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Résumé : Dans le cadre d’une recherche en cours, nous concevons un
dispositif didactique qui actualise la démarche de médiation sociocognitive de
Barth (2013) pour ’enseignement et I’apprentissage de I’écriture des genres
textuels en classe de langue. Nous présentons dans cet article les résultats de
la mise en ceuvre effective d’une premicre version de ce dispositif qui a été
utilis€ pour enseigner I’écriture du genre « recommandation d’une ceuvre
narrative ». Lors de cette premiere phase, nous avons collaboré avec deux
enseignantes de sixieme primaire (I’une titulaire, 1’autre d’anglais langue
seconde) ceuvrant en contexte de coenseignement dans un programme
d’anglais intensif au Québec. Cette collaboration avait pour but d’élaborer
une séquence didactique intégrant le dispositif didactique, puis de la mettre en
ceuvre en salle de classe. L’analyse des films de classe nous a permis de
comparer la mise en ceuvre effective du dispositif didactique a la démarche de
médiation telle que présentée par Barth et d’en dégager les cohérences et les
écarts avec ladite démarche. Ces résultats nous permettent également de
présenter les apports de la démarche de médiation sociocognitive pour la
conception du dispositif didactique et de proposer des ajustements inspirés de
sa mise en ceuvre.
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Introduction

Le programme de formation de 1’école québécoise positionne 1’éléve « au centre de ses
apprentissages » (Gouvernement du Québec, 2001, 2004). Formule creuse pour les uns,
principe incontournable pour d’autres, cette orientation a néanmoins redéfini le role de la
personne enseignante : auparavant « transmettrice » de savoirs, elle est désormais une
«médiatrice » qui accompagne 1’¢léve dans la construction de ses connaissances. Dans le
référentiel de compétences professionnelles en enseignement (Gouvernement du Québec,
2020), on trouve d’ailleurs une compétence a cet égard : Agir en tant que médiatrice ou
médiateur d’¢léments de culture. Dans cette optique, la personne enseignante doit
permettre aux ¢éleves de « comprendre des éléments de la culture, notamment ceux de la
culture propre a la discipline enseignée, c’est-a-dire les savoirs et les savoir-faire, les
pratiques, les outils et les techniques, les méthodes et les procédures, I’histoire de la
discipline » (Ibid. p. 48).

L’enseignement de 1’écriture en classe de langue peut reposer sur 1’approche par genres
(Halliday, 1973; Dolz et Schneuwly, 1997). Les genres, définis comme des ensembles de
caractéristiques et de régularités culturellement et historiquement construites, puis
organisées en fonction des conditions spécifiques de production, sont actualisés et
reconnaissables dans les productions langagiéres (Bronckart, 1997). Par exemple, on
reconnait, dans une culture donnée, une recette ou une lettre ouverte grace a leurs
caractéristiques génériques. On peut ainsi considérer que les genres, qu’ils soient sociaux
ou scolaires, sont des savoirs propres aux disciplines des langues et envisager que leur
apprentissage puisse se réaliser a travers une certaine forme de médiation.

Dans le cadre d’une recherche sur I’enseignement de 1’écriture, nous concevons un
dispositif didactique reposant sur la démarche de médiation sociocognitive des
apprentissages de Barth (2001, 2002, 2013), dispositif qui vise l’enseignement de
I’écriture de genres textuels en classe de langue. La premiére version du dispositif a été
mise a I’essai a travers une séquence didactique! portant sur D’écriture de la

1 Les termes « démarche, dispositif et séquence » doivent étre compris selon un emboitement allant de la
théorie vers la pratique : la « démarche » fait référence au modéle générique de médiation sociocognitive
des apprentissages proposé par Barth (2013) et vise la conceptualisation de n’importe quel savoir a
enseigner. Le « dispositif didactique » que nous concevons est, en quelque sorte, I’ensemble des outils que
nous souhaitons concevoir, a partir de la démarche de Barth, spécifiquement pour 1’enseignement de
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recommandation d’une ceuvre narrative, un genre choisi par les enseignantes en
cohérence avec leur planification annuelle. Cette séquence a eu lieu dans deux classes de
6° année du primaire, en contexte de coenseignement bilingue (classe de frangais langue
d’enseignement et d’anglais langue seconde), dans le but que que les éléves puissent
s’approprier les caractéristiques du genre de manicre simultanée en frangais et en anglais.

Dans cet article, nous allons (1) décrire la mise en ceuvre effective, en salle de classe,
d’une premicere version de la séquence didactique pour ensuite (2) la comparer a la
démarche de médiation sociocognitive telle que la présente Barth (2013). L’atteinte de
ces objectifs permettra de mettre en lumicre les cohérences entre la mise en ceuvre
effective de la séquence et cette démarche, les ajustements a apporter a une prochaine
version du dispositif didactique ainsi que la pertinence de ce dernier pour I’enseignement
de I’écriture des genres en classe de langue.

La médiation des apprentissages : de quoi s’agit-il ?

La médiation référe globalement a toute intervention d’un expert qui cherche a rendre un
apprentissage plus aisé ou un savoir plus accessible pour I’individu novice (Bruner,
2008). La personne médiatrice sert en quelque sorte d’intermédiaire « entre une personne
et ce quelle a a apprendre et/ou ce dont elle dispose mentalement pour le faire »
(Richard, 2001 dans Myara, 2018, p. 68). La recherche sur la médiation est considérable
dans le domaine de 1’éducation, ou 1’on en trouve d’ailleurs de nombreuses
dénominations. On parle par exemple de médiation pédagogique (Myara, 2018), de
médiation cognitive (Leclere, 2018; Weil-Barais et Resta-Schweitzer, 2008), de
médiation didactique (Numa-Bocage, 2007), de médiation par les objets, par les pairs
(Laurent, 2008) ou de médiation culturelle (Boimare, 2014; Jacobi, 2018). Une vaste
majorité de ces ¢études s’inscrivent dans une épistémologie socioconstructiviste et se
référent aux travaux fondateurs de Feuerstein (Feuerstein et Spire, 2009), puis a ceux de

I’écriture des genres textuels en classe de langue. Quant aux « séquences didactiques », elles correspondent
a I’ensemble des activités, congues par les enseignantes et les chercheurs, qui actualisent le dispositif
didactique dans un contexte particulier pour l’enseignement d’un genre donné. Ce sont donc les
« séquences didactiques » qui sont mises a I’essai et qui permettront de concevoir un dispositif didactique
utile, utilisable et acceptable du point de vue des enseignantes, en plus d’étre fondé didactiquement (Cébe
et Goigoux, 2018).
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Vygotski (1934/1997) et de Bruner (1997). Certaines études portent tout particulierement
sur la médiation concue comme « I’ensemble des formes d’aides apportées a un sujet
pour qu’il se développe » (Vinatier et Laurent, 2008, p. 5), mettant ainsi [’accent sur la
dimension métacognitive de 1’apprentissage et I’autonomisation des apprenants2. D’autres
portent plus particulierement sur I’accompagnement du processus de conceptualisation et
visent donc la construction des savoirs, notamment dans le champ des didactiques
(Aguerre, 2018; Bouvier et Chiasson Desjardins, 2013; Dias, Durand-Guerrier, Héraud,
Mathe et Sanchez, 2008).

C’est dans cette optique que nous envisageons la médiation dans le cadre de cette
recherche, laquelle porte sur une didactique bien précise, celle de 1’écriture. En effet,
plusieurs chercheurs ont fait valoir les démarches de médiation axées sur la
conceptualisation dans des sphéres connexes a 1’enseignement de 1’écriture, par exemple
en didactique de la grammaire (Beaulne et Gauvin, 2017 ; Ulma, 2016). Cela étant, a
notre connaissance, peu de travaux ont porté sur de telles démarches pour 1’enseignement
des genres textuels a 1’écrit. Ceux de Cavanagh (2008, 2014), réalisés en contexte franco-
albertain a 1’aide de devis quasi-expérimentaux, tendent néanmoins a mettre en valeur la
pertinence didactique de la médiation et montrent que des dispositifs qui reposent sur elle
permettent des progres liés a la cohérence textuelle chez des scripteurs du primaire. Ces
¢tudes ne se concentrent toutefois pas sur le déroulement effectif de la mise en ceuvre de
tels dispositifs, ce qui permettrait indubitablement de mieux saisir les enjeux qui
concourent a leur déploiement par le corps enseignant. Pour cet article, nous souhaitons
donc mettre au jour les mécanismes de médiation auxquels ont recouru les deux
enseignantes ayant participé a la mise en ceuvre d’un tel dispositif pour engager
progressivement leurs ¢léves dans 1’apprentissage de 1’écriture du genre de la
recommandation d’une ceuvre narrative en francgais et en anglais.

La médiation dans I’enseignement des langues

En classe de langue seconde ou étrangere, la médiation a un usage intentionnellement
orient¢ vers I’apprentissage (Lantolf, 2002). Elle est généralement envisagée de deux
manicres : comme finalité¢ de I’apprentissage et comme outil de communication (Leclére,

2 Un dossier complet dans la Nouvelle revue de I’adaptation et de la scolarisation, dirigé par Vinatier et
Laurent (2008), relate 40 ans de recherche sur la médiation dans ce domaine.
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2018). En tant que finalité, il s’agit de permettre aux apprenants de développer leur
compétence de médiateur de langue et de culture afin de les amener a jouer ce rdle dans
des situations qui le requicrent. En tant qu’outil de communication, la médiation constitue
toute forme d’aide offerte par la personne enseignante (ou par un pair) pour soutenir la
communication et, ainsi, les apprentissages linguistiques des apprenants (Lecleére, 2018 ;
Laurent, 2008).

Ces conceptions de la médiation répandues en classe de langue seconde ou étrangere
nous semblent trés proches de la médiation dite «sociale» (Blanchet, Calvet et de
Robillard, 2007; Bulea et Jeanneret, 2007; Lantolf, 2002), c’est-a-dire d’une médiation
« chevillée au caractere social du monde et aux besoins de communication et d’action »
(Chini, 2001, p. 2). Or, comme le souligne a juste titre Chini, une telle conception occulte
les compétences spécifiques des personnes enseignantes de langue, plagant leur role sur
le méme plan que tout autre interlocuteur expert. En tant que spécialiste d’une langue
ainsi que de son apprentissage, le role de la personne enseignante est beaucoup plus
complexe, car il consiste a soutenir la construction des connaissances. Si elle souhaite le
faire par I’entremise d’une médiation « cognitive » (Barth, 2013; Chini, 2001), cela
suppose de surcroit que la personne enseignante accompagne les €léves dans leur propre
processus de conceptualisation des savoirs.

La démarche de médiation sociocognitive des apprentissages

Pour concevoir le dispositif didactique au cceur de notre étude, nous avons retenu la
démarche de médiation sociocognitive des apprentissages de Barth (2001, 2002, 2013)
puisqu’elle vise précisément a guider 1’¢leve dans le processus de conceptualisation des
savoirs enseignés. Avant de décrire le travail de la personne enseignante lorsqu’elle joue
son role de médiatrice des apprentissages dans cette démarche, il nous semble important
de présenter le travail de conceptualisation imparti a 1’¢leve.

La conceptualisation : le travail de [’éleve

Dans le cadre de la démarche choisie, conceptualiser un savoir (par exemple un genre
textuel) consiste a en identifier les attributs essentiels (les caractéristiques du genre) en
observant et en comparant des formes concrétes de ce savoir (dans notre cas, des
exemples authentiques de textes de recommandation). Les €léves sont d’abord amenés a
observer des exemples « oui », c’est-a-dire des exemples qui présentent tous les attributs
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essentiels du savoir a construire. Ils sont invités a nommer ce qu’ils jugent &tre ces
attributs, ce qui donne acces a leurs connaissances « déja-la » concernant le genre étudié.
L’observation d’exemples «non» permet ensuite de discriminer les attributs qui
appartiennent au savoir de ceux qui ne lui appartiennent pas. Cette comparaison
d’exemples «oui» et «nony» aide les €léves a faire des inférences, a émettre des
hypothéses sur les attributs recherchés et a mettre ces hypothéses a 1’épreuve des faits
(Dias et al., 2008). Au fur et a mesure que les attributs sont validés, les éléves
s’autorisent, avec 1’appui de la personne enseignante, a les généraliser, ce qui les meéne a
construire le concept.

La médiation : le travail de la personne enseignante

Pour soutenir les ¢léves dans ce processus de conceptualisation, Barth (2013) suggere
cinq conditions que la personne enseignante doit satisfaire : pour se préparer au pilotage
de la démarche en classe, la personne enseignante va définir le savoir, puis 1’exprimer
dans des formes concrétes (des exemples); lors du pilotage de la démarche en classe, elle
va engager les ¢leves dans leurs apprentissages, guider leur processus de
conceptualisation et préparer le transfert des connaissances. Ces conditions correspondent
a ce que nous nommons ici la « démarche », c’est-a-dire le « cadre explicatif de ce qui
[permet] de conduire les €léves vers la conceptualisation et la coconstruction de sens »
(p. 66). La mise en ceuvre de ces conditions nécessite des connaissances didactiques,
notamment sur les savoirs a enseigner, « leurs spécificités disciplinaires et les incidences
que ces spécificités peuvent avoir sur les apprentissages et I’enseignement » (Delcambre,
2007, cité dans Reuter, Cohen-Azria, Daunay, Delcambre et Lahanier-Reuter, 2007, p.
163). Elle demande également des connaissance pédagogiques, notamment sur les aspects
cognitif et affectif des processus d’apprentissage (Weil-Barais et Resta-Schweitzer,
2008).

Définir le savoir et ’exprimer dans des formes concrétes (conditions 1 et 2) revient a le
conceptualiser. La personne enseignante utilise diverses sources de référence afin de
déterminer les attributs essentiels permettant aux éléves de construire le concept, d’en
arréter ['utilit¢ et de le situer vis-a-vis d’autres lui étant apparentés. La personne
enseignante constitue ¢galement un corpus d’exemples « oui » et « non », par exemple en
sélectionnant des textes de recommandation dans diverses ressources. Pour engager ses
¢léves (condition 3), la personne enseignante gagne a amorcer la conceptualisation avec
une question ou un probléme provenant d’une situation de la vie courante (Dias ef al.,
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2008), ou a convier les ¢éleves a participer a une activité qui a du sens pour eux. Elle
prend également soin d’offrir ’assurance d’une aide et I’acces aux outils nécessaires pour
relever un défi réalisable. Elle insiste €¢galement sur I’importance que chacune et chacun
ait d’une place pour faire entendre sa voix (Barth, 2013). S’enclenche ensuite un dialogue
cognitif entre les ¢€léves et la personne enseignante, dialogue qui les guide dans leur
processus de conceptualisation (condition 4) décrit plus haut. A travers la présentation
stratégique des exemples «oui» et «non», la personne enseignante propose des
questions et des relances, et accueille les inférences des ¢léves. Une fois la
conceptualisation achevée, elle aide les €léves a préparer le transfert de ces connaissances
(condition 5). Elle les améne a représenter les connaissances construites sous une forme
conceptuelle quelconque, a les situer parmi celles qui sont déja 1a, et a discuter de la
valeur ajoutée de ce nouvel apprentissage et de son utilité. Puis, le groupe prend le temps
de nommer les démarches cognitives qui ont mené a donner du sens a ce savoir et d’en
¢évaluer I’efficacité (Numa-Bocage, 2007).

Les objectifs de la recherche

Si la démarche de médiation que propose Barth est reconnue en didactique de la
grammaire, elle n’a fait I’objet que de peu d’études en ce qui concerne 1’enseignement de
I’écriture par les genres. Ainsi, en portant notre regard sur sa mise en ceuvre en classe,
nous souhaitons nous assurer qu’elle est utilisable en salle de classe et utile a
I’enseignement des genres (Cebe et Goigoux, 2018). Dans cette perspective, pour cet
article, nous chercherons donc a (1) décrire la mise en ceuvre effective du dispositif de
médiation a travers une séquence didactique et a (2) la comparer avec la démarche telle
que proposée par Barth. L’atteinte de ces objectifs permettra de mettre en exergue les
apports et les limites du dispositif didactique de médiation en ce qui concerne
I’enseignement de I’écriture d’un genre; par le fait méme, nous pourrons en proposer des
pistes d’ajustement.

La recherche

Pour atteindre nos objectifs, nous avons présent¢é la démarche de médiation
sociocognitive a deux enseignantes de 6° année du primaire. A travers notre
collaboration, nous avons pu concevoir une séquence didactique en écriture qui intégre
les spécificités de notre dispositif et 1’actualise en fonction de la planification annuelle
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des enseignantes, des caractéristiques des ¢leves, des contingences du quotidien de la
classe et des pratiques habituelles de ces deux enseignantes.

Le milieu de la recherche

La recherche a eu lieu a ’automne 2020, en contexte de pandémie, dans une école
primaire de la banlieue nord de Montréal. En 2018-2019, 1’école accueillait 395 ¢€léves.
Les deux enseignantes participantes comptent dix ans d’expérience en enseignement au
troisieme cycle du primaire : I’'une est titulaire, 1’autre enseigne 1’anglais langue seconde.
L’¢école, en concertation avec ces enseignantes, a choisi d’offrir le programme d’anglais
intensif (Gouvernement du Québec, 2017) a tous les ¢éléves de sixiéme année, sans égard
a leur profil individuel. Dans cette école, le modéele d’organisation retenu pour 1’anglais
intensif est celui de 1’alternance tout au long de 1’année. Ainsi, dans chacune des deux
classes de sixieme de cette €cole, qui comptent 28 ¢€léves par groupe, deux jours sont
consacrés a I’ensemble des disciplines (par la titulaire, en francais), deux jours sont
consacrés a I’anglais intensif (par 1’enseignante d’AL2). Les vendredis sont quant a eux
consacrés a des projets soit en anglais, soit dans d’autres disciplines, parfois en joignant
les deux classes pour un coenseignement. Ainsi, les deux enseignantes ont proposé¢ de
mettre a I’essai le dispositif didactique aupres des deux classes en méme temps, dans un
contexte de coenseignement bilingue. Dans le cadre de cette recherche, outre le fait que la
chercheuse principale avait déja des relations établies avec I’école en question, ce qui
facilitait deés lors la réalisation de 1’étude en son sein, nous avons jugé ce contexte
d’anglais intensif et de coenseignement pertinent pour deux raisons: d’une part,
I’approche par genres dans I’enseignement de [’écriture fait 1’objet de recherche en
didactique des langues premieres et secondes. Ainsi cette recherche peut-elle contribuer a
éclairer I’enseignement des genres en classe de langues premiére et seconde a travers une
démarche de médiation sociocognitive. D’autre part, peu de recherche porte sur
I’enseignement des langues scolaires dans un contexte d’anglais intensif, alors que ce
programme gagne actuellement en popularit¢ au Québec (Dezutter, Bou Serdane, Parent
et Haigh, 2016). Il nous semblait donc intéressant d’y réaliser la présente étude.

Le déroulement de la recherche

Cette recherche s’est divisée en trois temps : la préparation de la séquence didactique a
mettre en ceuvre, les séances de mise en ceuvre en salle de classe et le retour sur le projet.
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Le tableau 1 présente les étapes du déroulement de la recherche, leur moment et leur
durée, ainsi que le détail de ce que chacune de ces étapes comporte.

Tableau 1. Déroulement de la recherche

Avant la mise a I’essai Durée : 5 heures Novembre

Préparation de la
séquence didactique

Définition du savoir a enseigner : la recommandation d’une ceuvre
narrative (condition 1) ;

Constitution d’un corpus des exemples « oui » et des exemples « non »
(condition 2) ;

Préparation des activités et des outils nécessaires aux trois séances prévues
par les enseignantes (conditions 3 a 5).

La mise a I’essai

Premiére et deuxiéme semaines

Durée : 6 heures B
de décembre

Séance 1 (2 heures)

Présentation des projets d’écriture : Pour Noél, rédiger la recommandation d’un

film

(en frangais) et la recommandation d’une bande dessinée (en anglais) a

I’intention d’un ou d’une collégue de classe (condition 3).

Partie 1 (en grand groupe) : présentation de deux exemples oui et d’un
exemple non et observations des éléves notées au tableau ;

Partie 2 (en équipe de quatre) : classement justifié de six textes selon qu’il
s’agit d’exemples oui ou non ;

Partie 3 (en grand groupe) : validation du classement des équipes en appui
sur les notes au tableau et les exemples oui et non (condition 4).

En grand groupe, élaboration d’un schéma représentant les attributs du genre et
retour métacognitif (condition 5).

Séances 2 et 3
2 heures/séance

Rappel des attributs du genre et de la consigne d’écriture ;

Rédaction d’une recommandation de film (en frangais) et d’une
recommandation de bande dessinée (en anglais) ;

Rétroaction a un pair ;

Edition des textes finaux et diffusion au public cible.

Apres la mise a 1’essai

Deuxiéme semaine de

Durée : 1 heure/entretien ,
décembre

Retour sur le
dispositif mis en
ceuvre

Entretien mené par le cochercheur auprés de la titulaire ;

Entretien mené par le cochercheur auprés de I’enseignante d’anglais.
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La production et I’analyse des données

Cette recherche comporte des méthodes qualitatives de production et d’analyse. Du c6té
de la production des données, nous avons audiocapté les échanges entre les enseignantes
et les chercheurs lors de la rencontre préparatoire de novembre. Lors de la mise a 1’essai
en classe, la chercheuse a produit des films de classe (séances 1, 2 et 3). A la suite de la
mise a ’essai, le cochercheur a tenu des entretiens d’une heure auprés de chacune des
enseignantes pour recueillir leur point de vue a propos du dispositif de médiation. Dans
cet article, nous nous concentrerons sur les analyses des données issues de la rencontre
préparatoire et de la mise a 1’essai du dispositif en classe, c¢’est-a-dire sur la mise en
ceuvre effective des conditions 1 a 5 de la démarche telle que présentée par Barth (2013).
Les analyses découlant des entretiens, quant a elles, ne seront pas présentées’, mais des
extraits d’entretien permettront une certaine triangulation des résultats.

Les verbatims de la rencontre préparatoire et des films de classe ont été transcrits par une
assistante de recherche, qui en a ensuite produit des synopsis (Schneuwly, Dolz et
Ronveaux, 2006). Le synopsis est un outil utile pour étudier les pratiques enseignantes. Il
permet de traiter un grand volume de données d’observation dans le but « d’en extraire
des informations essentielles sur la base de critéres et de procéder a la reformulation et a
la réduction des €éléments retenus en fonction des objectifs de la recherche » (Blaser,
2009, p. 119). On estime que la réduction peut représenter 10 % du contenu initial. Dans
notre cas, le synopsis a permis d’extraire les informations relatives a la mise en ceuvre des
cinq conditions qui fondent la démarche de médiation développée par Barth (2013). La
figure 1 présente une capture d’écran illustrant un exemple de réductions.

3 Pour prendre connaissance des résultats issus de ces analyses, voir Thibeault et Forget (accepté).
Perspectives d’un tandem d’enseignantes intégrant I’écriture de genres textuels en francais et en anglais au
primaire québécois. Revue des sciences de I’éducation de McGill.

4 Notez que le nom des enseignantes a été modifié.
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Repéres Verbatim Réduction
temporels
00:26:37 | Eliane : Dans un premier temps, on vous distribue trois textes que 'on va lire ensemble. On va | Eliane annonce aux éléves qu’elle leur distribue trois

a
00:30:19

commencer par le premier en fait.

[distribution des textes]

Clara : [inaudible]

Eliane : [inaudible] Donc, on commence par le premier. Celui du Balai magique. Est-ce qu’il y
a quelqu’un qui a envie de lire ¢a assez fort pour qu’on vous entende I'autre coté ?

textes qu'’ils liront ensemble; ce sont les textes écrits par
les éleves. Elle demande a un éléve de lire le premier
texte sur 'album Le balai magique. E4 lit le premier texte.
Elle 'encourage a continuer sa lecture entre temps. Elle
annonce que ce texte est un bon exemple de

E 4 : « Vous aimez les histoires fantastiques? En voici une trés bonne. C’est I'histoire de | recommandation, que c’est un texte complet.
Mimacha qui vivait une vie tranquille sur sa ferme. La veuve trouve un balai et réalise qu’il est
magique. Or, les habitants pensent que c’est un objet du mal et ils en ont peur. lls tenteront
donc de s’en débarrasser. La veuve réussira-t-elle a le protéger? »

Eliane : Veux-tu continuer? Tu fais bien ca.

Clara : Un p’tit peu plus fort.

E4 : « V'ai aimé le theme de la différence, parce que I'auteur prouve que méme si venant d’une
personne méchante, on peut étre gentil. Par exemple, on voit dans le livre que le balai est
gentil, puisqu’il coupe du bois, il joue du piano et faisait le ménage. Mais comme les villageois
ne le connaissaient pas, ils disaient que c’était un objet du mal incarné parce qu’il venait d’'une
sorciére. J'ai vraiment aimé que 'auteur laisse des pages sans texte, parce que ¢a aide a mieux
comprendre I'histoire. Par exemple, aux pages ou le chien est catapulté, on n’a pas besoin de
texte pour comprendre que c’est le balai qui le lance. »

Eliane : Avant de tourner les pages, on va rester sur ce texte-a ici. Ce texte-la, pour nous, c’est
un texte qui a tout ce qu’il faut.

Figure 1. Exemple de réduction

Du c6té de I’analyse des synopsis, dans un premier temps, la chercheuse les a découpés
en séquences correspondant aux moments durant lesquels les enseignantes ont
effectivement mis en ceuvre les cingq conditions de la démarche : 1) définir le savoir, 2)
I’exprimer dans des formes concretes (des exemples), 3) engager les ¢éleéves dans un
processus de coconstruction de sens, 4) guider ce processus et 5) préparer le transfert des
connaissances. Ensuite, elle a procédé a un deuxieme niveau d’analyse. Pour chacune des
conditions, elle a regroupé les extraits de synopsis correspondants et les a classés en
fonction de la composante qu’ils représentaient. En effet, chaque condition renferme des
composantes que nous avons extraites de la présentation de la démarche de Barth (2013).
Ces composantes sont présentées a I’annexe 1. Enfin, la chercheuse a résumé les extraits
classés par composante en vue de la présentation des résultats. La figure 2 donne un
exemple de I’analyse des synopsis. Ce qui apparait en gris correspond a ce qui sera
présenté comme résultat.
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Reperes Réduction Composantes
temporels
Rencontre
[;r;[())a::::re Condition 1 : Définir le savoir a enseigner en fonction du transfert recherché et du niveau des éleves
2:07 :09
[Dans le texte 1] Elle pointe les attributs visuels (image), le titre, I'auteur, I’éditeur et le lecteur ciblé, les
prix remportés. Elle précise qu’il faudra ajuster les consignes de la tache d’écriture au niveau des éléves,
car les recommandations contiennent des résumés suspensifs.
(. ,
A propos du 2° texte, on dénote les caractéristiques visuelles et les informations sur I’édition. Eliane
Extraits de indique que le texte contient deux critéres (le théme et les illustrations), mais que la question du théeme
synopsis n’est pas appuyée sur le texte. Clara note que la structure est peut-étre défaillante, car le résumé, la
regroupés réaction et I'appréciation sont emmélés.
[Dans le texte 3] Clara et Eliane notent qu’une recommandation n’est pas un texte long
[Dans les textes 4 et 5...]
La chercheuse propose de faire une synthése des attributs que les enseignantes souhaitent voir dans les
textes des éléves. On statue donc sur : titre et auteur, résumé, réaction (avis), appréciation (2 critéres :
fond et forme) pour ne pas allonger le texte et public visé.
Résumés L'équipg prend tpur é,t(l)ur Fes te-xtes et en dégage Ie§ at‘Eribut§ considérés comlm-e r-eprésentatifs Adu’ , ‘ .
des extraits genre : informations éditoriales, image du roman, avis, résumé suspensif, appréciation, lectorat ciblé, En déterminer les attributs
vocabulaire connoté, texte court.

Figure 2. Exemple d’analyse des synopsis

Les limites de la recherche

Comme toutes les recherches, celle-ci comporte des limites, lesquelles nous souhaitons
mettre en évidence avant de procéder a la présentation des résultats. D’emblée, nous
faisons ici le choix de nous intéresser au déroulement effectif d’une seule mise en ceuvre
du dispositif ; en ce sens, nous ne saurions prétendre a une quelconque représentativité
des données collectées. Par ailleurs, nous avangons que le travail réalisé dans le cadre de
cette ¢tude nous permettra de dégager les ¢éléments de cohérence et d’écart a partir
desquels nous pourrons parfaire le dispositif en question pour le mettre ultérieurement a
I’essai a plus grande échelle. Qui plus est, dans 1’¢laboration actuelle de nos synopsis,
nous avons fait fi de la langue qu’employaient les deux enseignantes lors du
coenseignement : en effet, I’'une d’elle s’exprimait principalement en anglais, alors que
I’autre s’exprimait principalement en frangais. Nous avons choisi de nous concentrer,
pour cet article, sur la démarche de médiation de Barth (2013) utilisée pour concevoir le
dispositif et sa mise en ceuvre effective en classe, quelle que soit la langue
d’enseignement. Evidemment, des analyses plus ciblées nous permettront, dans une autre
¢étape de la recherche, de mieux comprendre les enjeux relatifs a 1’intégration des langues
au sein du dispositif. Enfin, le choix d’une recherche qualitative repose sur notre volonté
de comprendre plus en profondeur comment deux enseignantes de langue s’approprient
une démarche de médiation pour enseigner 1’écriture d’un genre en classe. Nous sommes
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d’avis qu’une telle compréhension profitera a la conception d’un dispositif didactique qui
tiendra mieux compte de 1’agir et du point de vue d’enseignantes (Cebe et Goigoux,
2018), avant de passer a une étape servant a mesurer son efficacité pour le
développement des compétences des ¢éleves. Il faut également souligner que les
enseignantes ont 10 ans d’expérience professionnelle et se sont dit en accord et a ’aise
avec la démarche, ce qui a certainement influencé leur aisance a piloter la séquence et a
s’approprier la démarche de Barth (2013).

Dans la prochaine partie, nous présentons les principaux résultats de 1’analyse des
synopsis qui montrent (1) comment les enseignantes ont effectivement mis en ceuvre le
dispositif et (2) quelles conditions et, plus précisément, quelles composantes de la
démarche ont effectivement été mises en ceuvre et lesquelles s’en écartent.

Le dispositif de médiation : ce qu’elles en ont fait

Lors de la mise en ceuvre du dispositif, les cing conditions énoncées par Barth (2013) ont
été observées, ce qui suggere une certaine facilité pour ces enseignantes a s’approprier la
démarche de Barth et a mettre en ceuvre un dispositif didactique de médiation des genres.
Les enseignantes en témoignent également : « prendre les exemples des €léves, analyser
des exemples, dire ce qui est bon, ce qui manque... Ca on le fait souvent déja». Les
tableaux des sections 3.1 et 3.2 présentent les principaux résultats de 1’analyse des
synopsis. Pour chacune des conditions, les résultats informent sur : le temps qui lui a été
imparti, la maniere avec laquelle elles ont ét¢ déployées (les résumés des extraits de
synopsis a gauche) et la composante a laquelle les résumés réferent (a droite).

La mise en ceuvre effective des conditions 1 et 2 du dispositif de médiation

La préparation de la séquence didactique a été réalisée par les deux enseignantes et les
deux chercheurs en novembre. Apres la présentation du projet de recherche et du
dispositif de médiation et de ses fondements (la démarche de Barth), I’équipe démarre la
mise en ceuvre du dispositif. Elle s’attache d’abord, en amont de la conception de la
séquence didactique, a définir le savoir a enseigner (condition 1), puis a I’exprimer dans
des formes concretes (condition 2).

Forget et Thibeault, 2022 84



Didactique https://doi.org/10.37571/2022.0203
2022, Vol. 3, N. 2, pp. 71-102

Tableau 2. Principaux résultats pour la condition 1

Condition 1 : définir le savoir a enseigner (1 : 40 a 2 h 7 min 9 s) Temps imparti : 27 min, 9 sec.

Résumés des extraits

Composantes

Les enseignantes proposent un projet d’écriture en lien avec les vacances
des Fétes : recommander un film (en francais) et une bande dessinée (en
anglais) aux éléves du 3° cycle et exposer ces recommandations dans le
couloir du 3e cycle.

En fonction du transfert visé

L’équipe prend tour a tour les cing textes modeéles proposés par la
chercheuse’ et en dégage les attributs considérés comme représentatifs du
genre : informations éditoriales, image du roman, avis, résumé suspensif,
appréciation, lectorat ciblé, vocabulaire connoté, texte court.

La titulaire souhaite I’appréciation de deux critéres littéraires (un de fond et
un de forme) comme attributs essentiels.

En déterminer les attributs

Il est convenu que cing attributs devront étre présents dans les textes des
¢éléves : titre et auteur, résumé suspensif, avis, appréciation de deux criteres
et public cible. L’ordre de présentation de ces attributs n’est toutefois pas
imposé.

La titulaire précise que les deux appréciations sur deux critéres différents
(forme et fond) devront suivre la structure enseignée : élément littéraire +
qualificatif + exemple tiré du texte comme preuve.

En déterminer les relations
entre attributs

La titulaire indique que I’appréciation critique a été travaillée en classe et
que les éleéves ont eu a rédiger, en équipe, des résumés intégraux. [...]. Elle
pense qu’ils seront capables de produire seuls des résumés suspensifs.

L’enseignante d’anglais croit que certains éléves seront capables d’utiliser
des procédés suspensifs dans leur résumé (phrase interrogative,
interpellation directe du lecteur).

En fonction des éléves
concernés

La titulaire précise qu’il faudra montrer les différences entre I’appréciation
critique et la recommandation.

La titulaire est préoccupée par le fait que les réactions ne sont pas justifiées
dans les recommandations mode¢les, contrairement a ce qui est demandé
dans les examens de lecture. Il est convenu de parler « d’avis » plutot que de
«réaction » dans le texte de recommandation pour ne pas confondre les
éleves.

L’enseignante d’anglais mentionne que, puisque les attributs sont les mémes

Par rapport a d’autres savoirs

5 Ces textes sont des recommandations de romans. Ils ont été repérés sur différents sites Internet.
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dans des textes en frangais et en anglais, il serait possible de piloter la
séance 1 en coenseignement bilingue. Elle ajoute que ce serait moins
redondant pour les éléves que de faire deux fois la méme activité. La
titulaire est d’accord.

On remarque d’emblée qu’assez peu de temps a €té imparti a cette condition (environ 27
minutes). Aussi, I’équipe ne s’est appuyée que sur les exemplaires de textes pour définir
le savoir a enseigner ; elle aurait pu néanmoins consulter d’autres sources, comme le
programme d’études ou le matériel didactique disponible. Par ailleurs, on reléve un
certain écart entre ce que l’on appelle la «réaction» et «[’appréciation», deux
dimensions qui sont travaillées en lecture, et les caractéristiques du genre
«recommandation d’une ceuvre narrative ». Pour dénouer cet écart, les enseignantes ont
orienté¢ leur choix sur une éventuelle confusion de leurs €léves entre ce qu’ils ont appris
relativement a la réaction et comment celle-ci se présente dans ce nouveau genre. Elles
choisissent donc de ne pas parler de « réaction », mais plutdt « d’avis ». En ce qui
concerne 1’appréciation, la titulaire tient a ce que la recommandation comporte ce qu’elle
appelle deux appréciations sur deux critéres différents et que ces appréciations respectent
la structure enseignée précédemment. Pourtant, le texte de recommandation ne présente
pas d’appréciation appuyé€e sur des exemples du texte comme c’est le cas dans
I’appréciation critique. Cela met en lumiére une certaine contradiction entre ce qui a été
enseigné auparavant et ce qui caractérise le genre a enseigner. En effet, une
recommandation met en lumiére les qualités d’une ceuvre sans les prouver a l’aide
d’exemples tout en partageant une réaction positive pour cette ceuvre. Or, les
enseignantes ont choisi d’ajuster les attributs du genre a enseigner au lieu d’en montrer
les différences avec d’autres genres connus des ¢éleves. Enfin, les propos des enseignantes
recueillis a la suite de la mise en ceuvre indiquent que la quantité d’attributs a découvrir
¢tait, selon elle, trop importante : « il y avait cinq éléments et dans chaque élément il y
avait deux, trois, quatre sous-¢léments a aller chercher. Ca faisait beaucoup
d’informations, je pense ». Notons que toutes les composantes relatives a la condition 1
présentées dans la démarche de Barth (2013) ont été relevées dans les échanges, ce qui
montre une pratique enseignante en phase avec la démarche.
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Condition 2 : exprimer le savoir a enseigner dans des formes concrétes (2 h 7 min 10 s a

4 h 22 min 19 s)
Temps imparti : 2 h 15 min, 9 sec.

Etablissements des critéres du corpus (2 h 7 min 10 s 4 2 h 37 min 4 s) Temps imparti : 29 min, 54 sec.

Résumés des extraits

Composantes

Il est décidé d’utiliser les cinq textes modéles comme exemples du
corpus.

La titulaire propose d’y intégrer les appréciations critiques récemment
rédigées par les éléves. Elle pense que ce serait « plus parlant » pour
eux, mais se demande si la comparaison entre les deux genres pourrait
confondre les éleves.

Exemples concrets

Apres discussion, il est décidé de revisiter certains textes modeles et
certains textes d’éléves pour en faire soit des exemples « oui », soit des
exemples « non ».

La titulaire mentionne que les exemples « oui » doivent contenir tout ce
que les enseignantes veulent retrouver dans les textes des éléves. Ils
doivent étre trés clairs.

Présence de tous les
attributs dans 1°" exemple
«oul»

La chercheuse rappelle que le premier exemple « non » ne doit contenir
aucun attribut recherché. Ainsi, devrait-il étre d’un autre genre pour que
le contraste soit évident.

Bien qu’il soit recommandé que le premier exemple « non » soit tres
contrasté, I’équipe est d’accord pour que les exemples « non » soient
tous des recommandations auxquelles il manque certains attributs
puisque les éléves connaissent I’appréciation critique.

Absence de tout attribut
dans 1" exemple « non »

La chercheuse propose trois textes pour la partie 1 (grand groupe).
L’enseignante d’anglais propose trois en anglais et trois en francais
pour la partie 2 (équipe). La titulaire suggeére de mettre plus d’exemples
«non » pour amener les éléves a justifier davantage leur classement. On
s’entend finalement pour neuf textes au total, dont quatre « oui » et cinq
«non ».

Nombre suffisant

Les enseignantes proposent de présenter d’abord les exemples « oui »
ou I’inverse. La chercheuse explique qu’il est préférable de présenter
les exemples en alternance lors de la partie 1 pour que les éléves
expérimentent la comparaison entre des exemples « oui » et « non »
avant de se réunir en équipe. Il est convenu de présenter un exemple
«oui » en francgais suivi d’un exemple « non » en frangais, puis un
exemple « oui » en anglais lors de la partie 1.

d’exemples « oui » et
«non »

Forget et Thibeault, 2022

87




Didactique https://doi.org/10.37571/2022.0203
2022, Vol. 3, N. 2, pp. 71-102

Constitution du corpus (2 h 37 min 5 s a 4 h 22 min 19 s) Temps imparti : 1 h 45 min, 14 sec.

La chercheuse et la titulaire préparent le corpus de textes en frangais (cinq textes, dont deux « oui » et
trois « non ») en ajustant certains textes, tandis que le cochercheur et I’enseignante d’anglais préparent
le corpus de textes en anglais (quatre textes, dont deux « oui » et deux « non ») en ajustant certains
textes et en les traduisant.

On remarque que beaucoup de temps a été consacré a 1’élaboration du corpus d’exemples
«oui» et «non» (2h 15) par rapport a la définition du savoir. D’ailleurs, les enseignantes
considerent que cette étape est déterminante pour la qualit¢ de la démarche : « plus nos
exemples vont étre bons, plus ¢a va étre efficace aprés ¢a ce qu’on va faire ». Il semble
ainsi qu’elles considérent que s’approprier le matériel utilisé par les éléves leur permet
d’étre bien en controle du pilotage des activités. Barth (2013) souligne que les conditions
1 et 2 s’actualisent souvent de facon interdépendante, les exemples éclairants la théorie et
vice versa. On note aussi une préoccupation des enseignantes pour les besoins des €leves,
une prise en compte de leurs déja-la et une utilisation de leurs capacités, notamment par
le recours a des textes d’¢leves pour constituer le corpus ; cela rejoint également la
démarche de Barth (2013). Elles se permettent également de réécrire les exemples « oui »
et «non» pour s’assurer de leur clarté. Pourtant, aprés la mise en ceuvre, elles ont
considéré que les exemples «oui» et «nony» n’étaient pas suffisamment contrastés :
« C’¢était mélangeant un peu. Comme I’image, ils ne I’ont pas trouvé. On avait des “oui”
qui en avaient. Pis des “non” qui en avaient aussi. C’¢tait difficile d’aller chercher [cet
attribut] ». On constate que I’absence de tout attribut dans le premier exemple « non »
semble important lors du pilotage. Ainsi serait-il souhaitable de procéder a une révision
des exemples en mati¢re de contraste entre les exemples « oui » et « non ». Enfin, notons
que toutes les composantes relatives a la condition 2 ont été relevées dans les échanges,
ce qui montre encore une pratique enseignante en phase avec la démarche.

La mise en ceuvre effective des conditions 3 a 5 du dispositif en salle de classe

La mise en ceuvre des conditions 3 a 5 du dispositif a été réalisée a travers la séquence
didactique ¢laborée par les deux enseignantes lors de la séance 1, qui a été consacrée a la
présentation du projet d’écriture (condition 3), a la conceptualisation du genre
(condition 4) et a la synthése des apprentissages (condition 5). L’analyse des séances 2 et
3, consacrées a la rédaction des textes par les ¢éleéves, ne fait donc pas partie du présent
article. Rappelons que la séance 1 s’est réalisée en coenseignement bilingue et a réuni les
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deux classes de 6° année, un mur amovible entre les deux salles permettant ce type
d’organisation du travail.

Tableau 4. Principaux résultats pour la condition 3

Condition 3 : engager les apprenants dans un processus d’élaboration de sens (0 h 22 min 34 s a
0 h 26 min 35 s) Temps imparti : 4 min, 1 sec.

Résumés des extraits Composantes

Pour introduire le projet d’écriture, la titulaire explique que, pour le temps
des Fétes, il est bien de se trouver des lectures et des films pour s’occuper.
Les enseignantes proposent un projet d’écriture : recommander un film (en | Production signifiante
francais) et une bande dessinée (en anglais) aux éléves du 3° cycle et
exposer ces recommandations dans le couloir.

La titulaire mentionne aux éléves qu’ils vont repartir des notions de
I’appréciation critique qu’ils avaient déja travaillées avec I’album Le balai
magique. Puis, ils vont découvrir ce qui est un bon texte de recommandation
et un moins bon texte a 1’aide d’exemples.

Défi raisonnable

La titulaire explique que ce sont eux qui feront ressortir les bons aspects et
les aspects manquants dans les textes.

. ; ) - Participation des éléves
(Lors de la partie 2) On observe, dans plusieurs équipes, des éléves qui

n’ont pas de textes en main et qui sont en retrait des discussions.

(Lors de la partie 2) La titulaire résume la consigne : en premier, les éléves
doivent lire les textes qui leur sont remis pour ensuite travailler en équipe Espace d’échange et de
afin de déterminer si les textes sont complets ou non. Les éléves doivent négociation

identifier les éléments manquants.

(Lors de la partie 2) Les enseignantes circulent en classe, vérifient que le
travail avance, encouragent les éléves a chercher leurs réponses en Assurance d’une aide
comparant les textes, évitent de donner les réponses.

La condition 3 a été mise en ceuvre lors de la présentation du projet d’écriture aux éleéves
ainsi que lors des transitions, des moments ou les enseignantes donnent leurs consignes
aux ¢€leéves et explicitent leurs attentes, les conditions du travail et le but des activités.
Elles offrent également leur soutien aux €léves tout au long de la séance, les encouragent
a participer et relévent leurs réussites. Elles ont également choisi une situation d’écriture
qui offre aux éléves un destinataire connu et qui tient compte de leurs goits. A la suite de
la mise en ceuvre, elles ont exprimé un avis favorable au dispositif. Leurs commentaires a
cet égard ont notamment porté sur I'intérét de leurs éléves pour ce genre d’approche :
«Ils aiment ¢a étre impliqués aussi. C’est ce qu’ils m’ont dit aussi. Quand on en a parlé¢,
ils ont trouvé que c’était pertinent de le faire d’eux-mémes». Toutefois, I’analyse a
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permis de remarquer des €léves en retrait lors du travail d’équipe. Ceux-ci n’ont pas ou
trés peu participé aux échanges. Fait a noter, ces €éléves n’avaient pas le corpus de textes
en main puisque deux ensembles de textes ont été distribués dans chaque équipe. Ainsi,
deux éléves pouvaient monopoliser les corpus. Malgré cela, les composantes de la
condition 3 ayant été observées, il est permis de considérer que la pratique de ces
enseignantes est en phase avec la démarche.

Tableau 5. Principaux résultats pour la condition 4

Condition 4 : guider le processus de coconstruction de sens (0 h 26 min 37 s a 1 h 39 min 38 s)
Temps total imparti : 1 h 11 min, 49 sec.

Partie 1 : échange en grand groupe (0 h 26 min 37 s 2 0 h 50 min 36 s) Temps imparti : 23 min, 59 sec.

Résumés des extraits Composantes

Au départ, trois textes d’éleves (ajustés) sont distribués (un exemple « oui »
en francais, un exemple « non » en francgais, un exemple « oui » en anglais).
Chacun des textes est lu par un éléve volontaire avant que I’une des
enseignantes indique s’il s’agit d’un texte « oui » ou d’un texte « non ». Puis
elles invitent les éléves volontaires a dire pourquoi il s’agit, selon eux, d’un
texte « oui » ou d’un texte « non ».

e Texte 1 : neuf éleves émettent diverses observations.
e Texte 2 : 13 éleves émettent diverses observations.
o Texte 3 : sept éléves émettent diverses observations.

Les observations émises par les éléves sont notées telles quelles au tableau

ar [’une des enseignantes. .
P g Confrontation du nouveau

. . savoir avec le déja-la
Au cours de cet échange, les enseignantes : d

Répétent les mots ou résument les propos des éléves (31 fois)
Demandent des précisions (13 fois)

Demandent si ¢’est un exemple « oui » ou « non » (6 fois)
Amenent une piste de réponse (3 fois)

Indiquent qu’une réponse est bonne (2 fois)

Demandent des exemples tirés du texte (1 fois)

Incitent les éléves a émettre leurs observations (1 fois)
Fournissent une explication (1 fois)

Demandent I’avis du groupe (1 fois)

Invitent a revenir au texte (1 fois)

Partie 2 : Classement de six textes en équipe (0 h 50 min 41 s a 1 h 19 min 19 s) Temps imparti : 29 min, 40
sec.

Les éléves, déja placés en équipe de quatre, recoivent deux exemplaires des

. < . s . . Confrontation des
six textes a classer. Les enseignantes répétent la consigne : en équipe, classer
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les textes selon qu’ils sont des exemples « oui » ou « non », puis identifier les
¢léments manquants dans les textes « non ».

Les équipes désignent un €éléve pour lire a haute voix chacun des textes. Puis,
un texte apres 1’autre ou en les comparant, les éléves discutent des raisons
pour lesquelles les textes sont des exemples « oui » ou « non ».

Les enseignantes circulent en classe, vérifient que le travail avance,
encouragent les éléves a chercher leurs réponses en comparant les textes,
évitent de donner les réponses (et condition 3).

On observe dans plusieurs équipes des éléves qui n’ont pas de textes en main
et qui sont en retrait des discussions (et condition 3).

conceptions entre éléves

Partie 3 : Validation du classement en grand groupe (1 h 20 min 48 s a 1 h 39 min 38 s) Temps imparti :

18 min, 10 sec.

L’enseignante d’anglais félicite les équipes pour leur bon travail (et
condition 3). Elle indique qu’ils vont maintenant valider le classement des
textes. Pour chacun des six textes, les enseignantes (la titulaire pour les trois
textes en frangais et 1’enseignante d’anglais pour les trois textes en anglais)
demandent aux équipes de se prononcer a tour de role.

Texte 1 : neuf éléves justifient le classement de leur équipe
Texte 2 : cinq éléves justifient le classement de leur équipe
Texte 3 : cinq éléves justifient le classement de leur équipe
Texte 4 : quatre €léves justifient le classement de leur équipe
Texte 5 : quatre €éléves justifient le classement de leur équipe
Texte 6 : trois €éleves justifient le classement de leur équipe

Au cours de ce retour sur le classement, les enseignantes :

Répétent les mots ou résument les propos des éléves (24 fois)
Demandent des précisions (12 fois)

Suggerent un « ingrédient » d’ une bonne recommandation (2 fois)
Indiquent qu’une observation est bonne (2 fois)

Demandent des exemples tirés du texte (1 fois)

Pour chaque texte, quand il n’y a plus d’interventions d’éléves, les
enseignantes demandent, & main levée, d’indiquer le classement. Puis, elles
fournissent la réponse et reprennent des attributs nommés par certaines
équipes pour expliquer le classement. Trois textes ont fait I'unanimité.

Les observations notées au tableau lors de la partie 1 sont peu exploitées par
les enseignantes durant la partie 3.

Elles notent au tableau les attributs « résumé » et « appréciation » comme
ingrédients essentiels apres les avoir suggérés.

Clarification du concept
par des questions
« ¢lucidantes »
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Le processus de conceptualisation des caractéristiques du genre « recommandation d’une
ceuvre narrative » (condition 4) a duré prés d’une heure 15 minutes. Les enseignantes ont
dirigé le dialogue didactique sans jamais offrir de réponses aux ¢éléves et sans trop les
orienter. Elles ont essentiellement tenu compte de ce que leur ont dit leurs éleves : « Si je
voyais que pour un c’était pas trés clair ou qu’il manque de réponse ou qu’on essaie
d’avoir une réponse pis que ¢a fonctionnait pas et bien on essayait une autre fagon
d’aborder le sujet, si on veut, pour faire ressortir les réponses ». Les conduites langagiéres
qu’elles ont utilisées (par ex. répéter les mots ou résumer les propos des éleves)
témoignent d’un pilotage qui favorise la découverte, par les éléves eux-mémes, des
attributs du concept. En effet, elles se sont gardées d’en dévoiler tout au long de cette
étape. Soulignons par ailleurs que les €léves ont été invités a établir un parallele avec le
texte d’appréciation critique qu’ils avaient déja appris, ce qui a pu faciliter la mise en
mots de certains attributs. Plusieurs éléves différents ont d’ailleurs participé a 1’échange
des parties 1 et 3. A la suite de la mise en ceuvre, les enseignantes ont soulevé le trop
grand nombre d’exemples dans le corpus, ce qui selon elles a eu des répercussions
négatives sur 1’attention des éléves : « A la longue, je pense qu’il y en avait peut-étre... je
vais pas dire trop, mais je pense qu’on en a perdu quelques-uns [...] j’ai senti qu’il y en a
qui ont décroché ».

Les enseignantes croient au travail en équipe : « de reprendre les mémes apprentissages,
mais avec un partenaire, en plus petit groupe, je pense que ¢a leur a permis de valider un
peu plus. Moi, le travail d’équipe, je pense que ¢a leur a permis de comprendre mieux ».
Or, comme la moitié¢ des €léves n’avaient pas le corpus en main, plusieurs se sont placés
en retrait lors du travail d’équipe, ce qui aurait pu étre moindre si tous les éléves avaient
eu en main les textes a observer. Enfin, I’exploitation des notes d’observations inscrites
au tableau lors de la partie 1 durant la partie 3 n’a pas permis d’¢laguer les ¢léments jugés
non pertinents par les éleves. En effet, il convient de revisiter ces notes lors de la partie 3
afin de s’entendre conjointement sur les attributs essentiels du concept. Malgré ’acces
trop limit¢ au corpus et une exploitation minimale des notes d’observations, la
condition 4 a ét¢ mise en place avec doigté, montrant encore que la pratique de ces
enseignantes est en phase avec la démarche.
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Tableau 6. Principaux résultats pour la condition 5

Condition 5 : préparer au transfert des connaissances et a la capacité d’abstraction par la métacognition

(1 h39 min 38 s a2 h 15 min 38 s) Temps imparti : 36 min.

Résumés des extraits

Composantes

L’enseignante d’anglais propose aux éléves de dresser une liste plus
officielle des ingrédients d’ une bonne recommandation a partir des éléments

relevés. La titulaire ajoute qu’il y en a cinq et invite les éléves a les nommer.

Des éléves proposent les ingrédients suivants : 1’appréciation, le titre et
I’image, 1’opinion, le vocabulaire, le résumé. Pour chaque proposition, la
titulaire confirme, puis elle questionne les éléves pour les amener a préciser
I’ingrédient ou fournit elle-mé&me des détails pour clarifier ses attentes.

L’enseignante d’anglais indique qu’il manque un ingrédient. Deux éléves
émettent des hypothéses, mais c’est le troisiéme qui dit : « si vous aimez ce
type de livre, il est parfait pour vous ». L’enseignante le félicite (et
condition 3) et demande de nommer cet ingrédient. Aprés de nombreux
essais, la titulaire fournit le terme juste : le destinataire.

Durant tous les échanges, 1’enseignante d’anglais compléte, avec les
réponses des éléves et les précisions de la titulaire, le schéma projeté au
tableau interactif.

Retour sur les nouveaux
apprentissages

S/O

Retour sur sa démarche
d’apprentissage

En ce qui concerne la condition 5, 36 minutes ont été consacrées a 1’élaboration, avec les
¢leves, d’un schéma présentant 1’ensemble des attributs essentiels d’un texte de
recommandation. La figure 3 présente ce schéma, qui apparaissait sur le tableau

interactif.
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Titre Informations
-

Image sur 'ocuvre , )
L'ceuvre est Type/catégorie de
—

pour qui? personnes

Favorable

Positive * Opinion/avis Texte de

recommandation Situation initiale

Elément déclencheur
Résumé des péripéties
Ne pas dire la fin

Résumé — ~

Elément qualitatif

Deux éléments littéraires
(fond et forme)

Exemple

<«— Appréciation

Figure 3. Schéma représentant les attributs essentiels d’un texte de recommandation

Encore ici, les enseignantes ont travaillé avec les propositions des €léves, prenant soin de
les questionner ou d’apporter des ¢léments clarifiants pour aider les éléves a trouver les
mots justes. On pense par ailleurs que si I’exploitation des notes d’observation lors de la
partie 3 avait été plus efficace, le retour sur les apprentissages aurait pu €tre plus court et
plus aisé pour les ¢leves.

Il n’y a pas eu de retour sur la démarche d’apprentissage en tant que telle, faisant
I’impasse sur la prise de conscience métacognitive et 1’évaluation de 1’efficacité¢ de la
démarche. On peut penser que la durée de la démarche apporte aussi une certaine fatigue
qui incite les enseignantes a y mettre fin hativement. Il semble néanmoins que la
dimension métacognitive soit moins une préoccupation pour elles, en témoigne le fait
qu’elles n’ont formulé aucun commentaire ni sur I’élaboration du schéma ni sur un retour
métacognitif durant les entretiens. La condition 5 est donc partiellement mise en ceuvre
dans la pratique de ces enseignantes.

Discussion

Au terme de cette premicre mise en ceuvre du dispositif didactique que nous sommes a
concevoir pour I’enseignement de 1’écriture de genres en classe de langue, et grace aux
résultats qui découlent de son analyse, nous sommes en mesure de mettre en relief les
cohérences et les écarts entre une mise en ceuvre effective du dispositif et la démarche de
médiation de Barth (2013). Nous pouvons ¢également cibler certains apports de la
démarche de médiation sociocognitive de Barth (2013) pour I’enseignement de 1’écriture
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de genres textuels en classe de langue, ce qui nous mene a justifier les ajustements
nécessaires de quelques ¢léments de notre dispositif didactique en état.

La maitrise du savoir a enseigner par les enseignantes

La définition du genre « recommandation d’une ceuvre narrative » (condition 1) établie
par les enseignantes a mis en relief sa parenté avec deux autres genres scolaires : la
réponse a une question de réaction (dans les évaluations) et 1’appréciation critique.
L’analyse de la mise en ceuvre de cette premicre condition révele que les enseignantes ont
modifié certains attributs du genre a enseigner pour le rapprocher d’autres genres connus
des ¢léves, et ce, afin d’éviter les confusions. Elles sont également d’avis qu’il serait
important de diminuer le nombre d’attributs a identifier afin de simplifier la tache.

Les genres sont des objets complexes qui, formant un tout cohérent, présentent des
caractéristiques communicationnelles, textuelles, sémantiques, grammaticales et
graphiques (ou de 1’oralité) (Chartrand, Emery-Bruneau et Sénéchal, 2015). Ainsi, si
répondre a une question de réaction ou produire une appréciation critique ont certes des
points communs avec le fait de recommander une ceuvre narrative, il s’agit bien de genres
distincts qui ne sont pas produits pour les mémes raisons, qui n’ont pas le méme type de
destinataires et qui répondent a des conditions de production spécifiques qui influencent
leurs attributs (Bronckart, 1997).

Ce que la démarche de Barth (2013) a pu apporter a notre dispositif, c’est bien d’avoir
mis en lumicre I’importance de cerner le savoir a enseigner en confrontant ses formes
concrétes (des textes) et abstraites (les définitions), incluant les représentations que
peuvent en avoir les enseignantes. En manipulant les savoirs dans leur forme concréte,
des textes dans le cas qui nous occupe, la démarche amene les apprenants a saisir les
savoirs dans toute leur complexité. Le premier ajustement a apporter au dispositif
didactique concerne donc la clarification, a I’intention des personnes enseignantes, de la
notion de « genre » a travers le modele didactique du genre (Dolz et Schneuwly, 1997).
Notre dispositif devrait donc avoir une double visée : celle de soutenir le développement
des compétences scripturales des ¢éléves et celle de soutenir le développement des
compétences didactiques des enseignantes.
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La question du corpus d’exemples

Barth (2013) estime qu’il est important d’avoir des exemples « oui» et «non» en
nombre suffisant pour permettre aux ¢léves de réaliser autant d’observations que
nécessaire et de s’appuyer sur un bon nombre d’exemples pour valider leurs hypothéses
et justifier les attributs a retenir. Cela dit, la conceptualisation d’un genre textuel, de par
sa nature, demande de travailler a partir de textes entiers, relativement longs, ce qui peut
certainement alourdir la tache des ¢€léves. L’analyse de la mise en ceuvre du dispositif
didactique a par ailleurs montré qu’il convient de préparer un corpus d’exemples « oui »
et « non » plus contrastés de sorte a mieux soutenir la mise en évidence des attributs lors
de la comparaison des textes. Barth (2013) le souligne d’ailleurs, indiquant que le
premier exemple « non» dévoilé durant le guidage doit trancher avec les exemples
«oui » déja observés. De plus, le nombre d’exemples a présenter aux €léves peut étre
modulé par I’enseignante en fonction du rythme et des besoins de ses éléves. Ainsi, dans
une prochaine version du dispositif, il sera pertinent de préparer un bon nombre
d’exemples, de s’assurer que des exemples « non » contrastent avec les exemples « oui »
et que I’enseignante puisse juger du moment ou ses €léves n’auront plus besoin de
nouveaux exemples pour comprendre le genre.

Le transfert vers I’écriture d’un texte relevant du genre étudié

L’analyse du pilotage de la séquence didactique préparée par les enseignantes a révélé
qu’elles ont agi en cohérence avec la démarche de médiation proposée par Barth (2013).
Aussi, les enseignantes ont montré une grande maitrise de la démarche, notamment en ce
qui concerne la condition 4, relancant les éléves, demandant des précisions, leur posant
des questions plutdt que de leur fournir les réponses attendues. Seule la mise en ceuvre de
la condition 5, qui concerne la préparation au transfert des apprentissages, a montré un
écart par rapport a la démarche : bien que les enseignantes aient fort bien soutenu les
¢léves lors de la schématisation des nouveaux apprentissages, elles n’ont pas permis aux
¢léves de prendre conscience de ce que ces nouvelles connaissances allaient leur
permettre de faire a 1’écrit. En effet, si le genre est un objet matériel ou symbolique qui
existe en dehors du sujet, il vient avec «les schémes d’utilisation qui articulent ses
possibilités avec des situations d’action » (Schneuwly, 1993, p. 158). Autrement dit, plus
qu’un objet, le genre est un outil qui donne a voir le monde selon ses spécificités (un
roman offre une vision du monde différente d’un éditorial). Il permet également qu’on lui
associe des actions langagieres spécifiques (interpeler directement son lecteur est
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cohérent dans une lettre, mais pas dans un article de dictionnaire). Il guide enfin ’action
(du scripteur) lors de son actualisation dans le cadre d’une situation de communication
(ce qui implique une prise en compte du contexte). Si la condition 5 détermine la qualité
des transferts qui seront ensuite possibles selon Barth (2013), I’apport de sa démarche
nous apparait claire en ce qui concerne I’importance de la préparation du transfert des
connaissances, d’autant plus que le genre est un outil puissant de développement des
compétences langagieres. Une prochaine version du dispositif devra ainsi intégrer une
activité dédiée a cette condition en tenant compte des spécificités du concept de genre et
de ces incidences sur I’activité d’écriture.

Conclusion

De maniere générale, nous considérons que la démarche de médiation sociocognitive
utilisée pour ¢€laborer notre dispositif est compatible avec 1’enseignement des genres,
considérés comme des ¢léments de culture (Bronckart, 1997; Dolz et Schneuwly, 1997,
Schneuwly, 2007). Le dispositif est également acceptable du point de vue d’enseignantes
qui adhérent aux principes selon lesquels les connaissances doivent étre construites par
les ¢€léves eux-mémes, en confrontant mutuellement leurs conceptions (Bruner, 1997,
Vygotski, 1934/1997). D’ailleurs, les enseignantes de cette étude ont mentionné la valeur
ajoutée des approches dites « par découverte » : « C’est slir que si nous €tions arrivées et
qu’on leur avait dit “voici ce que ¢a prend”, ils I’auraient compris sur le coup, mais je
suis pas stre qu’ils I’auraient retenu. J’ai I’impression que ¢a va perdurer plus dans le
temps pour eux ». La démarche proposée par Barth, parce qu’elle « permet de prendre en
compte le savoir a la fois dans sa forme générale, décontextualisée, et dans sa forme
singuliere, contextualisée» (Barth, 2013, p.21), offre aux ¢éléves une occasion de
construire le sens des apprentissages qu’ils réalisent.

Quoi qu’il en soit, cette premiere phase de recherche visant la conception d’un dispositif
didactique qui actualise la démarche de médiation sociocognitive de Barth (2013) pour
I’enseignement de 1’écriture des genres textuels en classe de langue suggére que sa mise
en ceuvre nécessite un certain accompagnement du corps enseignant afin qu’il puisse
jouer son plein role de médiateur. Il convient ainsi de prendre en compte, dans la
conception méme de notre disposition didactique, les besoins de formation
professionnelle relatifs a la médiation des genres textuels en classe de langue, autrement
dit, d’intégrer a notre projet de recherche la question de la formation, spécifiquement
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didactique, nécessaire au développement de la compétence professionnelle « Agir en tant
que médiatrice ou médiateur d’¢léments de culture » (Gouvernement du Québec, 2020).
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Catégories d’analyse des synopsis — composantes des conditions du modeéle de Barth (2013, p. 66 a 85)

Composantes

Interprétation de la composante

Condition 1 : définir le savoir a enseigner en fonction du transfert recherché

En fonction du transfert visé

A quoi doit servir le concept ? Et dans quel contexte ? Quel est le projet auquel il sera utile ?

En fonction des éléves concernés

Qui sont les éléves visés (niveau scolaire, programme d’études, caractéristiques, milieu, etc.) ?

En déterminer les attributs

Qu’est-ce qui est essentiel de connaitre pour bien cerner le concept ? De quoi est fait ce concept ?

En déterminer les relations entre attributs

Les attributs sont-ils tous essentiels ? Peut-on n’en trouver que certains ? Peuvent-ils s'opposer ?

Par rapport a d’autres savoirs

Exemples concrets

Condition 2 : exprimer le savoir a enseigner dans des formes concrétes

Quels autres concepts lui ressemblent ? Ont déja été appris ? Seront appris plus tard ? Etc.

Le savoir doit étre accessible aux éléves, manipulable, vivant. On entre par un exemple du savoir.

Présence de tous attributs dans ler exemple « oui »

Le premier exemple « oui » doit étre trés clair et contenir tous les attributs. Il va servir de référence.

Absence de tout attribut dans ler exemple « non »

Le premier exemple « non » doit étre trés contrasté pour guider les éléves sur ce que ¢a n’est pas.

Nombre suffisant d’exemples « oui » et « non »

Condition 3 : engager les apprenants
Production signifiante

Pour permettre aux éléves de s’entrainer a comparer, observer, inférer, vérifier, valider, etc.

Pour permettre aux éléves d’avoir une action commune (confronter) et de négocier le sens

Activité qui a un début et une fin et qui a du sens pour eux

Défi raisonnable

Zone proximale de développement

Participation des éléves

Ce sont les éléves eux-mémes qui doivent manipuler le concept et le définir

Espace d’échange et de négociation

Is doivent faire cela en interaction avec les autres

Assurance d’une aide

Condition 4 : guider le processus de conceptualisation

Confrontation du nouveau savoir avec les « déja-la »

IIs doivent toujours sentir qu’ils ont un espace pour s’exprimer, qu’ils auront de I'aide au besoin et
gu’on leur fournira tout ce qu’il faut pour réussir

Avec le corpus d’exemples, inviter les éléves a exprimer ce qu’ils observent avec leurs mots. On note
tout au tableau.

Confrontation des conceptions entre éléves

Avec le corpus comme base, les éléves discutent entre eux de leurs hypotheéses et les justifient
toujours en validant a partir des exemples. Le but est d’identifier les attributs du concept.

Clarification du concept par des questions
« élucidantes »

Retour sur les nouveaux apprentissages

Condition 5 : préparer au transfert des connaissances

L’enseignante aide les éléves a affiner leur analyse, a nuancer et a trouver les mots justes en guidant
les éléves (notamment par ses questions et non par des réponses) vers I'élucidation du concept.

Revenir sur ce que I'on a appris et le formuler sous une forme conceptuelle (carte, définition, regle)

Retour sur sa démarche d’apprentissage

Revenir sur ce qu’on a fait pour I'apprendre, nommer et détailler la procédure, puis I'évaluer.




