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DEDICACE

Les éleves qui forment les classes d’aujourd’hui sont tres différents de
ceux qui y étaient quand moi j’étais sur les bancs de 1’école. Leurs besoins sont
plus variés que ceux que nous avions comme apprenants. Il est un grand défi pour
chaque enseignant que de rejoindre la diversité que représentent les éleves devant

lui.

Je dédie cette recherche a tous les enseignants qui ont le courage de
continuer, a tous les jours, de se questionner et de modifier leurs pratiques pour
tenter de rejoindre le plus grand nombre d’éleves possible. L’enseignement est

une noble profession qui demande beaucoup d’humilité.

Ainsi qu’a mes premiers enseignants, mes parents, Colette et Germain,

vous qui avez su me donner le gout d’apprendre, toujours.

Vous m’avez inspirée. Merci.



ABSTRACT

Vocabulary plays an important role in students’ ability to understand academic
content. For Francophone students in a minority setting, a poor vocabulary not
only results in their difficulty at grasping the content, but it also impedes their
ability to understand reading materials in core subjects. This collaborative action
research puts into practice an explicit academic vocabulary instruction process
with Francophone students in grade four in a minority language setting. Analysis
of the effects of this process focussed on the students’ ability to acquire
vocabulary and learn the academic content, as well as on their reading
comprehension. This research confirms that the approach is effective in building
students’ academic vocabulary and in helping them better understand the course
content of their Social Studies class. Positive effects on student engagement were
also noted. Although the reading comprehension of students improved, this gain

cannot be attributed directly to the explicit teaching of vocabulary.



RESUME

Le vocabulaire joue un rdle primordial dans la compréhension des matieres de
base. Non seulement le manque de vocabulaire chez les éleves qui fréquentent les
écoles francophones en milieu minoritaire nuit-il a la compréhension du contenu,
mais il empéche aussi les éleves de saisir le contenu des textes. Cette recherche-
action collaborative met en pratique un enseignement explicite du vocabulaire avec
des éleves francophones de la 4° année en milieu minoritaire. Les effets de cet
enseignement sont examinés en fonction de la compréhension du vocabulaire, du
contenu de la matiere et de la compréhension en lecture. La recherche confirme
que I’approche est efficace pour batir le vocabulaire académique des éleves et
qu’elle les aide a mieux comprendre la matiere du cours d’études sociales. Des
effets positifs sur I’engagement des éleves ont aussi été notés. Bien que la
compréhension en lecture des éleves se soit améliorée, ce gain ne peut étre

attribué directement a I’enseignement explicite du vocabulaire.
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Chapitre 1 : Introduction

1.1 Contexte de I’enquéte

Rivard et Cormier (2008) et Cormier (2005) ont expliqué que si 18,6% de tous
les Canadiens francophones se retrouvent hors-Québec, ils sont tout de méme
dispersés sur un territoire extrémement étendu et se retrouvent souvent dans des
pochettes isolées dans des milieux dominés par 1’anglais. Cet isolement fait en
sorte que ces Francophones sont fortement influencés par la langue et la culture de
la majorité qui les entourent et qui dominent. Ils sont tres fréquemment en contact
avec I’autre langue a travers le milieu social et le milieu médiatique. Pour ajouter
a ces défis, les familles francophones ont plus de difficulté a transmettre leur
langue et leur culture en raison de I’assimilation et de I’exogamie, entre autres.
Ces facteurs ont pour effet de créer des environnements ou I’exposition et

I’utilisation de la langue cible sont tres limitées.

Au cours de son travail comme conseillere pédagogique a I’élémentaire et
comme accompagnatrice pédagogique, la chercheuse a eu des échanges avec de
nombreux enseignants des écoles francophones albertaines. Ils lui ont expliqué
que les habiletés langagieres en francais d’une bonne portion de leurs éleves
étaient limitées. Certains éleves sont originaires de d’autres pays et ont le francgais
comme 3° langue; d’autres sont issus de familles exogames ou méme endogames
mais ol, pour diverses raisons, le francais est peu parlé en dehors de I’école.
Cormier (2005) affirme que ce manque se traduit logiquement par des

compétences langagieres moins développées en francais. Bien qu’il y ait eu peu



de recherches sur les niveaux langagiers des éleves fréquentant les écoles
francophones albertaines, ces observations sont corroborées par 1I’analyse des
résultats aux tests internationaux. Rivard & Cormier (2008) expliquent que les
résultats des éleves francophones en milieu minoritaire aux tests PISA de
I’OECD' en 2001 sont inférieurs 2 ceux des Anglophones en sciences,
mathématiques et lecture. Norris et Phillips (2003), tel que cités dans Cormier,
Pruneau, Rivard et Blain (2004), affirment que cet écart est en partie attribuable
au lexique des éleves : « Ces limites langagieres se concrétisent par un manque de
vocabulaire et, surtout, par une compréhension partielle des messages
scientifiques » (p. 20). Ces éleves éprouvent donc souvent de la difficulté a
comprendre des textes présentés en classe dans les matieres de base et ont de la

difficulté a s’exprimer de fagon précise.

1.2 Recension des écrits

1.2.1 Le développement de la littératie

L’oral est une porte d’entrée et un moyen de communiquer qui joue un role
important dans 1’apprentissage en général. La preuve la plus tangible en est
I’apprentissage de la langue orale qu’un enfant développe au cours de ses
premieres années. Cet apprentissage se fait tout naturellement (Sousa & Sirois,
2009). Mais le role de I’oral ne s’arréte pas 1a, car 1’oral est un outil cognitif qui
permet a I’éleve de négocier sa compréhension du monde. En effet, Pellerin

(2012) affirme que les discussions et les interactions orales en classe permettent

1« PISA est une enquéte menée tous les trois ans aupreés de jeunes de 15 ans dans les 34 pays membres de
I'OCDE (I'Organisation de Coopération et de Développement Economiques) et dans de nombreux pays
partenaires. Elle évalue I'acquisition de savoirs et savoir-faire essentiels a la vie quotidienne au terme de la
scolarité obligatoire. Les tests portent sur la lecture, la culture mathématique et la culture scientifique et se
présentent sous la forme d’un questionnaire de fond. » (OECD,
http://www.oecd.org/document/24/0,3746,en_32252351 32235731 38378840 1 1 1 1,00.html)




aux éleves de s’engager dans un processus de réflexion, de négociation et
d’évaluation au cours de la construction de leur compréhension.

De plus, le role primordial que joue I’oral dans I’apprentissage de la lecture et
de I’écriture est bien documenté (Snow, 1991; Snow, Tabors & Dickinson, 2001 ;
Cohen & Spenciner, 2007). Sousa et Sirois (2009) affirment que les compétences
a I’oral influencent la vitesse et la réussite de 1’apprentissage en lecture d’un
éleve. En effet, I’oral est la base sur laquelle les apprentissages du langage écrit
peuvent se construire (Aubut, 2004).

Il est donc logique que le vocabulaire oral constitue la base de notre
compréhension en lecture (Sousa & Sirois, 2009). Les participants a la Table
ronde des experts en littératie (2004) se sont entendus pour affirmer que :

La communication orale est essentielle a I’apprentissage de la
littératie. C’est grace a elle que les éleves produisent du sens a partir
des textes qu’ils lisent et écrivent. L’emploi de la communication
orale dans la salle de classe a pour but de permettre aux éleves de
négocier le sens et de collaborer avec les autres pour éclaircir et
approfondir leur compréhension. (p. 6).

Le Ministere de I’éducation de 1’Ontario (2003; 2006; 2008) approuve ces
propos quand il affirme que la communication orale constitue le fondement de la
littératie. Il indique que non seulement les situations de communication orale
appuient-elles le développement langagier et social des éleves, elles contribuent
également a une culture d’apprentissage qui favorise 1I’acquisition de
connaissances et le développement de compétences. Les bienfaits du

développement de 1’oral sont aussi cités dans CMEC (2008) : (Chomsky, 1971 et



Smith 1979) et dans le Guide d’enseignement efficace de la communication orale
de la maternelle a la 3e année, le Ministere de 1’éducation de 1’Ontario (2008)
écrit : « C’est ainsi que les éleves qui ont acquis des habiletés en communication
orale voient progresser leurs compétences en lecture (p. ex., comprendre des
textes) ... » (p.3). Il est donc primordial que les enseignants utilisent ce mode
pour permettre aux éleves de construire leur compréhension du monde. De plus,
comme il faut considérer que pour une bonne partie des éleves dans les écoles
francophones, 1’école est le seul lieu ou la langue francaise est utilisée, il est
d’autant plus important que 1’oral soit développé et exploité afin de maximiser
leur apprentissage.

1.2.2 Le niveau de lecture

Sousa et Sirois (2009) atfirment que non seulement lire est une capacité qui ne
s’acquiert pas naturellement comme le langage, mais que c’est en fait la tache la
plus difficile qu’on impose au cerveau des jeunes. C’est un acte complexe qui
demande la capacité d’utiliser plusieurs habiletés a la fois. Giasson (1990)
compare la lecture a « la performance d’un orchestre symphonique » (p. 5), car en
plus d’exiger le développement de plusieurs habiletés, elle impose au lecteur la
nécessité de mettre ces habiletés en interaction. Sousa et Sirois (2009) indiquent
qu’en 2003, au Canada, 15% de la population de 16 a 65 ans avait de « tres faibles
compétences » (p.24) (niveau 1 sur une échelle de 1 a 5) en compréhension en
lecture®. Si on inclut ceux qui sont au niveau juste au-dessus (niveau 2), avec de

« faibles compétences » (p.24), la proportion monte a 42%. Mettons ces résultats

2 Rapport national de 'Enquéte internationale sur I’alphabétisation et les compétences des
adultes par Statistiques Canada, publié le 30 novembre 2005 (EIACA, 2003)



en perspective : Auger (2010) rapporte qu’il a été établi que pour bien fonctionner
dans notre société, nous avons besoin, au minimum, d’un niveau 3, ce qui
correspond a la capacité de pouvoir « effectuer une tache de lecture de complexité
modérée » (p. 11). La lecture est donc devenue un incontournable dans notre
société, et les exigences connexes ne font que croitre. Macceca, Duguay,
Brummer et Hurtubise (2010) décrivent la progression dans la définition de
I’alphabétisme comme ayant passé de la capacité d’écrire son nom au début du
19° siecle, a I’atteinte d’un niveau de lecture équivalent a une huitiéme année dans
les années 40, pour arriver a un niveau de lecture équivalent a la onziéme ou
douzieme année aujourd’hui. Ceux qui ne peuvent atteindre un niveau de lecture
assez élevé arrivent difficilement a accéder a 1’éducation spécialisée ou a des
emplois bien rémunérés. Auger (2010) indique que leur réussite scolaire sera en
jeu, tout comme leur insertion socioprofessionnelle, car les choix qui s’ offriront a

eux seront alors limités.
1.2.3 La lecture au service de I’apprentissage

A I’école, la lecture prend une place trés importante. Selon Lee et Spratley
(2010), les éleves qui entrent a 1’école doivent d’abord apprendre a lire; par la
suite, ils doivent apprendre a lire pour comprendre. Effectivement, les éleves sont
appelés a lire des textes de plus en plus complexes se rapportant a des domaines
d’études spécifiques, notamment les études sociales et les sciences. Macceca,
Duguay, Brummer et Hurtubise (2010) affirment que les enseignants des matieres
comme les mathématiques, les sciences et les sciences sociales doivent enseigner

des stratégies de compréhension en lecture a travers le curriculum. Les habiletés



nécessaires pour étre en mesure de lire pour comprendre sont complexes : Lee et
Spratley (2010) expliquent que les jeunes doivent composer avec les concepts
académiques et utiliser des voies de raisonnement en méme temps. C’est une
orchestration d’habiletés et de connaissances qui rend la tache plutdt difficile.
Marzano (2004) affirme que les connaissances antérieures jouent un role
indispensable dans I’apprentissage de nouveaux concepts. Lee et Spratley (2010)
parlent de « littératie des disciplines », affirmant que chaque domaine requiert des
connaissances antérieures spécifiques ainsi qu’un type de lecture particulier.
Marzano (2004) rapporte que la lecture peut aider les éleves a enrichir leurs
connaissances générales, et que celles-ci peuvent, a leur tour, les aider a
comprendre des textes et des concepts plus complexes. Pourtant, les éleves les
plus faibles sont ceux qui lisent le moins (Allington, 1984; Stanovich, 1986; Nagy
& Anderson, 1984; Anderson, Wilson & Fielding, 1986; cités dans Marzano
2004). Malgré ces défis, la lecture est souvent le moyen privilégié en classe pour

accéder au contenu de cours.

1.2.4 Le role du vocabulaire dans la compréhension en lecture

Une publication du National Reading Panel & National Institute of Child
Health and Human Development (2000) rapporte que le role du vocabulaire dans
la compréhension en lecture est établi depuis longtemps et cite notamment la
recherche de Whipple de 1925. Ce rapport explique que le vocabulaire est I’'un
des trois facteurs les plus importants dans la compréhension en lecture et précise
que cette hypothese a été confirmée par d’autres recherches, notamment celles de

Davies (1942). Bien que les experts ayant fait partie de cette commission



indiquent clairement que le vocabulaire joue un role important dans la
compréhension en lecture, ils concedent que les recherches n’ont pu démontrer un
lien direct entre 1’augmentation du vocabulaire et une compréhension en lecture
accrue, la raison principale étant, selon eux, la difficulté a évaluer trés exactement
le lexique d’un individu. Marzano (2004) affirme qu’une méta-analyse de Stahl et
Fairbanks (1986) a démontré un effet direct entre une approche misant sur
I’enseignement du vocabulaire académique et la compréhension du contenu
académique des éleves. Plus récemment, Hattie (2009) a analysé 301 recherches
portant sur des programmes d’enseignement de vocabulaire et leur effet sur la
compréhension en lecture. Il a trouvé que les éleves ayant bénéficié de
I’enseignement du vocabulaire ont démontré des gains importants dans leur
compréhension en lecture de passages contenant des mots qu’on leur avait
enseignés. Les plus grands gains ont été réalisés par les éleves qui avaient recu
des informations sur la signification des mots en contexte et qui avaient été
beaucoup exposés aux mots. Macceca, Duguay, Brummer et Hurtubise (2010)
disent que pour comprendre I’information dans des domaines comme les sciences,
les mathématiques et les sciences sociales, et ensuite agir a partir de I’information
lue, les lecteurs doivent connaitre la signification de mots spécifiques tels
vertébré, portion ou référendum. Dans le méme sens, Marzano (2004), Marzano
(2005) et Carleton et Marzano (2010) indiquent que notre connaissance ainsi que
notre compréhension de tout sujet est ancré dans notre maitrise des termes se
rapportant a ce domaine d’étude. Selon eux, il y a un lien direct entre la

compréhension du vocabulaire alcaldémique3 et la compréhension du contenu

3 Le vocabulaire académique est une traduction libre de 'anglais « Academic vocabulary » qui est décrit comme



académique. Soixante recherches effectuées par la Marzano Reasearch
Laboratory ont démontré qu’en moyenne, I’utilisation de jeux de vocabulaire en
classe était associée a un gain d’une moyenne de 20 centiles (Haystead &

Marzano, 2009) tel que cité dans Carleton et Marzano (2010).

Un peu plus pres de notre population francophone, Auger (2010) a fait une
recherche aupres d’adolescents québécois francophones de 15 et 16 ans et elle
aussi a déterminé que le vocabulaire joue un role prédominant dans la
compréhension du contenu des textes par les apprenants. Elle indique que ses
« analyses montrent que les difficultés de compréhension en lecture de ces
derniers [des adolescents ayant des difficultés en compréhension en lecture] ne
sont pas spécifiquement liées a des difficultés de décodage, mais plutot a un
niveau restreint du vocabulaire connu a l'oral » (p. 60). Elle affirme que les
enseignants auraient tout avantage a porter attention a I’enseignement du
vocabulaire chez leurs éleves. Encore plus pres de notre population cible, le
Ministere de 1’éducation de 1I’Ontario (2003, 2006, 2008) indique aussi que le
vocabulaire joue un role important dans le développement des habiletés de
compréhension et d’expression orale et écrite chez les éleves francophones en
milieu linguistique minoritaire. Bien que plusieurs facteurs, stratégies et moyens
puissent appuyer les éleves dans 1’acquisition des habiletés nécessaires a la
compréhension en lecture, cette recherche s’est concentrée sur un seul aspect
pouvant aider les éleéves a mieux saisir les contenus académiques de leur

expérience scolaire : celui du développement du vocabulaire.

étant I'ensemble des mots qui sont spécifiques a un domaine et qui résument une bonne partie des connaissances
antérieures par rapport a ce domaine (Marzano 2004)



1.3 Les éleves francophones en milieu linguistique minoritaire

La clientele des écoles francophones en milieu minoritaire est de moins en
moins homogene. Landry (2003) indique qu’environ un ayant-droit sur 2 parle
frangais. Certains chercheurs (Cormier, 2005; Landry, 2003), ainsi que le Conseil
des ministres de I’Education au Canada (CMEC, 2008), identifient deux facteurs
qui contribuent a I’augmentation d’éleves anglodominants dans les écoles
francophones en milieu minoritaire. La « dissémination de la population sur un
immense territoire » (CMEC, 2008, p.15) est identifiée comme étant 1’un des défis
des minorités linguistiques francophones hors Québec. Cormier (2005) et Landry
(2003) avaient également évoqué le rdle que joue 1’éparpillement des
francophones quant a la présence croissante d’éleves anglodominants dans les

écoles francophones en milieux minoritaires.

Le second facteur qu’on a identifié comme contribuant a 1’accroissement du
nombre d’éleves anglodominants dans les écoles francophones hors Québec est
I’augmentation des familles exogames4 (Cormier, 2005). En effet, le CMEC
(2008) et Cormier (2005) rapportent que 63 % des enfants vivent dans ce type de
famille ou en sont issus, et que I’anglais est a 85 % la langue d’usage principale
de ces familles (Cormier, 2005; Landry, 2003). Cormier (2005) précise que le
nombre de familles endogames’ qui ont 1’anglais comme langue d’usage

augmente aussi. Cet état de fait se traduit logiquement par des compétences

4 Familles exogames : Familles de mariage mixte entre un francophone et un non parlant
frangais (Landry, 2003)
5 Familles endogames : dont les parents font partie du méme groupe (Cormier, 2005)
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langagieres moins développées en frangais chez une plus grande proportion des

éleves qui fréquentent les écoles francophones minoritaires (Cormier, 2005).
1.3.1 Les éléves dans les écoles francophones et le vocabulaire

En Alberta, un troisieme facteur contribue a faire augmenter le nombre
d’éleves dans les écoles francophones qui n’ont pas le francais comme langue
maternelle. Depuis plusieurs années, 1’ Alberta recoit des vagues d’immigrants
importantes, ce qui a pour effet de changer la démographie de cette province. Ce
changement s’effectue également au sein de la société francophone de cette
province et donc dans les écoles francophones en Alberta (Alberta, 2012). La
population dans les écoles du Conseil scolaire Centre-Nord a augmenté d’environ
30 % de 2006 a 2009 (Viens, 2010). Ces écoles accueillent bon nombre
d’immigrants pour qui la langue maternelle, ou pour qui la langue d’usage au
foyer, est autre que le francais (Viens, 2010). Conséquemment, le francais est
parfois la troisieme langue des enfants méme si ceux-ci sont issus d’au moins un
parent qui est un ayant-droit®. L’acquisition d’une langue seconde résulte
forcément en un écart dans le nouveau lexique par rapport a celui de la langue

maternelle, du moins dans les premieres années.

Sabourin et Labelle (2009) affirment que « Pour les apprenants L2’ qui ont un
vocabulaire oral tres restreint, le défi d'arriver au sens des mots inconnus est
d'autant plus présent » (p.16). Les réalités étalées ci-haut expliquent bien qu’un

nombre croissant d’éleves dans les écoles francophones en milieu minoritaire ont

6 Ayant-droit : les parents qui ont le droit d’inscrire leurs enfants a I'école francaise en vertu
de I'article 23 de la Charte canadienne des droits et libertés (Cormier, 2005)
7 L2 :langue seconde ou additionnelle
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le francais comme langue seconde. Evidemment, tout cela signifie qu’un plus

grand nombre d’éleves ont des lacunes dans leur lexique en frangais.
1.3.2 Les répercussions d’un manque de vocabulaire

Les éleves des écoles francophones en milieu minoritaire ont obtenu des
résultats inférieurs aux groupes anglophones 2 des tests internationaux (PIRLS®,
2011) et a des tests nationaux (PPCEQ, 2010). Ces résultats faibles sont aussi
évoqués par le CMEC (2008) et Norris et Phillips (2003), cités dans Cormier,
Pruneau, Rivard et Blain (2004). Ces chercheurs affirment que ces résultats sont
en partie attribuables au lexique des éleves : « Ces limites langagieres se
concrétisent par un manque de vocabulaire et, surtout, par une compréhension
partielle des messages scientifiques » (p. 20). Le manque de vocabulaire nuit donc

a ’apprentissage des éleves.

Le Rapport de 1a Table ronde d’experts en littératie (Ontario, 2004) souleve la
nécessité d’aider les éleves apprenant une langue seconde a développer un
vocabulaire académique. Ces experts indiquent qu’il faut offrir beaucoup de
soutien, de temps et de pratique aux éleves afin qu’ils acquierent le vocabulaire
dont ils ont besoin pour comprendre ce qu’ils doivent lire. Dans le Rapport
(Ontario, 2004), ils citent Hiebert, Pearson, Taylor, Richardson et Paris (1998) qui
insistent sur la nécessité de créer des occasions authentiques favorisant
I’utilisation du vocabulaire en développement. Evoquant des éléves qui ont des

besoins en francisation, Alberta (2012) reconnait aussi I’importance du

8 PIRLS : Programme international de recherche en lecture scolaire
9 PPCE : Programme pancanadien d’évaluation
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développement du vocabulaire chez ces éleves en disant que « les habiletés
cognitives et intellectuelles langagieres s’élaborent grace a un développement

parallele de concepts et de vocabulaire de plus en plus précis et spécialisés » (p.6).

1.4 Signification de ’enquéte

La clientele des écoles francophones en milieu linguistique minoritaire a
changé. Coghlan et Thériault (2002) décrivent cette « clientele de plus en plus
hétéroclite, non seulement au niveau culturel mais aussi langagier » comme étant
I’un des nombreux défis de I’enseignement en milieu francophone minoritaire au
Canada. Les éleves qui la composent ont grand besoin d’avoir des occasions qui
leur permettent de développer la langue frangaise orale et écrite. La recherche
ayant prouvé que le développement du vocabulaire est I’un des facteurs
importants qui influence positivement la capacité de comprendre le contenu des
textes académiques et des matieres enseignées, il vaut la peine de se pencher sur
des moyens pour développer ce vocabulaire chez cette clientele. Des chercheurs
(Cormier, Pruneau et Rivard, 2004; Coghlan et Thériault, 2002; Lentz, 2004) qui
se sont penchés sur la situation des éleves francophones en milieu minoritaire ont
parlé de la nécessité d’une pédagogie spécifique pour cette clientele qui pose des
défis particuliers. Ils ont soulevé la nécessité d’une approche communicative qui
permettrait aux éleves de développer leurs habiletés langagieres. Cormier,
Pruneau et Rivard (2004) ont mis a I’essai une approche communicative en
sciences et ont observé un développement intéressant du vocabulaire scientifique

chez les éleves. Bien que I’approche soit prometteuse, les auteurs n’ont pas
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identifié un processus clair qui guiderait les enseignants dans un enseignement

explicite du vocabulaire.

Alors que les recherches en anglais sont nombreuses, nous n’avons trouvé
aucune étude aupres de la francophonie minoritaire qui porte sur les stratégies
d’enseignement efficaces et explicites pour le développement du vocabulaire. Cet
état de fait a mené la chercheuse vers 1’exploration d’une méthode explicite de
I’enseignement du vocabulaire afin d’en voir les effets aupres de la clientele visée

a I’élémentaire en €tudes sociales.
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Chapitre 2 : La recherche et le cadre théorique
2.1 La recherche

Cette recherche porte sur les effets d’un enseignement explicite du vocabulaire
académique sur la compréhension en lecture de textes touchant différentes
matieres du programme. Plus particulierement, elle examine 1’enseignement
explicite du vocabulaire académique qui se base sur les étapes proposées dans
Marzano (2004; 2005; Carleton & Marzano, 2010), au sein de I’enseignement des
études sociales en quatrieme année, dans une école élémentaire francophone en
milieu minoritaire albertain.
2.1.1 But de la recherche

Le but de la recherche est de tenter de répondre a la problématique du manque
de vocabulaire des éleves qui fréquentent les écoles francophones minoritaires et
ce, en vérifiant les effets d’un enseignement explicite du vocabulaire. La
chercheuse pourra ainsi déterminer si, d’une part, une telle approche est
susceptible d’apporter des pistes de solution a cette problématique et, d’autre part,
vérifier si I’apprentissage du vocabulaire aura un effet sur la compréhension en

lecture chez les €leves.

2.1.2 Les questions de recherche

Question générale :

® Quels sont les effets d’un enseignement explicite du vocabulaire, basé sur

I’approche Marzano, sur le développement du vocabulaire académique et
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la compréhension en lecture chez les éleves francophones de niveau

primaire en milieu minoritaire ?

Questions spécifiques :

* Quelles sont les stratégies qui facilitent davantage 1’acquisition du
vocabulaire académique chez les éleves?
® Quels sont les facteurs qui peuvent influencer I’apprentissage du

vocabulaire chez les éleves?

2.2 Cadre théorique

2.2.1 Introduction

Cette section contribue a I'élaboration d'un cadre théorique visant a fournir les
connaissances de base nécessaires pour guider I'enquéte sur I’enseignement du
vocabulaire dans une des matieres de base, soit les études sociales. La discussion
débute par la présentation d’une perspective plus large mettant bricvement
I’accent sur le role que joue le vocabulaire dans 1’apprentissage en général et plus
précisément dans la littératie selon des auteurs tels que Anderson et Freebody et
Jenkins, Stein et Wysocki. Elle se poursuit d’abord sur 1'examen des perspectives
théoriques d’un enseignement explicite du vocabulaire proposée par des
chercheurs comme Marzano (2004; 2005; Carleton & Marzano 2010) et ensuite
sur I’examen de pédagogies adaptées aux éleves étudiant en milieu linguistique
minoritaire et mises de I’avant par plusieurs auteurs tels que Gilbert (2004),
Landry (2003) et Rivard et Cormier (2008) qui traitent d’une pédagogie

communicative et de I’importance d’enseigner le vocabulaire dans des contextes
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authentiques dans les matieres auxquelles il se rapporte. Par la suite, I'examen
porte sur la différenciation pédagogique qui fait appel aux théories concernant les
styles d'apprentissage (Chevrier, Fortin, Théberge & Leblanc, 2000), les
intelligences multiples de Gardner (1996), la différenciation (Tomlinson, 1999), la
planification a partir de questions essentielles (Tomlinson, 1999, Wiggins et
McTighe, 2012) et la conception universelle de 1I’apprentissage dans CAST (2011)
et Katz (2012). Vient ensuite I'examen de facteurs qui appuient I’engagement des
éleves selon des auteurs tels Mullins, Deiglmayer et Spada (2013). Finalement, les
théories de la zone proximale de développement de Vygotsky, (1978 dans
Daniels, 2005), de la charge cognitive de Sweller et Chandler (1991) et de
I’échafaudage de Wood, Bruner, et Ross (1976) sont examinées pour déterminer
dans quelle mesure ces aspects peuvent contribuer a favoriser I’engagement des

éleves.

2.3 Le role du vocabulaire

Certaines recherches (Anderson & Freebody, 1981 ; Jenkins, Stein & Wysocki,
1984, cités dans Marzano, 2004) aupres de diverses populations suggerent que le
manque de vocabulaire joue un role primordial dans la compréhension de
concepts académiques. En particulier, Marzano (2004; 2005) note que plusieurs
recherches ont confirmé une corrélation tres élevée entre 1’étendue du lexique et
I’intelligence. En fait, il souligne que le vocabulaire académique constitue en
grande partie les connaissances antérieures dans un domaine particulier et que
sans ce lexique, le contenu est inaccessible. Marzano (2004; 2005) insiste que la

connaissance des termes importants est essentielle a la compréhension de toutes
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les matieres. Auger (2010) rapporte que plusieurs chercheurs (Cebe, Goigoux et
Thomazet, 2003; Parbeau-Gueno, et al, 2007 et Wagner, Muse et Tannenbaum,
2007) ont démontré un rapport important entre le vocabulaire et les scores en
compréhension en lecture. Le Ministere de I’Education de 1’Ontario (2003; 2006
et 2008) souligne aussi I’importance du vocabulaire pour les éleves francophones
en milieu minoritaire : « La variété et la richesse du vocabulaire sont la base du
potentiel de compréhension de 1’éleve.» (2003, p. 29). En 2008, il établit bien le
lien entre I’acquisition du vocabulaire et la compréhension en lecture : « Elle [la
communication orale] favorise le développement de la conscience phonologique
et syntaxique, et I’acquisition du vocabulaire et des structures langagieres sur
lesquelles s’appuient les éleves pour comprendre, lire, écrire et communiquer en
frangais » (p.3). Toujours dans le méme document, le Ministere insiste sur le fait
que les éleves de la 4° a la 6° année ont un besoin accru d’appui car ils doivent
développer un vocabulaire de plus en plus précis. En effet, le manque de
vocabulaire a des conséquences qui s’amplifient puisque plus les éleves avancent
dans leur scolarité, plus ils sont appelés a comprendre des termes et des textes
complexes.

Toutefois, il n’est pas évident pour les enseignants d’établir a qui reviendrait la
responsabilité d’enseigner les mots académiques reliés spécifiquement a des
matieres comme les sciences ou les études sociales. En effet, plusieurs chercheurs
(Creese, 2006; Tan, 2011; Lyster & Balligner, 2011) ont trouvé que les
enseignants spécialisés dans les matieres autres que la langue se voient
uniquement comme étant des enseignants de contenu, et non de langue : « The ST

[Subject teacher of curriculum subject] does not see his role as language
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development, only curriculum learning” Creese (2006, p. 444). Il importe donc
d’appuyer les enseignants des maticres de base dans 1’enseignement du
vocabulaire afin que leurs éleéves aient acces au contenu des matieres de base.
Parmi les approches proposées pour enseigner le vocabulaire, celle de
I’enseignement explicite du vocabulaire dans les matieres de base de Robert
Marzano (2004; 2005; Carleton & Marzano, 2010) a été retenue et mise a I’essai
au cours de cette recherche.
2.4 L’enseignement explicite du vocabulaire

Marzano (2004), un chercheur ayant étudié des éleves provenant de milieu
défavorisés aux Etats-Unis, propose qu’une approche directe soit idéale pour
développer le vocabulaire car elle alimente les connaissances antérieures dans des
domaines particuliers. Cette approche nécessite des contacts directs avec les sujets
traités, tels que des visites de lieux riches en expériences. Malheureusement, les
écoles ne peuvent se permettre qu’une quantité tres limitée de telles activités. La
seconde approche que préconise Marzano en est une qu’il nomme indirecte. Elle
consiste a enseigner explicitement le vocabulaire en six étapes claires et explicites
pour permettre aux éleves de se I’approprier. Cette approche a eu un impact tres
positif sur I’apprentissage des €leves a une grande échelle. Les étapes proposées
par Marzano (2004) sont les suivantes :

1. Enseignement de la signification d’un mot : L’enseignant doit décrire le
mot, I’expliquer ou donner des exemples du mot. Il ne s’agit pas de donner
une définition mais plutdt d’avoir une conversation décrivant ou

expliquant le mot. Malgré le fait que cette conversation soit informelle,
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elle devrait contenir tous les éléments importants pour une compréhension
juste du mot, incluant des éléments de sémantique.

Partage oral et description écrite : Lors de cette étape, les éleves
communiquent oralement leur compréhension du mot dans leurs propres
mots. Cela a pour but de faire passer I’information de la mémoire de
travail a la mémoire a long terme. Ensuite, les éleves écrivent leur
description du mot dans leur cahier de notes qui contient une section
appelée description. Il importe que les éleves s’approprient la signification
du mot et qu’ils ne copient pas simplement ce que 1’enseignant a enseigné
et qu’ils aient plusieurs occasions de revisiter les mémes mots : « ... the
role of working memory tells us that students must process information
actively and repeatedly for this to occur [go to long-term memory]. »
(Marzano, 2004; p. 94).

Représentation visuelle : Les éleves doivent représenter leur
compréhension du mot de facon non-linguistique « nonlinguistic
representation » (p.96). Ils doivent créer une représentation visuelle dans
leur cahier de notes sous la section appelée représentation visuelle, qui
pourrait €tre un organisateur graphique, une image, un pictogramme, un
symbole, etc.

Activités pour approfondir : Lors de cette étape, I’enseignant doit placer
périodiquement les éleves dans des situations ou ils sont exposés aux
termes et ou ils doivent interagir avec ceux-ci en les comparant, en les

classifiant, en analysant les racines, etc.
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5. Discussions autour des mots : L’enseignant doit créer des situations
d’apprentissage qui permettent aux €éleves d’interagir avec les autres :

« student interaction plays a key role in ... the development of academic
vocabulary. » (p. 101). Ces occasions d’interaction doivent permettre aux
éleves de discuter au sujet des mots appris.

6. Jeux avec les mots : Toujours de fagon périodique, I’enseignant doit
permettre des occasions ol les éleves sont impliqués dans des situations
d’apprentissage ou ils peuvent jouer avec les mots. Ces jeux peuvent non
seulement aider les éleéves a approfondir leur compréhension, mais ils
augmentent I’engagement des €leves : « ... teachers can use games as
sponge activities to stimulate interest and enthusiasm about vocabulary as
well as provide multiple exposures to terms. » (p. 102).

Les données des études de Marzano (2004) indiquent que I’enseignement
explicite du vocabulaire académique a un effet positif et significatif sur les
connaissances et la compréhension qu’acquierent les éleves du contenu des
matieres de base. “...direct vocabulary instruction has an impressive track record
of improving student’s background knowledge and the comprehension of
academic content.” (p.69).

2.5 Une pédagogie pour les éleves francophones en milieu minoritaire

Cormier (2005) affirme que pour les éleves francophones en contexte
linguistique minoritaire, une pédagogie adaptée au milieu francophone minoritaire
est de mise. Elle parle d’une « ... pédagogie progressive, dans laquelle 1’éleve
construit ses apprentissages en acquérant son autonomie, et dans un contexte de

pédagogie transformative, dans laquelle nous illustrons 1’approche du ricochet, en
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partant de I’individu, en s’étendant a la communauté et en revenant de la
communauté vers 1’école » (p. 11). Des chercheurs comme Gilbert (2004)
rapportent que Landry (2003) a insisté que, dans les écoles en milieu minoritaire,
la « pédagogie se doit d'étre a la fois « actualisante » et « communautarisante»
(p.33). Coghlan et Thériault (2002) en parlent également. Cormier, Pruneau et
Rivard, 2004; Coghlan et Thériault, 2002; et Lentz, 2004 favorisent une approche
communicative qui part des compétences de communication des éleves et ou
toutes les variétés de francais sont valorisées. Rivard et Cormier (2008)
expliquent qu’un programme d’enseignement pour des éleves francophones en
milieu minoritaire doit viser la restauration linguistique en faisant vivre aux éleves
des expériences littéraires authentiques ou 1I’acquisition du discours est étayée. Ils
citent aussi Lee et Luykx (2007) qui affirment que les enseignants de sciences
dans les écoles francophones doivent aider les éléves a accéder a un langage
académique plus formel en batissant a partir de leur vernaculaire. Le Ministere de
I’Ontario (2008) indique que I’enseignement du vocabulaire plus théorique doit se
faire dans des contextes authentiques, dans les matieres comme les sciences et les
mathématiques; cette recommandation se juxtapose aux conclusions de Creese
(2006), Tan (2011) et Lyster et Balligner (2011) indiquant que les enseignants des
matieres de base ne se voient pas comme des enseignants de langue, mais
uniquement de contenu.

Le Ministere de 1’éducation de 1’Ontario (2003) ajoute la nécessité d’enseigner
le vocabulaire de facon systématique : « Les textes choisis pour la lecture aux
éleves doivent toujours comprendre un certain nombre de mots nouveaux,

lesquels doivent étre étudiés de fagon systématique afin d’enrichir le vocabulaire
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des éleves.» (p. 29). En 2008, le Ministere évoque de nouveau I’importance
d’enseigner le vocabulaire et propose quelques pistes:
Pour enseigner le nouveau vocabulaire de fagcon approfondie, I’enseignante ou

I’enseignant :

e se fonde sur sa connaissance du profil d’apprentissage du groupe classe
pour enseigner ces mots ou ces expressions : analyse, avec la participation
des éleves, le sens du mot ou de I’expression a partir de notions connues
ou de réalités qui leur sont familieres (p. ex., leurs référents culturels ou
linguistiques, les connaissances acquises en classe);

e utilise du matériel concret (p. ex., objets, images, photos), le langage
corporel ou tout autre moyen pertinent afin d’aider les éleves a mieux
comprendre le sens du mot ou de I’expression;

® planifie des activités vari€es et intéressantes, permettant le
réinvestissement du nouveau vocabulaire dans divers contextes (p. 56).

La chercheuse s’est alors penchée sur ce en quoi consiste un enseignement
efficace. Gauthier, Mellouki, Simard, Bissonnette et Richard (2005) ont fait une
méta-analyse d’une grande quantité de recherches empiriques portant sur
I’efficacité de I’enseignement. Leur étude a clairement démontré que
« I’enseignement direct » (direct instruction) se démarque par ses résultats positifs
sur le rendement des éleves, et ce, peu importe le milieu duquel ils sont issus. Le
modele d’instruction direct est décrit ainsi: « ... 1’objet consistait a enseigner

explicitement aux éleves une démarche d’apprentissage rigoureuse qu’ils devaient
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ensuite appliquer de facon systématique dans I’acquisition des matieres de base ...
(p- 20) ».

Cormier, Pruneau et Rivard (2004) décrivent une pédagogie pour
I’enseignement des sciences a I’élémentaire. Cette pédagogie propose des
activités authentiques ou le vocabulaire est présenté de facon contextuelle, et bien
que les auteurs disent avoir « ... tenté de rendre explicite I’acquisition du
vocabulaire ... » (p. 192), ils ne proposent pas une démarche claire et

systématique :

Ainsi, I’apprentissage de ce dernier [le vocabulaire académique] a été indirect.
Nous concluons que le modele, dans lequel on présente le vocabulaire de fagon
contextuelle et lors de communications authentiques, permet une premicre
familiarisation avec le vocabulaire. Notons qu’a la suite de cette
familiarisation, nous avons effectué une explicitation de ce vocabulaire en
demandant aux éleves d’énumérer «leurs nouveaux mots» et de les catégoriser.
C’est ainsi que nous avons tenté de rendre explicite 1’acquisition de
vocabulaire, tout en restant dans un contexte authentique et expérientiel (p.
192).

Si les chercheurs plaident en faveur de la nécessité d’enseigner le vocabulaire
aux éleves en milieu minoritaire, ils n’offrent pas de démarches spécifiques ou
concretes visant le développement d’un niveau de langue permettant aux éleves de
cheminer dans les domaines académiques. C’est pourquoi la chercheuse a voulu
mettre a I’essai I’approche préconisée par Marzano aupres des éleves

francophones en milieu minoritaire.
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2.6 Différenciation
2.6.1 Styles d’apprentissage et théorie des multiples intelligences.

Les styles d’apprentissage sont bien connus dans le domaine de
I’enseignement. En effet, Chevrier et al (2000) soulignent que des différences
individuelles au niveau des « modalités d’encodage sensoriel (vision, audition,
kinesthésique) et modalités de représentation (verbale et imagée) » (p. 6) étaient
reconnues des la fin du dix-neuvieme siecle.

En 1983, Howard Gardner a publié un ouvrage décrivant I’intelligence comme
ayant plusieurs formes. Ce concept des multiples intelligences nous aide a
comprendre la diversité humaine. Depuis ce temps, bon nombre d’enseignants ont
compris qu’ils se doivent de faire appel aux différents types d’intelligences afin
de rejoindre le plus grand nombre d’éleves possible. Ils présentent donc les
mémes concepts en utilisant une variété de méthodes et d’activités (Bilash, 2011).
2.6.2 Différenciation

Nous savons que les éleéves ont des styles d’apprentissage, des intéréts, des
talents et des défis qui leur sont uniques. Ils ont des besoins distincts et ils
apprennent différemment 1’un de 1’autre. C’est pour cette raison qu’une le¢on doit
étre développée en tenant compte de ces différences (Tomlinson & Kalbfleisch,
1998). La différenciation pédagogique veut favoriser I’apprentissage de tous les
éleves; elle implique qu’un enseignant doit: « savoir analyser et ajuster sa pratique
de méme que I’environnement d’apprentissage de fagon a tenir compte des
préalables et caractéristiques d’un ou de plusieurs éleves au regard d’un objet
d’apprentissage particulier. » (Guay, Gagnon, Girard, Legault, St-Onge, Racette,

Vachon et al, 2007). Tomlinson (1999) explique que pour différencier, il faut tout
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d’abord bien connaitre le point d’arrivée. Elle explique que les concepts clés et les
habiletés et connaissances de base d’un module doivent étre bien clairement
établis dans la planification d’un enseignement différencié. Elle parle ensuite de la
planification d’activités qui aideront les éleves a « découvrir » (uncover) les
concepts clés. L’enquéte ainsi planifiée est aussi appuyée par les travaux de
Wiggins et McTighe (2012). Elle vise a répondre a une question essentielle qui est
judicieusement choisie pour favoriser un engagement de la part des éleves. La
démarche tient compte des individus composant la classe et comporte des choix
que les éleves peuvent faire, selon leurs degrés de compétences, d’intéréts et
d’engagement. Tout au long, I’enseignant est a 1’affut de ce que les éleves
apprennent et il apporte constamment des ajustements en fonction de
I’information qu’il découvre sur I’apprentissage de ses €leves. Tomlinson résume
en disant que la différenciation est une fagon de faire; elle réside beaucoup plus
dans le comment que dans le quoi (Tomlinson, 1999).

2.6.3 Conception universelle de I’apprentissage (CUA)

La conception universelle de I'apprentissage (traduction de Universal Design
for Learning) repose sur le principe que des adaptations pour faciliter
I’apprentissage d’éleves ayant des besoins spécifiques peuvent aussi apporter des
avantages a tous les éleves. En fait, cette approche reconnait que les éleves, étant
tous uniques, ont tous des besoins particuliers. Katz (2012) et CAST (2011)
indiquent que pour permettre a un plus grand nombre d’éleves d’apprendre, il faut
présenter I’information de sorte a faire appel a leurs différents réseaux de
reconnaissance (traduction libre de recognition networks). L’information doit

donc étre présentée par des moyens auditifs, visuels et tactiles. Katz préconise les
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mémes procédures quand il s’agit de demander aux éleves de représenter leur
compréhension, c’est-a-dire de leur permettre de le faire en faisant appel a
différentes modalités de communication et d’encodage pour qu’ils connaissent
mieux leurs réseaux stratégiques (traduction libre de strategic networks) et
apprennent a mieux se connaitre comme apprenants. Le troisieme et dernier
principe de CUA recommande de faire appel aux réseaux affectifs (traduction
libre de affective networks) des éleves, c’est-a-dire a leur motivation, leur
attention et leur persévérance en leur présentant des occasions de se mettre au
défi.
2.7 L’engagement

L’engagement est défini comme I’attention qu’un individu alloue dans une
réponse active et qui le fait croitre (Willms, Friesen & Milton, 2009). Caron
(1994) explique qu’un enseignant peut créer un milieu favorisant I’engagement
des €leves en leur faisant connaitre des stratégies et des démarches qui les aident a
réussir. L’enseignant, en faisant vivre aux éleves des situations ou ils peuvent
mettre en pratique ces stratégies, les aide a sentir qu’ils ont du pouvoir sur leur
apprentissage. Mullins, Deiglmayer et Spada (2013) précisent que la motivation
est aussi influencée par la perception qu’a I’apprenant de ses compétences par
rapport a la tiche demandée. Si I’éleve percoit qu’il a les compétences nécessaires
pour réussir, il sera davantage motivé a participer a I’accomplissement de cette
tache. C’est ce pouvoir de réussite qui constitue la pierre angulaire de
I’engagement des éleves. Pour assurer que 1’éleve percoit la tiche comme étant a

sa portée, il faut considérer les éléments suivants.
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2.7.1 La charge cognitive

La théorie de la charge cognitive a été introduite par John Sweller dans les
années 70. Pour qu’un apprentissage passe a la mémoire a long terme, il doit
d’abord passer par la mémoire de travail. Tardif (1997) et Sweller et Chandler
(1991) expliquent que la théorie de la charge cognitive tient compte du fait que la
mémoire de travail, contrairement a la mémoire a long terme, a une capacité
limitée. Ces chercheurs ont trouvé que les connaissances antérieures (le schéma)
jouent un role primordial dans la réduction de la charge cognitive.

Cette théorie a des retombées tres importantes pour la planification d’activités
d’apprentissage. Effectivement, il faut constamment étre soucieux et a I’affut du
point de saturation des éleves. Si les éleves deviennent saturés et que 1’enseignant
poursuit I’introduction d’éléments, les éleéves se sentent frustrés, ils perdent tout
engagement relatif a la tache et I’apprentissage ne se fait pas (Bilash, 2011).
L’enseignant doit aider les éleves a traiter le contenu pour qu’il passe a la
mémoire a long terme, contribuant a leurs connaissances antérieures et leur
permettant d’y ajouter d’autres connaissances.

2.7.2 Echafaudage

Le niveau de difficulté que présente une tache est un facteur treés important. Si
le défi n’est pas assez €levé, la tache est trop facile et 1I’éleve ne fait pas de nouvel
apprentissage. Si le défi est trop élevé et que le support offert n’est pas suffisant,
I’éleve n’apprendra pas non plus, car il deviendra frustré ou confus et voudra
peut-étre se retirer de 1’activité (Bilash, 2011). Une tache qui se situe dans la zone
proximale de développement offre un défi adéquat (Vygotsky, 1978 dans Daniels,

2005). Quand une tache est trop difficile pour un éleve, il faut alors lui offrir
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I’appui nécessaire pour faciliter son apprentissage et son engagement. Un support
adéquat a I’apprentissage est presqu’aussi important que le contenu lui-méme. Ce
support peut prendre différentes formes et est souvent appelé échafaudage (Wood,
Bruner, et Ross, 1976). Cet échafaudage est temporaire et sert a aider 1’éleve a
réussir et a cheminer. Plus le niveau de défi est élevé, plus I’éleve aura besoin de
support. Si on présente a un éleve une tache qui n’est pas dans sa zone proximale
de développement, ou si I’appui nécessaire n’y est pas, il se désengagera de la
tache.
2.8 Conclusion

L’enseignement explicite du vocabulaire aux éléves francophones en milieu
minoritaire semble étre une avenue importante a explorer. Ainsi, cette recherche
propose I’examen de I’enseignement explicite du vocabulaire académique en
études sociales, guidé par 1’approche de Marzano et les autres théories décrites
dans ce chapitre et tenant compte des facteurs qui influencent I’apprentissage chez

les éleves.
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Chapitre 3 : Méthodologie
Ce chapitre a pour objet de décrire la méthodologie qui a été utilisée au cours
de cette recherche. Tout d’abord, la nature de la recherche est décrite. Ensuite, des
informations sur 1’équipe de recherche, le déroulement et les participants sont
présentés. Finalement, le processus utilis€ pour I’analyse et I’interprétation des
données est exposé.

3.1 Recherche-action collaborative

Cette recherche s’inspire de la recherche-action qui se base sur une
méthodologie de recherche favorisant la réflexion pédagogique visant a influencer
et a adapter les pratiques pédagogiques. Voici comment les chercheurs décrivent
la recherche-action, dans Lévesque et Lavoie, 2007 : « La recherche-action se
définit comme étant une approche de recherche, a caractere social, associée a une
stratégie d’intervention et qui évolue dans un contexte dynamique (Lavoie,

Marquis, & Laurin; 2005) ». (p. 69)

Plus particulierement, la méthode suivie fait appel a une approche dite
participative (Anadon, 2007) telle que la recherche-action collaborative (Riel,
2010 ; Pellerin, 2011) qui permet aux enseignantes de réfléchir sur une
problématique, d’identifier des pratiques a changer et de faire des essais dont elles
analysent I’effet pour ensuite réajuster leurs pratiques pédagogiques (Gay, Mills
& Airasian, 2009). Cette méthodologie de recherche favorise un partenariat entre
une chercheuse et une enseignante sur le terrain. Le design de recherche-action
collaborative utilisé pour ce projet de recherche est basé sur le modele de Kolb

(1984) et de Pellerin (2011) qui implique une approche cyclique incluant quatre
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phases: 1) une premiere phase de planification entre la chercheuse et
I’enseignante, 2) une phase de mise en action des nouvelles pratiques en classe
par la chercheuse et I’enseignante, 3) une phase de collecte des données relatives a
I’effet sur I’apprentissage des éleves de la mise en oeuvre des nouvelles
interventions pédagogiques, et 4) une phase permettant I’analyse des données et la

réflexion sur I’action.

3.2 L’équipe de recherche-action collaborative

Cette recherche constitue une collaboration entre le Conseil scolaire Centre-
Nord (CSCN) et une étudiante a la maitrise au Campus Saint-Jean de 1’Université
de I’Alberta. L’équipe de recherche était composée d’une enseignante dans une
école francophone du CSCN et de I’étudiante a la maitrise en éducation, aussi
employée par le Conseil scolaire Centre-Nord en tant que conseillere pédagogique
et accompagnatrice pédagogique. Ces deux personnes ont collaboré pour chacune
des phases de la recherche-action. Elles ont travaillé conjointement plusieurs fois
par semaine avec les éleves et ont échangé régulierement sur le projet de

recherche.

3.2.1 L’enseignante et la chercheuse

L’enseignante était chargée du cours d’études sociales, de sciences et de
mathématiques du groupe-cible. Au moment de la recherche, elle avait exercé ce
métier a I’élémentaire depuis vingt-et-un ans, dont quinze a temps plein et six a
temps partiel. La majorité de son expérience se situait en immersion frangaise a

I’élémentaire mais elle avait passé les quatre dernieres années dans I’école
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francophone ou s’est déroulée cette recherche. Au cours de la recherche, le role de
I’enseignante était surtout de contribuer a la planification, d’observer les éleves et
les activités, et de contribuer a la réflexion avec la chercheuse. Elle a été appelée a

animer certaines activités au cours de la recherche.

La chercheuse était accompagnatrice pédagogique (0,4) a I’école ol s’est
déroulée la recherche et conseillere pédagogique a I’élémentaire (0,6) au conseil
scolaire en question. Elle a enseigné en immersion pendant quinze ans et a occupé
divers postes d’appui aux enseignants et de développement de ressources

numériques au Ministere de 1’éducation.

3.3 Déroulement de la recherche

Au cours de I’année précédant la recherche, 1’étudiante a la maitrise s’est
penchée sur la problématique de la compréhension en lecture chez les éleves, plus
particulierement chez les éleves francophones en milieu minoritaire. Elle s’est
tout particulierement intéressée au role que joue le vocabulaire sur les habiletés de
compréhension en lecture. Le travail de Marzano (2004) a retenu son attention et
elle a planifié son intervention en s’inspirant de la démarche d’enseignement du

vocabulaire décrite dans ses travaux.

La recherche était constituée de deux cycles; chacun composé de quatre
phases : 1) planification, 2) intervention, 3) collecte de données, et 4) réflexion.
Les paragraphes suivants décrivent les grandes lignes du déroulement de chacune

de ces phases.
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Au quotidien, la chercheuse réalisait les activités d’enseignement explicite du
vocabulaire lors des périodes régulieres d’études sociales selon les étapes établies
lors de la phase de planification. L’enseignante était présente pendant ces cours et
observait. Parfois, elle intervenait aupres d’éleves individuellement, aupres de
petits groupes ou aupres du groupe au complet. Souvent, apres les périodes,
I’enseignante et la chercheuse échangeaient sur le déroulement des activités, et sur
le rendement et le comportement des éleves. Elles considéraient des ajustements

et des changements aux prochaines activités.

3.3.1 Planification

L’enseignante et la chercheuse se sont rencontrées a quelques reprises avant le
début de chacun des cycles de la recherche afin de collaborer sur la planification
des interventions. Les réflexions portant sur les données recueillies avant ces

rencontres ont joué un rdle important dans la planification accomplie.

3.3.2 Interventions

Au cours de I’intervention, la chercheuse a mené la majorité des interventions
mais I’enseignante était toujours présente. Elle intervenait parfois aupres des

éleves.

3.3.3 Stratégies de collecte de données

Les stratégies de collecte de données utilisées dans le cadre de cette recherche
étaient en majeure partie de type qualitatif mais elles ont été alimentées par

certaines données quantitatives. Les données qualitatives ont été recueillies a



33

I’aide d’entrevues semi-dirigées avec les éleves et I’enseignante, d’observations
directes, de travaux d’éleves et de réflexions de la chercheuse (voir tableau 3.1).
Les données quantitatives ont été recueillies a I’aide d’un test de niveau de
lecture. Ainsi, la technique de triangulation des méthodes et des sources de

données a été utilisée (Dolbec & Clément, 2000).

Toutes les stratégies de collecte de données ont été regroupées et sont
présentées selon le type de données recueillies. Les trois catégories sont: les

données d’observations, les données d’entrevues et les données de documents.

Tableau 3.1

Stratégies de collecte de données

Stratégies qualitatif | quantitatif

Observation directe X

Niveaux de lecture X

Observations

Entrevues semi-dirigées avec X

I’enseignante

Entrevues semi-dirigées avec les X

Entrevues

éleves

Prétest

Gabarit de prise de notes

Quiz

o S B I

Post test

Documents
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Réflexions de la chercheuse et de X

I’enseignante

Réflexions

3.3.3.1 Données d’observations.

3.3.3.1.1 Observation directe. Des observations de la chercheuse et de
I’enseignante au cours des activités d’apprentissage et de jeux permettaient de
recueillir des données. Pendant ces activités, la chercheuse et I’enseignante
observaient les comportements et les interactions orales des éleves. La chercheuse
a pris en note ses observations. Les observations alimentaient les discussions et
les réflexions entre 1’enseignante et la chercheuse et permettaient des ajustements

et changements aux activités subséquentes.

3.3.3.1.2 Pré et post test en lecture. Chaque éleve a été évalué pour identifier
son niveau de lecture instructif. Ces données quantitatives ont été obtenues a
I’aide d’un outil guidant I’observation de la lecture d’un texte lu a voix haute par
I’éleve suivie d’une discussion sur le contenu de la lecture. L’outil utilisé était le
Coffret d’évaluation de la lecture de GB+ (Smith, Nelley & Croft, 2010). Cet
outil est fondé sur les procédures d’observation de Marie Clay (Clay, 2003) et
permet I’identification d’un niveau de lecture instructif des éleves sur une échelle
de 1 a 30. Cet exercice s’est fait a deux reprises, une fois au début et une fois a la
fin de I’étude, dans le cadre d’entretiens individuels avec chaque éleve. Puisque
ce niveau a été déterminé en début et en fin de recherche, 1’écart a permis de voir

s’il y avait eu une progression chez les éleves. Cependant, comme 1’outil
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d’évaluation avait un niveau de plafonnement de 30, il n’a pas été possible de
constater les progres de ceux qui avaient déja atteint le plafond en début d’étude.
Il a tout de méme été possible d’utiliser les données qualitatives pour voir la
progression dans la compréhension du vocabulaire et du contenu des études
sociales. Les données quantitatives nous ont permis de constater la progression de
la compréhension en lecture chez les éléves qui n’avaient pas encore atteint le

niveau 30 en analysant les niveaux de lecture avant et apres la recherche.

3.3.3.2 Données issues d’entrevues. Des entrevues semi-dirigées ont eu lieu

avec des éleves et avec I’enseignante au début et a la fin de la recherche.

3.3.3.2.1 Données d’entrevues avec les éleéves. Les entrevues avec les éleves
étaient individuelles et visaient a connaitre leurs opinions et expériences face a
I’apprentissage de vocabulaire en général et aux activités réalisées en classe (voir
Annexe O pour les questions). Elles cherchaient également a faire ressortir les
stratégies qu’ils connaissaient pour découvrir la signification de nouveaux mots.
Ces rencontres ont permis d’observer I’application de certaines stratégies pour

déduire la signification de mots inconnus.

3.3.3.2.2 Données d’entrevues avec l’enseignante. Les entrevues avec
I’enseignante portaient sur les stratégies qu’elle employait pour enseigner le
vocabulaire a ses éleves, ses expériences avec le groupe, sa connaissance des
forces et défis des éleves, sa rétroaction sur les activités de classe ainsi que sur

I’apprentissage de ses éleves (voir Annexe P pour les questions).
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3.3.3.3 Données issues de documents. Les travaux des éleves ont permis de
constater ce que les éleves connaissaient du vocabulaire avant, pendant et apres

les interventions, et donc d’évaluer le cheminement de cette compréhension.

3.3.3.3.1 Prétest. Avant de faire I’enseignement des mots, la chercheuse a
estimé important de faire un prétest afin de s’assurer que 1’enseignement était
justifié. Les prétests ont permis de déterminer, chez les éleves, le niveau de
compréhension des mots sélectionnés pour I’enseignement explicite. Ces tests
(Annexe A) consistaient a demander aux éleves de communiquer (écrire,
expliquer, dessiner) tout ce qu’ils savaient au sujet de six mots présentés. Cet
exercice se faisait au cours de la semaine précédant I’introduction des six mots
sélectionnés pour la semaine suivante. Les éleéves indiquaient leur niveau de
compréhension de chaque mot sur une rubrique (Annexe B). Combinés aux autres
données issues des documents décrits dans les prochaines sections, ces résultats

permettaient aussi de comparer la compréhension avant et apres I’ intervention.

3.3.3.3.2 Gabarit de prise de notes. Un gabarit de prise de notes permettait aux
éleves d’écrire dans leurs propres mots et de dessiner ce que chaque mot voulait
dire pour eux (Annexes C et D) au cours des étapes 4 et 5 de I’enseignement
explicite du vocabulaire. Ces notes permettaient d’évaluer la compréhension des
mots enseignés et la capacité d’exprimer cette compréhension chez les éleves.

Elles permettaient aussi de voir I’évolution de cette capacité au fil du temps.

3.3.3.3.3 Quiz. Des quiz ont été administrés quatre fois au cours de I’étude.

Lors de ces courts exercices, les éleves devaient identifier un mot décrit par la
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chercheuse, décrire un mot identifié par la chercheuse ou associer deux mots et

expliquer comment ils étaient reliés.

3.3.3.3.4 Post test. A la fin de 1’étude, on a administré un test pour évaluer la
compréhension de certains mots parmi ceux enseignés et la compréhension des

concepts des modules d’études sociales.
3.3.3.4 Données issues de réflexions

La chercheuse a noté ses observations au cours de la recherche. L’enseignante
et la chercheuse se sont rencontrées a la fin de chaque cycle et elles ont échangé
sur le déroulement des interventions et le rendement des éleves. Elles ont discuté
du cheminement des €éleéves en considérant les comportements, les contributions
orales et les travaux des éleves. De plus, elles ont parlé de I’effet des interventions
sur le cheminement des éleves, se penchant plus particulierement sur les éleves
qui cheminaient moins bien. Elles ont élaboré des pistes de solution a explorer
lors des prochaines interventions. La chercheuse prenait en note les changements

a faire.
3.4 Participants

L’échantillon des participants provenait d’une école située en banlieue
d’Edmonton. Le groupe était composé d’éleves faisant partie d’une classe
francophone de 4° année et de leur enseignante d’études sociales, de sciences, de

mathématiques et d’anglais.
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La sélection de cet échantillon s’est fait selon des principes de convenance et
d’accessibilité. La chercheuse a choisi de contacter les membres du personnel de
I’école en question car elle avait déja des liens d’établis avec eux. De plus, elle
visitait déja cette école régulierement au cours de son travail comme
accompagnatrice pédagogique. L’enseignante et la direction étaient ouvertes a la
recherche alors la chercheuse a pu s’insérer de plus pres dans la vie de ce groupe

d’éleves.

3.4.1 Eleves

Les éleves faisaient partie d’un groupe mixte de 21 éleves de 4° année dans une
école francophone albertaine en milieu linguistique minoritaire. Ce groupe était
formé d’éleves provenant de deux autres classes : une 3°-4° année et une 4°-5°
année. Les éleves de 4° année des deux classes jumelées étaient réunis dans un
autre local, avec I’enseignante participant a cette étude, pour les cours d’études
sociales, de mathématiques et de sciences. Le groupe de 4° année était composé de
quinze garcons et de cing filles. Les éleves de ce groupe constituaient un groupe
assez hétérogene en termes d’habiletés et présentaient une variété de défis autant

sur le plan académique que sur le plan comportemental.

3.5 Analyse et interprétation des données

Tous les €leves de la classe ont participé aux activités mais seules les données
de ceux pour qui nous avions obtenu les permissions des parents ont été

analysées.
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Cette recherche a adopté une approche interprétative et réflexive (Denzin &
Lincoln, 2008 ; Gay, Mills & Airasian, 2009; Savoie & Karsenti, 2011). Des
données qualitatives de différentes sources ont été analysées en parallele avec les
données quantitatives afin de permettre une interprétation approfondie des

phénomenes a I'étude.

Un processus de codage, aligné avec les approches de recherche qualitative, a
servi dans I’analyse des données (Miles & Huberman, 1984). L'analyse des
données brutes, obtenues lors des entrevues, a permis l'identification de catégories
initiales et émergentes. Les catégories et sous-catégories initiales ont découlé des
themes présents dans les questions d'entrevues, et ont été guidées par le cadre
conceptuel de cette étude. Une deuxieme série de catégories est aussi ressortie des
réponses aux entrevues, mais elles cadraient davantage avec la méthode de la
théorie ancrée de l'analyse des données qualitatives (Glaser & Strauss, 1967;
Strauss & Corbin, 1994). Finalement, des catégories et sous-catégories ont aussi
émergé des travaux des éleves. La triangulation de ces données provenant de
multiples sources a permis une analyse continue et une interprétation approfondie
(Denzin & Lincoln, 2008). Ainsi, les points de vue des éleves, de ’enseignante et
de la chercheuse ont tous faits partis des données considérées pour arriver a
comprendre les effets d’un enseignement explicite du vocabulaire académique sur

la compréhension en lecture a travers les différentes matieres au programme.

Les données qualitatives provenant des entrevues, des travaux des éleves et des
réflexions des participants ont été analysées pour déterminer le cheminement des

éleves dans leur compréhension du vocabulaire dans le contexte des études
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sociales ainsi que leur capacité d’exprimer cette compréhension. Les expériences
des éleves dans le cadre de cette recherche ont aussi été analysées : les éleves
nous ont indiqué leur prise de conscience de leur apprentissage en nous disant ce
qu’ils pensaient des stratégies utilisées. Les réflexions de I’enseignante et de la

chercheuse ont aussi été analysées.

Les données quantitatives qui proviennent des niveaux de lecture des éleves
selon I’échelle de Clay (Clay, 2003) ont été analysées pour déterminer dans quelle
mesure il y avait eu un cheminement dans leur compréhension en lecture. Une

comparaison des niveaux au début et a la fin de I’étude a permis cette évaluation.

Le chapitre suivant décrit le déroulement de toutes les étapes de la recherche et

étale les résultats des différentes activités réalisées.
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Chapitre 4 : Déroulement et présentation des résultats

Cette recherche-action était constituée de deux cycles. Chacun des cycles
contenait une phase de planification, d’intervention et de collecte de données ainsi
qu’une réflexion. La collecte de données s’est réalisée au cours des trois
premieres phases de chacun des cycles. Pour protéger I’anonymat des éleves, nous
leur avons attribué un pseudonyme différent a chacun. Puisque ce groupe d’éleves
est formé de deux groupes classes (classe A et classe B), les éleves sont identifiés

en utilisant soit la lettre A ou B suivie d’un chiffre, par exemple B6.

Veuillez noter que tous les résultats des éleves qui sont rapportés ou transcrits
dans ce document le sont mot a mot. Nous n’y avons apporté aucune correction.
Parfois, le texte a été réécrit entre parentheses et en italique pour en faciliter la
compréhension de la part du lecteur. Les commentaires oraux ont aussi été
transcrits verbatim afin de garder la voix authentique des participants, mais
parfois des mots ont été ajoutés entre parentheses pour apporter certaines

clarifications et faciliter la compréhension pour le lecteur.

4.1 Cycle I : Description des étapes et présentation des résultats

4.1.1 Planification

4.1.1.1 Préparation. Le cycle I a duré huit semaines. Nous avons envoyé des
formulaires de permission aux familles de sorte a conscientiser les parents au sujet
de la recherche et leur demander leur consentement pour que les données de leur

enfant soient recueillies.
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4.1.1.2 Sélection des mots a enseigner. Pendant la planification, la chercheuse
et I’enseignante ont identifié quatre séries de six mots de vocabulaire académique
tirés du module actuel des études sociales et autour desquels seraient basées les
lecons. Les mots choisis se retrouvaient dans les chapitres étudiés de la ressource
de base et représentaient des mots académiques tels que décrits par Marzano
(2004) « One of the characteristics of effective vocabulary instruction as
described in Chapter 4 is a focus on terms that are important to the content
presented in school » (p. 104). « Subject-specific terms are the best target for
direct vocabulary instruction. » (p.117). « The second recommended intervention
is a program of direct vocabulary instruction focussing on the terms and phrases
that students will encounter in their academic subjects. » (p. 118). La chercheuse
et I’enseignante ont discuté de la nécessité d’exploiter I’oral et de présenter des
activités variées faisant appel a différents modes d’apprentissage pour rejoindre le
plus grand nombre d’éleves que possible, ce qui est basé sur le cadre théorique de
cette recherche. Elles ont discuté des interventions pour enseigner le vocabulaire
explicitement. Ainsi, les activités ont été planifiées en s’inspirant des six étapes
décrites dans 1’approche de Marzano (2004), tout en y apportant quelques
modifications. Les étapes sont décrites un peu plus loin dans la section

Intervention (4.1.2).

4.1.1.3 Entrevues semi-dirigées avec les éleves (début de I’étude). La
chercheuse s’est entretenue avec douze éleves faisant partie du groupe de 4°
année. Les pistes de questions se trouvent dans I’ Annexe O. En voici quelques

exemples :
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Exemples de questions du début du cycle I (éleves) :

® T arrive-t-il de ne pas connaitre un mot quand tu lis un texte? Si
oui, que fais-tu?
e As-tu appris de nouveaux mots dernierement? Si oui, lesquels?
Comment les as-tu appris?
¢ Comment apprends-tu de nouveaux mots?
Résultats des entrevues semi-dirigées avec les éléves. Trois themes sont

ressortis de ces entrevues. Les voici :

1. L’apprentissage de nouveaux mots a l’école. Au tout début de 1’étude, la
plupart des €leves ont indiqué qu’ils n’avaient pas appris de nouveaux
mots a 1’école récemment. Les quelques éleves qui disaient en avoir
appris, ont expliqué que leur enseignant les avait assignés comme mots de
dictée ou en avait expliqué le sens parce qu’ils se trouvaient dans un texte
que lui ou les éleves devaient lire. « ... quand j’étais en maternelle, il
(enseignant) lisait des histoires et les personnes demandaient c’était quoi le
mot et il disait. » (Eleve B5) Un autre éleve a relaté son expérience, aussi a
la maternelle : « Je sais dans la maternelle, toutes les amis a le mot et la
photo juste a coté. On dit le mot et il y a une photo qui veut nous montrer
qu’est-ce que ¢a veut dire. (Chercheuse : Avez-vous regardé souvent les
mémes photos?) Pas vraiment » (Eleve B6).

2. Les stratégies utilisées par les éleves pour apprendre de nouveaux mots.
Toujours lors des entrevues au début de 1’étude, les éleves ont expliqué

que les stratégies qu’ils utilisent le plus pour apprendre de nouveaux mots
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sont de demander la signification a quelqu’un ou d’utiliser un

dictionnaire : « je demande a mon pere », (Chercheuse : Autre chose ?) «
J’sais pas, peut-étre va dans le dictionnaire», (Chercheuse : Le fais-tu des
fois?), « Non» (Eleve B5). Certains ont également indiqué que de relire ou
continuer a lire peut parfois les aider a comprendre un mot inconnu :
«Peut-&tre je vais juste continuer a lire et penser de le apres ou je vais aller
dire 2 ma mere. » (Chercheuse : D’autres facons?) « Aller dans le
dictionnaire... dans mon projet oral, je fais des mots puis j’ai fait anglais
dedans frangais, so je suis allé dans une dictionnaire francais-anglais... des
fois c’est par image aussi, je regarde a I’image que veut dire le mot et je
peux souvenir » (Eléve A6). Quatre éléves ont indiqué qu’ils essayaient de
trouver un petit mot dans le mot inconnu : « Je trouve les p’tits mots dans
le gros mots. » (Eléve A2). Aucune autre stratégie n’a été évoquée.

Les stratégies utilisées par les enseignants et que les éléves considerent
comme efficaces pour apprendre de nouveaux mots. La plupart des éleves
disaient ne pas vraiment savoir comment les enseignants pouvaient les
aider a apprendre de nouveaux mots. Deux éleves ont suggéré d’utiliser
des images ou vidéos et quelques-uns ont proposé de lire aux éleves ou de
faire lire les éleves. Un éleve a suggéré de faire des jeux avec les mots
mais il ne pouvait pas penser a quels jeux. « On peut faire des jeux avec
des mots (Chercheuse : Comme?) ... je ne sais pas » (Eleve B12). Deux
éleves ont suggéré que les enseignants expliquent la signification des mots
et I’un d’eux a méme précisé que 1’enseignant devrait composer un texte

avec le nouveau mot et en parler beaucoup en fournissant des exemples et
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des expériences personnelles (éleve A2). Deux éleves ont parlé de faire
étudier des mots et d’utiliser un dictionnaire. Finalement, un éleve a
suggéré d’associer le nouveau mot a un mot connu et un autre a mentionné
une recherche Google. «Ben des fois j’vas comme demander a mes parents
s’ils savent, s’ils savent pas, j’vas dans le dictionnaire, si je le trouve pas
dans le dictionnaire, ben j’vas des fois sur Google si je le trouve pas dans

le dictionnaire» (éleve A2).

4.1.1.4 Entrevue semi-dirigée avec I’enseignante (début de I’étude). La
chercheuse s’est entretenue avec I’enseignante d’études sociales. Les pistes de

questions se trouvent a I’Annexe P. Voici des exemples de pistes de questions :

e Comment décrirais-tu tes éleves?
® Quelles sont des difficultés qui contribuent au manque de succes d'une
partie de tes éleves en études sociales?

e Peux-tu me parler du lexique de tes éleves?

Résultats de I’entrevue avec I’enseignante.

Les commentaires ci-dessous et le tableau 4-1 sont le fruit de son évaluation
globale des éleves, basée sur les évaluations d’experts (pour les éleves qui en ont
eu), des évaluations qu’elle a faites en classe, ses discussions avec des collegues
qui leur enseignent aussi ou leur ont déja enseigné et ses observations
quotidiennes découlant du travail avec eux. Lors de ces entrevues, six theémes sont

ressortis. Les voici :

1. Perceptions du groupe d’éléves.
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Ensemble du groupe. L’enseignante a expliqué que ce groupe
d’éleves posait des défis particuliers a leurs enseignants. Selon elle,
la combinaison du manque de motivation de la part des éleves et le
faible niveau de rendement de plusieurs éleves de ce groupe
rendait la tache plus difficile. Elle a indiqué qu’il y avait beaucoup
d’éleves qui avaient des difficultés importantes en lecture et en
écriture. Elle a aussi signalé qu’une autre partie des éleves €taient
tres forts. Elle a dit que peu d’éleves se trouvaient entre ces deux
extrémes. Selon elle, ce groupe exhibe des comportements plus
difficiles a gérer que la plupart des groupes qu’elle a rencontrés
dans le passé. Elle a expliqué que ce groupe avait des besoins plus
diversifiés et plus extrémes que les autres groupes avec qui elle
avait travaillé. Plusieurs éleves sont peu motivés a réussir et ont
des comportements perturbateurs pour éviter le travail, ce qui

influence leur autonomie.

Besoins particuliers. Plusieurs éleves ont des besoins particuliers.
Leurs difficultés se situent surtout sur les plans de I’attention (avec
et sans hyperactivité), de la compréhension en lecture et de
I’écriture. Par exemple, I’éleve B5 ne réussit pas bien a 1’école :

« C’est une personnalité tres tranquille et puis, t’as la tendance de
I’oublier parce que il y a tellement d’autres besoins qui prennent
beaucoup plus de place et font beaucoup plus de bruit. Quand tu

vas vérifier, 1a y’a besoin de I’aide parce qu’il n’a pas vraiment
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saisi qu’est-ce qu’il avait a faire. Il ne participe pas aux discussions
en classe...». L’€éleve B3 est tres actif et ne peut se concentrer que
pour de courtes périodes. Il est assez faible en lecture et en
écriture. Les éleves B2 et B10 ont des difficultés d’apprentissage et
leur programme est adapté. Plusieurs ont une motricité fine peu
développée, ce qui pourrait étre un des indicateurs de la présence
de troubles d’apprentissage non répertoriés. De plus, plusieurs des
éleves tres faibles rendent la tache plus complexe, car ils manquent
aussi de motivation. L’éleve B1 est moyen, mais comme c¢’est un
éleve qui s'absente beaucoup, il a souvent besoin d’aide pour se
rattraper. L’enseignante a affirmé avoir besoin de travailler un a un
avec plusieurs éleves de ce groupe a cause de la grande variété

dans les niveaux de rendement et du manque d’autonomie.

Tableau 4-1
Tableau sommaire des niveaux de rendement des éleves selon I’enseignante
Z‘Eénrl:;gede Faible Moyen Fort Avec besoin particulier
Al N
A2 N
A3 N
A4 N
A5 N
A6 N
Bl N
B2 N N
B3 N N
B4 N N
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B5 N N

B6 v N

B7 N

B8 N

B10 N N

Bl11 N

BI2 N

B13 N N

Bl4 N

Total 8 5 7 8

L’enseignement des études sociales. Pour 1’enseignement des études
sociales, I’enseignante a remarqué que généralement, les éleves ont une
compréhension fragmentée; ils ne comprennent pas la situation dans
son ensemble. Ils ont de la difficulté a s’identifier au contenu et ne
peuvent pas, dans la plupart des cas, y voir des liens avec leur vie
personnelle. Elle décrit, ce qui, selon elle, cause le plus de problemes
dans le cours d’études sociales pour les éleves faibles : «Vraiment
savoir le grand portrait et puis d’étre capable de mettre leur propre
expérience; des choses qu’ils ont vécues, des histoires qu’ils ont
entendues, en relation avec qu’est-ce qu’on est en train d’apprendre.
Parce que je trouve qu’ils restent bloqués avec juste qu’est-ce qu’on est
en train d’apprendre, avec le matériel, le contenu d’aujourd’hui,
maintenant... [leurs connaissances] sont emboitées ». Les forts, par
contre, établissent des liens avec les autres connaissances.

Le lexique des éleves. Pour ce qui est de leur lexique, 1I’enseignante dit

avoir observé que les éleves ne connaissaient pas beaucoup de
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vocabulaire portant sur les études sociales des années précédentes. Elle
attribue cette lacune au fait que les themes sont uniques et particuliers a
chaque année scolaire et qu’en général les éleves ne font pas de liens
entre ces matieres.

Stratégies pour que les éleves comprennent et retiennent les lecons.
L’enseignante a noté qu’il fallait réinvestir plusieurs fois un concept
pour que les éleves de ce groupe se le rappellent. Ils ont besoin de
visuels. Elle utilise des surligneurs pour mettre en valeur les mots clés
afin d’améliorer la compréhension. Elle doit souvent paraphraser et
demander aux éleves de répéter dans leurs propres mots. Elle utilise des
dictionnaires de synonymes et modele les questions qu’elle se pose
quand elle rencontre un mot clé. Utiliser un appui visuel est important :
«j’aime I’avoir a I’écran, je suis visuelle... je me rappelle beaucoup
plus de ce que j’apprends quand je le vois. Ca, ¢a aide. Aussi on utilise
beaucoup les surligneurs... Je vais leur donner un document moi je vais
surligner a I’ordinateur puis on va parler des mots clés, des choses
qu’on retient ». Elle a noté que les éleves forts aimaient apprendre du
nouveau vocabulaire. Elle travaille les mots clés en grand groupe, ou en
groupes de deux pour ensuite revenir au grand groupe.

Regroupements d’éleves pour le travail de groupe. Elle hésite a
regrouper les éleves tres faibles avec des moyens ou des forts. Elle
préfere garder les éleves de niveaux semblables ensemble lors de

travaux de groupe.
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6. Compréhension en lecture. Elle travaille la lecture en lisant a haute
voix, en faisant de la lecture partagée ou elle amene les éleves a
exagérer I’intonation. Les éleves lisent parfois tous ensemble, parfois

en rangée, parfois deux par deux et a d’autres moments, ils lisent seuls.

4.1.1.5 Evaluation de la compréhension en lecture. Au début de la
recherche, la chercheuse a évalué individuellement chaque éleve avec 1’outil
d’évaluation appelé le Coffret d’évaluation de la lecture de GB+ (Smith, Nelley
& Croft, 2010). La ressource consiste en une série de textes nivelés, de 1 a 30,
accompagnés d’une série de questions permettant de déterminer quels niveaux de
lecture de I’éleve correspondent a un niveau facile, instructif ou difficile. Cette
évaluation se fait en considérant 1’analyse des méprises, I’analyse du rappel du
texte et la capacité de I’éleve a comprendre le texte. Le niveau facile signifie que
I’éleve peut lire le texte avec un taux de précision entre 95 et 100% avec une
compréhension adéquate. Le niveau instructif indique que I’éleve peut lire le texte
avec un taux de précision entre 90 et 95% avec une compréhension adéquate et le
niveau difficile révele qu’il peut lire le texte avec un taux de précision de 89% ou
moins ou que sa compréhension n’est pas satisfaisante (Clay, 2003). Le niveau
instructif de chacun des éleves a été déterminé lors de ce test. La chercheuse a
écouté chaque éleve lire a haute voix pendant qu’elle notait les erreurs. Ensuite
elle a écouté le rappel de I’éleve puis lui a posé les questions de compréhension.
L’analyse des résultats a suivi, selon le processus de la ressource, pour trouver le
niveau instructif de lecture de chacun des éleves. Bien qu’il n’y ait pas de norme

d’établie pour le niveau a atteindre en 4° année, les informations de 1’éditeur et
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I’expérience des enseignants sur le terrain ont permis de déterminer qu’un niveau
instructif de 25 était trés « raisonnable » pour ces éleves a ce temps de 1’année.
Nous avons donc identifié tous les éleves atteignant le niveau 25, plus ou moins
un, comme étant au niveau, ceux ayant un niveau instructif sous le niveau 24
comme étant sous le niveau et ceux affichant un niveau instructif supérieur a 26
comme étant au-dessus du niveau. Le but de cette classification était d’établir un

point de repere permettant de distinguer les éleves forts, moyens et faibles.

Résultats des évaluations de lecture. Au début de 1’étude, dix éleves étaient
au-dessus du niveau, un éleve €tait au niveau et huit éléves étaient sous le niveau.
Il faut noter que six éleves ont atteint le plafond du test a ce moment, alors il est
possible que ces derniers aient pu démontrer un niveau encore plus élevé de
performance, mais I’outil ne permettait pas de le vérifier. Ces éleves pouvaient
donc lire et comprendre un texte de niveau 30. Une comparaison des niveaux de
lecture et de la perception de I’enseignante des niveaux de rendement globaux des
éleves au Tableau 4-1 indique une corrélation directe avec le niveau de lecture de
la plupart des éleves sauf deux. L’éleve A2 est per¢cu comme étant fort, mais son
niveau de lecture se situe au méme niveau que des éleves moyens et 1’éleve B4 est
percu comme étant moyen alors que son niveau de lecture le situe parmi les
faibles. Ce dernier a des besoins particuliers qui pourraient expliquer cette

différence.



Tableau 4-2
Niveau instructif de lecture des éléeves au mois de mars
Eléve | Niveau de lecture Niveau de I’éleve par rapport a une Niveau de rendement global
instructif norme déterminée comme étant 25 indiqué par I’enseignante au
Tableau 4-1
B2 15 SOUS (-10) Faible
B6 15 SOUS (-10) Faible
B10 15 SOUS (-10) Faible
B5 17 SOUS (-8) Faible
B3 20 SOUS (-5) Faible
B4 21 SOUS (-4) Moyen
B13 23 SOUS (-2) Faible
Al 23 SOUS (-2) Moyen
A6 24 AU NIVEAU (-1) Moyen
A2 27 AU-DESSUS (+2) Fort
A3 27 AU-DESSUS (+2) Moyen
BI11 27 AU-DESSUS (+2) Moyen
B1 28 AU-DESSUS (+3) Moyen
B8 30 AU-DESSUS (+5) Fort
B12 30 AU-DESSUS (+5) Fort
B14 30 AU-DESSUS (+5) Fort
A4 30 (FACILE) AU-DESSUS (+6) Fort
AS 30 (FACILE) AU-DESSUS (+6) Fort
B7 30 (FACILE) AU-DESSUS (+6) Fort

4.1.1.6 Formation. Pendant cette étape, la chercheuse a passé du temps avec
I’enseignante pour lui expliquer les principes de base et la procédure visant un

enseignement explicite du vocabulaire basé sur les travaux de Marzano (2004;
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2005; Carleton & Marzano, 2010). Elles ont examiné les six étapes proposées par
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Marzano (2004; 2005; Carleton & Marzano, 2010) et ont décidé de modifier
certaines de ces étapes et d’ajouter 1’étape de prétest, car elles voulaient s’ assurer
que les mots enseignés étaient des mots que les éléves ne connaissaient pas bien.
Avant I’intervention, elles ont collaboré a la préparation des stratégies et des
activités portant sur le vocabulaire lors de discussions et du travail de
planification. Par exemple, la chercheuse a expliqué les jeux avec cartes imagées
et I’enseignante a offert sa rétroaction sur ce qu’elle entrevoyait comme réactions
de la part de ce groupe d’éleves. Cette communication a continué tout au long de
I’intervention, permettant des modifications qui ont découlé des constatations

relatives aux comportements et au rendement des éleves.

4.1.2 Intervention (cycle I)

4.1.2.1 Description générale. La chercheuse a mené la plupart des legons, des
activités et des jeux portant spécifiquement sur le vocabulaire du theme d’études
sociales. En moyenne, ces activités ont pris place trois fois par semaine et ont
duré entre 30 et 45 minutes. Des observations globales avec prise de notes portant
sur les comportements et le rendement des €éleves ont eu lieu tout au long, ainsi
qu’une collecte de données provenant des travaux des éleves. Nous avons
présenté trois séries de six mots a chaque semaine au cours des trois premieres
semaines de ce cycle. Pendant les cinq autres semaines de ce cycle, nous avons
enseigné les concepts de deux chapitres d’études sociales et fait des activités de

rétention et d’approfondissement du vocabulaire introduit lors des semaines 1 a 3.
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4.1.2.2 Stratégie de regroupement. Une stratégie de regroupement a été
utilisée lors du cycle I pour le partage oral et pour certaines autres activités qui
requéraient des groupes de deux ou trois. La chercheuse voulait que les éleves
aient la chance de travailler avec une variété de partenaires afin qu’ils soient
exposés a diverses descriptions de mots lors des activités de partage a I’oral. Pour
ce faire, les éleves devaient pouvoir se jumeler rapidement avec différents
partenaires. Elle a donc décidé d’utiliser la stratégie de I’horloge ot chaque éleve
établit une liste de un ou deux partenaires pour chacune des heures de son
horloge. En préparation a I’utilisation de cette stratégie, les éleves ont rempli une
horloge avec le nom de partenaires a chacune des heures afin de déja avoir des
partenaires assignés et de pouvoir changer souvent. Cette préparation s’est
effectuée lors de 1’étape de planification, avant que la recherche commence. Lors
des activités de partage, la chercheuse pouvait ainsi nommer une heure de
I’horloge et les éleves devaient se jumeler avec celui ou ceux correspondant a leur
«rendez-vous » de I’heure. Il était ensuite facile pour la chercheuse de changer le
partenaire de chacun en choisissant une nouvelle heure. Cette procédure a permis
aux éleves de travailler avec plusieurs différents partenaires et d’entendre des
descriptions d’une variété d’éleves. Voici un exemple de I’horloge de deux

éleves :



Tableau 4-3

Exemples d’horloges utilisées comme stratégie de regroupement

12 1 "
5 12 . L2
A " N //'r waaht N
A’)L_’:..‘_m:. Poc ___1\ / 11 elix Lachany 1
/I(Jmufg :"'»L‘i-wi“l \\ // 10/\‘.‘ i Kolas
“ i‘ K
|[ Q_Mi'lﬂe‘ o Y "Ja'-"«g‘ \|9- ) ALK —
/ 7

5 z \ e 5 ry
mw._z’.‘i_ _‘;:{ (_\&‘14"[ \8 Sar ,*/[LQ (edne 4/

\
& , ,-11;,,k%5// 74 280/ ¢‘/5/
1\
" e Moas

\ Haosn S 6

~__§ _— -6

4.1.2.3 Les étapes de I’enseignement explicite du vocabulaire. Les
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étapes proposées dans cette recherche ont été inspirées de Marzano (2004) telles

que décrites en pages 18 a 20. Lors d’un projet pilote effectué auparavant par la

chercheuse, dans le cadre d’un cours de maitrise visant le développement de 1’oral

en salle de classe (EDSE 501, D™ Olenka Bilash), elle a pu mettre en pratique les

étapes proposées par Marzano. Ce projet mené auprés d’un groupe d’éleves de 5°

année en contexte d’enseignement francophone en milieu minoritaire, a permis

des observations de la mise en pratique de ces étapes. L analyse de ces

observations a permis a la chercheuse de réfléchir davantage sur I’'importance de

I’échafaudage tel que suggéré dans les travaux de Wood, Bruner, et Ross (1976).

Ainsi, en réaction a ses réflexions, la chercheuse a vu I’importance de maximiser

les chances de succes des éleves en échafaudant de maniere plus graduelle les

étapes de I’enseignement explicite du vocabulaire. Cet échafaudage graduel a
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pour but de permettre ainsi I’appui nécessaire pour faciliter I’apprentissage et

I’engagement des éleves. Ainsi, des modifications aux étapes de Marzano ont été

avancées. Ces modifications sont présentées au tableau 4-4 en juxtaposition aux

étapes développées par Marzano, aussi décrites dans le paragraphe suivant.

Tout d’abord, la premiere étape a inclus un prétest, élément qui semblait

indispensable a la chercheuse pour éviter d’enseigner des mots déja connus des

éleves. Ensuite, la seconde étape de Marzano a compris en fait deux étapes. La

chercheuse a voulu les séparer en deux étapes vraiment distinctes pour s’assurer

que la représentation visuelle précédait la description écrite. Le but de ce dessin

était d’aider les éleves a développer davantage leur compréhension avant d’écrire

leur description et ainsi augmenter leurs chances de succes. La chercheuse a

trouvé que les étapes 4, 5 et 6 étaient redondantes et manquaient de clarté quant

au degré de difficulté. Elle a voulu mieux échafauder ce a quoi les éleves étaient

exposés en clarifiant que d’abord les éleves jouaient a des jeux pour ancrer une

premiere mémorisation des mots, puis ensuite qu’ils pratiquaient des activités (qui

peuvent inclure des jeux) pour approfondir leur compréhension.

Tableau 4-4

Etapes de Marzano et celles utilisées au cycle I par la chercheuse

Les étapes suggérées dans Marzano (2004),
Marzano (2005) et Carleton & Marzano
(2010) :

Les étapes suivies lors du cycle I de la
recherche pour I’enseignement du
vocabulaire :

1. Enseignement de la signification d’un
mot

2. Partage oral et description écrite

1. Prétest

2. Enseignement de la signification d’un
mot
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3. Représentation visuelle 3. Partage oral

4. Activités pour approfondir 4. Représentation visuelle

5. Discussions autour des mots 5. Description écrite

6. Jeux 6. Jeux avec les cartes imagées
7. Activités pour approfondir

4.1.2.3.1 Description et résultats des étapes 1 a 7

Etape 1 : Prétest. Cette étape était un ajout par rapport aux étapes de Marzano
(2004), Marzano (2005) et Carleton et Marzano (2010). Le prétest consistait a
demander aux éleves d’écrire et/ou de dessiner tout ce qu’ils savaient au sujet de
mots donnés et d’indiquer leur niveau de compréhension de chacun d’eux selon
une échelle de 1 a 4 (Annexe B). Ce prétest avait pour but de vérifier si les mots
choisis étaient connus ou non des éleves et il était administré avant 1’introduction
des six mots. Les résultats au prétest confirmaient donc le choix de mots ou
indiquait s’il fallait les changer. Voici la premiere série de mots: un commergant,
la traite, un voyageur ou coureur des bois, un cartographe, un métis ou une
métisse et un poste de traite; la deuxieme: une marchandise, rivaliser, une
alliance, un troc et du pemmican; et la troisiéme: un arrieére-pays, une fouille, la

concurrence, un missionnaire et la paléontologie.

Résultats des prétests. Les trois prétests du cycle I (semaines 1 a 3) ont
démontré que les éleves avaient peu de connaissances par rapport aux mots
choisis. Ayant consulté les ressources de base développées pour les éleves

francophones de ce niveau scolaire et les attentes du programme, la chercheuse et
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I’enseignante avaient anticipé que plus d’éléves connaitraient un plus grand
nombre des mots. Elles prévoyaient devoir éliminer certains mots identifi€s, mais
les résultats de ces prétests ont démontré un niveau de connaissance limité de tous
les mots chez la grande majorité des €leves. Par exemple, la chercheuse était
hésitante a inclure les mots commercant et imperméable car elle croyait que la
plupart des éleéves connaitraient ces mots qui sont utilisés assez couramment. Or,
les prétests ont démontré que ce n’était pas le cas et que 1I’enseignement de ces
mots était donc justifié. Les éleves ont fait preuve de différents degrés de
compréhension lors de ces prétests : soit aucune connaissance des mots, une

connaissance superficielle ou partielle, ou une connaissance erronée.

Aucune connaissance des mots. La majorité des éleves n’avaient aucune
connaissance des mots présentés et n’inscrivaient rien ou inscrivaient un point
d’interrogation signifiant que ce mot leur était totalement inconnu. De plus, ils
indiquaient un niveau 1 dans le niveau de compréhension, ce qui signifiait qu’ils

percevaient ne pas vraiment connaitre ces mots (voir Annexe B).

Tableau 4-5
Exemples de résultats au prétest indiquant que le mot est inconnu
Mot Description de I’éleve Niveau de Eleve
compréhension
indiqué par
Iéleve
Un 1 A6 (moyen)
commercant
Un ? 1 B2 (faible)
commercant
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Un ? 1 B3 (faible)
commercant

Un 1 B3 (faible)
cartographe

Rivaliser 1 Al(moyen)
Pemmican 1 Al (moyen)
Rivaliser ? 1 A2 (fort)
Rivaliser A4 (fort)

Description erronée. Si les éleéves indiquaient quelque chose, c’était

souvent une description erronée. Pourtant, dans ces cas, les éleéves indiquaient un

niveau de compréhension de 3 ou 4, révélant ainsi qu’ils croyaient bien ou tres

bien connaitre ces mots.

Tableau 4-6

Exemples de résultats au prétest indiquant des descriptions erronées

Mot Description de I’éleve Niveau de Eleve
compréhension
indiqué par
I’éleve

Un 4 Al(moyen)

coureur 8

des bois "Z

|
La traite IIs traite des gens 3 A3 (moyen)
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Rivaliser PSS » A6 (moyen)
i}% ==
Un troc Se pour aporter des choses a un B12 (fort)
autre place ou ses un troc pour
notre famille
Un Un missionnaire est une personne A5 (fort)
mission- européen qui apprend la religion
chrétien
naire
Un Un pays en ariere de notre pays B12 (fort)
arriére-
pays

Description superficielle ou partielle. Certaines des descriptions étaient

partielles, ¢’est-a-dire qu’elles contenaient des éléments de la signification du mot

sans pour autant fournir suffisamment de détails pour décrire une idée complete. 1l

se peut que leur compréhension du mot était trop vague a ce temps pour pouvoir

préciser, car lors des discussions qui ont suivi ces prétests, les éleves ont offert

des descriptions partielles a 1’oral aussi.

Tableau 4-7

Exemples de résultats indiquant des descriptions partielles

Mot Description de I’éleve Niveau de Eleve
compréhension
indiqué par
I’éleve

La traite 4 Al (moyen)

P““{TQ99

>
xR
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Un 3 A4 (fort)
commercant
Un métis 4 A6 (moyen)
Un unL PeSon (Il Pelzone_ B1 (moyen)
missionnaire Yihe que Faltdes < :

vl /88 ion's
Imperméable B8 (fort)

@x Bes hose Iy bl
e

Descriptions a l’aide de dessins uniquement. Quelques éleéves n’ont utilisé que

des dessins pour exprimer ce qu’ils savaient d’un mot, surtout pour les deux

premieres séries de mots. La chercheuse a observé qu’il y avait nettement moins

d’éleves qui ont utilisé strictement des dessins dans le prétest de la 3° série de

mots. Cette situation s’explique peut-étre par le fait que les éléves se sont rendu

compte qu’il est difficile d’étre précis et détaillé en n’utilisant que le dessin, ou

bien qu’ils avaient développé une meilleure compréhension de ce qu’est une

description plus complete. En général, quelques éleves connaissaient

partiellement la signification d’un ou deux des mots présentés en groupes de six.

Tableau 4-8

Exemples de résultats au prétest indiquant des descriptions a l’aide de dessins seulement

Mot

Série
de
mots

Description de I’éleve

Niveau de
compréhension

indiqué par I’éleve

Eleve
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Voyageur U] TNy »l B11
"éC fu"“e ‘) (moyen)
y S
Un v A4 (fort)
commercant b f
A |
Un métis e e A6
— \%% 7 f‘f”% (moyen)
/ Co St N
Voyageur Al
(moyen)
Voyageur A B2
g (faible)
Métis B5
/g (faible)
AT
Commercant B8 (fort)
?
Poste de =l B13
traite ’ (faible)
Troc Bl11

(moyen)
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Marchandise /" 2 2 B13
(faible)
Concurrence f/ﬁ 3 A4

/ | (fort)

Etape 2 : Enseignement de la signification de plusieurs mots. Les mots
étaient présentés un a la fois au cours d’une discussion en grand groupe menée par
la chercheuse. La chercheuse demandait aux éleves ce qu’ils savaient du mot. Elle
validait ce qui était vrai. Pour comprendre les stratégies utilisées, elle amenait les
éleves a expliquer pourquoi ils avaient pensé a cette signification. Ces discussions
étaient appuyées d’images - photos, dessins et représentations symboliques du
mot dans plusieurs contextes - qui représentaient des significations du mot (voir
Annexe J pour un exemple). Il fallait aussi s’assurer de parler de ce mot dans le
contexte du theme des études sociales afin de jeter les bases sur lesquelles
développer des concepts se rapportant a la matiere. Par exemple, pour le mot
commercant, en plus de parler de ce qu’est un commergant de nos jours, elle a
dirigé la discussion en vue d’inclure les commergants a I’époque de la traite des
fourrures : « Lors de la traite des fourrures, des commercants, souvent dans les
postes de traite, échangeaient des objets ou de la nourriture comme des chaudrons
ou des fusils, contre des fourrures que les autochtones ou les coureurs des bois

leur apportaient ». Cette étape se terminait en présentant une image qui devenait
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la représentation visuelle utilisée en classe lors d’activités avec des cartes imagées

(pour I’étape 6).

Résultats de ’enseignement de la signification de plusieurs mots. Au cours de
I’étape 2 ou les €leves €taient invités a participer a la discussion en disant ce qu’ils
savaient du mot présenté, la chercheuse et I’enseignante ont observé que
seulement les éleves tres forts prenaient le risque de partager des informations
qu’ils croyaient vraies. Les éleves plus faibles n’osaient pas lever la main pour
offrir quoi que ce soit. Ils regardaient et écoutaient ce qui se passait sans participer
oralement. La chercheuse et I’enseignante ont constaté, lors de la premiere série
de mots, que 4 mots était un trop grand nombre de mots a présenter a la fois, la
charge cognitive de plusieurs éleves ne pouvant intégrer autant d’information. De
plus, leur capacité d’attention ne leur permettait pas de soutenir une session de
plus d’une quinzaine de minutes. A partir de la seconde lecon, nous avons
présenté seulement trois mots a la fois, I’observation du comportement des éleves
ayant confirmé que la session de trois mots leur convenait davantage, tant par la

longueur que le contenu.

Etape 3 : Partage oral. Dans le cadre d’activités dirigées et en groupes de deux
ou trois, les éleves devaient discuter, dans leurs propres mots, leur compréhension
des mots. Le premier éleve désigné (le plus grand, le plus vieux, le prochain a
féter son anniversaire, etc.) devait communiquer ce qu’il savait au sujet du mot
nommé par la chercheuse, et le ou les partenaires devaient ajouter a cette

description.
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Résultats du partage oral. La chercheuse et I’enseignante ont observé les
éleves lors des occasions de partage oral. Elles ont vu que les éleves étaient plutot
dépourvus de moyens pour décrire oralement et ne savaient pas trop comment s’y
prendre. Par exemple, pour le mot cartographe I’éleve B13 a dit « fait des cartes »
mais n’a pas pu expliciter. La chercheuse a modelé devant eux quelques exemples
de descriptions plus détaillées comme : « Cartographe est une personne qui allait
dans le territoire peu connu et il prenait note du terrain pour pouvoir dessiner des
cartes des endroits visités ». Cette présentation en a aidé quelques-uns, mais la
technique n’est pas venue rapidement et facilement pour la plupart des éleves. En
fait, lors des deux premieres semaines, le progres des éleves était peu visible, car
leurs descriptions continuaient, dans bien des cas, a étre limitées a un seul élément

du mot. Par exemple, pour le mot rivaliser, I’éleve B6 a dit « une course ».

Etape 4 : Représentation visuelle. Par 1a suite, les éléves devaient faire une
représentation visuelle des mots nouvellement introduits sur le gabarit de prise de
notes (Annexe C). Cette représentation devait venir d’eux et elle devait les aider a
se rappeler ce que les mots voulaient dire pour eux. Des représentations visuelles
étaient une bonne fagon d’aller chercher certains éleves moins performants a
I’écrit ou des éleves moins motivés. Des éleves comme B6 et B11 (et plusieurs
autres) s’empressaient de faire une représentation visuelle alors que la description

écrite demandait davantage d’encouragement.
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Exemples de représentations visuelles : Gabarit de prise de notes (cycle 1)

Mot Représentation Eleve
Traite %C Vi Al (moyen)
Coureur des Al(moyen)
bois /voyageur % : %‘ &

Traite % é& A3 (moyen)
Rlvallser Je crée une représentation visuelle du mot A3 (moyen)
Missionnaire K %\3&@%@) A3 (moyen)
Traite 7 B2 (faible)
Alliance D% B2 (faible)
Métis A6 (moyen)
Rivaliser A6 (moyen)
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Imperméable B5 (faible)

Etape 5 : Description écrite. Finalement, les éléves devaient écrire ce que
voulaient dire les mots enseignés, dans leurs propres mots, sur le gabarit de prise
de notes (Annexe C). La chercheuse a réussi, a quelques reprises, a compléter les
étapes 2 a 5 (enseignement, partage oral, représentation visuelle et description) a
I’intérieur de la méme lecon. Elle a constaté que cela permettait davantage aux
éleves de pleinement profiter de la session d’enseignement et des échanges avec
leurs pairs pour écrire leurs descriptions. Les éleves avaient les apprentissages
frais a leur esprit et ils pouvaient se mettre a la tache tout de suite. Les séances de
45 a 60 minutes se prétaient mieux a I’achévement des étapes 2 a 5, avec trois
mots, au cours d’une méme lecon. A cause des contraintes d’horaire, il était
régulierement impossible d’avoir des séances de plus de 30 a 40 minutes. Lorsque
cela était le cas, la chercheuse devait arréter a I’étape 3 (partage oral) ou 1’étape 4
(représentation visuelle). Lors de la lecon suivante, elle faisait une courte révision
de la lecon précédente appuyée des images utilisées, suivie d’un court partage oral
en partenaires, pour ensuite passer a la rédaction de la description par les éleves
(étape 5). Cette démarche fonctionnait aussi, mais était moins efficace sur le plan
temporel. Selon les contraintes de temps alors, les mots étaient présentés en une

lecon ou bien en deux legons rapprochées au cours de la méme semaine.

Résultats des descriptions écrites.
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Exemples de descriptions de mots : Gabarit de prise de notes (cycle 1)

Eleve Mot Description Niveau de
compréhension du
mot indiqué par
I’éleve

Al La traite La traite ses quelquun qui donne du 4

fourure au européin pour dotre affaire.
(moyen)
Al Pemmican | Pour que les amérindien peux survivre 4
pendans ils avaiet pas de nourriture il
(moyen) manget le pemicant
LA |

Al Rivaliser Rivaliser ses quan quelquun fais une 4

course ou deux magasin qui veux plus de

(moyen) clian.

A3 Mission- C’est quand ils ont un mission a faire 3

_ comme pere Lacombe avec la petite

(moyen) | naire chapel blanche. Ou mon papa quand il va

au Kenya pour aider les gens.

p =)
=

A5 Traite C’est quand un amérindien donne disons

6 peaux en échange pour un fusil
(fort)
B2 Rivaliser Des conpitision (des compétitions)

(faible)
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B6 Un coureur

(faible) | des bois

Ces exemples permettent de constater que les éleves utilisaient leurs
propres mots pour communiquer leur compréhension. Ils ne régurgitaient pas une
définition qui n’indiquerait pas nécessairement une appropriation du terme; ainsi,
on comprenait réellement leur conception du mot. L’éleve Al a indiqué qu’il
comprenait que rivaliser peut se produire dans deux contextes différents et a une
signification concrete (faire une course) et une autre plus abstraite (dans le sens de
concurrence : deux magasins qui veulent plus de clients). L’éleve B6 n’a utilisé
qu’une image pour représenter sa compréhension. On constate qu’il a pris le
temps d’ajouter des détails a son dessin au sujet des coureurs des bois pour
démontrer ce que faisaient ces personnages historiques. Les autres descriptions de
cet éleve sont souvent composées d’un dessin sans mots ou bien appuyé de tres
peu de mots. Il est intéressant de remarquer que ce comportement a changé au 2°

cycle.

Tableau 4-11

Exemple de progression dans la description des mots dans le Gabarit de prise de notes
du cycle I de I’éleve A5 (fort)

Mot Série de | Description
mots
La traite 1 C’est quand un amérindien donne disons 6 peaux en
échange pour un fusil
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N

Un Un commergant est une persone qui va a des endroit pour
commerc¢ant vendre ou échangée des biens.

A
Rivaliser
Un Un missionnaire est une person religieux qui va dans des
missionnaire places pauvres pour enseigner la religion chrétienne et a

aider les pauvres.

On observe ici que 1’éleve A5 a évolué dans la fagon qu’il décrit les mots. On

percoit une nette amélioration entre la deuxieme et la troisieme série de mots,

avec encore plus de progression a la quatrieme série de mots du cycle II (voir la

section 4.2 Intervention du cycle II). Pour le mot rivaliser (série 2), sa description

était vague : Aller contre quelque chose, accompagnée d’un dessin de trophée.

Pour le mot missionnaire (série 3), sa description était plus élaborée : il a précisé

qu’il s’agissait d’une personne qu’il qualifiait de religieuse et a poursuivi en

décrivant deux objectifs de cette personne. Il a accompagné cette description

d’une maison et d’un prétre dont I’habillement ressemble a celui des Peres Oblats.
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Son dessin nous indique qu’il est possible que cet éleve ait retenu que les Peres
Oblats étaient des missionnaires au début de la colonisation de I’ Alberta. Cette

progression a continué au cycle II.

Tableau 4-12

Exemple de progression dans la description des mots dans le Gabarit de prise de notes de
I’éleve Bl (moyen)

Mot Série de mots | Description
Rivaliser 2 Ses faire comme une course.
17
A
Un missionnaire 3 Une personne qui ede un pays mois riche.

-

o

%\t (Bulle : «Je viens du Canada »)

Dans I’exemple ci-dessus, on constate également une nette progression dans les
descriptions entre la série 2 et la série 3. Dans la série 2, I’éleve B1 a donné un
exemple du mot rivaliser : Faire comme une course. Cette description est
accompagnée d’un dessin qui confirme le contexte de course en présentant un
trophée. Dans la série 3, il a décrit plus explicitement le sens du mot en indiquant
qu’un missionnaire était une personne qui aidait un pays moins riche. Il a
complété le tout en indiquant dans son dessin que le missionnaire venait du

Canada, signifiant que des gens du Canada pouvaient étre missionnaires a
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I’étranger et démontrant qu’il savait que le Canada est un pays riche. Cet éleve a

continué a démontrer des progres dans ses descriptions au cycle II.

Tableau 4-13

Exemple de progression dans la description des mots dans le Gabarit de prise de notes
de I’éleve B2 (éleve faible)

Mot Série de | Description
mots

Rivaliser 2 Des conpitision (Des compétitions)
Une alliance 2
Arriére-pays 3 W

40f 4
La concurrence 3 Yexpfique dans mesmats -, Y
Une fouille 3
Un missionnaire 3

(une personne qui aide)
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La paléontologie 3 « Une personne qui cherche des fosile »

P

i Vocobuiory e Robert T tarrann

Dans I’exemple ci-haut, on percoit également une progression, mais elle est
moins marquée et se fait plus graduellement que les autres exemples déja
explorés. Les difficultés d’apprentissage et le rendement généralement faible de
cet éleve en sont peut-étre la cause. Une progression n’est pas toujours visible
entre la série 2 et la série 3, car le mot arriére-pays est représenté par un dessin
tout simplement, ce qui ressemble a ce qu’il a fait pour la série 2. Par contre, pour
les mots fouille, missionnaire et paléontologue, il a pu aller un peu plus loin en
décrivant des actions liées aux mots. 1l a spécifi€é qu’une fouille c¢’est chercher, un
missionnaire est une personne qui aide et qu’un paléontologue est une personne
qui cherche des fossiles. Cet éleve a continué a progresser; on en discute au cycle

IL.

Etape 6 : Jeux avec les cartes imagées. Suivant des évaluations diagnostiques
et des observations par leur enseignante, quelques éleves dans ce groupe ont été
identifiés comme ayant des troubles de mémoire. Au cours de ce cycle, nous
avons joué a des jeux visant a aider les éleéves a se rappeler les mots. Les jeux
consistaient surtout a associer chaque mot a une représentation visuelle. La
derniere image présentée pendant 1’explication des mots était justement la
représentation visuelle utilisée sur les cartes. Les jeux auxquels ont joué les éleves

étaient inspirés du cours de maitrise EDSE 501 appelé Developing Oral Language
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in Second Language offert par D' Olenka Bilash et ils consistaient en cing jeux

dont I’échafaudage diminue progressivement. Les éleves étaient en groupes de 4

ou 5. Afin de faire travailler la mémoire des éleves pendant les jeux, les mots

n’étaient pas écrits au tableau ni sur les cartes.

Description des cing jeux avec cartes imagées. Voir Annexe E pour une

description plus détaillée.

1.

Jeu du Pointeur : Pointer la carte correspondant au mot nommé par le
meneur.

Jeu de Rythme : Jeu a la chaine ol un joueur nomme deux mots suivis de
« boum, boum », le suivant reprend le deuxieme mot, en ajoutant un autre
et dit « boum, boum », et ainsi de suite.

Jeu de L’image manquante : Le meneur retire une carte de la série et les
autres joueurs doivent identifier I’image manquante.

Jeu de Qui suis-je? Chaque éleve place une carte sur son front sans la
regarder et doit deviner ce qu’elle représente.

Jeu de péche : Ce jeu ressemble a « Go fish » ou les éleves doivent

rassembler les paires de cartes.
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Exemples de cartes utilisées lors de la recherche :

Tableau 4-14

Exemples de cartes utilisées lors de la recherche

Résultats des jeux avec les cartes imagées. Au début de la deuxieéme semaine,
la plupart des €éleves pouvaient associer la majorité des mots avec leur image. Ces
activités constituaient une bonne fagon d’introduire le processus de
I’enseignement des mots, mais elles se sont avérées moins utiles apres la
deuxieme série de mots parce qu’elles n’exigeaient pas une compréhension
profonde de la signification des mots, seulement leur appellation et leur
représentation visuelle. Les comportements observés indiquaient que si la
majorité des éleves embarquaient dans les jeux, quelques-uns avaient tout de
méme de la difficulté a suivre les consignes. Ces activités comportaient des
échanges verbaux, la manipulation de matériel en petits groupes et des échanges

de partenaires. Certains éprouvaient, a la longue, des difficultés a contrdler leur
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comportement. Il fallait donc assez souvent intervenir comme enseignantes pour
faire de la discipline; ces interruptions nuisaient au déroulement des jeux. Parce
que les jeux ne visaient pas la compréhension des mots comme telle (sauf
I’association avec une représentation visuelle, qui constitue une signification du
mot), la chercheuse a décidé de ne pas exploiter les cartes imagées de la méme

facon lors du cycle suivant.

Etape 7 : Activités. Quelques activités ont été menées pour aider les éleves a

approfondir leur compréhension des mots.
Voici la liste des activités réalisées pendant 1’étape 7 :

1. Enseignement de la signification d’un préfixe

2. Jeu Décris ce mot

3. Jeu tabou

4. Introduction du concept de synonyme et antonyme

5. Introduction du concept de mots de la méme famille

6. Trouver des mots dans les pages du livre

7. Quiz

8. Présentation Power Point avec les événements majeurs

9. Visionnement d’une vidéo

Enseignement de la signification du préfixe in lors de 1’approfondissement du
mot imperméable. La chercheuse a isolé le préfixe in de la racine perméable et a
demandé aux €leves de trouver ce que in voulait dire. Elle leur a demandé s’ils

connaissaient d’autres mots qui commengaient avec le méme préfixe. Ils ont
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trouvé des mots comme imparfait, impossible et injuste. Nous avons examiné ces
mots en isolant la racine et en avons comparé la signification avec et sans le
préfixe in. En groupes, nous avons ainsi conclu que le fait d’ajouter le préfixe in a

un mot fait en sorte que le nouveau mot signifie souvent le contraire de I’original.

Résultats de I’enseignement de la signification du préfixe in. Pour plusieurs
éleves, le concept de préfixe était nouveau. Les éleves ont compris que cette
notion les aidait a connaitre la signification de bien d’autres mots. Ils ont trouvé
d’autres exemples de mots qui avaient le méme préfixe tels que : croyable —
incroyable, capable — incapable, possible — impossible. De plus, lors des entrevues
semi-dirigées a la fin de I’étude, la plupart des éleves ont pu décrire ce que les
mots impensable, imprévisible, infatigable et indirect voulaient dire et/ou dire leur

contraire et/ou trouver un mot de la méme famille en omettant le préfixe.

Tableau 4-15

Exemples d’éleves ayant trouvé des synonymes, antonymes ou mots de la méme famille en
omettant ou en ajoutant le préfixe in lors des entrevues a la fin de la recherche

Eleve Mot Ce que ca signifie Contraire / Mot de la
antonyme méme famille

B5 Impensable | «tu penses pas » « pensable »

(faible)

infatigable | « Pas fatigué »

Imprévisible | « tu peux pas le voir » « visible »

B7 Impensable | « on peut pas penser a
(fort) propos d’¢a »

Imprévisible | « on peut pas le voir »

Infatigable | « tu peux pas faire cette
personne fatiguée »

Indirect « direct »
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Imprudence « prudence »
A6 Impensable | « tu peux pas penser »
(moyen)
Discipliné « indiscipline »
Indirect « pas direct »
Imprudent « prudence »
B11 Infatigable | « pas fatigué »
(moyen)
Imprudence | « faire des stunt
dangereuse »
Imprudent « prudent »
Al Impensable | « tu peux pas penser »
(moyen)
Infatigable | «t’es pas fatigué »
Indirect «¢avapas
directement »
Imprudence « prudence »
Indiscipliné « discipline »

Le fait que les éleéves ont pu, dans plusieurs instances, expliquer le sens de
mots comme impensable ou qu’ils ont réussi a proposer des antonymes de fagon
spontanée indique que les éleves ont utilisé leur connaissance du préfixe in. Le
fait que quelques-uns ont cru que imprévisible voulait dire « qu’on ne peut pas
voir » (B5 et B7) prouve qu’ils utilisent cette stratégie, méme s’ils n’ont pas la
signification juste ici (ils ont retenu « visible » plutdt que « prévisible » du mot
entier). IIs ont aussi utilisé€ la connaissance du préfixe in pour trouver des mots de
la méme famille (imprudence-prudence, indiscipliné-discipliné — A1; imprudent-

prudent — B11, imprudent-prudence, discipliné-indiscipline-A6).
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Jeu Décris ce mot. Lors de ce jeu, les éleves étaient en groupes de deux, tels
que déterminés par leur horloge (voir Tableau 4-3). La chercheuse nommait un
des mots étudiés ou montrait I’image correspondante. L’éleve A devait décrire le

mot a I’éleve B, ensuite 1’éleve B devait expliciter, et ainsi de suite.

Résultats du jeu Décris ce mot. Au cours des activités impliquant les premieres
séries de mots ou les éleves devaient décrire oralement la signification des mots
en partenaires, la chercheuse et I’enseignante ont réalisé que les éleves ne savaient
pas décrire de diverses facons. Ils semblaient se contenter d’une seule information
sur un mot et leur partenaire n’arrivait pas toujours a ajouter des détails différents.
Par exemple, pour marchandise, 1’éleve B13 a dit « c’est un objet que quelqu’un
vend ». Son partenaire devait expliciter mais il ne savait pas quoi ajouter comme
information alors il ne disait rien. La chercheuse et I’enseignante sont intervenues
individuellement aupres de ces éleves et leur ont suggéré des ajouts comme « ca
peut étre de la nourriture », mais ces interventions ne donnaient aux éleéves visés
que des idées pour le mot a I’étude. Ces suggestions n’aidaient pas les éleves
aupres desquels elles n’intervenaient pas individuellement ni les éleves recevant
de I’intervention pour d’autres mots. Suivant ces constatations, la chercheuse a
validé les réponses a I’oral des éleves lorsque certaines descriptions étaient plus
riches. Quand elle trouvait des exemples de descriptions plus riches dans les
travaux des éleves, elle les présentait au grand groupe. Toutefois, ces exemples
partagés a tout le groupe n’ont pas aidé les éleves dans la description des autres

mots.
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Jeu tabou (voir Annexe F). Le meneur de chaque équipe prenait une carte et
faisait deviner tous les mots, dans 1’ordre, a son équipe. Il n’avait pas le droit
d’aider les autres a deviner en disant les mots qui étaient sur la carte. Une fois
tous les mots devinés, un autre meneur prenait une nouvelle carte, et ainsi de
suite. Le mot souligné ne faisait pas partie des mots étudiés; c’est pourquoi une

définition était incluse. Cela présentait un défi supplémentaire.

Exemple de carte de jeu :

Une marchandise
Imperméable

Du pemmican
Un commergant

Le multiculturalisme : Plusieurs cultures
qui sont rassemblées.

1

Résultats du jeu tabou. Lors de ce jeu, la chercheuse a observé que certains
éleves faibles avaient encore de la difficulté a décrire un mot de plusieurs fagons.
Ils semblaient s’arréter sur une information et ne savaient pas comment élaborer.
Par exemple, pour le mot rivaliser, I’éleéve disait seulement « une course ». Ses
partenaires n’arrivaient pas a deviner le mot avec cette description, alors I’éleve
répétait exactement ce qu’il venait de dire, ce qui n’était pas aidant pour les
partenaires. La chercheuse et I’enseignante ont pris conscience qu’il faudrait
continuer a modeler des descriptions plus riches de mots. La chercheuse a modelé

oralement des descriptions étoffées et des descriptions moins riches pour leur faire
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prendre conscience des différences. Le modelage a donné aux éleéves un point de
référence et les a sensibilisés a I’'importance d’élaborer plusieurs aspects des mots
présentés et des mots dans leur gabarit de prise de notes. Malgré le modelage, ce
n’est pas tous les éleéves qui ont pu appliquer cette pratique avec d’autres mots que
ceux modelés. Des éleves moyens ou forts ont pu intégrer des changements, mais
les faibles ont continué a étre limités. Ce jeu s’est joué apres I’enseignement de la
deuxieme série de mots. Lors de I’enseignement de la troisiéme série de mots,
I’enseignante et la chercheuse ont observé une motivation plus élevée chez
plusieurs éleves lors de la prise de notes. Les éleves faisaient un effort pour
inclure plus de détails dans leurs descriptions. Ce jeu a été tres efficace pour
motiver les éleves a approfondir et a bien connaitre les mots car ils voyaient que
les notes qu’ils prenaient pouvaient les aider avec des informations pertinentes
pour jouer au jeu. De plus, ce jeu servait d’outil efficace pour I’évaluation
formative et la reconnaissance des progres des €leves de la part de I’enseignante et
de la chercheuse. Les équipes qui arrivaient a deviner les mots avaient de toute
évidence un meneur qui pouvait décrire les mots de facons variées. Voici des
exemples d’éleves qui ont intégré davantage d’éléments apres la deuxieme série

de mots au cycle I.
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Exemple d’un éléve qui a intégré plus d’éléments apres la deuxieme série de mots (éléve A3 - Moyen)

Mot Série de | Description
mots
La traite 1 C’est quand ils échangeaient la fourrure pour un objet.
Rivaliser 2 Rivaliser est quand des gens compititionne entre eu.
Je crée une représentation visuelle du mot ;
Un 3 C’est quand ils ont un mission a faire comme pere Lacombe avec la petite
missionnaire chapel blanche. Ou mon papa quand il va au Kenya pour aider les gens.

o |

On constate que pour le mot missionnaire, en plus d’une description de ce

qu’est le mot (quand ils ont une mission) I’éleéve a inclus un exemple historique

(Pere Lacombe) suivi d’un exemple tiré de sa vie personnelle (mon pere qui va au

Kenya).
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Tableau 4-17

Exemple d’un éléve qui a intégré plus d’éléments apres la deuxieme série de mots (éléve
Al4 - fort)

Mot Série | Description

de

mots
La traite 1 | «échanger »
Commergant 1 Fexplique dars mes s

Glrellg'un il wert MSE;:E, chose, )%

Imperméable 2 | « Une sorte de tissu que 1’eau passe pas au treaver, comme des
botte de pluie »

Marchandise 2 « toute sorte d’objet que on peut manger ect. Que quelleque
vent. »

&ob/

Fouille 3
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Interprete

!Mot de vocabulaire : U interprste Ma compréhension du mo‘tJ 1 ’2 13 }4 l
T AY

Yexplique dans mes mots : “ /
Ca_ pert St guelgin gu
+ | > i c} O | s ] ol
durte  lo phanson de 9uei 940 daive. /
Ou__ure %e:“;Soy‘;a palle a2 we lanace
{ [ § ) \ )
er | oite Tronsuet 0_louie 9w |
I3

aufee \viene,
Jecrée

epréseftation visuelle du ot :

L’éleve a intégré le concept de synonyme a partir de la 3° série de mots. Cet

éleve a aussi intégré deux significations du mot interprete.

Tableau 4-18

Exemple d’éleéve qui n’a pas intégré plus d’éléments aprés la deuxiéme série de mots

(éleve B2 - Faible)

Mot Série de mots Description

Rivaliser

Des

Une alliance

Fouille

Missionnaire

Arriere-pays
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Tableau 4-19
Exemple d’éleve qui n’a pas intégré plus d’éléments apres la deuxieme série de mots
(éleve B6 - faible)

Mot Série de Description
mots
Métis 1 Jisuelle du mot : ?
g 7
Cartographe 1
Marchandise 2 .
Aigye dans mes mots: ® g U
N [ -~ i ~lo —~ T
s [Chame acs Lk Y} J
Rivaliser 2 Ue dans mes mats ; g O
=~ pfe T ¥ [T
un  Couf$2 11 4 E
Arriere-pays 3

Puisque certains €éléves n’ont pas réussi a intégrer davantage d’éléments dans

leurs descriptions, comme ceux dans les deux derniers exemples (deux éleves

faibles), la chercheuse et I’enseignante ont continué a chercher des moyens pour

les aider a mieux décrire les mots enseignés.
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Introduction des concepts de synonyme et antonyme. Le concept de synonyme

était nouveau pour une partie des éleves (du moins avec 1’appellation synonyme).

Le concept d’antonyme €tait nouveau pour la plupart des éleves.

Résultats de introduction des concepts de synonyme et antonyme. Certains

éleves ont mélangé les concepts de mot de la méme famille et synonyme pendant

quelque temps, mais la confusion est en grande partie disparue au fur et a mesure

que nous faisions référence a ces concepts de fagon continue a travers les mots

enseignés. On voit I’intégration des concepts de synonyme et d’antonyme dans les

descriptions suivantes.

Tableau 4-20

Exemples de descriptions qui incluent des synonymes ou antonymes

Mot Eleve | Série | Description
de
mots
Rivaliser | B14 2 e | Rvdlse Sa ved dere lusPeur A
T ComPe_1L {'zom(a)-ens&m oi/né o unep@ @(?Zf
2 compethdn de Cw | aer ecl,
z wa‘iae |agﬂe e Som’| le comft (“Om_i)@éﬁﬁ
Traite B14 1| et Tl rate \/eulr e échanog  Nor Lyt
T eS iy a7 re N
I %}(}0 b bl e po 4 gmmge 2 ochope
H des Sourures Con\(’?f; dz: CGossetbies > des QCLU?I af’;l
e des Wtustles ec). 7 pe WQW
Fouille B14 3

Vexgityse dans mes s - f\
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Dans la description du mot rivaliser ci-haut, on voit que 1I’éleve mélange le
concept de mot de la méme famille et de synonyme. Toutefois, on reconnait que
les éléments ajoutés dans les descriptions tels synonymes et antonymes les
enrichissent grandement. On constate que ces éleves ont une compréhension plus
élaborée de la signification de ces mots que lorsque les descriptions ne

contiennent pas ces éléments.

Introduction du concept de mots de la méme famille. La chercheuse a animé
une courte lecon sur le concept de mots de famille. Elle a fait une analogie entre la
famille des mots et la famille des éleves. Ils ont tous une partie de leur nom qui
leur est propre, mais une partie de leur nom (leur nom de famille) qui leur est
commun. Ce concept était nouveau pour la plupart des éleves. Il a été exploité
davantage lors de la présentation de la quatriéme série de nouveaux mots au cycle

IL.

Résultats de ’introduction du concept de mots de la méme famille. Certains ont

saisi qu’ils pouvaient comprendre un nouveau mot s’ils arrivaient a I’associer a un
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autre mot connu de la méme famille. Cette constatation a €té confirmée lors des
entrevues a la fin de la recherche, car les éleéves ont pu nommer des mots de méme

famille qui leur étaient peu familiers (voir Tableau 4-15 pour des exemples).

Trouver des mots dans les pages du livre. Cette activité consistait a demander
aux éleves de trouver des mots dans certaines pages du manuel d’études sociales
et d’expliquer la signification des quelques phrases qui les entouraient. Ces pages
portaient sur le contenu enseigné en parallele avec 1I’enseignement des mots de

vocabulaire.

Résultats de I’activité Trouver des mots dans les pages du livre. Cette activité
s’est bien déroulée pour les éleves assez forts. Des €leves comme A2, A4, B14,
B11 pouvaient expliquer dans leurs propres mots les sections qu’ils avaient lues.
Par contre, cette activité n’a pas eu le succes anticipé chez les éleves plus faibles,
car ils avaient de la difficulté a interpréter le texte. En effet, des éleves comme B2,
B5, B6 et B10 n’arrivaient pas a expliquer ou a redire dans leurs propres mots les
sections qu’ils avaient lues. Lors du partage a 1’oral, il était clair que les éleves
plus forts avaient une bonne compréhension du texte, mais les plus faibles n’y
arrivaient pas. Il est évident que I’étude des mots n’a pas suffi a aider les éleves

plus faibles.

Quiz. Au cours de ce cycle, la chercheuse a fait des quiz a trois reprises afin
d’étudier la progression de la compréhension des mots chez les éleves. Ces petits
quiz se faisaient en quelques minutes au début ou a la fin d’une séance et

consistaient a demander aux €leves d’identifier quelques mots décrits a I’oral par
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la chercheuse ou de d’écrire a 1’écrit quelques mots nommés par la chercheuse. Le

premier quiz a eu lieu le 7 mai, le deuxieme le 9 mai et le troisieme le 16 mai.

Résultats des quiz. Le premier quiz consistait a demander aux éleves

d’identifier a I’écrit 10 mots décrits a I’oral par la chercheuse. Une partie des

éleves étaient occupés a une autre activité avec leur classe titulaire pendant ce

temps, ils n’ont donc pas fait le premier quiz. Les éleves absents étaient trois

éleves forts et trois éleves moyens.

Tableau 4-21

Exemples de résultats au quiz du 7 mai

Quiz Eleve
T Comdeenn! ! Eleve B7 (fort)
\, S MisSonaice
\?{; ~ ConewrvEni

V“)/f'mf fe  dee . Socace
VSZ* Pm/gfcrnl’alogz’a
6- Crvalsec
F Cocho deophe | .
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L x@. T

o
y.

N

e NOiagg AT S OY s ge )
Wf{ﬁfl;@ﬁm _— .
O hpecmable

AN

<

Eleve B6 (faible)




au moins 8 mots sur 10 et 92 % ont réussi au moins 6 mots sur 10, ce qui
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Parmi les éleves qui ont fait le quiz, 62 % ont réussi a identifier correctement

représente un rendement de 60 %. Le résultat le plus faible a été de 5/10, obtenu

par un seul éleve identifié comme faible et ayant des difficultés d’apprentissage.

Le mode était de 8 sur 10. La plupart des éleves étaient donc capables d’identifier

un mot quand la chercheuse le décrivait. Cet exercice a constitué une bonne

occasion pour la chercheuse de modeler des descriptions riches pour les éleves.

Le deuxiéme quiz (9 mai) consistait a demander aux éleves de décrire le mot

rivaliser et le troisieme (16 mai) consistait a décrire le mot commergant. Ces quiz

constituaient aussi un outil pour donner une rétroaction plus individualisée aux

éleves sur leur capacité de décrire de facon riche.

Tableau 4-22

Exemples de résultats aux quiz du 9 et du 16 mai

Eleves faibles

Quiz | Mot Description Eleve

2 Rivaliser « Rivalivé veux dire que il ce concour. » B2

2 Rivaliser « Des pesone fait vs » B13

2 Rivaliser « Ses come un bataille the deux perssone » B3

3 Rivaliser « Un cource » B6

3 Commergant | « Un commercant est deux companie qui fair un B6
concour »

3 Commergant | « Une commersan cé un personn qui pran et B2
échange »

Eleves forts

Quiz | Mot Description Eleve
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2 Rivaliser

Rivaliser ses quand 2 ou plus de personne sont en
battaille et/ou competition

Quand tu est en competition avce une personne tu
rivalise avec eu

B7

2 Rivaliser

Le mot rivaliser est des personne que sont contre.

B8

3 Commercant

Un commércan ses une personne qui vent des
choses.

Dans les débue du Canada, les comm.rcan vender
de la viande.

Un commércan vent des marchandise comme de
bijou du manger et des vétement.

Asteur, on dit que un comércant peut travailler a
Sobeys, etc.

B7

3 Commergant

Un comercant c’est une personne qui vend des
chose.

B8

3 Commergant

Ses comme une marchadise (il veut dire marchand
ici) sa échange des fourure et la marchandise (il
veut dire marchand ici) vent des produit échange
des fourure contre des épée, fuisi.

B12

Au deuxieme quiz, 59 % des éleves ont eu un résultat de 3 sur 5 (60 %) ou

plus. Le mode était de 2 sur 5. A cette période, peu d’éléves avaient commencé

intégrer plusieurs éléments dans leurs descriptions.

Au troisieme quiz, 88 % des éleéves ont pu obtenir un résultat de 3 sur 5 (60 %)

ou plus. Le mode était de 3 sur 5. On a constaté une amélioration nette entre le

deuxieme et le troisieme quiz, I’écart étant plus marqué chez les éleves forts.

Présentation Power Point avec les évenements majeurs (Annexe L). La

chercheuse et/ou I’enseignante ont enseigné une partie du contenu du cours

d’études sociales en discutant des évenements majeurs de la période visée a I’aide
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d’images et d’informations insérées dans une présentation Power Point.
L’enseignement s’est donc effectué par des discussions en grand groupe
alimentées pas des appuis visuels afin d’aider les éleves a comprendre le contenu
de cette partie du curriculum. Ces discussions se sont étalées sur plusieurs
semaines et étaient entrecoupées d’autres activités d’enseignement du
vocabulaire. Les discussions incluant souvent 1’usage des mots étudiés, la
chercheuse a pu observer, d’une part, que ces mots aidaient les éléves a mieux
comprendre la matiere et, d’autre part, que la participation a ces mémes
discussions contribuait a solidifier la compréhension qu’avaient les éleves de ces
mots. Les €éleves ont bien participé a ces discussions. Dans les entrevues, des
éleves ont indiqué que 1I’étude des mots les avait aidés a mieux comprendre la
matiere des études sociales. Divers éleves offraient des commentaires ou posaient

des questions.

Visionnement de la vidéo : Destination Canada - Episode 4 (Série : Canada a
la carte). Le visionnement d’une section de cette vidéo a servi d’outil
d’enseignement, car le contenu visait des éléments pertinents au programme
d’études sociales. La vidéo exposait les éleves a certains des mots de vocabulaire
étudiés, en contexte, tels que colonie, coureur des bois et gouvernement. Encore
une fois, les mots étudi€s pouvaient aider les éleves a mieux comprendre le
contenu de la vidéo et cette méme exposition aux mots en contexte, avec appui
visuel et sonore, contribuait a solidifier la compréhension qu’avaient les éleves de
ces mots. On a expliqué aux éleves que I’intention de visionnement était de tenter

d’identifier des éléments qui avaient transformé notre pays. Un gabarit de prise de
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notes leur a été fourni, voir Annexe Q. Une discussion a suivi le visionnement de
la vidéo. Les €leves ont bien participé et ils ont apporté des faits intéressants a la
discussion tel que : Le gouvernement voulait peupler ces grands espaces; les
immigrants sont venus de la Russie, 1’Irlande, I’ Allemagne et la Chine; au début,
on encourageait les Chinois a venir pour travailler a la construction du chemin de
fer alors que d’autres sont venus pour trouver de I’or; Ils voulaient tous une
meilleure vie, mais une grande partie des Chinois sont morts dans la construction

du chemin de fer.

Hyperlien de la vidéo :
https://www.learnalberta.ca/Signln.aspx?ReturnUrl=%2fcontent%2faevi%2fmovieLLauncher.html
%3fmovie%3dsmil%2fepisode_4 canada.mov

4.1.3 Réflexion (Cycle I)

Les réflexions de la chercheuse font partie de la collecte de données afin de
documenter le processus de mise en ceuvre de 1’enseignement explicite du
vocabulaire en études sociales chez les éleves francophones. Ces réflexions
portent également sur les moyens qui permettraient aux enseignants de mettre en

pratique une telle approche.

4.1.3.1 Comportement. Les éleves ont dii s’habituer a une autre enseignante,
ce qui a pris un certain temps, car les visites étaient courtes et étalées au cours de
la semaine. Un systeme de renforcement positif a ét€ mis en place dés la premiere
semaine. Ce systeme visait un effort de groupe. Un des éleves n’a pas voulu
embarquer dans ce systeme et il travaillait a I’encontre du but; son comportement
a grandement affaibli I’effet de ce systeme. La chercheuse a voulu faire partager

les éleves oralement avec plusieurs partenaires en effectuant une rotation dans les
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groupes de deux, de sorte a leur offrir une variété dans les descriptions, mais cela
s’est avéré difficile a gérer avec ce groupe. Il y avait des pertes de temps a cause
des nombreuses absences et du comportement des éleves. La chercheuse a
persévéré a utiliser cette stratégie au cours du premier cycle, en resserrant les
attentes, mais le comportement a continué a étre problématique. Ces observations

ont guidé I’organisation du deuxieme cycle.

4.1.3.2 Progression. Pour la présentation des mots, la chercheuse a choisi une
limite de trois mots seulement par lecon. Elle a observé des la premiere lecon que
la plupart des éleves pouvaient gérer la signification de trois mots alors que quatre
mots était trop. Leur capacité d’écoute et leur charge cognitive (Bilash, 2011) ne
supportaient pas I’assimilation des quatre mots. Toutes les lecons de présentation
de vocabulaire successives a la premiere se sont limitées a trois mots a la fois pour

éviter cette surcharge cognitive et faciliter ’assimilation de 1’information.

La chercheuse et I’enseignante ont remarqué que les deux premieres séries de
six mots ont pris plus de temps a enseigner que les autres. La routine devait étre
bien installée avant de pouvoir passer a travers les différentes étapes de
I’enseignement du vocabulaire. Les premieres semaines, la chercheuse constatait
peu d’amélioration dans les descriptions a I’oral des éleves lors des activités de
partage a I’oral et peu dans les descriptions écrites sur les gabarits de prise de
notes, tel que démontré aux tableaux 4-11, 4-12 et 4-13). La chercheuse a di
persévérer et faire beaucoup de modelage pour aider les éleves a réaliser comment

alimenter une description avec des détails pertinents.
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Apres la deuxieme série de mots, elles ont remarqué que les éleves saisissaient
les liens entre les différentes étapes et qu’ils se mettaient a la tache plus
efficacement. L’enseignante et la chercheuse avaient moins besoin d’intervenir
pour guider les €leves, car les étapes se répétaient et la prédictibilité de la routine
aidait les éleves a se situer. Il se dégage une nette progression dans la qualité des
descriptions des éleves a 1’oral et a 1’écrit au cours de la troisieme série de mots.
Cette progression est en partie attribuable au fait que les éleéves se sont rendu
compte que des descriptions plus riches dans le gabarit de prise de notes les

aidaient a mieux performer lors des activités suivantes.
4.2 CyclelII

4.2.1 Planification

4.2.1.1 Gabarit de prise de notes. Suite aux observations et aux résultats des
activités du cycle I et a la constatation que le modelage a lui seul n’avait pas suffi
a aider les éleves les plus faibles a améliorer leurs descriptions, I’enseignante et la
chercheuse ont décidé d’ajouter les rubriques suivantes au gabarit de prise de
notes : synonyme, antonyme, mot de la méme famille et exemple (voir Annexe
D). Le but de cette modification était de rappeler aux éleves d’inclure ces
éléments lors de leurs descriptions et ainsi, porter attention a plusieurs aspects des

mots.

4.2.1.2 Consultation du travail écrit. La chercheuse a décidé de fournir aux
éleves I’occasion de consulter leur gabarit de prise de notes lors des activités de
partage oral afin de les aider a mieux exploiter le contenu des rubriques ajoutées,

tel que décrit ci-haut.



96

4.2.1.3 Mots choisis. La chercheuse et I’enseignante ont choisi les six mots a

travailler de la mé€me facon qu’elles I’avaient fait au cycle L.

4.2.1.4 Travail en partenaires. Etant donné les difficultés de comportement
évoquées dans la réflexion du cycle I, la chercheuse et I’enseignante ont décidé
d’abandonner 1’idée de faire des rotations de partenaires lors des partages a I’oral.
Plutdt, elles ont placé les éleves a leurs pupitres par groupes de deux éleves de
niveaux semblables. Elles ont eu recours a ces regroupements lors du cycle II
pour les activités a deux, afin de minimiser les occasions d’évitement et les

interventions visant la réorientation des éleves vers la tiche.

4.2.1.5 Systeme de renforcement. Le systeme de renforcement positif
collectif a été remplacé par un systeéme de renforcement positif individuel afin de

tenter de motiver chaque éleve a faire les efforts nécessaires.

4.2.1.6 Utilisation de ’oral. Afin d’améliorer les chances de succes, la
chercheuse a décidé d’augmenter les occasions ou les éleves devaient discuter leur
compréhension avant d’écrire les descriptions dans le gabarit de prise de notes.
Ainsi, les éleves auraient I’occasion de verbaliser davantage les divers aspects

d’un mot pour les inclure dans leurs descriptions.
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4.2.2 Intervention (cycle II)

4.2.2.1 Description générale. Le cycle II s’est déroulé sur 4 semaines. La
chercheuse a mené la plupart des lecons, activités et jeux portant spécifiquement
sur le vocabulaire du theme d’études sociales. Ces activités ont pris place moins
souvent que lors du cycle I, a raison de deux jours par semaine seulement, et
étaient d’une durée de 30 a 45 minutes. Une collecte de données des travaux des
éleves a eu lieu tout au long du cycle. Puisque ce cycle a eu lieu pendant le
dernier mois de I’année scolaire, il a été nécessaire d’apporter beaucoup de
changements a 1’horaire en fonction des célébrations, des excursions scolaires, des
évaluations globales et des activités spéciales. Plusieurs périodes d’études sociales
ont di étre annulées. Les séances étant courtes (30 a 40 minutes), il s’est avéré
difficile d’accomplir plusieurs étapes 1’'une a la suite de 1’autre. Toutefois, comme
les éleves coopéraient mieux, il a été possible d’accomplir davantage dans le

temps alloué.

4.2.2.2 Les étapes de I’enseignement explicite du vocabulaire. Ce cycle a
comporté sensiblement les mémes étapes que le cycle précédent; toutefois, la
fréquence des rencontres a été réduite. Les changements apportés a I’intérieur des
étapes sont expliqués dans la description de chacune d’elles. Une seule série de
six mots a été présentée pendant ce cycle, et ce, au cours de la premiere et de la
deuxiéme semaine. Les trois autres semaines du cycle ont servi a I’enseignement
des concepts du dernier module d’études sociales, aux activités de rétention et
d’approfondissement du vocabulaire présenté au cours des deux cycles, et a

I’évaluation de I’apprentissage des éleves du cours d’études sociales.



4.2.2.2.1 Description et résultats des étapes 1 a 7

Etape 1 : Prétest. Au cours de la semaine précédant la présentation des six

mots choisis pour le 2° cycle, nous avons administré un prétest qui consistait a
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demander aux éleves d’écrire et/ou de dessiner tout ce qu’ils savaient au sujet des

six mots. Le but de ce prétest était de déterminer dans quelle mesure les six mots

exigeaient un enseignement explicite. Les six mots étaient : une contribution, la

monarchie, une colonie, gouverner, le commerce et un Oblat.

Résultats au prétest du cycle I1. Les résultats étaient semblables a ceux des

prétests du cycle I, c’est-a-dire que les éleéves savaient peu de choses au sujet de

ces mots, ou leur compréhension était partielle ou erronée avant I’enseignement

explicite des mots.

Tableau 4-23

Exemples de résultats au prétest des mots du cycle 11

Mot Description Niveau de Eleve
compréhension
indiqué par
I’éleve

La ? 1 B2

concurrence

La B8

concurrence

Le commerce | Le commercent vent des commerce B14

La monarchie ? 1 B5

Gouverner ? B6

La monarchie | « Une person qui fait de I’art? » B1

Une ? 1 B3
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contribution
Colonie 3 510
/Hé; z..f /f/\‘
Colonie . . ) 3 v
9 @S%f oM Me win 1 by

Etape 2 : Enseigner la signification de plusieurs mots. Nous avons présenté
une série de six mots au cours des deux premieres semaines du cycle a 1’aide
d’une discussion et d’une banque d’images sur PowerPoint (voir Annexe J pour
un exemple), tout comme au cycle I. Les mots ont été présentés un a la fois, soit
trois mots par lecon. La chercheuse s’est assurée de discuter avec les éleves de
synonymes de chaque mot présenté, d’antonymes ou du moins de ce que
constituait un contraire dans les significations des mots, d’exemples de ce mot
dans la vie quotidienne des éleves et de mots de la méme famille. Le fait de
discuter de facon systématique de chacun de ces éléments constituait un ajout par

rapport au cycle L. Le reste s’est déroulé tout comme 1’étape 2 du cycle 1.

Résultats de I’enseignement de la signification des mots. La chercheuse et
I’enseignante ont observé qu’un plus grand nombre d’éleéves participaient a cette
discussion de groupe qu’au cours du cycle I ou seuls les éleves forts levaient la
main. En effet, celles-ci ont constaté une différence notable dans le nombre
d’éleves qui se risquaient a apporter des éléments a la discussion. Il est fort
possible que les éleves aient été plus a I’aise avec la chercheuse, ayant passé

davantage de temps avec elle, mais il est aussi possible que les éléves se soient
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senti plus confiants, car ils savaient beaucoup plus clairement le type
d’information qui était valable par rapport a la signification d’un mot. Autrement
dit, si un éleve avait un exemple en téte, il savait qu’il s’agissait d’information

valable.

Etape 3 : Partage oral. Lors de cette étape, les éléves étaient en groupes de
deux, avec leur partenaire de pupitre, et I’un était désigné partenaire A tandis que
1’autre, partenaire B. La chercheuse demandait a 1’éleve A d’exprimer dans ses
mots ce qu’il savait au sujet d’'un mot nouvellement présenté a son partenaire. Le
partenaire B devait ensuite ajouter une nouvelle information et ainsi de suite
jusqu’a ce que les éleves aient épuisé ce qu’ils savaient tous les deux au sujet de
chacun des mots que la chercheuse nommait. Des rappels verbaux de la
chercheuse ont servi a leur rappeler divers éléments de la signification des mots

tels un synonyme, un exemple, etc.

Résultats du partage oral. Les éleves ont pu mieux approfondir leurs
descriptions de mots a 1’oral, car ils étaient amenés a ajouter des éléments a la
description de leur partenaire. Puisque la présentation des mots incluait
maintenant des éléments mieux connus des éleves (synonymes, antonymes,
exemples, etc.) et comme le modelage et le partage de modeles entre pairs leur
avaient fourni maints exemples de descriptions riches, les éleves étaient mieux en
mesure de proposer des descriptions étoffées. De plus, le fait que les éleves
n’étaient pas appelés a changer de partenaire a grandement aidé a les garder a la
tache. Il se présentait moins d’occasions d’éviter la tache et I’enseignante et la

chercheuse avaient moins besoin d’intervenir pour rediriger les éleves. Les éleves
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pouvaient mieux se concentrer sur ce qu’ils devaient faire, car il y avait moins
d’interruptions. Le fait que les éleves gardaient le méme partenaire les obligeait a
partager une plus grande variété de type d’information car ils ne pouvaient pas
répéter ce qu’ils avaient déja dit. Lorsqu’ils changeaient de partenaire au cycle I,
ils pouvaient tout simplement présenter les mémes informations d’un partenaire a
I’autre. Le fait de rester avec le méme partenaire n’agissait donc pas au détriment
de la qualité de I’information partagée, contrairement a ce que la chercheuse avait

pensé initialement.

Etape 4 : Représentation visuelle. Les éléves devaient ensuite faire une
représentation visuelle des nouveaux mots sur le gabarit de prise de notes
(Annexe D). Les éleves devaient créer leur propre représentation, ils ne pouvaient
prendre telle quelle I’'une des images présentées lors de la présentation, ni copier

ce que faisait leur voisin.

Résultats des représentations visuelles. 1l est intéressant de constater a quel
point les éleéves ont bien exprimé une partie de leur compréhension a travers le
dessin et ont pu créer chacun leur propre représentation visuelle (voir des
exemples de résultats dans le tableau 4-24). Cet état de fait signifie que pour bien
des €leves, le visuel constitue un mode efficace pour encoder leur compréhension

(Katz, 2012).

Etape 5 : Description. Avant de demander aux éleves de décrire par écrit, nous
leur disions de discuter avec leur partenaire de pupitre au sujet de leur

représentation visuelle ainsi que des éléments qui pourraient étre inclus dans leur
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description. Cette activité, qui constituait un ajout par rapport a ce qui s’était fait
au cycle I, avait deux objectifs : donner une occasion supplémentaire aux éleves
de discuter avant d’écrire une description, et faire appel aux différents réseaux de
reconnaissance des éleves (Katz, 2012). En effet, comme la discussion portait sur
la représentation visuelle des éleves, ceux-ci témoignaient de la représentation de
quelqu’un d’autre, ce qui pouvait les exposer a des éléments qu’ils n’avaient pas
encore considérés. Ensuite, les éleves passaient a 1’étape d’écrire dans leurs
propres mots leur description individuelle de la signification des trois mots
présentés, tout comme au cycle I. C’est au cours de cette étape que les éleves
pouvaient utiliser les quatre rubriques ajoutées au gabarit de prise de notes :

antonymes, synonyme, mot de la méme famille et exemple (Annexe D).

Résultats des descriptions écrites. Les éleves utilisaient aussi bien le dessin que
les descriptions €crites et les rubriques de synonyme, antonyme, exemple et mot
de la méme famille pour prendre en note ce qu’ils savaient des mots. Il est tout a
fait évident que les éleves étaient beaucoup plus sensibles aux différents aspects
d’un méme mot que lors du cycle précédent. Le fait d’avoir des rubriques les
aidait a penser aux divers aspects du mot. Les concepts de synonyme, antonyme,
exemple et mot de la méme famille se sont avérés primordiaux pour
I’apprentissage du vocabulaire académique. Il est intéressant de noter que méme
les éleves tres faibles utilisaient certaines des rubriques ajoutées au cycle II pour
décrire leurs mots. Voici des exemples de descriptions dans le gabarit de prise de
notes au cycle II. D’autres exemples de descriptions de mots du cycle II se

trouvent a I’ Annexe R.
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Exemples de descriptions dans le Gabarit de prise de notes au cycle Il (étapes 4 et 5)

Contribution

Syrionymes (C'est comme): Antonymes (contraire):

ego iSme

JYexplique dans mes mots :
[Ane comdabutin Cest anSec (&Dmn@r
bo Vowgenrtt , Aconor antex! fe
Oexsonnec _awv Oesgin. Frice wn
San. donnec gsnA" tomne,

ai'dor

" [ Mots de la méme famille :

orAibue bene volaA

Exemples :

Je crée une représentation visuelle du mot :

X
%/ @gém 2 e councar

—=

A2 (fort)

Contribution

« C’est quand tu donne de I’argent, du temp ou de la
nourriture a une fondation pour aider les autre

Synonymes : aider, bénévolat
Antonymes : faire du mal, égoisme
Méme famille : contribue, contribuer

Exemples : contrinuer de I’argent pour Salvation Army,
bénévolat »

B4l

A5 (fort)

Contribution

« Quelqu’un qui donne sont temp pour dotre perssone dargen
nourriture, pour aidée.

Synonymes : aide bénévola, aide

Antonymes : ne pas donnée ton temp est étre (selfcenterd)
Egoisme

Méme famille : contribut, contribuer

Exemples : donée quelque chose mes pas resevoir »

Al

(moyen)
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. Jexplique dans mes mots : Synonymes (C'est comme): | Antonymes (contraire)
Monarchie ! Li“anmz; st Lo Tanile | o (a Mjr’, - Bl
oy oS des s oyakte | ~. o
‘M@Me, au_(eous da Canad ¢ _ Dimoc e ( )
‘ [Motsdelaméme famile: | Exemples moyven
| Manarque Y
Je cre une représentation visuelle du mot :
Contl‘lbutlon J‘expliq_ue dans mes mots : . * Synonymes {C'est comme): Antunv[mes (contraire): B3
Ji o CoMe i Je  de fe | fot due
ie gt Aol QuMR® | g yle T €945T¢ | (faible)
gndte Ponhor g tomes de o e _—1
(/W"i%ﬁmv )Az /l&“ﬁ‘}m/e‘-‘ r.t 5;‘;‘}'& Mots de fa méme famille : Exelrples: ‘
puiose nide, FoipeSa poply ﬂ(:ﬂ‘é‘hﬁ%‘”g @)5 $e v+
le crée une représentation visuelle du mot :
(C’est comme si j’aide pour faire quelque chose. Donner son
temps, de la nourriture, de I’argent ou autre pour aider.
Faire sa part.
Syn : Aide, bén.évolat, service
Ant : Faire du mal, égoisme
Méme fam : contribuons
Ex : Bénévolat)
Gouverner J'Emiquerfe s r1.es m:;:sia ; . e — B6.
Ll liongE i (faible)

Lororrlpds no
> o

epré‘guation visuelle du mot :
fa) Jé .. /
] { ;"

|

|Metsdeemtmefamile: | Eeempies:
L e |
bR e |

ju I.ﬁ R I
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Cheminement des éleves. Les descriptions des éleves a 1’écrit se sont faites non

seulement plus rapidement, mais elles étaient plus élaborées qu’au cycle 1. Voici

des exemples qui illustrent ce cheminement :

Tableau 4-25

Exemple de progression dans la description des mots dans le gabarit de prise de notes du
cycle I et Il de I’éleve A5 (fort)

Mot Série de Description
mots
Rivaliser 2 Alle contre quelquun ou quelque chose
(cycle I) - : W
f#rﬁ f"")“ -5
Un 3 Un missionnaire est une person religieux qui va dans des
missionnaire places pauvres pour enseigner la religion chrétienne et a aider
(cycle I) les pauvres.
La 4 - .
. | Mot de vocabulaire ; anr Shensi PYEY|
monarchie L monarchie Ma compréhension du M
(cycle IT)
: I ?Ip!!que dans mes mots : | Synonymes (Cestcomme): | Antomymes [contraiel: |
I h e F “ N £ . I | 3
foit 90 bt | |{L 1’.'3;‘:&“}{/ ) - |
— . = e,
Lo ble s n bl o deo | :
| ! : | Motscelaméme famile: | bxemples: ] I
! L'}v froaw Elﬁ?ﬁu N
Fo Dngd '
| A LA
la rrin tima same ikt T il J
Une 4 C’est quand tu donne de 1’argent, du temp ou de la nourriture a
contribution une fondation pour aider les autre
(cycle IT)

Synonymes : aider, bénévolat
Antonymes : faire du mal, égoisme
Méme famille : contribue, contribuer

Exemples : contribuer de I’argent pour Salvation Army,
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bénévolat

4
86

On remarque ici que I’éleve A5 (fort) a évolué dans la facon qu’il décrit les
mots. On apercoit une nette amélioration entre la deuxieme et la troisieme série de
mots, et encore plus de progres avec la quatrieme série de mots du cycle II. Pour
le mot rivaliser (série 2), sa description était vague. Pour le mot missionnaire
(série 3), sa description était plus élaborée. Cette progression s’est poursuivie au
cycle II. La description du mot contribution révele une compréhension plus
sophistiquée. L’éleve a indiqué trois types de contributions : donner de 1’argent,
du temps ou de la nourriture, et a indiqué a quoi servent celles-ci (aider les
autres). Il a aussi été en mesure de nommer deux synonymes et deux antonymes
qui sont tout a fait pertinents. De plus, il a pu nommer deux mots de la méme
famille et donner un exemple tiré de sa vie courante (Salvation Army). Il a
confirmé que cet exemple venait de sa vie courante avec son dessin évoquant la
collecte de fonds par I’Armée du salut dans les magasins aux temps des Fétes,

action dont il a surement été témoin dans sa communauté.

Tableau 4-26

Exemple de progression dans la description des mots dans le Gabarit de prise de notes
du cycle I et Il de I’éleve BI (moyen)

Mot Série de | Description
mots

Rivaliser 2 « Ses faire comme une course. »
(cycle I)
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@%@

I /
¢ !
OA N
Un 3 « Une personne qui ede un pays mois riche. »
missionnaire
(cycle I)

NE
. i (Bulle : « Je viens du Canada »)

Une 4 Jexplique dans mes mots : B . Synonymes (C'est comme): Antonymes (contraire):
buti Ung contrbubion cest quandon |7~ AdS |
contribution gude_asantle pog Fure gudie | o, 530.5@
(cycle II) . 05 ged
v Mots de la méme famille : Exemples :
U Yemp des vfement de VacgetTdghy | Contiomer Don
L nouriule

Je crée une représentation visuelle du mot :

L a 4 Jexplique dans mes mqts H ‘est comme):
) o wonarchie Cest \a Tomille 13
monarchie Rovel Yhekpuis des siecle ROf{a(ﬂ' 2 L
(cycle II) Wil ou deous 4o Cane - Demecadiae.
Mots de la méme famille : Exemples :
managqud

La série 4 démontre une progression assez remarquable. Pour le mot
contribution, I’éleve B1 (moyen) a décrit ce qu’est une contribution, s’aide, et il
en nomme trois types : vétements, argent et nourriture. De plus, I’éleve a donné
deux synonymes, dont I’un est acceptable (aide) et 1’autre contient en fait un mot

descriptif de ce qu’est une contribution (c’est gentil). Son antonyme n’est pas tout




108

a fait exact, mais il constitue tout de méme un contrexemple (égoisme). Il a ajouté
un mot de la méme famille et un exemple pertinents. Son dessin illustre la

solidarité, révélant la sophistication de sa compréhension.

Tableau 4-27

Exemple de progression dans la description des mots dans le Gabarit de prise de notes
au cycle I et Il de I’éléve B2 (éleve faible)

Mot Série de Description
mots

Rivaliser 2 « Des conpitision » (Des compétitions)
(cycle I)

Une alliance 2

(cycle I)

Arriere-pays 3

(cycle I)

Une fouille 3

(cycle I)
La 3
paléontologie
(cycle D)
Une 4 . . S'frxrmljrt;smnm:: Antonymes (oonkraie):
contribution 1*"1#7 AT
(cycle IT) ~

g |
N U A Mats de |z mEme famil

le crée une reorésentation visuelie du mot -
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« Tus done de I’argan de la nourriture, vétemans,
voiture. »

La monarchie 4 dans r:nz mots: s f . Symrymes (Cest corur.;]:.
i |£
Ol pCF
(cycle II) P
18 ranrdcantatinn ulcsafla A meat .
g @ gw ]
hr ;‘2 /}
/(/i / \ AN

L’exemple ci-haut révele également une progression, quoique moins marquée

et s’effectuant plus graduellement que celle dans les autres exemples déja

explorés. Les difficultés d’apprentissage et le rendement généralement faible de

cet éleve expliquent peut-Etre cette situation. Une progression n’est pas toujours

visible entre les séries 2 et 3, mais dans certains cas comme pour fouille et

paléontologie, il a pu aller un peu plus loin en décrivant I’expression avec des

mots. Dans les mots de la 4° série, la progression est encore plus marquée. Pour

contribution, il a pu dire que c’est donner et il a pu nommer trois types de

contributions : argent, vétements et nourriture. Il a pu fournir un synonyme

(bénévolat) et nommer un mot de la méme famille. L’antonyme n’est pas tout a

fait exact, mais il constitue tout de méme un contrexemple (égoisme). L’un des

synonymes nommés est I’ ACFA (Association canadienne-francais de 1’ Alberta).

Bien que cela ne soit pas un synonyme général de contribution, il est possible que

ce choix démontre que cet éleve associe I’ ACFA a du bénévolat ou a une




110

contribution envers la francophonie, car des membres proches de sa famille y sont

impliqués depuis des années. Il ne s’agit ici que d’une supposition, car la

chercheuse n’a pas vérifié cette possibilité aupres de I’éleve.

Le tableau suivant présente d’autres exemples d’évolution dans la prise de

notes.

Tableau 4-28

Exemple d’évolution des descriptions dans la prise de notes

Premicre Deuxiéme série de Troisieme série de Quatrieme série de
o . .
2 | sériede mots mots mots
O | mots
= | Commer- | « Marchandise : C’est | « Un arriere-pays :
Y | cant:rien | un magasin qui vendre | C’estun pays ou tu
§ tout le chose. » a des resource pui
= I’ autre pay a pas .
© — pay a pas, « C’est une famille
< A exnple
o royal. »
colonbritanic a de
s 3 3 Z
I"eau pui Albertaa | Synonyme : royauté
pas »
Antonyme :
démocracie
Méme famille :
Monarch
Exemple : reine
élizabeth »
«Métis: | « Imperméable : 'eau | « La concurrence : | 755" T e
c’est peu pas aller par c’est quand tu
quand un | dedan. » imagine que tu vas
européein conquérire contre
. nvisuelle du mot : N , . « can tu dOl’lne
marie un I’atre équipe » selaue chose pour du
premiére . i/bgfe di&&ﬁ/g{,}" v q ) q d S. p
. 1S T e aix ou de arjen
nation » ~ %ﬁﬁmff p J
e ke une regrésentation visuele - 2 ) .
g-‘f":#‘!l_"&r,‘ cr InTin / Syn : aldel‘
",.—.gi « botte de cowochu »
Tﬁ «C’estla guerre » | Ant : égoisme
AL
Méme fam. : contribue
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Ex. : donner su temp
pour quelqun d’otre »

« Carto-

graphe :
c’est un
carte qui
monte tout
les paye. »

« Rivaliser : c’est un
cours pour voir qui le
meieur »

P

« Paléontologie :
C’est quelqu’un
(pas toujour) qui
acie de trouver ces
os ou fosile ou

arcatech »

Mot de vocabulaite : Bouyerprer - Ma compréhension dumat | 1 12[3 |4

Terpiaue ans mes Sy Cet el

e z
ouelgus qui est l2_fo%5 thef esglse

.
Gohery | 1& Y 6oueyy|

Jecrée unereprésentation visuelle du mat.

vt

« Antonyme : esclave

Ex. : Je vai
gouverner »

« Coureur | « Une alliance : c’est ["mmu e T
des bois : | un iquipe ou un et des grocd greag rag
c’est les group » e [ e
eropéein i
qul aporte elle du mot : f o /
les L
chose. »

% /}f/}; « al’l’ for one one for

e all!
Poste de « Du pemmican: beef

traite : rien

jurkie en englai »

« Quelqun qui est
religieux

Antonyme : Pas
croyeur » (non
croyant)

Ex. : Pere Lacombe »

On voit une progression tres claire dans le cheminement de cet éleve. La

séries grace aux rubriques.

quatrieme série de mots contient une plus grande variété de détails que les autres
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Concepts de synonyme, antonyme, mot de la méme famille et exemples. Les
concepts de synonyme, antonyme, mot de la méme famille et exploitation
d’exemples tirés de la vie actuelle ont été approfondis pendant ce cycle, car la
chercheuse, I’enseignante et les éleves ont continué a en discuter lors des activités
diverses. Les éleves étaient beaucoup plus a I’aise avec ces concepts et avec leur

prise de notes. Voici des exemples :

Tableau 4-29

Exemples de ['utilisation des concepts synonyme, antonyme, mot de la méme famille et
exemple dans les descriptions
Mot Exemples Eleve
Monarchie t T estcomm:l J|Antanvmes (contraire): ‘ B 1 4
a‘ e | dﬁmOCWC‘e
| (fort)
| Mo's de l2 méme famille : Exemples |
J arét YI& |
| ool | P deerre.
Oblat | 53I’ID€T5'TI1ES [C'estcomme): | Antonymes [contraira) B11
e
moyen
’ Mots de la méme famille : Exemples :
N
Colonie Tﬂl.rmrrgfnes%l:’-gst commel: | Antonymes fcontraire): | B10
uae colomie ™= |'J'ﬁ"- e love faibl
ersonng . i Jls i
o Sroup -t I < | | Cleve faible,
e] T [ enseignant
e e i | .
! scribe)
T | Mots de la méme familie : hl;xnmples - hrd:
i I - oL
-i Am Lo o aqueoins, des 22
DR 2 '—ﬂ\ﬂi"‘éa-ﬁ-q"' Lfﬁs m‘nmh‘ "-'ES' |
|" w-_S "‘. T ?ES I
Contribution i5~mar-_1mes [Cest comme): | Antomymes (mntr\a'jﬁ B 10
| Bo | -
N ‘L sle tf_ge';gmg (faible)
- ' Moisde la méme famille:  |'Exemples -
T . Tneholar
- "q}f’é»
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On constate que 1’éleve B10 a pu, avec I’aide d’un scribe, donner bien des
exemples et trouver avec justesse des synonymes et mots de la méme famille pour
colonie. On note surtout, par sa suggestion d’un antonyme (une seule personne)
que sa compréhension est solide. Quand on peut dire ce que quelque chose n’est
pas, on témoigne d’une meilleure compréhension. Ce méme éleve a démontré
aussi une bonne compréhension du mot contribution en y apportant deux
synonymes qui ont deux sens différents : faire un don matériel et apporter son
aide. Comme antonyme, il a proposé égoisme, ce qui n’est pas totalement vrai,
mais pas totalement faux non plus. Un éleve de cet age pourrait conclure que
quelqu’un qui n’aide pas peut étre égoiste, méme s’il s’agit évidemment d’une
version simpliste de ces termes. Il a fait preuve d’une bonne compréhension
quand il a utilisé le mot bénévolat comme exemple et qu’il a fourni un mot de la
méme famille (contribue), démontrant qu’il peut associer une racine avec
différents suffixes a un sens connexe. Un éleve faible peut bien démontrer sa

compréhension de termes a 1’aide des rubriques ajoutées.

L’éleve plus fort B14 a démontré qu’il connaissait deux significations au mot
gouverner, car comme synonyme, il a proposé piloter et comme antonyme, suivre
ou servir, qui est le contraire de la signification de diriger un peuple. Il a renforcé
ce fait en fournissant comme exemple : « Le gouvernement dit au persone quoi
faire » et a indiqué gouvernement comme mot de la méme famille. Ce méme
éleve a aussi démontré une compréhension de deux significations du mot
monarchie en indiquant royauté comme synonyme mais comme antonyme, il a

choisi démocratie. Il a compris qu’une monarchie peut étre a la fois une famille
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royale et un systéme politique, car il a inscrit démocratie comme antonyme ainsi
que famille commune pour I’autre signification. Les concepts de systemes
politiques sont plutdt abstraits pour des éleves de 4° année et cet éleve a fait
preuve d’une bonne compréhension puisqu’il a per¢u non seulement qu’ils sont
deux types de systemes politiques, mais aussi que I’un est en fait I’opposé de

I’autre.

Etape 6 : Jeux avec les cartes imagées. Les jeux du premier cycle ont été
modifiés au deuxieme cycle par des jeux qui exigeaient plus qu’une simple
association du mot avec I’image. L’association du mot et de I’image se faisait
naturellement au cours de ces activités, mais n’en était pas 1’'unique but. Les jeux
visaient a aider les éleves a se rappeler les mots, soit en trouvant une description
pour un mot, soit en trouvant 1’image correspondante lorsque 1’enseignante
décrivait un mot. Ces jeux étaient donc une bonne occasion pour la chercheuse de
modeler la diversité dans les descriptions de mots et approfondir ce que les éleves
pouvaient savoir au sujet d’'un mot. Les éleves étaient placés en équipe de deux
(partenaires de pupitre) et chaque équipe avait une série de cartes imagées ayant
chacune une représentation visuelle des mots étudiés depuis le début de la

recherche (y compris les mots du cycle I).
Les jeux avec les cartes imagées.

1. Dire des mots étudiés dans une phrase. Ce jeu consistait a demander aux
éleves de formuler une phrase qui contenait le mot dont on montrait

I’image et de la dire a son partenaire. Ensuite, on inversait le role des
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partenaires : celui qui avait dit une phrase devait écouter son partenaire qui
formulait une autre phrase avec le méme mot. La chercheuse et
I’enseignante circulaient parmi les groupes pour observer et écouter les
phrases. Parfois elles intervenaient aupres d’éleves individuellement pour
les aider a penser a divers aspects de leur phrase comme : « pense a un

exemple et ¢ca t’aidera ».

Résultats du jeu Dire des mots étudiés dans une phrase. Cette activité
devait faire travailler les éleves a un niveau cognitif différent. Pour placer
le mot dans une phrase, il faut non seulement le comprendre, mais aussi
pouvoir le situer dans un contexte qui a du sens. Cette activité n’a pas été
exploitée tres souvent, mais elle permettait a la chercheuse d’observer le
niveau de sophistication que pouvaient atteindre les éleves. L activité était
donc valable, tant pour vérifier la compréhension des éleves que pour leur
permettre d’approfondir leur compréhension en créant des phrases et en
écoutant les phrases de leur partenaire. Voici des exemples de phrases
formulées par les éleves : « Les oblats sont des religieux. », « Les
commercants travaillent dans un commerce. », « Rivaliser c’est comme

une concurrence entre deux magasins ».

Jeu du pointeur. Ce jeu était une version modifiée du jeu joué au cours du
cycle I (Annexe E), mais il se jouait en grand groupe. La chercheuse était
le meneur tandis que les éleves étaient en groupes de deux (partenaires de
pupitre). Les équipes avaient une série d’images correspondant aux mots

que les éleves avaient étudiés jusqu’au jour méme. La meneuse, au lieu de



116

dire un des mots, donnait plutdt des descriptions du mot et les éleves
devaient pointer la bonne image. Tous les éleves arrivaient éventuellement
a identifier le bon mot, car la chercheuse ne passait pas au prochain mot
sans avoir vérifié et donné un signe a chacune des équipes que le mot avait
été bien identifié. Cette activité plagait les éleves dans une situation ou ils
avaient d’excellentes chances de succes; en fait, ils recevaient une
rétroaction immédiate et profitaient de I’occasion de se reprendre jusqu’a

ce qu’ils trouvent la bonne image.

Résultats du Jeu du pointeur. Cette activité permettait a la chercheuse de
renforcer des détails au sujet des mots et de modeler des descriptions
touchant une variété d’éléments de descriptions. C’était pour elle une
occasion d’enseigner certains éléments des mots ou de les répéter en
placant les éleves dans une situation ou ils devaient écouter activement,
car ils devaient deviner le mot. La chercheuse et I’enseignante ont noté a
quel point les éleves participaient bien; elles n’avaient pas a rediriger les

éleves, ceux-ci étant impliqués dans 1’activité.

Décris le mot a ton partenaire. Ce jeu se jouait a deux. Un des partenaires
décrivait un des mots de sorte a ce que son partenaire arrive a le deviner en

pointant I’image correspondante. Ensuite, on alternait les roles.

Résultats du jeu Décris le mot a ton partenaire. Pendant ce cycle, les
éleves €taient beaucoup plus a 1’aise a décrire les mots. Ils trouvaient

différentes facons d’expliquer ce qu’ils savaient des mots, et de facon plus
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naturelle. Par exemple, plusieurs donnaient une description du mot et
ensuite ils incluaient un exemple du mot, un synonyme ou un antonyme
dans leur description. Par exemple, un éléve a dit: « C’est un type de
gouvernement, mais le contraire de démocratie », pour le mot Monarchie.
Ce jeu requérait moins d’interventions des enseignantes que les activités
semblables au cycle I, car les éleves ne tombaient pas « en panne » a
répéter toujours la méme description si leur partenaire ne devinait pas tout
de suite. Par exemple : « Bénévolat» puis « J’aide quelqu’un ou je prends
mon temps pour quelqu’un », pour le mot contribution ou « Ca veut dire
échange » puis « ils échangeaient la fourrure contre des casseroles et des
ustensiles » pour traite. Lors des activités 1, 2 et 3, contrairement au cycle
I, nous avons encouragé les éleves a utiliser les notes du gabarit de prise de
notes pour jouer aux jeux. Cette référence les a appuyés dans
I’assimilation des mots dont ils étaient incertains et dans I’intégration
graduelle des aspects du mot qu’ils ne savaient pas par coeur. Cet appui les
a aussi aidés a réussir lors des activités. Comme la consultation de leurs
notes les ralentissait, ils n’utilisaient les notes qu’au besoin. Les éleves

étaient beaucoup plus en mesure d’offrir des descriptions riches et variées.

Remettre en ordre. Les éleves ont fait cette activité individuellement.
L’activité a été initiée au premier cycle et complétée au cours du deuxieme
cycle. Le travail consistait a associer la bonne image et la bonne
description avec 18 mots étudiés en coupant et collant I’information aux

bons endroits dans un document Word a I’ordinateur (voir Annexe H). Les
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éleves devaient chercher dans la liste de mots, de descriptions et d’images
pour ensuite déplacer des éléments avec les fonctions couper et coller.

Voici un exemple d’une partie du document :

g = Mots et déf remettre ¢
Accueil Insertion Mise en page Références Publipostage Révision Affichage Antid

‘J = [ régle [ 5] i (Bl une page i

= nY = L=

[ Quadrillage 2ol [ Deux pages —
Lecture Web Plan  Brouillon Zoom  100% Mouvelle R

e [ volet de navigation ¥=] Largeur de la page | fenétre

Affichages document Afficher Zoom

Tout est mélangé 1 Remats-les 2n ordrat

]

WMot
Un posts de traite

Un imperméaable

Résultats du jeu Remettre en ordre. Nous avons utilisé le logiciel Word
pour cet exercice. Ce n’était pas le logiciel idéal pour faire une telle
activité d’association, car il rendait la tiche quelque peu onéreuse. Comme
le document était assez long (étalé sur quatre pages), il n’était pas facile de
naviguer d’un endroit a 1’autre. Bien que la technologie ait rendu 1’activité
quelque peu lourde, les éleves ont aimé la compléter (ils I’ont mentionné
aux entrevues a la fin de 1’étude) et ont tous bien ou tres bien réussi, la
moyenne étant de 4 sur 5. Voici des exemples du travail des éleves

pendant cette activité:
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2
Tout est mélangé|l! Remets-les en-ordrel

Description Mot o
Deux compagnies qui sont en rivaliser
compétition une cantre 'autre.

Toutes les deux se font concurrerice,
elles veulent &tre la meilleure.

Personne qui se rendait dens les Un coureur des
territoires pour échanger des bols ou voyageur
marchandises pour des faurrures
avec les Autochtones.

Il 3 aidé & découvrir des nouveaux

territoires pour la Nouvelle-France. l/

il travaille pour lui-méme ou une
compagnie comrme la CNO.

Art d'utiliser des cartes et des La navigation
instruments pour s'crienter.

Science qui permet de connaitre la

position. l/

Calculer ou mesurer la route 3 suivre
pour rejoindre un autre point de
coordonnées.

Cette pratique a permls les débuts | La traite
du développement du Canada.

Echanges entre les Autochtones et

les voyageurs. /

(Eleve B7 - fort)

rionie aul réalse des cartes |

Un cartographe
Il adé fes colons & augmenter

Ia traite des fourrures en

rendsnt Ia route plus facils &

trouver. o

David Thompson en étalt un.

[Personne qulvend des

Sans lui, il 'y auralt pas eula
tralte des fourrures, ——

—

Durant Ia traite des fourrures,

onallit de pids en plus loin | Un eoilreti ded
dans Alberta bois ‘ou voyageur
P
A& Régions studes en s dloignant d

la A

[ Echange  « dchangs direct dun | l

bisn contre un autre » un troc.
Pendant la tralte des fourrures,
on faisait du troc, "
v
Endrolt oli on échange de la Un poste de traite

marchandise ol on fait le commerce

Fort Edmonton en était un. o

Cot endroit aceueillat les coureurs &
des bois et les autochtones.
Personne qui réalise des cartes. Un cartographe

Il a aidé les colons & augmenter la
traite des fourrures en rendant IV i/
route plus facile & trouver.

David Thompson en &tait un

Personne qui vend des
marchandises. Une marchandise

At [

Sans lui, il n'y aurait pas eu
des fourrures.

Durant la traite des fourrures, on
allait de plus en plus loin dans

Un artiére-pays
Réglons situdes en s'éloignant des '/
chtes.
Echange : « change direct dun bien
contre un autre » Un trec » 7
2
Penciant Ja traie des fourrures, on e "

faisait du

R e = |(Eléve B13 - faible)
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Les éleves ont recu une note globale entre 1 et 5 pour cet exercice,
d’apres une échelle se trouvant a I’ Annexe Z. La moyenne, la médiane et
le mode pour ce travail étaient de 4 sur 5. Un seul éleve a eu la note la plus
basse, soit un 2. Cet éleéve a manqué les deux premieres semaines de cette
recherche. Il est fort possible que cela ait eu un impact sur ses résultats ici.
Par contre, cet éleéve a bien réussi aux quiz et au post test. Un seul éleve a
eu la note de 5. Les €leves faibles ont assez bien réussi cet exercice, ce qui
démontre qu’ils sont arrivés a assez bien se débrouiller pour lire et
comprendre les descriptions. Malgré les difficultés de lecture qu’ils
avaient, ils ont réussi a obtenir une note de 3 ou 4. Le fait que le
vocabulaire (contenu des descriptions et mots) était bien connu des éleves
puisqu’ils I’avaient travaillé a maintes reprises en classe, pourrait

expliquer ce rendement.

Pendant cette activité d’association entre mots, images et définitions,
les éleves qui finissaient avant les autres devaient trouver d’autres images
pour les mots présentés. Cette activité s’est révélée Etre tres riche. L’un
des éleves (B7) a trouvé I’image au tableau 4-30, image qui pour lui,
représentait bien le terme concurrence, les compagnies qui y sont
présentées faisant partie de ses connaissances générales. Il sait qu’elles se
font concurrence, donc il a trouvé une application concrete et signifiante

pour lui.
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Tableau 4-30

Image utilisée par I’éleve B7 pour représenter le mot

concurrence

Google
Yaroo! oiNg

5. Associer deux mots. La chercheuse montrait aux éleves deux mots-imagés
et leur demandait d’expliquer a leur partenaire le lien entre les deux. Cette

méme activité s’est retrouvée dans un quiz et dans le post test.

Résultats du jeu Associer deux mots. Les €leves ont bien participé et ont
fait des associations qui démontraient une compréhension suffisamment
approfondie pour leur permettre une flexibilité cognitive manifestée par des
réflexions portant sur différents aspects de chacun des mots et des
explications sur les liens entre les mots. C’était une excellente activité pour
approfondir la compréhension des éleves, car non seulement elle forcait les
éleves a manipuler ce qu’ils savaient des mots et a trouver des points en
commun, mais elle les exposait aux associations faites par leurs pairs et
auxquelles ils n’auraient peut-€tre pas pensé. Le tableau suivant montre des

exemples de résultats. D’ autres exemples se trouvent a I’ Annexe S.
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Exemples de résultats des associations de mots

Mots Association Eleve
Monarchie - l‘ B12
et colonie 2. Au début du Canads, quel étaitle lien entre [a monarchie et une colonie; e
]L (fort)
75 g p(ﬂmi”& ¢ (‘0[0* b %oy “4ny amn% ¥,
e(’f u} le (J"Z‘(l/d M,NB froupo
Missionnaire | « Le mot les misionaire aide la colonie a consti des B13
et colonie maison. »
(faible)
Voyageur et Bl11
cartographe \ (\/qu,gcw {‘ e]L CO\[ pMFh iC m9+ VG (WQW ( )
moyen
oF cwm@ ¢ gt arfogath fice:
we ae vo c«j@wr I ’\sc I6f cartqe € cmwg
m° w11 fo, | s cart
Meétis et o | BIO
coirlffuer des { Mﬁ)( Jd“(e h"QT M@il-eff (Om(h{ l@ MQEM PMQ (faible)
bois — SRR -
‘ (urt) g b Ba.s R gl cw(tm 3&5 w\(ﬁop ef \Qr a\\{m
B/ b
50\“3@5 \’V\%*: ) ’/ _ .
Commergant | « il veataint des chose. » ( Ils vendaient des choses ) B3
et poste de
traite (faible)
Fouille et « Le mot foueille est comme le mot arcéologe parce que il B2
archéologue | chairche quesqge chose » (faible)
aible

Etape 7 : Activités. Nous avons mené d’autres activités pour aider les éleves a

approfondir leur compréhension des mots et des concepts d’études sociales; elles

sont décrites dans les paragraphes suivants.
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1. Enseignement des évenements de la période étudiée. Cette activité a
impliqué des discussions en grand groupe appuyées d’une ligne de temps
(Annexe K), d’une présentation Power Point (Annexe L) et de certaines
sections du livre de I’éleve d’études sociales. Ces discussions et textes
contenaient des mots étudiés et ont permis aux €éleves de mieux

comprendre la matiere des chapitres étudiés.

Résultats de I’activité Enseignement des évenements. L’enseignante et la
chercheuse ont noté que les éleves participaient bien pendant ces legons,
que leurs commentaires étaient pertinents et qu’ils alimentaient les sujets
de discussion. A cette étape, la plupart des éléves levaient la main pour
participer. Cette participation orale par un grand nombre des individus
constituait une amélioration notable par rapport a la participation orale au
cycle I. Pendant les premieres semaines de la recherche, la participation
orale aux discussions en grand groupe se limitait a quelques éleves, plutdt
forts, seulement. La hausse sur le plan de la participation pourrait étre due
au fait que les éleves se sentaient plus confiants par rapport aux notions du

curriculum.

2. Jeu Pyramide (Voir Annexe G). Les éleves étaient placés en groupes de
deux personnes qui se faisaient face. On projetait cinq ou six mots a
I’écran, que seul un des partenaires pouvait voir. Celui qui les voyait
devait faire deviner a 1’autre tous les mots sans les nommer. Une fois que
toutes les équipes avaient réussi, on inversait les roles avec une nouvelle

liste de mots.
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Résultats du jeu Pyramide. Les éleves avaient beaucoup de succes au
cours de cette activité, toutes les équipes arrivant a faire deviner les mots
relativement vite. L’enseignante et la chercheuse ont noté un engagement
visible de la part des éleves. Lors des entrevues a la fin de I’étude,
plusieurs éleves ont identifié cette activité comme leur préférée parmi
toutes celles que nous avons faites, la raison principale étant 1’élément
compétitif qui les poussait a deviner le plus rapidement

possible.« Chercheuse : L’activité que tu as le plus aimée : «Pyramide,
quand tu regardes pas et que la personne devant toi essaie de acter le
mot » (éleve A5), « Chercheuse : Les activités qui t’ont le plus aidé a te
rappeler les mots : « Pyramide parce que si on joue a ce jeu on peut
repenser a ce mot et a le dire, un jeu de devinette ou quelque chose »

(éleve B11).

Tableau sur les contributions. Les éleves en groupes de trois ou quatre ont
recu une partie d’un tableau contenant de 1’information sur les
contributions des divers groupes/évenements (voir Annexe 1) de la période
étudiée. Apres un modelage de I’activité avec le premier groupe du tableau
(les Autochtones), ils devaient prendre connaissance de leur partie en
petits groupes et discuter pour trouver a quel groupe leur information
appartenait. Cette activité permettait aux éleves de discuter des différents
groupes et de leurs contributions. IlIs pouvaient ainsi approfondir et valider
ce qu’ils savaient au sujet de I’influence des gens sur le développement de

I’ Alberta. IIs ont commencé par lire et discuter ce qu’ils avaient recu
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comme information. Ensuite, ils ont discuté pour trouver de quel groupe il

s’agissait et dans quelle colonne classer les données: Que faisaient-ils?

Leurs contributions, Si cela avait été bon pour eux ou Si cela avait été bon

pour I’Alberta. Une fois que les groupes avaient décidé ou placer leur

texte, ils ont partagé cette information et les raisons pour lesquelles ils

étaient arrivés a cette conclusion. En grand groupe, nous avons discuté de

la justesse des décisions et les éleves devaient expliquer leurs opinions.

Voici un exemple du tableau par rapport au groupe Autochtones :

Que faisaient-ils?

Qui/Quoi?

IlIs vivaient dans le
territoire de

I’ Amérique depuis
des centaines
d’années.

IIs chassaient les
animaux.

Ils aidaient les
voyageurs a survivre.

Ils échangeaient des
fourrures avec les

coureurs des bois et
aux postes de traite.

Leurs contributions

Comment?

1Is ont aidé a découvrir
de nouveaux territoires.

Ils ont enseigné aux
Européens comment
survivre I’hiver.

IIs leur ont aussi
enseigné quelles plantes
et viandes manger.

Ils ont contribué a la
traite des fourrures en
chassant beaucoup
d’animaux.

Opinion :

Etait-ce bon pour

eux?

C’était bon pour eux car
ils avaient acces a de
nouveaux produits.

Ce n’était pas bon pour
eux car ils ont perdu
beaucoup de leurs
territoires.

Ce n’était pas bon pour
eux car ils ont perdu
plusieurs éléments de leur
culture.

Ce n’était pas bon pour
eux car les enfants
devaient quitter la famille
pour 1’école résidentielle.

Ce n’était pas bon pour
eux car plusieurs
nouvelles maladies ont
tué un grand nombre
d’entre eux.

Opinion :

Etait-ce bon pour

I’Alberta?

Oui, ils ont beaucoup
aidé a faire découvrir le
territoire, ce qui a
permis la colonisation.

Oui car ’exploration
devenait plus facile.

Les Voyageurs et
Coureurs des bois ont
survécu.

Non car les bisons sont
presque disparus.
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Résultats du Tableau sur les contributions. Les équipes étaient a la tache
pendant cette activité. Le texte était court, et ils en connaissaient le
contexte. Plusieurs des mots étaient des mots qu’on avait travaillés et
discutés en classe. Les éleves étaient en mesure de réussir, car ils avaient
bénéficié d’un échafaudage qui leur avait permis de mieux comprendre
pour réussir cette tache. La plupart des équipes ont placé leur section au
bon endroit. Cette activité a représenté une autre occasion de discuter et de
justifier les contributions des différents groupes ainsi que les conséquences
de ces contributions aupres d’eux-mémes et de 1’ Alberta, ce qui constituait

la question essentielle du module a 1’étude.

4. Quiz. La chercheuse a fait un seul quiz au cours de ce cycle, et ce, afin
d’évaluer la progression de la compréhension des mots chez les éleves. Ce
quiz s’est fait en quelques minutes au début de la séance du 28 mai. Pour
cet exercice, il s’agissait en premier lieu que les éleves choisissent deux
mots et décrivent les liens entre eux. Ensuite, ils devaient décrire les mots

imperméable et monarchie.
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Résultats du Quiz.

Tableau 4-32

Exemples de résultats au quatrieme quiz du 28 mai

Quiz Eleve
b{@;"ﬁ-ﬁ‘-‘i. Voyagewr ot Cactographed o mot v_o]mye.uf.&r.-"“ conyme B8
. le mot Cortographe paree que. les Veyapewr wiilise (fort)

g les “cartes que le cartepraphe o fait pour tfrewwr
oz leur chermamn los cowrewr des 605 aud)l wtilise les.
| carte pour Se. refcouver.

W lonpermegdle, Wn Synonime, posr lopiriménbie <5t

6, Veaw pme . pﬁfg’{e peg. e Frave® . Sa peu dlavder ﬂun.nj‘*{ﬁ
=1 F’vavé’.lln exanple €5k l'tauw Ne patse  pos a. Fravef.

un Anthonime esi- ?ama"aéf-eq/.

tweespliques o
R i um exemple Seraltipam-

S - : R 1% e pense pas. - pllies
. L [3.la menerchiet un ._Anf‘l\om‘/ e

€ Edar wmoNarchie PJwaI["J
| - .
s |4n Sr nenrme esk Roy a.wh'/;/(-.\.’ .y :

Eleve
| I .
. (Wlvigye ¢4 (epalder, ey C]W-J{ fe B3
% @!’%ﬂ?‘ J”Ftbawmﬂi‘, gt Dogier oo ‘L",hﬂ'mr plore .| (faible)
L5']'& Ciiaryf-

0y 2iipermisale feor  pue

2 P

- {;1'['”'. ! | e:s_'.y\ '] 4-,._,.

'2 p +P¢ﬁ'6ﬂ o i!\: V/Jr Jout Vo

® % 3. Lo Moparche:  wn gypgny theg nr

15 Mopor g pje ses -Pa}"a” LG'- MofGrinie  Sed
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Une partie des éleves étaient occupés a une autre activité avec leur classe
titulaire pendant ce temps et n’ont donc pas fait ce quiz. Les éléves absents
étaient trois éleves forts et trois éleves moyens. Parmi les éleéves qui ont fait le
quiz, 77% ont obtenu un résultat de 10 sur 15 ou plus. Le résultat le plus faible
a été de 4 sur 15, obtenu par un seul éleve identifié comme faible. Le mode

était de 11 sur 15.

Les éleves ont démontré une meilleure capacité de décrire de facon
beaucoup plus riche qu’au premier cycle. On voyait dans leurs descriptions
I’utilisation d’exemples, de synonymes et parfois d’antonymes. Certains
éleves ont méme utilisé d’autres mots appris dans le cadre de ces lecons (voir

2°¢ et 4° ci-dessous). En voici des exemples :

Tableau 4-33

Exemples de descriptions de mots lors du quiz démontrant Iutilisation de divers aspects
du mot ainsi que de [’utilisation de d’autres mots appris dans le cadre de cette étude

Mot Description Eleve
Gouverner (o WAV Hcp B4
(moyen)

Cest qhouirds  fun dirgeqinc lgee chase
H”!’Ohﬁ 7] \f@\p!@ L{;Mv/@wﬂ‘ o
g‘j o iyye ?@tfcr MI?\K&M ﬁ;bl, Y\fk’iff ;Wk

(C’est quand tu diriges quelque chose. Antonyme : Peuple,
servant. Synonyme : Premier ministre ou Président)
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, > -
Commergant Un @mmamﬁ est e persoln e ol veq ik B4
‘des MNQWM_S‘Q) & &0‘3 p&;@o,ﬁmﬁ wun S Jm"lﬁ ” (moyen)
/ ;

Ac (o M"WWR ces ‘\"» wn Meaireh oM ’}’ |72:9
l('/»Q&gM W%TC»W‘QL £ ,F(,«r& o LOP bl n) O i” ok

cfxﬁ@i /e Plus A\% \?”C/(LSOV‘ fe e:!w diCS:.,\(‘?q,M’D‘Fv

Commerce e - A4
Cest quagds 1 vends qucl que clige. | (o
fnb wﬁmé,‘g @W‘o‘tf@m v lep |
éggw(;ﬂﬁ%i" vendre

Rivaliser « Rivaliser veut dire quand tu est en concurrence avec A4

quelque et tu veux les battres. »
(fort)

On constate que les éleves ne comprenaient pas encore que quand on donne un
synonyme, celui-ci devrait €tre de la méme nature que le mot (gouverner est un
verbe, donc son synonyme devrait aussi étre un verbe). Cette notion n’est pas tres
importante pour la signification des mots, mais elle serait a travailler dans le cours
de francais. Toutefois, il est clair ici que les éleves sont capables d’exprimer ce
que les mots signifient et que leur compréhension ne se limite pas a une définition

apprise par cceur. Ils démontrent une compréhension beaucoup plus sophistiquée.

4.2.2.3 Post test. Le post test (Annexe M) consistait a demander aux éleves de
décrire certains des mots étudiés. Ensuite, ils devaient trouver le lien entre des
mots présentés, puis répondre a des questions reliées au contenu des études
sociales. Ce test a été administré le 18 juin en fin de journée. Pendant cette

période de I’année, les €leves étaient tres occupés a terminer des travaux et a
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compléter diverses évaluations, alors le temps consacré a ce test a été limité a 30
minutes. Les éleves avaient passé un examen de fin d’année en francgais plus tot le
matin. C’était en fait la 4° journée ou ils avaient eu un examen de fin d’année dans
les jours précédents. L’évaluation s’est faite rapidement entre deux autres activités
chargées. Plusieurs n’ont pas pu terminer, mais ils ont certainement mis un grand
effort dans ce qu’ils ont produit. Malgré les conditions moins qu’idéales dans
lesquelles s’est déroulé le post test, tous les éleves (sauf un, 1’éleve B10) ont

démontré qu’ils connaissaient tres bien la signification des mots.

Résultats du post test. A cause des contraintes de temps, peu d’éléves ont pu
terminer, mais la qualité du travail accompli est une preuve irréfutable d’une

aisance par rapport au contenu visé.
Résultats d’éleves faibles au post test.

Tableau 4-34

Exemples de descriptions d’éleves faibles au post test

Descriptions de I’éleve B2. Cet éleve a des difficultés d’apprentissage importantes :

Mot Description Niveau de
compréhen
sion
indiqué par
I’éleve

Rivaliser OV\ 6@ con rlD | h ?Z} [)

« On se compétitionne »
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Contribution e 7
Cde T&sdIn eo e
e iy |
¢ e < rdre
« Aider les uns et autres (comme faire sa part»
Alliance ; S
Oh Ce U N
« On se réunit »
Descriptions de 1’éleve B5. Cet éleve a des difficultés d’attention :
Rivaliser ser wn 0w Jaxtre perso o Bab)y e
(C’est une ou d’autres personnes qui (se) bataillent)
Mission- Ve gevgon gl
e e oy pov re
Naire ' "
% Ao &y
g 1)
(Une personne qui aide les pauvres (ex. du dessin : bdtir une
maison)
Monarchie exommle  colh Eisq Bel cor e
pomies Fo ol
P
(Exemple : Queen Elizabeth c’est une famille royale)

Descriptions de I’éleve B10. Cet éleve est identifié depuis la prématernelle comme
ayant des difficultés d’apprentissage. Il est atteint du trouble du déficit de 1’attention
avec hyperactivité pour lequel il prend des médicaments. Il a des difficultés séveres au
niveau du vocabulaire expressif et a démontré un rendement extrémement faible en
expression écrite sur des tests diagnostiques. Il a des lacunes de mémoire assez
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importantes. Il était capable d’associer une image avec les mots et a pu participer aux
activités de classe, mais avait parfois besoin d’aide. Malgré ses difficultés, il a pu
fournir les réponses suivantes au post test :

Rivaliser « Faire une course » Chercheuse scribe 3

Alliance

3. Audébut du Canada, quel était le lien entre un commergant et un poste de traite :_$¢ §£ \ﬁl,

ﬂ) AIOLE,

4. Quel groupe ou quel événement a joué un rdle trés Important en Alberta? ‘ [cY H(i\ ’}P

. ; ?
Pourquoi? PQV\‘( Agp \\R\SQ PO\N‘Q \JWQL(Q. ‘

Au post test, I’éleve B10 a dit : « je sais ce que ¢a veut dire, mais je ne peux pas
I’expliquer ». Bien qu’il n’ait pas pu écrire des descriptions de mots, il a pu établir un
lien (fourrure) entre les mots commergant et poste de traite, ce qui est un lien
acceptable. De plus, il a réussi a identifier la traite de fourrure comme étant un
évenement ayant joué un role trés important en Alberta. Par contre, sa justification
(pour du linge pour I’hiver), indique probablement qu’il croit que la traite des fourrures
était importante pour fournir des vétements chauds aux gens. Cette justification n’est
pas tout a fait valable dans le cadre du cours. Malgré les difficultés éprouvées par cet
éleve, il a quand méme pu retirer des apprentissages du contenu du cours d’études
sociales; toutefois, ce qu’il a pu démontrer dans le cadre de cette évaluation est assez
limité. Il est possible que le type d’évaluation ou la journée ou a eu lieu cette évaluation
ne lui ont pas convenu.

Descriptions de 1’éleve B3. Cet éleve a des difficultés d’attention et d’hyperactivité. Il a
répondu a toutes les questions du post test :

Contribu-
tion

STMUTTITST TE UE U Sda1S d PTOPUS UE TES TTUTST
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Rivaliser } /\ e J@((/\,(( ';.S?‘:I
habill
L‘:@é ",PB (A‘l i)

< [4
3. Au début du Canada, quel étaif le lien entre un commergant et un poste de traite : \\ \/[/0\"(/\ \ﬂJ(’
\
v

o0 Clhfe.

5. Pourquoi le gouvernement encourageait-il les gens a aller vivre en Alberta? ‘LE/ mtﬁ WMOM
V\DUI/\P AUO'M‘ \Q(UQ NZ _m(%d@ /

Les réponses démontrent une bonne compréhension des concepts exigés et le fait qu’il a
pris le temps de décrire chacun des mots signifie qu’il avait de la facilité a I’exprimer,
car sa capacité de concentration et sa motivation, surtout a 1’écrit, sont assez faibles.

Un éleve moyen tres géné (B4) qui souffre beaucoup d’anxiété a pu tres bien

répondre a I’écrit. Voici des exemples de ses réponses :

Tableau 4-35

Descriptions de 1’éleve B4 au post test

Mot Description

Rivaliser

4 el mhin 3¢ CWM. fo0r aii dog s 16 Pﬂt
Dour vy plig €2 Qi) of 44 Q5 o ; Y,

Aliance n iege car 166 frdonn® 1 op v (ligage comn o€ RefSonny

Wi gif on Ce s en groupes e forr quefgup Chagp /
T
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Monarchie 0t W8 o o Pl gl Bme Vickorig v farf g g

I Tonle me@, s Jy 0 eIy feme gu Pef

'
b ¥ 40 1, (ire

/

Les descriptions confirment qu’il était a I’aise avec le contenu. Cet éleve refuse
de faire des exercices s’il ne se sent pas capable de les faire. Ici, il n’a démontré

aucune réticence.

L’¢éleve B13, qui a des difficultés d’attention et démontre peu de motivation, a

pu décrire tous les mots. Voici des exemples de son travail :

Tableau 4-36

Descriptions de l’éleve B3 au post test

Mot Description Niveau de
<hensi
lcr?é?g;z ension

Contribution MY\Q CO Udﬁh‘(jm\: e QT QU\QI 3

'ILU\ ddme '+QV? Tﬂ/ﬂj

| ¥ ounelf

oy, finelk

Rivaliser 4

ET &fuxélf}“f'ux G\Q N Qu@ﬁz\r Iy
quny T Tol 1 des contse!,

/ré}t’i}. e,

memte | on inteprete e | pargne
Qe ade "2 persone  parle eNSenf
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Le fait que cet éleve ait donné une signification a chacun des mots, dans le peu
de temps accordé, est assez révélateur. Cet éleve manque de motivation et produit
peu a I’écrit habituellement. Son rendement ici démontre que les descriptions
étaient assez bien intégrées pour qu’il percoive le travail comme assez facile ou

qu’il se sente bien équipé pour réussir.

Au cours de ce cycle, les éleves ont utilisé beaucoup plus spontanément des
synonymes, antonymes, exemples et mots de la méme famille lors de leurs
descriptions orales et écrites. Ils ont utilisé ces éléments dans leurs descriptions au

quiz du 28 mai et dans le post test.

Tableau 4-37

Exemples de descriptions contenant plusieurs aspects des mots au dernier quiz et au post
test

Mot Description Eleve
Rivaliser Allez contre, comme avoir le plus de visiteurs a un restorant A2
(une compétition de prix).
(fort)
Contribution | Une personne qui aide comme du bénévola. Faire une A2 (fort)
donation.
. 7 T ASAL In T )
Alliance Unealliance | [AVIL TV aoce S qjmmd Fo Teom WP avec B7
! {Ul:; o @'%S M,M\ [)em (7/\05/ PO (7 S;“‘(‘(’ q/"f-d(lk{ (fOI‘t)
P C/ 0%, < MLWP’C' un au'/'rL 11101" /)M,v a//aﬂ((/ 55
’ | é,%/l//f . %%{
‘ J
| AN
Contribution ‘E) xeMPle . o Fedsoue Catrttibotion Poor Bl
e ,
Cancer d¢, cen, o | v (moyen)
- (/oi)(fmul. f y
Conin baf% el
« Exemple : Tu fais une contribution poor le cancer du cein »
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Traite st une Sorte Hec enfre les oubehtons o A3
\(6 E‘“H)?Q% T eﬂ’\? 7&'. Poux de onslor = L) Lot oot (moyen)
Rivaliser Quand tu va qontre quelqu’un exemple soap box derby ou A6
méme un cours (course).
(moyen)
ALV AR e 8 Py 0’(&- },
f”’l a7 { Fim
Contribution Quand +u Dype Juelpue  cho 9( A6
*@)«?mp//p du carsmn Al poyp, e, des | (moyen)
vevea) - nT Ay povvye |
Contribution e & B2
Cdo 1 S%W eolre (faible)
C
}
SO0 @je ca pd )
(aider les uns les autres, comme faire sa part)
Cartographe vl " | B3
‘ ‘ '“'fm /’f da V
: @ ( ﬂ (faible)
1 5 Dl ¢
kS CNIV,A‘V\ ﬂ
AL [ f ' & . 9 ,|n J
« Il fait des cartes pour savoir le chemin »
Note : Les mots (cartes et chemin) ajoutés par la
chercheuse pour aider la compréhension du lecteur.
Alliance B4
m cﬂlmh(,e e 16 ﬁ frseant 4V Fo 0”10 " Comng U [
(faible)

Wi dif on & s en grogpes uc foe W e, "
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On constate I'utilisation d’exemples (contribution pour le cancer du sein (B1),
faire sa part (B2), donner de I’argent ou des vétements aux pauvres (A6), soap
derby, course (A6), compétition de prix (A2) et de synonymes (bénévolat,
donation (A2), échange (A3), équipe (B7), compétition (A2) dans les descriptions.
Un éleve faible (B3) ne s’est pas contenté de décrire ce qu’est le mot cartographe :
« Il fait des cartes », mais il a ajouté pourquoi I’action était utile : « pour savoir le
chemin ». 1l est intéressant de noter que les éleves inserent les exemples ou les
synonymes a I’intérieur de leurs descriptions. En effet, plutdt que d’identifier le
synonyme et ensuite le nommer, ils forment des phrases qui incluent ces
éléments : « Aider les uns les autres comme faire sa part » (B2), «Des personnes
qui font une alliance comme une personne qui dit on se met en groupe pour faire

quelque chose » (B4). D’autres exemples se trouvent a I’Annexe V.

Quelques éleves ont démontré une compréhension de plusieurs sens de certains

mots.

Tableau 4-38

Exemples d’éleves qui démontrent une compréhension de plusieurs sens de certains mots

Mot Description Eleve
N . v
Contribution Qf\ (l e J %@ // ue oy ?fgible)
mm/r fron 7ﬁc:"fn/‘?ﬁ: foul”
qqe [l eq Une doufre
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On voit que I’éleve B14 voit deux sens au mot alliance : des gens qui se

mettent ensemble, donc en équipe, et quand deux personnes se marient. Le méme

éleve a nommé un synonyme de traite (échange), mais il a aussi expliqué que cela

représentait le commerce entre les Autochtones et les Européens. Les éleves B6 et

B7 ont défini contribution ainsi : donner quelque chose et ¢’est aider ou prendre

son temps. On voit que I’éleve BS5 a compris qu’il peut y avoir deux contextes

totalement différents au mot rivaliser : dans les sports, donc une compétition

sportive, mais aussi la compétition entre les commerces pour la clientele. Certains
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éleves ont donné des exemples de la vie concrete, tels qu’illustrés dans le tableau

4-39.

Tableau 4-39

Exemples d’éléves qui donnent un exemple de la vie concrete

Mot Description Eleve
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Les éleves ont utilisé toutes sortes d’exemples de la vie courante. Pour
contribution, un éleve a dit «J’aide quellqune » (B6), un autre (B7) a fait
référence a I’ Armée du salut qui demande des dons a Noél (dessin) et un éleve a
parlé de son pere qui va au Kenya pour aider (A3). Pour alliance, un éleve a
évoqué I’image de quand tu « team up », un autre de « quand tu te maries » (B14),
un troisieme de « quand le méchant devient gentil avec le superhéros » (A3).

D’autres exemples se trouvent a I’ Annexe W.

Il est évident que les éleves étaient tres a 1’aise avec les mots. Ils s’exprimaient
facilement a I’écrit a propos de ces mots. Un contraste flagrant existe entre ces
réponses et celles des prétests ou la majorité des réponses €taient des points

d’interrogation et des dessins peu explicites ou encore, de fausses conceptions.
4.2.3 Apres I’intervention

4.2.3.1 Test de compréhension en lecture. A Ia fin de ces deux cycles, les
niveaux de lecture de onze éleves ont été évalués de nouveau avec 1’ outil
d’évaluation le Coffret d’évaluation de la lecture de GB+ (Smith, Nelley & Croft,

2010); c’est le méme outil qu’on a employé au cycle L.

4.2.3.2 Résultats des évaluations de lecture. A cette étape, six éleves n’ont pu

étre testés, car ils avaient déja atteint le niveau maximal de la ressource au début
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de la recherche. Deux autres éléves n’ont pas été testés a cause d’'un manque de
temps découlant des contraintes de la fin de 1’année scolaire. Voici un tableau qui
indique les résultats de I’évaluation des niveaux de lecture au cycle I et au cycle

IL.

Tableau 4-40

Résultats des évaluations en lecture avant et apres la recherche

Niveaux de lecture instructifs des éleves au mois | Niveaux de lecture instructifs des éleves au mois de juin

de mars

Eleve Niveau Niveau de I’éleve par | Niveau Changement Niveau de I’éleve par
rapport a une norme par rapport a rapport a une norme
déterminée comme mars déterminée comme
étant 25" étant 26"

B2 15 SOUS (-10) 16 +1 SOUS (-10)

B6 15 SOUS (-10) 16 +1 SOUS (-10)

B10 15 SOUS (-10) 16 +1 SOUS (-10)

B5 17 SOUS (-8) Non testé

B3 20 SOUS (-5) 22 +2 SOUS (-4)

B4 21 SOUS (-4) 24 +3 SOUS (-2)

BI13 23 SOUS (-2) 25 +2 AU NIVEAU (-1)

Al 23 SOUS (-2) 25 -1 AU NIVEAU (-1)

A6 24 AU NIVEAU (-1) 26 +2 AU NIVEAU

A2 27 AU-DESSUS (+2) Non testé

A3 27 AU-DESSUS (+2) 30 +3 AU-DESSUS (+4)

B11 27 AU-DESSUS (+2) 29 +2 AU-DESSUS (+3)

B1 28 AU-DESSUS (+3) 30+ +3 AU-DESSUS (+5)

(FACILE)

10 Le niveau 25 a été sélectionné comme étant un niveau « raisonnable » en mars, car il se situe entre les niveaux de
la norme des éléves d’'immersion et des éléves francophones en milieu majoritaire a ce temps de I'année. Cette
assignation n’est ni scientifique, ni appuyée par la recherche.

11 Le niveau 26 a été sélectionné comme étant un niveau « raisonnable » en juin, car il se situe entre les niveaux de la
norme des éleves d'immersion et des éléves francophones en milieu majoritaire a ce temps de 'année. Cette
assignation n’est ni scientifique, ni appuyée par la recherche.
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B8 30 AU-DESSUS (+5) Non testé Max

B12 30 AU-DESSUS (+5) Non testé Max

Bl4 30 AU-DESSUS (+5) Non testé Max

A4 30 AU-DESSUS (+6) Non testé Max
(FACILE)

AS 30 AU-DESSUS (+6) Non testé Max
(FACILE)

B7 30 AU-DESSUS (+6) Non testé Max
(FACILE)

A la fin de la recherche, dix éleéves sont toujours au-dessus du niveau, ce qui

est le méme nombre d’éleves qu’il y avait au début. Trois (ou quatre, selon ou se

serait placé A2 s’il avait été testé), éleves sont maintenant au niveau, alors

qu’avant la recherche, un seul I’était. Cinq éleves (possiblement six, si BS avait

été testé) sont sous le niveau comparativement a huit avant la recherche. On

constate que tous les éleves testés en mars et en juin ont démontré des progres

équivalents a au moins un niveau en lecture.
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Tableau 4-41

Graphique représentant les niveaux de lecture des éleves
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M Niveau de lecture en juin # Niveau de lecture en mars

4.2.3.3 Entrevues semi-dirigées aves les éleéves. Des entrevues semi-dirigées
avec 19 éleves et I’enseignante ont eu lieu au cours de la derniere semaine
d’école. Ces entrevues consistaient en des rencontres individuelles ou en groupes
de deux avec la chercheuse. Elles ont duré entre quatre et dix minutes. Les
questions se trouvent a I’ Annexe X. Voici des exemples des questions posées aux

éleves :

1. As-tu appris de nouveaux mots dernierement? Si oui, lesquels?
2. Est-ce que de savoir ces mots t’a aidé a comprendre les études sociales?
3. Peux-tu m’expliquer ce que veut dire le mot : impensable, imprévisible,

infatigable?
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4. Et me dire un contraire/antonyme de : indirect, discipliné?

Résultats des entrevues en fin de recherche avec les éléves. La chercheuse a
compilé les résultats des entrevues et a noté les themes qui se dégageaient des

propos des €leves.

Apprentissage des mots. Tous les éleves ont dit avoir appris beaucoup de
nouveaux mots au cours des dernieres semaines d’études sociales, sauf un éleve
(B11) qui a affirmé qu’il les connaissait déja (sauf un mot qu’il nomme :
gouverner). Pourtant, ce méme éléve n’a pas démontré qu’il connaissait ces mots
aux prétests, a I’exception de quatre pour lesquels il avait une compréhension
partielle : commerce, marchandise, imperméable et voyageur. Tous les éleves ont
pu nommer spontanément des nouveaux mots qu’ils avaient appris, tous tirés de la
banque de mots étudiés. Trois éleves ont indiqué qu’ils connaissaient ces mots
vraiment bien. Douze éleves ont indiqué que ces mots les avaient aidés a mieux

comprendre les études sociales.

Préfixe, antonyme, synonyme et mot de la méme famille. Lors des entrevues, la
chercheuse a présenté des mots inconnus aux éleves tels que : impensable,
imprévisible, infatigable, discipliné. Presque tous les éleves ont pu lui dire ce que
ces mots inconnus voulaient dire en utilisant ce qu’ils avaient appris en classe sur
le préfixe in: impensable : « quand tu penses pas, peut-€tre » (B8), « tu penses
pas » (B6), « que t’es vraiment pas capable de voir dans ta téte ce que c’est »
(B1), infatigable : « quand tu fais quelque chose pis t’es jamais fatigué » (B8)

« pas fatigué » (B6). Ils ont pu me nommer I’antonyme de mots tels que
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imprévisible, impensable, imprudence et discipliné : « discipliné : indiscipliné »
(B6), impensable : « pensable, que ¢a veut dire que t’es capable de toute voir, t’es
capable de penser a ce mot » (B1). Plusieurs éleves tels que B8 ont manifestement
utilisé ces stratégies en inférant que le mot imprévisible doit signifier ne pas voir
«on peut pas voir quelque chose... parce qu’il y a visible et in ¢a veut dire pas »
(B8). Un éleve a fait une tentative pour trouver 1’antonyme de contribuer : « pas
aider... inaider, non, incontribuer » (B13). Beaucoup d’éléves ont aussi pu
nommer des mots de la méme famille que individualiser, imprudence et

coloniser : « imprudence : prudence, discipliné : discipline » (B6). Certains ont
aussi pu tenter de définir ce qu’est un cosmographe, méme si ce mot leur était
inconnu, en séparant cosmo (espace) et graphe (qui écrit). L’éleve B6 n’a pas
deviné ce que cosmographe signifiait, mais il a inféré que la partie graphe voulait
dire que c’est ce qu’une personne fait en faisant la réflexion suivante : «Je sais
que pour le cartographe c’est comme pour photographe, tu enlevé photo et c’est
juste graphe, alors c’est le méme chose pour cosmo, tu enléves le cosmo alors ¢a
c’est qu’est-ce que la personne fait ». Il a été capable d’utiliser des mots connus
pour I’aider a comprendre un mot inconnu. Cela signifie que bien des éleves ont

pu transférer certaines notions apprises en classe a d’autres mots inconnus.

Stratégies utilisées lorsqu’un mot est inconnu en lecture. A la fin de la
recherche, les éleves ont évoqué des stratégies telles regarder dans le dictionnaire,
demander a quelqu’un, trouver le mot de la méme famille. Voici des exemples de
ce qu’ils font : « des fois a la maison j’utilise un dictionnaire, des fois j’ai trouvé

le mot de la méme famille dans le dictionnaire et je regarde dans le dictionnaire
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pour le définition» (B6), « comme marchandise je ne le savais pas, mais marchand
je savais qu’est-ce ¢a voulait dire alors j’étais comme, ca se ressemble un ‘tit peu,
j’essayais de faire comme des choses qui se ressemblaient ... j’utilise le
dictionnaire ou je lis le reste de la phrase comme tsé la phrase qui était avant pis la
phrase qui avait le mot pis la phrase qui était apres pis des fois ca t’explique
qu’est-ce que ¢a veut dire le mot qui était dedans. C’est rare que je vas sur
I’internet pour aller le trouver » (B14). Relire et voir a Internet ou trouver un petit
mot a I'intérieur du plus grand mot sont aussi des stratégies qu’ont nommées
quelques éleves : « je le relis, je le relis et j’essaie de voir... je vais voir a
I’Internet. .. j’essaie de voir a quel mot ¢a me fait penser, peut-&tre qu’il y a un

petit mot la-dedans qui fait ¢ca » (B1).

Apprentissage a travers les activités. Tous les éleves ont dit que les activités
effectuées dans le cadre de la recherche les ont aidés a apprendre et a retenir les
nouveaux mots. Les images de la présentation Power Point, la vidéo, les mots de
la méme famille, les textes écrits dans leurs propres mots, le jeu de pyramide, les
jeux avec les cartes imagées, 1’activité d’association image-mot-description, le
gabarit de prise de notes, les activités exigeant qu’ils expliquent aux autres et
qu’ils les écoutent, les dessins, les recherches de synonymes et d’antonymes,
I’association avec un mot connu — les éleves les ont toutes identifiées comme
étant de bonnes activités pour I’apprentissage des mots. Voici des témoignages :
«écouter a les Power Point pis faire les activités avec, comme le jeu Pyramide pis
les jeux avec les cartes chose, expliquer, ce mot veut dire la, la, la, a une

personne, pis on entendait I’autre personne dire des informations que nous autre
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on pouvait retenir » (B14); «... jeu de Pyramide, jeux de carte, on met sur la téte,
on décrit c’est quoi le mot, dit un mot et essaie de trouver, quand tu fais les Power
Point, en regardant les livres d’études sociales » (B13). Un éleve a expliqué que
I’activité la plus utile avait été 1’activité de pyramide parce qu’elle I’obligeait a
repenser comment expliquer le mot, un autre a dit que d’utiliser le mot en parlant
était la facon la plus efficace d’apprendre. Un éleve a affirmé qu’une bonne
stratégie pour retenir un mot était d’utiliser le mot quand il parle : « ...parler plus
en disant ce mot-la, avant je connaissais pas les mots comme pour la traite des
fourrures, j’étais comme tsé quand les Autochtones échangeaient avec les
Européens, 1a je dis tsé quand les Européens faisaient la traite avec ... comme

j utilise plus les mots quand je parle » (B14).

Vocabulaire dans les autres matiéres. Plusieurs éleves ont indiqué n’avoir
jamais fait d’activités semblables avec du vocabulaire dans d’autres cours : « On a
jamais joué comme a Pyramide... ben on a fait des jeux avec ... on prenait les
mots pis on devait faire une liaison avec j’pense ce mot est comme ... et il fallait
qu’on explique avec des gros détails ... on les a cherché a I’Internet pis on a
trouvé des descriptions pis la on les décrivait a la classe» (B14). Parmi les
quelques éleves qui ont pu nommer des activités pratiquées dans d’autres cours ou
pendant d’autres années scolaires, la plupart ont dit que les méthodes utilisées
consistaient en une explication ou une définition de I’enseignant dans le cadre

d’une dictée ou bien de la présentation d’une image accompagnant le mot.

Suggestions aux enseignants. Lorsque nous avons demandé aux éleves ce

qu’ils conseilleraient aux enseignants pour faire apprendre des mots a leurs
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éleves, ils ont suggéré des activités ayant fait partie de cette recherche, telles
qu’associer des mots; discuter; jouer a des jeux de cartes; faire des phrases;
associer des images; trouver un synonyme, un antonyme, un mot de la méme
famille, etc. Trois éleves ont précisé que ces activités devraient étre amusantes et
deux d’entre eux ont dit qu’on devrait faire moins d’activités comme les dictées.
C’est important que ca soit «... intéressant, que les personnes dit oui, on continue
a jouer pis tout ¢ca» B14. Les dictées ne sont pas populaires chez tous les éleves :
«... moi j’aime pas les dictées, c’est boring » (B13). Un éleve a souligné
I’importance d’avoir une grande variété d’activités et un autre a suggéré des
activités physiques pour apprendre des mots. L’éleve A6 a dit : « Comme toi tu
fais les images, pis la tu nous fais les groupes pis on joue a les jeux, ¢a aide
beaucoup », B14 avait des idées pour d’autres jeux : « ... joue a Pyramide, jeu
avec un dés qui a des mots dessus et pour avancer ton jeton, tu dois expliquer...
un jeu comme A minute to Win It ou tu expliques le mot en une minute ... c’est
important que ca soit intéressant et que les personne dit oui, on continue a jouer »
(B14). B13 a proposé : « dire le mot souvent dans ma téte, 1’écrire sur ma main »
(B13) Un éleve a bien résumé ce que plusieurs €leves ont suggéré : « ... organise

des activités avec [les mots]...» (B14).

4.2.3.4 Entrevue avec I’enseignante apres la recherche. Une entrevue semi-
dirigée avec I’enseignante a eu lieu a la toute fin de la recherche. Cette rencontre a
duré environ une heure. Les questions se trouvent a I’ Annexe Y. Voici des

exemples des questions posées a I’enseignante :
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1. Qu’est-ce qui est différent dans ce que tu fais habituellement en études
sociales et ce que nous avons fait?

2. Que penses-tu des activités pour faire connaitre le nouveau vocabulaire de
tes éleves en études sociales?

3. Selon toi, quel a été I’effet de I’enseignement explicite de ces stratégies

sur |’apprentissage du vocabulaire chez tes éleves?

Résultats de Pentrevue avec I’enseignante apres la recherche. La chercheuse
a compilé les résultats de I’entrevue et a noté les themes qui se sont dégagés des
propos de I’enseignante. Les propos de cette section sont ceux de I’enseignante;

les citations viennent également d’elle.

Progression dans ’apprentissage des éleves. L’ enseignante a noté qu’il y avait
eu une progression chez les éleves au cours de la recherche. Elle a remarqué une
période d’ajustement au début. Les €éleves ont dii s’habituer a une nouvelle
enseignante et a une facon de faire quelque peu différente. Le déroulement des
activités a été plus lent au début, mais il est possible que ce temps ait été
nécessaire pour permettre d’avancer plus rapidement avec les autres séries de
mots. Une fois que la routine a été installée et que les éleves ont vécu plusieurs
étapes reliées au vocabulaire, ils savaient davantage a quoi s’attendre. Les éleves
ont réalisé que leurs notes dans le gabarit de prise de notes pouvaient les aider a
mieux performer dans les autres activités; ils ont voulu y mettre plus d’effort. Il y
a eu une progression dans la prise de notes et la participation une fois les sept
étapes complétées pour une série de mots. Toutefois, I’enseignante a remarqué

que les éleves forts apprenaient plus rapidement que ceux moins forts en lecture :
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« Il faut admettre quand méme que les éleves avec facilité de compréhension en
lecture ont tres bien réussi a apprendre le nouveau vocabulaire, par contre ceux
qui sont en-dessous du niveau de lecture en 4° année, ont fait des plus petits pas,

mais ont quand méme ajouté a leur répertoire de nouveau vocabulaire. »

Stratégies de regroupement. L’enseignante a observé que I’utilisation de
I’horloge comme stratégie de regroupement ne fonctionnait pas bien avec ce
groupe d’éleves. Un changement fréquent de partenaire ne favorisait pas un
comportement calme et concentré. L utilisation de 1’oral étant importante pour
I’apprentissage des éleves, elle a signalé qu’il a fallu trouver d’autres facons de
les placer en partenaires, dans un cadre plus serré et structuré. Elle a noté que ce
groupe d’éleves a pu fonctionner avec la méthode partenaire A et partenaire B
(partenaires de pupitre). L’enseignante croit que si cette méthode a pu fonctionner
avec ce groupe d’éleves, il se peut qu’elle fonctionne avec bon nombre de

groupes.

Modelage. 1.’ enseignante a constaté que les éleves ont da étre exposés a des
exemples de succes afin d’avoir une meilleure idée de ce qu’ils devaient faire
pour atteindre les objectifs. Elle a indiqué que le modelage, la lecture de bonnes
descriptions et les activités de partage des travaux des uns des autres, ont été

importants pour guider les éleves dans leur progression.

Le contenu du programme. Cette année, I’enseignante devait enseigner les
études sociales en 4° année pour la premiére fois depuis longtemps. La

planification du module d’études sociales exploité pendant la recherche s’est faite
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en partenariat avec la chercheuse et a visé quelques questions essentielles. Ces
questions ont guidé la sélection du vocabulaire a enseigner. L”approche
préconisée dans cette recherche était différente de celle que I’enseignante avait
adoptée jusque-1a dans le cours d’études sociales. A cause du contenu trés chargé
des études sociales, elle a expliqué qu’elle se voyait « tourner en rond ... surtout
enseigner du contenu au lieu d’enseigner des compétences et des processus
d’apprentissages. Maintenant que j’ai vécu ce que nous avons fait et les demandes
des tests de fin de I’année, je me dis que c’est évident qu’il faut surtout se centrer
sur le développement des compétences et des processus d’apprentissages reliés
autour de la pensée critique du contenu du programme d’études sociales». Elle a
trouvé qu’avant, elle avait de la difficulté a fournir une vue d’ensemble aux
éleves : « Je ne semblais pas avoir la chance de voir le grand portrait avec mes
éleves ». Elle a compris que cette facon de planifier autour des questions
essentielles et de commencer avec le vocabulaire 1’aidait a gérer le contenu du
programme. Elle était satisfaite de 1’efficacité de I’enseignement malgré le fait
qu’au cours des premieres deux semaines, peu du contenu du programme ait été
enseigné : « J’ai trouvé que t’as vu beaucoup de contenu avec le tres peu de cours
que t’as eu, dans le sens qu’on s’est fait voler (annuler) beaucoup de cours ».
Beaucoup de concepts ont été travaillés en peu de temps; de ceux-ci un nombre
important 1’a été a travers I’enseignement du vocabulaire. Selon I’enseignante, les
éleves ont démontré une bonne compréhension des concepts du module. « C’est
en lisant leurs réponses a la question du développement (du test de fin d’année),
en regardant leur site web et en écoutant leur enregistrement que tu peux voir la

compréhension du contenu qui a été fait ».
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L’efficacité de I’approche des sept étapes. L’ enseignante pense que toutes les
étapes du processus ont aidé les éleves a saisir plus en profondeur le contenu :
« Je pense que toutes les étapes ont été€ importantes et puis ensuite, la répétition

des étapes ... le fait qu’on a fait plus d’une session de vocabulaire a aidé ».

L’investissement dans les mots a été une révélation pour moi, avoir
dépensé ce temps-la sur le vocabulaire et puis ensuite comment facile ca
été d’animer le contenu... [plutot] que de partir du contenu [et de voir le
vocabulaire a mesure]... beaucoup plus animé, beaucoup plus intéressant,
beaucoup plus hands on [pratique], individuel [différencié]. Parce que
quand tu fais le contenu en premier et en allant, tu vas surtout voir les forts
s’impliquer, les forts partager et puis les autres se font mettre de coté, mais
13, ils ont d étre une p’tit peu plus responsables... il a fallu qu’ils soient

actifs.

L’enseignante affirme donc que malgré que I’enseignement du vocabulaire
prenne du temps de la matiere enseignée, une fois que le vocabulaire est présenté,
on peut rentrer plus profondément dans la matiere. Par exemple, lors d’une
discussion en grand groupe, on a posé la question suivante: Comment la
monarchie a-t-elle joué un réle dans les débuts du Canada? Un éleve a soulevé le
fait que la monarchie de I’ Angleterre et celle de la France se faisaient concurrence
pour le territoire qui est aujourd’hui canadien. Plusieurs ont acquiescé. Des éleves
ont pu, par I’entremise des mots rivaliser et concurrence, faire des liens avec la
rivalité entre les pays pour le contrdle des colonies. Le fait que les éleves ont

mieux saisi la signification de concurrence et qu’ils étaient a 1’aise avec ce
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concept leur permettait de comprendre les études sociales de facon plus
approfondie. « Je suis convaincue que cette approche est une excellente approche
pour enseigner le nouveau vocabulaire et contenu de n’importe quel programme et

je vais surement adopter cette démarche 1’année prochaine ».

Les concepts de synonymes, antonymes et mots de la méme famille.
L’enseignante a affirmé que I’utilisation de synonymes et d’antonymes avait bien
aidé les éleves a mieux comprendre différents contextes pour un mot. De plus, elle
a soulevé qu’il était important de tenir compte des synonymes quand les éleves
cherchent de I’'information a I’Internet, de sorte a ce qu’ils puissent approfondir et

cibler davantage leurs recherches.

Changement observé chez un éleve. Un des éleves s’est beaucoup épanoui au
cours de la recherche. L’enseignante a vu des changements tres positifs chez lui :
« (L’éleve Al) a vraiment changé au troisieme terme. Puis je sais pas si c’est ¢a
[I’approche de la recherche] qui a fait que... He got an ah, ah au troisi¢eme terme.
J’ai vraiment remarqué un vrai real blooming, a real blooming...1l fait un effort et
il s’applique... peut-étre que tout ce qu’on a vécu lui a donné confiance ... J’ai dit

a sa mere que je vois tellement des belles choses avec son enfant ».

Ce qui était efficace. Selon I’enseignante, 1’approche contient un bon mélange
d’activités pour rejoindre plusieurs types d’apprenants : « Sachant ce que je sais
au sujet de I’apprentissage différencié et I'importance de créer des activités qui

permettent aux éleves la verbalisation de ce qu’ils apprennent, je dirais qu un bon
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mélange d’activités visuelles, auditives, tactiles ... est tres efficace [pour

I’apprentissage, la rétention et 1’approfondissement du vocabulaire] ».

Les activités qui permettent aux éleves ... d’entendre la signification du
nouveau vocabulaire, ... de voir le nouveau vocabulaire représenté en
dessins, symboles, illustrations pour se faire une association visuelle de la
signification du nouveau vocabulaire, ... les activités qui permettent aux
éleves de verbaliser, de discuter, de décrire en mots leurs connaissances
associées au nouveau vocabulaire, ... qui permettent aux éleves d’écrire
des énoncés courts, de renforcer leur définition, connaissances des mots de
vocabulaire a I’écrit, ... d’aller trouver le nouveau vocabulaire en contexte
soit dans le manuel de 1’éleve, soit a I’Internet et de lire le contexte afin
d’apprendre comment ce vocabulaire est utilisée, exprimé en situation

écrite.

Voila qui sont toutes des activités du processus qui ont contribué a

I’apprentissage du vocabulaire et du contenu selon 1’enseignante.

Incidence sur la compréhension en lecture. 1’ enseignante a vu que la
compréhension en lecture de textes d’études sociales avait été affectée
positivement chez une partie des éleves. « Je crois qu’en général, pour une partie
des €leves, il y a eu une incidence sur leur capacité de compréhension du contenu.
Oui, définitivement car ils peuvent reconnaitre, associer, comprendre ce qu’ils ont
entendu, vu... lors des activités, dans le matériel d’études sociales a lire. »

« Apres que le vocabulaire était enseigné, je trouve que c’était plus facile pour les
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éleves de survoler des textes, retrouver des informations pertinentes et ensuite lire
les textes appropriés. » Elle a observé que les éleves qui étaient plus forts avaient

fait de plus grands pas que ceux plus faibles.

Obstacles rencontrés. L’ enseignante a nommé plusieurs facteurs qui ont fait

que la situation dans laquelle s’est produite la recherche était moins qu’idéale.

I1 faut admettre par contre qu’avec une situation beaucoup plus idéale,
[comme] avoir une classe titulaire ou un échange de temps manqué
pourrait se faire, le tout aurait pu se dérouler plus efficacement. Ce n’était
pas facile de travailler avec des situations qui créaient un manque de temps
d’enseignement des cours d’études sociales. Ce n’était pas facile de
toujours avoir les cours en apres-midi. Ce n’était pas facile de faire ce
projet au long d’un troisi¢éme terme avec un groupe qui avait déja vécu un

changement d’enseignant de certains cours de quatrieme année.

Complexités rencontrées. Selon I’enseignante, plusieurs éléments ont augmenté
le niveau de complexité de cette recherche. Les niveaux de lecture et les niveaux
d’apprentissage tres hétérogenes des éleéves formant ce groupe, le peu
d’engagement manifesté par plusieurs éleves, le fait que presque toutes les
séances se sont déroulées en aprés-midi, I’annulation d’un grand nombre de cours
en raison de la présence de d’autres activités, I’impossibilité de remplacer des
cours manqués, le fait que les éleves n’étaient pas dans une classe titulaire et
qu’ils avaient jusqu’a cinq enseignants — tous ces facteurs ont ajouté a la

complexité et aux défis de la situation.
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Changements observés. L’ enseignante conclut que les éleves ont amélioré leur
capacité a décrire : « Ouli, j’ai remarqué qu’en général, ¢’était beaucoup plus
facile pour les éleves de décrire soit a I’oral ou a I’écrit leurs idées associées au
sujet des questions posées soit a 1’oral ou a 1’écrit. Pas d’hésitation de leur part

pour parler des mots, facilité de s’exprimer a voix haute. »

Suggestions. L’enseignante a fait des suggestions pour améliorer cette
approche. Elle a proposé de reprendre les fiches de prise de notes et de demander
aux éleves de les modifier a mesure que leur compréhension s’améliorait. Elle a
aussi pensé€ qu’on pourrait amener les éleves plus loin en leur demandant
d’utiliser des mots de cohésion (p. ex. : cependant, de plus, tel que, encore, etc.) et
ainsi les mettre au défi d’ajouter des détails intéressants. Elle a également suggéré
de demander aux éleves de trouver des images a 1’ Internet qui représentent un mot
et d’expliquer leurs choix. Elle ferait suivre une telle activité par un partage des
images trouvées ou les éleves circuleraient pour voir les images et ou ils
écouteraient les justifications de leurs pairs quant a leurs choix. Elle croit que les
éleves bénéficieraient de connaitre les perceptions des autres, en plus de profiter
de I’occasion de verbaliser davantage. L’acces limité aux ordinateurs serait

toutefois un obstacle a I’utilisation efficace de cet outil.

Motivation. L’ enseignante a souligné que la motivation interne était tres
importante a I’apprentissage : « J’ai aussi remarqué que la motivation interne de la
part de chaque éleve joue un role dans I’apprentissage de que ¢a soit, nouveau

vocabulaire et tout ».
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Réflexion générale de I’enseignante. Voici ce que I’enseignante a offert comme

réflexion globale :

Avec tous les défis que nous avions a surmonter, je dirais que le projet a
bien réussi et que je vais surement adopter beaucoup des idées utilisées au
long de ce projet pour enseigner le vocabulaire essentiel en études
sociales, sciences et mathématiques 4 1’année prochaine... Je suis
convaincue que cette approche est une excellente approche pour enseigner
le nouveau vocabulaire et contenu de n’importe quel programme et je vais
surement adopter cette démarche 1’année prochaine... J’ai remarqué que
I’enseignement du vocabulaire a 1’aide de ce genre d’approche peut t’aider
a planifier et d’enseigner 1’essentiel d’un programme et j’ai tres hate de
I’essayer pour moi-méme 1’année prochaine en études sociales,

mathématiques et sciences 4.

4.2.4 Réflexion de la chercheuse, cycle I1

4.2.4.1 Role de I’oral. La chercheuse a pris conscience qu’avant de demander
aux éleves d’écrire leur description, elle devait leur fournir le plus d’occasions
possible de partager a I’oral ce qu’ils savaient. Les stratégies utilisées dans ce
cycle pour augmenter les occasions de s’exprimer avant d’écrire se sont avérées
utiles et efficaces. La chercheuse exigeait que les écrits soient les leurs; ainsi, les
éleves devaient vraiment intégrer I’apprentissage et se I’approprier. Les

discussions leur permettaient de faire cette appropriation.
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4.2.4.2 Utilisation du Gabarit de prise de notes. L.’ajout des rubriques a
grandement aidé les éleves a inclure une variété d’information dans leurs
descriptions. Ces rubriques ont aussi aidé la chercheuse a ne pas oublier de
toucher aux quatre aspects dans la présentation du vocabulaire. Il a été utile et
important de permettre aux éleves d’utiliser leurs notes lors des jeux
d’approfondissement. La chercheuse ne les a pas assez exploitées lors des étapes 6
et 7 du premier cycle. Les éleves les ont utilisées lors du second cycle, ce qui a pu
contribuer au fait qu’ils ont assimilé les mots plus rapidement au cours de ce
cycle. Fait important a souligner, les éleves n’utilisaient plus uniquement le dessin
pour décrire les mots comme ils I’avaient fait en début d’étude. Ce changement
pourrait s’expliquer par le fait que les éleves ont compris que le dessin, a lui seul,

peut difficilement décrire tous les aspects connus d’un mot.

4.2.4.3 Comportement. Le systeme de renforcement positif a été modifié pour
viser un effort individuel plutdt que de groupe. Ce systeme s’est avéré beaucoup
plus efficace pour obtenir la coopération et la participation de tous, mais pas
toujours dans le cas d’un éleve exhibant des comportements oppositionnels. La
plus grande coopération a vraiment amélioré la dynamique de ce groupe d’éleves.
Ces derniers ont appris beaucoup plus rapidement au cours du second cycle; leur
engagement a surement contribué a ce changement. L’amélioration du niveau
d’engagement était visible dans leur participation a I’oral et dans la qualité du
travail écrit. 1l est fort possible que leur niveau de confort avec la matiere a I’étude

ait eu un effet sur I’engagement de plusieurs.
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4.2.4.4 Contenu de la matiere. Lors du cycle II, la chercheuse et I’enseignante
ont mis 1’accent sur le contenu de la matiere. La majorité du temps du cycle II a
été consacrée a I’apprentissage des concepts d’études sociales. L’enseignement du
vocabulaire a permis de mettre la table pour le contenu a venir et a fourni aux
éleves les connaissances de base pour assimiler des concepts par la suite. La
compréhension des mots a favorisé une connaissance plus profonde de la matiere.
L’enseignante et la chercheuse ont remarqué que les éleves étaient beaucoup plus
a I’aise de participer oralement aux discussions, surtout les éleéves plus faibles

chez qui la participation s’est grandement améliorée.

4.2.4.5 Travail de groupe. Les éleves ont été assignés de nouvelles places en
groupes de deux. Le jumelage s’est fait entre éleves d’habiletés proches, mais ou
I’un était 1égerement plus fort que I’autre. La compatibilité au niveau
comportemental a aussi été prise en considération. Pour ce cycle, on s’est servi
uniquement des partenaires de pupitre lors des activités et des jeux. Cette forme
de jumelage procurait plus de structure aux activités de groupe et ces éleves en
ont bénéficié grandement. Les activités se sont déroulées beaucoup plus

efficacement.

4.2.4.6 Choix des images. Lors de la présentation du vocabulaire, les images
aidaient les €éleves a comprendre les significations des mots. Les images choisies
étaient plus riches et alimentaient une discussion plus diversifiée du mot présenté
qu’au cycle I. Un plus grand nombre d’éléves se portaient volontaires pour
participer oralement a cette étape. Plusieurs facteurs pourraient expliquer ce

phénomene : le systeme de renforcement positif; une confiance accrue vu leur
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expérience avec les descriptions de mots et la répétition des activités; ou un

meilleur lien de confiance avec la chercheuse.

4.2.4.7 Le lexique des éleves. Les prétests ont clairement démontré que les
éleves ne connaissaient pas bien les mots choisis pour cette étude. Ces résultats
confirment ce que 1’enseignante exprimait lors de I’entrevue au début de la
recherche ou elle avait indiqué que les éleves ne connaissaient pas beaucoup de

vocabulaire portant sur les modules d’études sociales des années précédentes.

Bon nombre de facteurs ont été observés au cours de cette recherche. La
chercheuse tentera de faire ressortir les principaux éléments qui contribuent a
notre compréhension de 1’enseignement explicite du vocabulaire, ainsi que du role
du vocabulaire dans la compréhension en lecture et la compréhension du contenu

de la matiere au prochain chapitre.
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Chapitre 5 : Discussion et limitations

Ce chapitre discute les résultats de cette recherche; ceux-ci contribuent a mieux
comprendre les effets de 1I’enseignement explicite du vocabulaire sur
I’apprentissage du lexique, la compréhension du contenu et la compréhension en
lecture dans les différentes matieres de base chez les éleves francophones en
milieu linguistique minoritaire. En plus de valider des théories sous-jacentes a la
recherche, ce chapitre présente I’émergence de nouvelles connaissances dans le
domaine de I’enseignement du vocabulaire qui pourraient s’ appliquer non
seulement aux programmes de francais langue maternelle dans un contexte
minoritaire ou majoritaire, mais aussi aux programmes de langue seconde telle
I’immersion frangaise et les possibilités de développement professionnel des

enseignants.

5.1 L’effet de I’enseignement explicite sur I’apprentissage
du lexique chez les éleves

5.1.1. Justification de I’enseignement du vocabulaire

Maintes recherches telles que citées dans Marzano (2004) « Nagy, Anderson &
Herman, 1987 ; Bloom, 1976 ; Dochy, Segers, & Buehl, 1999 ; Tobias, 1994 ;
Alexander, Kulikowich, & Schulze, 1994 ; Schiefele & Krapp, 1996 ; Tamir,
1996 ; et Boulanger, 1981 » (pp 1-2); ont démontré que les connaissances
générales jouent un role important dans la capacité de saisir le contenu
académique d’un domaine donné. « In these studies the reported average
correlation between a person’s background knowledge of a given topic and the

extent to which that person learns new information in that topic is .66 » (p.2).
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Puisque ces connaissances générales sont constituées en grande partie du lexique
connu dans le domaine visé (Marzano, 2004 ; Marzano, 2005 ; Carleton &
Marzano, 2010), le développement du vocabulaire est un incontournable si on
veut rendre le contenu accessible aux apprenants. De plus, I’importance de
développer ce vocabulaire chez les éleves francophones dans un milieu
minoritaire est d’autant plus critique que ces derniers ont un manque de
vocabulaire (Norris et Phillips, tel que cité dans Cormier, Pruneau, Rivard &
Blain (2004). Notamment, les éleéves francophones en milieu linguistique
minoritaire ont besoin de développer leur lexique afin de pouvoir saisir

pleinement le contenu des matieres de base enseignées a I’école.

Les résultats aux prétests de cette recherche appuient cet état de fait;
effectivement, les éléves ne connaissaient pas ou tres peu les termes qui leur ont
été présentés. Une approche d’enseignement explicite inspirée des étapes
proposées dans Marzano (2004), Marzano (2005) et Carleton et Marzano (2010)
s’est avérée efficace aupres de la population visée, les éleves ayant démontré une
progression et une aisance dans leur compréhension des termes enseignés a
mesure que la recherche progressait. Les observations et les échanges des éleves,
de I’enseignante et de la chercheuse ont aussi confirmé que 1’apprentissage du
vocabulaire a aidé les éleves a mieux comprendre la matiere enseignée. Toutefois,
les résultats de la recherche ne peuvent confirmer qu’une meilleure
compréhension en lecture est directement reliée a 1I’enseignement explicite du
vocabulaire. Une recherche plus approfondie serait nécessaire pour confirmer si

un lien direct existe.
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5.2 L’accroissement du lexique des éléves

Les données de la recherche ont démontré qu’une approche semblable a celle
préconisée dans Marzano (2004), Marzano (2005) et Carleton & Marzano (2010)
est une méthode efficace pour développer le vocabulaire académique chez les
éleves francophones vivant en contexte linguistique minoritaire. Les prétests ont
clairement démontré que les mots ciblés étaient a peu pres inconnus des éleves;
cependant, ces derniers ont développé une aisance avec ces mots tout au long de
la recherche. Tous les éleves ont fait preuve d’une bonne connaissance des
nouveaux mots et en ont nommé de facon spontanée lors des entrevues a la fin de
I’étude. Ils ont démontré qu’ils pouvaient facilement décrire les mots lors du post
test a la fin de I’étude. Cette facilité s’est développée progressivement au long de
la recherche a travers les activités centrées sur le vocabulaire. Cette recherche a
mis a I’essai une version modifiée et adaptée des étapes proposées dans Marzano
(2004), Marzano (2005) et Carleton & Marzano (2010); cette recherche la rend
plus concrete et mieux échafaudée pour la population cible. Nous élaborons

davantage sur ces modifications au point 5.3.3.1.1.

5.3 Conscientisation des éleves face a leur apprentissage du vocabulaire

5.3.1 Stratégies pour apprendre

Les travaux et les entrevues avec les éleves ont clairement démontré qu’ils
pouvaient mettre en pratique plusieurs stratégies pour expliquer et trouver la
signification de mots auparavant inconnus. Un résultat important a noter est qu’en

plus de pouvoir mettre en pratique les stratégies, ils ont pu nommer des stratégies
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qui leur étaient utiles. En effet, au cours des étapes de la recherche, les éleves sont
devenus beaucoup plus conscients des facons d’apprendre de nouveaux mots.
Dans leurs commentaires et leurs travaux, ils ont démontré qu’ils connaissaient
maintenant davantage de stratégies appuyant leur apprentissage. En fin d’étude,
ils pouvaient nommer une grande variété de stratégies aidantes telles que penser a
un mot de la méme famille, utiliser des images, expliquer a d’autres, écouter les
autres, rédiger dans leurs propres mots, faire un dessin, trouver un antonyme,
trouver un synonyme, jouer a des jeux, faire une association avec un mot déja
connu, etc., alors qu’en début d’étude, ils ne pouvaient en nommer que tres peu.
Caron (1994) et Tardif (1997) affirment que 1’enseignant qui fait vivre aux éleves
des situations ot ils peuvent mettre en pratique des stratégies efficaces, les aide a
sentir qu’ils ont du pouvoir sur leur apprentissage et a étre des apprenants plus
efficaces. Ces €leves en sont sortis conscientisés parce qu’ils ont vécu plusieurs
activités qui leur ont permis d’expérimenter et de réaliser quelles stratégies leur
étaient les plus utiles. Les discussions faisant appel a la métacognition (Tardif,
1997) et portant sur leur apprentissage de mots leur ont aussi permis de faire de
I’introspection, de prendre le temps de réfléchir et de mieux se connaitre comme
apprenant. Ce processus représente une étape importante dans la
responsabilisation des apprenants et dans leur développement comme apprenants
plus actifs. En effet, plus 1’éleve se connait, plus il peut jouer un rdle actif dans

son processus d’apprentissage.
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5.3.2 L’engagement des éléves dans leur processus d’apprentissage

Lors des entrevues au début de 1’étude, les éleves avaient peu de conseils a
donner aux enseignants quant aux facons de les aider a apprendre de nouveaux
mots. Selon plusieurs des enseignants qui les ont cotoyés avant et pendant 1’étude,
ces éleves démontraient aussi peu d’engagement face a ce qui se passait en classe.
Par contre, a la fin de 1’étude, la chercheuse et I’enseignante ont remarqué que les
éleves étaient beaucoup plus engagés dans ce qui se passait en salle de classe.
Lors des entrevues en fin d’étude, ils ont proposé un grand nombre d’activités
pour d’autres cours. Les éleves ont trouvé les stratégies utilisées lors de cette
recherche assez efficaces et intéressantes pour vouloir suggérer bon nombre
d’entre elles a d’autres enseignants. Ils ont précisé que les activités devaient étre
assez intéressantes pour que les éleves veuillent participer. L’ importance d’avoir
une variété d’activités a aussi été soulignée. Les éleves ont méme pu penser a des
jeux non exploités lors de I’étude, par exemple des activités physiques pour
apprendre des mots ou I’utilisation d’un gros dé sur lequel on aurait écrit des mots
et qui permettrait de faire avancer des pions sur une planchette lorsque le mot était
bien décrit. Il est évident que les €éleves étaient beaucoup plus explicites et
sensibilisés quant a ce qui les aide et les intéresse. Plus un éleve sait ce qui 1’aide
a apprendre, plus il est probable qu’il mette en place ce dont il a besoin pour faire
du progres et pour se prendre en main comme apprenant (Caron, 1994 ;

CAST 2011; Katz, 2012 ; Tardif, 1997). En effet, la motivation intrinseque
découle d’un engagement dans le processus d’apprentissage. Cet engagement se

cultive par un sentiment de pouvoir sur sa capacité d’apprendre (Caron, 1994).
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Les éleves qui ont fait partie de 1’étude ont clairement démontré un engagement
accru. Alors qu’il est évident que le succes des éleves et le type d’activités
réalisées ont eu une incidence sur cette augmentation d’engagement, elle ne peut
étre de facon certaine attribuée strictement a ces éléments.
5.3.3 L’enseignement explicite et les stratégies qui favorisent ’apprentissage
du lexique
Au cours de cette recherche, certains éléments se sont avérés fondamentaux a

I’apprentissage du vocabulaire.

5.3.3.1 Echafaudage. Une des composantes qui a été critique au succes du
projet a été de fournir un échafaudage a I’apprentissage des éleves afin d’assurer
leur succes, tout en offrant a ceux qui le pouvaient, la possibilité d’aller plus loin
(Bilash, 2011). Cet échafaudage, introduit par Wood, Bruner, et Ross (1976), tel
qu’indiqué dans Bilash (2007), veut qu’il y ait progression dans la demande
cognitive des activités présentées. La progression des activités présentées aux
éleves dans le cadre de cette recherche a permis aux éleves, surtout aux plus
faibles, de prendre confiance en leurs habiletés. L’échafaudage est décrit comme

une démarche qui :

incorporates enough scaffolding (structure and support) at each phase of

a lesson or series of lessons for learners who are less self sufficient to
succeed while simultaneously providing opportunities and direction for the

more self-directed student to push forward. (Bilash, 2011).
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Le document Fondements pour une pratique réfléchie en francisation

d’Alberta Education (2012) discute aussi de I’'importance de 1I’échafaudage.

Ainsi, il faut étayer par un échafaudage graduel ces derniers [concepts et
vocabulaire de plus en plus précis et spécialisés] de sorte a amener I’éleve
vers la langue scolaire qui lui permettra d’entreprendre notamment la
résolution de problemes abstraits, la rédaction de textes d’un style soutenu

et la compréhension de textes littéraires. (p. 6).

Présenter aux éleves des situations pour lesquelles ils ont I’appui ou les
connaissances nécessaires augmente leurs chances de succes et la possibilité que

I’apprentissage prenne forme.

5.3.3.1.1 Echafaudage dans les étapes proposées. Cette recherche, en plus de
vérifier I’efficacité d’une approche d’enseignement explicite du vocabulaire
aupres d’une population francophone en milieu linguistique minoritaire, propose
des modifications aux étapes proposées de Marzano (2004 ; 2005 et Carleton &
Marzano, 2010). La version des étapes proposée dans cette recherche (voir section
4.2.2.2) permet un échafaudage plus explicite ou chaque étape est plus exigeante
cognitivement que la précédente et o chacune constitue un appui pour la

prochaine.

Ainsi, les étapes telles que vécues lors du cycle II offrent une progression dans
leur degré de difficulté. Chaque étape offre 1I’appui nécessaire pour la prochaine;
tout comme 1’enseignement du vocabulaire développe les habiletés et

connaissances nécessaires pour comprendre les concepts de la matiere au
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programme. Voici la suite des étapes, ce qu’elles offrent comme appui et ce

qu’elles exigent des éleves :

L’étape 1, étant le prétest, constitue une évaluation de type diagnostique
qui permet de vérifier les connaissances des éleves et de connaitre leurs
besoins spécifiques, et qui informe la planification des autres étapes.
L’étape 2 vise a enseigner les concepts de base par rapport aux mots et
batit sur les connaissances antérieures des éleves. Cet enseignement fait
appel a différents modes d’apprentissage car il est appuyé de visuels pour
aider les éleves a comprendre les concepts enseignés.

L’étape 3 place les éleves en situation de pratique guidée ou ils doivent
dire dans leurs propres mots ce qu’ils ont compris de I’enseignement a
I’étape 2 (et a leur tour écouter les explications de leurs pairs). Les images
utilisées a 1’étape 2 peuvent servir d’appui. Les concepts travaillés en
classe tels que les synonymes, les antonymes, les mots de la méme famille
et les exemples constituent des ressources auxquelles les éleves peuvent
avoir recours a cette étape et aux suivantes, puisqu’ils peuvent s’y référer
pour ajouter des éléments a leurs descriptions a I’oral. Cette étape requiert
les connaissances acquises lors de 1’étape 2 et fait appel a I’oral pour aider
les éleves a construire et a approfondir leurs connaissances.

Les étapes 4 et 5 demandent aux éleves d’écrire et de dessiner leurs
propres interprétations de ce qu’ils ont compris des étapes 2 et 3. Puisque
les éleves font une représentation visuelle et une description écrite, cette

étape fait appel a des modes d’encodage différents qui permettent de
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rejoindre différents styles d’apprentissage ou besoins spécifiques. (Katz,
2012 ; CAST 2011).

e [’étape 6 place les €leves en situation ou ils doivent décrire ce qu’ils
savent en jouant a des jeux qui les aident a retenir les mots et divers
aspects de leurs significations. Le jeu est un outil essentiel au
développement du cerveau et joue un role dans le développement d’une
attitude positive envers 1’apprentissage (McCain, Mustard & Shanker,
2007). Les descriptions produites aux €étapes 4 et 5 sont un appui aux jeux.
Le fait que les éleves pouvaient consulter le travail produit lors des étapes
4 et 5 constituait un échafaudage pour ceux qui en avaient besoin, sans
toutefois créer de dépendance.

¢ Finalement, I’étape 7 permet d’approfondir les connaissances en plagant
les éleves dans des situations ou ils rencontrent ces mots dans le contexte
du domaine académique auquel ils appartiennent. L.’enseignement de la
matiere se fait en majeure partie a cette étape. C’est également ici que les
descriptions produites aux étapes 4 et 5 peuvent servir d’appui aux éleves.
Surtout, ce sont leurs connaissances des termes qui leur permettent
d’accéder au contenu de la matiere enseignée (Macceca, Duguay,
Brummer, & Hurtubise, 2010; Marzano, 2004 ; Marzano, 2005 ; Carleton

& Marzano, 2010).

5.3.3.1.2. Echafaudage dans Uintroduction de ’approche explicite de
Denseignement du vocabulaire. Les cinqg jeux d’association de chaque mot avec

une image du cycle I (section 4.1.2.3.1étape 6, Jeux avec les cartes imagées) ont
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aussi constitué une étape d’échafaudage de I’approche de 1’enseignement explicite
du vocabulaire. Ces jeux ont permis a tous les éleves d’étre engagés dans des
activités de vocabulaire qui étaient a la portée de tous. En effet, ces exercices se
situaient dans la zone proximale de développement (Zone of Proximal
Development) proposée par Vygotsky (1978 dans Bilash 2011) comme étant la
distance entre le niveau indépendant d’habiletés de résolution de probleme d’une
part et le niveau de développement potentiel possible grace a la collaboration avec
un pair ayant un niveau de compétences semblable d’autre part. En jouant aux
jeux avec les cartes imagées, les éleves ont pu vivre des réussites et affermir leur

estime de soi et leur confiance (McCain, Mustard & Shanker, 2007).

Graduellement, les éleves devaient pouvoir décrire de facon de plus en plus
riche ce que les mots voulaient dire afin de pouvoir profiter pleinement des
occasions de discussion en classe. Finalement, les éléves ont pu voir I'utilisation
de ces mots dans le contexte des études sociales. Leur compréhension de ces mots
formait des connaissances de base qui permettaient aux éleves de saisir ce contenu
souvent assez abstrait (Marzano, 2004 ; Marzano, 2005 ; Carleton & Marzano,

2010).

5.3.3.2 Modelage et enseignement explicite. Tout au long de ces étapes, il
s’est avéré tres important de modeler pour les éleves des descriptions riches afin
qu’ils aient une idée plus précise de nos attentes. Le modelage12 (Tardif, 1997 ;

CMEC, 2008) donnait aux éleves des points de référence, et les a sensibilisés a

12 Modelage : L’enseignant utilise la stratégie devant les éleves tout en décrivant « le quoi »,
«le comment » et « le pourquoi » des gestes a poser. (CMEC, 2008)
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I’importance de s’arréter sur plusieurs aspects du mot pendant qu’ils les
présentaient et les décrivaient dans leur gabarit de prise de notes. Si le modelage
de descriptions riches s’est avéré efficace chez les éleves moyens et forts, ces
derniers ayant commencé tout de suite a intégrer plusieurs aspects des mots dans
leurs descriptions, il n’a pas suffi a aider tous les éleves, surtout les faibles. C’est
la présentation explicite de plusieurs aspects du mot, tels que ses antonymes,
synonymes, mots de la méme famille et exemples qui a appuyé les éleves faibles.
Cet enseignement a rendu plus tangible ce qui constituait la preuve d’une
meilleure compréhension et plus évidente ce qu’était une description plus riche du
vocabulaire. Cette recherche a démontré que le modelage est important mais qu’il
ne suffit pas pour les éleéves plus faibles. L’enseignement explicite s’est avéré plus

efficace pour ces derniers.

Au deuxieme cycle, les éleves utilisaient aussi bien des dessins, des
descriptions écrites, que des synonymes, antonymes, exemples et mots de la
méme famille pour prendre en note ce qu’ils savaient des mots. Cette pratique
s’est retrouvée aussi bien chez les éleves forts que chez les faibles. Les
descriptions des éleves au deuxieme cycle témoignent de leur plus grande
sensibilité aux différents aspects d’un méme mot. Non seulement les éleves ont-ils
utilisé les rubriques lors de la prise de notes, mais ils inséraient des exemples ou
des synonymes a I’intérieur de leurs descriptions. En effet, plutdt que d’indiquer
I’élément synonyme et ensuite le nommer, ils formaient des phrases qui incluaient
ces éléments : « Aider les uns les autres comme faire sa part », «Des personnes

qui font une alliance comme une personne qui dit on se met en groupe pour faire
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quelque chose ». L’ utilisation d’exemples (contribution pour le cancer du sein,
faire sa part, donner de 1’argent ou des vétements aux pauvres, soap derby, course,
compétition de prix) et de synonymes (bénévolat, donation, échange, équipe,
compétition) ressortait des descriptions. Certains éleves ont démontré qu’ils
comprenaient un nouveau mot en 1’associant a un autre mot connu de la méme
famille. Cet apprentissage a été confirmé lors des entrevues a la fin de la
recherche, car certains éléves ont pu nommer des mots de la méme famille que
des mots qui leur étaient peu familiers; par exemple, indiscipline pour le mot
indiscipliné et prudence et prudent pour le mot imprudent. Le fait d’intégrer ces
aspects du mot au gabarit de prise de notes assurait aussi que I’enseignant
n’oublie pas de les évoquer lors des discussions au sujet des mots. Penser a un
nouveau mot en considérant les différents aspects de ce mot peut aider les éleves a
voir les mots comme étant multidimensionnels, plutot que statiques (comme ils
pourraient le percevoir lorsqu’on ne fait que s’attarder aux définitions des mots).
Ces rubriques sont un ajout par rapport a I’approche de Marzano (2004 ; 2005 et
Carleton & Marzano 2010) et elles ont été un élément important ayant contribué

au succes des éleves, surtout des plus faibles.

5.3.3.3 Gestion de la charge cognitive. Le fait que les éleves pouvaient se
référer a leur gabarit de prise de notes lors des activités des étapes 6 et 7 du cycle
II leur a permis de réduire leur charge cognitive (Bilash, 2011 ; Merriénboer &
Sweller, 2005 ; Katz, 2012). Cette possibilité les a aidés a apprendre des aspects
des mots, jusque-la non assimilés (comme un antonyme ou un synonyme), en leur

permettant d’ajouter graduellement des éléments plutot que tout retenir en méme
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temps. Ils ont ainsi approfondi leur compréhension et ils réussissaient mieux aux
activités, ce qui favorisait leur engagement. Comme la consultation de leurs notes
les ralentissait lors des jeux, ils n’y avaient recours qu’au besoin. Ces rubriques
leur permettaient d’organiser I’information de chaque mot nouveau. De plus,
plutdt que d’avoir a penser globalement a tout ce qu’ils savaient d’un mot, ils
pouvaient réfléchir a une composante a la fois, en se référant aux rubriques qui
leur étaient de plus en plus familieres, car elles revenaient souvent dans les
discussions. En effet, les éleves pouvaient décrire un mot en commengant par ce
qu’ils se rappelaient de fagcon spontanée, puis ensuite penser aux rubriques (sans
avoir besoin de consulter leurs notes) pour ajouter d’autres aspects de la
description du mot. Les quatre rubriques contribuaient donc aussi a réduire la
charge cognitive chez les éléves - un aspect important a considérer dans le succes

des €éleves.

5.3.3.4 Préfixe. L’enseignement du préfixe in a aidé les éleves a saisir la
signification de plusieurs mots inconnus. Lors des entrevues de la fin, plusieurs
éleves ont utilisé leur connaissance de la signification de ce préfixe pour supposer
la signification de mots tels impensable, infatigable et indirect. Les préfixes et les
suffixes peuvent tre des outils inestimables pour aider les éleves a mieux
comprendre des mots qu’ils n’auraient que peu ou jamais rencontrés; leur
enseignement devrait faire partie intégrante de tout enseignement du vocabulaire.
Les résultats viennent d’autant plus appuyer le travail de Macceca, Duguay,
Brummer et Hurtubise (2010) selon qui I’enseignement explicite des morphémes

donne confiance aux éleves en leur capacité de comprendre et améliore leurs



174

compétences de compréhension en lecture. Carlisle (2006), cité dans Sabourin et
Labelle (2009), reconnait également le réle important que joue cette compétence

morphologique dans la compréhension en lecture.

Morphological awareness should be expected to contribute to reading
comprehension for the simple reason that morphological processing
contributes to language comprehension. In the act of comprehending
natural texts, morphologically complex words contribute lexical, semantic,

and syntactic information. (Carlisle, 2006, p. 333)

Roy (2006) aborde dans le méme sens en disant que I’habileté a reconnaitre et
a tirer parti de la structure morphologique est une composante de la réussite en
lecture. Elle cite bon nombre de chercheurs pour appuyer cette affirmation :
Carlisle, 2000; Carlisle et Nomanbhoy, 1993; Casalis et Louis-Alexandre, 2000,
Deacon et Kirby, 2004; Fowler et Liberman, 1995; Katz, 2004; Mahony, Singson

et Mann, 2000.

En effet, I'habileté a reconnaitre et a interpréter la structure morphologique des
mots facilite la production et la compréhension de la langue et constitue une
composante de la réussite en lecture : « Carlisle, 2000; Carlisle et Nomanbhoy,
1993; Casalis et Louis-Alexandre, 2000, Deacon et Kirby, 2004; Fowler et
Liberman, 1995; Katz, 2004; Mahony, Singson et Mann, 2000 », et en écriture :

« Carlisle, 1988; Green et al., 2003; Rubin, 1988, 1991; Sénéchal, 2000; Treiman

et Cassar, 1996; Treiman, Cassar et Zukowski, 1994 » (p.3).
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Sabourin (2009) explique que le role crucial de la morphologie commence tout
juste a étre démontré dans la recherche, mais que de plus en plus d’études s’y
consacrent. Cette recherche contribue a ce courant en confirmant que c’est une
piste valable pour les éleves francophones en contexte linguistique minoritaire. Il
serait toutefois intéressant d’approfondir davantage cet aspect puisque la

chercheuse ne s’y est penchée que partiellement.

5.3.3.5 Faire des liens. Tardif (1997) affirme que la psychologie cognitive
reconnait que I’éléve construit son savoir en mettant en relation les nouvelles
informations avec ses connaissances antérieures. Ainsi, un apprenant qui réussit a
faire des liens avec ses expériences personnelles pourra mieux intégrer les
nouveaux concepts car il a de quoi rattacher la nouvelle notion a son
schéma personnel, qui constitue une toile de fond ou se rattachent ses nouvelles
connaissances (Tardif, 1997 ; CAST, 2011 ; Katz, 2012). Plus ses connaissances
antérieures sont organisées, plus il sera compétent dans ce domaine (Tardif,

1997).

Pendant cette recherche, les éléves ont dii mettre leurs connaissances
antérieures en relation avec leurs nouvelles connaissances de fagcon plus
spécifique, soit a I’aide des exemples tirés de la vie concrete. Ils ont eu d’autres
occasions d’organiser leurs connaissances quand ils devaient faire des liens entre
les mots. Voici un exemple qui démontre comment la chercheuse a demandé aux
éleves de faire de tels liens. Les éleves devaient compléter cette phrase : (Nouveau

mot) est comme (mot connu) parce que . Le partage de ces

liens était une occasion de co-construction des apprentissages puisqu’un
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partenaire pouvait ajouter a sa compréhension par ce qu’il tirait de la phrase de
I’autre. Cette co-construction rappelle les théories du socioconstructivisme qui
examinent le rdle de 1’oral dans la construction des connaissances (Vygotsky,
1978 dans Wells, 2009). Ce type d’activités appuyait les éleves dans leur mise en
relation de leurs connaissances antérieures et leurs nouvelles connaissances. De
plus, ces activités leur fournissaient I’occasion d’organiser leurs connaissances

(Tardif, 1997).

5.3.3.6 Répétition des étapes. Apres la présentation de la deuxieme série de
mots, la succession d’étapes s’est faite beaucoup plus efficacement et les éleves
collaboraient mieux. L’enseignante a expliqué que selon elle, toutes les étapes du
processus ont aidé les éleves a saisir le contenu plus en profondeur : « Je pense
que toutes les étapes ont été importantes et puis ensuite, la répétition des étapes ...
le fait qu’on a fait plus d’une session de vocabulaire a aidé ». La répétition de la
succession des étapes a permis aux éleves de saisir les liens entre les différentes
étapes. Non seulement les éleves se mettaient-ils a la tache plus efficacement car
les attentes étaient déja établies, mais leur engagement s’est aussi amélioré. Les
éleves ont vu que leur prise de notes pouvait les aider lors des étapes suivantes, et
cela a rehaussé leur engagement envers les lecons en général et leur prise de
notes. Willms, Friesen & Milton (2009) indiquent que 1’efficacité de
I’apprentissage dépend largement de I’importance que I’éleve lui donne; I’éleve
doit estimer que 1’apprentissage est significatif. Les éleves faisaient un effort pour

inclure plus de détails dans leurs descriptions car ils voyaient que ces
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informations pouvaient les aider lors des jeux comme celui de tabou (voir Annexe

F).

Pour les éleves, 1’apprentissage avait sa raison d’étre, il devenait pertinent,

augmentant ainsi leur engagement envers cet apprentissage.

5.4 L’enseignement du lexique au service de ’apprentissage de tous éléves

5.4.1 Conception universelle de I'apprentissage et cette recherche

L’ approche appelée Conception universelle de 1'apprentissage (CUA :
traduction de I’anglais de Universal Design for Learning) se veut une approche
qui reconnait que les éleves ont tous des besoins particuliers (CAST 2011; Katz,
2012; Hall, Meyer & Rose, 2012; Pellerin, 2013). Tous sont reconnus comme
étant des personnes uniques et complexes ayant des différences importantes dans
I’étendue de leurs habiletés, de leurs ethnicités, de leurs compétences langagieres
et de leurs styles d’apprentissage. Comme tous les éleves ont des capacités et des
besoins variés, I’approche CUA préconise que 1’inclusion scolaire vise tout le
monde plutdt qu’une fraction des éleves (CAST 2011; Hall, Meyer & Rose, 2012;
Katz, 2012; Pellerin, 2013). Plusieurs éléments du modele de CUA sont intégrés

dans I’approche de cette recherche.

Tout d’abord, I’apprentissage que les éleves ont fait au cours de cette étude a
été présenté dans une variété de modes, conformément au premier principe du
modele de CUA qui veut que nous fassions appel a une variété de réseaux de

reconnaissances (CAST 2011; Katz, 2012; Hall, Meyer & Rose, 2012; Pellerin
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2013) dans la présentation de I’information. L’information a donc été présentée
aux éleves sous différents formats en faisant appel au visuel (p. ex. : images lors
de I’introduction et des jeux), a I’auditif (p. ex. : discussions, partage en
partenaires), au tactile (p. ex. : jeux avec les cartes imagées, jeu tabou), et sous

forme multi-sensoriels (p.ex. : vidéo, technologie, partages en pairs, etc.).

Ensuite, 1’utilisation de stratégies variées - I’oral, des représentations visuelles,
des descriptions écrites et dites dans leurs propres mots, des liens - respecte le
second principe de CUA voulant que I’on permette aux éleves de représenter leur
compréhension de différentes fagcons pour les aider a mieux connaitre et exploiter
leurs réseaux stratégiques (CAST, 2011; Katz, 2012; Hall, Meyer & Rose, 2012;
Pellerin 2013). Certains éleves étaient visiblement davantage motivés a noter leur
compréhension a travers une représentation visuelle qu’une représentation écrite.
Toutefois cette préférence était moins visible a la fin de la recherche. En effet,
aucun éleve ne s’est limité aux dessins pour démontrer sa compréhension lors du
post test (alors qu’au début de la recherche, cela était fréquent), probablement
parce qu’il connaissait les limites de ce format pour préciser sa pensée. Au cours
de cette étude, les éleves ont développé leur conscience des stratégies qui les
aident a apprendre, tel qu’expliqué dans la section 5.3 ci-haut : Conscientisation
des éleves face a leur apprentissage du vocabulaire. Donner aux éleves le recours
a différentes modalités de communication et d’encodage leur permet de prendre
conscience des stratégies qui leur sont les plus efficaces. En apprenant a mieux se

connaitre, ils sont devenus des apprenants plus efficaces.
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Finalement, les activités ludiques, tels que les jeux d’équipe et les partages en
pairs, ont permis aux éleves de s’engager dans I’apprentissage. Cette composante
du projet respecte le troisieme principe de CUA, celui de tenir compte des réseaux
affectifs en faisant appel a I’engagement, 1’attention et la persévérance des éleves
par le biais d’occasions de se mettre au défi. De plus, les activités en pairs
permettaient une co-construction des apprentissages des éleves lors d’activités
collaboratives. Cette collaboration a une incidence positive sur la cognition des
éleves mais aussi sur leur engagement (CAST, 2011; Katz, 2012; Hall, Meyer &
Rose, 2012; Pellerin 2013; Mullins, Deiglmayr and Spada, 2013). Les mémes
auteurs expliquent que I’engagement est aussi influencé par la perception de
I’apprenant de ses compétences par rapport a la tiche demandée. Si I’éleve percoit
qu’il a les compétences nécessaires pour réussir, il sera davantage motivé a
participer dans I’accomplissement de cette tache. Puisque les taches proposées se
construisaient les unes sur les autres et quelles étaient bien étayées, elles se
situaient dans la zone proximale de 1’apprentissage (Vygotsky, 1978 dans Daniels,

2005) des €leves, leur permettant de les percevoir comme étant atteignables.

Les éleves ont bien exprimé a quel point la plupart des activités les ont aidés et
ont fait savoir qu’ils voudraient qu’elles soient utilisées dans d’autres cours.
L’enseignante a aussi commenté le role actif qu’ont joué les €éleves, ce qui se
distingue de leur comportement habituel: « ... quand tu fais le contenu en premier
... tu vas surtout voir les forts s’impliquer, les forts partager et puis les autres se
font mettre de c6té mais 14, ils ont dii &tre un p’tit peu plus responsables... il a

fallu qu’ils soient actifs ». Les nombreuses activités en pairs proposées et leurs
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aspects a la fois ludique et social, ont donc contribué a favoriser I’engagement des

éleves (Willms, Friesen, Milton, 2009).

Cette approche aide non seulement les enseignants a rejoindre tous les styles
d’apprentissage, elle permet aussi a ceux qui ont manqué des périodes
d’enseignement assez prolongées d’arriver a rattraper les apprentissages en offrant
maintes occasions d’entrer dans la matiere. Le vocabulaire a été présenté a
plusieurs reprises et un réinvestissement dans les apprentissages des éleves s’est
effectué, ce qui a permis, méme aux éleves les plus faibles ayant une variété de
difficultés, d’avoir du succes. Cette répétition de la matiere est notée comme étant
importante dans les conclusions du National Reading Panel (2000). Cela signifie
que les activités peuvent vraiment aider les éleves a égaliser leurs chances de
réussite. Pour toutes ces raisons, I’engagement des €leves s’est amélioré, et ce

malgré le fait que ce groupe présentait des défis majeurs dans ce domaine.

5.5 Les effets sur I’apprentissage

5.5.1 Les effets sur la compréhension en lecture

L’instrument d’évaluation de la compréhension en lecture utilisé était limité
car il plafonnait au niveau 30. Puisque six €éleéves avaient déja atteint ce niveau en
début d’étude, leur progres en lecture n’a pu étre répertorié. De plus, il est
possible que chez d’autres éleves, le niveau instructif atteint ait pu étre plus élevé
que celui indiqué en fin d’année, mais le manque de temps n’a pas permis de le

vérifier.
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Les éleves testés a la fin de cette recherche ont tous démontré des gains en
compréhension en lecture par rapport au début. Toutefois, ces gains ne peuvent
pas étre attribués directement aux activités de vocabulaire faites dans le cadre de
cette recherche. 11 est possible que certaines habiletés développées aient pu aider
les éleves a faire des inférences sur du vocabulaire inconnu lors de la lecture,
comme les mots de méme famille par exemple, mais on ne peut I’affirmer. Cette
recherche a démontré que 1’enseignement du vocabulaire ne peut, a lui seul,
suffire comme appui lorsque le texte se situe a un niveau de lecture beaucoup plus
élevé que celui a la portée de I’éleve (niveau instructif ou facile). Il faut fournir
aux éleves qui ont des difficultés en lecture des textes qui sont dans leur zone
proximale de développement (de niveau de lecture instructif) si I’on veut qu’ils
puissent tirer parti du contenu du texte (Clay, 2003 ; Vygotsky, 1978 dans

Daniels, 2005).

Il serait intéressant de faire une étude plus approfondie et plus étendue dans le
temps afin de voir de fagon plus directe si les effets au niveau de la
compréhension en lecture en général sont significatifs et pour déterminer a quel
point I’enseignement du vocabulaire peut assister a la compréhension de textes de

la matiere visée.

5.5.2 Les effets sur la compréhension des études sociales

Ce qu’on sait par contre, c’est que 1’apprentissage du vocabulaire, jumelé avec
une planification d’un module centré sur les questions essentielles (Wiggins &

McTighe, 2012; Tomlinson, 1999) a aidé les éleves a comprendre les notions



182

d’études sociales de fagon plus approfondie. Alberta Education (2012) indique
que le développement du vocabulaire juste et précis chez 1’éleve aura pour effet
de renforcer « un sentiment de compétence, d’autonomie et d’appartenance » (p.
11) qui lui permettra « d’acquérir, de créer, d’associer et de transmettre un sens
dans une multitude de contextes » (Alberta Education, 2010, p.3). En effet, les
éleves ont démontré, dans leurs réponses aux questions du post test, dans les
discussions et dans d’autres travaux faits a I’extérieur des parametres de cette
recherche, un niveau de compréhension plus sophistiqué de certains concepts
d’études sociales. Lors de I’entrevue de fin d’étude avec I’enseignante, elle a dit :
«L’investissement dans les mots a été une révélation pour moi, avoir dépensé ce
temps-la sur le vocabulaire et puis ensuite comment facile ¢a été d’animer le
contenu... [plutdt] que de partir du contenu [et de voir le vocabulaire a mesure]...
beaucoup plus animé, beaucoup plus intéressant, beaucoup plus hands on
[pratique], individuel [différencié] ». Les éléves ont aussi expliqué que
I’enseignement du vocabulaire les avait aidés ; lors des entrevues de fin d’année,
douze d’entre eux ont affirmé que les mots les avaient aidés a mieux comprendre
les études sociales (Marzano, 2004; 2005; Carleton & Marzano, 2010). Voila qui
révele bien le rdle du vocabulaire comme appui a I’apprentissage de matieres
comme les études sociales, les sciences et les mathématiques. Bien que cette
recherche ne visait pas a prime abord de vérifier les effets de I’enseignement du
vocabulaire sur la compréhension du contenu des études sociales, il s’avere

intéressant de faire une telle constatation.
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5.6 Implications pour le développement professionnel

5.6.1 Réflexion sur la pratique de I’enseignement :

Bien que cette recherche ait été limitée dans le temps et dans son envergure,
elle apporte des pistes qui seraient importantes a poursuivre en ce qui a trait au
développement professionnel des enseignants. Les résultats pourraient appuyer les
conseils scolaires francophones et d’immersion albertains a faire des choix mieux
éclairés dans le perfectionnement des enseignants. Ils pourraient aussi enrichir les
cours de préparation a I’enseignement spécifiques aux matieres offerts au Campus

Saint-Jean de 1I’Université de 1’ Alberta.

Le développement professionnel traditionnel a généralement peu d’impact sur
les pratiques des enseignants (Pellerin, 2011 ; Knight, 2007). Knight (2007)
signale que les recherches de Bush (1984) ont démontré une mise en ceuvre de
10% des nouvelles pratiques au cours de développement professionnel
traditionnel. L’ approche proposée dans cette recherche pourrait €tre mieux
intégrée par des enseignants déja en fonction dans le cadre d’un programme
d’accompagnement pédagogique13 soutenu. En effet, I’accompagnement
pédagogique est la méthode la plus efficace pour aider les enseignants a transférer
de nouvelles connaissances et habiletés dans leur enseignement (Marzano &
Simms, 2013). Des réflexions pédagogiques préconisées par la recherche-action

(Pellerin, 2011 ; 2013) telles que vécues lors de cette recherches contribuent aussi

13 Accompagnement pédagogique est la traduction utilisée pour le terme « coaching » utilisée
dans la littérature anglo-saxonne
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grandement a favoriser des changements dans la pratique qui découlent d’une

réaction aux résultats des éleves.

La recherche propose des étapes concretes qui favorisent grandement le
développement du vocabulaire, le lexique constituant une lacune grandissante
dans la population des écoles francophones minoritaires, ainsi que dans d’autres
populations qui accueillent de plus en plus d’éleves pour qui la langue
d’enseignement n’est pas la langue maternelle. Cette approche profiterait a tous
les éleves, y compris ceux qui ont encore un plus grand besoin de développer leur
vocabulaire. Le fait que cet enseignement explicite, jumelé a une planification
centrée sur les questions essentielles (Wiggins & McTighe, 2012; Tomlinson,
1999) permet aux éleves d’accéder a une compréhension plus approfondie du
contenu, démontre que ¢’est une mine tres importante a explorer. En outre, cette
recherche pourrait fournir aux enseignants d’études sociales qui enseignent
présentement dans des écoles francophones en milieu minoritaire des stratégies
explicites pour mieux équiper leurs éleves a comprendre la matiere présentée et
pour mieux comprendre les textes présentés en classe. Cette maitrise de la langue

leur permettrait de mieux réussir leurs études en francais.

De plus, les enseignants spécialistes de d’autres matieres y verront peut-étre
une facon efficace d’enseigner les mots de vocabulaire, qui constituent en fait
souvent des concepts en soi (Marzano, 2004; 2005; Carleton & Marzano, 2010).
Bien que cette étude touche le cours d’études sociales, la démarche proposée
pourrait étre transférée a d’autres matieres comme les sciences ou les

mathématiques.
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Si cette démarche s’avere efficace chez des éleves francophones en milieu
minoritaire de 1’élémentaire, il est envisageable qu’elle soit une piste a explorer

aupres d’éleves du secondaire.

Finalement, cette démarche pourrait étre des plus utiles dans des écoles
d’immersion de toutes langues, la diversité de la population des écoles en général
ne faisant qu’augmenter, méme dans les écoles de langue anglaise ou il serait

intéressant de poursuivre cette étude dans une variété de contextes.
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Annexe A : Exemple de Prétest (réduit a deux mots)

Prétest 1 : Nous avons besoin de ton aide pour nous dire quoi enseigner!

Que sais-tu au sujet de ces mots? Ce n’est PAS un test... et ¢’est normal que tu ne

saches pas tout cela. Tu peux écrire, expliquer, dessiner, etc.

Nom : Date :

Une alliance

1 Pas
vraiment

2 Un peu

3
Quelques
détails

4

Beaucoup
de détails

Imperméable

1 Pas
vraiment

2 Un peu

3
Quelques
détails

4
Beaucoup
de détails

Comment j’apprends de nouveaux mots :
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Annexe B : Rubrique pour indiquer le niveau de compréhension
d’un mot dans le prétest et dans le Gabarit de prise de notes

Niveau de compréhension d’un mot

1 Je ne suis pas certain de bien comprendre ou je ne comprends pas

_ vraiment ce que le mot veut dire.
Pas vraiment

Je ne peux pas vraiment en parler.

2 J’ai une idée générale de ce que ca signifie, mais pas de détail.

Un peu Je peux en parler un peu.

3 Je comprends bien le mot et je comprends tout ce qu’'on a vu en
classe.

. Je peux en parler moyennement.
Quelques détails

4 Je comprends méme plus que ce que nous avons appris en classe.

Je connais plus d’une signification.
Beaucoup de

détails Je peux en parler beaucoup.
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Annexe C : Gabarit de prise de notes (Cycle I)

!'apprends des mots Nom :

| Mot de vocabulaire : Ma compréhension du th| 1 |2 | 3 |4 |

J'expligue dans mes mots :

Jecrée une représentation visuelle du mot :

Tirg de Building Acodomic Vooobulary de Robert 1. Marang ot Debra 1. Pideering
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Annexe D : Gabarit de prise de notes (Cycle 1)

Vapprends des mots Nom :
Mot de vocabulaire : Ma compréhension du mc-t| 1 |2 | 3 |4 |
Jexplique dans mes mots : Synonymes |{Cast comme): Antonymes {contraire):

Mots de la méme famille : Exemples :

lecrée une représentationvisuelle du mot :

Adapte de Building Acodemic Vocabulary de Robert . Mrzang =t Delbra |. Pickering
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Annexe E : Jeux avec les cartes imagées

Cing jeux dont I’échafaudage diminue progressivement. Les éleves sont en groupes de 4

ou 5 personnes. Les mots ne devraient pas €tre écrits au tableau lors de ces jeux afin de

travailler la mémoire.

1. Jeu du Pointeur :
Les cartes sont disposées, faces visibles, au milieu de la table. Le meneur dit un des
mots représentés sur les cartes, les autres pointent rapidement ce mot. Apres quelques
tours, on fait la rotation des meneurs.

2. Jeu de Rythme :
Les cartes sont disposées faces visibles au milieu de la table. Le premier éleve dit
deux mots représentés par des cartes (sans les pointer) et les fait suivre des mots
« boum boum », I’éleve suivant répete le second mot, en ajoute un autre, puis il dit
« boum boum ». Par exemple : Eleve A : « rivaliser, commerg¢ant, boum, boum »,
éleve B : commercant, coureur des bois, boum, boum ». Ainsi de suite en donnant la
chance a tous les éleves de participer a plus d’une ronde.

3. Jeu de L’image manquante :
Les cartes sont disposées faces visibles au milieu de la table. Un des joueurs les
mélange pendant que les autres tournent la téte pour ne pas voir. Il en retire une et
demande « Quelle image manque? » Les autres doivent deviner a I’aide des images
qu’ils voient laquelle n’y est plus.

4. Jeu de Qui suis-je?
Les cartes sont disposées faces invisibles au milieu de la table. Chaque éleve pige une
carte et la place sur son front sans la regarder. On retourne les cartes qui restent sur la
table. Chaque éleve prend son tour pour faire une hypothese apres avoir regardé les

images sur les fronts et sur la table. « Est-ce que j’ai le mot rivaliser? » Si oui, il met
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sa carte au milieu. On continue avec le prochain joueur jusqu’a ce que chacun ait
deviné.

. Jeu de péche :

Ce jeu ressemble a « Go fish » et se joue avec au moins deux séries de cartes. Les
joueurs ont deux cartes dans les mains. Prenant chacun son tour, un joueur demande :
« Eleve A, as-tu commergant? » Si la personne 1’a, elle donne sa carte et 1’autre place
la paire sur la table. Si un éléve n’a plus de carte, il en pige une.

Exemples de cartes :

==
b
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Annexe F : Description et exemples de cartes du Jeu tabou

Le meneur de chaque équipe prend une carte et fait deviner tous les mots dans

I’ordre. Il ne peut dire les mots qui sont sur la carte pour les faire deviner. Une

fois terminé, un autre meneur prend une nouvelle carte et ainsi de suite.

Une marchandise
Imperméable
Du pemmican

Un commergant

Le multiculturalisme : Plusieurs cultures

Du pemmican
Rivaliser

Un coureur des bois
Un commergant

La navigation : Art d’utiliser des cartes

qui sont rassemblées.

1

et des instruments pour s’ orienter

2

Un commergant
Un poste de traite
Imperméable

Une Métisse

Une marchandise
Un troc
Un cartographe

Un voyageur

Un fermier Une ressource naturelle : élément du
milieu naturel utilisé par les étres humains
comme le pétrole, le gaz naturel, et les
minéraux, les foréts, les poissons et 1’eau.

4
3
Imperméable Un commergant

Un poste de traite
Une alliance
Un troc

Un prétre : Personne qui dit la messe

5

La traite
Un cartographe
Une Métisse

Un portail : Grandes portes pour entrer
dans une cour

6
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Annexe G : Jeu Pyramide

Adapté de Pédagogie culturelle : http://www.pedagogieculturelle.ca/pdf/pyramide.pdf

DEMARCHE

1. Tu divises le groupe en dyades — chaque personne fait face a une autre

XXXXX

XXXXX

2. Tu te places a I’avant avec des diapositives Power Point contenant des listes de mots
étudiés (tel que I’exemple ci-dessous) en t’assurant qu’une personne de la dyade te fait
face et peut lire les cartons, alors que I’autre personne te fait dos et ne peut pas lire les

cartons. Sinon, c’est a eux de se déplacer.

3. L’éleve qui fait face aux mots devra faire deviner, le plus rapidement possible, les mots

qui se trouvent sur la liste a son partenaire — c’est la course contre la montre.

4. Les éleves doivent décrire, donner des synonymes, antonymes, des exemples, bref, se

servir de tout ce qu’ils savent sur ce mot pour le transmettre.

5. Une fois tous les mots devinés, tu demandes aux membres de 1’équipe de changer de
role (la personne qui devinait doit maintenant étre celle qui donne les indices) et le jeu se

poursuit avec une autre liste. Voici un exemple de diapositive utilisée lors de ce jeu :

+ Un Oblat

* Le commerce

* Une contribution
* La monarchie

* Gouverner

* Une colonie
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Annexe H : Exemple d’une partie du document utilisé lors
de I’activité Remettre en ordre

Au cours de cette activité faite a I’ordinateur, les éleves devaient réunir les images et

les descriptions correspondantes, en faisant du copier et coller.

W90 Mots et déf remettre en ordre - CORR. - Microsoft Word o & =
mA(mu\ Insettion  Miseenpage  Références  Publipostage  Révision | Affichage | Antidote @

IJ ﬂ l:l [ regre 1; [une page —Fﬂ E D L1} afficher céte @ céte §§ E

[ Quasriiage 2 (1 Dew pages -
Changerge | hacros

Page | lecturs  Web Plan Brouillan Zoom 100% Wouvelle Réorganiser Fractionner
i Volet de navigation Sl targeur de 1a page | fenétre % S e
Affichages document Afficher Zoom Macros

e iiiance

[» e

= | Dupemmican

Une fouille

Tr portal

Tenavigation

Fage:3sur5 | Mots:540 | 8  Frangais (Canada) |

el -Ja alal@]la]w]




204

Annexe I : Exemple d’une partie du tableau sur les contributions
de différents groupes/évenements

Que faisaient-
ils?

Leurs contributions

Opinion :

Opinion :

~ 3 2
%z Comment? Etait-ce bon pour Etait-ce bon pour
£ 5 | Qui/Quoi? eux? I’Alberta?
¥
=

D

>

A~
@ Leurs parents IIs ont aidé a découvrir de Oui, car plusieurs Oui, ils ont aidé les
3 sont nouveaux territoires. avaient un emploi compagnies a faire du
= Autochtones et comme Coureur des

Européens.

Ils aidaient les
voyageurs a
survivre.

IIs
échangeaient
des fourrures
avec les
coureurs des
bois et aux

postes de traite.

IIs étaient des
interpretes
entre les
Autochtones et
les blancs.

Ils ont permis aux Blancs et
aux Autochtones de mieux
communiquer ensemble.

Ils ont enseigné comment
survivre aux Européens.

IlIs ont contribué a la traite
des fourrures.

Ils ont vendu du pemmican
aux compagnies CBH et
CNO.

bois ou interprete, ils
pouvaient s’enrichir.

Oui, certains sont
devenus colons
agriculteurs.

Ce n’était pas bon
pour eux, car ils ont
perdu beaucoup de
leurs territoires.

Ce n’était pas bon
pour eux, car ils ont
perdu plusieurs
éléments de leur
culture.

profit donc a emmener
plus d’immigrants.

1Is ont aidé la
communication avec
les Autochtones.

Oui, car I’exploration
devenait plus facile.

Les blancs ont survécu
grace a eux.

Plusieurs sont devenus
colons agriculteurs.

Non, car ils n’ont pas
eu des territoires
comme les
Autochtones.
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Annexe J: Exemple d’images utilisées pour
I’enseignement des mots a I’étape 2

Un commercgant :




B
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Annexe K : Ligne de temps des évenements ayant influencé
le développement de 1’ Alberta
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P mat cn gémind e viveas bice lon o 1m0

SRR SIS E PSS

SRR,

.
Anta T T T T T T T T T

‘\\\\\\\\\\\\

FRERRryS

influencé le
développement de
I’Alberta?

LA LA LA LA LA L L L L L L

A AR

Quels évenements ont

IR R RN SR R LI T RN RN RN RRRRRRRRRT]

)
H
H
H
H
H

A A A A RS S B S RS S S T

IR R IR T R NN RN RN PR RRRRRRRRIS I PP IRL

SRR PRSPPI
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EESEES

RIS EEEE

e G-n:n o Dl ] e i n
PREE Y S—
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g 4 1 Gk s T s g (5 1553 Lo
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Q- B cmpitent dex wryagetes musty pors 1l3ce gl
Fimtsiens desemen. Lex coglopla we metar Saacaie

pasicas Samcate
Lea dom: comqageéca m S comcrsmence. Lex consess &
et en 22 veagen e mendens dt plrn =

rrrris

i)

En 1T Ay Hemsuy o oS Sumepdama doa
nomdnc Lo ol loem dast Do T ocanic &6 CORTASRCT
83 Anesinand dMITETAT L5 ek 4 SEH maa
o Acams ds o', S SRS ne g pud.

i 20t e poocton e
oo commcncd & Bamcs. En 1431, 656 & Sasomnca
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rre——
demm e 1R, David Themgum, camsgraghe, 3 fus das
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ok FaczaEy
R
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La traite des fourrures.
Vers 'année 1600, dspm:sdemm
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La traite des fourrures est amenéz par fa mode en
Europs, dont es chapsaus imperméables havts-ds-
forme.

Jacques Cartier
diétablir une eolonie 2 H

ey et i

prend du territoire au nom
du roi de France en 1534, En 1540-1541, il tente
(Montréal).

e

voyages.
dlor et autres richesses est 1a vraie

poussé
mais " espoir de trouver une grande quantité
‘motivation.

Cartier découvre et rapporte des mindraux quil croit
tre de Lor et des diamants. Ce afétait que du fer ot du
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iirrsi
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Annexe L : Exemples de diapositives de la présentation Power Point utilisées

pour enseigner les éveénements de la période étudiée

L= trie musochionas vivont pandant dos contaings danndss. i difdronts
erdmis dans k fariore qul ot mainicnan & Canada of les Elals-unis.

s chassont, font I pécih of cortains ford poussar des plantias comme o maks.

Cortains soni nomades, Jauings pius sddentaios.
s ford des Schangas aring aun.

[Paricis certaings frbus 53 battond Fune contra Fauirs mais en géndml is vivant

Lis Vikings vistent parfols les ciies de FA maks
arrétant cas visibes probablement & caUSe ou | das
plachars at des lias B eC las Aulnohionas.
-En 14582, Chistophe Colomb = décousne = FMAmengus en
Emlm una Mo elie mute anv ers ies Indas.

1534 Jacques Cartier découwTe |e passage ou Nieuve

-LBS Eurm&ns Etml!'ﬂfl:tﬂt & venir p&cher |8 morue sur
les= chies ou Canada. Lﬁ‘lﬂ F[Hﬂ séche, Is
font des &changes avec les A

Lo trafla s iOUTLFSS augmiants.

‘Wars fannda 1600, das posies do i

sor insialds = i ofia osf of au bord

i Moovs B-Laroni.

En 1508, b vk de Duliton ast fondda
o Samisal i Champian

Viars 1615, las promiors missiomaiies
wiannant an Moy olia-France pour
anseignar i neligion cafholinus ax
At hlones.

La brafts das Toumues o amonda par B
mode on Egnpa, dont ks chapan
Impa dation haus-ce-onma.

Lo Maarandai Hoflanda avanl, Pays
[t mairserant) form compdrion on
dtsbisant dos posies au sud (Sl da
W Yok

Janquas Cartior prond prsscssion du
tamitnine auw nom du i de Franom on

T
Exwwopécrs: & surdvro anAménqua.
Das cbjectfs religiow ont poussd
rql.nmﬂdnoarmmu

qmﬂi-d‘fltutmlﬂt}mmuh
wraika motivation.

‘Cartior déocouvre at pporta dos
minérann qufil oot Stro do hor ot dos
dismants. Co n'éiait qua du for of du
quastz. La Framco so désinldrosss
alors do oo teriine jusge'd b fin du
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Annexe M : Post test

Nom : Date :

1. Peux-tu nous montrer ce que tu sais a propos de ces mots?

Une contribution

1 Pas
vraiment

2 Un peu

3
Quelques
détails

4

Beaucoup
de détails

Rivaliser

1

Une alliance

1

2

3

4

La traite des
fourrures

1

2

3

4

La monarchie
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Un missionnaire

1
2
3
4
2. Au début du Canada, quel était le lien entre la monarchie et une colonie :
3. Au début du Canada, quel était le lien entre un commergant et un poste de traite :
4. Quel groupe ou quel événement a joué un role tres important en Alberta?
5. Pourquoi?

6. Pourquoi le gouvernement encourageait-il les gens a aller vivre en Alberta?




Annexe N : Exemples de la planification des activités

[Les étapes avec le vocabulzire : Description

Etapes Materiel [

Pre-test Un commergant | |

20 mars La traite

Donner aux enfants le gabarit avec les mots Un courenr des

Nous avons besom de ton aide pour nous dire quoi bois

enseigner! Un voyageur
Un Métiz, ume

Que sais-tu 2u sujet de ces mots? Cen’est PAS un Meétisse

test... et ¢’est normal que t ne saches pas tout cela Un poste de

Tu peux écrire, expliquer, dessmer, etc. traite

Avril

Semame 1 : Un commergant

Jour 1 : La traite

Introduction des 6 mots (6 ala fois): Un cartographe

Etape 1: Un coursur des

Les éléves disent ce qu’ils savent 4 propos de ce mot. | bois (Un

Lenseignant valide et décrit le mot 2 1'aide de voyageur)

description, images, exemples, histoirs Un Métiz, ume

Etape 2: Meétisse

Les éléves redisent dans leurs mots 2X2 Un poste de
traite

Remplir horloge.
Hotloge
Cahier

Jour 2 : Hotloge

Etape 3 : Cahier

Les éléves font un dessm ou symbole du mot Cartes

Etape 4:

Les éléves écrivent leur description de chacum des

mots dans le czhier. Encercler le niveau de

compréhension 1-4.

Etape 3:

Jouer les 3 premiers jeux de reconnzissance rapide

aver les carte-images

gcrire

Signification metis: mestis «qui est fait moitié dune

chose, moitié duns zutrey

wengendré de deux espéces » de sang mélé

Etape 5 :

En groupes de 2 (horloge), Piger une carte ot discuter

de ce que ce mot veut dire de nos jours.

Etape 6 : (groupes de 4) Piger une carte ot faire une

phrase avec ce mot. Elle doit toujours &tre différente

des autres.

Pré-test semaine 2

Semaine 2 Une

Jour4: marchandise

Introduction des mots 7212 (3 2la fois): Un imperméable

Etape 1: rivaliser

Les éléves disent ce qu'ils savent a propos de ce mot. | Une alliance

L’enseignant valide et décrit le mot & aide de Un troe

description, images, exemples, histoire

Du pemmican

Etape 2:

Les éléves redisent dans lenrs mots 232 Hotloge
Etape 3: Cahier
Les éléves font un dessm ou symbole du mot

Jour 3 : Hotloge
Etape 4: Cahier

Les éléves écrivent leur description de chacun des
mots dans le cahier. Encercler le nivean de
compréhension 1-4.

En groupes de 4, placer les mots en associant ceux qui
ont des lisns (ex. : commergant et trait=) =t expliquer
ces lisns.

Etape 6 :

Jouer les 3 premisrs jeux de reconnzissanes rapide
avec les carte-images

210
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Annexe O : Pistes de questions au début de I’étude pour les entrevues
avec les éleves

Quelle langue as-tu parlé en premier?

Aimes-tu la lecture? Pourquoi?

Quelle sorte de matériel aimes-tu lire?

Lis-tu souvent? Comment souvent?

T’arrive-t-il de ne pas connaitre un mot quand tu lis un texte? Si oui, que fais-tu?
As-tu appris de nouveaux mots dernierement? Si oui, lesquels? Comment les as-
tu appris?

Comment apprends-tu de nouveaux mots?

Que fais-tu quand tu apprends un nouveau mot pour le retenir?

Est-ce que tes enseignants dans le passé, ou présents t’enseignent des mots de
vocabulaire? Si oui, comment font-ils?

Aimes-tu apprendre du nouveau vocabulaire?

Peux-tu m’expliquer ce que veut dire le mot : ?

Si tu pouvais parler a tous les enseignants qui veulent aider leurs éleves a

apprendre de nouveaux mots, que leur dirais-tu?
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Annexe P : Pistes de questions au début de 1’étude pour I’entrevue
avec I’enseignante

¢ Comment décrirais-tu tes éleves?

e Quelles sont des difficultés qui contribuent au manque de succes d'une
partie de tes éleves en études sociales?

e Peux-tu me parler du lexique de tes éleves?

e Comment aides-tu tes éleves a apprendre du nouveau vocabulaire?
Quelles stratégies utilises-tu?

e Comment choisis-tu le vocabulaire enseigné?

e Tes éleves semblent-ils aimer apprendre du nouveau vocabulaire?

¢ En général, tes éleves retiennent-ils le nouveau vocabulaire enseigné?
Comment le sais-tu?

e Comment aides-tu tes €leves a améliorer leur lecture?



Annexe Q : Gabarit de prise de notes pour le visionnement de la vidéo
Destination Canada

Nom :

Destination Canada : Ce qui a transformé notre pays

Qu’apprends-tu au sujet de :

213

Le gouvernement

Les pionniers

Les immigrants

Le chemin de fer

Qu’est-ce que le gouvernement veut faire en
18707

Quelles sont des difficultés pour les pionniers?

De quels pays sont venus les immigrants?

Pourquoi voulait-on les immigrants chinois?
Cela a-t-il changé? Pourquoi penses-tu?

Pourquoi certains immigrants sont-ils venus au
Canada?
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Annexe R: Autres exemples de descriptions du cycle II

Exemples de descriptions dans le Gabarit de prise de notes au cycle Il (étapes 4 et 5) :

Monarchie Le roi ou reine de un pays, ex. : Britanique (ngleterre) a une Al (moyen)
reine
Synonyme : royale
Antonymes : démocrasi
sl
. . Yexplique dans mes mots : N Synonymes (Ceest comme): | Antonymes (contraire):
Contribution U contribekion ok quandon |- ABS | - - B1
900¢  ansanip\e pou Fue gw e f 5806%
s T zjcﬂh\
4 Mots de la méme famille : Exemples :
U kemp des vlemerk de lacgedtdgle | Contriower DOW (moyen)
L nourtule,
Je crée une représentation visuelle du mot :
71
Contribution (Spones Citeomns]. | oty e A6
. wtloyy dese | EflGme
N N |
\_paar -y poitay de apoen
T U (moyen)
[Mosichminkoik: [Benges: @
| . i 3
| Cofffihes G oo b Jiod
b‘{ P;lr q:f.-ﬁ;-wﬁé_—.'ft
|
Monarchie Thest ac Eamille Cogal | v FYallly ]| gemoeregie | A6
Ctorieh | rei € lizaber
Je crée une représentation visuelle du mot - | !
% %l / :
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| Synanymes (C'est commel: i Antonymes (contraire}:
" groupts
&a\ttﬂ%f

J'explique dans mes mots :
3 d

da Tonifor. Uh ("W" e ¥ B Gk - | Mots de ls méme famille: | Exer ples J{ ﬁbi{ |

}"'_\ dang an’ g‘db} 28y oour faln un Coyfon
B |

2 r A
[ | I
Je crée une représentation visuelle du mot :

#3AB
38

b
B

Gouverner Mot devocabiae: Giuierper Wa cmprébension damat 1 123 |4 A6
‘ Yexplique dans mes mats : | Symonymes (C'est comme): | Antomymes contraire):
opelgys qul 57 ja ég 3 chef ‘ asy}wa ‘
}Mmﬂellm&mehmle Baemples:
1 Gonzr\/ de Ve ﬁﬂﬂnervL,
—
Jecrée une representatmn visuelle du mot :
Ok} (@
% svﬁ/‘
Gouverner Jexplique dans mes mots: Synonymes (Cest comme): | Antonymes (contraire): | A3
L2 gou vefne menl, i 9
%éu{ﬁm{m&f e
\ (moyen)
Mots de laméme femille: | Exemples:
LJQ 30({\/9 0
goevkrne | 168 ety
Je crée une représentation visuelle du mot :
% o 8 % %
Monarchie | Mot de vocabulaire : (o ponavele - Ma compréhension du mot! 1[2][¥]a B8
‘ Jexplique dans mes mats : [ Synonymes [Cest commel: | Antonymes {contraire]
Sa 44,( R - - FefSennas Raine N .
v Th 2 Gumea | a. | ot dameuatie (fort)
3 L 2l N Royaute fomille € ommune
. N - ‘ Mots de la méme famille : Exemples
| 42— ic.et fedn, Menarc lo rein Victeria
. Shensi FIFE
Colonie Mot devocabulaire: (e dolonie Ma compréhension du mnt!l \Z‘ 4 | B8
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Commerce Mot devocabulaire: |.¢ commerce Ma compréhension du mot | 1 [2]3 4] B8
Jexplique dans mes mots : Synonymes (C'est comme): | Antonymes (contraire):
M"*’!Z,‘,\ ¥ foute Lowr
4 &Lhcfer for
Mots de la méme famille : Exemples :
Co ™mMerlen MAjkz |'r\
Gouverner ;Mot de vocabulaire : Gowvernes Ma compréhension du mot | 1 [2 [3 BS
[ rexplique dans mes mots : Synonymes (C'est comme): \ Anmr_\yrr:’es (contraire):
| @e,,ﬂrng: est come ene percense éu,S fa:}mq Seu>
ws les - lor sur o ne o ." . fort
["Mots de la méme famille : Exemples :
‘ Gouverne 2ol far.
| I s
. . vp i . o . T l T T
Colonie Mot devocabulaire: [{jne ¢olonie Ma compréhension dumot 12314 | B10 (faible)
Vexpligue dans mes mots ! S*WWT“ES%EW",WI'- [ Antonymes coirae:
. | eanl
[ o ) . tne Colgnig® WNE Qewie ;
ESRT i Fous 00ub Gtntly | persomit .|
g ! J ] T H'W\M A ? ! |
et des pecsonnes o wivent efSnge| T Jp - i
o |
| [ Mots de b méme famifle: Bremples;, J
! | » GBipguo -t
| un colon . ,.Ifju's-’d{s,; %
lune ColonisaTign jags mannoniies |
‘ L g hahndes |
) NE
(avec scribe)
Monarchie L enpiiguee dans mes mats ; - [smommesitezcommer | amammd B6 (faible)

LA i Cofm o N 1A

i

'ﬂfis"‘-\,{ﬁ Tt |
LN 3 fola | N
(e, ?{J A |

"(of nli” Bf

i

s de 13 meme famile ; Exemples

1070 he
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Monarchie

Mot de vocabulaire : | o pronavrcliie

Ma compréhension du mot ‘ 1 ‘ 2 | 3 |

Fexplique dans mes mots :

T H roinal
F

Synonymes (C est comme):

Antonymes (contraire):

f & Iroradie
Mots de la méme familie = Exemples :

Je crée une représentation visuelle du mot :

(Famille royale
Synonyme : Royauté

Antonyme : Démocratie)

B10

(faible)
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Annexe S: Autres exemples de résultats de I’activité Associer

deux mots dans une phrase

Exemples de résultats des associations de mots

Monarchie et « La monarchie était le boss de la colonie » A4
colonie

(fort)
Commercant et | « un commergant travaille a un poste de traite. » A4
poste de traite

(fort)
Monarchie et « Colonie : Est un groupe de personnes qui s’établisse AS
colonie quelque part d’autre.

(fort)

C’est la monarchie qui envoie le colonie a s’installer. »

Métis et « Le mots métis est comme le mot coureur des bois parce que | Bl
coureur des beaucoup de coureur des bois était eux méme des métis. »
bois (moyen- absent

lors de
I’introduction
de ces deux
mots)

Monarchie et
colonie

« La colonie est la place qui apartien (@) un monarchie »

Al

(moyen)
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Annexe T : Autres exemples du rendement des éleves dans les évaluations

Exemples du rendement par éleve dans les évaluations

Eleve Description Date
B14 « Rivaliser : Faire comme une course contre des persones. » 9 mai
(fort)
« Imperméable veut dire que les liquides ne passe pas au traver. Comme | 28 mai
quand il pleut et tu, mais un imperméable tu nes pas mouiller. Le
contraire de imperméable est perméable. Perméable veut dire que 1’eau
passe au traver. »
« Rivaliser sa veut dire que plusieurs persone compétitione ensemble. 18 juin
Comme une course, une compétition de cuisine et ect. Un mot de la
méme famille serait compétition. »
Alliance : 18 juin
We . Ullionce CE\9+ vand deg peroens. Se
ensenn
wele omne quand tu e wprd
'\’U\ St ang al[,arw gt Oz,
Contribution : 18 juin
e Corliribution  Sa vew die que
tu, donne de fon temps a Wzg rQOY)é_
q(/ﬂ en o de besol mm ﬁé(@
G \/c:’\l‘@ 9?77"
donner de lagen; d% '“ oou
AS Rivaliser veut dire opposer a quelqu’un et disons faire une course. 9 mai
(fort)
Tres bien réussi 'activité de remettre en ordre les descriptions, images et | Echelonné
mots. sur
plusieurs
périodes
Rivaliser est une chos que tu fait dans tout les soprts et des magasins le 18 juin
font aussi. S’est quand tu essaye de gagner quelque chose comme de
I’argent, un prix, un tropher ou une médaille.
Alliance : 18 juin
(e, tXepce <5 C\\«N\B\ () g Y
ot 0 A6 dmes T QW%ML Gndicu Pankee, coma n,
v S g fLuota 00 0\\\‘4 L
On voit ici clairement 1’évolution de la description.
A4 Rivaliser veut dire quands tu est en concurrence avec quelque et tu veux les | 28 mai
(fort) | battres. Un commercant est une personne qui vent des marchandise a des
personne, un synonyme de commercant c¢’est un marchant. Les commercgant
se font en concurrence pour avoir le plus de personne et d’argent. (28 mai)
Tres bien réussi Iactivité de remettre en ordre les descriptions, images et Echelonné

sur
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mots. plusieurs
périodes
Rivaliser c’est quand tu est en concurrence. Une contribution c’est quand tu | 18 juin

donnes du aide.

Cet éleve a tout de suite intégré des stratégies pour bien décrire les mots. I1 est plutot concis au
post test, mais tres précis. Possible que c’était dii au peu de temps alloué, car il a tout fait.

A2 Rivaliser veut dire des personnes qui font une course comme exemple. Ils se | 9 mai
(fort) | bataille pour gagner (pas vraiment batailler).
Tres bien réussi 1’activité de remettre en ordre les descriptions, images et Echelonné
mots. sur
plusieurs
périodes
Rivaliser : allez contre, comme avoir le plus de visiteurs a un retorant (une 18 juin
compétition de prix).
Il a tout de suite intégré des exemples dans ses descriptions.
B8 Le mot rivaliser est des personnes que sont contre. 9 mai
(fort)
Imperméable : un synonyme pour imperméable est I’eau ne passe pas a 28 mai
traver, sa peu d’aider quand il pleut. Un exanple est I’eau ne passe pas a
traver. Un anthonime est perméable.
Tres bien réussi I’activité de remettre en ordre les descriptions, images et Echelonné
mots. sur
plusieurs
périodes
Une contribution est quand tu donne de ta part, et que tu aides pour des 18 juin

chose comme donner de 1’argent pour le cancer.

Les descriptions de cet éleve se sont améliorées grandement depuis les débuts de 1’étude.

B7 Rivaliser ses quand 2 ou plus de personne sont en battail et/ou en 9 mai
(fort) | compétion. Quand tu est en compétition avce une personne tu rivalise avec
eu.
Imperméable ses quand on a du tissues ou un onjet qui ne lesse pas I’esu et 28 mai
certains liquides pas passer au travers. Mots de la méme famille : perméable
cars imperméable. Antonymes : perméable : cars perméable veut dire que sa
peut passer au travers. Synonyme : résistant au liquide/eau
Tres bien réussi Iactivité de remettre en ordre les descriptions, images et Echelonné
mots. sur
plusieurs
périodes

La monarchie ses la famille royale et une sorte de gouvernement. La reine,

18 juin
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le roi, le prince et la princesse font partie de la monarchie.

Cet éleve a intégré plusieurs aspects dans ses descriptions tot dans son cheminement. Il a pu
intégrer plus d’un sens a un mot comme monarchie.
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Annexe U : Autres exemples de travaux d’éleves forts au post test

L’éleve fort (B7), a pu décrire tous les mots de facon excellente. En voici des

exemples :

Mot Description Niveau de
compréhension
indiqué par
I’éleve (voir
annexe II)

Contribution | Une confrbedion  Ses qhﬂm{ +u doﬂqu dﬁﬁ(t’ 4

2 are  guelgue  Snese. Ty dovie 4o choty,

A QM'%I &, 1Zn encre (e Sa Vews Lore

- q.{c urie oo 4.5 F&F,&onﬂ\; sj"ﬂ?’b\'e&-}
(uiafv‘h;z@ﬂ{

Alliance Wie  ofiane  seS quand  F TCMV\ of 94

ke o @l%uf,m pers onne Poer Saire
CpoSe. <« + .}
}“ i) &(Lo( P, o aatre peos a//'a//dc
QA} V/v ey . Val, &
it
Monarchie Lo Motanchie GLs  la Foana M e deq 4

e Sorle sevesn gmend,

}L Q(\ nce Q“" lg 0(\’46(/35'?/ F ‘(‘ ’&
Monardne. 7 Wd‘”“

*‘Qo

Un autre éleve fort (B14), a pu décrire tous les mots de facon excellente.

En voici des exemples :

Mot

Description

Niveau de
compréhension
indiqué par
I’éleve (voir
annexe II)

Contribution

Me COrlrihution So vetd ds gque

+U\ onne d& fon CF Qa Mylf T‘SOY)@
A er o de besoilt.Comme, tu' pe
%onﬂef de Ia(géﬁ c)@ la Ow% eﬂcﬁ‘é ve@@m

4
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Traite des La  Hrote \/@U\Jr e échanoe . Mo [l 4t
fourrures éag wp + 3 e T 1Lo HD
coll g#(“ou @ aver. | e F o 6(% 5' .
/de> Sourures Cor\\—(\cz, des Gosseth) QCLCW
des U\Sxmn& les eck. '{«‘»«U‘@*T
Alliance

Um}\ghaw Cest quand des pereone. Se

'\’U\ %&e&ﬁ?gﬁ‘amﬁ e CLUGM o e o




Annexe V : Autres exemples de descriptions contenant plusieurs aspects

des mots au dernier quiz et au post test
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Exemples de descriptions contenant plusieurs aspects des mots au dernier quiz et

au post test

Mot Description Eleve
Monarchie U/ B7
3 éha‘“tﬂmé -raﬂ’v/]&, e )’mifﬁ chmw::(“www (fort)
ﬂ/m ()6 ml W _
FMM/:L Péwe v ,c,af‘/ 4 / /&Jm}r A mr\a,
Chpcles Wi ran Deen (,Jf b te | Dispe
. l T / ‘ LAY} I
Alliance Une alliance | [AVW a7 an 5§ q,w\ncl o ‘f‘em(v\ hY ave,c B7
1 e o Pl%;@wf‘ el onie” Pour Soire | uelghe (fort)
2 C}’lésa [2%] &4{(4(}{ [ 61[4’,1",(. ﬂzé'{' p””r R//m'ﬂtfc SeS
i 1% Hes. y
4 \l '
Monarchie « La monarchie veut dire une famille royale. Exenple : prince B14
william, reine Elisabeth, prince charle et reine Victoria » (fort)
Contribution | Y | (e CONtributon So ve di gue- Y Bl4
tu, donne de fon1 Femps a Wle persome_
= g en o de besoit. Eeatong| 10
- donnernr de [a(géﬂ clg 'a- ﬂ@@‘m r‘eeﬁc@ \/c:‘"@
Monarchie Lamonarchic ) mOﬂO\mh‘L 389 we Sorte de. fumllle yafe, | B14
T a - [ r’lCe P
! P '”'am In }’?311’?2 V'C{'om (fort)

1
2
3
4

“\‘OU?" les auﬁ&g pe(goﬂmg ’?}/a
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Annexe W : D’autres exemples de descriptions avec des exemples de la vie
concrete

Exemples d’éleves qui donnent un exemple de la vie concrete

Mot Description Eleve

Rivaliser Rivaliser ')? Vol l See S8 (_v:.md "h\ Conffe  one th(‘ Soif} B (fort)

1 Q J 4» n Com, Qrf o AL < (4
o ;H' ﬁ«o EX mvﬁ\ e avec eunk

2

3 |
e P
i ) . Fu’(\ | // .

Interprete Motde verah i A3
Mctdevocabuiaire z J e T A
L i >t Ma « (moyen)

I expfrque dans mes mots : -
e : ! !
< ;Aﬁﬁﬁ Yo Yeadut Do~ aaelat wi
1 LF

Fouille r A3
Templi
! (moyen)
s ] ij I
——— s .
« C’est quand ils cherchent pour quelque chose,
comme les policiers »
Pemmican A3
(moyen)
Jexplique dans mes mots :
APPT L ‘
5..'-‘3 LGk bl \}d“( k? ok ¢+ i ;l o e
. v
M‘Ejﬁi TEwk of lm (irm'ccﬁ '
Rivaliser Quand tu va qontre quelquun exemple : soap box derby ou méme un A6
cours (course). (moyen)
Monarchie 5Nt — Bt e e —etvec B6

b{ﬂ 7@0 OL/{ L/(h (faible)
(¢ne.

Rivaliser B4
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(s beux magobin QUi SE CNEANE f60r apip Jog plos ] Pn'c (faible)
Ddor guatp plig de Cliany et avar Plus 4o §

AL
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Annexe X : Questions des entrevues semi-dirigées avec les éleves
a la fin de I’étude

Voici les pistes de questions :

e As-tu appris de nouveaux mots dernierement? Si oui, lesquels?

e Est-ce que de savoir ces mots t’a aidé a comprendre les études sociales?

® T arrive-t-il de ne pas connaitre un mot quand tu lis un texte? Si oui, que fais-tu?

e Peux-tu m’expliquer ce que veut dire le mot : impensable, imprévisible, infatigable?
e Et me dire le contraire/un antonyme de : indirect, discipliné?

¢ Peux-tu me donner un mot de la méme famille que : discipliné, imprudence,

individualiser

Que veulent dire photographe, cosmographe? Comment le sais-tu? Coloniser?

Perméable?

Synonyme de contribuer?

Quel est le lien entre marchandise et commerce?

Quelles sont des choses que tu as déja faites dans d’autres classes pour t’aider a
comprendre de nouveaux mots?

¢ Comment apprends-tu de nouveaux mots?

® Que peux-tu faire si tu apprends un nouveau mot pour le retenir?

® Pense a toutes les choses qu’on a faites ensemble, Que penses-tu des activités de

vocabulaire faites dans ta classe d’études sociales depuis les trois derniers mois?

e Laquelle ou lesquelles sont tes préférées? Pourquoi?

e [aquelle ou lesquelles t’ont le plus aidé a apprendre et a retenir les mots? Pourquoi?

® Si tu pouvais parler a tous les enseignants qui veulent aider leurs éleves a apprendre de

nouveaux mots, que leur dirais-tu?



228

Annexe Y : Questions de I’entrevue semi-dirigée avec I’enseignante
a la fin de I’étude

Voici les pistes de questions :

e Qu’est-ce qui est différent dans ce que tu fais habituellement en études sociales et ce
que nous avons fait?
e Selon ton expérience avec tes collegues, comment le nouveau vocabulaire est-il
travaillé habituellement dans les sciences, mathématiques ou études sociales?
® Que penses-tu des activités pour faire connaitre le nouveau vocabulaire de tes éleves
en études sociales?
¢ Selon toi quel a été I’effet de I’enseignement explicite de ces stratégies sur
I’apprentissage du vocabulaire chez tes éleves?
e Penses-tu qu’il y a eu une incidence sur leur capacité de compréhension du contenu
des études sociales? Pourquoi?
® Penses-tu que ce type d’activité peut influencer leur capacité de comprendre lorsqu’ils
lisent le matériel d’études sociales? Pourquoi?
® As-tu remarqué des changements chez tes éleves lors de cette recherche? Si oui,
lesquels?
¢ (Que changerais-tu?
® Quels sont les obstacles que tu vois pour intégrer I’enseignement explicite du
vocabulaire dans ton enseignement?
e (Qu’aimerais-tu partager avec des collegues intéressés a I’apprentissage du
vocabulaire?

® (Quoi d’autre as-tu remarqué?
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Annexe Z: Echelle décrivant I’ assignation des notes du travail Remettre en ordre

Note Description

5 Tous les mots sont bien associés

4 Presque tous les mots sont bien associés
(jusqu’a 3 erreurs)

3 La plupart des mots sont bien associés
(jusqu’a 6 erreurs)

2 Plusieurs des mots sont bien associés
(jusqu’a 9 erreurs)

1 Quelques mots sont bien associés (plus de 9
erreurs)




