmings) ou le style des illustrations (L’équipée fantastique), la présence de l’autre ainsi que sa valorisation peuvent également se traduire par la graphie qui est utilisée pour raconter l’histoire. Ainsi dans l’ouvrage Un Inukshuk solitaire ou encore La grand-mère d’Aputik (exemple 7), rencontrés dans les coins bibliothèque de plusieurs classes d’immersion et du programme francophone, la dimension bilingue et pluriculturelle apparait à la fois dans l’utilisation de la version syllabaire de l’inuktitut et sa présence aux côtés de la langue française, bien que située en dessous, et dans la mise en exergue des liens intergénérationnels et de la place sociétale majeure des aînés dans les communautés autochtones. La disposition des langues et leur partage de et sur la page révèlent la manière dont chaque langue possède et occupe son espace. Ils illustrent aussi, symboliquement, la cohabitation des langues et des cultures, à l’image d’un Canada officiellement bilingue et multiculturel. 

Exemple 7L’équipée fantastique, Les Papinachois et le panier d’écorce, La grand-mère d’Aputik et Un Inukshuk solitaire (Classes de R. et de C., Programme francophone)
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23 
L’entrée dans l’écrit s’effectue ici par l’utilisation concomitante de deux systèmes d’écriture et s’inscrit donc au niveau des alphabets, qui dès lors deviennent des objets culturels par essence, alors que les dimensions d’oralité des langues qui interagissent avec leurs variétés scripturales, l’inscrivent dans des référents sémiographiques (illustrations, symboles, couleurs, lettrages) (Moore, 2012) conditionnés par l’univers de référence culturel auquel le récit veut se rattacher. Si l’histoire peut se raconter et se lire en français, elle réfère de par sa scénographie et son visuel à un univers autochtone régi par des codes culturels précis. Dans un environnement sociolinguistique et culturel comme la Colombie-Britannique où de nombreuses langues autochtones sont encore présentes, ces livres dans les salles de classe d’immersion et d’un conseil scolaire francophone témoignent de l’ouverture d’un espace de communication plurilittératié qui valorise des expériences et savoirs locaux. 

24 
Les dimensions plurilittératiées des ouvrages, telles que nous les avons rapidement mises à jour dans les quelques exemples de livres bi/plurilingues rencontrés dans les coins bibliothèques des classes, conduisent à apporter des éléments de réflexion pour développer dans le contexte scolaire qui est le nôtre, le rapport à la littératie en français sur un mode bi-/plurilingue dans la mesure où le rapport au français et à la langue écrite se construit naturellement en contact avec d’autres univers linguistiques, culturels et symboliques. 

 5. Livres bi-/plurilingues, approches plurielles et compétences
        plurilittératiées [image: Retour au plan de l'article]
25 
Cette partie de notre analyse cherche à mieux comprendre ce que font de ces livres, dans leur pratique quotidienne, les enseignants et leurs élèves? Nous mettons un accent particulier sur les séquences pédagogiques construites autour des livres bi-/plurilingues, et sur les savoirs qu’ils soutiennent et développent.

26 
Dans la plupart des classes, les livres bi-/plurilingues, que les enfants sont encouragés à feuilleter librement, sont aussi utilisés didactiquement par les enseignants pour engager l’imagination des élèves, les inciter à écrire leurs propres histoires, et comme des déclencheurs pour une réflexion sur la diversité locale et transnationale, souvent à l’occasion d’événements particuliers qui rythment l’année pour les enfants: les changements de saisons, les fêtes religieuses et culturelles (l’hiver, la fête de Noël, le Nouvel An chinois, la Saint-Valentin). Les livres ouvrent alors sur des projets artistiques, l’initiation à d’autres graphies et des projets d’écriture en français (exemple 8), mais aussi sur des prolongements sur les compétences transversales en littératie (travail sur l’illustration, le titre, etc.) qui peuvent se faire aussi bien en français que dans d’autres langues et graphies. 

Exemple 8L’Inukshuk solitaire (Classe de J. – Immersion) et Les dragons du nouvel an
            chinois (Classe de B. – Programme francophone)
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27 
Les séquences d’exploitation didactique des livres bi-/plurilingues menées par les enseignants révèlent toutes l’instauration d’un espace collaboratif pour partager des savoirs et des pratiques autour des littératies scolaire, familiale et communautaire et construire ensemble des compétences plurilittératiées. Dans les classes où les études de cas ont été menées, les livres bi-/plurilingues en circulation participent à établir, par delà les coins bibliothèque, l’espace de la classe comme un espace bi-/plurilingue et pluriculturel et d’ouverture à l’altérité, où circulent et se négocient des formes diverses de savoirs qui se construisent et s’appuient sur les expériences et les capitaux culturels et symboliques des élèves (Perregaux, 2009). 

28 
Le développement des compétences du savoir lire-écrire s’y inscrit dans une démarche transversale d’observation de la langue sous ses différents aspects, à commencer par la dimension orale. Dans un contexte de langue seconde, où «la fragilité des acquis est certainement une des caractéristiques les plus significatives des apprentissages en FL2» (Vigner, 2001, p. 106), les activités engagent les relations complexes entre lecture, écriture, parole, modes d’apprentissage et savoirs (Boisvert, 2003). Elles soulignent le décloisonnement entre l’oral et l’écrit, le langage oral étant directement relié au langage écrit sous toutes ses formes. Ainsi, dans une classe du programme francophone, la séquence d’exploitation pédagogique d’un album jeunesse intitulé Petit Aigle débute par une activité de lecture du texte par l’enseignant au groupe-classe. Cette première étape est un moment important dans la construction des compétences littératiées, car comme le souligne Pierre (1991), la lecture de livres à des enfants est considérée comme une activité majeure d’entrer dans l’écrit. 

29 
D’abord orienté sur la compréhension globale de l’histoire, le travail pédagogique de l’enseignant conduit ensuite progressivement les élèves dans l’exploration des univers culturels, graphiques et sonores mis en scène dans l’album. Les conversations en français autour du texte et de sa compréhension s’ancrent dans les dimensions multimodales de la littératie. L’observation de couvertures d’autres albums jeunesse, activité là encore vécue dans le langage oral et reposant sur un texte écrit, puis le travail qui s’organise à partir de l’ensemble des titres autour des inférences de contenu, de la lecture de l’image, de la négociation du sens, de l’argumentation et de la rédaction en français tissent ensuite les liens entre littératie, musique, activité physique par la danse, le théâtre et la formation personnelle et sociale (voir Litalien et al., 2012 pour l’analyse détaillée de l’exploitation de l’album). En travaillant de manière transversale et intégrée le développement des dimensions cognitives (les habiletés de lecture et d’écriture), linguistiques (le français langue scolaire), affectives et sociales (le rapport à l’autre), l’enseignant favorise un rapport au monde qui place ses élèves, les langues qu’ils parlent et les cultures dont ils sont porteurs au coeur des apprentissages, au-delà des seules langues et cultures qui ont droit de cité à l’école.

30 
La reconnaissance des héritages familiaux et communautaires s’affiche par ailleurs sur les murs de certaines classes (exemple 9), comme sur ceux d’une classe dans le programme francophone dans laquelle les lieux de naissance des parents des élèves sont valorisés, ou sur les vêtements d’un autre enseignant qui porte accrochée à sa boutonnière une marteniza (sorte de pompon) blanche et rouge pour célébrer la venue du printemps en Bulgarie, pays d’origine d’un élève, ou encore sur un artefact apporté de la maison par un élève suite au travail sur l’album jeunesse Petit Aigle.

Exemple 9Classes du programme francophone – Classes de Y. et de R. 
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31 
Pour construire les compétences du lire-écrire, les scénarios pédagogiques des enseignants prennent donc appui sur des articulations réfléchies entre les expertises scolaires et familiales et communautaires, ainsi que sur la valorisation des savoirs d’expériences des apprenants comme des atouts et des leviers d’apprentissage pour aider leurs élèves à se coconstruire dans ces milieux différents, mais complémentaires. La centration des pratiques pédagogiques autour de la personnalité de l’enfant et de ses univers afin de viser chacune des dimensions (cognitives, affectives et sociales) nécessaires à son épanouissement est un des principes qui fondent la culture éducative des classes britanno-colombiennes. Les enseignants s’attachent à développer, à côté des savoirs scolaires, des savoir-être et des savoir-vivre qui participent au bien-être de l’enfant.

32 
Dans les classes du même conseil francophone, les enseignants dans leurs pratiques quotidiennes donnent aussi à voir des perspectives qui insistent sur l’importance d’intégrer l’enseignement des disciplines aux savoirs scientifiques culturels locaux, en s’appuyant notamment sur les récits et les représentations totémiques autochtones, le tout en lien avec une entrée dans l’écrit qui s’organise par l’art et le dessin. On y voit ainsi comment l’appui sur l’environnement écologique local peut mobiliser les connaissances culturelles, servir la réflexion et ancrer la construction des savoirs nouveaux tout en développant les compétences en français (exemple 10).

Exemple 10Classe du programme francophone (Classe de R.)
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33 
La démarche didactique de ces enseignants explicite un ancrage situé et expérientiel des apprentissages (conformément aux attendus ministériels édictés par BC’s Education Plan, ministère de l’Éducation de la Colombie-Britannique 2011, p. 3), car c’est par la compréhension et la saisie du contexte dans lequel il vit, évolue, se déplace que l’élève donne du sens à son expérience scolaire et extrascolaire (Moore et Sabatier, 2012). Lors des entretiens d’explicitation sur leurs pratiques de classe, les enseignants insistent sur la manière dont ils tissent l’articulation entre savoirs disciplinaires, artistiques et linguistiques, et sur la façon dont ils prennent appuient sur les connaissances des parents et les expériences des enfants pour faciliter la rencontre et l’ouverture à l’altérité, le développement des savoir-être et le respect des rituels, tout comme la responsabilisation et l’inscription citoyenne dans la collectivité locale et globale. Ce faisant, c’est bien clairement une compétence de médiation qui se donne à voir, car l’approche du développement de la littératie s’inscrit dès lors dans une perspective écologique qui conduit au développement d’un rapport à l’écrit personnalisé chez chacun des élèves et favorise l’articulation entre les mondes dans lesquels circulent les enfants: la famille, l’école et la communauté.

34 
En adoptant un modèle holistique qui reconnait que d’autres instances, d’autres espaces et d’autres lieux sont autant porteurs de savoirs que l’école, les pratiques plurielles des enseignants s’attachent à construire la rencontre entre ces différentes instances par la recherche des zones de compatibilité et de différence. En ce sens, ce sont toutes les compétences globales mobilisant, dans la réflexion et dans l’action, des savoirs, savoir-faire et savoir-être transversaux et pluriinterculturels qui sont favorisées par les approches plurielles mises en place par les enseignants: aussi bien la compétence à gérer la communication linguistique et culturelle en contexte d’altérité (C1) et celle qui permet l’élargissement d’un répertoire linguistique et culturel pluriel (C2) que les compétences qui relèvent de l’une et l’autre zone: la compétence de décentration (C3), à donner du sens à des éléments linguistiques et/ou culturels non familiers (C4), la compétence de distanciation (C5), ainsi que celle à analyser de façon critique la situation et les activités dans lesquelles on est engagé (C6) ou, enfin, la compétence de reconnaissance de l’autre et de l’altérité (C7) (voir annexe 1).

35 
Par un souci constant de développer les apprentissages littératiés à partir des savoirs des apprenants et des environnements dans lesquels ils sont situés, les enseignants organisent un fin tissage des contenus curriculaires à transmettre, des savoirs disciplinaires à apprendre, des savoirs locaux à disposition et des savoirs d’expérience que les élèves apportent avec eux en classe pour les mettre au service d’une intégration didactique de la pluralité linguistique et culturelle. Ils construisent un rapport aux littératies sur un mode bi-/plurilingue qui permet à chaque élève de lire le monde, de construire des représentations positives de l’autre et de construire des identités citoyennes pour une société plus équitable.

 6. Les livres bi-/plurilingues pour favoriser la rencontre
        école-familles-communautés [image: Retour au plan de l'article]
36 
Ici et là, de nombreux plans d’action, partenariats et autres initiatives (voir par exemple le Programme de soutien à l’école montréalaise, 2006; l’initiative Sacs d’histoires de la direction générale de l’enseignement primaire du canton de Genève, 2007; voir aussi la recension d’initiatives réalisée par Boisvert, 2003; entre autres) proposent différents mesures et projets pour favoriser les apprentissages en lecture et en écriture dans une collaboration entre l’école, les familles et les communautés. Tous s’attachent à faire ressortir la continuité des contextes d’appropriation comme condition première de réussite ainsi qu’une dynamique de collaboration et une complémentarité d’action qui repose sur «un regard qui capte sous un autre angle le vécu du jeune» (Kanouté, Vierginat, Charrette, Lafortune, Lavoie et Gosselin-Gagné, 2011, p. 418).

37 
L’étude des ouvrages rencontrés dans les bibliothèques des classes où les études de cas ont été menées éclaire la manière dont les pratiques littératiées sont façonnées par les environnements immédiats dans lesquels elles sont inscrites et comment le vécu extrascolaire des élèves peut être mobilisé à des fins d’apprentissage. Les différents livres bi-/plurilingues présents dans les différentes salles de classe ouvrent des espaces de communication plurilittératiés qui s’ancrent dans la conception de la littératie qui, selon Bertlett et Vasudan (2010) (cités dans Budach et Patrick, 2012, p. 89) «addresses a gap between multimodality, literacy practices and everyday life». Cette conception (sup)pose le livre non plus comme un simple support sémiotique, mais comme le produit de pratiques sociales et culturelles qui joue un rôle dans le processus de création du sens pour penser le rapport au monde. Autrement dit, dans ces classes de deuxième et troisième années, le livre bi-/plurilingue ne sert pas seulement à entrer dans la littératie scolaire et à acquérir une culture scolaire; il facilite un travail autour des connaissances sur l’écrit qui sont indissociables des pratiques de socialisation dans lesquelles elles se développent. Par le contact avec des livres bi-/plurilingues, les élèves développent un rapport à l’écrit qui repose sur des objets dont les fonctions sont tout à la fois a) de symboliser et représenter des relations et des événements qui ont une importance pour les individus et les communautés, b) d’ouvrir de nouveaux horizons et mondes d’expérience en contribuant à la création de sens, c) d’être rattaché à des pratiques socioculturelles et d) d’incorporer l’histoire d’expériences humaines vécues en oeuvrant comme éléments de connexion en se rattachant à des contextes divers (Pahl et Rowsell, 2011). 

38 
Devenus espaces discursifs par essence relationnels, dans la mesure où la position de chacun n’existe pas en soi, mais en interactions avec autrui (Bourdieu, 1979; Lefebvre, 1974), les livres-objets renvoient alors à la polyphonie de ceux qui les écrivent/les produisent et les lisent/les interprètent et qui participent à donner du sens à la réalité sociale. Qui plus est, les manières de dire, de faire, d’agir et de vivre des individus qu’ils véhiculent sont corrélées à des capitaux culturels, symboliques, économiques et sociaux qui évoluent au gré des espaces sociaux traversés par les individus. Du fait que ces espaces sont inextricablement connectés, ils peuvent se rencontrer, se croiser, s’imprégner les uns des autres, autrement dit, ils peuvent entrer en contact les uns avec les autres, sans pour autant être réductibles les uns aux autres. Envisagés comme autant d’espaces de communication au sein desquels se révèlent plus ou moins explicitement les relations entre les langues, les cultures et les écritures et où s’engagent un dialogue entre différents univers de référence littératiés, utilisés à des fins didactiques, les livres bi-/plurilingues trouvés sur les étagères des coins bibliothèques des sept classes participantes sont porteurs d’un rapport à l’écrit dans lequel peut se lire la réalité sociale; ils participent naturellement à faciliter les passages entre les différents espaces sociaux propres à l’école, aux familles et aux communautés; ils deviennent les traits d’union entre ces différentes instances en permettant d’engager le dialogue avec et entre celles-ci en se faisant les échos des rapports au monde et à sa pluralité. La complexité qu’ils révèlent participent à exposer la façon dont les enseignants dans leurs pratiques quotidiennes de classe conçoivent le développement du lire-écrire en relation avec la vision du monde qu’ils souhaitent promouvoir. 

39 
Les frontières des lieux de construction des savoirs s’établissent alors au-delà des murs de la salle de classe, par-delà la langue de l’école, en lien avec des cultures, des univers de référence et des instances de socialisation autres. Ce décloisonnement des lieux de construction et de production des connaissances suppose une conception des liens entre les diverses instances de socialisation qui est complémentaire et non concurrentielle. L’utilisation pédagogique des livres bi-/plurilingues les établit comme outils propices à développer des compétences littératiées définies à la fois comme des compétences personnelles et des pratiques sociales qui se fondent sur une éthique de la valorisation de la diversité linguistique et culturelle. Lorsqu’ils sont discutés et travaillés au sein de la classe de français, les livres bi-/plurilingues participent à la construction des compétences plurilittératiées en français, en sollicitant les procédés de codage et de décodage du texte, mais également en replaçant les idées et discours dans leurs contextes de production supportant l’hypothèse que plusieurs littératies, plusieurs définitions de littératie et plusieurs rapports à la littératie peuvent émerger dans des espaces sociaux spécifiques, ici l’espace scolaire.

40 
On note toutefois que les enseignants sont peu préparés à ce type de travail avec leurs élèves en classe (Moore et Sabatier, 2012) et qu’ils disposent de peu d’outils qui leur permettent de construire des séquences didactiques dans la perspective d’approches plurielles qui, elles, restent méconnues dans le contexte canadien.

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
41 
Une étude des albums jeunesse dans les classes de français langue de scolarisation (en immersion ou dans les programmes francophones) en Colombie-Britannique permet de montrer la grande variété des livres bi-/plurilingues présents dans les classes et les usages divers que les élèves et les enseignants en font dans leur quotidien. Ces coins bibliothèques témoignent de la place de choix que les livres occupent dans la construction des habiletés de littératie, mais également dans la manière dont les enseignants inscrivent le rapport à l’écrit de leurs élèves dans le rapport à la société et aux valeurs et croyances qui la sous-tendent, les livres représentant une forme matérielle et culturelle privilégiée de la littératie (Chiss, 2008). L’étude illustre également les pratiques pédagogiques que les enseignants déploient. Ces pratiques prennent appui sur les capitaux linguistiques, culturels et symboliques variés pour développer des apprentissages scolaires et sociaux axés sur une acceptation de la pluralité et du vivre ensemble et sur une finalité qui assure à chaque élève la compréhension réciproque et valorisée de la diversité linguistique et culturelle.

42 
Une attention plus soutenue portée aux livres en termes de contenus, de récits narratifs, mais aussi de scripts, de graphismes, d’illustrations ou encore de couleurs et de scénographie, montre un ensemble varié de ressources sémiotiques et matérialise les modalités à partir desquelles le rapport au monde de l’écrit voulu par les enseignants des classes s’établit. Partant de livres écrits dans une seule langue (qu’elle soit langue de l’école ou langue de l’environnement linguistique), à des livres écrits dans la langue de l’école (ou en anglais) qui prennent place dans une autre culture, à des livres qui mettent en scène plusieurs langues, plusieurs cultures, voire plusieurs écritures, ces ouvrages, que l’on peut qualifier d’outils bi-/plurilingues pour l’entrée à l’écrit en français, ouvrent tous des espaces de communication plurilittératiés à partir desquels il est possible de tisser des liens (implicites ou non, directs ou indirects) avec le monde extérieur à la salle de classe. 

43 
Les livres bi-/plurilingues conduisent ainsi les enseignants à (ré)interroger certaines modalités d’intervention dans les contextes de contacts de langues pour favoriser la prise en compte et la mise en place de situations scolaires plurilingues qui mettent en cohérence l’école avec les familles et les communautés – ce travail en partenariat conduit à la synergie entre les langues de l’école et les autres; il place le français comme langue tremplin dans les constructions des connaissances, du savoir et du rapport à l’autre. 

44 
Construire des séquences pédagogiques qui mettent en scène la diversité linguistique et culturelle permet de favoriser dès les premiers apprentissages en lecture-écriture une collaboration école-famille-milieu. Les livres bi-/plurilingues sont des outils ludiques pour l’entrée dans l’écrit et le développement de la littératie en français. Ils permettent de miser sur les langues familiales et communautaires pour renforcer le lien entre l’école, les familles et les communautés tout en soutenant les apprentissages et en favorisant et donnant le goût de la lecture et de l’écriture chez les élèves. Dans une démarche d’ouverture à la pluralité et de développement de compétences plurilittératiées, ils encouragent la lecture, dans toutes les langues du répertoire, ainsi que la construction des savoirs transversaux du lire-écrire. Ils devraient aussi mieux permettre d’encourager les familles à partager les savoirs et les histoires à l’école.
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Annexe 1. Compétences globales mobilisant dans la réflexion et dans l’action, des savoirs, des
          savoir-être et des savoir-faire. Extrait de Candelier et
          al. (2012, p. 20)
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Résumé
Cet article présente une recherche menée auprès de familles et d’enseignantes d’enfants de la maternelle en milieux défavorisés. L’objectif de ce projet était d’outiller les familles pour accompagner leur enfant de cinq ans dans des activités d’éveil à la lecture et à l’écriture (ÉLÉ). Des recherches indiquent que les pratiques éducatives parentales et l’attitude parentale face à la littératie semblent prédire la réussite scolaire des enfants. Plusieurs auteurs suggèrent que les pratiques d’éveil effectuées entre l’école et la famille contribuent au développement des compétences langagières. Cependant, les parents de milieux défavorisés feraient peu d’activités d’ÉLÉ. Les résultats présentés aborderont les pratiques parentales d’ÉLÉ, la nature des ateliers proposés aux parents et le point de vue des enseignantes à l’égard du projet.
Mots clés : éveil, lecture, écriture, parents, maternelle

Abstract
Early literacy kindergarten practices in underprivileged communities: when parents come to classThis article presents a study conducted with families and teachers of kindergarten children in underprivileged communities. The objective of this project was to support the families in pursuing early-learning reading and writing (early literacy: EL) activities with their five-year-old children. Scholarly research would appear to indicate that parents’ educational practices and attitudes toward literacy predict their children’s success at school. Several authors suggest that the early literacy practices observed both at school and at home contribute to the development of language skills. However, parents from underprivileged backgrounds may initiate fewer EL activities. The results presented in this paper shed light on parental EL practices, on the nature of the workshops offered to parents in this project, and on the teachers’ point of view regarding the initiative in general.
Keywords : early literacy, reading, writing, parents, kindergarten

Resumen
La iniciación a la lectura y a la escritura en preescolar en contexto de vulnerabilidad social: cuando los padres vienen a la claseEste artículo presenta una investigación llevada a cabo acerca de familias y docentes de niños en edad preescolar en situación de vulnerabilidad social. El objetivo de este proyecto era de preparar a las familias para involucrarse en las actividades de iniciación de la lectura y de escritura (ÉLÉ, por su sigla en francés) de sus hijos. de cinco año. Ciertas investigaciones indican que las prácticas educativas parentales, así como la actitud de sus padres frente a la alfabetización, parecen predecir el éxito escolar de los niños. Varios autores sugieren que las prácticas de iniciación realizadas entre la escuela y la familia contribuyen al desarrollo de las competencias lingüísticas. Sin embargo, los padres en situación de vulnerabilidad social harían pocas actividades de ÉLÉ. Los resultados presentados abordarán las prácticas parentales de ÉLÉ, la naturaleza de los talleres propuestos a los padres y el punto de vista de los profesores con respecto al proyecto.
Palabras clave : iniciación, lectura, escritura, padres, preescolar
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1 
Le présent article présente les résultats d’une recherche-action menée auprès des
          familles de milieux défavorisés et d’enseignantes de maternelle. Cette recherche a été
          menée avec pour objectif d’outiller les familles pour accompagner leur enfant de cinq ans
          dans des activités d’éveil à la lecture et à l’écriture. Tout d’abord, les constats sur la
          petite enfance au Québec et l’importance de la lecture seront abordés. Ensuite, le cadre
          théorique de l’éveil à la lecture et à l’écriture et des pratiques parentales qui y sont
          associées sera présenté. La situation des enfants en milieux défavorisés sera abordée plus
          spécifiquement de même que le lien nécessaire entre la famille et l’école dans de tels
          milieux. La méthodologie de recherche, l’échantillon et les modalités de ce projet seront
          exposés pour mieux comprendre le contexte de l’étude. Enfin, nous traiterons des résultats
          aux questionnaires sur les pratiques parentales en matière d’éveil à la lecture et à
          l’écriture (ÉLÉ) [1], des observations en classe et des
          entretiens réalisés avec les enseignantes. Ils seront ensuite discutés à la lumière des
          travaux pertinents dans le domaine. 
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 2.1 Petite enfance et importance de la lecture [image: Retour au plan de l'article]
2 
Les questions qui entourent la préparation des enfants lors de leur entrée à l’école
          sont actuellement bien documentées: l’Étude longitudinale du développement des enfants du
          Québec (ELDEQ) montre qu’à l’âge de cinq ans, environ un enfant sur six présente un
          certain retard sur le plan du vocabulaire et s’expose par conséquent à rencontrer des
          difficultés lors de son parcours scolaire (Desrosiers et Ducharme, 2006). Les données
          publiées par la Société canadienne de pédiatrie (2012) révèlent qu’un enfant sur quatre
          n’est pas prêt à entrer à la maternelle à cinq ans et la situation des enfants en milieux
          défavorisés est particulièrement préoccupante, car environ 30 à 50 % d’entre eux
          présenteraient un retard de développement sur le plan cognitif (Pomerleau, Malcuit, Moreau
          et Bouchard, 2005). Quant aux résultats de l’Enquête québécoise sur le développement des
          enfants à la maternelle (EQDEM) de 2012, ils révèlent qu’à la maternelle, un enfant sur
          quatre présente une vulnérabilité dans au moins un des cinq domaines de développement dont
          deux concernent le développement du langage.

3 
Plusieurs facteurs interviennent dans la réussite scolaire de l’enfant dès le début
          de sa scolarisation. L’apprentissage de la lecture est une pierre angulaire dans la
          réussite scolaire des enfants, car la grande majorité des élèves éprouvant des difficultés
          scolaires en ont aussi en lecture (Saint-Laurent, Giasson et Drolet, 2001). Les premiers
          apprentissages entourant la lecture prennent donc une importance particulière, et ce,
          avant même la scolarisation formelle. Parmi toutes les occasions d’apprentissage offertes
          au jeune enfant, le milieu familial constitue un environnement éducatif de premier ordre.
          En effet, dans son milieu familial, l’enfant d’âge préscolaire développe des habiletés
          relatives à l’entrée dans l’écrit, développement qui s’inscrit dans ce qu’on nomme l’éveil
          à la lecture et à l’écriture (ÉLÉ) (Thériault et Lavoie, 2004).

4 
Un nombre important de travaux ont porté sur les habiletés liées à la littératie
          (Beauregard, Carignan et Létourneau, 2011). Des initiatives de littératie familiale, dans
          lesquelles s’inscrivent les pratiques d’ÉLÉ, présentent des voies concrètes pour
          sensibiliser les parents à l’importance de l’écrit et à la valeur de l’éducation. Ces
          initiatives apparaissent particulièrement efficaces auprès des jeunes issus de milieux
          défavorisés (Wagner, 2002). Depuis quelques années, des recherches s’intéressent aux
          effets des pratiques familiales en matière d’ÉLÉ sur le développement ultérieur de ces
          compétences (Roberts, Jurgens et Burchinal, 2005). Même si plusieurs recherches ont montré
          que ces pratiques chez les jeunes enfants favoriseraient le développement ultérieur des
          habiletés de lecture et d’écriture et permettraient ainsi de diminuer les échecs en
          lecture (Lonigan, Burgess et Anthony, 2000; Sénéchal et LeFevre, 2002; Storch et
          Whitehurst, 2002), peu d’interventions directes ont été documentées sur le plan
          scientifique (Myre-Bisaillon, Villemagne, Puentes-Neuman, Raîche, Dionne et Loui, 2010)
          dans cette période de développement crucial chez l’enfant, même si on sait qu’il s’agit
          d’un facteur de protection (Cantin, Bouchard et Bigras, 2012). Le présent projet s’est
          donc intéressé à l’intervention directe en matière d’ÉLÉ auprès des familles de milieux
          défavorisés.
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 3.1 Éveil à la lecture et à l’écriture et rôle de la famille [image: Retour au plan de l'article]
5 
Certaines recherches indiquent que les pratiques éducatives parentales (Burns,
          Espinosa et Snow, 2003; Puentes-Neuman, Cournoyer et Martin, 2004; Thériault et Lavoie,
          2004) et l’attitude parentale face à la littératie (Puentes-Neuman et al., 2004 semblent prédire la réussite scolaire des
          jeunes enfants. Les parents ont donc un rôle important à jouer par les pratiques
          éducatives qui leur sont associées (Myre-Bisaillon, Breton, Boutin et Dionne, 2012;
          Myre-Bisaillon, Boudreau, Boutin et Dion, accepté; Puentes-Neuman et al., 2004). Conséquemment, plusieurs programmes visant
          l’adoption de pratiques favorables à l’éveil chez les parents ont été mis de l’avant au
          Québec dont une initiative interministérielle de grande envergure, soit le Programme d’aide à l’éveil à la lecture et à l’écriture en milieu
          défavorisé (MELS, 2003), implanté dans toutes les régions administratives
          depuis 2003. L’évaluation des impacts du Programme (Myre-Bisaillon et al.,
          2010) mène toutefois au constat que peu d’interventions sont réalisées directement auprès
          des familles (tout comme elles sont peu documentées sur le plan scientifique); l’enfant
          étant la cible première des activités offertes par les organismes et les activités de
          sensibilisation, plus nombreuses que celles de formation, d’accompagnement ou
          d’intervention auprès des familles (Ibid.).
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Les différentes interactions quotidiennes des parents et de leur enfant en lien avec
          la lecture et l’écriture permettent de sensibiliser les enfants au langage et à la culture
          orale et écrite (Boucher, 2003; Maltais, 2001). Certaines études révèlent que la
          littératie familiale influence les habiletés langagières (Sénéchal, LeFevre, Hudson et
          Lawson, 1996), la connaissance des fonctions de l’écrit (Whitehurst et Lonigan, 1998), les
          habiletés en écriture et la connaissance du nom des lettres (Sénéchal et Lefevre, 2002).
          Théorêt (2003) va encore plus loin à ce sujet:
Le vocabulaire, les expériences langagières et les connaissances sur le monde sont
            acquis à travers les conversations que les enfants ont avec des adultes qui sont
            attentifs à leurs interrogations. Parler d’un livre, lire un livre ensemble, jouer
            ensemble sont autant d’activités partagées qui favorisent le développement du
            vocabulaire et de la compréhension orale. 
p. 82
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Purcell-Gates (2001) accorde, lui aussi, beaucoup d’importance au milieu familial et
          au milieu social en lien avec l’apprentissage de l’écrit. En réalité, ce dernier avance
          que «les enfants apprennent à lire et à écrire tout d’abord chez eux et dans la
          communauté, en observant et en participant à des pratiques de littératie en lien avec leur
          culture» (p. 406). De son point de vue, les jeunes enfants commencent à construire leurs
          connaissances du langage écrit et leur compréhension de l’utilisation de l’écrit,
          simplement en participant à des activités à la maison (Ibid.). Ce constat va dans le même sens que Burns et al. (2003) qui soulignent que l’intérêt d’un enfant pour
          la lecture est déterminé par les adultes qui en prennent soin lors des premières années de
          sa vie. Théorêt (2003) ajoute que les enfants pour qui la littératie est une source de
          plaisir ont une plus grande motivation à faire les efforts exigés par l’apprentissage de
          la lecture, et ce, même s’ils éprouvent des difficultés en début d’apprentissage.
        

 3.2 Les milieux défavorisés [image: Retour au plan de l'article]
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En milieux défavorisés, la situation est préoccupante, car de 30 % à 50 % des
          enfants présenteraient un retard de développement sur le plan cognitif (Pomerleau
          et al., 2005) et environ 17 % des enfants
          seraient aux prises avec un retard sur le plan du vocabulaire, ce qui constitue des
          facteurs de risque de rencontrer des difficultés scolaires (Desrosiers et Ducharme, 2006).
          En 1966, «Durkin a initié un champ de recherche à partir d’une étude visant à comprendre
          pourquoi certains enfants présentaient des difficultés au plan des habiletés en
          lecture-écriture avant même leur entrée dans l’enseignement formel» (Théorêt et Lesieux,
          2006, p. 7). La recherche s’est intéressée de près, depuis une trentaine d’années, aux
          pratiques familiales en matière d’ÉLÉ (Purcell-Gates, 2001; Roberts et al., 2005) et, particulièrement dans les milieux
          défavorisés, on constate que les parents peu scolarisés sont ceux qui font le moins d’ÉLÉ
          avec leur enfant avant l’entrée à la maternelle et qu’une majorité de parents disent avoir
          été peu sensibilisés et peu formés à faire de l’ÉLÉ (Myre-Bisaillon et al., 2010). En plus de posséder moins de ressources
          matérielles touchant l’écrit, les parents des milieux défavorisés présentent plus
          fréquemment un faible niveau de compétences en lecture et en écriture (Dionne,
          Saint-Laurent et Giasson, 2004). De plus, au Québec, les parents moins scolarisés
          fréquentent moins les bibliothèques publiques (Myre-Bisaillon et al., accepté). Ces constats s’expliquent aussi, en
          partie, par le fait que les parents de milieux défavorisés ont souvent un faible niveau de
          compétence en lecture et en écriture (Dionne et
          al., 2004), ce qui a un impact sur le développement de l’enfant. Comme
          l’explique Perna (2003), le développement du langage dépend majoritairement des échanges
          sociaux avec un adulte qui est familier à l’enfant. En milieux défavorisés, les adultes
          utilisent un vocabulaire plus restreint, ils identifient et décrivent moins d’objets et
          ils posent moins de questions ou interviennent moins souvent afin de maintenir l’attention
          de l’enfant (Ibid.). Les enfants les plus
          vulnérables seraient également les plus difficiles à rejoindre dans leur milieu familial
          étant donné les difficultés que vivent leurs parents et le constat que ces familles
          auraient moins tendance à recourir aux services de garde (Capizzano et Adams, 2003). Il
          existe un consensus dans la littérature quant au fait que les enfants provenant d’un
          milieu de vie plutôt défavorisé sont plus susceptibles de présenter des facteurs de
          vulnérabilité agissant sur l’apprentissage ou le comportement (Dearing, Kreider, Simpkins et Weiss, 2006; Desrosiers, Tétrault et
          Boivin, 2012; Janus et Duku, 2007). 

 3.3 La collaboration famille-école [image: Retour au plan de l'article]
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Foulin (2007) reconnait que l’apprentissage scolaire de la lecture est influencé par
          les apprentissages préscolaires et il émet l’hypothèse que la réussite en lecture pourrait
          se jouer avant son enseignement formel. Par contre, comme le soulignent Dionne et al. (2004), les recherches ont mis en évidence que la
          littératie est présente, sous diverses formes, dans presque tous les foyers, mais les
          activités valorisées dans certains milieux ne sont pas toujours congruentes avec les
          activités que les enfants sont appelés à vivre en contexte scolaire. 
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Plusieurs auteurs (Mapp, 2002; Porter et Johnson, 2005; Trumbull, Diaz-Meza, Hasan
          et Rothstein-Fisch, 2001) suggèrent que la collaboration entre les parents et les
          enseignants est essentielle dans le développement des compétences en lecture et en
          écriture. Les recherches ont montré que les pratiques d’éveil qui s’inscrivent dans un
          partenariat entre l’école et la famille contribuent de façon positive au développement des
          compétences langagières chez les enfants (Epstein, 2001). Afin de favoriser le
          développement de la littératie chez les enfants, les enseignants ont donc avantage à
          élaborer des interventions susceptibles d’impliquer les parents dans leur
          réalisation.
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Une telle collaboration dépend de bien des facteurs. Selon Deslandes et Bertrand
          (2004), c’est aux enseignants et au milieu scolaire que revient la responsabilité
          d’organiser des activités visant la collaboration des familles. Les invitations lancées
          par les enseignants aux familles sont prédictives de la participation des parents
          (Ibid.). Ces derniers s’engagent davantage
          lorsqu’ils ont l’impression que leur participation est désirée et nécessaire (Epstein,
          2001). Ils sont motivés à participer au suivi scolaire de leur enfant s’ils croient, d’une
          part, que cette participation peut faire une différence pour l’enfant et s’ils croient,
          d’autre part, avoir les compétences pour intervenir de façon appropriée (Deslandes et
          Bertrand, 2004). En contrepartie, certains parents estiment que l’enseignant les blâme
          pour les difficultés scolaires de leur enfant et se sentent intrus à l’école (Deslandes,
          2001). Depuis une vingtaine d’années déjà, on constate qu’il y a une volonté tant chez les
          familles que chez les enseignants de collaborer (Saint-Laurent, Royer, Hébert et Tardif,
          1994). Par contre, cette collaboration nécessite le développement d’habiletés de
          communication chez les enseignants, de même que le développement d’attitudes positives
          envers les parents.
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L’objectif général de la recherche-action était d’outiller les parents de milieux
          défavorisés pour accompagner leur enfant à entrer dans l’écrit. Pour répondre à cet
          objectif, nous avons travaillé de concert avec les enseignantes [2] dans la conception, l’expérimentation et l’évaluation des effets d’une série
          d’ateliers d’éveil. Dans cette démarche d’expérimentation, nous avions également comme
          objectif de décrire les interactions des familles et d’évaluer si les ateliers
          permettaient de changer les pratiques familiales en matière d’éveil à la maison. Nous
          avons finalement analysé les perceptions des enseignantes à l’égard du projet, mais
          également des familles. 

 5. Approche méthodologique  [image: Retour au plan de l'article]
 5.1 Participants [image: Retour au plan de l'article]
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Notre expérimentation a été menée sur une durée de trois ans (2009 à 2012) dans deux
          écoles primaires de milieux défavorisés [3] de la Commission
          scolaire de la Région-de-Sherbrooke. Un total de six groupes de maternelle 4 ans, 15
          groupes de maternelle 5 ans et deux classes de langage ont participé au projet. Les
          maternelles 4 ans regroupent des enfants présentant des problématiques majeures au plan de
          la communication (dysphasie, trouble envahissant du développement et paralysie cérébrale).
          Ils ne fréquentent donc pas nécessairement les maternelles 5 ans qui ont participé au
          projet parce que les maternelles 4 ans sont regroupées dans un point de service. Par la
          suite, généralement, ces enfants sont scolarisés dans leur quartier. Onze enseignantes,
          certaines expérimentées et d’autres en début de carrière, ont collaboré au projet de
          recherche. Les parents des enfants ont tous participé au programme par l’entremise des
          activités à la maison. Les données sur la participation des parents sont disponibles pour
          les deux premières années du projet. La troisième année étant une année de transition vers
          l’autonomie des écoles, nous n’avons pas recueilli ces données. La première année, il y
          avait 110 enfants dans les classes visitées. Un total de 87 enfants ont reçu au moins une
          fois la visite d’un adulte en classe et 136 adultes différents ont assisté à au moins un
          atelier en classe. La deuxième année, il y avait 108 enfants. Un total de 84 enfants ont
          reçu au moins une fois la visite d’un adulte et 147 adultes différents ont assisté à au
          moins un atelier en classe. En moyenne, neuf parents étaient présents pour chaque
          atelier.

 5.2 Ateliers [image: Retour au plan de l'article]
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Au cours de la première année, sept ateliers ont été développés et expérimentés. Ces
          ateliers ont été réajustés et bonifiés. Lors de la deuxième et de la troisième année, ce
          sont donc dix ateliers qui étaient offerts en classe en raison d’un atelier par mois. Le
          programme «Ensemble autour d’eux. Ensemble, on s’éveille!» s’est déroulé en classe et les
          parents, ou un adulte significatif pour l’enfant, étaient invités de même que les autres
          enfants plus jeunes de la famille. Les animateurs des ateliers avaient comme consigne
          première de modéliser des pratiques d’ÉLÉ pouvant être reprises dans les familles par la
          suite. Un des buts du programme étant de soutenir les parents dans l’accompagnement de
          leur enfant à la maison dans le cadre d’activités d’ÉLÉ, l’animation était donc conduite
          dans cette perspective. 
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Les ateliers présentés avaient tous la même structure. D’abord, un livre était lu
          aux enfants et aux parents. Durant la lecture, les animateurs posaient des questions,
          faisaient des commentaires sur l’histoire et demandaient leurs impressions aux enfants
          ainsi qu’aux parents. Suivait une activité parent-enfant qui avait pour but de poursuivre
          une activité sur les thèmes abordés dans les livres en travaillant des habiletés de
          prélecture et de préécriture. Toutes les activités parent-enfant étaient faites à partir
          de matériaux peu coûteux ou de recyclage. Durant cette partie de l’atelier, le rôle des
          animateurs était de soutenir les enfants n’ayant pas de parent présent en classe et, par
          le fait même, devenir un modèle pour les parents présents. Lorsqu’il y avait plusieurs
          parents, les animateurs prenaient le même rôle que les enseignantes et établissaient un
          contact positif avec les parents et les enfants en intégrant également les petits frères
          et les petites soeurs plus jeunes. À la suite de l’atelier en classe, une activité à
          réaliser en famille était proposée et le matériel était envoyé à la maison. Le but était
          de mettre en pratique ce qui avait été fait en classe et de favoriser un échange entre le
          parent et l’enfant autour d’une activité d’ÉLÉ à la maison: cela permettait aussi de faire
          participer les parents qui ne pouvaient se rendre en classe. Les animateurs étaient des
          étudiants de 2e et 3e cycle de même qu’une
          enseignante du préscolaire travaillant comme professionnelle de recherche. Ils ont tous
          reçu une formation sur l’animation du livre et l’accompagnement de parents en milieux
          défavorisés. La chercheuse principale était également présente à tous les ateliers des
          deux premières années du projet.

 5.3 Instruments de collecte de données et traitement des données [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le cadre de cette recherche-action, différents outils de collecte de données
          ont été mis en place: 1) grille d’observation des interactions en classe, 2) outils de
          suivi de la présence en classe et de la réalisation ou non des activités à la maison, 3)
          questionnaires sur les pratiques parentales d’ÉLÉ à la maison avant et après la
          participation aux ateliers et 4) analyse du discours des enseignantes à divers moments du
          projet (enregistrement audio des rencontres de groupe et d’entrevues individuelles). Les
          outils 1, 2 et 4 ont servi à l’amélioration du programme. En effet, les observations des
          interactions en classe et le suivi de la réalisation des activités à la maison nous ont
          permis de faire des ajustements au programme en fonction des caractéristiques des parents.
          À titre d’exemple, après avoir constaté qu’une des activités à la maison n’était pas
          comprise par plusieurs parents, celle-ci a été simplifiée et illustrée. L’outil 4 nous a
          permis de faire des ajustements au programme en fonction des conseils et des besoins des
          enseignantes tandis que les outils 2, 3 et 4 ont servi à l’évaluation du programme
          d’intervention. Les outils 2 et 3 nous ont renseignés sur la fréquentation des parents et
          leurs pratiques à la maison alors que l’outil 4 nous a permis de décrire la perception des
          enseignantes. 
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Les données de nature qualitative ont été traitées à l’aide du logiciel NVivo. Ce
          traitement des données a permis de regrouper les éléments du discours en diverses
          catégories et de constater ce qui était commun ou non dans le discours des enseignantes.
          Les données de nature quantitative ont été traitées à l’aide du logiciel PASW Statistics
          17. Des statistiques descriptives et corrélationnelles ont permis de faire ressortir les
          résultats décrits plus loin. 

 5.3.1 La grille d’observation [image: Retour au plan de l'article]
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La grille d’observation était séparée en quatre blocs: avant la lecture, pendant la
          lecture, pendant l’activité parent-enfant et après l’activité. Dans le premier bloc, les
          aspects organisationnels (adultes assis par terre, sur des chaises, en retrait, en
          proximité physique ou non avec leur enfant), les interactions affectives, l’arrivée et les
          retards ainsi que les réactions des enfants étaient observés. Dans le deuxième bloc,
          c’est-à-dire pendant la lecture, les comportements des parents et des enfants étaient
          observés de même que les interventions disciplinaires (de l’animateur, de l’enseignante ou
          des parents); l’engagement dans la tâche chez les enfants et les parents (réponses aux
          questions, attention, interactions entre parent-enfant sur des questions ou éléments de
          l’histoire) et enfin les déplacements (parent vers enfant ou enfant vers parent). Pendant
          le troisième bloc, soit pendant l’activité de bricolage, les comportements des parents et
          des enfants sont observés (place laissée à l’enfant dans l’exécution des tâches,
          participation ou non du parent, type de soutien, facilité ou difficulté de l’enfant et de
          l’adulte) de même que les interactions entre parent et enfant. Les aspects disciplinaires
          et la proximité physique étaient également observés. Enfin, dans le dernier bloc, après
          l’activité, nous avons observé comment les parents, les enfants et les enseignantes
          partageaient autour de la réalisation de l’enfant ainsi qu’autour des travaux des autres
          travaux des enfants, mais également comment les parents échangeaient entre eux. Nous avons
          enfin noté les interventions disciplinaires et les départs des parents (départs
          difficiles, démonstration physique avec l’enfant, salutation verbale, etc.).

 5.3.2 Outil de suivi [image: Retour au plan de l'article]
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L’outil de suivi était une grille permettant de noter quel parent était présent ou
          non lors de l’activité en classe et ensuite quel enfant avait fait ou non l’activité de
          suivi à la maison en fonction du retour en classe. 

 5.3.3 Le questionnaire prétest/post-test [image: Retour au plan de l'article]
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Le questionnaire utilisé est issu des travaux menés dans le cadre de l’évaluation
          des impacts du Programme d’éveil à la lecture et à l’écriture dans les milieux défavorisés
          (Myre-Bisaillon et al., 2010). Il contient 36
          items (voir l’annexe 1) sur les pratiques d’éveil familiales et les parents devaient se
          prononcer en termes de fréquence (environ une fois par semaine, environ une fois par mois,
          quelques fois par année, jamais) pour chacun des items. Lors du post-test, deux questions
          ouvertes ont été ajoutées: 1) Diriez-vous que les activités proposées en classe et à la
          maison ont changé ce que vous faites avec vos enfants autour du livre et autour du
          bricolage? et 2) Diriez-vous que vous faites plus souvent des activités autour du livre et
          du bricolage qu’en début d’année scolaire? Le prétest a été réalisé avant le premier
          atelier en classe et le post-test, à la suite du dernier atelier. Nous avons également
          envoyé les tests à la maison pour les parents qui n’étaient pas présents à ces ateliers et
          tous les parents ont eu le choix d’y répondre seuls, par écrit ou à l’oral avec un des
          animateurs. 

 5.3.4 Entrevues de groupes et entrevues individuelles avec les enseignantes [image: Retour au plan de l'article]
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Toutes les rencontres de conception, de rétroaction sur les ateliers et de bilan de
          projet ont été enregistrées et retranscrites. De plus, une entrevue individuelle a été
          menée à la toute fin du projet de recherche de façon à pouvoir recueillir les perceptions
          personnelles de chacune des enseignantes qui ne ressortaient pas toujours en groupe.
        

 6. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 6.1 Résultats des questionnaires aux parents [image: Retour au plan de l'article]
22 
Puisque ce ne sont pas nécessairement les mêmes parents qui ont répondu au prétest
          et au post-test (les parents étaient libres de remplir ou non les questionnaires), les
          résultats des deux questionnaires ont été analysés séparément, ce qui a permis d’avoir un
          portrait de la situation sans toutefois qu’il ne soit possible de mettre en relation les
          deux tests de façon corrélationnelle. 

 6.1.1 Résultats du prétest [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats au prétest indiquent que les parents semblent, en général, mettre du
          matériel à la disposition des enfants en matière d’éveil et que les pratiques déclarées
          n’impliquent pas nécessairement une interaction entre les parents et les enfants. En
          effet, lorsqu’on croise l’ensemble des pratiques parentales où l’enfant est seul
          (c’est-à-dire qu’il n’y a pas d’interactions avec l’adulte) et l’ensemble des pratiques
          parentales où le parent accompagne l’enfant, la corrélation de Spearman (N valide = 30,
          p = 0,000 et r = 0,626) permet de constater qu’il
          existe une relation entre ces deux types de pratiques parentales: lorsqu’il y a beaucoup
          de pratiques d’ÉLÉ où l’enfant est seul, on observe peu de pratiques déclarées avec le
          parent. 
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Il est également possible d’observer que les pratiques en lecture n’ont pas le même
          statut que les pratiques en écriture. En effet, les pratiques en lecture impliquent plus
          souvent des interactions familiales que les pratiques en écriture. 
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En effet, lorsqu’on croise les pratiques parentales d’ÉLÉ où l’enfant est seul et
          les pratiques parentales d’éveil à l’écriture, la corrélation de Spearman (N valide = 30,
          p = 0,000 et r = 0,86) permet de constater qu’il
          existe une relation entre ces variables. Il est possible de constater que plus il y a de
          pratiques seules déclarées, plus il y a de pratiques déclarées en écriture et que moins il
          y a de pratiques seules déclarées, moins il y a de pratiques déclarées en écriture. En ce
          qui concerne les pratiques de lecture, il existe un lien entre les pratiques parentales où
          le parent accompagne son enfant et les pratiques d’éveil à la lecture. La corrélation de
          Spearman (N valide = 30, p = 0,000 et r = 0,903)
          permet de constater que plus il y a de pratiques d’ÉLÉ déclarées avec le parent, plus il y
          a de pratiques déclarées en lecture et que moins il y a de pratiques déclarées d’ÉLÉ avec
          le parent, moins il y a de pratiques déclarées en lecture. 

 6.1.2 Résultats du post-test [image: Retour au plan de l'article]
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Dans un premier temps, comme au prétest, l’ensemble des pratiques parentales où
          l’enfant est seul et l’ensemble des pratiques parentales où le parent accompagne l’enfant
          ont été croisées. La corrélation de Spearman (N valide = 27, p = 0,002 et r = 0,561) permet de constater que lorsqu’il y a beaucoup de
          pratiques d’ÉLÉ où l’enfant est seul, on observe peu de pratiques déclarées avec le
          parent. La distribution n’est donc pas la même que lors du prétest où plus il y a de
          pratiques d’ÉLÉ où l’enfant est seul, moins il y a de pratiques déclarées avec le parent.
          Ensuite, lorsqu’on croise les pratiques parentales d’ÉLÉ où l’enfant est seul et les
          pratiques parentales d’éveil à l’écriture, la corrélation de Spearman (N valide = 27,
          p = 0,000 et r = 0,692) permet de constater que
          plus il y a de pratiques déclarées où l’enfant est seul, plus il y a de pratiques en
          écriture de déclarées. Il n’y a plus de surreprésentation à l’inverse comme c’était le cas
          lors du prétest. Également, la corrélation de Spearman (N valide = 27, p = 0,000 et r = 0,770) entre les pratiques parentales
          d’ÉLÉ où l’enfant est seul et les pratiques parentales en lecture permet de constater que
          plus il y a de pratiques déclarées où l’enfant est seul, plus il y a de pratiques
          déclarées en lecture, ce qui n’était pas le cas lors du prétest. Enfin, la corrélation de
          Spearman (N valide = 27, p = 0,000 et r = 0,847)
          entre les pratiques d’ÉLÉ où le parent accompagne l’enfant et les pratiques d’éveil en
          écriture permet de constater que plus il y a de pratiques d’ÉLÉ déclarées avec le parent,
          plus il y a de pratiques déclarées en écriture, ce qui constitue un changement lorsqu’on
          compare ces résultats avec ceux du prétest. Enfin, la corrélation de Spearman (N valide =
          27, p = 0,000 et r = 0,733) entre les pratiques
          parentales d’ÉLÉ où le parent accompagne son enfant et les pratiques d’éveil à la lecture
          indique que plus il y a de pratiques d’ÉLÉ déclarées où le parent accompagne son enfant,
          plus il y a de pratiques déclarées en lecture. L’inverse n’est toutefois plus observable
          comme c’était le cas lors du prétest. 
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Les analyses corrélationnelles réalisées lors du prétest et du post-test permettent
          de constater qu’il y a un changement dans les pratiques d’ÉLÉ entre le début et la fin de
          la maternelle. Toutefois, elles ne permettent pas de définir les causes de ce changement.
          Les statistiques descriptives des réponses des parents aux questions: 1) Diriez-vous que
          les activités proposées en classe et à la maison ont changé ce que vous faites avec vos
          enfants autour du livre et autour du bricolage? et 2) Diriez-vous que vous faites plus
          souvent des activités autour du livre et du bricolage qu’en début d’année scolaire? ainsi
          que les commentaires laissés par les parents dans le post-test permettent d’avoir une
          meilleure compréhension de la situation.
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Le tableau 1 représente les réponses des parents à la question: Diriez-vous que les
          activités proposées en classe et à la maison ont changé ce que vous faites avec vos
          enfants autour du livre et autour du bricolage? À la lumière de ce tableau, il est
          possible de constater que 69,2 % des parents ayant répondu à la question se sont prononcés
          affirmativement. Les commentaires laissés dans le questionnaire donnent un aperçu de la
          raison pour laquelle ils attribuent ce changement au programme vécu en classe ainsi que de
          la nature du changement des pratiques. Plusieurs commentaires portent sur un changement
          dans la façon de faire la lecture aux enfants. «J’ai appris qu’en racontant une histoire,
          on peut poser des questions sur l’histoire.», «Je prends plus le temps d’écouter les
          enfants durant l’histoire.» ou «Je fais maintenant un retour sur l’histoire.» Plusieurs
          parents mentionnent aussi que le lien avec leur enfant est différent à la suite de leur
          participation au programme. «Je connais mieux les aptitudes et intérêts de mon enfant»,
          «Ça nous a donné la chance de faire des projets ensemble. Ça nous a fait un travail
          d’équipe» ou «Mon enfant aime plus lire avec moi».

[image: Diriez-vous que les activités proposées en classe et à la maison ont changé ce que vous faites avec vos enfants autour du livre et autour du bricolage?] Tableau 1 Diriez-vous que les activités proposées en classe et à la maison ont changé ce que
            vous faites avec vos enfants autour du livre et autour du bricolage?

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Le tableau 2 présente les réponses des parents à la question: Diriez-vous que vous
          faites plus souvent des activités autour du livre et du bricolage qu’en début d’année
          scolaire? Le pourcentage de parents ayant répondu oui (46,2 %) et celui ayant répondu non
          (50 %) sont semblables. Les commentaires des parents dans le questionnaire viennent
          préciser ces résultats. En effet, plusieurs parents mentionnent qu’ils continuent à faire
          des activités à la même fréquence. Lorsqu’il y a un changement de fréquence, il est
          souvent attribué à un changement d’attitude chez l’enfant. «Maintenant j’arrive à faire
          des dessins avec lui et j’arrive à lui soutirer des sourires» ou «Maintenant, mon enfant
          aime lire». Quelques parents justifient le changement de fréquence par le fait que le
          programme leur a donné des idées d’activités qu’il leur est possible de faire à la maison.
          «Les activités en classe me motivent à en faire plus», «Cela a ouvert plus de portes» ou
          «Ça nous donne des nouvelles activités à faire». 

[image: Diriez-vous que vous faites plus souvent des activités autour du livre et du bricolage qu’en début d’année scolaire?] Tableau 2 Diriez-vous que vous faites plus souvent des activités autour du livre et du
            bricolage qu’en début d’année scolaire?

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 6.2 Résultats des observations faites en classe [image: Retour au plan de l'article]
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Avant l’activité de lecture, dans les premiers ateliers, les parents avaient
          tendance à rester en retrait, à prendre une chaise ou à s’installer debout près des murs.
          Plus les ateliers avancent, plus les parents viennent s’asseoir avec les enfants sur le
          tapis de lecture. Les enfants sont toujours très contents de voir leur parent arriver,
          comme si un sentiment de fierté se dégageait de les faire entrer dans leur monde
          quotidien. De moins en moins de retards sont observés chez les parents au fil des
          rencontres.
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Pendant l’activité de lecture, les parents intervenaient d’abord beaucoup sur le
          comportement de leur enfant: «assieds-toi comme il faut» ou «écoute sinon je ne reviendrai
          pas». Peu à peu, les interventions rejoignent davantage ce que leur enfant est capable de
          faire et des interactions à propos de l’histoire s’installent entre les parents et les
          enfants. Les enfants sont de moins en moins «dérangés» par les petits frères et petites
          soeurs et les parents apprennent que les enfants peuvent bouger tout en écoutant de façon
          adéquate. On observe également de plus en plus de proximité physique entre les parents et
          les enfants. 
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Après l’histoire, pendant l’activité de bricolage, l’analyse des grilles
          d’observations réalisées en classe a permis de constater un changement dans les
          interventions des parents. Lors d’une première participation, les parents avaient tendance
          à faire l’activité qui suit la lecture à la place de leur enfant. Ils découpaient,
          collaient, traçaient et dessinaient à la place des enfants. À la suite de quelques
          participations, les parents avaient moins tendance à faire à la place de leur enfant et se
          plaçaient davantage en soutien durant l’activité. Un rapprochement physique, lors des
          activités parent-enfant, est aussi de plus en plus marqué avec la participation à
          plusieurs activités parent-enfant. Au départ, tout comme pour l’activité de lecture, les
          parents avaient tendance à rester debout derrière leur enfant ou à se placer en retrait
          près des fenêtres. Plus les ateliers avançaient, plus ils venaient s’asseoir avec leur
          enfant, sous l’invitation de ce dernier, de l’enseignante ou des animatrices selon
          également le moment où ils se sentaient à l’aise de le faire. 
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Après quelques ateliers, certains parents prennent de plus en plus d’initiatives.
          Par exemple, tout en soutenant leur enfant, ils prennent en charge d’autres enfants que le
          leur. Lors de leur première participation aux ateliers, les parents aident peu les autres
          enfants. Par contre, à la suite de quelques ateliers, plusieurs parents aident un autre
          enfant alors que certains parents vont aussi soutenir jusqu’à quatre ou cinq enfants. Nous
          avons aussi observé que, plus les parents participent à des ateliers en classe, plus ils
          échangent avec les autres personnes qui sont présentes en classe que ce soit les enfants,
          les autres parents, les animateurs ou les enseignants. Ils semblent donc se sentir plus à
          l’aise.
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À la fin des activités, il y a toujours un délai entre la fin de l’activité
          parent-enfant et le départ des parents. Lors de leurs premières participations aux
          ateliers, les parents ont tendance à rester en retrait et à observer ce que les enfants
          font. Après quelques activités, de plus en plus de parents comblent ce temps en regardant
          un livre avec les enfants. Certains parents font la lecture à un groupe d’enfants,
          regardent les travaux des enfants, font un casse-tête ou prennent un jeu de société. Ces
          moments sont des occasions pour les enseignantes d’observer les relations familiales qui
          leur permettent de mieux connaitre les enfants de leur classe. 

 6.3 Résultats de l’analyse du discours des enseignants [image: Retour au plan de l'article]
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Le discours des enseignantes a été analysé en lien avec deux thèmes, soit les
          apports du programme mis en place dans leur classe et les idées préconçues présentes dans
          leur discours au début et à la fin de cette recherche-action.

 6.3.1 Apports du programme [image: Retour au plan de l'article]
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Tout d’abord, presque toutes les enseignantes soulignent que le projet «Ensemble
          autour d’eux. Ensemble, on s’éveille!» leur a permis de voir la lecture aux enfants d’une
          façon différente. Par contre, bien que positifs, les discours des enseignantes sont
          différents. Certaines enseignantes affirment que le programme avait une visée plus
          pédagogique que leur type de lecture habituel. 
Ça me permet aussi de voir une autre façon de présenter le livre. Parce que
              souvent, c’est cela qu’on se disait entre collègues, on est porté à faire une lecture
              pour le plaisir de faire une lecture, mais sans nécessairement avoir une intention en
              arrière tandis que là je me pose la question: qu’est-ce que je peux travailler avec le
              livre? 
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D’autres enseignantes, quant à elles, affirment que le programme offrait aux enfants
          une lecture plus ludique. 
Nous autres, on présente le livre d’une autre façon. On le fait à notre manière.
              Nous autres les enseignantes, on le fait de la façon que les conseillères pédagogiques
              nous conseillent, mais, ici, c’est un autre genre de contact avec la lecture avec le
              livre et avec les parents aussi. Alors, je dirais, ici c’est plus chaleureux parce
              qu’il y a la présence des parents. C’est comme, il y a une émotion ici. 
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Aussi, certaines enseignantes affirment que le programme aide à créer un lien avec
          le parent. Ce lien serait favorisé par une meilleure connaissance de ce qui se passe en
          classe. 
Moi, je trouve que c’est de faire la relation entre l’école, la maison. Moi, je
              trouve que c’est vraiment très important, cela. Je trouve que c’est un moyen pour
              amener les parents chez nous et ils voient ce que l’on fait à l’école. 
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Pour certaines enseignantes, le programme est une occasion supplémentaire de
          rencontrer le parent en classe. «Ça permet une porte ouverte aux parents. Au préscolaire,
          les parents sont curieux de voir ce qui se passe dans la classe, de voir la classe, et,
          mis à part la rentrée scolaire, la première rencontre de parents et les rencontres
          individuelles de bulletin, les parents sont rarement dans les classes. Donc je trouve que
          cela permet une belle participation.» Une enseignante verbalise même que le programme
          permet plus aisément d’entrer en contact le parent. «L’approche est plus facile. Cela fait
          un milieu plus familial, plus… je suis moins menaçante. C’est plus d’égal à égal. On est
          deux adultes. On pense aux besoins de l’enfant et on avance ensemble.» 
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Également, toutes les enseignantes ont mentionné que le programme leur permet
          d’avoir un regard différent. «On ne voit pas la même chose lorsqu’on n’est pas dans
          l’action.» et «On apprend à mieux connaitre le parent et le milieu où l’enfant évolue.» Ce
          regard différent semble être associé, chez plusieurs enseignantes, à une forme
          d’évaluation ou de jugement. «Moi ce que cela m’a permis de voir, c’est un parent dans un
          contexte où il est avec son enfant en classe […] cela, c’est des données qui me servent
          quand je les rencontre après.» et «Ça nous permet aussi de voir, l’an prochain, quels
          parents vont travailler avec leur enfant. Ça peut permettre des petites pistes pour
          l’année prochaine à laisser aux enseignants de première année.»
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Finalement, certaines enseignantes reconnaissent que le programme entraine un
          changement chez les parents dans leurs pratiques parentales. «Ce que j’ai aimé, c’est voir
          les parents évoluer. Voir les parents qui viennent souvent évoluer dans leurs
          interventions avec leur enfant.» «Le projet travaille beaucoup en prévention avec les
          familles. Le petit frère de X qui va entrer à l’école, il sait c’est quoi l’école, il sait
          c’est quoi les histoires. La maman, elle a vu comment on travaille avec le livre. Le
          projet a permis à cette maman-là de s’extérioriser, de s’épanouir. Et c’est juste un
          exemple.» Certaines enseignantes reconnaissent aussi que le programme a entrainé des
          changements dans leurs connaissances et leurs pratiques. «J’ai beaucoup appris.», «J’ai
          appris à lâcher prise.» et «Moi, j’ai vraiment beaucoup apprécié l’expérience. Comme je
          disais tantôt, ça m’a apporté plein d’idées pis, en plus, ça a été ajouté avec une autre
          formation qu’on a eue et ça ressort. Ça bouge beaucoup. Le livre, je ne le vois plus
          pareil.»

 6.3.2 Idées préconçues [image: Retour au plan de l'article]
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L’implantation du programme ne s’est pas faite sans une certaine résistance de la
          part des personnes impliquées. Certaines idées préconçues à l’égard des milieux
          défavorisés ont dès le départ agi comme des freins au projet: en milieux défavorisés, les
          parents allaient moins participer et il serait plus difficile de les faire venir en
          classe. Certaines enseignantes ont verbalisé leur crainte en début de projet: «Les parents
          ne viendront pas, car plusieurs ne viennent même pas à la rencontre de bulletin», «Les
          parents ne sont pas intéressés par ce que leur enfant fait à l’école» et «Le projet ne
          donnera rien, car c’est un milieu difficile à aller chercher.» L’analyse du discours en
          début de projet laisse également croire que certaines enseignantes éprouvent des craintes
          envers certains parents du milieu: «Ce papa me donne la chair de poule» et «Comment vous
          faites pour leur parler si facilement? Moi, je ne suis pas capable».
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En fin de projet, il reste toujours des idées préconçues, chez plusieurs
          enseignantes, à l’égard des parents. En effet, le parent en milieux défavorisés est perçu
          par certaines enseignantes comme un parent qui ne fait rien de ses journées. «Je n’avais
          pas de doute que les parents participeraient parce que dans le fond souvent en milieux
          défavorisés, ils n’ont pas d’emploi, ils sont à la maison» et «Je me suis dit que
          peut-être c’est vraiment une bonne porte d’entrée pour qu’ils sortent de leur maison et
          qu’ils fassent de quoi [quelque chose] avec leur enfant justement. Il y en a qui sont
          devant la télé tout le temps». De plus, la compétence du parent est parfois remise en
          cause par les enseignantes: «Parce que souvent c’est des enfants qui ont été très très
          sous-stimulés et qui n’ont pas été stimulés et le parent, il ne sait pas quoi faire, donc
          ça prend plus qu’une modélisation» et «Il faut bien choisir la collation parce que l’école
          doit être un modèle pour le parent qui nourrit mal son enfant». Enfin, il semble possible
          d’observer un manque de confiance à l’égard de l’implication du parent. Certaines
          enseignantes attribuaient à la chance la présence des parents aux divers ateliers du
          projet. Une enseignante doute même de l’implication des parents à la maison. Selon cette
          dernière, il fallait même requestionner la pratique des activités à la maison: 
Parce que ce n’est pas des parents qui vont accorder beaucoup de temps à leur
              enfant après l’école. C’est peut-être de revoir les activités au niveau du temps que
              ça prend. Si on veut développer la qualité de relation entre le parent et l’enfant,
              moi, je pense que de courtes activités, c’est bénéfique et on va avoir plus de parents
              qui vont le faire que si l’activité prend 15 minutes à la maison, ils ne le feront
              pas.
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Bien que les résultats de cette recherche ne soient pas généralisables, l’analyse du
          prétest, soit des questionnaires des parents, semble indiquer qu’au début de la maternelle
          l’enfant est souvent laissé seul lors des activités d’éveil à l’écriture à la maison. Par
          contre, il est en interaction avec un adulte lors d’activités d’éveil à la lecture. Ces
          résultats sont cohérents avec ce qui a été observé par Myre-Bisaillon et al. (2010). L’analyse du post-test, de l’observation des
          parents ainsi que du discours des enseignantes permet de penser qu’il y a un changement
          dans les pratiques d’ÉLÉ. En effet, à la fin de la maternelle, plus il y a de pratiques
          déclarées où l’enfant est seul, plus il y a de pratiques déclarées avec l’adulte tant en
          lien avec la lecture que l’écriture. Sur le plan des observations en classe, alors qu’au
          début des activités en classe plusieurs parents faisaient l’activité à la place de leur
          enfant, les parents apprennent à soutenir leur enfant afin que ce dernier puisse réaliser
          la tâche demandée. Ils apprennent à être moins centrés sur le résultat et à accorder
          davantage d’importance au processus. Les parents avancent également qu’avec leur
          participation aux ateliers du programme, ils ont l’impression d’avoir de nouvelles idées
          pour éveiller leur enfant à la lecture et à l’écriture. Comme le mentionnent Deslandes et
          Bertrand (2004), le parent est motivé à participer au suivi scolaire de son enfant s’il
          croit avoir les compétences pour intervenir de façon appropriée. Ce sentiment de
          compétence passe certainement par le fait de savoir quoi faire et surtout comment le
          faire, ce qui était un des soucis de cette recherche-action. Selon Purcell-Gates (2001),
          la littératie familiale influence la réussite scolaire en lien avec la littératie des
          enfants. Il est alors possible de penser que plus le parent fait des activités d’ÉLÉ de
          nature différente, plus l’enfant est stimulé cognitivement. Plus les parents fréquentent
          les ateliers, plus les parents s’engagent dans les activités des enfants, ce qu’on
          remarque, entre autres, par la proximité physique. Également, on observe qu’ils se sentent
          plus à l’aise dans la classe puisqu’ils discutent davantage avec l’enseignante, les
          animateurs et les autres parents. 
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Un autre apport important de ce projet, dont les effets sont plus difficiles à
          mesurer concerne la relation qui a été créée entre les parents des milieux défavorisés et
          l’école. Alors qu’on peut penser que plusieurs parents sont en «rupture» avec le milieu
          scolaire depuis longtemps, les enseignantes affirment que le programme les a aidées à
          créer un lien avec les parents en permettant aux parents d’avoir une meilleure
          connaissance de la classe et en leur permettant d’avoir un regard différent sur l’enfant
          et son parent. Souvent, les enseignantes mentionnent que les parents ne viennent jamais à
          l’école, que ceux «qu’on souhaiterait voir» ne viennent jamais et que les contacts avec
          les familles se limitent aux situations problématiques. Le projet a permis de créer un
          espace collectif positif où les familles se sentent bien et perçoivent l’école
          différemment. Certes, il reste des préjugés à défaire de part et d’autre et il est
          difficile de savoir si le lien créé en maternelle durera dans le temps. 
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Malgré une participation variant d’une à trois années au programme, les enseignantes
          ont encore certaines idées préconçues qui semblent influencer leur discours. En effet, en
          début de projet, la participation des parents au programme était fortement mise en doute
          puisque, traditionnellement, en milieux défavorisés, la participation des parents est
          faible. En fin de projet, la réponse favorable des parents au projet et leur participation
          aux ateliers et aux activités à la maison sont attribuées par les enseignantes, en bonne
          partie, à la chance. Cette participation des parents malgré le fait que les enseignantes y
          croient plus ou moins est en contradiction avec Epstein et Dauber (1991) qui affirment que
          si l’école s’attend à peu de participation de la part des parents, ces derniers auront
          moins tendance à participer. Par contre, puisque les invitations des enseignants à
          participer à l’école sont fortement prédictives de la participation des parents (Deslandes
          et Bertrand, 2004), il est possible de croire que les invitations rédigées par l’équipe de
          recherche aient eu un impact sur la participation des parents, ce qui irait dans les sens
          de travaux d’Epstein (2001) affirmant que les parents s’engagent davantage lorsqu’ils ont
          l’impression que leur participation est désirée et nécessaire. La perception que les
          enseignantes avaient des parents a eu un impact sur la recherche. En effet, certaines
          enseignantes n’ont pas remis le prétest et le post-test aux parents parce que, de toute
          façon, selon elles, ils n’y auraient pas répondu. Il est aussi arrivé que certaines
          activités n’aient pas été envoyées à la maison parce qu’elles étaient jugées comme étant
          trop longues ou trop difficiles pour le parent. Il est évident que cela a eu un impact sur
          nos données. Par contre, ces réactions des enseignantes montrent qu’il reste des obstacles
          à franchir afin qu’une collaboration efficace entre les enseignants et les parents puisse
          être positive. Tout comme Saint-Laurent et al.
          (1994), nous croyons qu’il est nécessaire de développer chez les enseignants des habiletés
          de communication avec les parents, des attitudes positives face à ces derniers et les
          sensibiliser à l’importance des parents en tant que collaborateurs. Enfin, le plus
          important est probablement de commencer par inviter le parent dans un contexte positif.
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Finalement, les résultats du présent projet soulignent une fois de plus l’importance
          de tenir compte des conditions économiques et sociales du milieu environnant des enfants
          lors de l’implantation de programmes visant à optimiser le soutien aux familles et aux
          enfants. Toutefois, comme le souligne Larivée (2012), peu de solutions sont proposées et
          il resterait beaucoup à faire pour préciser les stratégies efficaces afin de favoriser la
          préparation des enfants avant l’arrivée à la maternelle (Cantin et al., 2012). Lemelin et Boivin (2007) mentionnent que,
          même s’il est souvent difficile d’agir sur les facteurs de risque familiaux dans les
          milieux défavorisés, la qualité des interactions parent-enfant peut faire l’objet
          d’interventions précoces (Lemelin et al., 2006).
          Il serait donc intéressant d’imaginer les ateliers proposés ici, appliqués dans un
          contexte familial précoce. 

 8. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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La présente étude visait à développer et à évaluer la mise en place d’ateliers d’ÉLÉ
          auprès des parents d’enfants entrant à la maternelle en milieux défavorisés. Un des buts
          était de les soutenir dans l’accompagnement de leur enfant dans le cadre d’activités
          d’ÉLÉ. L’analyse des données issues des différents outils de collecte a permis d’observer
          un changement dans les pratiques parentales d’ÉLÉ. En effet, l’ensemble des données
          recueillies permet d’avancer qu’après leur participation au programme plusieurs parents
          offrent un support plus adéquat à leur enfant dans la réalisation d’une tâche. D’ailleurs,
          62 % des parents ayant répondu au post-test attribuent le changement aux ateliers faits en
          classe qui leur donnent de nouvelles idées sur ce qu’il est possible de faire à la maison
          avec leur enfant. Toutefois, malgré la participation positive des parents aux ateliers et
          un changement de pratiques parentales, il n’en demeure pas moins qu’il reste des idées
          préconçues de la part des enseignantes selon lesquelles le parent, en milieux défavorisés,
          ne désire pas s’impliquer auprès de son enfant. 
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De plus, même si on peut juger de l’atteinte des objectifs de départ, il aurait été
          intéressant d’avoir des données plus complètes. Le fait que tous les parents n’aient pas
          répondu au prétest et au post-test ne nous permet pas de dresser le portrait complet de la
          situation. Dans un même ordre d’idées, il aurait été intéressant de croiser les données
          sur la participation des parents avec les ateliers parent-enfant en première année qui ont
          été offerts dans les mêmes milieux. Cela aurait permis de faire des hypothèses sur le
          transfert du lien parent-école d’une année scolaire à l’autre. Il serait donc pertinent de
          réaliser de nouvelles recherches afin d’avoir un portrait plus complet des changements
          dans les pratiques parentales d’ÉLÉ, que des ateliers en classe peuvent entrainer. Il
          serait aussi pertinent de réaliser de nouvelles recherches auprès des enseignants qui
          exercent en milieux défavorisés afin de vérifier si les idées préconçues observées chez
          les participantes sont observables dans une majorité de milieux défavorisés.
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Annexe 1. Les activités d’éveil à la lecture et à l’écriture faites par le parent et
          l’enfant
 Les questions suivantes porteront sur les activités que vous faites avec votre
            enfant. Il se peut que vous n’ayez jamais fait certaines de ces activités et c’est
            normal, ça dépend des intérêts de votre enfant et des vôtres.
Pour chaque question cochez la case qui représente le mieux votre
            situation.
Nom de l’enfant : _______________________________
Nom de l’adulte ayant répondu au formulaire :
            ____________________________
Lien avec l’enfant : 
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[1] Le sigle ÉLÉ sera utilisé dans la suite du document pour désigner l’éveil à la
          lecture et à l’écriture. 
[2] Nous avons choisi d’utiliser ce terme au féminin car toutes les personnes
          enseignantes de notre échantillon sont de sexe féminin. 
[3] Ces écoles présentent un indice de milieu socio-économique (IMSE) de 9 et 10, ce qui
          signifie qu’elles accueillent principalement des élèves provenant des milieux les plus
          défavorisés.
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Résumé
L’école francophone en Colombie-Britannique voit progressivement sa population se diversifier en raison d’une immigration de plus en plus importante. Cette diversification du milieu éducatif redessine le visage de la francophonie tant sur le plan identitaire que linguistique et réinterroge les liens familles-écoles. En effet, les familles immigrantes sont confrontées à des cultures scolaires différentes, compte tenu de référents culturels et sociaux associés à des représentations variées sur l’identité francophone. Notre propos sera d’examiner ces représentations à travers le regard particulier des enseignants immigrants, qui sont aussi parents. En quoi ces représentations peuvent-elles nous éclairer sur les distances culturelles, explicites ou implicites, qui peuvent parfois compromettre des interactions efficaces entre les familles immigrantes et leurs enfants et les écoles francophones?
Mots clés : éducation, francophonie, milieu minoritaire, représentations, immigration

Abstract
French-speaking immigrant teachers’ discourse and perceptions on mediation between immigrant families and francophone schools in British ColumbiaFrancophone schools in British Columbia have seen their population gradually diversify due to a substantial increase in immigration in recent years. This diversification of the educational environment is redefining the face of the French-speaking community, both in terms of its identity and its language, and raising questions about the ties between families and schools. Indeed, immigrant families are facing a different educational culture that challenges their representations of francophone identity in B.C. schools. Our paper examines these representations through the special lens of teachers as immigrants and as parents. How can these representations shed light on explicit or implicit cultural distances that can sometimes undermine effective interactions between immigrant families, their children, and francophone schools?
Keywords : education, French-speaking communities, minority setting, perceptions, immigration

Resumen
La mediación entre la escuela francófona y las familias inmigrantes en Columbia Británica: miradas y discursos de los profesores inmigrantes francófonosLa escuela francófona en Columbia Británica ve progresivamente su población diversificarse en razón de una inmigración cada vez más importante. Esta diversificación del medio educativo vuelve a definir el rostro de la francofonía, tanto sobre el plano identitario como lingüístico, y a cuestionar las relaciones entre las familias y la escuela. En efecto, las familias inmigrantes se confrontan con culturas escolares diferentes, teniendo en cuenta los referentes culturales y sociales asociados a diversas representaciones sobre la identidad francófona. Nuestro propósito será examinar esas representaciones a través de la mirada particular de los docentes inmigrantes, que son también padres. ¿Cómo esas representaciones pueden aclararnos sobre las distancias culturales, explícitas o implícitas, que pueden a veces comprometer interacciones eficaces entre las familias inmigrantes, sus hijos y las escuelas francófonas?
Palabras clave : educación, francofonía, contexto minoritario, representaciones, inmigración
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 1. L’école francophone en Colombie-Britannique et la diversité [image: Retour au plan de l'article]
1 
 Historiquement, les parents francophones de la Colombie-Britannique (désormais C.-B.) se sont montrés de réels acteurs sociaux dans la revendication du droit à l’instruction en français par l’obtention du droit à l’ouverture d’écoles francophones en 1995, année de la création du Conseil scolaire francophone (désormais CSF). À ce titre, les associations de parents ont instauré une forme de gouvernance partagée avec l’administration scolaire dans la mesure où elles ont été le fer de lance de la revendication en matière d’éducation en français dans la province. Aujourd’hui, la Fédération des parents francophones de C.-B. totalise 37 associations de parents d’élèves et continue de soutenir et de promouvoir les droits des familles en matière d’éducation en français. Son action la plus récente est le soutien au CSF en 2010 dans son action juridique contre le gouvernement provincial afin de faire reconnaître par celui-ci ses devoirs constitutionnels et d’obtenir les moyens de mener à bien sa mission.

2 
La province compte 37 écoles francophones en milieu urbain et en région, près de 5 100 élèves de 60 ethnies différentes et plus d’une cinquantaine de langues parlées en dehors du français. Par ailleurs, 80 % des élèves sont issus de foyers exogames multiculturels et sont bilingues ou plurilingues (CSF, 2007, 2012). Le graphique suivant montre la répartition des effectifs par langues parlées à la maison (CSF, 2013):
[image: Répartition des effectifs en fonction de la (des) langue(s) parlée(s) à la maison] Figure 1 Répartition des effectifs en fonction de la (des) langue(s) parlée(s) à la
              maison
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3 
On peut alors constater que l’école francophone a vu progressivement sa population se diversifier en raison d’une immigration de plus en plus importante en Colombie-Britannique au cours des 20 dernières années. En effet, uniquement entre 2001 et 2006, le nombre d’immigrants francophones nés en dehors du Canada a doublé dans la province et s’élève à 29,3 % (Statistiques Canada, 2006).

4 
Toutefois, la diversité des familles et des élèves est loin de refléter la représentativité de cette diversité au sein du corps professoral en raison de la difficulté des enseignants immigrants à obtenir un poste. En effet, plusieurs recherches à travers le Canada ont fait état des difficultés d’intégration professionnelle des immigrants en général, et des enseignants en particulier, dont la reconnaissance des diplômes, le retour aux études et l’expérience canadienne sont les plus prégnants (Fleury, 2007; Lenoir-Achdjian, Arcand, Helly, Drainville et Vatz-Laaroussi, 2009; Statistique Canada, 2005, 2006). À ces difficultés s’ajoute un certain nombre de barrières systémiques propres au milieu minoritaire et aux enseignants: la stigmatisation des futurs enseignants issus de minorité visible pendant leurs parcours de certification (Mujawamarya, 2002; Mulatris et Skogen, 2012) et l’essentialisation de l’identité linguistique et culturelle de l’école francophone qui est toujours vue comme un moyen de reproduction linguistique et culturelle et un moyen de résistance à l’assimilation au monde anglophone (Gérin-Lajoie, 2004; Heller, 2002; Heller et Labrie, 2003; Landry et Allard, 1999; Mc Andrew 2008).

5 
Plus précisément en Colombie-Britannique, les écrits en anglais sur un groupe comme les enseignants immigrants de C.-B. abordent surtout la question des étudiants-maîtres de la formation initiale et celle de la perception des rôles des enseignants d’origines indienne et chinoise dans le système éducatif anglophone de la province (Beynon, Ilieva et Dichupa, 2001; Hirji et Beynon, 2000). Cependant, les études sur ces obstacles chez les enseignants en milieu francophone minoritaire sont pratiquement inexistantes, à l’exception de la présente recherche (Laghzaoui, 2011). En effet, cette étude a montré que, du point de vue des enseignants immigrants francophones, le positionnement idéologique et identitaire de l’école continuait de favoriser le protectionnisme autour d’une identité homogène propre à réinterroger la légitimité professionnelle de ces enseignants, ce qui, selon eux, les pénalisait au niveau de leur recrutement. Cette difficulté d’insertion les a maintenus dans une précarité économique et professionnelle et a contribué à modifier leurs représentations sur la société d’accueil et leur regard sur leur processus d’intégration (Ibid.). À la suite de cette recherche, le débat autour de l’inégalité du recrutement a fait récemment l’actualité dans la province (Radio-Canada, 2014): le conseil scolaire francophone de la province admet réaliser la plus grande partie de son recrutement au Québec et n’est pas actuellement en mesure de fournir de chiffres sur le nombre d’enseignants immigrants recrutés sur place ou présents dans ses effectifs. En même temps, il confirme que ces derniers, s’ils sont recrutés, sont souvent affectés à des postes de suppléance.

6 
Aussi, la présence d’immigrants francophones est-elle en passe de redessiner le visage de la francophonie en milieu minoritaire tant sur le plan identitaire que linguistique et réinterroge, à l’aune de la diversité, autant la mission de l’école francophone en milieu minoritaire que les liens familles-écoles. Dans ce contexte, les familles immigrantes, de la même manière que les enseignants qui en sont issus, sont confrontées à des cultures scolaires différentes, compte tenu de référents culturels et sociaux associés à des schémas représentationnels variés sur l’identité francophone, la réussite scolaire, le rôle des parents, le spectre d’intervention de l’école et la nécessité du partenariat avec cette dernière.

7 
 Ainsi, en raison du nombre très élevé d’enfants issus de l’immigration récente dans les écoles francophones de C.-B., il va sans dire que la participation et l’inclusion des familles immigrantes dans la vie de l’école est un enjeu de taille, car elle est garante de la rétention des élèves immigrants dans les écoles francophones et peut constituer, à terme, un autre levier aux actions lobbyistes des parents. Partant, mieux connaître ces familles, tant dans leurs systèmes de valeurs que dans leurs représentations, permettrait à tous les acteurs impliqués dans la réussite scolaire des enfants issus de l’immigration de réaliser ce que les écoles francophones de C.-B. avancent dans leur mission, c’est-à-dire permettre à tous les élèves d’atteindre «leur plein potentiel [et d’être] fiers de la langue et des cultures francophones» (CSF, 2013, p. 10).

8 
Si les recherches abondent sur les représentations sociales, les modalités et les défis du partenariat famille-école dans la réussite des élèves, notamment à travers le discours bilatéral familles immigrantes-enseignants, il est à noter, cependant, que parmi les modalités de médiation, le recours aux enseignants immigrants francophones, présents au sein des écoles francophones en milieu minoritaire, est peu abordé alors que dans la pratique, ces enseignants aideraient à mieux comprendre et aménager un espace de communication et d’intervention. Aussi, notre propos est-il d’offrir une meilleure connaissance des représentations des enseignants immigrants francophones sur l’intégration sociale et sur la notion de famille afin de cerner les incompréhensions à l’oeuvre dans les relations familles-école et de favoriser un encadrement académique et social des élèves qui serait réalisé dans la continuité et non dans la rupture.

9 
Dans cette perspective, nous examinerons les représentations sur l’intégration à travers le regard particulier d’enseignants immigrants, qui sont aussi parents, oeuvrant au sein des écoles francophones de la Colombie-Britannique. En quoi leurs représentations sur leur parcours d’intégration peuvent-elles nous éclairer sur les distances culturelles, explicites ou implicites qui peuvent compromettre des interactions efficaces entre, d’une part, les familles immigrantes et leurs enfants et d’autre part, les écoles francophones? Dans quelle mesure les discours en circulation au sein de ce groupe peuvent-ils ouvrir le débat sur l’inclusion comme garante de partenariat?

 2. Modalités, défis et enjeux du partenariat familles immigrantes-écoles [image: Retour au plan de l'article]
10 
Les constats de la recherche, plus précisément au Québec et en Ontario ou dans des contextes de diversité similaires à la C.-B., se sont attardés à décrire et à comprendre la nature, les modalités, les défis et les enjeux des liens familles immigrantes-école et leur rôle dans la réussite scolaire des enfants. De manière générale, l’engagement parental est souvent défini en termes d’un partenariat qui peut se réaliser à trois niveaux: dans le suivi scolaire à la maison, par la communication avec l’école et par la participation à la vie de l’école (Kanouté et Calvet, 2008). Cette collaboration peut se faire selon des modalités différentes qui vont souvent mesurer à tort ou à raison la réussite scolaire des élèves et le degré d’intégration des familles. Vatz-Laaroussi, Kanouté et Rachédi (2008) en identifient plusieurs: l’implication assignée plus ou moins formalisée ou normalisée par le système éducatif, la collaboration partenariale fondée sur l’égalité et la responsabilisation mutuelle, le recours à différents espaces de médiation tels que les associations ou organismes facilitant l’intégration ou par le soutien de la communauté ethnique ou religieuse ou même de groupes informels (soutien aux devoirs par exemple) et enfin, par la collaboration fusionnelle sous forme d’interactions personnalisées.

11 
En C.-B., les liens famille-école-communauté restent à explorer. Seules quelques recherches se sont attachées à examiner ce lien en particulier à travers la présence de médiateurs culturels pour une meilleure intégration scolaire des élèves d’origines africaines dans le système scolaire francophone et son impact sur leur réussite scolaire (Jacquet, Moore et Sabatier, 2008; Jacquet, Moore, Sabatier et Masinda, 2008, 2011). Sur le terrain, on peut identifier un certain nombre de partenariats formels ou informels qui se sont mis en place entre les écoles et différentes associations locales, notamment dans l’organisation d’un système de garderies et d’aide aux devoirs (le Repère francophone et l’Association francophone de Surrey). Plus directement pour les familles immigrantes, le conseil scolaire de la province a mis sur pied un service d’accueil et d’orientation assuré par des TÉFIÉS (Travailleurs en établissement des familles immigrantes dans les écoles) dont la responsabilité est de faciliter l’intégration de ces familles dans leur nouvel environnement éducatif et social.

12 
Toutefois, si la synergie entre l’école, la famille et la communauté est reconnue comme un des facteurs contribuant à la réussite scolaire des enfants, il n’en demeure pas moins que ce partenariat peut être mis à mal lorsque les familles immigrantes sont pensées en termes de problème et qu’elles sont stigmatisées ou difficilement incluses dans la vie de l’école (Farmer, Kabeya, Labrie et Wilson, 2003; Kanouté et Calvet, 2008; Lenoir et Kalubi, 2008). En effet, au vu des différents modèles de partenariat, il semble que la collaboration ou l’implication des familles dans la vie de l’école repose d’abord et avant tout sur la reconnaissance de l’autre comme partenaire en tant que tel, sur la présence balisée de normes de collaboration ou sur des attentes mutuelles fondées sur des représentations à propos de ce que le rôle de chacun devrait être. 

13 
Sur ce dernier point, les attentes des enseignants et des parents divergent ou convergent en fonction du milieu socioculturel des parents, de leur degré de scolarisation et de maîtrise de la langue, de leur degré d’intégration dans la société d’accueil et de leur vécu en termes de mobilités, mais aussi en fonction du degré de préparation des enseignants à la diversité en milieu scolaire. Ces points constituent autant de défis identifiés par l’école en ce qui concerne les conditions de réussite scolaire des élèves. Kanouté et Calvet (2008) affirment à ce propos que l’école se doit de prendre en compte la réalité sociolinguistique et culturelle de ces familles et que «l’unilatéralisme de l’école dans la définition des termes essentiels de la relation école-famille pousse des familles à faire de la résistance et à s’éloigner de l’école» (p. 172).

14 
Il reste que les attentes de l’école envers ces familles ne tiennent pas nécessairement compte de ce que la notion d’autorité ou de responsabilité éducative représente pour ces parents, ni de ce que le concept de famille peut avoir de particulier sur le plan culturel, et cela à travers un système de représentations sociales et un système de valeurs singuliers. 

 3. Considérations méthodologiques  [image: Retour au plan de l'article]
15 
Cet article fait le point sur les représentations prédominantes dans les discours de 14 enseignants immigrants – qui sont aussi pour la plupart parents d’enfant à l’école francophone – à l’égard de la francophonie et de leur processus d’intégration sociale et professionnelle dans le milieu de l’enseignement. Plus largement, ces données ont été recueillies entre 2009 et 2011 dans le cadre d’une recherche qualitative sur le leadership éducationnel en contexte de diversité. Les participants ont été recrutés dans la région du Vancouver Métropolitain et sont enseignants du primaire, du secondaire ou de l’université. Ils proviennent de 10 pays différents et de cultures francophones très variées géographiquement: Europe, Afrique du Nord, Afrique Subsaharienne, Moyen-Orient et Amérique du Sud. Pour des raisons de confidentialité, il est à noter que les participants ont été référencés à l’aide de lettres et de chiffres [1] pour ne pas avoir à utiliser un prénom, certes fictif, mais qui renseignerait inévitablement sur la plupart des origines géographiques décrites plus haut.

16 
Si tous sont immigrants, le panel n’est toutefois pas représentatif de l’ensemble des enseignants immigrants francophones au sein des écoles francophones de la C.-B., car ils résident tous dans le Vancouver Métropolitain et aucun ne provient des régions. Il est tout de même hétérogène: hommes et femmes d’âges variés; éducateurs au primaire, au secondaire ou à l’université; administrateurs, enseignants ou suppléants; bilingues et trilingues; milieux socioculturels différents; formation universitaire variée; et présence en Colombie-Britannique s’étalant de quelque mois à plus de 20 ans.

17 
La collecte des données a été réalisée à travers des entretiens compréhensifs (Kaufman, 2007) semi-dirigés qui ont été enregistrés pour une durée totale d’environ cinq heures. Les entrevues ont été soient individuelles, soit de groupe, en fonction de la préférence des participants et/ou de leur proximité géographique. Située «quelque part entre la conversation et le questionnaire» (Van Der Maren, 1996, p. 315), l’approche par entrevue semi-dirigée nous a semblé pertinente pour l’étude des représentations en ce qu’elle «vise plutôt à obtenir des informations sur les perceptions, les états affectifs, les jugements, les opinions, les représentations des individus, à partir de leur cadre personnel de référence et par rapport à des situations actuelles» (Ibid.). Elle ménage également un espace privilégié à l’expression des tensions, des conflits, des contradictions, des ruptures et des circularités de l’expérience individuelle dans le discours (Ibid.).

18 
Par la suite, le travail de codage s’est fait par une succession de réductions (Gal, Gal et Borg, 2007; Karsenti et Savoie-Zajc, 2004; Kaufmann, 2007; Paquay, Crahay et De Ketele, 2006; Van Der Maren, 1996) afin de faire émerger des catégories thématiques qui pouvaient se répéter, s’entrecroiser, se réfuter ou faire apparaître des «soudures imprévues» (Kaufmann, 2007, p. 83) tout en étant propices à l’émergence d’un catalogue de représentations. Les informations notées sont de deux ordres: conceptuels et idéels (ce qui est dit) et linguistiques (la façon dont c’est dit). 

19 
Dans cette perspective, les données recueillies ont fait l’objet d’une analyse mixte, c’est-à-dire s’appuyant à la fois sur le contenu, la perception du vécu professionnel en tant qu’éducateur immigrant et sur l’activité langagière comme construit social par rapport à un groupe social donné (Windish, dans Jodelet, 1989). L’analyse des discours s’est focalisée sur les dynamiques de construction et de transmission des représentations afin de déterminer la manière dont les participants conçoivent leurs identités personnelles et professionnelles et appréhendent le fonctionnement de leur organisation: sur quels critères et avec quels membres, quelle francophonie et selon quelle légitimité. La plupart des questions ont porté sur la présence ou l’absence d’interactions entre les participants et leurs collègues non immigrants ainsi que l’administration scolaire et la manière dont cela a influé sur la qualité de leur insertion professionnelle et leur reconnaissance en tant qu’enseignants et en tant que francophones à part entière.

 4. Représentations sociales: une médiation d’un autre genre  [image: Retour au plan de l'article]
20 
L’approche notionnelle des représentations sociales est malaisée et complexe (Bonardi et Roussiau, 1999; Jodelet, 1989) dans le sens où elle a connu des évolutions épistémologiques marquantes: depuis sa première conceptualisation sociologique par Durkheim autour de la notion de l’idéation collective, elle a été reprise dans les années 1960 par Moscovici (1961) qui en a renouvelé l’analyse d’un point de vue psychosocial. Aujourd’hui, les travaux actuels mettent en exergue la transdisciplinarité de cette notion dans les sciences sociales et en particulier dans la sociolinguistique. En effet, d’un côté, les approches en psychologie sociale s’attachent surtout à comprendre la construction et la dynamique des représentations sociales en tant que processus cognitifs; et de l’autre, les approches en sociolinguistique privilégient davantage les interactions sociales et verbales dans la production et la transmission des représentations. Notre démarche s’inscrit davantage dans les secondes, sans toutefois renier la continuité qui existe entre ces deux tendances (Windish, dans Jodelet, 1989).

21 
En raison de sa transversalité dans les disciplines et sa grande vitalité au regard de l’intérêt qu’y accorde la recherche (Boyer, 2003; Jodelet, 1989; Roussiau et Bonardi, 2001), l’étude des représentations sociales offre un terrain propice à la compréhension des dynamiques sociales et des interactions langagières qu’elles impliquent, notamment dans le milieu éducatif que nous avons choisi d’étudier. Elle permet également une meilleure compréhension des interactions entre les membres d’un groupe ou entre plusieurs groupes et une réflexion sur la construction identitaire des acteurs sociaux. À ce titre, les représentations sociales constituent une grille de lecture d’une réalité ou d’un vécu: c’est une organisation d’opinions socialement construites, divisée en réseaux qui sont totalement ou partiellement partagés par les membres d’un même groupe et collectivement produite dans un processus de communication (Jodelet, 1989; Moliner, Rateau et Cohen-Scali, 2002; Moore et Py, 2008; Roussiau et Bonardi, 2001). Elles prennent donc corps dans les discours et par les discours en ce qu’elles reposent sur des cadres de références partagées par les membres d’un même groupe social tout en leur permettant de communiquer (Gajo, 2000; Moore et Py, 2008; Py, 2003). 

22 
Ainsi, les individus font et défont leur univers au gré de leurs besoins, de leurs rencontres et de leurs déplacements; le réseau de significations et de relations qui se fait ou se refait détermine leur(s) identité(s) par rapport à un contexte social et historique donné. Ces identités peuvent se définir selon deux axes: un axe relationnel et un axe biographique. Le premier place les définitions de l’identité sur le plan des appartenances multiples (nationale, communautaire, culturelle ou autre) dans lesquelles la construction identitaire est constamment en devenir (Block, 2006; Breton, 1994; Hall, 1992). Ces appartenances tiennent compte de la mobilité des individus et du pluralisme identitaire, de sorte qu’on ne peut pas parler d’«une» minorité francophone, mais de plusieurs (Breton, 1994). Le second axe, biographique, définit les identités comme processus narratif (Giddens, 1991; Ricoeur, 1990) où il s’agit avant tout d’une aptitude à exprimer le «je» dans la pluralité des contextes, non par réaction à l’autre mais par sa capacité à entretenir une continuité narrative sur soi.

23 
Au final, envisager la contiguïté des représentations avec la construction identitaire ne revient pas à réduire la trajectoire sociale à la trajectoire biographique (Kaufmann, 2004), mais bien d’en examiner les échos et les liens en même temps que les frontières. Si on considère que les identités sont des constructions discursives (Benwell et Stokoe, 2006; Gee, 2001), il apparaît alors qu’elles prennent corps et se transforment dans le discours tout en étant historiquement et culturellement situées. Les discours identitaires offrent à cet effet un terrain prolifique et inscrivent, dans le contexte qui est le nôtre, la nécessité de s’interroger sur les congruences entre l’individuel et le collectif, le réel et le symbolique, entre l’unique et le pluriel dans un environnement linguistique en situation minoritaire où justement la question des identités est constamment mise à l’épreuve en vertu des rapports conflictuels majorité-minorité (Laghzaoui, 2011).

24 
En procédant donc à de constants «réglages identitaires» pour «forger une identité fluide, adaptée à un parcours multidimensionnel et nomade» (Zarate, Lévy et Kramsch, 2008, p. 177), l’individu, confronté à la pluralité des sociétés, des langues et des cultures, négocie constamment son présent et son devenir en même temps que son tissu relationnel se forge. Il construit alors des représentations situées (Moore et Py, 2008) en vue de comprendre, d’attribuer des significations à un monde qui lui échappe constamment et afin d’être en mesure de s’y ajuster.

25 
En même temps, cette appréhension du monde (ou représentation) ne se fait pas dans l’isolement: elle se construit aussi au gré des interactions sociales. Ces représentations circulent dans les discours, les images et les comportements d’individu (attitudes, opinions, stéréotypes) dans un contexte social et culturel donné. De ce fait, «les représentations des uns ne sont pas celles des autres: elles reflètent un positionnement social (idéologique), inscrit dans une histoire (elles en sont le produit en même temps qu’elles participent à celle-ci)» (Ibid., p. 271).

26 
Ainsi, comprendre comment les enseignants immigrants francophones traduisent ces dynamiques identitaires et les mettent en mots nous interpelle aussi sur l’intrication de leurs positions et de leurs rôles en tant qu’enseignants, en tant qu’immigrants et en tant que parents. Si leurs perspectives et leurs vécus peuvent différer de celles des familles, il n’en reste pas moins qu’ils peuvent aussi s’en faire l’écho ou, à tout le moins, éclairer de l’intérieur leurs perceptions sur la place qu’occupe la diversité au sein de leurs écoles.

 4.1 Vue d’ensemble des représentations [image: Retour au plan de l'article]
27 
D’emblée, les recherches menées sur les représentations en circulation sur le lien famille immigrante-école dans d’autres provinces montrent que la diversité ethnoculturelle est perçue comme un frein à ce partenariat et à la socialisation qui en est l’enjeu (Lenoir et Kalubi, 2008; Liboy et Venet, 2011; Kanouté et Saintfort, 2003). D’un côté, les enseignants non immigrants voient très souvent ces familles comme étant défavorisées, déficitaires dans leur rôle parental et peu impliquées dans la vie scolaire de leur enfant et les activités socialisantes. De l’autre, les parents considèrent que leur présence n’est pas toujours souhaitée ni attendue, que leurs compétences parentales sont souvent observées et mise à l’index, et enfin que la communication avec l’école n’est pas toujours efficace. En même temps, l’échec scolaire de l’élève a parfois pu être mis sur le compte de la différence culturelle.

28 
En Colombie-Britannique, et bien que la présente recherche aborde en priorité les représentations sur les processus d’intégration et sur les constructions identitaires personnelles et professionnelles d’enseignants immigrants, elle nous permet ici de souligner le manque de cohérence qui existe entre, d’une part, le discours laudatif de l’école sur la diversité des familles et des élèves, et d’autre part, la manière dont ce discours est perçu au regard de la représentation dépréciative des interactions entre les collègues non immigrants et immigrants. Dans l’ensemble, les résultats de notre recherche ont permis de mettre à jour un éventail de représentations en tensions autour des discours institutionnels et individuels sur la diversité, la question de l’intégration professionnelle des enseignants, les interactions professionnelles et personnelles (ou socialisation), l’appartenance, la langue et la légitimité. D’un côté, ces tensions représentationnelles montrent un décalage idéel et discursif entre les discours d’ouverture de l’école à propos des élèves et des familles immigrantes et la pratique, au quotidien, de l’exclusion verbale et sociale de ces participants. De l’autre, elles ont établi la nécessité pour ces participants de recourir à des médiateurs afin de pouvoir décoder les règles du jeu de la participation sociale. Il se trouve que ces médiateurs sont exclusivement des enseignants immigrants vers lesquels les participants se sont naturellement dirigés pour comprendre leur environnement professionnel et culturel (Laghzaoui, 2011). 

29 
 Examinons à présent le catalogue de ces représentations et de quelle manière il peut aider à mieux conceptualiser un espace de médiation pertinent dans l’intégration des familles immigrantes à la vie de l’école et vice-versa.

 4.2 Une famille-école  [image: Retour au plan de l'article]
30 
Moi je peux dire la différence, comme avec mon pays, c’est quand on travaille
              quelque part, on devient comme une FAMILLE [2] ...
              peut-être la première journée et un mois, mais après ça, ça devient une famille.
            

B1-a

La notion de famille, comme chacun le sait, peut fluctuer en fonction des
          appartenances culturelles et sociales. Mais c’est surtout sa fonction de socialisation qui
          nous intéresse ici et la manière dont elle conditionne le sentiment d’appartenance. Le
          participant précise que son milieu de travail constitue, dans son système
          représentationnel, une famille à proprement parler, c’est-à-dire un groupe partageant un
          vécu et une pratique communs dans un espace et un temps communs. C’est donc d’abord une
          famille-école pour ce participant. Cette expérience de partage et d’interactions suffit à
          susciter un sentiment de mêmeté (Ricoeur, 1990) et d’appartenance auquel il ajoute: 
Mais ici c’est différent. Il y a des personnes avec qui vous dites bonjour tous
              les jours mais à d’autres personnes, quand vous vous voyez, c’est comme si vous vous
              connaissez même pas et tout ça. Ça, c’est quand même un peu FRUSTRANT. 

B1-a
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En même temps, il lie sa conception de la famille, professionnelle ici, à la nécessité d’avoir des interactions verbales socialisantes comme gage de «re-connaissance» mutuelle et d’engagement renouvelé envers l’autre, par exemple se dire bonjour.

32 
Pour d’autres participants, la famille est une famille-langue: 
Comment je l’ai conçu [le français]? Je me suis dit le fait de parler français,
              c’est déjà un moyen, comment dire, primordial de pouvoir contacter les gens, de faire
              un réseau, de se créer un réseau d’amis de connaissances etc. Et donc je l’ai conçu
              comme c’était chez nous quoi? Que c’était un moyen très facile de s’intégrer
              socialement, de pouvoir vivre une vie normale.

B4
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Le participant B4 souligne plus particulièrement que le partage de la même langue est un moyen de se recréer un réseau social, une autre métaphore de la famille, et de renouer avec la normalité au-delà des particularités géographiques et culturelles de chacun. Cette volonté d’appartenance égalitaire à une famille linguistique est compromise, selon lui, par le regard sur l’autre, fondé sur une relation dominant-dominé:
Malheureusement, c’est pas le cas quand j’ai intégré surtout un employeur
              francophone. On se rend compte qu’il y a toujours un regard de la part de ces
              employeurs et même de pas mal de collègues qui sont originaires du Canada […] ils ont
              un regard sur les Africains, ou quelque étranger que ce soit, un peu supérieur.
              Disons, c’est un regard d’en haut, on vous regarde avec condescendance.

B4


34 
Le fait que l’école soit conçue comme une continuité de la famille grâce au partage de la langue française ne semble pas se réaliser non plus pour le participant B1-a qui précise cette hiérarchie linguistique comme étant d’abord identitaire: 
On dirait qu’ils font plus la division d’où tu viens: francophone de tel endroit,
              francophone du Québec. Alors, ils se sentent comme plus [francophones] eux, ils font
              comme des groupes, les francophones du Québec. C’est eux qui se sentent plus
              francophones ou qui veulent montrer que c’est eux les francophones. Mais bon c’est ça
              (voix très basse, presque résignée) […] on ne se sent pas vraiment comme une famille
              quand on travaille. 

B1-a


35 
La présence d’une division géographique et culturelle – les Québécois et les autres – pour le participant B1-a remet en question tant son sentiment de locuteur légitime que d’appartenance à une famille professionnelle. En effet, le rejet dont ces participants se sentent l’objet trouve un écho dans la condition d’admission à l’école francophone qui concerne tout autant les parents immigrants: le principe d’ayant-droit et la question qu’il implique sur qui est légitimement francophone et qui ne l’est pas. Ce que montrent ces représentations sur la langue et la famille, c’est que ce principe d’ayant droit s’invite implicitement dans les interactions professionnelles aussi et conditionne le degré d’appartenance et d’intégration de ces enseignants.

 4.3 L’identité francophone: une essentialisation disqualifiante [image: Retour au plan de l'article]
36 
L’école en tant que milieu professionnel, et telle qu’elle est conçue par ces enseignants, ne diffère en rien de sa mission en tant qu’institution: qu’il s’agisse d’enseignants, de parents ou d’enfants, elle reste un lieu de socialisation, d’intégration des différences et de normalisation. Cependant, les participants pensent que ces attentes envers leur milieu de travail ne se réalisent pas, ce qui entre en contradiction avec le discours officiel d’ouverture de l’école francophone en C.-B. En effet, dans l’énoncé de sa mission, l’école francophone en C.-B. prône son multiculturalisme et la grande diversité ethnique de sa population estudiantine. Son projet est de former des citoyens libres et responsables, justes et égaux; l’immigration s’insère dans la continuité de cet idéal social et éducatif.

37 
Cependant, dans toutes les entrevues individuelles ou en groupe, l’identité de l’école francophone en C.-B. est ressortie comme étant strictement québécoise et est liée à la définition que les participants donnent de la francophonie en C.-B. Certains vont d’abord opérer un glissement de sens de la francophonie internationale vers la francophonie québécoise; d’autres vont l’ancrer d’emblée dans l’histoire locale de la francophonie québécoise en C.-B. Les extraits suivants montrent que les tentatives de se définir par rapport à l’école francophone se font par l’exclusion et la disqualification de marqueurs identitaires en décalage avec les normes identitaires renvoyées par l’école: 
Je leur disais: «mais moi aussi je suis immigrant et moi aussi je m’implique et
              ça compte pour moi ma francophonie». Donc y avait une ambivalence: on vous veut ici
              mais, en même temps, ben vous faites pas c’qui faut pour vous intégrer. Donc on avait
              ce symptôme de l’intégration qui ne se fait pas: parce que vous n’acceptez pas nos
              valeurs ben vous êtes pas Québécois d’abord? Donc il y a quand même un espèce de
              fossé. C’est comme ça que je l’ai senti au départ. 

A1-e

Ce qui se passe, c’est que dans certaines circonstances, j’parle par expérience
              personnelle, on ne peut pas généraliser, mais les gens ont tendance à se mettre
              ensemble par groupes ethniques quand ils sont isolés au sein d’une majorité. Moi, je
              pensais que j’étais francophone, mais j’ai réalisé, on m’a fait comprendre que j’étais
              [nationalité] à un moment donné. C’est la première fois que moi, j’ai réalisé que
              j’étais différent.

A1-a

Moi, malheureusement, ce que je vois, c’est que la francophonie ici, en tout cas
              en Colombie-Britannique, j’ai l’impression qu’elle est en train de se battre, de se
              défendre. C’est pas naturel. J’ai pas l’impression que c’est naturel c’est comme s’ils
              voulaient imposer leur identité, les Québécois eux-mêmes, je parle des Québécois parce
              que c’est eux finalement qui ont ramené la francophonie en
              Colombie-Britannique.

B4
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Le discours de l’école sur la diversité et l’identité entre en contradiction avec le discours des participants. Si le positionnement idéologique de l’école francophone en milieu minoritaire se définit par rapport à la notion de survie face à un environnement anglo-dominant, chez les participants, cette mission est perçue comme un mécanisme d’exclusion dont ils sont une forme de dommage collatéral. En effet, les efforts de survivance de l’école sont dirigés vers le maintien de la vitalité linguistique et le développement de la collectivité francophone de C.-B., comme le précise le projet Pédagogie 2010, initié par le conseil scolaire:
Face à l’attrait qu’exerce cette culture dominante [l’anglais] et au danger
            d’étouffement qu’elle représente, les communautés francophones disséminées sur un vaste
            territoire doivent puiser les ressources culturelles qui leur sont nécessaires à la fois
            pour se maintenir, sauvegarder leur identité et s’intégrer à la marche du
            monde.
CSF, 2006, p. 16
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Cette dernière citation souligne bien toutes les tensions à l’oeuvre entre, d’un côté, la sauvegarde de l’identité, et, de l’autre, l’ouverture au monde; entre le local et le mondial. Cette posture idéologique montre que le développement de la francophonie ne peut se faire qu’au prix du protectionnisme d’une identité et d’une culture au singulier. Dans la foulée, le projet Pédagogie 2010 du CSF précise aussi que, dans toute école francophone, l’enseignant devrait «être convain[cu] de [son] identité francophone afin d’exercer un rôle de transmission de la culture, et d’une culture dynamique et moderne» (CSF, 2006, p. 22). On peut donc se demander quelle place ce projet réserve à la pluralité des cultures francophones et des spécificités linguistiques qui la fondent. Si les enseignants cités plus hauts perçoivent l’identité de l’école comme homogène, quelle considération réserve-t-on au développement de leurs identités et à la reconnaissance de leurs compétences? Qu’en est-il des élèves immigrants qui, rappelons-le, constituent la très grande majorité des élèves dans les écoles francophones de C.-B.? Là encore, le constat des participants ci-dessous abonde dans le sens de l’exclusion, voire du racisme tant envers les enseignants que les élèves: 
Et puis comme je l’ai dit, au niveau quotidien par exemple, une enseignante
              n’allait pas me donner l’espace pour travailler et elle allait me mettre à côté d’une
              poubelle. Et c’était là où je devais faire mon travail […] alors c’est plus difficile,
              par exemple: pas de ressources. Mais si tu ne fais rien au travail parce que tu n’as
              pas les ressources ou que tu n’as pas le temps ou que tu n’as pas l’espace? Ah! C’est
              normal (claquement des mains) c’est normal! C’est tout à fait normal! Le stéréotype
              est là pour que on pense que tu n’es pas capable.

A1-d

J’ai dans le passé engagé beaucoup de personnes venant de minorités et j’ai vu
              les conséquences aussi […] j’ai affronté une communauté francophone qui m’a carrément
              coincé en me disant: «pourquoi n’avez-vous pas engagé quelqu’un de chez nous?» J’ai
              des exemples comme ça. Alors oui y a du racisme, un racisme pas nécessairement
              institutionnel mais communautaire qui fait que, parfois, des personnes qui engagent au
              sein d’une institution, peut-être par crainte de la réaction de la communauté, vont
              s’assurer que la personne qu’on engage va entrer dans […] va satisfaire les attentes
              des gens. Et j’ai vu des personnes parfois incompétentes être engagées pour être
              certain qu’il n’y ait pas de réaction.

A1-a
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Ces deux participants soulignent la difficulté de s’assumer et de performer dans un environnement où leurs compétences sont soit remises en question en vertu de leur ethnicité, soit constamment mises à l’épreuve de l’appartenance culturelle par des marginalisations multiples: dans l’espace (près de la poubelle), dans l’accès aux ressources, dans le stéréotype et dans l’exercice professionnel. Le participant B4, à son tour, reconnaît en effet l’existence du racisme envers sa personne, mais également envers les élèves:
Il y a un langage par rapport à certains francophones qui viennent de l’Afrique
              notamment. Y a un langage qui est assez rude et assez raciste et discriminatoire, je
              dirais. Alors moi je suis là à parfois défendre la position de ces Africains et je me
              rends compte que c’est insultant et à la limite […] c’est insultant pour moi et c’est
              insultant surtout surtout dans un milieu éducatif, quand je vois les enfants comment
              ils sont […] on parle d’eux. 

B4
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Cet enseignant partage ici son sentiment d’indignation face à ce qu’il considère être un traitement raciste des collègues et des élèves d’origines africaines et met en exergue la contradiction du milieu éducatif par le non-respect de son mandat: l’équité et le respect. Il fait également écho aux conditions de travail difficiles, voire humiliantes de l’enseignant A1-d.

42 
D’autres enseignants tels A1-e soulignent que la disqualification identitaire et linguistique d’un élève immigrant peut également se manifester à un niveau plus formel, à une étape-clé de son intégration dans l’école, à savoir l’évaluation de son niveau de français au moment de son inscription à l’école. Cette évaluation, d’après ce participant, se fait parfois selon des normes culturelles et linguistiques qui lui sont encore étrangères:
Ce qui me choque le plus, c’est quand on a de nouveaux enseignants qui arrivent,
              qu’il n’y ait aucune préparation, qu’il n’y ait absolument aucune préparation à la
              culture des autres, aucune sensibilité par rapport aux enfants qui arrivent
              d’ailleurs. On a des enfants qui arrivent et qui ne savent pas comment, qui ne
              connaissent pas certains mots. J’ai un petit élève qui venait d’Afrique. Le mot
              «tuque» ça veut absolument rien dire pour lui; mais les tests sur lesquels on l’évalue
              en français, c’est sur des termes qui n’existent pas pour lui. Donc, même par rapport
              aux enfants et aux familles d’immigrants, y a quand même un double tranchant, c’est
              que l’école ne représente pas qui ils sont et pourtant, ils forment maintenant la
              majorité de nos élèves.

A1-e
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Ce participant souligne les mêmes contradictions en ce qui concerne la volonté d’ouverture de l’école. Cette volonté se trouve neutralisée dans la pratique par l’incompréhension des enseignants non immigrants face à la diversité des référents culturels et les variétés linguistiques, dont l’accent et le lexique, tant chez les enseignants, les élèves que les familles. Ceci place à la fois les enseignants immigrants et les élèves de la francophonie internationale dans une posture identitaire déficitaire ou lacunaire, comme en témoignent les participants suivants: 
Bien sûr la langue française n’est pas ma langue maternelle alors l’ACCENT! Et
              puis comme (rire amer) personne minorité qui est en quelque sorte [ethnicité] aussi,
              bien sûr, j’ai déjà grandi je je sais comment ça se passe.

A1-d

LES Québécois parlaient tout le temps des maudits Français […] je savais pas du
              tout ce que c’était un maudit français, ça m’a pas pris longtemps pour comprendre ce
              que ça voulait dire.

A1-e

Mon premier contact avec la langue française d’ici m’a quelque peu dérouté parce
              que nombreuses étaient les expressions que je ne comprenais pas. Souvent, je me
              sentais obligé et j’avais un petit peu honte à ce moment-là de faire répéter la
              personne qui parlait puisque parfois je comprenais le contraire.

A1-c

J’ai tout de suite compris qu’on parlait pas la même langue. J’ai tout de suite
              compris qu’il y avait un décalage quand je m’exprimais avec la personne que j’avais en
              face. On avait peut-être les mêmes mots dans une phrase, mais le sens parfois semblait
              complètement différent.

A1-e
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En bref, l’identité de l’école et ses spécificités, telles que les perçoivent ces participants, compromettent leur volonté d’appartenance et soulèvent la problématique de l’existence ou non d’une politique d’intégration envers les enseignants immigrants (et, partant, de tout parent ou élève immigrant) dans un projet de réforme pédagogique et à travers un discours affiché comme mondialisant (Heller et Labrie, 2005; Maddibo et Labrie, 2005). Par contraste, l’identité des participants et des élèves apparaît comme une identité francophone dépréciée en vertu de marqueurs identitaires propres qui les excluent d’emblée de toute participation sociale.

 5. Médiation et intégration: «quelqu’un qui te considère comme son égal» [image: Retour au plan de l'article]
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Un des défis souvent relevés par rapport à la réussite du partenariat famille-école réside dans l’absence ou le peu de préparation des enseignants à la diversité ethnoculturelle pendant leur formation initiale (Jacquet, Moore et Sabatier, 2008; Kanouté et Calvet, 2008). Ces enseignants ne sont pas toujours à même d’être les meilleurs interlocuteurs et voient leur champ d’intervention se réduire à une seule forme de partenariat avec les parents, l’implication assignée dont nous avons parlé plus haut. Or, il est peu fait mention de la médiation des enseignants immigrants dans la facilitation des rapports entre l’école et les familles immigrantes alors qu’il s’agit d’une ressource vive. Par contre, tous les participants à la présente recherche ont fait état de leur recours à un collègue immigrant pour aider à mieux comprendre le système de fonctionnement implicite et explicite de l’école et faciliter leur intégration. Le participant suivant montre comment, en tant que parent, il a eu recours à un autre enseignant (précisé ailleurs dans l’entretien comme immigrant) pour obtenir des informations sur le recrutement alors qu’il essayait depuis cinq ans de faire valider ses diplômes:
Après cinq ans que j’ai tout laissé tomber, après cinq ans, encore là ma fille
              elle a commencé dans une école francophone. Et là j’ai parlé avec [une enseignante] tu
              te présentes et tout et grâce à un prof de ma fille à la maternelle – et je la
              remercie toujours – je me suis présenté, vous êtes le parent, qu’est-ce que vous
              faites? J’ai dit «je fais ça [spécialité d’enseignement], mais là je suis à la maison
              parce que j’attends mon certificat College of
              Teachers». Elle me dit: «mais on a besoin en francophones, c’est pas
              possible on a vraiment besoin […] c’est là qu’elle m’a dit il faut envoyer [3] au [conseil scolaire] et tout, et là, même quand j’ai envoyé
              […] 

B1-c
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De manière générale, le rôle d’un médiateur tel que décrit par les participants consiste à expliciter les règles du fonctionnement interne de l’école/organisation et à orienter les participants dans la confusion de l’intégration. Il a ainsi une fonction contingente, ou contextuelle, et émerge d’espaces particuliers offrant 
des ressources symboliques qui permettent aux individus de se reconnaître dans une
            histoire commune de la migration (interne ou externe, voulue ou subie, inscrite dans des
            histoires individuelles et/ou collectives contrastées), de l’investir en la rendant
            lisible et de se la réapproprier sous forme de capital 
Jacquet, Moore et Sabatier, 2008, p. 87
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À travers les discours des participants, nous avons pu dégager plusieurs figures de médiation qui pourraient éventuellement servir de relais supplémentaire ou privilégié à la collaboration entre les enseignants immigrants et leur milieu professionnel et au partenariat entre les familles immigrantes et l’école. Les participants ont pratiquement tous fait mention de la présence ou de la nécessité de rencontrer une personne qui les aide à comprendre leur environnement (fonction de médiateur) ou qui facilite leur intégration et leur pratique professionnelle (fonction de passeur), qui explique et décode les règles (fonction d’initiateur), qui recommande et parle en leur nom (fonction d’intercesseur) (Laghzaoui, 2011). 
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Voici un échange entre trois participants qui permet de thématiser la figure du médiateur: 
B1-c: T’sais ils [l’administration et les collègues] te montrent pas au début,
              faut que tu tombes sur le les bonnes personnes [B1-b: Oui c’est ça] et […]
G: Et les bonnes personnes c’est qui les bonnes personnes pour vous? 
[Les participants répondent en même temps]
B1-c: Ça dépend, ils sont ouverts.
B1-b: Ils te donnent cette chance.
B1-a: Ils veulent partager l’information avec toi. 
B1-c: C’est ça qui partagent
B1-b: [parlent tous en même temps] Je peux très bien parler avec [nom d’un autre
              participant] parce que je me sens plus […] tu vois. C’est pas à tout le monde que tu
              peux aller demander de l’aide. Donc, c’est ça, il y a des gens, des gens en
              particulier avec qui tu te sens vraiment en confiance. 
G: Ok. Et c’est dû à quoi le fait que tu te sentes en confiance avec eux? […] 
B1-b: C’est le fait de se sentir mis à part, c’est ça.
B1-b: Non, mais des gens qui […] qui ne te mettent pas de côté quoi, qui te
              considèrent comme ÉGAL tu vois?
B1-c: Ce qu’il veut dire, c’est plus les immigrants.
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Pour résumer, le médiateur est un enseignant d’abord immigrant, mais qui est déjà intégré professionnellement. Il a parfois partagé le même parcours et possède une expertise personnelle et professionnelle de l’école. À ce titre, il inspire la confiance en raison de son ouverture et de sa prédisposition à la solidarité. La figure du médiateur regroupe ainsi un certain nombre de traits représentationnels assez variés chez les participants dont voici les principaux: il appartient au système et a un réel pouvoir d’introduction car il maîtrise les règles du jeu interne et le savoir qui en dépend; il est de la même «famille» et de la même communauté d’expériences. Mais, c’est d’abord un détenteur et un porteur de parole, celui qui va parler au nom de quelqu’un, parler à ceux qui ont le pouvoir, ou simplement celui qui va encourager la parole (Laghzaoui, 2011). Il investit complètement son rôle, d’abord d’interlocuteur: celui avec qui l’échange verbal se fait réellement; puis d’«inter-locuteurs»: c’est-à-dire celui qui sert d’intermédiaire entre plusieurs locuteurs. Il est donc à la fois interprète et interface.
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Il apparaît alors que ce type de médiation, que nous appellerons égalitaire, ne constitue pas encore un canal formalisé de communication et de participation. Au contraire, il reste une stratégie d’appoint et on peut simplement déplorer qu’un tel capital linguistique, culturel et professionnel ne soit pas toujours institutionnalisé ni exploité tant dans les processus d’intégration des enseignants immigrants que des familles. 

 6. Une francophonie durable? [image: Retour au plan de l'article]
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À travers l’analyse des discours et des représentations qui en émergent sur l’identité de l’école francophone en C.-B. et les modalités d’intégration des enseignants immigrants, on peut conclure que ces enseignants se définissent et définissent la francophonie dans leur milieu scolaire par la négation et l’exclusion de leur francophonie propre. Le sentiment d’appartenance, propre à tout processus d’intégration réussi et à la consolidation du sentiment que l’école est une famille en soi, ne se réalise pas et maintient ces enseignants dans une marge identitaire dont il leur est difficile de sortir. Dans ces conditions, l’image d’exclusion que l’école renvoie auprès de ces participants ainsi que l’effet de minorisation dont ils se sentent l’objet pourraient avoir des conséquences dommageables pour l’école: la façon dont les enseignants se sentent traités pourrait constituer, dans le cas d’un processus de médiation, un frein implicite, mais réel, à l’implication et la collaboration des familles immigrantes dans la vie de l’école et la réussite scolaire des enfants. En retour, cela peut en effet avoir un impact considérable sur le taux de rétention de ces élèves et de leur famille dans le cercle de la francophonie britanno-colombienne si les messages d’ouverture tardent à se concrétiser sur le terrain et dans la pratique. En effet, si ces représentations circulent dans les discours des enseignants, rien n’empêche leur retransmission puisqu’ils sont aussi parents dans les écoles francophones. Il y a fort à parier que les systèmes représentationnels des enseignants et des parents immigrants puissent être communicants et constituer à terme l’objet de reproductions idéologique et discursive à même de formater, voire de durcir, l’image de fermeture ou d’inaptitude à la compréhension envers les autres francophones que l’école peut renvoyer. 
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Il s’agit donc, pour l’école francophone en C.-B., de repenser sa raison d’être en fonction de la rapide évolution de son contexte linguistique et culturel si particulier et non en fonction de modèles importés d’autres provinces, d’accepter les inéluctables changements qu’impose la diversification de sa population et de faire en sorte que sa mission et sa vision émanent de cette nouvelle francophonie qui s’esquisse. Ce nouveau positionnement interpelle des changements fondamentaux tant dans les attitudes que les discours à l’égard de l’autre par l’abandon d’une attitude monopolistique vis-à-vis de la francophonie, par la reconnaissance de la diversité comme faisant partie intégrante et intégrale de la définition de la francophonie, par l’abandon des discours et des pratiques passéistes et nostalgiques d’une francophonie encore ethnocentrée et par l’intégration effective des enseignants et des parents immigrants à tous les paliers de décision et de leadership. Par ailleurs, la sensibilisation des enseignants à l’interculturel reste insuffisante si elle ne se traduit pas dans le quotidien par des interactions encouragées tant entre les enseignants qu’entre ceux-ci et les parents. Or, la participation des enseignants aux événements communautaires, en dehors de leurs heures de travail, reste encore très limitée quant à la découverte et la connaissance des parents et des élèves immigrants en dehors du contexte académique. 
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Enfin, la non-exploitation du capital de médiation des enseignants immigrants au sein des écoles francophones pourrait confirmer la non reconnaissance de leur légitimité en tant que telle, c’est-à-dire une légitimité par la reconnaissance première de leur différence culturelle et de leur valeur ajoutée professionnelle, tant dans l’exercice de leur profession que dans la reconceptualisation du partenariat famille-école en vue d’une réussite effective des élèves.
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[1] La lettre majuscule suivie d’un chiffre indique que le participant a fait un
          entretien individuel. La lettre majuscule, suivie d’un chiffre et d’une minuscule, indique
          que le participant fait partie d’un entretien de groupe.
[2] Les majuscules signifient que le participant a insisté sur le mot et que son
          intonation l’a mis en valeur.
[3] À ce moment-là, le CSF délivrait des lettres de permission aux enseignants sans
          certificat d’enseignement. L’objectif était de pallier le manque d’enseignants dans les
          écoles du CSF. Cependant, ce participant avait souligné que cette information n’était pas
          donnée à tout le monde.
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Résumé
Le présent article traite de l’éveil à la lecture et à l’écriture (ÉLÉ). À travers un programme d’ÉLÉ dans les services de garde en milieu scolaire (SGMS) conçu et expérimenté pendant une année auprès d’enfants de maternelle, cette recherche consiste à présenter les résultats des effets de ce programme quant à l’engagement et à l’ouverture que les enfants manifestent lors de l’activité d’éveil. Plus spécifiquement, nous comparons des groupes de milieux défavorisés et favorisés à l’entrée en classe maternelle et à la fin de l’année scolaire. Certains enfants ayant été exposés aux activités du programme ÉLÉ-SGMS et d’autres non (N total = 556). Les analyses quantitatives effectuées permettent de penser que le programme d’ÉLÉ a eu des effets significatifs sur l’engagement et l’ouverture face aux livres auprès de la population exposée au programme par rapport à celle non exposée.
Mots clés : éveil à la lecture et à l’écriture, engagement en lecture, maternelle, services de garde scolaire, milieux défavorisés

Abstract
Children’s early introduction to reading and writing in in-school daycare: engagement in and openness to booksThis article focuses on children’s early introduction to reading and writing (early literacy: EL) in in-school daycare. Following the implementation of an in-school daycare EL program designed and tested for a year with kindergarten children, the objective of this article is to present the program’s effects on the engagement and openness that the children showed during discovery activities. Specifically, we compare underprivileged and privileged groups at the entry into kindergarten and at the end of the school year, with some children having been exposed to the activities of the EL program and others not (total N = 556). The quantitative analyses performed suggest that the EL program had significant effects on engagement in and openness to books for the population exposed to the program compared to the population that was not exposed.
Keywords : early literacy, reading engagement, kindergarten, in-school daycare, underprivileged

Resumen
Iniciación a la lectura y a la escritura en los servicios de guardería escolar: compromiso y apertura frente a los librosEl presente artículo trata de la iniciación de la lectura y de la escritura (ELE, por su sigla en francés). Por medio de un programa de ELE en los servicios de guardería escolar concebido y puesto a prueba durante un año en niños de nivel preescolar, el objetivo del artículo es presentar los resultados de los efectos de este programa en relación con el compromiso y la apertura que los niños manifiestan en el momento de la actividad de iniciación. Más específicamente, comparamos dos grupos de contextos vulnerables y no vulnerables al inicio y al final del preescolar. Algunos niños fueron expuestos a las actividades de este programa de ELE y otros no (N total = 556). Los análisis cuantitativos sugieren que el programa ELE tuvo efectos significativos sobre el compromiso y apertura hacia los libros de la población expuesta al programa en comparación con aquella que no estuvo (N total = 556).
Palabras clave : iniciación a la lectura y a la escritura, compromiso lector, preescolar, servicios de guardia, contextos vulnerables
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
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Même si plusieurs recherches ont montré que des pratiques d’éveil à la lecture et à
          l’écriture chez les jeunes enfants favoriseraient le développement ultérieur des habiletés
          de lecture et d’écriture et permettraient ainsi de diminuer les échecs en lecture
          (Lonigan, Burgess et Anthony, 2000; Sénéchal et Lefebvre, 2002; Storch et Whitehurst,
          2002), peu d’interventions directes en matière d’éveil à la lecture et à l’écriture ont
          été documentées sur le plan scientifique (Myre-Bisaillon, Dionne, Puentes-Neuman, Raîche
          et Villemagne, 2010) dans cette période de développement crucial chez l’enfant, même si on
          sait qu’il s’agit d’un facteur de protection (Cantin, Bouchard et Bigras, 2012). Pour leur
          part, Burns, Espinosa et Snow (2003) constatent l’inégalité des contacts avec l’écrit des
          enfants de milieux défavorisés, comparativement à leurs pairs provenant de milieux plus
          aisés. Pour Japel, Vuattoux, Dion et Simmons (2009), l’inégalité entre les enfants de
          différents milieux, quant à l’étendue et à la richesse de leur vocabulaire, est alarmante.
        

2 
Des initiatives d’alphabétisation familiale et de prévention de l’analphabétisme
          présentent des voies concrètes pour sensibiliser les parents à l’importance de l’écrit.
          Ces initiatives apparaissent particulièrement efficaces auprès des jeunes issus de milieux
          défavorisés (Wagner, 2002). Depuis quelques années, des recherches s’intéressent aux
          effets des pratiques familiales en matière d’éveil à la lecture et à l’écriture sur le
          développement ultérieur de ces compétences (Roberts, Jurgens et Burchinal, 2005).
          Certaines recherches indiquent que les pratiques éducatives parentales (Puentes-Neuman,
          Cournoyer et Martin, 2004; Thériault et Lavoie, 2004; Burns et al., 2003) et l’attitude parentale face à la littératie (Puentes-Neuman,
          Cournoyer et Martin, 2004) semblent prédire la réussite scolaire des jeunes enfants. Les
          parents ont donc un rôle important à jouer par les pratiques éducatives qui leur sont
          associées (Myre-Bisaillon, Breton, Boutin et Dionne, 2012; Puentes-Neuman et al., 2004). Conséquemment, plusieurs programmes visant
          l’adoption de pratiques favorables à l’éveil à la lecture chez les parents ont été mis de
          l’avant au Québec, dont une initiative interministérielle de grande envergure, le
          Programme d’aide à l’éveil à la lecture et à l’écriture en
          milieu défavorisé (MELS, 2003), implanté dans toutes les régions
          administratives depuis 2003. L’évaluation des impacts du Programme (Myre-Bisaillon et al.,
          2010) mène toutefois au constat que peu d’interventions sont réalisées directement auprès
          des familles (tout comme elles sont peu documentées sur le plan scientifique); l’enfant
          étant la cible première des activités offertes par les organismes et les activités de
          sensibilisation, plus nombreuses que celles de formation, d’accompagnement ou
          d’intervention auprès des familles (Myre-Bisaillon et
          al., 2010). Si un bout de chemin a été parcouru avec les familles et les
          organismes communautaires, certains milieux de vie des enfants ont été oubliés. C’est le
          cas, notamment, des services de garde en milieu scolaire.

3 
On sait aujourd’hui que les jeunes ayant participé à des activités touchant la
          lecture ou l’écriture, que ce soit à la maison ou à la garderie, apprennent plus
          facilement à lire, sont de meilleurs lecteurs et lectrices (MELS, 2003). Plusieurs
          facteurs interviennent dans la réussite scolaire de l’enfant dès le début de sa
          scolarisation. L’apprentissage de la lecture est une pierre angulaire dans la réussite
          scolaire des enfants, car la grande majorité des élèves éprouvant des difficultés
          scolaires en ont aussi en lecture (Saint-Laurent, Giasson et Drolet, 2001). Les premiers
          apprentissages entourant la lecture prennent donc une importance particulière, et ce,
          avant même la scolarisation formelle. En effet, l’enfant d’âge préscolaire développe des
          habiletés relatives à l’entrée dans l’écrit, développement qui s’inscrit dans ce qu’on
          nomme l’éveil à la lecture et à l’écriture (Thériault et Lavoie, 2004).

4 
L’objectif de la présente recherche, dont certains résultats seront présentés dans
          le cadre de cet article, était d’expérimenter un programme d’éveil à la lecture et à
          l’écriture dans les services de garde en milieu scolaire, milieu peu étudié sur le plan de
          la recherche et contexte d’intervention intéressant étant donné le nombre d’heures que les
          enfants y passent. Le cadre théorique de l’éveil à la lecture et à l’écriture sera
          brièvement exposé de même que certains éléments de contexte tels que la vulnérabilité à
          l’âge préscolaire, le contexte des services de garde et le concept d’engagement en
          lecture. Par la suite, le programme expérimenté sera décrit de même que les conditions
          d’expérimentation. Les résultats en lien avec l’engagement et l’ouverture face aux livres
          seront présentés et discutés.

 2. Cadre théorique et éléments de contexte  [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 L’éveil à la lecture et à l’écriture [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le cadre de la présente recherche, le concept d’éveil à la lecture et à
          l’écriture fait référence à ce que Giasson (2004) définit comme les acquisitions en
          lecture et en écriture (connaissances, habiletés et attitudes) que l’enfant réalise sans
          enseignement formel et avant de lire de manière conventionnelle. Par exemple, l’enfant a
          du plaisir lorsqu’on lui raconte une histoire, demande à ses parents ce qui est écrit sur
          une affiche, est capable de tourner les pages d’un livre, pose des questions sur les
          écrits de son milieu, etc. L’enfant s’éveille donc à la lecture et à l’écriture par son
          contact avec du matériel écrit dans son milieu familial et social, mais également par les
          interactions avec l’adulte à propos de ce matériel. Il s’agira d’apprentissages qui se
          font de façon naturelle et informelle. L’éveil de l’enfant au monde de l’écrit peut
          davantage s’actualiser dans un milieu où l’écrit est présent, lorsque les adultes savent
          attirer son attention sur le matériel et l’accompagner dans ses découvertes. C’est dans
          cette perspective que le programme d’éveil à la lecture et à l’écriture des services de
          garde en milieu scolaire (ÉLÉ-SGMS) a été pensé, de même que la formation des éducatrices.
          Enfin, un autre principe autour duquel s’est construit le programme ÉLÉ-SGMS est celui de
          l’importance de la lecture d’histoire à voix haute. En effet, nombreux sont les travaux
          qui ont démontré les effets positifs de cette pratique sur le plaisir de lire, le
          développement des habiletés ultérieures en lecture et l’engagement en lecture (Al-Mansour
          et Al-Shorman, 2011; Fisher et Medvic, 2003; Gibson, Gold et Sgouros, 2007; Gold et
          Gibson, 2001; Hudson et Test, 2011; Swanson, Wanzek, Petscher, Vaughn, Heckert, Cavanaugh,
          Kraft et Tackett, 2011; Wiseman, 2010) 

 2.2 Vulnérabilité à l’âge préscolaire [image: Retour au plan de l'article]
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Les récentes études sur l’écart entre le niveau de préparation des enfants lors de
          leur entrée à l’école se multiplient (Desrosiers, Tétreault et Boivin, 2012; Janus et
          Duku, 2007; Société canadienne de pédiatrie, 2012). On sait également que le pourcentage
          d’enfants «n’étant pas prêts» à entreprendre la scolarité augmente dans les milieux
          défavorisés (Gauthier, Richard, Bissonnette, 2005) et que les habiletés en lecture et en
          écriture sont identifiées comme étant au centre d’un ensemble d’apprentissages scolaires
          (Conseil supérieur de l’éducation [CSE], 2012).

7 
Parallèlement, les recherches montrent que l’apprentissage de la lecture et de
          l’écriture intervient dans la réussite scolaire de l’enfant. Pour Giasson (2011), les
          difficultés rencontrées lors de l’apprentissage de la lecture sont les principales causes
          d’échec en première année. De plus, qu’on pense aux données de l’Enquête longitudinale
          nationale sur les enfants et les jeunes (ELNEJ) ou à l’Étude longitudinale sur le
          développement des enfants du Québec (ELDEQ) ou encore aux travaux de Becker (2011), tous
          s’entendent sur le fait que les enfants de familles à faible revenu et les enfants dont la
          mère est peu scolarisée ont des scores plus faibles sur le plan du développement cognitif
          et langagier (CSE, 2012). En milieux défavorisés, environ 30 % à 50 % des enfants
          présentent un retard de développement sur le plan cognitif (Pomerleau, Malcuit, Moreau et
          Bouchard, 2005). Pour expliquer ces constats, de nombreuses études portent sur la relation
          importante qui existe entre ce que la famille peut apporter sur le plan de l’éveil à la
          lecture et à l’écriture et le développement de ces compétences (De Jong et Leseman, 2001;
          Sénéchal et Lefevre, 2002). Mais on constate du même souffle que les enfants des familles
          en situation défavorisée seraient également les plus difficiles à rejoindre dans leur
          milieu familial (Myre-Bisaillon et al., 2010).
          Dans ce contexte, pour rejoindre ces enfants, il devient alors pertinent de s’intéresser
          aux autres milieux de vie qu’ils fréquentent régulièrement, dès leur entrée à l’école.
          D’ailleurs, Thériault et Lavoie (2004) mentionnent l’importance de la responsabilité
          partagée en matière d’éveil à la lecture et à l’écriture. Cependant, si ce partage est
          souvent admis entre la famille, le milieu communautaire et l’école, il est relativement
          nouveau lorsqu’on parle des services de garde en milieu scolaire. 

 2.3 Les services de garde en milieu scolaire [image: Retour au plan de l'article]
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Les jeunes enfants passent beaucoup de temps à l’école, non seulement en classe,
          mais aussi au service de garde qui les accueille le matin, le midi, après l’école et lors
          des congés scolaires. Analysant les données recueillies dans le cadre de l’étude
          longitudinale du développement des enfants du Québec (ÉLDEQ, 1998-2012), Giguère et
          Desrosiers (2010) rapportent que la moyenne d’heures passées en service de garde est
          d’environ 14 heures par semaine pour les élèves à la maternelle. Qui plus est, on sait
          aujourd’hui que le développement des compétences en lecture et en écriture n’est pas
          exclusif à la classe et qu’il s’inscrit en continuité avec les pratiques dans les
          différents milieux dans lesquels l’enfant évolue (Teale, 2001). Les services de garde en
          milieu scolaire fréquentés par les enfants d’âge préscolaire représentent un environnement
          où il est possible de rejoindre un grand nombre d’enfants. De plus, le cadre moins formel
          des services de garde en milieu scolaire permet une plus grande souplesse dans le choix et
          l’animation des activités préparées par le personnel. Pour Baillargeon (1990), le
          personnel des services de garde en milieu scolaire peut avoir une approche naturelle et
          travailler à partir des intérêts des enfants; il n’a pas à se conformer à des contraintes
          bien précises en termes d’apprentissage, il peut tirer profit des évènements et naviguer
          entre routine et spontanéité. C’est dans ce contexte que nous avons posé l’hypothèse que
          ce milieu pouvait être approprié pour mettre en place des activités d’éveil à la lecture
          et à l’écriture auprès d’enfants qui fréquentent la maternelle, qui intègrent ainsi
          progressivement le système scolaire et qui n’ont pas eu la chance d’être suffisamment
          stimulés à la maison. Dans cette perspective, un programme d’éveil à la lecture et à
          l’écriture spécifique aux SGMS (ÉLÉ-SGMS) qui accueillent des enfants de 4 et de 5 ans a
          été développé. 

 2.4 L’engagement face à la lecture [image: Retour au plan de l'article]
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Il est important de mentionner que, comme toute recherche, celle-ci est traversée
          par des valeurs qui orientent le choix des objets, mais aussi l’approche préconisée pour
          répondre au problème identifié. La démarche se situe dans le courant selon lequel le jeu
          et le plaisir d’apprendre qu’il suscite favorisent le développement de l’intérêt de
          l’enfant (CSE, 2012) ainsi que son engagement pour l’activité proposée (Gouziens-Desbiens
          et Dieryck, 2012). En ce sens, entre le courant voulant que les enfants d’âge préscolaire
          apprennent plus systématiquement les bases de la lecture et de l’écriture et l’autre
          cherchant d’abord à susciter l’intérêt de l’enfant par le jeu, le plaisir et la
          découverte, nous optons plutôt pour ce dernier. En effet, à travers le projet ÉLÉ-SGMS,
          nous cherchions d’abord à développer le plaisir face aux activités de lecture à partir
          d’activités d’éveil tout en développant chez les enfants des habiletés de compréhension.
          La place qu’occupe le langage écrit dans les activités familiales est l’un des prédicteurs
          les plus fiables pour assurer l’éveil à la lecture et à l’écriture de l’enfant et son
          engagement à l’égard du langage écrit à l’école (MELS, 2003). 

10 
Ces dernières années, l’engagement en lecture a été identifié comme ayant un effet
          positif sur les habiletés en lecture. Pour Guthrie et Wigfield (2000) l’engagement
          comporte des dimensions cognitive, affective et sociale, et est fortement lié à la
          réussite en lecture, car l’élève qui lit activement et fréquemment améliore sa
          compréhension. En 2005, l’équipe du North Central Regional
          Educational Laboratory (NCREL) a reconnu que l’engagement en lecture est
          nécessaire à la réussite des élèves. 

11 
Pour rendre compte de cet engagement, nous nous sommes appuyés sur les indicateurs
          utilisés dans le programme d’évaluation, d’intervention et de suivi (EIS) auprès des
          jeunes enfants de 0 à 6 ans (Dionne, Tavares, Rivest et Bricker, 2006). Ce programme
          permet de recueillir des renseignements sur le plan fonctionnel et éducatif selon six
          domaines de développement (motricité fine, motricité globale, adaptatif, cognitif,
          communicatif et social) pour lesquels des grilles d’observation et des critères
          d’évaluation ont été développés. À partir de ces grilles, nous avons travaillé en
          collaboration avec la chercheure Dionne pour définir les critères permettant d’évaluer
          l’engagement des enfants de 4 ans et de 5 ans lors d’activités d’éveil. Ainsi, au regard
          des critères du programme EIS, l’ouverture face aux livres a également été retenue pour
          rendre compte des attitudes des enfants face aux livres.

 3. Objectifs [image: Retour au plan de l'article]
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Le programme ÉLÉ-SGMS visait plusieurs objectifs: augmenter la stimulation liée à la
          lecture et à l’écriture, développer le plaisir autour des livres, développer la
          sensibilité au schéma du récit, développer la capacité à répondre à des questions de type
          microsélection, inférence et réaction au texte, développer l’interaction autour du livre,
          développer la motricité fine et la motricité globale et développer le vocabulaire. À
          travers ces objectifs, l’engagement et l’ouverture face aux livres ont également été
          observés et ce sont ces résultats qui seront ici présentés. Plus spécifiquement, nous
          comparons des groupes de milieux défavorisés et favorisés à l’entrée en classe maternelle
          et à la fin de l’année scolaire. Nous comparerons également les enfants en fonction de
          leur exposition ou non aux activités du programme ÉLÉ-SGMS.

 4. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
13 
L’expérimentation a consisté à implanter un projet d’ÉLÉ dans des SGMS. Ainsi, les
          éducatrices ont reçu une formation et un accompagnement pour animer le programme auprès
          des élèves de maternelle au cours de l’année. Les élèves ont participé à une évaluation de
          leurs habiletés en éveil au début et à la fin de l’année. Un groupe d’élèves a participé
          au programme d’ÉLÉ et un second groupe n’a pas été exposé aux activités. 

 4.1 Le programme ÉLÉ-SGMS [image: Retour au plan de l'article]
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Le programme ÉLÉ-SGMS est organisé autour d’activités, telles que l’animation du
          livre, l’activité de vocabulaire, la chanson ou la comptine, la psychomotricité (au
          gymnase ou à l’extérieur), la pause animée, le coin lecture et le bricolage. Ces activités
          sont conçues pour favoriser l’éveil à la lecture et à l’écriture des enfants de 4 ou 5 ans
          et s’articulent autour de thèmes explorés au cours desquels les activités régulières du
          service de garde suivent leur cours. Ainsi, les éducatrices et les responsables du SGMS
          qui animent le projet ont en main le matériel nécessaire pour offrir de courts ateliers
          d’ÉLÉ qui peuvent durer entre 5 minutes et 30 minutes. L’approche préconisée lors des
          ateliers est avant tout basée sur le plaisir et la découverte afin de donner le goût aux
          enfants de participer et de leur faire développer un sentiment positif par rapport à la
          lecture et à l’écriture. Chaque thème est traité sur deux à trois semaines et les
          éducatrices ont à leur disposition 18 thèmes qui suivent un ordre prédéterminé par
          l’équipe de recherche. Les livres ont été sélectionnés avec l’aide de conseillères
          pédagogiques du préscolaire en fonction des thématiques abordées qui ont été choisies de
          concert avec les milieux. 

 4.2 Déroulement [image: Retour au plan de l'article]
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L’expérimentation s’est déroulée sur une année scolaire, soit l’an 2010-2011 dans
          deux régions et en 2011-2012 dans les deux autres régions, tel que présenté dans le
          tableau 1. La cinquième région, celle de la Montérégie, est celle des groupes contrôles.
          Chaque élève, ayant fait l’objet du consentement écrit d’un parent, a été évalué à deux
          moments, avant et après l’exposition au programme d’éveil. L’objectif plus large du projet
          de recherche consistait à évaluer plusieurs habiletés d’éveil en lecture et en écriture.
          Pour ce faire, les élèves ont été libérés environ 45 minutes pendant les heures de classe
          pour participer à l’évaluation de leurs habiletés. 

 4.3 Participants [image: Retour au plan de l'article]
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Pour l’expérimentation, les SGMS éloignés des grands centres urbains du Québec ont
          été ciblés dans ces quatre régions: Côte-Nord, Outaouais, Gaspésie-Îles-de-la-Madeleine et
          Abitibi-Témiscamingue. Ces régions sont caractérisées par un haut taux de ruralité et de
          défavorisation (CSE, 2009). De plus, la sélection des SGMS situés dans des écoles dont
          l’indice de milieu socio-économique (IMSE) représente les milieux les plus défavorisés
          (9-10) a constitué un critère d’échantillonnage, car les activités d’ÉLÉ dans ces milieux
          répondent à un important besoin de stimulation pour les enfants en âge de fréquenter la
          maternelle. La participation de quatre écoles par commission scolaire a été visée et les
          SGMS avec des bassins d’élèves de maternelle supérieurs à dix enfants par groupe ont
          également servi à déterminer les écoles ciblées. 

17 
Afin d’évaluer les effets du programme, des groupes contrôles ont été formés en plus
          des groupes expérimentaux. Tel que présenté dans le tableau 1, un total de 556 enfants
          dans 25 écoles ont participé au projet de recherche. Parmi ceux-ci, 488 enfants (87,8 %)
          proviennent des quatre régions dans lesquelles le programme a été expérimenté, 68 enfants
          (12,2 %) proviennent d’une région contrôle, soit la Montérégie. Plus de 400 enfants ont
          bénéficié du programme de façon régulière ou sporadique, selon leur fréquentation du
          service de garde, au cours de l’expérimentation officielle, ce qui représente 72 % de tous
          les participants à la recherche, et 82 % des élèves des régions expérimentales. 

[image: Récapitulatif de la composition des groupes] Tableau 1 Récapitulatif de la composition des groupes

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 4.4 Évaluation prétest/post-test  [image: Retour au plan de l'article]
 4.4.1 Scénario d’éveil à la lecture  [image: Retour au plan de l'article]
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Le scénario d’éveil à la lecture vise à évaluer différentes habiletés à partir d’une
          histoire lue à des groupes de quatre enfants. Le lecteur pose des questions (auxquelles on
          répond parfois secrètement à l’oreille du lecteur, parfois en groupe) et un observateur
          code (selon un code préétabli pour les réponses secrètes) les réponses des enfants à
          l’aide d’une grille d’observation. Les enfants ont été regroupés par quatre et ont répondu
          à 15 questions. C’est à travers ce scénario que l’engagement et l’ouverture démontrés pour
          les livres sont évalués par observations. Des tests individuels viennent compléter le
          portrait de chaque enfant sur le plan des habiletés d’éveil à la lecture et à l’écriture,
          mais pour les besoins de cet article, seuls les instruments en lien avec les résultats
          présentés seront décrits.

 4.4.2 Instrument [image: Retour au plan de l'article]
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Le Programme d’évaluation, d’intervention et de
          suivi (EIS), (Dionne et al., 2006),
          permet notamment d’évaluer les habiletés des jeunes enfants, ce qui a inspiré les éléments
          de la grille d’observation élaborée dans le cadre de ce projet portant sur les attitudes
          des élèves lors de leur participation au scénario d’éveil. Un travail conjoint partant des
          critères identifiés dans le programme EIS a permis de construire l’outil d’évaluation
          utilisé pour mesurer l’engagement et l’ouverture dans la présente recherche. 
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L’engagement a été observé et codé en fonction des critères suivants: l’enfant reste
          avec le groupe, l’enfant regarde les images, l’enfant pose des questions, l’enfant répond
          aux questions. La qualité de l’engagement de l’enfant a été évaluée à la fin du scénario
          d’éveil. Elle a été qualifiée de faible, moyenne ou forte. Pour que la qualité de
          l’engagement de l’enfant soit codée comme étant forte, les quatre critères d’engagement
          devaient avoir été observés positivement. Enfin, au début du scénario d’évaluation, les
          enfants ont été invités à regarder plusieurs livres. Les observations pendant cette
          période ont permis de mesurer quatre critères liés à l’ouverture aux livres: l’enfant
          commente les livres, il prend les livres, il ouvre les livres et il montre les images.
        

 4.4.3 Méthodes d’analyse [image: Retour au plan de l'article]
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L’engagement a été analysé à partir de la comparaison entre le groupe expérimental
          et les groupes contrôles favorisé et défavorisé, et cela en fonction des observations
          réalisées pendant le scénario d’évaluation. Ainsi, dans les analyses liées à l’engagement,
          les élèves des groupes contrôles ont été comparés aux élèves exposés. Pour les
          observations liées à l’ouverture aux livres, nous avons comparé les données à l’intérieur
          des groupes expérimentaux séparant les enfants inscrits à temps plein aux services de
          garde (n=423) aux enfants n’étant pas inscrits à temps plein (n=65). Nous préciserons ce
          choix en présentant les résultats obtenus.

22 
Comme toutes les variables analysées dans cet article sont de type dichotomique,
          c’est un modèle linéaire généralisé qui a été utilisé pour l’analyse. La variable
          dichotomique était la variable réponse du modèle et les variables explicatives étaient le
          temps, le groupe et l’interaction entre ces deux facteurs. Lors de comparaisons multiples,
          c’est une correction de Sidak qui a été effectuée. Un p-value de 0,05 a été considéré comme étant significatif et les analyses ont
          été produites à l’aide du logiciel SPSS v20.

 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 5.1 L’engagement [image: Retour au plan de l'article]
23 
Tout d’abord, le pourcentage d’enfants présentant 3 ou 4 attitudes d’engagement (1-
          l’enfant reste avec le groupe; 2- l’enfant regarde les images; 3- l’enfant pose des
          questions et 4- l’enfant répond aux questions) a été comparé avec le groupe expérimental,
          les groupes contrôle favorisé et contrôle défavorisé. Ce pourcentage a augmenté dans le
          groupe expérimental entre le début (72,1 %) et la fin de la maternelle (78,6 %), alors
          qu’il a diminué dans le groupe contrôle défavorisé (100 % en début de maternelle; 84 % en
          fin de maternelle). Les enfants du groupe contrôle favorisé ont également présenté un plus
          fort engagement entre le début et la fin de la maternelle en passant de 84,2 % à 97,3 %.
          L’évolution de l’engagement entre le début et la fin de la maternelle ne semble pas être
          la même dans les trois groupes (Effet Groupe*Temps, Khi-deux de Wald=9,962, ddl=2, p = 0,007).

 5.2 La qualité de l’engagement [image: Retour au plan de l'article]
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La qualité d’engagement de l’enfant a été évaluée à la fin du scénario d’éveil. Elle
          a été qualifiée de faible, moyenne ou forte. Entre le début et la fin de la maternelle, le
          pourcentage d’enfants ayant une forte qualité d’engagement a augmenté dans le groupe
          expérimental alors qu’il a diminué chez les deux groupes contrôles (Effet Groupe*Temps, Khi-deux de Wald=13,896, ddl=2, p-value = 0,001). En effet, à la fin de la maternelle, le
          pourcentage d’enfants présentant une forte qualité d’engagement est beaucoup plus grand
          chez le groupe expérimental et celui-ci augmente entre le début (44,8 %) et la fin de la
          maternelle (64,5 %). Au contraire, chez le groupe contrôle favorisé, le pourcentage
          d’enfants présentant une forte qualité d’engagement diminue entre le début (35,3 %) et la
          fin de la maternelle (26,3 %), pour se retrouver significativement inférieur à celui des
          enfants formant le groupe expérimental. Il en va de même pour le groupe contrôle
          défavorisé: 44,0 % des enfants présentent une forte qualité d’engagement en début de
          maternelle et 16,0 % d’entre eux le démontrent en fin de maternelle. 

 5.3 Ouverture aux livres [image: Retour au plan de l'article]
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Pour l’ouverture aux livres, la collecte de données s’est faite différemment entre
          la région contrôle et les régions expérimentales au début de la maternelle. Nous n’avons
          dons pas pu retenir les données du prétest de la région contrôle. Nous avons donc comparé
          à travers les groupes expérimentaux, les enfants ayant fréquenté les SGMS (n=423) par
          rapport à ceux n’ayant pas ou peu fréquenté les services de garde (n=65). Les analyses
          effectuées ont permis de comparer les groupes dans le temps (prétest, post-test) ainsi que
          les groupes entre eux. Nous présentons ici les résultats des quatre items nous renseignant
          sur l’ouverture aux livres.

 5.3.1 Les enfants prennent les livres [image: Retour au plan de l'article]
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L’observation dans le temps entre les enfants qui prennent les livres ou non permet
          de noter un écart entre les groupes exposés par rapport aux groupes peu ou pas exposés au
          programme ÉLÉ-SGMS au début de la maternelle, tout comme à la fin de la maternelle, mais
          cet écart n’est pas significatif (Effet Groupe*Temps, Khi-deux de Wald =0,246, ddl=2, p-value = 0,884). En effet, le pourcentage d’élèves qui prennent les livres
          est significativement plus grand chez les élèves qui ont fréquenté les SGMS (79,9 % en
          début de maternelle; 94,0 % à la fin) que chez ceux qui ne les ont pas fréquentés (69,8 %
          en début de maternelle; 88,1 % à la fin).

 5.3.2 Les élèves ouvrent les livres [image: Retour au plan de l'article]
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En ce qui a trait aux enfants qui ouvrent les livres, en début d’année, plus
          d’élèves exposés au programme ouvrent les livres, et cela demeure vrai à la fin de la
          maternelle. Ainsi, en début de maternelle, 74,4 % des élèves exposés au programme ouvrent
          les livres, alors qu’ils sont 61,8 % des élèves non exposés à le faire. De même, en fin
          d’année, 96 % des élèves exposés ouvrent les livres comparativement à 90,6 % des élèves
          non exposés. Cependant, le groupe des élèves non exposés présente un gain supérieur à
          celui des élèves exposés (Effet Groupe*Temps,
          Khi-deux de Wald =6,237, ddl=2, p-value = 0,044).
        

 5.3.3 Les enfants commentent les livres [image: Retour au plan de l'article]
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Le pourcentage d’élèves qui commentent les livres est supérieur chez les élèves
          exposés au programme par rapport à ceux qui ne le sont pas, et cela est vrai en début
          (29,8 % par rapport à 12,1 %) comme en fin d’année (42,2 % par rapport à 33,3 %). Cette
          différence entre les groupes concernant les enfants qui commentent ou non les livres n’a
          cependant pu être démontrée statistiquement (Effet Groupe*Temps, Khi-deux =5,232, ddl=2, p-value = 0,073).

 5.3.4 Les enfants montrent les images [image: Retour au plan de l'article]
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Lorsqu’on observe le fait que les enfants montrent les images ou non, on note une
          différence significative entre les deux groupes qui est maintenue dans le temps, mais
          l’écart observé n’est pas significatif (Effet Groupe*Temps, Khi-deux de Wald =1,800, ddl=2, p-value = 0,407). Ainsi le pourcentage d’élèves qui montrent les images au
          cours du scénario d’éveil est plus grand dans le groupe expérimental des enfants
          fréquentant le SGMS, et cela en début (18,3 % versus 7,5 %) comme en fin d’année (34,5 % versus 22,6 %).
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En résumé, la comparaison des résultats des évaluations d’élèves du groupe
          expérimental avec ceux des groupes contrôles favorisé et défavorisé entre le début et la
          fin de la maternelle nous laisse penser que le programme a contribué au développement de
          l’engagement et à la qualité de l’engagement des enfants à travers leur participation aux
          activités du programme ÉLÉ-SGMS. 
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Pour ce qui est de l’ouverture aux livres, il ne semble pas y avoir de différence
          (sauf pour le pourcentage d’élèves qui ouvrent les livres, à la faveur des élèves non
          exposés au programme), entre les enfants qui ont participé aux activités du programme par
          rapport à ceux qui n’ont pas fréquenté le SGMS pendant l’année d’expérimentation.
        

 6. Limites [image: Retour au plan de l'article]
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D’abord, tel qu’il a été précisé, les attitudes des enfants par rapport à
          l’ouverture aux livres ne nous ont pas permis de comparer les groupes contrôles
          initialement prévus aux groupes expérimentaux. Toutefois, les résultats présentés à partir
          des analyses des groupes expérimentaux nous renseignent sur l’ouverture aux livres avant
          la maternelle. En outre, les groupes contrôles du présent projet de recherche sont de
          petite taille, ces résultats pourront être validés avec un plus grand échantillon
          contrôle. Enfin, comme les élèves des SGMS de l’échantillonnage sont présents dans quatre
          régions différentes, des analyses plus poussées pourraient nous renseigner sur les
          particularités régionales et nous permettre d’évaluer la variabilité interrégion.

 7. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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On sait aujourd’hui que les jeunes ayant participé à des activités d’éveil à la
          lecture et à l’écriture, que ce soit à la maison ou à la garderie, apprennent plus
          facilement à lire et sont de meilleurs lecteurs et lectrices (MELS, 2003). Toutefois,
          comme le souligne Larivée (2012), peu de solutions sont proposées et il resterait beaucoup
          à faire pour préciser les stratégies efficaces afin de favoriser la préparation des
          enfants avant l’arrivée à la maternelle (Cantin et al., 2012). Les résultats de l’expérimentation de ce programme ouvrent une
          porte intéressante sur des initiatives qui pourraient être mises de l’avant dans les
          services de garde en milieu scolaire, milieu de vie très fréquenté par les enfants de la
          maternelle.
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Par l’approche préconisée à travers les activités du programme et la manière de les
          animer de façon ludique, permettant par exemple différentes positions d’écoute lors de
          l’histoire, favorisant les commentaires spontanés des enfants et les laissant libres de
          participer, nous cherchions avant tout à susciter l’intérêt des enfants à travers le
          plaisir, et en conséquence, à favoriser leur engagement pour les activités d’ÉLÉ. Dans le
          même courant, l’étude de Gouziens-Desbiens et Dieryck (2012) a mesuré l’accès au concept
          de fraction en comparant des groupes de milieux défavorisés et favorisés en situation de
          jeu ou en situation d’exercice. Les résultats de leur expérimentation portent à la
          réflexion suivante: «la situation de jeu favoriserait plus qu’en situation d’exercice
          l’engagement et la motivation y compris pour l’activité d’identification des fractions
          identiques et elle favoriserait un meilleur ancrage des notions chez l’élève» (p. 84), ce
          qui s’est avéré particulièrement probant chez les élèves les plus faibles de leur
          échantillon. Cette étude nous permet de penser que des activités d’éveil dans des
          contextes moins formels que la classe permettent de développer un engagement positif face
          aux livres.
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De plus, cet engagement et cette ouverture développés dès la période préscolaire
          sont importants, car on sait que la lecture et l’écriture sont au centre d’un ensemble
          d’apprentissages nécessaires et essentiels à la réussite du parcours scolaire. Enfin,
          associer les livres au plaisir à la maternelle est certainement une formule gagnante dans
          un contexte où les activités d’éveil ont été peu présentes avant l’entrée à l’école.
          Éventuellement, il sera également possible d’établir des corrélations entre les résultats
          obtenus sur l’engagement et les scores en lecture dans le temps pour nos échantillons.
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Toutefois, à l’instar de nombreux travaux de recherche qui ont démontré les effets
          positifs de la lecture à voix haute, qui était au centre du programme d’intervention
          expérimenté, nous pouvons penser que l’intégration de cette pratique dans le milieu de vie
          qu’est le service de garde ne peut qu’être bénéfique. Par exemple, Gibson et al. (2007) démontrent que la lecture à haute voix pour
          les élèves du primaire permet, entre autres, d’associer la lecture au plaisir, d’apprendre
          des mots, de construire les compétences liées à l’écoute, de développer le vocabulaire, de
          devenir des lecteurs indépendants plus qualifiés, de développer leur compréhension de la
          lecture et d’être motivés pour lire par eux-mêmes. Dans le même sens, selon Fisher et
          Medvic (2003), plus les élèves sont exposés à des histoires, plus ils auront d’occasions
          d’entendre un langage riche, d’apprendre du nouveau vocabulaire, de saisir les structures
          de l’histoire et de développer le plaisir de lire. Ils suggèrent également que les élèves
          qui sont régulièrement exposés à la lecture d’histoires développent des compétences qui
          les préparent pour la lecture. Enfin, la métaanalyse de Swanson et al. (2011) a révélé des effets significatifs et positifs
          pour les interventions entourant la lecture à haute voix sur le langage des enfants, la
          conscience phonologique, les concepts exprimés à travers les images, la compréhension, et
          le vocabulaire. Ces résultats suggèrent que les interventions entourant la lecture à haute
          voix permettent aux élèves à risque en lecture d’avoir de meilleurs résultats en
          littératie que ceux n’ayant pas participé à ces interventions. L’ensemble de ces résultats
          va donc dans le sens des effets positifs de l’intégration de la lecture à voix haute dans
          les services de garde en milieu scolaire, pratique qui était au centre du programme
          d’intervention ÉLÉ-SGMS expérimenté. 

 7.1 Milieux de garde scolaire [image: Retour au plan de l'article]
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Les SGMS se sont développés rapidement au Québec et la qualité des services est
          jugée très variable (CSE, 2006). Pour jouer leur rôle éducatif complémentaire à la mission
          de l’école, tel que favoriser l’éveil à la lecture et l’écriture auprès des enfants de
          maternelle, le personnel des SGMS a besoin d’être outillé, surtout dans le contexte actuel
          où plusieurs éducateurs possèdent peu de formation liée à l’emploi. 
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Par ailleurs, les services de garde en milieu scolaire représentent un riche
          potentiel pour favoriser le développement des enfants. Le personnel des services de garde
          passe un nombre important d’heures en présence des élèves dans un contexte autre que celui
          de la classe. Pour certains enfants, le nombre d’heures de fréquentation des services de
          garde scolaire est équivalent à celui passé en classe (CSE, 2006). C’est donc un milieu
          qui s’avère pertinent pour poursuivre la mission éducative de l’école, et dans le cas
          présent, augmenter la stimulation langagière des enfants dans des contextes informels.
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Les activités qui ont été animées dans les services de garde peuvent être vues comme
          complémentaires aux activités scolaires, mais lorsqu’elles prennent la forme d’activités
          de temps libre, tel qu’Araújo (2012) le présente, elles apportent aussi aux enfants des
          compétences spécifiques qu’ils n’auraient pas pu acquérir dans le cadre d’apprentissages
          formels. Il y a ici un enjeu important dans les services de garde: le temps libre
          versus le temps organisé. Nous pensons pour notre
          part que les deux se côtoient, que le simple fait que de nouveaux livres attrayants, dont
          certains ont été lus à travers des activités animées favorise la curiosité des enfants et
          leur ouverture face au monde de l’écrit. 
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Soulevons enfin que les enfants de notre échantillon, n’allant pas aux SGMS, ont
          présenté moins de comportements montrant une ouverture aux livres et cela avant même de
          débuter l’école. Ce résultat nous rappelle les études qui ont montré que certains enfants
          issus de milieux défavorisés qui n’ont pas fréquenté de milieu de garde avant leur entrée
          à la maternelle ont développé moins d’habiletés utiles à leur scolarisation. Ainsi on
          pourrait penser que les enfants n’étant pas inscrits aux SGMS dans notre échantillon
          pourrait aussi être ceux qui n’ont pas ou peu fréquenté de milieux de garde avant leur
          entrée à la maternelle. Une réflexion plus large s’impose sur l’importance de rejoindre
          ces enfants et de favoriser leur participation aux activités d’ÉLÉ à l’âge préscolaire.
          Ceci étant dit, il est encourageant d’observer que les enfants qui ont participé aux
          activités du programme ÉLÉ-SGMS prennent plus spontanément les livres après l’année
          d’expérimentation, qu’ils démontrent également une plus forte qualité d’engagement. Il
          pourrait donc s’avérer intéressant que l’ensemble des enfants de maternelle puissent
          bénéficier d’un programme d’éveil. Cette piste a d’ailleurs été soulevée à quelques
          reprises lors des entretiens de groupe organisés avec les éducatrices et les responsables
          qui ont animé le programme. L’objectif étant de rejoindre les enfants « qui en ont
          vraiment besoin » (Éducatrice 11-10).

 8. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Le présent article rend compte des effets du programme ÉLÉ-SGMS auprès des enfants,
          quant à l’engagement et à l’ouverture dans des activités d’éveil à la lecture. Les
          comparaisons des groupes de milieux défavorisés et favorisés, exposés ou non au programme,
          ont été établies en fonction des évaluations en début et fin de la maternelle, nous
          permettent de conclure que le programme a eu des effets positifs quant à l’engagement dans
          les activités d’éveil. Les études se multiplient pour découvrir comment peuvent se mettre
          en place chez les tout-petits des attitudes positives vis-à-vis le monde de l’écrit afin
          que ces attitudes positives favorisent ultérieurement l’entrée dans la scolarisation
          formelle. Ainsi, à la suite des résultats obtenus dans le cadre de cette étude, il est
          possible de penser que des activités animées en service de garde scolaire peuvent avoir
          des effets bénéfiques sur l’engagement dans des activités de lecture ultérieures. Sur le
          plan de la recherche, tel que Giguère et Desrosiers (2010) le concluaient, les SGMS ont
          été négligés. Pourtant, les résultats présentés dans cette recherche laissent entrevoir
          ces milieux comme de nouveaux contextes d’intervention porteurs, qui favoriseraient le
          plaisir et la découverte dans une perspective éducative.
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Résumé
Cette étude explore le potentiel d’une activité de danse dirigée sur l’apprentissage du vocabulaire relatif au champ lexical des saisons, auprès d’enfants de milieux défavorisés. Des entretiens semi-dirigés incitant les enfants à décrire leurs connaissances sur les saisons ont été réalisés avant et après l’activité dansée, qui portait également sur ce thème. Des cartes sémantiques ont été créées à partir des données des entretiens afin d’observer l’accroissement de mots produits et la formation d’interrelations entre ces mots. Trois cas d’enfants de quatre ans ayant des connaissances initiales différentes sont présentés afin d’illustrer le potentiel variable que pourrait avoir l’activité de danse vécue dans ce projet sur l’apprentissage du vocabulaire.
Mots clés : vocabulaire, danse, préscolaire, milieux défavorisés, cartes sémantiques

Abstract
What if dance could help develop young children’s vocabulary?This study explores the potential of a dance activity addressed to children in disadvantaged settings and focused on learning vocabulary connected with the lexical field of the seasons. Semi-structured interviews were held before and after the activity in order to prompt the children to describe their season-related knowledge. Semantic maps were created based on the interview data to observe the increase in words that were used and the formation of interrelationships between these words. The article presents three cases of four-year-old children with differing initial knowledge in order to illustrate the varying potential of the dance activity in the context of this vocabulary learning project.
Keywords : vocabulary, dance, preschool, disadvantaged settings, semantic maps

Resumen
¿Y si la danza pudiera ayudar a desarrollar el vocabulario de los niños pequeños?Este estudio explora el potencial que puede tener una actividad de danza dirigida a niños de entornos vulnerables, para favorecer el aprendizaje del vocabulario relacionado con el campo lexical de las estaciones. Antes y después de la actividad de danza, cuya temática trataba el tema de las estaciones, se realizaron entrevistas semi-estructuradas. Durante éstas, se alentó a los niños a dar a conocer sus conocimientos sobre el tema. Con el fin de observar el incremento en la producción de palabras y su interrelación, se crearon mapas semánticos a partir de los datos de las entrevistas. Se presentan tres casos de niños de cuatro años, quienes al inicio del proyecto poseían niveles diferentes de conocimiento sobre el tema, para ilustrar el efecto potencial que podría tener la actividad de danza de este proyecto sobre el aprendizaje del vocabulario.
Palabras clave : vocabulario, danza, preescolar, contextos vulnerables, mapas semánticos
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 1. Problématique [image: Retour au plan de l'article]
1 
Des études ont révélé que dans les milieux défavorisés, les jeunes enfants vivent moins d’expériences soutenant le développement des compétences orales et écrites que dans les milieux plus aisés (Coyne, McCoach et Knapp, 2007; Hart et Risley, 2003; Korat, 2005). Apthorp (2006) estime d’ailleurs que des élèves ayant bénéficié de moins de stimulations langagières peuvent, dès la maternelle, connaitre près de 4 000 mots de moins que leurs pairs bénéficiant d’expériences riches et variées à la maison. Des différences significatives existent ainsi entre le vocabulaire des enfants provenant de ces deux milieux et cet écart a tendance à s’accentuer avec le temps (Anderson et Nagy, 1992; Coyne, Simmons, Kame’enui et Stoolmiller, 2004).

2 
Ainsi, en quatrième année du primaire, il n’est pas rare de rencontrer des décodeurs habiles qui manifestent des difficultés en lecture (Sanacore et Palumbo, 2009; Snow, 2008). Pour plusieurs, leur manque de vocabulaire nuit à leur compréhension écrite, ce qui a des répercussions ultérieures sur leur réussite (Biemiller et Boote, 2006; Catts, Hogan et Adolf, 2005; Storch et Whitehurst, 2002). Un lecteur doit d’ailleurs maîtriser plus de 97 % des mots d’un texte pour en saisir adéquatement le sens (Hu et Nation, 2000; Schmitt, Jiang et Grabe, 2011). Développer un vocabulaire riche est donc un enjeu sur le plan de la compréhension écrite pendant toute la scolarité des élèves puisque ces derniers se trouvent constamment devant des textes portant sur de nouveaux sujets.

3 
Cet enjeu n’a toutefois pas toujours été digne d’intérêt pour les chercheurs et les praticiens. Dans les années 1990 et 2000, les recherches sur la prévention des difficultés de lecture (Foorman, Francis, Fletcher et Lynn, 1996; Juel et Minden-Cupp, 2000; Morrow et Asbury, 2003; Vellutino et Scanlon, 2001) se sont peu attardées au vocabulaire. Selon Cassidy et Wenrich (1997, 1998), vers la fin des années 1990, le vocabulaire représentait le sujet le moins apprécié des enseignants en ce qui a trait à la littératie. Or, selon Biemiller et Boote (2006) de même que Neuman (2011), il faut exposer très tôt les jeunes enfants à une variété d’expériences langagières de haute intensité afin de soutenir leurs connaissances du monde et des mots en plus de créer des représentations initiales de mots qui seront consolidées à travers différentes expériences.

 2. Cadre de référence [image: Retour au plan de l'article]
4 
C’est dans cette visée de soutenir l’apprentissage du vocabulaire des enfants de milieux défavorisés à partir d’une variété d’expériences, que la recherche exploratoire présentée dans cet article a été réalisée. Le cadre de cette recherche s’appuie sur les connaissances relatives à l’apprentissage et à l’enseignement du vocabulaire.

 2.1 L’apprentissage du vocabulaire [image: Retour au plan de l'article]
5 
Lorsqu’un enfant ou un adulte apprend un mot nouveau, ce dernier altère et redéfinit les représentations sémantiques déjà présentes et forme de nouvelles relations entre les mots (Landauer et Dumais, 1997; Nagy et Scott, 2000). Ainsi, la représentation qu’un individu se fait d’un mot dépend du contexte d’utilisation de ce mot sur-le-champ, mais aussi des contextes antérieurs dans lesquels il a déjà été rencontré (Perfetti, 2007). Plus un mot est vu et entendu souvent et dans différents contextes, plus sa représentation sera précise, nuancée et accessible rapidement (Nagy et Scott, 2000). D’ailleurs, le vocabulaire ne se développe pas seulement dans des contextes d’expériences directes. Les expériences dites «indirectes», qui simulent la réalité, peuvent également favoriser l’apprentissage de mots nouveaux (Fisher, Ross et Grant, 2010). Par exemple, une excursion en forêt n’est pas toujours possible avec des élèves, mais la lecture d’une histoire qui porte sur une telle randonnée peut avoir un impact positif sur l’apprentissage de mots.

6 
Le vocabulaire d’un individu reflète donc la profondeur et la richesse de ses expériences avec le monde et les autres (Hart et Risley, 1995). Il représente les mots qu’il comprend et exprime à l’oral et à l’écrit, mais la profondeur et l’étendue de cette connaissance des mots sont difficilement évaluables, car très dynamiques (Pearson, Hiebert et Kamil, 2007). À cet égard, la connaissance d’un mot n’est pas statique puisque l’exposition nouvelle et répétée à une grande variété de mots permet un accroissement de vocabulaire, mais aussi le développement d’interrelations nouvelles entre les mots.

7 
L’accroissement (McKeown et Beck, 2011; Paribakht et Wesche, 1997) se traduit par la connaissance de mots nouveaux, un degré de connaissance de ces mots de plus en plus élevé et/ou l’utilisation de ces derniers dans de nouveaux contextes. La formation d’interrelations (Landauer et Dumais, 1997) réfère, quant à elle, à la mise en liens unissant des mots ou encore l’interdépendance des connaissances entre un mot et un autre. Irwin (2006) et Bentolila (2007) indiquent à cet égard que le vocabulaire s’acquiert davantage lorsque des concepts sont associés entre eux et élargissent les champs lexicaux déjà créés. Par exemple, des mots comme froid, neige et glace font partie du champ lexical de l’hiver. En plus de ces champs lexicaux, qui renferment des mots liés à une thématique commune, des mots peuvent être souvent associés, comme «air» et «frais», car lorsque combinés, ils forment une seule unité de sens. L’apprentissage d’un mot peut donc s’insérer dans un champ lexical et l’enrichir, mais peut également générer de nouvelles associations entre les mots puisque certains sont cooccurrents (Dubreuil, 2008; Tutin et Grossmann, 2002), ils ont tendance à apparaitre ensemble (une pluie torrentielle, un froid polaire). D’ailleurs, selon Richards (1976), une personne connaissant très bien les différents sens d’un mot est généralement familière avec les autres mots qui y sont reliés. L’apprentissage du vocabulaire est donc complexe, dynamique, issu d’expériences directes et indirectes ainsi que d’expositions répétées et de possibilités de créer, d’alimenter et de transformer des champs lexicaux.

 2.2 Des interventions pour soutenir l’apprentissage du vocabulaire [image: Retour au plan de l'article]
8 
Selon le National Reading Panel (National Institute of Child Health and Human Development [NICHD], 2000), la lecture partagée et l’enseignement direct de mots ciblés sont très employés en milieu scolaire pour susciter l’apprentissage du vocabulaire et se révèlent efficaces, de façon générale, pour soutenir ultérieurement la compréhension de textes (voir les études de Beck et McKeown, 2007; Bus, Van Ijzendoorn et Pellegrini, 1995; Coyne, McCoach et Knapp, 2007; Hargrave et Sénéchal, 2000; Roskos, Ergul, Bryan, Burstein, Christie et Han, 2008). Or, lorsque les enfants ont un retard dans le développement de leur vocabulaire, ce type d’intervention accélère leur apprentissage, mais ne parvient pas à combler le décalage existant entre eux et leurs pairs ayant déjà beaucoup plus de vocabulaire (Coyne et al., 2004).

9 
Selon Marulis et Neuman (2010), de nouvelles interventions visant à réduire ce décalage restent à développer. Un enseignement davantage vigoureux du vocabulaire se traduirait, selon Coyne et al. (2007), par la transmission explicite de définitions, mais également par la création de situations d’apprentissage variées visant l’interaction avec ces mots. Ceci contribuerait à la création de liens entre les mots et les expériences concrètes des enfants et favoriserait donc leur apprentissage en profondeur plutôt que leur simple mémorisation. Or, peu d’études se penchent sur le potentiel des contextes qui diffèrent de l’enseignement direct des mots ou de lectures partagées. Il est alors difficile de comprendre la complémentarité et la richesse de divers contextes pour favoriser le développement du vocabulaire.

 2.3 La danse comme nouvelle avenue pour développer le vocabulaire [image: Retour au plan de l'article]
10 
Peu importe le contexte socioculturel dans lequel ils évoluent, les enfants apprennent des mots à travers les expériences langagières courantes, mais également lorsque ces expériences favorisent une interaction entre les perceptions motrices et sensorielles (Neuman et Wright, 2013). Selon Gehlen (1988), les expériences tactiles et perceptives interagissent entre elles et s’organisent à travers une action réflexive d’ordre langagier. Les expériences motrices et sensorielles jouent donc un rôle important dans le développement du langage. D’ailleurs, 
La gestualité permet le transfert des représentations préverbales du locuteur [en
            l’occurrence ici l’enfant] vers l’activité musculaire coordonnée de celui-ci. Dans
            l’ordre des opérations mentales, le geste manifeste les images préverbales car il
            apparaît généralement en avance de quelques millisecondes sur les mots qu’il accompagne. 
Barrier, 2008, p. 104


11 
De plus, les activités motrices d’expression soutiennent la capacité de représentations mentales et de communication (Lacombe, 2007). C’est pour ces raisons que la danse, qui stimule entre autres les sens, la gestualité, la motricité, la perception et la représentation, a été choisie comme activité dans la présente étude. Cette activité raffine la conscience du corps, favorise la découverte du monde, de l’espace, du temps, la relation avec l’autre, l’expression simultanée verbale et non verbale, l’apprentissage du respect des règles, la compréhension des émotions et des concepts à travers le mouvement, etc. (Daniel, 2010; Raymond, 2010). À travers la danse, les contenus d’autres disciplines se référant au temps et à l’espace, par exemple, peuvent être abordés, car ils sont mis en mouvement, donc approchés de façon plus concrète qu’abstraite.

12 
En contexte d’apprentissage scolaire, Raymond et Turcotte (2013) ajoutent que le geste dansé n’est pas une simple forme extérieure à reproduire, une copie du geste de l’autre, mais bien une part de soi qu’on livre dans l’immédiateté et dans la gratuité en tant que geste spontané qui pourra se transformer en un geste intentionnel. C’est en initiant les enfants, dès leur plus jeune âge, au langage de la danse que l’on peut aussi contribuer au développement de leur capacité de symbolisation, donc la capacité de se représenter un objet autrement que par lui-même. D’ailleurs, dans le programme de formation de l’école québécoise (Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport, 2003), «c’est le jeu infini des rapports à l’espace, au temps et à l’énergie qui transforme la matière première qu’est le mouvement pour constituer les mots d’une écriture gestuelle» (p. 419).

13 
Si la danse permet d’aborder des concepts complexes venant d’autres disciplines en les représentant notamment par le mouvement, il serait intéressant de mieux comprendre si elle peut contribuer à l’apprentissage du vocabulaire. L’objectif de cette étude est donc d’explorer le potentiel d’une activité de danse dirigée sur l’apprentissage du vocabulaire, dans un champ lexical précis, auprès d’enfants du préscolaire de milieux défavorisés.

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
14 
Cette recherche exploratoire doit être considérée telle un point de départ pour des études subséquentes, qui nécessiteraient davantage de connaissances sur les liens entre différents contextes d’apprentissage et le développement du vocabulaire. En ce sens, cette présente étude sert notamment à produire des connaissances nouvelles sur des phénomènes très peu connus (Trudel, Simard et Vonarx, 2007).

15 
Les participants à cette étude ont été interrogés à trois reprises sur leurs connaissances des quatre saisons. Le champ lexical des saisons intègre notamment des notions de temps et d’espace, deux dimensions importantes de la danse. Il est également pertinent d’aborder avec les enfants un tel thème complexe, qui comprend l’idée d’un cycle, afin d’examiner si les mots se rapportant aux saisons se réorganisent d’un entretien à l’autre et forment ainsi de nouvelles interrelations à l’intérieur de ce champ lexical.

 3.1 Participants [image: Retour au plan de l'article]
16 
Les enfants (n=26) participant à l’activité de danse et aux trois entretiens individuels étaient âgés entre quatre et six ans. Le premier sous-échantillon «garderie» comprenait 12 enfants âgés de quatre à cinq ans; le deuxième sous-échantillon «maternelle» comptait 14 enfants âgés de cinq à six ans. La garderie et la maternelle se situaient dans des régions défavorisées de Montréal. Les enfants qui présentaient un retard développemental ou un handicap, tel qu’évalué par les intervenants du milieu, étaient inclus dans l’activité de danse, mais n’étaient pas ciblés lors des entretiens. Dans cet article, les données de trois enfants de quatre ans ayant des connaissances initiales différentes sur les saisons sont présentées afin de mieux comprendre le potentiel d’une activité dansée sur le développement du vocabulaire auprès de différents enfants.

 3.2 Instrument [image: Retour au plan de l'article]
17 
Selon Pearson et al. (2007), aucun instrument ne peut mesurer la connaissance de mots de façon exhaustive puisqu’il est impossible de saisir l’étendue du vocabulaire d’un individu ou encore la profondeur de cette connaissance. La complexité du développement du vocabulaire ne peut être évaluée à l’aide de mesures isolées ou simplistes (NICHD, 2000; Paris, 2005) telles des questions à choix multiples ou des tâches d’association (Stahl et Bravo, 2010).

18 
À cet égard, l’entretien semi-dirigé, qui permet d’orienter le discours des participants à l’aide de questions, détient un caractère davantage ouvert. Il laisse aux participants la liberté de construire à leur manière leurs réponses et surtout, de répondre dans leurs propres mots (Mucchielli, 1996). Selon Paul (2001), il est possible d’évaluer le vocabulaire d’enfants dans des situations semi-dirigées lorsque l’examinateur les incite à parler sur des thèmes. Ces productions font ensuite l’objet d’analyses, sur les plans de la richesse et de l’étendue du vocabulaire. Ces entretiens donnent accès au vocabulaire spontané des enfants, sans évidemment pouvoir rendre compte de toutes leurs capacités, car ils se déroulent dans des situations précises et filmées dans lesquelles il est pratiquement impossible pour les participants d’évoquer la totalité de leur vocabulaire. Toutefois ce type de limite s’impose, peu importe l’instrument utilisé dans l’étude du vocabulaire (Paul, 2001; Pearson et al., 2007). Ainsi, parce qu’ils donnent accès aux mots exprimés par des enfants et aux liens qu’ils établissent eux-mêmes entre ces mots avant et après l’activité dansée, des entretiens semi-dirigés ont été choisis comme instrument. Ces entretiens permettent également d’observer si les enfants, lors des entretiens qui suivent l’activité dansée, reprennent spontanément les mots qui y ont été exprimés et mis en mouvement.

19 
Lors de trois entretiens semi-dirigés, les enfants répondaient à des questions ouvertes. Une première question d’entrée «Aimes-tu l’hiver? Pourquoi?» visait à mettre à l’aise les enfants en leur permettant de parler d’eux-mêmes puisque le premier entretien se déroulait l’hiver. À cela suivaient deux questions, plus précises, à propos des quatre saisons: «Que connais-tu des saisons?» et «Que se passe-t-il dans chacune des saisons?» Les chercheurs répétaient tout ce que l’enfant disait, le relançaient sur le contenu de ses réponses pour lui demander de les expliquer davantage et lui demandaient également, avant de poser une autre question, s’il avait autre chose à ajouter. Cet entretien a été expérimenté préalablement auprès de neuf enfants de quatre à six ans lors d’une expérience pilote visant à peaufiner l’instrument et l’activité dansée ainsi qu’à entraîner les trois intervieweurs, qui sont deux professeurs et une doctorante ayant déjà mené des entretiens auprès d’enfants dans le cadre d’études précédentes. Voici, à titre d’exemple, un extrait d’un premier entretien avec Jean, quatre ans.
Intervieweur: Aimes-tu l’hiver? 
Jean: Oui, j’aime ça l’hiver, puis j’aime ça la neige. 
Intervieweur: Tu aimes l’hiver et la neige, pourquoi? 
Jean: Bien parce qu’on peut jouer dans la neige, tu sais!
Intervieweur: Tu aimes jouer dans la neige. Est-ce qu’il y a autre chose que tu
              aimes? 
Jean: J’aime ça pelleter la neige avec mon papa.
Intervieweur: Tu aimes pelleter avec papa, et quoi d’autre?
Jean: C’est tout, je pense.
Intervieweur: D’accord. Est-ce que tu peux m’expliquer ce que tu connais d’autre
              au sujet des saisons?
Jean: Oui, il y a beaucoup de saisons. Il y a l’hiver, puis après il y a
              l’automne.
Intervieweur: Il y a beaucoup de saisons, l’hiver et l’automne. C’est quoi
              l’automne?
Jean: Bien il fait plus chaud que l’hiver. Il n’y a pas de soleil parce que les
              nuages sont gris. Il pleut aussi quand c’est l’automne.
Intervieweur: D’accord, l’automne il fait plus chaud qu’en hiver, il pleut, les
              nuages sont gris. Est-ce qu’il y a autre chose que tu peux me dire?
Jean: Bien oui. Quand l’hiver est fini, c’est l’automne et après, c’est l’été.
            



 3.3 Procédure [image: Retour au plan de l'article]
20 
Les 26 enfants ont participé à trois entretiens individuels filmés d’une durée moyenne de quatre minutes, avant et immédiatement après l’activité de danse, et trois semaines plus tard. Le premier entretien (E1) servait à documenter le vocabulaire initial exprimé à propos des quatre saisons. L’entretien qui suivait immédiatement la danse (E2) permettait d’observer si les enfants enrichissaient et/ou réorganisaient leurs connaissances dans ce champ lexical à la suite de cette activité et si les mots évoqués dans l’activité dansée étaient exprimés par les enfants. Le troisième entretien (E3) donnait à voir s’il y a maintien ou développement de ces connaissances trois semaines après l’activité dansée. Les éducatrices et enseignantes avaient accepté de ne pas surexploiter le thème des quatre saisons pendant la durée du projet. Elles poursuivaient leurs activités de routine habituelles, qui comportent des notions sur les jours, les mois et les saisons par exemple lors de l’accueil du matin, mais n’ont pas planifié de séquences d’activités spécifiques sur ce thème pendant la durée du projet puisque.

 3.4 L’activité de danse [image: Retour au plan de l'article]
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Une didacticienne de la danse et une psychomotricienne ont élaboré une activité de danse dirigée sur le thème des quatre saisons. L’activité de danse dure 30 minutes et traverse progressivement l’hiver, le printemps, l’été et l’automne, puis l’hiver à nouveau, afin de faire vivre le cycle complet des saisons. Dans les deux groupes, cette activité s’est déroulée lorsque les éducatrices et enseignantes planifiaient habituellement des activités de motricité globale afin de respecter leur horaire.
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Le début de l’activité dansée porte sur une transition entre l’hiver et le printemps. C’est à ce moment que les enfants, invités à incarner des arbres gelés, réchauffent chaque partie de leur corps. La didacticienne fait «dégeler» les mains, «réveiller les racines des arbres» avec leurs pieds, «chercher la lumière» avec la tête. Ainsi, pour chacune des saisons, des mots sont exprimés oralement, répétés et incarnés. Les enfants et la didacticienne les mettent en mouvement en même temps afin de relier les mots avec les mouvements qui les évoquent. Par exemple, lorsque la didacticienne parle du printemps, elle fait mimer des bourgeons tout en nommant ce mot et en donnant un synonyme: «Au printemps, des bourgeons poussent, ce sont des bébés feuilles, au bout de vos doigts, montrez-moi vos bourgeons…». Par la suite, le réchauffement physique et le temps «printemps» de la danse terminés, la didacticienne amène les enfants à danser des phénomènes, des actions d’animaux et des activités estivales très rapides (papillon, grenouille, sauter, plonger, arroser, vague, etc.), ce qui crée davantage de chaleur. Les enfants sont ensuite amenés vers l’automne pour danser la chute des feuilles ainsi que des activités automnales (virevolter, tomber, ramasser des feuilles, se réchauffer, etc.) à travers des mouvements de plus en plus lents. Enfin, l’hiver arrive en même temps que le début d’un retour au calme dans l’activité. Les enfants font notamment les gestes de s’habiller chaudement, miment la chute d’un flocon et certaines activités hivernales plus tranquilles (flocon de neige, patiner, ange de neige, etc.). Lors des deux dernières minutes de cette activité, les enfants sont immobiles et calmes, couchés sur le sol. À ce moment, la didacticienne décrit tout ce qui a été vécu pendant cette activité de danse de 30 minutes en reprenant spécifiquement les mots choisis, issus du champ lexical des saisons.

23 
Les mots et les associations de mots qui ont été ciblés évoquent et caractérisent les saisons, suscitent une mise en mouvement et expliquent la transition entre chaque saison. Des mots tels que «maintenant», «terminé» ou «enfin» étaient particulièrement énoncés pour traduire la notion de temps importante en danse, mais surtout pour appuyer la compréhension du cycle des saisons. Les mots et les associations de mots suivants ont donc été exprimés lors de l’activité dansée:
	Printemps: air frais, dégel, tronc d’arbre, branche, racines dans la terre,
              réveil, bourgeons, bébés feuilles, lumière.

	Été: après, forêt, feuilles vertes, changé, herbe fraiche, papillon, voler,
              fleur, arbre, feuille verte, branche, grenouille, très chaud, eau, rivière, chaleur
              d’été, se rafraichir, sauter, plonger, boire de l’eau, arroser, vague, brise,
              mouvement, soleil chaud.

	Automne: maintenant, terminé, nuages, vent frais, pluie froide, se réchauffer,
              feuilles d’automne, virevolter, ramasser, par terre, tomber, jaune, rouge,
              orangées.

	Hiver: fin, enfin, branches nues, vent, se refroidir, lumière, grelotter, se
              réchauffer, flocons de neige, avoir froid, vêtements d’hiver, tuque, mitaines,
              foulard, pantalon de neige, patiner, glace, rivière gelée, glisser, tempête de neige,
              recouvrir, ange de neige.



 3.5 Analyses [image: Retour au plan de l'article]
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Le caractère exploratoire de cette étude implique une démarche d’analyses inductives (Thomas, 2006) qui doivent 1) condenser des données d’entretiens sous une forme schématique et résumée et 2) établir des liens entre les objectifs de la recherche et ces données condensées. Cette étude, qui s’attache à produire de nouvelles connaissances liées à un apprentissage complexe, s’appuie sur des analyses qui documentent ces aspects nouveaux étudiés (Trudel et al., 2007).
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Ainsi, afin de documenter le vocabulaire exprimé par les enfants avant et après l’activité de danse et ainsi voir si cette activité permet de favoriser l’apprentissage de mots nouveaux ou encore la formation de nouvelles interrelations, il a donc été décidé de créer des cartes sémantiques à partir des entretiens à l’aide du logiciel «Inspiration» (Helfgott et Westhaver, 2006). Ces cartes sont utiles pour retranscrire et analyser les données présentables sous forme de schèmes visuelles et dynamiques (Wheeldon, 2010), car elles peuvent consigner les mots exprimés tout en illustrant les relations évoquées entre ces derniers (Åhlberg et Ahoranta, 2004). Elles permettent d’analyser des processus complexes et de traduire des données qualitatives autrement difficiles à décrire (Ebener, Khan, Shademani, Compernolle, Beltran,Lansang et Lippman, 2006).
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Selon Jackson et Trochim (2002), l’utilisation de cartes sémantiques est particulièrement souhaitable dans les recherches exploratoires lorsque les questions adressées aux participants génèrent des réponses ouvertes. Selon Hunter, Wehry et McLemore (2010), qui ont transposé des données d’entretiens auprès d’enfants d’âge préscolaire sur des cartes sémantiques, il est possible de concevoir ces cartes à partir des explications des enfants. Ces cartes permettent d’identifier les concepts simplement listés, reliés et répétés (Kinchin, Streatfield et Hay, 2010). Cette étape est réalisée en premier lieu par l’intervieweur, la personne la plus impliquée directement auprès des participants. Ensuite, à partir des enregistrements vidéo, un autre intervieweur a rédigé ces cartes. Les points divergents entre les cartes ont été discutés afin d’uniformiser la procédure de codage, l’interprétation et la présentation des données. Cette réflexion sur le processus d’analyse s’est appuyée sur l’élaboration d’un codage spécifique.

 3.6 Codage [image: Retour au plan de l'article]
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Chaque carte sémantique comprend les données des trois entretiens et est composée de quatre branches primaires de couleurs différentes. La couleur, la tonalité, l’épaisseur des branches et la casse des lettres indiquent les mots évoqués lors de chaque entretien.
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Tel que présenté dans la figure 1, la branche bleue héberge les mots exprimés par l’enfant sur l’hiver et la branche brune porte sur le printemps; la branche de l’été est verte et celle de l’automne est rouge. Certains enfants ont abordé plus de quatre saisons, en évoquant une fête, par exemple (il y a cinq saisons: été, automne, Halloween, hiver, printemps). Dans ce dernier cas, des couleurs pour les branches supplémentaires ont été ajoutées pour respecter les saisons telles que décrites par les enfants.

[image: Les couleurs des branches pour chaque saison] Figure 1  [Voir la liste des
            figures] Les couleurs des branches pour chaque saison
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Puisque les mots qu’un même enfant a exprimés aux trois entretiens individuels (E1, E2 et E3) sont compris dans une même carte sémantique, cette dernière doit rendre visible les différences entre les entretiens (E1, E2 et E3). Cette variation se lit dans la tonalité des branches secondaires associées à chaque saison. La tonalité de la branche indique si le mot est apparu au premier, au deuxième ou au troisième entretien (E1, E2 ou E3). Les mots introduits lors de l’E1 sont d’un ton foncé, ceux à l’E2 de couleur d’un ton plus clair et ceux à l’E3 d’un ton pastel. La figure 2 illustre ce fonctionnement. 

[image: Tonalité des branches secondaires se référant aux mots utilisés lors des trois différents entretiens] Figure 2  [Voir la liste des
            figures] Tonalité des branches secondaires se référant aux mots utilisés lors des trois
            différents entretiens
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Certains mots ou idées sont répétés à chaque entretien, tandis que d’autres apparaissent aux deux derniers. Sur les cartes sémantiques, les branches fines indiquent qu’une idée n’a été exprimée qu’une seule fois et les branches épaisses indiquent que l’idée a été répétée une deuxième fois. Les branches épaisses qui portent des mots écrits en lettres majuscules signalent que l’enfant a répété cette même idée à chacun des trois entretiens individuels. La figure 3 indique ce système de codage.

[image: Illustration de la répétition de mots entre les entretiens par l’épaisseur des branches et la casse des lettres] Figure 3  [Voir la liste des
            figures] Illustration de la répétition de mots entre les entretiens par l’épaisseur des
            branches et la casse des lettres
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Ces trois logiques de codage (couleur, tonalité, épaisseur des branches et casse des lettres) mènent à voir deux aspects du développement du vocabulaire: l’accroissement et l’interrelation. En ce qui concerne l’accroissement, il est possible de remarquer entre un entretien et un autre, à l’aide de ce codage, les mots ajoutés ou répétés. En ce qui concerne l’interrelation, ce codage permet de voir les liens unissant les mots ou encore l’interdépendance des connaissances entre un mot et un autre entre les trois entretiens.

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats présentent les cartes sémantiques de trois enfants de quatre ans de la garderie. Il s’agit d’une carte sémantique qui est dès le premier entretien (E1), richement développée (Jean), d’une carte sémantique qui se développe entre chaque entretien (Nadja) et une carte sémantique «peu développée» (Martine), qui illustre les propos d’une enfant énonçant relativement peu de connaissances aux trois entretiens. À la garderie, trois enfants ont un profil semblable à Jean, cinq enfants ont un profil semblable à Nadja et quatre enfants ont un profil semblable à Martine. Ces trois cartes sont ainsi présentées ainsi que certains extraits afin de mettre les données en contexte. Dans ces extraits sont indiqués les moments où un accroissement de mots ou des nouvelles interrelations apparaissent.

 4.1 Entretiens et carte sémantique de Jean [image: Retour au plan de l'article]
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Lors du premier entretien (E1) et en réponse à la «Que connais-tu des saisons?», Jean nommait spontanément l’hiver, l’automne et l’été. À la question «Qu’est-ce qui se passe dans chaque saison?», il citait des activités hivernales (ex., pelleter la neige et jouer dans la neige) et des activités estivales (ex., jouer à la maison, faire des jeux de société). Cet enfant précisait souvent la personne avec laquelle il partageait l’expérience, comme ses parents ou son petit frère. Lors de ce premier entretien, Jean plaçait la cueillette des pommes en été ainsi que les batailles de feuilles au printemps, deux activités typiques de l’automne.
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Lors du deuxième entretien (E2), il redisait et complétait certaines des idées qu’il avait auparavant évoquées lors du premier entretien. Il répétait par exemple des activités hivernales en y ajoutant les batailles de boules de neige et la construction de bonhommes de neige. Il évoquait également de nouvelles activités sur glace comme le hockey et le patinage sur glace (accroissement), qui faisaient d’ailleurs partie de l’activité dansée. Lors du deuxième entretien, il continuait à relier erronément certaines activités typiquement automnales (ex., les batailles dans les feuilles, la cueillette des pommes) à l’été et au printemps. Il introduisait un certain cycle des saisons en faisant suivre l’automne après l’hiver en disant «l’automne, je ne peux plus patiner parce que l’hiver est terminé» (interrelation). Ceci peut exprimer une confusion entre l’automne et le printemps, mais l’idée du cycle apparait. L’activité de danse accentuait cette idée du cycle en utilisant des marqueurs temporels à chaque changement de saisons, tels que maintenant, ensuite, enfin, etc.
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Jean ajoutait également des descriptions plus fines de l’été telles qu’aller à la plage et l’apparition des fleurs dans cette saison (accroissement). Il est à noter que les jeux dans l’eau et le mouvement des fleurs qui éclosent des bourgeons étaient également dansés dans l’activité. Jean associait également les fêtes de Noël et Pâques au thème des saisons (accroissement). Il ne reliait pas ces fêtes à leur saison respective, mais il les décrivait comme étant des saisons à part.
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Au troisième et dernier entretien (E3), Jean montrait une importante réorganisation des activités et descriptions qu’il avait précédemment décrites à propos des trois dernières saisons de l’année (interrelation). Le printemps était nommé et décrit comme étant la saison où les feuilles poussent dans les arbres; l’été se distinguait comme étant relative aux jeux en plein air et au jardinage (accroissement); il associait l’automne avec la cueillette les pommes où l’accompagnait sa maman. Enfin, il présentait Noël en relation avec la saison d’hiver et Pâques en lien avec le printemps (interrelation).

[image: Carte sémantique de Jean] Figure 4  [Voir la liste des
            figures] Carte sémantique de Jean
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L’analyse de sa carte sémantique présentée à la figure 4 montre, qu’au fil des entretiens, il a réorganisé le cycle des quatre saisons en l’enrichissant de nouveaux mots et en formulant de nouvelles interrelations, adéquates davantage à l’E3. Lors des deux derniers entretiens, Jean évoque d’ailleurs plusieurs mots et activités abordés dans l’activité dansée, tels le patinage, les fleurs, les bourgeons, etc.

 4.2 Entretiens et carte sémantique de Nadja [image: Retour au plan de l'article]
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Lors de l’E1, Nadja exprimait relativement peu de mots à propos des quatre saisons. Elle reliait l’hiver à des éléments froids comme la neige, la glace et le vent et associait l’été au chaud. Ses connaissances se rattachaient davantage à des sensations sensorielles (ex., le froid et la chaleur). Nadja exprimait, de manière implicite, l’existence de plus d’une saison ou plus d’un climat dans l’année en affirmant que «des fois il pleut et des fois il neige». Durant ce premier entretien, les fêtes occupaient une grande place dans le discours de cette enfant et elle semblait associer au hasard les fêtes de Noël et de la Saint-Valentin aux saisons de l’été et de l’automne, tout en reliant correctement Pâques au printemps.
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Lors de l’E2, Nadja ajoutait des mots à ceux introduits à l’E1. Par exemple, à l’E1, elle nommait simplement la neige et le soleil au sujet de l’hiver et de l’été, alors qu’à l’E2, elle précisait que «la neige tombe quand il fait froid» et qu’il «faut mettre des mitaines de neige» (accroissement et interrelation). Ce lien entre le froid et les vêtements chauds était mis en mouvement dans l’activité dansée. Toujours à l’E2, le printemps restait intimement lié à Pâques et elle y rajoutait l’idée des oeufs au chocolat que les enfants reçoivent lors de cette fête (accroissement). Nadja différenciait une fois de plus la saison de «neige» et les saisons de «pluie». Au sujet de l’été, elle évoquait également la poussée des fleurs lorsqu’on les arrose (accroissement et interrelation). Ces actions étaient mises en mouvement lors de l’activité dansée. Nadja ajoutait également que le soleil «brille» et se trouve «dans le ciel» (accroissement). Ainsi, lors de l’E2 cette enfant associait chacun des mots introduits à l’E1 à un ou deux autres nouveaux mots ou phénomènes.

40 
Lors de l’E3, Nadja abordait pour la première fois des mots précis à propos de l’automne (accroissement). Lors de ce dernier entretien, elle continuait à associer le printemps aux fêtes de Pâques et de la St-Valentin et elle mettait pour la première fois l’hiver et la neige en relation avec Noël (accroissement, interrelation). Nadja évoquait la dynamique du soleil en précisant qu’il se couche et qu’il précédait la pluie (interrelation). Dans l’activité de danse, les enfants visualisaient également la chaleur du soleil avant que les premières gouttes de pluie ne les surprennent pour marquer l’arrivée de l’automne. Bien que similaire, cette nouvelle séquence «d’abord le soleil, ensuite la pluie» est plus développée que le contraste dichotomique «neige ou pluie» dont elle avait parlé à l’E1. À l’E3, elle introduisait une deuxième séquence au sujet du printemps auquel elle reliait le dégel de la neige qu’elle associait à l’hiver (interrelation). Cette idée de dégel est celle qui débutait l’activité dansée avec les enfants.
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Lors de l’E3, Nadja semble avoir réussi à évoquer de nouveaux mots et de nouvelles connaissances à propos des quatre saisons, dont certains avaient été expérimentés pendant la danse. Chez cette enfant, l’E3 est celui qui comprend le plus de mots et le plus d’interrelations. La figure 5 présente la carte sémantique de Nadja.

[image: Carte sémantique de Nadja] Figure 5  [Voir la liste des
            figures] Carte sémantique de Nadja

 4.3 Entretiens et carte sémantique de Martine [image: Retour au plan de l'article]
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Lors de l’E1, Martine associait la neige à l’hiver et elle y évoquait brièvement quelques caractéristiques de la neige, par exemple lorsqu’elle exprime qu’elle est «faite de glace et tombe du ciel». Au sujet des trois autres saisons, elle exprimait qu’elles correspondaient plutôt à la nuit et au soleil. On ne sait pas si cette enfant confondait les quatre saisons avec les périodes de la journée (le jour et la nuit). La fête de l’Halloween fut nommée dans cet échange comme étant reliée à l’hiver.
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Lors de l’E2, Martine reliait toujours la neige à l’hiver en précisant que celle-ci se trouvait dehors, par terre et qu’il fallait mettre ses pantalons de neige en hiver (accroissement), ce qui était mis en mouvement dans l’activité dansée. Elle y introduisait également l’idée qu’il y a du soleil au printemps (interrelation), faisant peut-être appel à la transition entre l’hiver te le printemps, vécue lors de la danse. Lors de ce deuxième entretien, elle semblait distinguer davantage les quatre saisons de ce qui caractérise le jour et la nuit.
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Trois semaines plus tard, lors de l’E3, Martine disait ne pas connaitre les saisons. Elle exprimait toutefois que les saisons correspondaient à des fleurs, qui avaient également occupé une importante place dans la danse de l’été à laquelle l’enfant avait participé. Martine s’exprimait en effet avec un vocabulaire très restreint lors de chacun des trois entretiens individuels. À aucun moment, elle ne décrivait une activité saisonnière ou reliait la caractéristique d’une saison à des expériences personnelles qu’elle aurait vécues, sauf peut-être lorsqu’elle évoque le port de ses pantalons d’extérieur. Entre les trois entretiens, Martine n’a pas exprimé un accroissement de mots relatifs au champ lexical des quatre saisons comme l’ont fait les deux premiers enfants. La figure 6 présente la carte sémantique de Martine.

[image: Carte sémantique de Martine] Figure 6  [Voir la liste des
            figures] Carte sémantique de Martine

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Les trois enfants présentés détenaient des connaissances initiales différentes au sujet des quatre saisons. Ces enfants ont également montré des différences sur le plan de l’accroissement et des interrelations évoqués entre les mots lors de chaque entretien. À cet égard, le potentiel de la danse pour l’apprentissage du vocabulaire peut être considéré comme étant différent auprès de chacun de ces enfants. Les deux premiers enfants ont exprimé davantage de mots et de nouvelles interrelations après l’activité dansée que la troisième enfant, qui détenait d’emblée moins de vocabulaire. Ceci n’est pas sans rappeler les résultats d’études antérieures sur l’enseignement du vocabulaire (voir la méta-analyse de Marulis et Neuman, 2010).
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Jean, l’enfant qui avait le plus de connaissances initiales sur les saisons et qui reliait ses connaissances à des expériences vécues et directes, a montré un accroissement de vocabulaire sur les saisons à la suite de l’activité dansée, en plus de préciser et de relier plus adroitement les mots entre eux. Nadja, qui au départ avait dévoilé des connaissances moins nombreuses et moins précises sur les saisons que Jean, a introduit de nouveaux mots, a établi des nouvelles relations entre les mots, puis a précisé la relation cyclique qu’entretiennent les saisons lors du deuxième entretien, puis davantage lors du troisième. Ceci est intéressant puisque les éducatrices n’ont pas planifié de séquences d’activités sur les saisons durant les trois semaines d’expérimentation. On peut alors penser que l’accroissement de ses connaissances relatives aux quatre saisons lors du second entretien s’est non seulement maintenu, mais s’est également poursuivi entre le deuxième et le troisième entretien. Ceci peut être notamment dû à des expériences vécues avec sa famille (Sénéchal et LeFevre, 2001), ses observations personnelles, les liens entre les mots mis en mouvement dans la danse et ceux faisant partie de la routine quotidienne à la garderie, etc. Puisque toute expérience directe ou indirecte peut avoir une incidence sur l’apprentissage du vocabulaire (Fisher et al., 2010), il est difficile d’expliquer précisément pourquoi, mais nous savons que cinq autres enfants ont montré des profils semblables à celui de Nadja, ce qui peut représenter des pistes intéressantes de recherche.
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Quant à Martine, l’enfant qui avait le moins de connaissances concernant les saisons au départ et qui semblait confondre le cycle des saisons avec celui du jour et de la nuit, elle a dévoilé quelques mots nouveaux ainsi que des nouvelles interrelations entre les mots lors du deuxième entretien, c’est-à-dire immédiatement après l’activité de danse. Or, le troisième entretien ne comprend pratiquement pas ces mots et interrelations, ce qui la distingue grandement des deux autres élèves. À cet égard, sachant que les interventions décrites dans les études précédentes sur l’enseignement du vocabulaire n’arrivent pas non plus à combler le fossé existant entre les enfants qui connaissaient déjà beaucoup de mots et ceux qui en connaissant peu (Coyne et al., 2004; Marulis et Neuman, 2010), il est donc essentiel de réfléchir aux besoins de cette enfant qui évoquait quelques nouveaux mots et quelques nouvelles interrelations au second entretien, immédiatement après la danse, faisant peut-être d’ailleurs référence à des éléments de cette activité. Cette enfant aurait-elle bénéficié d’un réinvestissement plus immédiat de ses nouvelles connaissances? Quelle activité ou quelle expérience directe ou indirecte lui aurait permis de maintenir ses connaissances, de les accroitre et de consolider ou susciter de nouvelles interrelations entre les mots de façon durable?
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Puisque la communauté scientifique et les praticiens sont à la recherche de nouveaux contextes pour diversifier et enrichir les expériences d’apprentissage du vocabulaire (Coyne et al., 2007; Neuman, 2011), la danse peut présenter un contexte qu’il faudrait continuer à explorer pour en saisir davantage le potentiel auprès de différents enfants, sachant que la danse permet de mettre en mouvement des concepts complexes liés notamment au temps et à l’espace, comme dans cette étude. De plus, afin de maintenir les connaissances, les consolider et les accroitre, d’autres contextes devraient être pensés. Jean montre d’ailleurs que ses expériences directes et concrètes vécues dans chaque saison sont souvent évoquées lors des entretiens.
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À cet égard, les fêtes qui surviennent tout au long de l’année (Noël, Pâques, Halloween) semblent faire l’objet d’un grand intérêt dans ce groupe d’enfants. L’éducatrice semble exploiter chaque fête pendant plusieurs jours à travers des activités diverses: bricolage, chansons, activités motrices, musique, excursions, etc. Cette variété d’activités n’est pas sans rappeler celle recherchée pour enrichir l’apprentissage du vocabulaire. Chaque fête semble marquer le passage du temps pour ces enfants qui parfois les confondent avec les saisons, parfois les utilisent pour mieux préciser et distinguer les saisons entre elles. La variété et la densité des activités consacrées à ces fêtes auraient peut-être un effet sur l’apprentissage du vocabulaire durable auprès de chaque enfant. Ces contextes valent la peine d’être davantage explorés et mis en interaction avec d’autres interventions.

 6. Implications et limites [image: Retour au plan de l'article]
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Puisque les deux premiers enfants évoquent de nouveaux mots et expriment de nouvelles associations et interrelations entre les mots immédiatement après la danse, en plus d’exprimer des mots insérés dans cette activité, ceci pourrait suggérer qu’il existe un effet direct de l’activité dansée sur l’apprentissage de mots nouveaux. Or, les connaissances des enfants exprimées lors du deuxième entretien étaient peut-être présentes déjà lors du premier entretien, sans toutefois être exprimées spontanément. Le fait de mettre les mots en mouvement lors de la danse a peut-être rappelé ou explicité des connaissances. La complexité de l’apprentissage du vocabulaire et de l’évaluation des capacités des apprenants à cet égard invitent les chercheurs à tirer des conclusions avec prudence et à poursuivre les travaux afin de mieux comprendre le potentiel de contextes d’apprentissages diversifiés. Le caractère exploratoire de cette étude représente un premier pas vers ce nouveau champ d’intérêt. 
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Dans cette étude, la danse dirigée a été choisie comme contexte, car cette discipline comporte des dimensions de temps et d’espace qui se retrouvaient dans le champ lexical étudié, celui des quatre saisons. Il est impossible toutefois de savoir si la danse détient un apport singulier relatif à l’apprentissage du vocabulaire. D’autres activités d’expression corporelle ou musicale, par exemple, qui permettent également d’aborder des concepts complexes liés à d’autres disciplines, pourraient représenter des contextes d’apprentissage aussi intéressants à explorer. De plus, afin de poursuivre la réflexion sur l’enseignement et l’apprentissage du vocabulaire à travers des contextes interdisciplinaires, il serait intéressant d’examiner le potentiel de l’activité dansée dirigée à l’aide d’un cadre de référence davantage utilisé en danse. Les enfants qui développent leurs compétences en danse améliorent-ils également leurs connaissances sur le plan du vocabulaire? Le vocabulaire utilisé en danse pour exprimer et qualifier les mouvements est-il transféré dans d’autres disciplines? Existe-t-il un lien entre diverses mises en mouvement des mots pendant l’activité de danse et l’apprentissage de leur sens? 
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En décidant de centrer les analyses sur le vocabulaire exprimé par les enfants lors d’entretiens, on donne une voix aux enfants, qui nous expliquent et décrivent leurs connaissances dans leurs propres mots, ce qui correspond notamment à l’intérêt d’observer les interrelations qu’ils forment entre les mots et les idées. Les enfants ne peuvent jamais dévoiler toutes leurs connaissances lors d’un entretien, ni d’ailleurs dans un contexte d’évaluation utilisant des instruments normalisés. Or, les réponses spontanées donnent déjà une première idée de leurs connaissances et de la façon de les organiser. À cet égard, cette étude ne prétend absolument pas faire une évaluation complète des connaissances des enfants. Dans l’étude de l’apprentissage du vocabulaire, les instruments présentent d’ailleurs plusieurs limites importantes et de plus en plus, les chercheurs doivent créer leur propre instrument (Pearson et al., 2007). De nouvelles méthodes plus ouvertes pour documenter, évaluer, et présenter des données sur le vocabulaire et son développement à travers le temps devraient être développées puisque les tests utilisés actuellement limitent la compréhension de l’accroissement de mots et la formation d’interrelations entre les mots chez les apprenants (Stahl et Bravo, 2010).

53 
Parce que les cartes sémantiques permettent d’illustrer l’accroissement et les interrelations entre les mots (Åhlberg et Ahoranta, 2004), elles ont été utilisées afin de présenter les mots évoqués par les enfants lors des trois entretiens. À notre connaissance, une telle méthode n’avait jamais été utilisée auprès des jeunes enfants dans des études sur le vocabulaire. En schématisant l’accroissement et l’interrelation de mots, ces cartes permettent d’observer comment les mots s’articulent d’un entretien à l’autre. En présentant les mots dans une carte sémantique, il est également possible d’observer si les mots évoqués lors de l’activité dansée sont par la suite exprimés par les enfants lors d’un entretien. Cette façon d’analyser les données qualitatives pourrait être réutilisée pour comprendre le caractère dynamique de l’apprentissage du vocabulaire.

54 
L’intérêt d’étudier un petit nombre de cas réside notamment dans le fait que le vocabulaire se développe de façon complexe et différente pour chaque individu. Dans un autre groupe, une autre ville, un autre pays, les cartes sémantiques auraient pu être différentes, notamment parce que les enfants vivent une réalité socioculturelle différente. Dans la même veine, une expérience de danse répétée ou prenant une toute autre forme pourrait générer des résultats distincts et des pistes de réflexion différentes. À cet égard, des recherches futures devraient examiner l’apprentissage du vocabulaire à partir d’activités de danse dirigées ou libres, réalisées auprès de plusieurs groupes d’enfants provenant de contextes différents et en utilisant plusieurs instruments, standardisés et plus ouverts, afin de trianguler des données à la fois qualitatives et quantitatives, ce qui traduirait davantage la complexité et le dynamisme caractérisant l’apprentissage du vocabulaire. 
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1 
L’objectif général de cet ouvrage collectif international coordonné par Maurice Tardif et Jean-François Desbiens est de porter un regard critique sur la notion de «compétences» qui sert, depuis plus de 20 ans, d’organisateurs et d’analyseurs conceptuels en formation à l’enseignement, mais aussi dans l’exercice de la profession enseignante. Réunis en dix chapitres, les textes présentent une synthèse de réflexions et de travaux francophones concernant la formation d’«enseignants compétents». L’ouvrage est organisé en deux parties. La première partie comprend cinq textes généraux portant sur les fondements conceptuels des compétences ainsi que sur leur place à l’intérieur des cadres institutionnels ou sociaux globaux au Québec et en Europe. La deuxième partie regroupe des recherches empiriques et des démarches expérientielles ciblant divers aspects de la formation des enseignants à propos des compétences incluant les stages, la formation pratique, les cours théoriques, la reconnaissance des acquis d’expérience et la fin du parcours de formation à l’enseignement.

2 
En posant d’abord les fondements de la compétence, le premier chapitre proposé par Philippe Perrenoud tente de répondre à trois questions cruciales: 1) À quel niveau d’abstraction convient-il de situer le référentiel de compétences? 2) Quelles compétences faut-il développer en formation initiale et à quel point doivent-elles l’être? 3) Est-ce que la formation des professeurs se limite à un ensemble de compétences? Le deuxième chapitre rédigé par Philippe Jonnaert pointe la faiblesse de la cohérence interne du document intitulé: «La formation à l’enseignement: les orientations, les compétences professionnelles» (Gouvernement du Québec, Ministère de l’Éducation, 2001). Ce regard critique s’appuie sur des données extraites de l’analyse de deux dimensions: d’une part, la cohérence entre l’approche utilisée dans le programme et les orientations précisées dans le cadre d’orientation curriculaire et, d’autre part, la cohérence entre la formalisation des compétences dans le programme et les caractéristiques d’une compétence précisées dans le document lui-même. Les résultats de l’analyse permettent à Jonnaert de constater «que les compétences pour la formation professionnelle des enseignants au Québec restent à formuler clairement et complètement» (p. 55). Dans le troisième chapitre, Maurice Tardif et Véronique Jobin dressent un bilan critique de 20 ans de réforme québécoise. Dans un premier temps, les auteurs décrivent l’actuel système de formation des enseignants avec les principales réformes qui l’ont marqué et l’organisation qui en a résulté. Dans un deuxième temps, ils discutent des enjeux et des difficultés qui semblent affecter l’implantation de ces réformes dans les programmes de formation initiale à l’enseignement. En troisième lieu, ils traitent des perceptions et des évaluations des étudiants, les nouveaux diplômés et les enseignants à propos de leur formation. Bernard Wentzel, dans le quatrième chapitre, propose un texte qui rend compte d’une analyse documentaire portant sur la place de l’approche par compétence dans la construction d’orientations et d’objectifs politiques communs à l’Union européenne (UE) qui met en exergue le manque de profondeur théorique de cette dernière. En étudiant la manière dont les enseignants répondent à l’approche par compétences (APC) dans la Communauté française de Belgique, le cinquième chapitre écrit par Arnault Deltour et Éric Mangez tente de déterminer les aspects de l’APC qui suscitent les critiques et ceux qui remportent une certaine adhésion. Dans le sixième chapitre, Enrique Correa Molina et Colette Gervais situent l’utilisation du concept polysémique de compétence dans le contexte de la formation initiale à l’enseignement en s’appuyant sur des résultats d’études qui traitent de sa pertinence dans les stages. Les auteurs avancent principalement deux arguments pour défendre l’intérêt et la pertinence de ce concept: 1) la compétence offre un cadre pour comprendre la pratique professionnelle; 2) la compétence redonne du sens au concept d’alternance en formation professionnelle. Ahmed Zourhlal et Sandra Coulombe proposent dans le septième chapitre une réflexion critique du processus de reconnaissance des acquis disciplinaires (RAD) au baccalauréat en enseignement professionnel dans une université québécoise. Ils remettent notamment en question la perspective professionnalisante de la RAD dans le contexte de l’approche par compétences et analysent comment cette composante de la formation contribue au développement des compétences professionnelles propres à l’enseignement. En s’appuyant sur leur expérience de responsables de cours en gestion de classe, Cecilia Borges et Annie Malo soulèvent dans le huitième chapitre les enjeux et les possibilités de soutenir le développement des compétences dans les cours théoriques à l’université. Les auteures reprennent les propos du CAPFE qui mentionne que le référentiel de compétences du ministère de l’Éducation du Québec serait «sous-utilisé dans les cours dits théoriques» (CAPFE, 2011, p. 10) bien que les compétences soient au coeur de la formation. Le neuvième chapitre rédigé par Jean-François Desbiens, Jaouad Alem et Bruce Oddson présente les résultats d’une analyse secondaire de données obtenues par Bidjang et al. (2005). Cette analyse porte sur l’appréciation par 401 personnes enseignantes associées du niveau de maitrise des compétences en enseignement de stagiaires finissants réalisée à l’aide du référentiel québécois publié en 2001. Leurs résultats amènent le lecteur à remettre en question la façon dont il faut utiliser le référentiel pour évaluer et interpréter le niveau de développement des compétences des stagiaires en enseignement. Le dernier chapitre écrit par François Vandercleyen, Ghislain Carlier et Yves Devilllers fait état d’une recherche réalisée en Belgique francophone, qui montre comment l’expérience des enseignants associés (EA) génère une redéfinition, voire une reconstruction du référentiel de compétences prescrit. Les résultats mettent en évidence, entre autres, la façon dont les EA déclarent opérationnaliser ce référentiel à partir de leurs propres conceptions du métier d’enseignant et d’accompagnateur de stagiaires.
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3 
Cet ouvrage s’avère particulièrement intéressant pour l’ensemble des acteurs qui oeuvrent dans la sphère éducative, du préscolaire à l’université. Il permet en effet de comprendre avec discernement la vaste portée de la vogue des compétences dans la formation des enseignants et ainsi de développer un regard critique par rapport à ce concept controversé. Ce livre a également pour intérêt de proposer plusieurs définitions de la notion de compétences, grâce à l’éventail d’approches suggérées par les auteurs qui y ont contribué. Chaque auteur apporte son point de vue à la lumière de ses propres recherches. Plusieurs textes traitent des fondements conceptuels de l’approche par compétences, que ce soit au Québec, en Belgique ou ailleurs en Europe et amènent ainsi le lecteur à se saisir des différentes nuances nécessaires à une compréhension élargie du concept. Par ailleurs, les textes abordant la formation initiale des enseignants par le biais de l’approche par compétences sont diversifiés pour ainsi répondre à plusieurs questions. Ils font état autant de résultats de recherches empiriques que de textes critiques portant sur l’approche par compétences. Ils tendent à préciser le sens que donnent les enseignants en formation à cette approche ainsi que la pertinence du concept en formation pratique des enseignants. Certains responsables de programmes se questionnent également sur le développement des compétences à l’intérieur de cours théoriques. Cette richesse s’exprime aussi par la variété des méthodes utilisées, qu’elles soient qualitatives ou quantitatives. À ce propos, signalons que certains textes requièrent un minimum de connaissances statistiques afin d’apprécier leurs résultats (voir chapitres 5 et 9). Nonobstant ce constat, les auteurs de ces chapitres explicitent les résultats et les rendent facilement intelligibles pour les néophytes en méthodes quantitatives. Bien que l’ouvrage regroupe la collaboration de plusieurs chercheurs étrangers, il est à noter que les textes faisant référence au référentiel de compétences du Québec sont fortement représentés (sept textes sur dix). Si seulement trois textes abordent des compétences à l’extérieur du Québec, notamment en Belgique et en Suisse, il demeure intéressant pour le lecteur de prendre connaissance des différences substantielles qui caractérisent les référentiels de compétences européens comparativement au référentiel québécois. À la suite de la lecture des différents chapitres, le lecteur retiendra que les référentiels de compétences dans le champ de l’éducation sont loin d’être complètement actualisés et de faire l’unanimité, que ce soit auprès des praticiens ou des chercheurs, autant au Québec qu’en Europe francophone. En ce qui a trait à la lecture de l’ouvrage, il est possible pour le lecteur de débuter avec le chapitre qui rejoint davantage ses intérêts. En effet, il est concevable pour ce dernier de saisir en partie ou complètement la nature de l’approche par compétences, nécessaire à la compréhension du chapitre puisque chacun des chapitres introduit certains fondements de l’approche par compétences de façon plus ou moins étendue, selon l’essence du texte. 

4 
En guise de conclusion, les directeurs de l’ouvrage décrivent les perspectives d’avenir de l’approche par compétences qui, selon eux, doivent passer par le stage en enseignement, car il présente un «très fort potentiel de développement professionnel» (p. 263). Toutefois, il semblerait que le stage ne parvienne pas toujours à «s’actualiser pleinement, notamment en raison de la difficulté chronique à connecter les différents milieux de formation de manière cohésive» (p. 263). Partant, les auteurs suggèrent qu’il serait pertinent de prioriser cette problématique dans des recherches futures.
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