Prendre en compte les croyances de futures enseignantes de francais Lx dans le
cadre d’une recherche-action : vers I’utilisation d’approches plurilingues
d’enseignement du lexique

Catherine Maynard
Université Laval, Canada
catherine.maynard@Ili.ulaval.ca

Pascale Rousseau
Université Laval, Canada
pascale.rousseau.2@ulaval.ca

Catherine Mathis
Université Laval, Canada
catherine.mathis.1@ulaval.ca

Résumé

Les écoles francophones du Québec (Canada) accueillent de nombreux éléves immigrants
bi/plurilingues. Pour les soutenir, une attention devrait étre portée a I’enseignement du lexique,
notamment au moyen d’approches plurilingues (Galante, 2020 ; Leonet et al., 2020). Toutefois,
’adoption de telles approches reste marginale (Payant et Bell, 2022). Afin de soutenir leur mise en
ceuvre, il apparait nécessaire de prendre en compte les croyances des futur-e-s enseignant-e-s (Borg,
2015) et de leur offrir des occasions de développement professionnel visant un arrimage entre des
savoirs didactiques de référence et la pratique en classe (Forget, 2020). Nous nous sommes donc
pencheées sur la question suivante : Comment une recherche-action peut-elle contribuer a la
formation de futur-e-s enseignant-e-s en lien avec I’utilisation d’approches plurilingues pour
enseigner le lexique en frangais Lx ? Deux futures enseignantes ont pris part a notre étude, lors de
laquelle elles ont créé et mis a 1’essai trois activités d’enseignement du lexique en frangais Lx. Nous
avons document¢ leurs croyances a partir d’une analyse thématique (Paillé et Mucchielli, 2021) de
données recueillies gréace a trois outils : un guide d’accompagnement présentant les trois activités,
un journal de bord et un entretien réalisé aprés la mise a 1’essai des activités. Il en ressort que les
participantes verbalisent des croyances associées au potentiel des approches plurilingues pour
favoriser les apprentissages lexicaux des €léves sur les plans tant cognitivo-langagier que socio-
affectif, en cohérence avec les savoirs didactiques de référence présentés en formation initiale des
enseignant-e-s.

Mots clés : croyances des enseignant-e-s, savoirs didactiques de référence, formation des
enseignant-e-s, approches plurilingues, enseignement du lexique, éléves bi/plurilingues issus de
[’immigration
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1. Introduction et problématique

Selon Statistique Canada (2017, p. 1), « [1]es enfants issus de I’immigration pourraient représenter
entre 39 % et 49 % de la population totale d’enfants en 2036 » au pays. On constate ainsi qu’une
diversité linguistique et culturelle croissante marque le paysage canadien. C’est tout
particulierement le cas au Québec, la deuxieme province ayant accueilli le plus d’immigrant-e-s au
pays de 2016 a 2021 (Statistique Canada, 2021). En 2021, on recensait dans les écoles québécoises
31,7 % d’éléves issus de I’'immigration de premiére et de deuxiéme générations, avec une présence
de plus en plus marquée de ces derniers hors de la métropole montréalaise (CTREQ et MEQ, 2021,
p. 1). Plus particulierement, la méme année, plus de 16 % des éleves du Québec déclaraient une
langue maternelle autre que le frangais, I’anglais ou une langue autochtone. Ce faisant, les salles de
classe réunissent des éleves aux profils diversifies et aux répertoires linguistiques riches et varies,
qu’on peut qualifier de « bi/plurilingues ».

Au Québec, depuis ’adoption de la loi 101 en 1977, aussi nommée Charte de la langue francaise,
les éléves issus de I’immigration doivent obligatoirement, a quelques exceptions pres!, fréquenter
I’école francophone, le francais étant la seule langue officielle de la province. Cela dit, pour
plusieurs, la maitrise de cette langue est encore a consolider. Ces éléves doivent donc relever un
double défi : développer leurs compétences linguistiques en francais et, simultanément, réaliser
dans cette langue additionnelle’’ (Lx) des apprentissages dans différentes disciplines (Verdelhan-
Bourgade, 2002). De plus, le développement de compétences dans une Lx est un travail de longue
haleine : de cinq a sept ans sont nécessaires, en moyenne, pour qu’un ¢éléve atteigne le méme niveau
en lecture et en écriture que ses pairs scolarisés dans leur langue premiere (Cummins, 2000). Pour
soutenir les éléves, une attention spécifique gagne a €tre portée a 1I’enseignement du lexique, dont la
connaissance influence la compréhension en lecture et, par le fait méme, la réussite scolaire
(Pellicer-Sanchez, 2013). Plus particuliérement, I’enseignement du vocabulaire scolaire soutient les
¢leves dans la compréhension des textes qu’ils lisent dans les différentes disciplines et, donc, dans
le développement de leurs connaissances (Short et Echevarria, 2016).

De surcroit, afin de prendre en compte les besoins et les caractéristiques des éleves bi/plurilingues,
plusieurs travaux ont montré la pertinence d’approches plurilingues pour favoriser leur engagement
(Armand et al., 2008 ; Maynard et Armand, 2022) et les aider a réaliser de nouveaux apprentissages
scolaires (Charamba et Zano, 2019 ; Charamba, 2020). Toutefois, entre autres au Québec,
I’utilisation d’approches plurilingues peut créer des tensions chez les enseignant-e-s en raison de la
norme monolingue qui prévaut bien souvent dans les écoles (Armand, 2021). Ainsi, ’adoption de
telles approches par les enseignant-es reste marginale, notamment pour I’enseignement des
contenus disciplinaires (Mendonga Dias, 2022).

Afin de favoriser la mise en ceuvre d’approches plurilingues en classe, par exemple pour enseigner
le vocabulaire scolaire, il apparait nécessaire d’aborder ce sujet des la formation initiale des
enseignant-e-s (Le Pichon-Vorstman et al., 2021). Au Québec, pour obtenir le brevet
d’enseignement leur permettant d’exercer leur profession, les enseignant-e-s doivent avoir réussi
une formation initiale universitaire de quatre ans. Cette formation est constituée de cours théoriques
réalisés en alternance avec des stages, dont certains impliquent une prise en charge totale d’un
groupe d’éléves pendant plusieurs semaines. Plus précisement, les enseignant-e-s qui offrent des
services de premicre ligne d’enseignement du francais Lx aux €leves issus de I’immigration sont
habituellement titulaires d’un baccalauréat en enseignement du francais Lx'". Leur formation initiale
inclut des cours de didactique spécifiques a I’enseignement d’une Lx (p. ex., didactique de la
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grammaire et du lexique) et des cours portant sur d’autres aspects du travail enseignant (p. ex.,
évaluation des apprentissages et gestion de classe) (Université Laval, 2023).

Depuis 2020, un nouveau référentiel du ministére de 1’Education du Québec présente

13 compétences professionnelles dont le développement est visé chez les futur-e-s enseignant-e-s,
telles que « maitriser la langue d’enseignement » (p. 50). Cette maitrise est attendue des
enseignant-e-s, qui doivent également la favoriser chez leurs éléves. En ce sens, ce référentiel
indique que les enseignant-e-s sont tenu-e-s de « prendre appui sur la langue maternelle des éléves et
[de] la valoriser pour favoriser ’acquisition de la langue d’enseignement » (p. 51), ce a quoi leur
formation initiale devrait les préparer. En outre, la familiarisation des futur-e-s enseignant-e-s avec
les approches plurilingues peut également soutenir le développement d’autres compétences
professionnelles, telles que « soutenir le plaisir d’apprendre » (p. 64), dont une des manifestations
est d’« intégrer aux situations d’enseignement et d’apprentissage des liens avec des éléments de la
vie courante et des repéres culturels tirés du bagage des éleves » (p. 65).

Pour favoriser le développement de telles compétences professionnelles et, plus généralement, étre
porteuse d’apprentissages signifiants, la formation initiale des enseignant-e-S, notamment en LX,
gagnerait a reconnaitre leurs croyances et a les faire évoluer (Borg, 2003, 2015). Ce faisant, les
futur-e-s enseignant-e-s tireraient profit du développement de croyances favorisant la mise en ceuvre
d’approches plurilingues et venant contrer la norme monolingue dominante dans les milieux
scolaires. Or, alors que I’étude des croyances des enseignant-e-s ceuvrant en milieu pluriethnique
retient de plus en plus I’attention des chercheur-euse-s a travers le monde (p. ex., en France, Mary et
Young, 2023 ; aux Etats-Unis, Prasad et Bettney Heidt, 2023), les travaux portant sur les croyances
des futur-e-s enseignant-e-s québécois de francais Lx a ce sujet se font rares. Cela dit, des
chercheuses s’intéressant aux (futur-e-s) enseignant-e-s d’anglais Lx au Québec montrent que la
formation initiale qui leur est offerte n’entraine pas nécessairement le développement de croyances
favorables a la mise en ceuvre d’approches plurilingues (Payant et Bell, 2022 ; Woll, 2020). C’est
pourquoi nous nous sommes penchées sur la question suivante : Comment une recherche-action
peut-elle contribuer a la formation de futur-e-s enseignant-e-s de francais Lx en lien avec
I’utilisation d’approches plurilingues pour enseigner le lexique en Lx ?

2. Cadre théorique

Le cadre théorique sur lequel s’appuie cette recherche interpelle des travaux de chercheur-euse-s
s’intéressant a la cognition des enseignant-€-s de méme qu’aux savoirs didactiques de référence
guidant I’enseignement du lexique en Lx et la mise en ceuvre d’approches plurilingues. Ces travaux
font I’objet des sections suivantes.

2.1 La cognition des enseignant-e-s

Selon les travaux phares de Borg (2003, 2015), les pratiques des enseignant-e-s sont sous-tendues
par leur cognition, définie comme ce qu’ils et elles « pensent, savent, croient et font » (2003, p. 81,
notre traduction). Ces quatre termes référent aux croyances qu’ont les enseignant-e-s sur divers
aspects de leur profession, comme les pratiques d’enseignement a mettre en ceuvre, les différentes
maniéres dont les éléves apprennent et les ressources matérielles auxquelles recourir'V. La prise en
compte de ces croyances permet d’appréhender sous un jour nouveau les pratiques d’enseignement
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utilisées et, entre autres, de mieux comprendre 1’écart pouvant exister entre ces pratiques et celles
promues par la recherche.

Plusieurs facteurs influencent les croyances des enseignant-e-s, dont leur histoire personnelle et
leurs expériences d’apprentissage des langues. Ces expériences peuvent par ailleurs survenir au
cours de leur formation universitaire, par exemple lorsque les futur-e-s enseignant-e-s sont
amené-e-s a suivre eux-elles-mémes des cours de Lx (p. ex., I’allemand). Lorsqu’ils incluent des
approches plurilingues expérimentées par les futur-e-s enseignant-e-s, alors en posture
d’apprenant-e-s, de tels cours de Lx aménent ces dernier-ére-s a prendre conscience du potentiel de
ces approches. lls et elles sont ainsi plus enclin-e-s a les utiliser dans leurs propres pratiques, méme
si des croyances associées a une norme monolingue peuvent perdurer (Woll, 2020).

Plus généralement, une influence réciproque s’observe entre les croyances des enseignant-e-s et leur
formation professionnelle, initiale ou continue. Cette influence réciproque existe également entre
ces croyances et différents facteurs contextuels, dont les pratiques qu’ils et elles mettent a 1’essai en
classe (Borg, 2015). En ce sens, les expériences de formation pratique des enseignant-e-s, entre
autres lors de leur parcours universitaire, viennent médier leurs croyances et sont aptes a favoriser
I’intégration, en classe, de pratiques d’enseignement soutenues par la recherche. Ainsi, la formation
initiale et continue des enseignant-e-s devrait favoriser le plus possible la mise a 1’essai de pratiques
d’enseignement dans des contextes authentiques (Giglio, 2016), et ce, avec un mentorat

« sécurisant, inspirant confiance et empathique » (DeCapua, Marshall and Frydland, 2018, p. 21,
notre traduction). Cela encouragerait aussi I’utilisation de pratiques alignées avec les croyances
développées par les enseignant-e-s, par exemple lors de leur formation. En effet, un désalignement
entre croyances et pratiques peut étre observé chez de jeunes enseignant-e-s qui, lorsqu’ils et elles
integrent leur nouveau milieu de travail, voient leurs pratiques contraintes par différents facteurs
contextuels, tels que les pratiques généralement utilisées par leurs collegues plus expérimentés.

Par ailleurs, nos expériences de recherche nous ont amenées a voir que les nouvelles pratiques
proposées et implantées en milieu scolaire perdurent difficilement une fois les projets terminés.
Leur implantation pérenne constitue un véritable défi, qui semble pouvoir étre relevé grace a une
meilleure prise en compte des croyances sous-tendant les pratiques d’enseignement utilisées dans
les milieux. Pour ce faire, les travaux sur la cognition des enseignant-e-s gagneraient a s’inscrire
dans un « paradigme de participation » (Kubanyiova et Feryok, 2015, p. 438, notre traduction)
soutenant une compréhension approfondie de leurs croyances et de leurs pratiques d’un point de vue
évolutif et dynamique plutot que statique. L opérationnalisation de ce point de vue nécessite
I’adoption de méthodologies de recherche allant au-dela d’observations ponctuelles et impliquant
« des approches narratives, ethnographiques et recourant a I’analyse de discours » (p. 438, notre
traduction). La conduite de recherches-actions articulant différents outils de collecte de données et
reposant sur une participation active des (futur-e-s) enseignant-e-s a travers une prise en compte de
leurs réflexions et une reconnaissance de leurs processus décisionnels s’avere ainsi éclairante
(Kemmis et al., 2014).

2.2 Les savoirs didactiques de référence

On souhaite notamment que les enseignant-e-s, lors de leur formation initiale, développent des
croyances arrimées aux savoirs didactiques de référence étudiés dans les cours théoriques, puis
réinvestis en stage. Comme le résume Forget (2020) et en phase avec les travaux phares de
Hofstetter et Schneuwly (2009), ces savoirs didactiques de référence incluent les savoirs a
enseigner, qui concernent les contenus faisant I’objet d’un enseignement, et les savoirs pour
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enseigner, qui concernent les moyens pour y arriver, tels que les dispositifs d’enseignement utilisés.
Or, des difficultés a recourir aux savoirs didactiques de référence sont observées dans les travaux
universitaires réalisés par les étudiant-e-s en enseignement dans différents programmes et
universités (Lord et Sauvaire, 2014 ; Messier et al., 2016). Pour remédier a ces difficultés, un
meilleur arrimage entre la formation didactique théorique et « des contextes authentiques de
développement des compétences professionnelles » (Forget, 2020, p. 48) semble nécessaire. Ces
contextes authentiques se présentent lors des stages, mais peuvent aussi €tre associés a d’autres
occasions de formation, comme notre recherche-action. Dans le cadre de celle-ci, des savoirs
didactiques de référence en lien avec I’enseignement du lexique en Lx et I'utilisation d’approches
plurilingues ont été mobilisés par deux futures enseignantes de francais Lx.

2.2.1 Les savoirs didactiques de référence guidant ’enseignement du lexique en Lx

L’enseignement du lexique en Lx gagne a cibler différents savoirs a enseigner. Concernant le
vocabulaire scolaire plus précisément, deux catégories de mots sont ciblées. D une part, le
vocabulaire transdisciplinaire, utilisé dans plusieurs disciplines, inclut des mots a la fois abstraits,
peu fréquents dans la langue courante, et polysémiques (p. ex. droite, sommet). D’autre part, le
vocabulaire disciplinaire est associé a une discipline en particulier (p. ex. planisphére en
géographie, solubilité en sciences) (Tremblay, Drouin et Saidane, 2023). Le vocabulaire
disciplinaire de sciences représenterait tout particulierement un défi pour les éléves scolarisés dans
une Lx (Brown et al., 2006).

Au regard de ces deux catégories de mots, il apparait nécessaire de développer a la fois 1’étendue du
vocabulaire des éléves, soit le nombre de mots dont ils connaissent le sens (Anderson et Freebody,
1981), et la profondeur de leur vocabulaire. Cette profondeur inclut des connaissances sur trois
composantes des mots : leur sens (p. ex. définition, association avec d’autres mots d’un méme
champ lexical), leur forme (p. ex. orthographe, prononciation, structure morphologique) et leur
usage dans différents contextes (p. ex. collocations, registres) (Nation, 2013). Selon une méta-
analyse de Zhang et Zhang (2022), deux aspects de la connaissance en profondeur des mots seraient
plus précisément reliés a la compréhension ecrite et orale, soit la conscience morphologique,
associée a la reconnaissance des morphémes, et la connaissance de collocations fréquentes. Enfin,
les congéngéres, ces mots qui partagent d’importantes ressemblances sur le plan du sens et de la
forme dans plus d’une langue (p. ex. famille en francais, family en anglais, familia en espagnol),
retiennent fréquemment I’attention des chercheur-euse-s, car leur identification est susceptible de
favoriser la compréhension de textes par les éléves (Arteagoitia et Howard, 2015 ; Cenoz et al.,
2022).

En ce qui a trait aux savoirs didactiques pour enseigner le lexique en Lx, des principes didactiques
mis de I’avant par la recherche viennent guider les pratiques utilisées par les enseignant-e-S.
D’abord, soulignons que des principes socioconstructivistes plus généraux sont fréquemment
mobilisés (Moody et al., 2018). En ce sens, les pratiques et dispositifs mis en ceuvre gagneraient a
reposer sur un étayage approprié de I’enseignant-e de méme que sur de nombreuses interactions et
occasions de collaboration permettant de mettre a profit les connaissances antérieures des éléves
pour en coconstruire de nouvelles. Du reste, puisqu’il est impossible d’enseigner aux ¢leves tous les
mots dont ils auront besoin durant leur parcours scolaire, le développement de 1’autonomie de ces
derniers apparait incontournable. Il est dés lors nécessaire de les outiller afin qu’ils puissent

« apprendre a apprendre » de nouveaux mots (Lavoie, 2015 ; Nation, 2008) dans un « processus
intentionnel, dynamique et itératif permettant un apprentissage du vocabulaire efficace, efficient et
agréable » (Gu, 2020, p. 271, notre traduction).
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Dans un autre ordre d’idées, dans une visée globale de développement d’une compétence lexicale
chez les éléves, au sein de laquelle le rapport affectif aux mots joue un réle important, il semble
essentiel que les pratiques d’enseignement visent a accroitre la « sensibilité lexicale » des éléves
(Tremblay, 2021, p. 1) ou encore a instaurer un climat de classe favorisant le « plaisir des mots »
(Armand et Maraillet, 2015, p. 49). Cela est notamment rendu possible grace a I’utilisation
d’approches plurilingues, comme nous 1’approfondissons plus loin.

Concrétement, différents dispositifs didactiques permettent d’opérationnaliser ces considérations
théoriques. Un dispositif par excellence, préconisé tant par des chercheurs en contexte de Lx (p. ex.
Van Orman et al., 2021) que de langue premiére (p. ex. Beck et al., 2013), est I’enseignement direct
du vocabulaire, qui s’apparente a ce que Lindstromberg (2020) nomme quant a lui un enseignement
intentionnel. Grace a des interventions ciblées, un enseignement direct vise la rétention de mots
spécifiquement choisis et soutient le développement de stratégies d’apprentissage du vocabulaire.
Pour ce faire, ce dispositif peut inclure le recours a des approches plurilingues.

2.2.2 Les approches plurilingues comme savoirs didactiques pour enseigner le lexique en Lx

Retenant de plus en plus I’attention des didacticien-enne-s des Lx (Auger et Le Pichon-Vorstman,
2021 ; Moore, 2006), les approches plurilingues s’appuient sur la diversité linguistique et culturelle
comme levier en situation d’enseignement-apprentissage. Venant mobiliser les différentes langues
du répertoire des éléves, ces approches soutiennent les dimensions a la fois cognitivo-langagiéres et
socio-affectives de leurs apprentissages (Armand et al., 2008 ; Charamba, 2020). Les approches
plurilingues prennent donc ici la forme de savoirs didactiques pour enseigner différents contenus,
dont ceux reliés au lexique en Lx.

Sur le plan cognitivo-langagier, les approches plurilingues favorisent le développement des
capacités métalinguistiques des éléves et les transferts de savoirs, savoir-faire et savoir-étre d une
langue a I’autre (Armand et al., 2008 ; Cummins, 2021). Par exemple, en ce qui a trait a
I’enseignement du lexique, ces approches permettent d’aborder les congéneres avec les éléves. Mis
en ceuvre avant une lecon disciplinaire, un enseignement direct du vocabulaire scolaire de sciences
impliquant des traductions et un travail sur les congénéres favorise davantage I’apprentissage du
vocabulaire disciplinaire par les éleves que le fait d’aborder ce vocabulaire en cours de legon
(August et al., 2016). Les approches plurilingues permettent aussi d’analyser la structure
morphologique des mots, et notamment de comparer 1’utilisation d’affixes dans différentes langues
(Leonet et al., 2020). Une telle comparaison peut notamment soutenir I’apprentissage du
vocabulaire disciplinaire (p. ex. biologie en frangais, biologi en danois, biologia en espagnol et
byoloji en créole haitien). Tout comme un travail sur les congéneéres, 1’analyse de la structure
morphologique des mots peut étre intégrée a un enseignement direct permettant un traitement en
profondeur de mots nouveaux et le développement de I’autonomie des ¢léves (Crosson et al., 2019).

Par ailleurs, sur les plans tant cognitivo-langagier que socio-affectif, les approches plurilingues
contribuent a I’engagement des ¢éléves dans leurs apprentissages, et ce, grace a I’expérience
d’émotions agréables lors des activités réalisées en classe et a la mobilisation de stratégies
favorisant la réussite des taches a réaliser (Maynard et Armand, 2022). Dans cet esprit, les
approches plurilingues lIégitiment les échanges entre les €leves dans d’autres langues que le
francais, de telles pratiques de translanguaging agissant comme étayage linguistique et cognitif
(Cenoz et Gorter, 2020). De surcroit, les approches plurilingues contribuent a créer un climat de
classe favorable aux apprentissages. A cet égard, les activités d’éveil aux langues, qui aménent les
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éleves a manipuler des corpus dans différentes langues (Armand et al., 2008), développent la
sensibilité lexicale des éleves (Tremblay, 2021). Impliquant bien souvent des comparaisons
interlinguistiques, ces activités permettent un « détour » (de Pietro, 2003, p. 180) afin de mettre a
distance la langue de scolarisation pour éventuellement mieux la maitriser.

Malgré les avantages qui y sont associés et 1’attention grandissante dont elles font 1’objet dans les
milieux scientifiques, les approches plurilingues restent I’apanage d’une minorité¢ d’enseignant-e-S
(Maynard et Thibeault, a paraitre). En effet, leur mise en ceuvre par les enseignant-e-s nécessite
qu’ils et elles développent un positionnement qui, en constante négociation, les amene a aller a
I’encontre de pratiques monolingues plus fréquemment utilisées dans les milieux scolaires (Garcia,
2019 ; Mary et Young, 2023 ; Thamin et al., 2013 ; Tian et Lau, 2022). Ce positionnement semble
intimement lié a la cognition des enseignant-e-s et, par le fait méme, a leurs pratiques et a leurs
croyances a propos de 1’enseignement-apprentissage des Lx (Borg, 2015).

3. Questions spécifiques de recherche

Adoptant le cadre théorique de la cognition des enseignant-e-s (Borg, 2015), nous nous intéressons
a une occasion particuliére de développement professionnel des futur-e-s enseignant-e-s : la
participation a une recherche-action. Plus spécifiquement, nous nous penchons sur ’arrimage (ou
non) entre, d’une part, les croyances des futur-e-s enseignant-e-s quant a 1’utilisation d’approches
plurilingues pour enseigner le lexique en Lx telles que verbalisées dans le contexte de cette
recherche-action et, d’autre part, les savoirs didactiques a enseigner et pour enseigner abordés en
formation initiale. Nous souhaitons répondre aux trois questions suivantes :

a) Dans le cadre de leur participation a une recherche-action, quelles sont les croyances
verbalisées par de futur-e-s enseignant-e-s en lien avec 1’utilisation d’approches plurilingues
pour enseigner le lexique en Lx ?

b) Ces croyances sont-elles arrimées aux savoirs didactiques a enseigner et pour enseigner
abordés en formation initiale des enseignant-e-s ?

c) Ces croyances perdurent-elles une fois la formation initiale terminée ?

4. Meéthodologie

4.1 Contexte et participantes

La présente recherche-action s’inscrit dans ce que Giglio (2016) nomme « une démarche a la fois de
recherche, d’innovation et de formation professionnelle des enseignant-e-s » qui vise a « développer
une activité de formation a I’enseignement soucieuse d’un agir a la fois “réflexif”, “innovateur” et
“formatif” afin d’engager les étudiant-e-s, futur-e-s enseignant-e-s, dans 1’acquisition de nouvelles
compétences professionnelles » (p. 45). Les deux participantes a notre recherche-action, auxquelles
nous donnons les pseudonymes Anna et Emilie, y jouent donc a la fois le role de futures
enseignantes en formation et de chercheuses novices.

Au moment de participer a la recherche, Anna et Emilie avaient toutes les deux 22 ans. Comptant le
francais comme langue premicére, en plus d’avoir I’anglais et I’espagnol au sein de leur répertoire
linguistique, elles en étaient a leur troisiéme année d’étude au baccalauréat en enseignement du



NORDIC JOURNAL OF LANGUAGE TEACHING AND LEARNING | VOL. 12 | NO. 2| 2024 196

francais Lx dans une université québécoise. Plus précisément, leur participation a la recherche s’est
faite en paralléle avec la réalisation d’un cours de didactique du lexique en Lx. Ce cours amenait
notamment les étudiant-e-s a s’engager dans une analyse réflexive de leurs choix didactiques et de
leurs croyances a I’égard des savoirs didactiques a enseigner et pour enseigner relatifs au lexique,
dont ceux présentés a la section 2.2.1. Précisons que les deux étudiantes avaient progressivement
été familiarisées avec les savoirs didactiques relatifs aux approches plurilingues, introduits
graduellement dans les cours théoriques des la premiére année de leur baccalauréat.

4.2 Déroulement

Sous la supervision d’une doctorante coordonnatrice de la recherche-action et coautrice de ce texte,
Anna et Emilie ont d’abord créé trois activités d’enseignement du lexique : la Carte sémantique, le
Grimoire et la Fleur plurilingue. En réponse a un besoin exprimé par cing enseignant-e-s ayant pris
part a une premiere phase du projetY, ces activités visaient spécifiquement I’enseignement du
vocabulaire disciplinaire de sciences. Menant a la création d’un nuage de mots autour de concepts
abordés dans le manuel de sciences des €léves, I’activité de la Carte semantique permettait d’activer
les connaissances des éleves sur les contenus disciplinaires ciblés, de concert avec les
enseignant-e-s de chaque groupe“'. Soutenant ensuite un travail plus en profondeur sur des mots
entourant ces mémes concepts, I’activité du Grimoire avait pour objectif de travailler le sens, la
forme et ’usage des mots et, ultimement, de constituer un glossaire partagé au sein du groupe“'. En
équipe et a travers des discussions ayant cours dans les langues de leur choix, les éléves devaient
par exemple suggérer une définition personnelle des mots, proposer des mots de la méme famille et
rédiger des phrases intégrant les mots. Enfin, dans I’activité de la Fleur plurilingue, les traductions
de mots liés au theme abordé¢ indiquées sur différents pétales, étaient réunies autour d’un cceur
affichant le mot en francaisViii. Cela permettait une comparaison des traductions proposées,
soutenant ainsi le repérage de congénéres et une analyse morphologique du méme mot dans
différentes langues. Ces trois activités, décrites plus en détail dans Rousseau et Maynard (2023), ont
par la suite été mises a 1’essai conjointement par les deux étudiantes aupres de trois groupes
d’¢leéves immigrants apprenant le frangais Lx et ayant des trajectoires et des répertoires
linguistiques des plus variés, durant une période de 75 minutes. Suivant un modele d’intégration
partielle en classe ordinaire de premiére secondaire™, ces éléves étaient regroupés quelques heures
par semaine pour recevoir un enseignement spécifique du francais Lx. lls suivaient le reste du temps
les mémes cours que leurs camarades des classes ordinaires.

4.3 Collecte et analyse des données

Quatre outils ont permis de recueillir des données sur les croyances des deux étudiantes et les
savoirs didactiques qu’elles interpellent. Premiérement, Anna et Emilie ont présenté les trois
activités dans un guide d’accompagnement a I’intention des enseignant-e-s, et ce, afin que celles-ci
puissent étre diffusées plus largement au terme de la recherche. Ce guide, dont la structure et le
contenu ont été determinés par les étudiantes elles-mémes, présente le déroulement des activités,
leurs points forts, leurs limites, la maniéere dont le plurilinguisme y est intégré et des pistes de
différenciation. Deuxiémement, tout au long du projet, chacune des étudiantes a consigné dans un
journal de bord la raison d’étre des choix faits durant la création des activités, les apprentissages
réalisés en lien avec I’enseignement du lexique en frangais Lx et les liens pouvant étre faits avec
d’autres expériences vécues lors de leur formation initiale. Troisiémement, les étudiantes ont pris
part a un entretien individuel semi-dirigé mené sous la forme d’un récit de pratique (Desgagnés,
2005). Pour ce récit, elles ont toutes deux choisi de narrer le déroulement de I’activité du Grimoire,
cette activité étant, a leurs yeux, la plus signifiante des trois. Les récits font ainsi ressortir le
contexte de réalisation de I’activité choisie, I’enchainement des actions posées et le regard réflexif
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des étudiantes sur ces actions. Une fois transcrits, ces entretiens ont été reconstitués en textes
narratifs au « je », puis cette reconstitution a ét¢ validée par les participantes. Quatriémement, les
deux participantes ont récemment participé, plus d’un an aprés la mise a 1’essai des activités, a un
court entretien individuel révélant leur utilisation d’approches plurilingues en tant qu’enseignantes
maintenant dipldmées et ceuvrant de maniere autonome dans les milieux scolaires.

Pour répondre a nos trois questions de recherche, les données recueillies au moyen des quatre outils
précédemment présentés ont fait 1’objet d’une analyse thématique (Paillé et Mucchielli, 2021). Cette
analyse a permis de dégager les croyances des participantes envers les approches plurilingues et
I’arrimage entre ces croyances et des savoirs didactiques a enseigner et pour enseigner le lexique en
Lx.

5. Résultats

En réponse a notre premiére question de recherche, deux regroupements de croyances en lien avec
I’utilisation d’approches plurilingues pour enseigner le lexique en Lx ont émergé de nos données :
celles concernant des dimensions cognitivo-langagieres et celles concernant des dimensions socio-
affectives des apprentissages visés chez les éléves. Ces croyances sont par ailleurs intimement
reliées aux savoirs didactiques de référence véhiculés en formation initiale des enseignant-e-s, a la
fois en ce qui a trait aux approches plurilingues et a I’enseignement du lexique en frangais Lx. Pour
répondre & notre deuxiéme question de recherche, nous mentionnons les savoirs didactiques de
référence, conjointement avec leurs croyances, aux moments ou les participantes y réferent.

5.1 Des croyances et des savoirs didactiques de référence concernant les dimensions cognitivo-
langagieres

Sur le plan cognitivo-langagier, les croyances des deux étudiantes documentées grace a trois des
outils de collecte de données utilisés (guide d’accompagnement, journaux de bord, récits de
pratique) montrent comment elles reconnaissent le potentiel des approches plurilingues pour
développer les capacités métalinguistiques des éléves, que ce soit a travers les comparaisons entre
les langues ou une analyse morphologique. Le recours aux approches plurilingues dans ce but est
mentionné lors de la présentation de la Fleur plurilingue dans le guide d’accompagnement. Anna et
Emilie précisent que, durant cette activité :

[Les éleves] peuvent également établir des liens entre [d’autres langues] et le frangais. De
courtes analyses plurilingues entre les mots peuvent aussi étre réalisées. [...] Elles
permettent de leur présenter les ressemblances entre certaines langues [et] des particularités
qui reviennent d’une langue a 1’autre.

Dans son journal de bord, Emilie souligne également qu’elle a pu mobiliser concrétement des
contenus théoriques en ce qui a trait a la comparaison de langues :

Plusieurs notions de I’approche plurilingue [...] ont pu étre reprises lors de
I’expérimentation. C’est notamment [le cas] pour les comparaisons avec les langues connues
des ¢€leves et le francais. [...] Des ¢leves d’une des classes [...] ont remarqué le caractere
universel des mots scientifiques [qui peuvent étre similaires dans plusieurs langues].
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Cela fait écho a son récit de pratique, ou elle évoque que « [les éléves] étaient trés surpris de
constater, par exemple, que la prononciation des mots scientifiques est similaire dans plusieurs
langues », faisant ainsi référence a un travail sur la forme des mots.

Par ailleurs, dans le guide d’accompagnement, tant 1’activité du Grimoire que celle de la Fleur
plurilingue sont présentées comme des moyens de favoriser 1’autonomie des éléves dans
I’apprentissage de nouveaux mots. Par exemple, il y est dit que :

[L’activité du Grimoire] peut également donner [aux éléves] des trucs pour mémoriser
certaines notions et les aider a effectuer des liens entre les différentes langues connues. [...]
L’activité permet de créer un dictionnaire multilingue et personnalisé pour la classe ou pour
I’éleve.

Comme prolongement a I’activité de la Fleur plurilingue, Anna et Emilie proposent que « I’activité
[soit] réalisée pour trouver des synonymes, en frangais ou dans d’autres langues, d’un ou de
plusieurs mots. Cela permettrait aux éleves de se créer une ressource pour varier leur vocabulaire
dans différentes situations, comme dans les rédactions. »

Nos données laissent également voir que, du point de vue d’Anna et d’Emilie, les approches
plurilingues permettent un étayage linguistique et cognitif, notamment en favorisant les échanges
entre les éléves et la coconstruction des connaissances, dans une perspective socioconstructiviste.
Par exemple, au moment de présenter le déroulement de 1’activité du Grimoire dans le guide
d’accompagnement, les deux étudiantes précisent que :

La coconstruction de la fiche [sur le mot ciblé] dans une langue commune [autre que le
francais est] pertinente. Il [faut] alors placer les éléves qui parlent la méme langue
ensemble pour qu’[ils] puissent communiquer dans la langue de leur choix. Dans la fiche,
les éleves sont amenés a écrire des mots et des phrases dans d’autres langues. [...]
L’activité permet la négociation du sens, la coconstruction [des connaissances] et [la
mobilisation du] plurilinguisme. Elle amene les éléves a réfléchir, a résumer, a paraphraser
et a expliquer des concepts.

Dans le méme esprit, dans leur récit de pratique, tant Anna qu’Emilie témoignent du potentiel de
regrouper les éléves en petites équipes pour favoriser les échanges dans des langues autres que le
francais. Anna rapporte que :

L’activité a donné lieu a de belles interactions, autant entre les éléves d 'une méme équipe
qu’entre les différentes équipes. [...] Si nous avons laissé quelques équipes se former au
choix des éléves, nous sommes toutefois intervenues pour placer certains éléves plus
stratégiquement. Je pense entre autres a une éléve qui parlait espagnol et qui était au
Québec depuis peu. Nous avons décidé de la jumeler avec deux autres éleves
hispanophones, [’objectif étant qu’elle puisse bénéficier du soutien de ses pairs [ ...].

D ailleurs, je dirais que, pour cette équipe, le travail s est fait a environ 75 % en parlant
espagnol alors que, pour les autres équipes dont les langues étaient différentes, c’est le
francais qui a prévalu.

Ces résultats nous amenent a constater que 1’étayage linguistique et cognitif associé aux approches
plurilingues est aussi en lien avec la capacité de ces approches a engager les éléves cognitivement
dans les taches a accomplir. Comme nous le présentons a la section suivante, le volet socio-affectif
d’un tel engagement se dégage également de nos données.
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5.2  Des croyances et des savoirs didactiques de référence concernant les dimensions
socio-affectives

Les croyances d’Anna et d’Emilie telles que documentées dans notre étude permettent de voir
qu’elles identifient les approches plurilingues comme un levier pour engager les €éleéves sur le plan
socio-affectif. En effet, d’une part, ces approches sont vues comme un moyen de valoriser les
éleves. Dans leur présentation de la Fleur plurilingue dans le guide d’accompagnement, les deux
étudiantes rapportent que :

Le plurilinguisme est au cceur de cette activité. Les éléves ont [’opportunité de valoriser
[leurs] connaissances [dans les] autres langues qu’[ils] connaissent. [...] [1ls] sont les
experts des langues connues. [...] L activité est pertinente pour montrer ['importance du
plurilinguisme aux éléves et pour valoriser leur bagage linguistique et leurs connaissances
langagieres.

D’autre part, Anna et Emilie percoivent les approches plurilingues comme un moyen d’instaurer un
climat de classe favorable aux apprentissages. Comme le montre le récit de pratique d’Emilie, dans
I’activité de la Carte sémantique, le remue-méninge dans plusieurs langues permet d’engager
I’ensemble des éleéves dans la discussion. Ensuite, I’ouverture et I’intérét des futures enseignantes
envers les différentes langues du répertoire des éléves sont des éléments incontournables pour
soutenir ’engagement de ces derniers. Emilie nuance néanmoins de tels propos en soulignant que
du temps doit également étre consacré a d’autres contenus :

Lorsque nous avons commenceé [’activité [du Grimoire, a la suite de la Carte sémantique],
les éléves étaient préts, engagés — nous venions de faire une activation des connaissances
antérieures — et ils semblaient quand méme motivés a participer. [...] Les éléeves ont
beaucoup aimé travailler sur les mots dans différentes langues ; ils étaient tres intéressés
par ce volet et y ont consacré une bonne partie de leur temps. [...] Assurément, cet aspect
est a mettre de I’avant pour favoriser la motivation des éléves, mais il faudrait peut-étre
répartir le temps difféeremment, puisqu’il restait peu de temps pour compléter les autres
parties de l'activité. [...] Toutefois, je suggere fortement a un € enseignant-e qui voudrait
reutiliser cette activité de maintenir ['utilisation des différentes langues des éleves. [...]
Nous avons mis de [’avant ce qui nous semble le plus important en classe : démontrer notre
ouverture et notre intérét envers les éléves, leur demander quelles sont leurs langues, poser
des questions, partager nos connaissances, encourager les échanges. Ces quelques gestes
ont véritablement contribué a la réussite de notre activité !

Selon le journal de bord d’Emilie, méme si « [I]es éléves n’avaient pas 1’air d’étre habitués de se
servir de leur langue premiére (ou [d’une] autre langue de leur répertoire linguistique) pendant les
classes de francisation, ils se sont vite familiarisés avec cette idée et I’ont adoptée volontiers. »
Ainsi, a ses yeux, la nouveauté de la mise en ceuvre d’approches plurilingues pour les €léves n’a pas
constitué un frein a leur utilisation.

5.3 Des croyances qui perdurent, avec des nuances

Les propos d’Anna et Emilie recueillis lors du court entretien individuel mené avec elles plus d’un
an apres la mise a I’essai des activités révelent que, dans leurs pratiques d’enseignement actuelles a
la suite de leur baccalauréat, les approches plurilingues prennent une place plus ou moins
importante, bien que leurs croyances quant a leur potentiel semblent perdurer. De son cété, Anna
enseigne maintenant dans deux contextes de francais Lx, soit aupres d’éléves du secondaire et
aupres d’adultes. Elle affirme qu’au secondaire, elle utilise des approches plurilingues, mais moins
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qu’elle le voudrait. Elle explique cela par le contexte de coenseignement dans lequel elle se trouve,
I’enseignante avec qui elle travaille étant moins ouverte a de telles pratiques. Elle dit également
recourir trés peu aux approches plurilingues dans les cours qu’elle offre a des adultes, si ce n’est
que pour traduire certains mots de vocabulaire, de maniére isolée. Elle a I’impression que les
approches plurilingues trouvent moins leur place dans le développement des compétences a I’oral,
sur lequel est axé son cours. Quant a Emilie, qui ceuvre maintenant au secondaire, elle relie son
utilisation des approches plurilingues a la stabilité des groupes d’¢éleéves auxquels elle enseigne.
Lorsqu’elle offre du soutien linguistique a des groupes dont la composition varie, elle recourt peu
aux approches plurilingues, bien qu’elle permette aux €léves de s’exprimer dans la langue de leur
choix et qu’elle fasse quelques activités impliquant des traductions. Elle dit utiliser davantage les
approches plurilingues lorsqu’elle enseigne a un groupe stable, par exemple en classe d’accueil, car
elle est alors plus en mesure de faire des liens dans le temps entre les activités réalisées avec les
eleves*.

Par ailleurs, tant Anna qu’Emilie soulignent que leur participation a la recherche-action les a
encouragées a mettre en ceuvre des approches plurilingues. Cependant, elles font également toutes
deux mention de I'utilité, a cet égard, des cours théoriques qu’elles ont suivis durant leur parcours
au baccalauréat. Comme Anna le rapporte : « La recherche-action m’a encouragée a mettre en
action des approches plurilingues dans mes classes maintenant, mais [...] ce sont les outils partagés
dans les cours universitaires qui me permettent de les mettre en pratique concrétement. »

De plus, la recherche-action a permis & Anna et & Emilie de développer plus généralement leurs
compétences professionnelles, plus particulierement en ce qui a trait a la prise de conscience des
besoins des éléves sur le plan du lexique et & la conception de matériel didactique. A ce sujet,
Emilie ajoute que la recherche-action a eu des effets sur sa formation d’enseignante, car elle a pu 'y
« pratiquer la conception de matériel, lire sur des approches [...] novatrices, créer du matériel qui
reflete la réalité [entre autres] ». Ce type d’occasion de développement professionnel semble par
conséquent porteur de riches apprentissages. Il permet a la fois une incursion dans la réalité des
enseignant-e-s et I’expérimentation, en contexte authentique, de nouvelles activités afin d’en
constater la pertinence.

6. Discussion et conclusion

Nos résultats indiquent que la recherche-action a entrainé, chez les deux participantes, la
verbalisation de croyances arrimées aux savoirs didactiques de référence enseignés dans leur
formation initiale a I’'université. Ces croyances ciblent a la fois les dimensions cognitivo-
langagiéres et socio-affectives de 1’utilisation d’approches plurilingues pour soutenir les
apprentissages lexicaux des éléves en francais Lx. A la fois dans le guide d’accompagnement, dans
leur journal de bord et dans leur récit de pratique, Anna et Emilie évoquent explicitement des
savoirs pour enseigner. Elles mentionnent par exemple la traduction et la comparaison de mots dans
différentes langues (August et al., 2016), de méme que le recours a une analyse morphologique dans
une perspective plurilingue (Leonet et al., 2020). De plus, dans une perspective socioconstructiviste,
les interactions orales entre les éleves, favorisées par des pratiques de translanguaging (Cenoz et
Gorter, 2020), prennent une place importante dans les propos des deux futures enseignantes et sont
clairement identifiées comme contributives a I’engagement cognitif des éléves. Par ailleurs, pour ce
qui est de I’engagement des éléves, nous remarquons que les frontiéres entre les deux
regroupements thématiques de croyances sont parfois poreuses, ce qui est cohérent avec les deux
facettes de cet engagement, tant affectif que cognitif (Maynard et Armand, 2022). Comme
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1’évoquent Anna et Emilie, les approches plurilingues engagent les éléves, d’une part, en les
valorisant et en les positionnant comme experts et, d’autre part, en soutenant leurs apprentissages
grace a des discussions dans des langues autres que le francais.

Bien qu’un arrimage entre les croyances des deux futures enseignantes et les savoirs didactiques de
référence soit constaté, celui-ci pourrait parfois étre précisé. Par exemple, en ce qui a trait aux
savoirs didactiques a enseigner, aucune mention explicite des congéneres ne se retrouve dans les
données analysées, et ce qu’Emilie entend par « caractére universel des mots scientifiques » reste
flou. En ce qui concerne les savoirs didactiques pour enseigner, le prolongement qu’Anna et Emilie
proposent pour la Fleur plurilingue (trouver des synonymes en frangais ou dans d’autres langues et
créer une ressource que les éleves peuvent consulter lors de rédactions) implique un travail plus en
profondeur sur le sens et I’usage des mots, en phase avec un enseignement direct (Beck et al., 2013)
ou encore intentionnel (Lindstromberg, 2020) du lexique. Ces différents éléments ne sont toutefois
pas nommés par les participantes. En outre, bien qu’elles ne référent pas explicitement au
développement de 1’autonomie des éléves ou au fait « d’apprendre a apprendre », ces
préoccupations semblent prises en compte dans la conception des activites.

Dans un autre ordre d’idées, les croyances des deux €tudiantes sont bien souvent verbalisées a la
fois « en théorie », dans le guide d’accompagnement congu préalablement a I’expérimentation des
activités, et « en pratique », dans leur journal de bord et dans leur récit de pratique. Toutefois, nous
constatons que le potentiel des approches plurilingues pour instaurer un climat de classe favorable
aux apprentissages et soutenir I’engagement affectif des €léves (Armand et al., 2008 ; Maynard et
Armand, 2022) n’est mentionné par les deux étudiantes que de fagon expérientielle, sans étre
explicité en amont dans le guide d’accompagnement. Il semblerait donc que cette prise de
conscience soit tout particulierement associée a une occasion de développement professionnel
permettant la mise a I’essai d’approches plurilingues en contexte authentique, confirmant de cette
fagon la nécessité d’établir des liens étroits entre de tels contextes authentiques et la formation
didactique théorique (Forget, 2020 ; Mary et Young, 2023). De maniere plus générale, nous
constatons que I’actualisation, dans un contexte concret d’enseignement, des croyances favorables a
la mise en ceuvre d’approches plurilingues verbalisées par Anna et Emilie contribue grandement a
leur compréhension du potentiel de ces approches. Cela fait écho aux constats se dégageant des
recherches de Woll (2020) ainsi que de Prasad et Bettney Heidt (2023), dans le cadre desquelles de
futur-e-s enseignant-e-s ont néanmoins fait ce constat dans un contexte différent, soit lorsqu’ils et
elles jouaient eux-elles-mémes le role d’apprenant-e-s de LX.

Grace a I’entretien individuel réalisé avec les participantes une fois leur brevet d’enseignement en
main, nous constatons que leurs croyances se maintiennent dans le temps, mais que des facteurs
contextuels viennent les modérer. Désormais enseignantes, les deux participantes mentionnent
utiliser moins d’approches plurilingues qu’elles ne le souhaiteraient. Cela s’explique entre autres
par les collégues avec lesquels elles collaborent et la stabilité de leurs groupes d’éleves. Malgré
cela, Emilie spécifie que ses éléves peuvent parler la langue de leur choix en classe. Elle mise ainsi
sur des pratiques de translanguaging (Cenoz et Gorter, 2020), sans nécessairement recourir a des
approches plurilingues plus structurées et planifiées en amont. Qui plus est, comme 1’indiquent
conjointement Anna et Emilie, la recherche-action semble avoir des effets plus larges sur le
développement de leurs compétences professionnelles, par exemple en ce qui a trait a la conception
de matériel didactique, a I’instar de ce qu’affirme Giglio (2016) quant au potentiel de ce type de
projet.

En conclusion, la présente étude pointe la portée particuliérement riche d’une occasion de formation
pratique complémentaire aux cours théoriques et aux stages réalisés dans le cadre d’un baccalauréat
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en enseignement du francais Lx. La participation a une recherche-action au cours de cette formation
initiale semble effectivement répondre a un besoin des futur-e-s enseignant-e-s et soutenir leur
pratique réflexive, ce qui s’inscrit dans 1’idée d’un développement professionnel continu tout au
long de la carriére, tel que mis de I’avant par le plus récent référentiel québécois de compétences
professionnelles enseignantes (MEQ, 2020). Une telle expérience est aussi susceptible d’assoir plus
solidement des croyances arrimées aux savoirs didactiques de référence quant au potentiel des
approches plurilingues pour favoriser les apprentissages des éléves. De cette maniére, des facteurs
contextuels comme la norme monolingue prévalant souvent dans les milieux scolaires sont moins
susceptibles de déconstruire ces croyances ou de nuire a leur actualisation.

Une limite importante de la présente étude et de la réflexion qui en découle est néanmoins la
faisabilité, a plus large échelle, d’un tel projet dans les milieux universitaires. Rappelons que notre
recherche-action a impliqué la participation de seulement deux étudiantes. En ce sens, nous
souhaitons inviter les formateur-trice-s universitaires a rénover leurs cours théoriques pour y infuser
plus d’occasions authentiques de conception et d’expérimentation d’activités d’enseignement-
apprentissage, notamment grace a des partenariats avec les milieux scolaires.

"Pour plus de détails, voir le lien suivant : https://www.education.gouv.qc.ca/index.php?id=4451&L =5

i Le terme « langue additionnelle » (Lx) est de plus en plus utilisé par les chercheur-euse-s, notamment dans la
francophonie canadienne (Payant et Zuniga, 2022 ; Piccardo, 2012), pour inclure toutes les langues apprises par un
individu aprés sa (ou ses) langue(s) premicre(s), sans égard a I’ordre d’apprentissage de ces langues. De plus, ce terme
permet de ne pas présenter les apprenant-e-s dans une dichotomie « locuteur-trice-s natif-ve-s/locuteur-trice-s non
natif-ve-s ». En effet, selon Dewaele (2018, p. 238, notre traduction) : « L’avantage de 1’étiquette Lx est qu’elle est
neutre. En d’autres mots, elle ne comporte pas de connotation d’infériorité et permet d’inclure toutes les Lx apprises ou
encore oubliées, de différentes maniéres et a différents degrés. »

i Par souci d’harmonisation avec le choix terminologique fait dans le présent texte, nous utilisons ici le terme Lx.
Cependant, dans le nom de ce baccalauréat au Québec, c’est plutot le terme « langue seconde » qui est utilisé.

v Soulignons que les croyances des enseignant-e-s incluent leurs connaissances sur différents aspects de leur profession.
Effectivement, une croyance pouvant s’avérer scientifiquement fondée ou non, les connaissances et les croyances forment
un tout difficilement divisible et peuvent donc étre regroupées.

v Cette premiére phase est brievement rapportée dans un article de Rousseau et Maynard (2023).

vi Dans cette activité, I’enseignant-e demande aux éleéves de trouver autant de mots que possible reliés & un théme, en un
temps précis. Lorsque le temps est écoulé, ’enseignant-e consigne au tableau les réponses proposées par les éleves.

Vi Dans cette activité, I’enseignant-e¢ demande aux éléves, en bindme, de remplir une fiche descriptive d’un mot jugé
difficile reli¢ au théme en y consignant des informations sur le sens, la forme et 1’'usage du mot. Chaque bindéme
travaille sur un mot différent. L’ensemble des fiches est ensuite regroupé dans un glossaire partagé au sein du groupe.

Vit Dans cette activité, I’enseignant-e demande aux éléves de la classe de choisir différents mots liés au theme abordé et
d’en écrire des traductions sur des pétales, dans les langues qu’ils connaissent, afin de former une fleur plurilingue pour
chaque mot. Ces fleurs sont ensuite affichées en classe.

x |_es éléves de premiére secondaire ont habituellement 12-13 ans.

X Les ¢éleves qui fréquentent une classe d’accueil y sont regroupés a temps plein afin de développer leurs compétences
langagiéres en francais pour éventuellement intégrer les classes ordinaires. Dans le cadre de services de soutien
linguistique, les éléves sont plutét retirés de leur classe quelques heures par semaine pour recevoir un enseignement du
francais Lx.


https://www.education.gouv.qc.ca/index.php?id=4451&L=5
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