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Points clés du chapitre

» Le programme du primaire se fonde sur la philosophie exposée dans le
document de 1990 portant sur le programme du primaire tout en te-
nant compte de I'évolution des contextes suivants : société, politique en
matiere d’éducation, programme d’études, mesure et évaluation.

» |l existe trois buts en éducation. Le premier vise le développement intel-
lectuel des éleves tandis que les deux autres visent leur développement
humain et social ainsi que leur développement professionnel. Le déve-
loppement humain et social est particuliérement important au primaire.

» Le programme du primaire adhere aux trois principes de I'apprentissage
énoncés dans Le Programme d’éducation de la maternelle ala 12¢ année :
= I'apprentissage exige la participation active de I'éleve;
= les éléves apprennent de différentes facons et a des rythmes
différents;
» I'apprentissage est un processus a la fois individuel et collectif.

» Le programme repose sur cing aires de développement qui, ensemble,
assurent le développement global de I'enfant. Ces cing aires sont les
suivantes :

= développement esthétique et artistique

» développement affectif et social

» développement intellectuel

» développement physique et bien-étre

» développement de la responsabilité sociale

» Les énoncés de base formulés dans Le programme du primaire reposent
tous sur ces cing aires, dont I'importance est exposée dans le présent
document.



Enoncé de
mission

Le systeme scolaire
de la Colombie-
Britannique a pour
but de permettre a
tous les apprenants
de s'épanouir
pleinement

et d’acquérir les
connaissances, les
habiletés et les
attitudes dont ils
auront besoin pour
participer a

une société saine,
démocratique et
multiculturelle
ainsi qu’a une
économie
florissante et
durable.
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EPRESENT DOCUMENT REMPLACE

le Programme d’études du primaire — Docu-
ment de base (CG0304), publié par le ministére
de I'Education de la Colombie-Britannique en
1990. Comme le document qu’il remplace, Le
programme du primaire est un guide qui propose
des méthodes efficaces aux enseignants du pri-
maire. Le r6le de ce guide est entériné par I'ar-
rété ministériel M283/98, dans lequel Le
programme du primaire est désigné comme un
guide pédagogique. 1l s'agit par conséquent d’une
ressource approuvée dont I'utilisation est recom-
mandée aux enseignants, sans toutefois leur étre
prescrite.

Le programme du primaire offre aux ensei-
gnants du primaire une vue d’ensemble détaillée.
Il ne reprend pas en détail le contenu d’autres
documents (par exemple, les normes de perfor-
mance). Les renvois du présent document diri-
gent le lecteur vers d’autres sources d’information
sur les sujets abordés ici de maniére générale. Le
programme du primaire décrit et illustre les qua-
tre premiéres années du Programme d’éducation
de la maternelle a la 12¢ année (Ministére de
I'Education de la Colombie-Britannique, 1994).
A partir de la philosophie exposée dans le docu-
ment de 1990, le présent document fournit de
I'information sur la maniére dont les politiques
et le programme provincial prescrit peuvent étre
interprétés et mis en oeuvre.

Le programme du primaire intégre les connais-
sances actuelles et la recherche en matiere d’ap-
prentissage et d’enseignement. Le lecteur trouvera
des renseignements sur la recherche un peu par-
tout dans le texte, ainsi que dans les encadrés in-
titulés « Résultats de recherches récentes » qui
traitent de questions particulierement importan-
tes. La liste des ouvrages consultés se trouve a I’An-
nexe A.

Dans le présent document, le terme « parent » désigne toute personne qui prend soin d’un enfant ou qui en a la garde. Ce terme
peut étre appliqué a une combinaison quelconque de tuteurs adultes et de membres de la famille dont la participation peut étre

importante pour I'enfant.
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Le programme du primaire et

les buts de I'éducation

a contribution de I'école au développement
de I'éléve est définie par les trois buts de I'édu-
cation énoncés ci-dessous.

Le développement intellectuel constitue, se-
lon la famille et la collectivité, le but premier de
I’école publique. Ce but est résumé ci-dessous :

Développer chez I'éléve I'aptitude a analyser ration-
nellement, a raisonner et a réfléchir de fagon auto-
nome et & acquérir des aptitudes d’apprentissage et
des connaissances de base; développer chez I'éléve un
godt durable pour I'acquisition du savoir, une cu-
riosité quant au monde qui I'entoure et une faculté
de réflexion et d’expression créatrice.

Le développement humain et social et le dé-
veloppement professionnel, décrits ci-dessous,
sont des buts communs de I’école, de la famille et
de la collectivité :

Développer chez I'éléve I'estime de soi et I'esprit d'ini-
tiative; développer le got des beaux-arts et la com-
préhension du patrimoine culturel; développer la
compréhension de I'importance de la santé et du bien-
étre physique; développer le sens de la responsabilité
sociale et la compréhension et le respect des idées et
des croyances d’autrui.

Préparer I'éleve & atteindre ses objectifs profession-
nels; aider I'éléve & acquérir des habitudes de travail
efficaces et la souplesse nécessaire pour Sadapter aux
changements dans le monde du travail.

Limportance relative accordée au développe-
ment humain et social et au développement pro-
fessionnel varie selon I'age de I'éléve et son niveau
de scolarité.

Au niveau primaire, le développement humain
et social est particulierement important puisqu’il
soutient et renforce le développement intellectuel
de I'enfant. C’est pourquoi le programme du pri-
maire met I'accent sur le développement global
de I'enfant, en intégrant les aires de développe-
ment suivantes :

« développement esthétique et artistique
 développement affectif et social

« développement intellectuel

« développement physique et bien-étre
développement de la responsabilité sociale

Le développement professionnel prend de I'im-
portance au fur et a mesure que I'éleve avance
dans ses études. En s'intéressant au développe-
ment global de I'enfant, le programme du pri-
maire inculque a ce dernier des traits et des
attitudes qui contribueront a sa sensibilisation aux
carrieres et a son développement professionnel en
lui apprenant notamment a étre fier de son tra-
vail, a travailler efficacement avec les autres et a
comprendre le role du travail dans la vie quoti-
dienne. Le programme permet ainsi a I'enseignant
de préparer I'éléve a atteindre ses objectifs profes-
sionnels et de l'aider a acquérir des habitudes de
travail efficaces et la souplesse nécessaire pour
S'adapter aux changements dans le monde du tra-
vail.

Au niveau primaire,
le développement
humain et social est
particulierement
important puisqu’il
soutient et renforce
le développement
intellectuel de
I'enfant.
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B [ c programme du primaire et
senqueces |€S PriNCIpes de I'apprentissage

principes demeurent
fondamentaux a tous

les niveaux du Comme nous I'avons déja mentionné, Le

programme du primaire repose sur les prin-

cipes de I'apprentissage énoncés dans Le Pro-

d'éducation, ils  gramme déducation de la maternelle & la 12¢ année

revétent une  (1994). Bien que ces principes demeurent fon-

importance capitale damentaux a tous les niveaux du programme

d’éducation, ils revétent une importance capitale
dans le programme du primaire :

programme

dans le programme
du primaire.
O lapprentissage exige la participation active
de I'éléve;
O les éléves apprennent de différentes fagons et
a des rythmes différents;

O I'apprentissage est un processus a la fois
individuel et collectif.
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Cadre d’enseignement

La philosophie du programme du primaire

LE PROGRAMME DU PRIMAIRE FOURNIT A
I’enseignant un cadre qui incite I'enfant a accroitre sans
cesse ses connaissances, a mieux se comprendre et a mieux
comprendre le monde qui I'entoure. 1l confirme la né-
cessité de créer un milieu sdr, bienveillant et stimulant

propice a I'apprentissage J

LES ENFANTS SONT DES INDIVIDUS ET
chaque enfant est unique. Le programme tient compte
de toute la gamme des besoins des enfants, des différents
rythmes et styles d’apprentissage, ainsi que des connais-
sances, situations d’apprentissage et intéréts qui facili-
tent P’acquisition continue du savoir. Cette prise en
compte se fait grace & un programme d’études intégré
qui regroupe divers modeles, stratégies et ressources pé-

dagogiques [

LE PROGRAMME VISE LE DEVELOPPEMENT
global de I'enfant. Il témoigne d’une prise de conscience
du fait que I'enfant apprend par une participation active
et par le jeu et qu'il représente son savoir de différentes
facons. Le programme reconnait la nature individuelle
et sociale de I'apprentissage ainsi que le role essentiel de
la langue comme moyen de réflexion, de communica-

tion et d’apprentissage [

LE PROGRAMME CONFIRME LIMPORTANCE
des premiéres années comme fondement de I'acquisition
continue du savoir, et celle de la lecture, de I'écriture, de
la compétence mathématique et de la responsabilité so-
ciale pour la réussite a I'école et dans la vie. 1l reconnait
en outre les avantages de I'adoption de méthodes conve-
nant au degré de développement de I'enfant pour favori-
ser I'apprentissage de ce dernier et préconise un dépistage
et une intervention rapides aupres des enfants qui ont des

difficultés d’apprentissage [

LA MESURE ET LEVALUATION FONT PARTIE
intégrante du processus d’enseignement et d’apprentis-
sage. Dans le cadre du programme du primaire, la me-
sure et I'évaluation soutiennent I'apprentissage de I'enfant.
Elles aident I'enseignant a prendre des décisions pertinen-
tes en matiére d’enseignement et a communiquer avec les

parents [

LES ENSEIGNANTS ET LES PARENTS SONT DES
partenaires dans I'éducation de I’enfant. IIs travaillent en
consultation et en collaboration pour offrir a I'enfant le
climat de respect, de réussite et de joie nécessaire a I'ac-

quisition continue du savoir [J




Le programme du
primaire témoigne
des connaissances

actuelles en matiere
de développement et
d’apprentissage du
jeune enfant,

de nouvelles
connaissances
relatives aux
démarches
pertinentes qui
favorisent le
développement de
I'enfant, et d’'une plus
grande sensibilité a
la diversité des
apprenants.
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Le programme du primaire : Raison d’étre

D epuis la parution de la documentation ini-
tiale sur le programme du primaire, de
nombreux changements se sont produits dans la
société et dans le domaine de I'éducation. En voici
quelques exemples :

* la société
Parmi les changements constatés, on peut ci-
ter la diversité accrue de la population étu-
diante, la mondialisation et le développement
des technologies de I'information et des com-
munications.

« la politique en matiére d’éducation
Le Programme d’éducation de la maternelle a la
12¢ année (1994) définit clairement les respon-
sabilités du systéme scolaire et dresse la liste
des exigences et des options pour les éléves de
tous les échelons du programme.

* le programme d’études de la maternelle

ala 12¢ année

Les enseignants disposent maintenant de ré-
sultats d’apprentissage prescrits définissant les
éléments & mettre en valeur en maternelle et
1 année, ainsi qu'en 2¢ et 3¢ année (i.e. les
attitudes, les habiletés et les connaissances que
I’éleve doit acquérir, dorénavant exposées dans
les Ensembles de ressources intégrées).

* la mesure et I'évaluation en constante

évolution

Les normes de performance critérielles et la do-
cumentation sur I'intervention rapide aident
les enseignants a cerner les forces de I'éléve et
les domaines dans lesquels ce dernier a de la
difficulté, et a agir en conséquence. Les quatre
aires d’apprentissage de base sont les suivantes
. lecture, écriture, compétence mathématique
et responsabilité sociale.

Le programme du primaire tient compte de ces
changements. Cette refonte du programme a pour
but d’assurer la clarté et la cohérence de I'infor-
mation de toute sorte dont disposent les ensei-
gnants du primaire.

La base de recherches

La recherche continue sur I'apprentissage et I'en-

seignement contribue de facon importante aux

connaissances actuelles en matiere d’efficacité

d’une démarche. Le programme du primaire té-

moigne des connaissances actuelles en matiére de

développement et d’apprentissage du jeune en-

fant, de nouvelles connaissances relatives aux

démarches pertinentes qui favorisent son déve-

loppement, et d’une plus grande sensibilité a la

diversité des apprenants. Les conseils offerts dans

le présent document reposent généralement sur

de nombreuses recherches approfondies et ont

pour but d’orienter I’enseignant dans I'exécution

des activités suivantes :

« interprétation et mise en oeuvre du programme
provincial prescrit;

 conception des milieux d’apprentissage;

« planification des situations d’apprentissage et
de I'enseignement;

e mesure, évaluation et transmission des résul-
tats; et

« collaboration avec le personnel de I'école, les
parents, les familles et les collectivités d’une
maniére qui convient au développement des
éleves et a leur réalité culturelle.

La base de recherches qui a servi a I'élabora-
tion du programme du primaire a été constituée
selon les critéres suivants (Allington, 1997) :

 convergence des conclusions
Un certain nombre d’études de recherche ef-
fectuées a différents endroits, par différents
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chercheurs et selon des méthodes différentes
aboutissent a des conclusions semblables.

qualité des éléments probants

La recherche satisfait a des critéres rigoureux,
par exemple des tests a I'insu, une évaluation
fiable et impartiale des pairs, a I'image du pro-
cessus utilisé dans les journaux reconnus. Les
rapports ponctuels, les monographies et les
journaux dont les articles ne sont pas évalués
par des pairs ne satisfont peut-étre pas a ces
critéres. La « recherche » citée dans la publicité
de programmes publiés peut étre suspecte et
doit étre lue d'un oeil critique.

Cadre d’enseignement

e comparabilité

Les conclusions tirées de résultats de recherche
sont généralisées de facon pertinente pour cor-
respondre a des contextes et a des populations
semblables. Les résultats de recherches portant
sur des populations particulieres (p. ex. les en-
fants ayant des difficultés d’apprentissage) ne
doivent pas étre appliqués a d’autres popula-
tions (par exemple, les éléves inscrits en anglais
langue seconde) ou a des éléves plus typiques.

caractére convaincant
La mesure dans laquelle les éléments probants
sont convaincants revét une importance capi-

Les conseils offerts
dans le présent
document reposent
généralement sur
de nombreuses
recherches
approfondies.

tale. 1l faut cependant se poser les questions

DECLARATION DE PRINCIPES

PRINCIPES DIRECTEURS DE L'INTERVENTION PEDAGOGIQUE

« Les enfants construisent leur propre compréhension  Les enfants tirent profit des occasions de collaborer

des concepts et tirent profit de I'enseignement qu'ils
recoivent de pairs et d’adultes plus compétents
qu’eux.

Les enfants tirent profit des occasions qui leur sont
données de voir des liens entre les disciplines grace a
I'intégration du programme d’études et des occa-
sions d’approfondir un domaine en particulier.

Les enfants tirent profit d’une structure prévisible et
d’une démarche routiniére et ordonnée dans leur
milieu d’apprentissage ainsi que de souplesse et de
spontanéité dans la maniére dont I'enseignant donne
suite a leurs idées, & leurs besoins et a leurs intéréts
naissants.

Les enfants tirent profit des occasions qui leur sont
données de faire des choix significatifs quant a ce
qu’ils feront et ce qu'ils apprendront ainsi que d’une
compréhension sans équivoque des limites a I'inté-
rieur desquelles ces choix peuvent s'exercer.

Les enfants tirent profit des situations qui les
incitent a exploiter leurs aptitudes au maximum
ainsi que de nombreuses occasions de s'exercer a
utiliser leurs nouvelles habiletés et d’acquérir des
dispositions pour la persévérance.

avec leurs pairs et d’acquérir le sentiment d’apparte-
nir a une collectivité, et d’étre traités comme des
personnes ayant leurs propres forces, leurs propres
intéréts et leurs propres besoins.

Les enfants doivent avoir une image positive de leur
propre identité et apprendre a respecter les personnes
qui n'ont peut-étre pas le méme point de vue et la
méme expérience de la vie qu’eux.

Les enfants ont des capacités d’apprentissage énor-
mes et une curiosité quasi insatiable, et leurs capaci-
tés intellectuelles et linguistiques sont soumises a des
limites reconnues qui sont dues a leur age.

Les enfants tirent profit de la participation a des jeux
spontanés qu’ils amorcent eux-mémes ainsi qu'a des
activités, situations d’apprentissage et projets structu-
rés et planifiés par I'enseignant.

— National Association for the Education of Young Children (1996), p. 1




En plus des résultats
de la recherche, Le
programme du
primaire tient
compte des
déclarations de
principes des
organismes
professionnels qui
s'intéressent a
I'éducation des
jeunes enfants.
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suivantes : Les allégations découlent-elles logi-
quement de la conception et des résultats de la
recherche? Les études sur lesquelles reposent
les résultats ont-elles été congues et exécutées
rigoureusement? Les allégations sont-elles ex-
posées honnétement ou sont-elles exagérées?

Naturellement, bien qu'il y ait des points sur
lesquels les chercheurs s'entendent en général, il
existe de véritables différences de démarches et
d’opinions dans les milieux de la recherche. La
vision controversée concernant la théorie de I'ap-
prentissage, par exemple, telle que présentée dans
le présent document, reconnait que I’enfant cons-
truit activement ses connaissances et sa compré-
hension en cherchant a établir des liens qui
I'aident a trouver un sens et a créer une nouvelle
signification (voir « La construction du sens » au
chapitre 2 intitulé Les apprenants et I'apprentis-
sage). Cette opinion ne fait cependant toujours
pas I'unanimité chez les chercheurs. Donc, bien
que cette « théorie constructiviste » jouisse de I'ap-
pui de nombreux chercheurs en éducation, le lec-
teur doit se rappeler gu’il ne s'agit que d'une
théorie, et non d’'un fait établi, et qu'il peut y
avoir d'autres points de vue tout aussi valables.

Outre les résultats de la recherche, Le pro-
gramme du primaire tient compte des déclarations
de principes des organismes professionnels qui
s'intéressent a I’éducation des jeunes enfants. Un
bon nombre de ces déclarations sont citées dans
le présent document. Les résultats de la recher-
che et les déclarations de principes proviennent,
dans la mesure du possible, de sources canadien-
nes (p. ex. I’Association canadienne pour jeunes
enfants et la British Columbia Association of
Mathematics Teachers). Nous citons toutefois, en
raison de leur importance, les principes relatifs

aux démarches pertinentes qui favorisent le déve-
loppement de I'enfant adoptés par la National
Association for the Education of Young Children
(1996). Cet organisme d’envergure internationale,
qui regroupe plus de 100 000 enseignants et cher-
cheurs intervenant aupres de jeunes enfants,
compte de nombreux Canadiens parmi ses mem-
bres.

Les déclarations de principes présentées dans
le présent document sont issues de recherches re-
posant sur différentes perspectives et différentes
méthodes. Elles sont toutes conformes aux prin-
cipes de I'apprentissage énoncés dans Le Pro-
gramme d’éducation de la maternelle & la 12° année
(1994).
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Cadre d’enseignement

Les aires de developpement du programme

du primaire

es cing aires qui, ensemble, favorisent le déve-

loppement global de I'enfant constituent la
base sur laguelle repose le programme du primaire.
Pour chacune de ces aires, on a formulé un énoncé
de base élaborant les objectifs visés au niveau de
I'apprentissage de I'éléve. Le tableau ci-dessous
offre une vue d’ensemble de ces énoncés de base,
et les pages qui suivent renferment une descrip-
tion de chacune des aires.

Les énoncés de base englobent tous les résul-
tats d’apprentissage prescrits exposés dans les En-
sembles de ressources intégrées de la maternelle a
la 3¢ année. Ce sont des composantes communes

a tous les programmes, et I'enseignant peut s'en
servir pour planifier des situations d’apprentis-
sage qui favorisent le développement du jeune ap-
prenant. Ces énoncés de base ont pour objectif
d’aider I'enseignant a travailler a la réalisation des
buts de I'’éducation en abordant le développement
de I'enfant et les programmes d’études d’une ma-
niere intégrée qui a un sens pour le jeune enfant.
Lenseignant peut s'attaquer aux trois buts de I'édu-
cation dans le cadre d’activités liées a chacun des
secteurs de développement. Les applications des
énonceés de base sont abordés au chapitre 3, inti-
tulé Le programme d'études et le contexte.

Les cing aires qui,
ensemble, favorisent
le développement
global de I'enfant
constituent la base
sur laquelle repose
le programme du
primaire.

4 )
DEVELOPPEMENT ESTHETIQUE ET ARTISTIQUE

Diverses situations d’apprentissage permettent a I'enfant :

= de développer I'enthousiasme et le godt pour les arts;
* de se servir des arts pour communiquer;
« de trouver des fagons imaginatives de réagir aux arts.

-

- y

DEVELOPPEMENT AFFECTIF ET SOCIAL
Diverses situations d’apprentissage permettent a I'enfant :

« de développer une image de soi positive et réaliste;
« de développer son autonomie;

= de partager et de collaborer avec les autres, et d’apprendre de ces
derniers.

-

DEVELOPPEMENT INTELLECTUEL

Diverses situations d’apprentissage permettent a I’enfant :

= d'élaborer des stratégies qui facilitent la réflexion et I'appren-
tissage;

« de prendre conscience de la nature et des buts de la langue,
de la lecture et de I'écriture;

= de développer sa capacité a écouter et a parler;
« de développer sa capacité a lire et a observer;

e

4 ] )
DEVELOPPEMENT PHYSIQUE ET BIEN-ETRE

Diverses situations d’apprentissage permettent a I'enfant :

= d'apprendre la prudence et d’en appliquer les principes;
= de respecter son corps et d’en prendre soin;
* de prendre goQt au mouvement.

—_—

~

« de développer sa capacité a écrire et a représenter;

« de développer sa capacité a traiter I'information;

= de développer son sens de la numération;

= de développer son sens de I'espace;

« de développer son sens de la statistique;

« de se familiariser avec les relations et les motifs;

= de développer sa compréhension du monde qui I'entoure.

-

~

DEVELOPPEMENT DE LA RESPONSABILITE SOCIALE

Diverses situations d’apprentissage permettent a I'enfant :

= d'apprécier et de respecter la diversité et la contribution de
chacun a la collectivité;

« d'apporter sa contribution dans un milieu coopératif;

= de prendre conscience des roles et des responsabilités d’'un
membre d’'une collectivité.




Dans le programme
du primaire, les arts
sont plus qu’une
matiére; ce sont
d’'importants outils
dont I'enfant peut se
servir dans toutes
les disciplines du
programme d’études.
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Développement esthétique et artistique

es arts sont un élément essentiel du déve-

loppement de I'enfant. Dans le programme
du primaire, les arts sont plus qu’une matiére; ce
sont d’'importants outils dont I'enfant peut se ser-
vir dans toutes les disciplines du programme
d’études. Quand I'enfant s'adonne a la danse, a
I'art dramatique, a la musique ou aux arts visuels,
il exprime et communique sa réponse personnelle
aun stimulus ou a une idée. Au primaire, I'ensei-
gnement des arts fait vivre a I'éléve des expérien-
ces sensorielles et esthétiques fécondes et lui
procure des occasions de s'exprimer de maniére
artistique. Elle comprend également I'utilisation
des divers arts comme outil d’apprentissage et
d’expression des connaissances acquises dans
d’autres matieres.

Les arts permettent a I'enfant de se servir de
tous ses sens pour apprendre. L'enfant commence
son développement esthétique en apprenant a étre
attentif aux expériences sensorielles et en appre-

nant ensuite a cerner les qualités de ces expérien-
ces. Sur le plan de I'esthétique visuelle, les situa-
tions d’apprentissage peuvent porter sur la couleur,
la lumiére et la forme; sur le plan de I'esthétique
musicale, elles peuvent porter sur le rythme, les
sons naturels, le timbre et le ton. En ce qui a trait
a I'esthétique kinesthésique et dramatique, les si-
tuations d’apprentissage peuvent porter sur les
différentes maniéres dont les corps humains et
autres se déplacent dans I'espace et inciter I'en-
fant a observer la forme et le mouvement de son
propre corps et de celui des autres. Les jeunes
enfants aiment beaucoup explorer leur monde sen-
soriel et kinesthésique.

Lenseignant peut offrir a I'enfant des occasions
et des conseils qui I'aideront a transformer son
intérét initial pour les activités sensorielles et ki-
nesthésiques en aptitude a demeurer toujours
conscient de I'objet de ses expériences.
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Il peut aussi aider I'enfant a développer son goQt
artistique en I'exposant a I'exécution de diverses
formes d’art. Ce type d’activité permet a I'enfant
de traduire plus facilement ses propres expérien-
ces en manifestations esthétiques.

En orientant I'attention, la discussion et la ré-
flexion, I'enseignant permet a I'enfant d’appro-
fondir sa compréhension des formes d’expression
artistique et des réalités qui sous-tendent le con-
tenu artistique. Lorsque I'enfant s'exprime artis-
tiguement, il apprend a résoudre des problémes
en réfléchissant de maniére critique, et en clari-
fiant et exprimant ses idées, ses sentiments et les
produits de son imagination selon sa perception
du monde. L'éducation artistique devient une
excellente fagon d’enseigner a I'enfant la pensée
créatrice et la résolution de problémes. Elle peut
également aider I'enfant a avoir plus confiance
en sa propre capacité d’expression.

La danse, I'art dramatique, la musique et les
arts visuels fournissent a I'enfant d’importants
outils d’apprentissage et d’expression dont il peut
se servir dans diverses disciplines et pour diverses
activités. Chacun des beaux-arts posséde sa pro-
pre « culture » qui peut étre utilisée de maniere
efficace pour accroitre I'intérét de I'enfant pour
la langue et pour I'utilisation de cette derniére de
maniére imaginative. La littérature, notamment
par les récits, les comptines et les poémes, reflete
la dimension artistique et esthétique de la langue
et s'intégre ainsi aux beaux-arts.

Cadre d’enseignement

En arts visuels, I'observation et I'expression per-
mettent de créer des liens avec la lecture et I'écri-
ture. Par exemple, les arts visuels aménent I'éléve
a penser et a s'exprimer de maniére symbolique.
De méme, lorsque I'éléve est capable de s'expri-
mer par la danse, I'art dramatique ou la musique,
il peut construire sa compréhension d’une fagon
tangible et donner a cette derniere un sens per-
sonnel. En amenant I'enfant a prendre conscience
d’éléments comme le motif, la ligne et la symé-
trie dans différentes disciplines artistiques, I'en-
seignant I'aide a saisir la dimension artistique des
mathématiques et favorise ainsi son développe-
ment de la compétence mathématique.

Les éléves qui apprennent visuellement ou par
le mouvement, ceux qui apprennent dans une
langue seconde ou ceux qui ont des besoins d’ap-
prentissage particuliers peuvent bénéficier davan-
tage des activités liées a la langue lorsqu’ils ont
acces aux beaux-arts. Le développement esthéti-
que et artistique compleéte et favorise I'apprentis-
sage dans toutes les disciplines du programme du
primaire. Comme il existe un lien complexe en-
tre les arts et la culture, I'apprentissage des arts et
par les arts aide I'enfant a prendre conscience de
sa propre culture et de celle des autres. Comme
les beaux-arts et la littérature font appel a la ré-
flexion et a la communication, ils peuvent étre
aisément intégrés I'un a I'autre tout comme ils
peuvent étre intégrés a I'enseignement dispensé
dans d’autres disciplines du programme d’études.

En arts visuels,
I'observation et
I'expression
permettent de créer
des liens avec la
lecture et I'écriture.



L'équilibre affectif
détermine la maniére
dont nous nous
sentons, dont nous
pensons et dont nous
agissons; cet
équilibre est essentiel
a un développement
optimal, et &
I'apprentissage.
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Développement affectif et social

L ‘intelligence affective, soit la capacité de
com-prendre, d’exprimer et de maitriser ses
émotions convenablement, et I'intelligence so-
ciale, soit la capacité de sympathiser, de commu-
niquer et d’interagir efficacement avec les autres,
sont essentielles a la réussite de I'enfant, tant a
I’école qu'a I'extérieur. Lamour, la sollicitude et
le caractere enjoué des rapports entre I'enfant et
les adultes constituent des atouts de taille pour le
développement social et affectif de I'enfant, tout
comme une bonne collaboration entre parents et
enseignants dans I'intérét de I'enfant. Les ensei-
gnants du primaire ont un réle particulier a jouer
dans la création d’un milieu stimulant et affec-
tueux dans lequel I'enfant peut s'adapter aux struc-
tures de I'école.

Lenfant apprend mieux lorsqu’il se sent en sé-
curité et valorisé. Un enfant que I'on accepte et
que I'on estime n’'hésite pas a prendre des risques
dans son apprentissage, a faire des erreurs et a

tirer des lecons de ses difficultés et de ses réussi-
tes. L'équilibre affectif détermine la maniére dont
nous nous sentons, dont nous pensons et dont
nous agissons; cet équilibre est essentiel a un dé-
veloppement optimal, et a I'apprentissage. Les sen-
timents sont un élément important de la
coopération, de I'intérét et de la motivation.

L'équilibre affectif est un facteur déterminant
dans le développement optimal de I'enfant. Un
enfant dont I'image de soi est positive et réaliste
est plus susceptible de se sentir en sécurité et d’étre
capable de faire preuve de réflexion et de justesse
dans ses choix et dans ses décisions. Lenfant qui
a confiance en lui est prét a tenter de nouvelles
expériences. La réussite dans I'apprentissage amé-
liore I'estime de soi et favorise le développement
intellectuel.

Un enfant qui grandit et qui se développe dans
un milieu positif et encourageant est plus enthou-
siaste, plus prét a relever des défis, plus tenace
devant les difficultés et plus & apte a se fixer des
objectifs et a les atteindre. L'appui et les conseils
qu'il regoit lui permettent de se développer d’une
maniére saine sur le plan affectif et social. Si on
lui donne I'occasion de faire des choix et de pren-
dre des décisions, et si on lui apprend a travailler
de facon autonome, il apprendra & devenir indé-
pendant. En méme temps, I'enfant doit renforcer
son aptitude a fonctionner au sein d’une collecti-
viteé et apprendre a se faire des amis et a les garder.
Au primaire, I'apprentissage de la coopération et
la coopération dans I'apprentissage favorisent
I’épanouissement scolaire, accentuent I'estime de
soi, améliorent les rapports interpersonnels et font
avancer le concept d’apprentissage collectif.
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Développement intellectuel

L ’enfant est un apprenant curieux et enthou-
siaste qui veut explorer le monde qui I'en-
toure. 1l s'intéresse naturellement aux nouvelles
expériences et cherche a trouver des moyens de
comprendre et de communiquer ces expériences.
Lintelligence a plusieurs dimensions qui reflétent
les différentes maniéres dont les étres humains
percoivent le monde et les différentes manieres
dont les gens construisent et communiquent le
sens.

L'enfant acquiert des préférences pour certai-
nes facons de penser, d’apprendre et de commu-
niquer en raison de certains facteurs biologiques,
cognitifs et environnementaux. Bien que ces pré-
férences puissent se concrétiser par une spéciali-
sation dans certaines matieres ou disciplines,
elles tendent également a refléter le style d’ap-
prentissage optimal de I'éléve pour I'ensemble des
matieres et des disciplines. La nature multidi-
mensionnelle du développement intellectuel de
I’enfant doit étre soutenue par un milieu riche en
situations d’apprentissage et en occasions de ré-
fléchir, d’apprendre et de communiquer de diffé-
rentes fagons.

En prenant directement contact avec son
monde, I'enfant en construit le sens en concep-
tualisant, en définissant, en classant, en établis-
sant des liens, en découvrant et en créant des
motifs, et en utilisant son imagination pour cons-
truire ses connaissances. Il tente des expériences,
fait des découvertes et formule des hypotheses
qu'il applique ensuite a de nouvelles expériences
et & de nouvelles explorations. Cette démarche
commune a toutes les formes de développement
intellectuel compte sur des milieux expérientiel
et cognitif enrichis. Le milieu expérientiel doit
prévoir des expériences sociales, affectives et sen-
sorielles, tandis que le milieu cognitif enrichi doit

permettre a I'enfant de se servir d’un langage ver-
bal et non verbal pour clarifier et prolonger sa
réflexion et pour communiquer avec les autres.

Le langage et la pensée sont interdépendants.
Le langage, un outil de construction du sens, fait
par conséquent partie intégrante du développe-
ment intellectuel. Le langage oral est particulié-
rement important au primaire, puisqu’il est
essentiel a la communication. 1l permet en outre
a I'enfant de créer des liens avec ses compétences
naissantes en lecture, en écriture et en mathéma-
tiques. En établissant continuellement des liens
entre des situations et des représentations con-
cretes, I'enfant est mieux en mesure de s'adapter
aisément au monde plus abstrait de la lecture, de
I'écriture et des mathématiques. Les arts facili-
tent cette entrée dans le monde de la pensée et de
la représentation abstraites. En dessinant, en chan-
tant, en bougeant, en mesurant, en classant, en
comptant, en lisant et en écrivant, I'enfant ap-
prend petit a petit a se servir de représentations
plus abstraites qui lui permettent de penser, d’ap-
prendre et de communiquer plus efficacement.

Le langage peut sortir du cadre de la forme
verbale pour comprendre des formes de représen-
tation non verbales : images, modéles, matériel
de manipulation, expressions numériques, mo-
tifs, notations musicales, gestes et expressions fa-
ciales. L'enseignant planifie des situations
d’apprentissage et aide I'apprenant a établir des
liens mais, pour approfondir sa compréhension,
I'apprenant a besoin de temps et d’encouragement
pour assimiler la situation d’apprentissage et en-
suite en parler, la représenter, la raisonner et y
réfléchir de la maniére qu'il préfére. Apprendre a
étre attentif, a participer activement a des expé-
riences significatives et a y réfléchir d’'une maniére
critique, coopérative et imaginative, voila autant

L'enseignant planifie
des situations
d’apprentissage et
aide I'apprenant a
établir des liens,
mais, pour
approfondir sa
compréhension,
I'apprenant a besoin
de temps et
d’encouragements
pour assimiler

la situation
d’apprentissage et
ensuite en parler,

la représenter,

la raisonner et y
réfléchir de la
maniere qu'il préfeére.
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_ d’aptitudes qui sont aussi importantes pour le dé-

veloppement de I'éléve que I'acquisition d’habi-
U'enfant a besoin de  letés et d’informations particuliéres lors de

se livrer & des I'exécution de taches données.

activités et a des L’enfant a besoin de se livrer a des activités et a
des situations d’apprentissage dont la valeur et la
pertinence ne sont pas confinées au cadre de la
classe. Ces activités accroissent la motivation de
Iéléve, son autonomie, sa faculté de raisonnement
pertinence ne sont  divergent et son aptitude & résoudre des problé-

pas confinées au  mes de maniere critique et imaginative. 1l est
important d’établir des liens entre la classe et I'en-
semble de la collectivité pour permettre a I'en-
fant de prendre conscience de la valeur sociale de
I'apprentissage et du savoir. L'apprentissage qui
se fait par recherche d’information ou par résolu-
tion de problémes favorise une prise de conscience
de I'interconnectivité de I'apprentissage. Les ap-
prenants qui réussissent bien aiment se rensei-
gner, résoudre des problémes et établir des liens
en travaillant seuls et avec d’autres. La participa-
tion a des activités de ce genre peut aider I'enfant
a prendre conscience de ses propres processus de
réflexion et d’apprentissage, a développer son es-
prit de discipline et a découvrir que I'apprentis-
sage est un processus a la fois personnel et social.

situations
d’apprentissage dont
la valeur et la

cadre de la classe.
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Cadre d’enseignement

Développement physique et bien-étre

hez I'enfant, I'apprentissage fait appel au

corps en entier, a la participation et au jeu.
Lenfant a besoin de situations d’apprentissage qui
accroissent son aptitude a mener une vie active,
saine, et a I'abri du danger. A I'école, la mise sur
pied réguliere d’activités de développement phy-
sique, visant notamment les grands et les petits
muscles, les mouvements globaux et la motricité
fine, favorise le développement de tous les en-
fants.

En plus de nombreuses occasions de s'adonner

a l'activité physique et de jouer, I'éleve du pri-

maire a besoin de situations d’apprentissage qui

I'aideront a comprendre :

e sa croissance et son développement;

e l'importance des rapports mutuels entre I'acti-
vité physique, la nutrition, la sécurité, la santé
et les loisirs; et

 son propre rble dans le maintien d’habitudes
de vie saines.

Bien que les jeunes enfants n'aient pas tous le
méme degré de contrdle sur leur santé, leur nu-
trition et leur sécurité, ils ont besoin d’apprendre
ce qu'ils doivent faire lorsqu’ils ont le choix. Au
primaire, les enfants s'appuient sur les habitudes
et les attitudes personnelles acquises a la maison
quand ils étaient plus jeunes. Ils prennent con-
naissance des facteurs qui ont un effet sur leur
bien-étre afin de pouvoir prendre des décisions
avisées et responsables en matiére de santé, de
nutrition et de sécurité.

Chez le jeune enfant, le contrble des petits
muscles (mains et pieds) se développe plus lente-
ment que le contréle des grands muscles (bras et
jambes). La coordination oeil-main continue a se
développer tout au cours du primaire. Pour étre
efficace, I'enseignement doit tenir compte des
besoins de I'enfant en matiére de développement
physique et viser la mise sur pied d’activités favo-
risant le développement des petits muscles, de la
motricité fine et de la coordination.

L'enseignant doit fournir a I'enfant des occa-
sions de développer sa forme physique, soit son
endurance, sa force, sa souplesse, sa coordination,
et la connaissance de son corps et de I'espace, et
de comprendre la valeur et I'importance de la
forme physique.

Chez I'enfant,
I'apprentissage
fait appel au corps
en entier, a la
participation et

au jeu.




L'éleve du primaire
acquiert les
connaissances, les
habiletés et les
attitudes qui lui
permettent d’agir
dans l'intérét de la
collectivité, de
résoudre les
problémes de
maniére pacifique,
d’appreécier la
diversité et de
défendre les droits de
la personne, et
d’exercer les droits et
les responsabilités
qui incombent aux
citoyens d'une
société
démaocratique.
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Développement de la responsabilité sociale

e programme du primaire aide I'enfant a se

détacher d’une conception égocentrique du
monde. Les situations d’apprentissage I'aident a
apprendre I'empathie, la pensée critique, la réso-
lution de conflits, la prise de décisions person-
nelle et collective et le sens de la collectivité. Ces
situations préparent I’enfant a prendre conscience
du sens de sa responsabilité sociale pour chercher
des solutions a des problémes de nature générale.
L'éleve du primaire acquiert les connaissances, les
habiletés et les attitudes qui lui permettent d’agir
dans I'intérét de la collectivité, de résoudre les
problémes de maniére pacifique, d’apprécier la
diversité et de défendre les droits de la personne,
et d’exercer les droits et les responsabilités qui
incombent aux citoyens d’une société démocra-
tique.

L'aptitude a travailler et a apprendre avec les
autres est essentielle a la réussite dans la vie so-
ciale et dans la vie professionnelle. 1l faut fournir
a I'enfant des occasions d’interagir avec les autres
dans de nombreux contextes et pour de nombreu-
ses raisons : coopération, collaboration, partage,
appui, encouragement des autres, et esprit d’ini-
tiative dans la construction de la collectivité, quelle
que soit la tache a laquelle il est occupé. Au fur et
a mesure que I'enfant évolue au sein des groupes
dont il fait partie, notamment la famille, I'école
et la collectivité, il commence a comprendre que
tous les gens ont des sentiments similaires et qu'ils
ont besoin de I'appui et de I'encouragement des
autres.

Les adultes peuvent aider I'enfant a réfléchir a
ses actes, a agir convenablement envers les autres,
a maitriser ses émotions, a reconnaitre et a mai-
triser son impulsivité et a résoudre les conflits de
facon pacifique. De cette maniére, I'enfant en
vient a comprendre la nécessité de communiquer
efficacement pour prévenir la violence physique,
I'intimidation et les autres formes de comporte-
ment violent. Lenfant apprend la bonté, le res-
pect et lacompassion envers les autres et manifeste
ces qualités dans ses actes, ses paroles et sa ma-
niére de penser. La littérature, les discussions, les
projets en collaboration et la participation a la
prise de décisions permettent a I'enfant de cons-
truire une compréhension personnelle de I'al-
truisme. Il acquiert également une compréhension
de la notion de civisme. L'enseignant aide I'en-
fant a trouver des manieres de cultiver ces quali-
tés dans le cadre d’activités en classe et a I'extérieur
de la classe.
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A mesure que I'enfant apprend a se connaitre
et a connaitre sa culture, il commence & compren-
dre que tous les gens ont des besoins, des senti-
ments et des aspirations semblables et que chacun
a une contribution a apporter. L'enseignant fait
participer I'enfant a des activités qui l'aident a
mieux prendre conscience des autres et a recon-
naitre les ressemblances entre les divers peuples
du monde.

En méme temps, ces activités favorisent la com-
préhension et le respect des différences person-
nelles en ce qui a trait au tempérament, a
I'apparence, a la personnalité, aux actes, aux apti-
tudes et au bagage culturel. L'enseignant peut ainsi
jeter des bases qui aideront I'éleve a apprendre a
respecter les autres et a éliminer, ou tout au moins
aatténuer, ses propres préjugés et conceptions sté-
réotypées. Ces activités aident en outre I'éléve a
prendre conscience des concepts d’égalité,
d’équité, de tolérance et de justice en ce qui a
trait au traitement des groupes minoritaires, des
personnes des deux sexes et des personnes dont la
structure familiale et le mode de vie sont diffé-
rents.

Nous vivons dans une société qui évolue rapi-
dement a l'intérieur d’un village planétaire nais-
sant. Les gens sont constamment appelés a
prendre des décisions qui peuvent avoir des con-
séquences permanentes sur leur propre vie, sur la
vie d’autres personnes appartenant a leur collec-
tivité et a d'autres collectivités éloignées, et sur
les environnements que nous partageons. Len-
seignant aide I'enfant a saisir, a approfondir et a
comprendre les problémes moraux complexes
auxquels notre société doit aujourd’hui faire face.
Il permet ainsi a I'enfant d’apprendre a agir de
facon réfléchie et responsable.

Cadre d’enseignement

Un enfant qui apprend a se respecter et a res-
pecter les autres finit par étre sensible aux attitu-
des et aux comportements socialement
responsables. L'enfant doit avoir I'occasion d’exer-
cer ses droits et ses responsabilités dans un cadre
ou les attentes sont bien orientées. Ces attentes
doivent reposer sur le respect, la compassion, la
collaboration et la coopération. L'enseignant doit
encourager I'enfant a tenir compte des diverses
opinions des autres, & cerner et a clarifier les pro-
blémes en situation de conflit, a trouver et a éva-
luer des solutions et stratégies possibles, a faire
des choix responsables et, enfin, a réfléchir aux
résultats et a les évaluer. L'enfant développe ainsi
sa propre conception de I'avenir et de la place qu'il
occupera dans le processus de changement.

L'enseignant aide
I'enfant a saisir, a
approfondir et a
comprendre les
problémes moraux
complexes auxquels
notre societé doit
aujourd’hui

faire face.

[l permet ainsi &
I'enfant d’apprendre
a agir de facon
réfléchie et
responsable.
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Résumé : Cadre d’enseignement

Le programme du primaire : Cadre d’enseignement, en expo-
sant la structure de cette ressource offerte a I'enseignant,
expose les buts, les principes et la philosophie sur lesquels
repose I'enseignement dispensé aux éléves du primaire en
Colombie-Britannique. Cette refonte d’'un document de 1990
explique la maniére dont les différents contextes ont changé
et comment la recherche sur I'apprentissage et I'enseigne-
ment a été dépouillée de fagon critique. Le désir de veiller
au développement global de I'enfant demeure toutefois tou-
jours constant : les énoncés de base englobent maintenant
tous les résultats d’apprentissage prescrits de la maternelle
a la 3® année.



Les apprenants et I'apprentissage

Points clés du chapitre

» La recherche sur le cerveau apporte de nouvelles connaissances sur la
maniere dont I'enfant apprend.

» L'enfant apprend par une participation active :
e en se livrant a des activités pertinentes;
e en jouant;
= en représentant de différentes facons; et
 en réfléchissant a son propre apprentissage.

» Les apprenants sont tous différents a de nombreux égards :
« dans leur style de réflexion et d’apprentissage;
« dans leurs besoins en matiére d’apprentissage;
= dans leur bagage culturel et linguistique.

» L'apprentissage est une démarche personnelle qui repose :
 sur le caractére personnel de I'apprentissage;
= sur la construction du sens par I'intégration de nouvelles infor-
mations aux connaissances déja acquises; et
« sur l'autorégulation.

» Comme I'apprentissage est également une démarche socioculturelle, les
enfants apprennent de nombreuses facons :
 par l'interaction sociale;
par la langue;
par les arts;
par les sciences;
par les mathématiques;
par les technologies.



Les enfants qui
entrent a la
maternelle sont
généralement
curieux, imaginatifs,
actifs et désireux
d’apprendre. Ils
aiment explorer,
expérimenter, jouer
et travailler avec les
autres dans un
milieu sr et
stimulant qui les
incite a avoir
confiance dans

leur capacité
d’apprendre.

— Extrait du
Programme
d’éducation de la
maternelle a la
12¢ année (1994)
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L ES CONNAISSANCES QUE NOUS
possédons actuellement sur les apprenants
et sur I'apprentissage sont issues de nombreux
types de recherches, notamment des études ex-
périmentales, des études par observation de cer-
tains enfants, des études ethnographiques por-
tant sur des groupes d’'apprenants dans divers
contextes et des études sur place effectuées dans
différentes classes. Les découvertes scientifiques
nous permettent de mieux comprendre 1) la mé-
moire et la structure du savoir; 2) la résolution
de problémes et le raisonnement; 3) les premie-
res bases de I'apprentissage; 4) les processus qui

régissent I'apprentissage, notamment la métaco-
gnition; et 5) la fagon dont la pensée symbolique
est issue de la culture et de la collectivité de I'ap-
prenant (National Research Council 1999, p. 14).
Ces vingt derniéres années, la technologie médi-
cale a également élargi nos connaissances sur le
fonctionnement du cerveau et sur les conditions
d’apprentissage optimales. Bien que certaines des
découvertes demeurent provisoires, la recherche sur
le cerveau apporte de nouvelles preuves soutenant
I'importance des principes de I'apprentissage pré-
sentés dans Le Programme d'éducation de la mater-
nelle a la 12¢ année (1994).

[1 Résultats de recherches récentes []

L'APPRENTISSAGE ET LE CERVEAU

du savoir au cours de la prime enfance :

» chaque cerveau a sa propre organisation;

* I'apprentissage évolue;

La recherche sur le cerveau confirme qu'il est important de jeter les bases de I'acquisition continue

Les résultats d'études sur le cerveau... démontrent le potentiel, la souplesse et la résistance du jeune

cerveau et particuliérement... font ressortir I'importance cruciale des années préscolaires et primaires.

Les connaissances acquises en ce domaine donnent a entendre qu'il faut effectivement offrir aux enfants

de plus nombreuses possibilités, et de meilleures possibilités, au cours de ces années cruciales de leur vie,

soit de la naissance jusqua huit ans (Brierley, 1994, p. 2).

La recherche dans les milieux médicaux et scientifiques a des répercussions sur I'éducation. Les
faits suivants sont généralement reconnus (Caine et Caine, 1997; Diamond et Hopson, 1998;
Ledoux, 1990; Kotulak, 1996; National Research Council, 1999) :

* I'apprentissage fait appel tant au corps qu'a I'esprit;
* les émotions ont un effet important sur le fonctionnement du cerveau et sur I'apprentissage;

« la nutrition et I'eau sont essentielles au fonctionnement élémentaire du cerveau;
* I'apprentissage est amélioré par la stimulation et bloqué par la menace;

* I'apprentissage est une activité multisensorielle;

* le sens joue un réle crucial dans I'apprentissage;

* le cerveau a besoin de stimulation sociale;

* I'environnement a un effet sur I'apprentissage; et

* I'apprentissage guidé et I'apprentissage a partir de I'expérience personnelle jouent tous les deux un
réle important dans la réorganisation fonctionnelle du cerveau.

Bien qu'il m'ait aucun contrdle sur certains facteurs, par exemple I'abondance et la qualité de
I'alimentation de certains enfants, I'enseignant peut prendre de nombreuses mesures pour améliorer
I'apprentissage.

La recherche sur le cerveau prolonge et soutient les constatations de Piaget (1969), selon lesquelles
I'enfant apprend par interaction et par expérience a I'intérieur de son milieu, et celles de Vygotsky
(1978), selon lesquelles le sens personnel et le sens social sont construits socialement; en outre, elle
confirme que la langue est essentielle & ce processus au lieu d’étre un simple reflet de la pensée
(Braunger et Lewis, 1997, p. 12).
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L'apprentissage exige la participation

active de I'éleve

es enfants ont une disposition naturelle a résou-

dre des problémes, et grace a leur curiosité, a
poser des questions et a soulever des problémes. Les
enfants essaient de résoudre les problémes qui leur
sont présentss et ils cherchent également a relever de
nouveaux défis. 1ls persistent parce que la réussite et
la compréhension constituent pour eux une motiva-
tion suffisante.

— National Reseach Council, 1999, p. 222

Au coeur de tout apprentissage, il y a recherche
d’information et exploration. L'enfant qui entre
a I'école est rempli de curiosité pour le monde
qui I'entoure. La participation active a des situa-
tions d’apprentissage a I'école exploite ce désir de
I’enfant de se renseigner sur son monde et de I'ex-
plorer.

En fournissant des situations d’apprentissage
pertinentes et variées au niveau primaire, I'ensei-
gnant établit une base solide pour la croissance
de I'éléve dans toutes les aires de développement.
Il permet également a I'éleve de mieux profiter
de I'instruction qu'il recoit. Les aires d’apprentis-
sage offrent une foule d’idées pour faire partici-
per I'éleve de maniere qu’il approfondisse sa
connaissance de soi et de son monde.

Apprendre en participant a des
situations d’apprentissage
pertinentes

L'enfant apprend mieux lorsqu’il participe physi-
guement, intellectuellement et affectivement. La
manipulation d’objets est essentielle a la compré-
hension des concepts et au développement de la
pensée logique (Piaget, 1983). L'enfant doit aussi
participer mentalement a son apprentissage puis-
que c’est la participation mentale qui transforme
I’activité en compréhension. La participation af-
fective est également importante puisqu’elle méne
a une acquisition permanente du savoir.

Lenfant participe pleinement a une activité
lorsqu’il la juge significative et pertinente. La mo-
tivation intrinséque est essentielle a la participa-
tion. Lorsque I'enfant est motivé, il maintient sa
participation, son attention et sa concentration
et persiste méme lorsque I'activité est difficile.
Pour participer pleinement, I'apprenant doit re-
connaitre la valeur de I'activité et ses propres pos-
sibilités de réussite. La participation a de la valeur
en soi, et elle mene aussi au succes scolaire
(Guthrie, 1997). Pour aborder tous les aspects du
développement de I'enfant, I'enseignant doit four-
nir les éléments suivants :
 des situations d’apprentissage qui permettent

a I'enfant d’utiliser tous ses sens;

« des activités faisant appel a du matériel et a des
médias variés;

« de l'activité physique, du mouvement et de la
danse;

e de l'art dramatique, de la musique et des arts
visuels;

« des occasions de créer et de lire des histoires,
des poemes et divers textes informatifs;

« des occasions de faire part d’expériences person-
nelles;

« des activités qui font appel a la langue, a la lec-
ture et a I'écriture ainsi qu'aux mathématiques;
et

 unenseignement explicite (notamment des oc-
casions d’observer des démonstrations et d’ob-
tenir des explications).

Les aires
d’apprentissage
offrent une foule
d’idées pour faire
participer I'éleve de
maniére qu'il
approfondisse sa
connaissance de soi
et de son monde.
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Apprendre par le jeu

La tendance a réprouver le jeu chez I'enfant, qui ne
date pas d'hier, découle peut-étre de la morale du

Le jeu est I'un de plusieurs types d’activités qui
favorisent I'apprentissage des enfants au niveau
primaire. Cette activité d’apprentissage naturelle

travail protestante... mais I'exploration et le jeu fa- €t universelle découle du désir de decouvrir le sens
vorisent probablement le développement du cerveau  des choses. Le jeu engage I'enfant dans tout son
de l'enfant en améliorant le langage et I'intellect de  &tre. Il permet a I'apprenant de transposer dans le
ce dernier... en accroissant ses habiletés physiques et domaine du possible tout en I'amenant & déve-

en ouvrant la voie aux relations affectives.

— Brierley, 1994, p. 70

lopper et a préciser ses connaissances actuelles en
explorant, en imaginant, en construisant, en dis-
cutant, en planifiant, en manipulant, en résolvant
des problémes, en simulant, en créant et en expé-
rimentant (Wasserman, 1990). Par le jeu, I'enfant
représente son savoir et pousse son exploration
du monde. Il faut voir le jeu comme une situa-

DECLARATION DE PRINCIPES

LE JEUNE ENFANT A LE DROIT D’APPRENDRE EN JOUANT

Lenfant apprend par le jeu. En jouant, I'enfant développe ses
facultés sensori-motrices, sa coordination oeil-main et son
aptitude a résoudre des problemes. Le jeu améliore le
développement physique, social, intellectuel et affectif.

L'ACIJE croit que le jeu est important pour I'enfant.

Il existe chez I'enfant un mécanisme naturel qui lui permet
de donner un sens a son monde. Ce mécanisme, c'est le jeu.
Depuis plus de cent ans qu'ils étudient le jeu, les chercheurs
ont découvert que le jeu :

« améliore le développement linguistique de I'enfant
(Garvey, 1974);

« encourage la créativité et la résolution de problemes
(Dansky, 1980);

« fournit a I'enfant un contexte dans lequel il peut dévelop-
per sa pensée représentative, une faculté essentielle en
lecture, en mathématiques et en sciences (\ygotsky, dans
J.S. Bruner, A. Jolly et K. Sylva [rédacteurs]);

« accroit la motivation a apprendre et améliore I'estime de
soi (Weininger, 1994).

Le jeu fait partie intégrante de I'essence méme de I'enfant;
c’est son occupation. Le jeu joue un réle unique et crucial
dans I'ensemble du processus éducatif (Weininger, 1994).

L'ACIJE croit que I'enfant a besoin de temps, d’espace
et de matériel pour jouer.

L'ACJE appuie tous les programmes qui donnent a I'enfant le
temps de jouer a I'école. L'espace doit donner a I'enfant la
possibilité d’explorer et de changer son milieu, d’étre
responsable du jeu et de mieux se renseigner sur les gens, les

choses et les idées de son environnement. Le fait d’appuyer le
jeu NE SIGNIFIE PAS pour autant que tous les comporte-
ments sont acceptables partout et a n"importe quel prix.
L'ACIJE estime plutdt que tous les enfants doivent avoir
I'occasion d’évoluer dans des espaces dans lesquels ils peuvent
jouer. Bien qu'il ne soit pas nécessaire de leur fournir des
jouets coliteux, certains articles sont essentiels pour agrémen-
ter leurs jeux. Les enseignants peuvent se servir de leurs
connaissances sur le potentiel ludique de divers matériels
pour offrir aux enfants des possibilités de jeu intéressantes.

L'ACIJE croit que I'enfant a besoin d’adultes pour
appuyer et faciliter ses jeux.

L'adulte doit assumer plusieurs rdles pour faciliter les jeux de
I'enfant ; régisseur, médiateur, planificateur, communicateur,
observateur (Jones et Reynolds, 1992). LACJE sait a quel
point les adultes doivent mettre a profit des connaissances
considérables pour faciliter, appuyer et prolonger le jeu de
groupes d’enfants a la maison, a la prématernelle, a la garderie
et al'école.

L'ACIJE croit qu'il faut entretenir et encourager
I'inclination naturelle de I'enfant a jouer.

L'Association canadienne pour jeunes enfants reconnait que le
jeu demeure important toute la vie, de I'enfance a I'age
adulte. Le jeu permet a I'enfant de poser des questions, de
chercher des solutions et de se colleter avec des problémes
sociétaux. L'ACJE recommande vivement a tous les Cana-
diens de devenir des partisans du jeu.

— L'Association canadienne pour jeunes enfants (1996), p. 8
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tion d’apprentissage essentielle qui prolonge, ap-
profondit et enrichit I'apprentissage de I'enfant.

Il existe différentes sortes de jeux. Les jeux ex-
ploratoires, imaginatifs et symboliques sont par-
ticulierement importants pour I'apprentissage. En
brossant un tableau de la recherche sur I'appren-
tissage et sur le développement du cerveau au
cours de la prime enfance, Brierley (1994) expli-
que la contribution du jeu exploratoire et imagi-
natif a I'apprentissage de I'enfant :

Le jeu exploratoire implique la résolution de pro-
blemes. Il sagit habituellement d’une activité sérieuse
qui exige concentration, prise de renseignements, ma-

Cadre d’enseignement

nipulation et désir de réussir. Le jeu exploratoire per-
met a I'enfant d’enrichir sa connaissance du monde
en se servant de ses sens, lesquels sont a la base de
toute activité intellectuelle ultérieure.

Le jeu imaginatif, qui différe de I'exploration,
est libre et comporte habituellement des éléments
amusants. Cette activité satisfaisante en soi est par-
ticulierement importante pour apprendre a pen-
ser symboliquement. En conclusion, Brierley
affirme que « le jeu sous toutes ses formes semble
étre essentiel au développement intellectuel, ima-
ginatif et affectif de I'enfant et pourrait bien étre
I'une des étapes a franchir pour atteindre un autre
niveau de développement » (p. 111).

Les types de jeux et de comportements

COMPORTEMENT OISIF

Aux yeux de I'observateur, I'enfant ne semble pas
jouer du tout, mais il est occupé a observer tout ce
qui retient son attention momentanément.

JEU SOLITAIRE

L'enfant joue seul et de fagcon autonome. Il
s'intéresse a sa propre activité sans se soucier de
ce que font les autres.

COMPORTEMENT DE SPECTATEUR

L'enfant regarde jouer les autres, leur parle, leur
pose des questions ou leur fait des suggestions,
mais il ne participe pas au jeu.

ACTIVITE PARALLELE

L'enfant joue avec d’autres et utilise du matériel
semblable, mais pas nécessairement de la méme
maniere.

JEU ASSOCIATIF

L'enfant joue avec d'autres enfants et utilise le
méme matériel qu’eux pour s'adonner a des
activités semblables. L'activité n’est pas organisée
et chaque enfant agit a sa guise.

JEU COOPERATIF OU JEU STRUCTURE
L'enfant joue dans un groupe structuré dans le but
de fabriquer quelque chose, d’atteindre un but, de
simuler une situation, ou de jouer a un jeu
traditionnel. L'enfant a nettement le sentiment
d’appartenir, ou de ne pas appartenir, au groupe.
Chaque enfant joue un réle par rapport aux autres
membres du groupe.

JEU D’EXERCICE OU JEU FONCTIONNEL
L'enfant répéte des activités en vue de relever des
défis physiques ou intellectuels ou d'acquérir et de
perfectionner des habiletés (p. ex. faire rebondir
une balle, écrire des listes de mots connus).

(Il est a noter que la maniéere dont I'enfant joue peut prendre plus d’une forme.)

JEU DE CONSTRUCTION

L'enfant utilise des matériaux pour produire
quelque chose qui représente un objet, une idée
OU un processus (p. ex. une peinture, un dessin,
une magquette). Les collections (par exemple de
roches ou de cartes de hockey), ou I'enfant
recueille des objets, les organise, les échange et
les montre, sont une forme de jeu de construction.

JEU SYMBOLIQUE

L'enfant attribue a des objets des propriétés qui
conviennent aux besoins de son jeu (p. ex. un bloc
devient une voiture). Le jeu symbolique se
présente aussi sous les formes suivantes : jeu
linguistique (p. ex. blagues, énigmes, comptines),
jeu de langage (p. ex. « faire semblant » de lire ou
d’écrire) et jeu mathématique (p. ex. jouer avec
des chiffres, des formes, de I'argent fictif).

JEU SOCIODRAMATIQUE

L'enfant assume ou attribue des roles (p. ex. « Toi,
tu fais la soeur »). L'enfant peut essayer des roles
qui ne sont pas concrets ou directs (p. ex. des
histoires futuristes).

JEU AVEC DES REGLES

L'enfant peut créer les régles spontanément ou
essayer de suivre les régles établies lorsqu'il
s’adonne a divers jeux (p. ex. jeux électroniques,
jeux de société, jeux de cartes et jeux sportifs).

JEU EXPLORATOIRE

L'enfant essaie de nouvelles idées ou de nouveaux
matériaux ou agence des idées ou des matériaux
connus d’une nouvelle maniére pour résoudre des
problémes.

Les jeux
exploratoires,
imaginatifs et
symboliques sont
particulierement
importants pour
I'apprentissage.



C'est en cherchant a
communiquer ce qu'il
pense par des actes,
des produits ou des
paroles que l'individu
crée le sens :
autrement dit, c'est
en faisant que I'on
crée le sens et la
compréhension.
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Les jeux qui font appel a la langue, a la lecture
et a I'écriture ainsi qu’aux mathématiques sont
des éléments importants du jeu symbolique
(Pellegrini et Galda, 1993; Wygotsky, 1978). Les
jeux basés sur la langue orale (p. ex. chansons,
motifs et comptines), sur la langue écrite (p. ex.
fabriquer des enseignes ou des étiquettes au cen-
tre de construction), sur les chiffres (p. ex. des
jeux de cartes faisant appel a des chiffres) et sur
les formes (p. ex. des casse-téte) permettent d’éta-
blir une base solide pour le développement des
concepts et des habiletés au cours du chemine-
ment scolaire de I'enfant. Pour que I'enseigne-
ment soit efficace, il faut créer un milieu qui
facilite I'apprentissage par des jeux utiles. Pour
en savoir plus long sur l'utilisation du jeu, veuillez
consulter Bennet, Wood et Rogers (1997).

Réprésentation du savoir

ACTIONS

Penser
et apprendre

N

FABRIQUER
PRODUITS

LANGAGE

FORMES DE REPRESENTATION
(sources possibles de données d'évaluation)

Langage Produits
e dialogues e travaux écrits
discussions * modéles en deux et

€XPOSEs oraux trois dimensions
autoévaluations = graphiques, tableaux,

rencontres cartes
A e réseaux, cartes
ctes sémantiques
° gmuvement « dessins, peintures
¢ danse < collages
* art dramatique e chansons
© Interaction - oeuvres musicales
L ]

gestes, signes

Apprendre par la représentation

La représentation, sous une forme ou sous une autre,
est un élément important de nombreuses situations
d'apprentissage. L'enseignant demande a I'éléve de
représenter pour découvrir ce qu'il sait. Lorsque I'en-
seignant invite I'éléve a donner forme a ses pensées et
a ses idées, il lui propose de remettre en question, de
clarifier, d'approfondir, de réviser et de communi-
quer aux autres ce qu'il sait. La représentation per-
met & I'éleve de faire des découvertes puisqu'elle lui
donne 'occasion de manier ses idées et ses sentiments
et de jouer avec ses propres pensées. Lorsque I'activité
de représentation est terminée, I'éléve a quelque chose
de concret & considérer et a évaluer. Il devient son
propre auditoire. Il a I'occasion d’aller au-dela des
caractéristiques superficielles pour constater que la
représentation nest pas simplement décorative, et de
devenir de plus en plus habile & montrer ce qu'il
sait.

— Extrait de Thinking in the Classroom, volume 1:

The Context for Thoughtful Learning (1991),
p. 33

La représentation n’est pas qu'un simple reflet des
pensées de I'apprenant; c’est aussi un outil im-
portant pour activer le processus d’apprentissage.
C’est en cherchant a communiquer ce qu'il pense
par des actes, des produits ou des paroles que I'in-
dividu crée le sens : autrement dit, c’est en faisant
que I'on crée le sens et la compréhension. La re-
présentation « consigne nos efforts mentaux...,
présente nos pensées et nos intentions sous une
forme plus accessible a la réflexion. Le processus
de réflexion et son résultat sentremélent... »
(Bruner, 1996, p.23).

L'apprentissage repose en grande partie sur I'ac-
croissement du répertoire de formes de représen-
tation de chacun. Lorsque I'enfant peut
représenter ses réflexions de différentes fagons et
discuter des diverses formes de représentation, il
apprend a connaitre son propre processus d’ap-
prentissage. L'apprentissage de nombreuses for-
mes de représentation offre de meilleures chances
de réussite a I'éléve, quels que soient son bagage
culturel, ses centres d'intérét et ses aptitudes. Le
tableau ci-contre offre des suggestions en cette ma-
tiére.
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Apprendre par la réflexion

Il est essentiel que les enfants comprennent ce qu'ap-
prendre signifie, qui ils sont en tant qu'apprenants
et comment Sy prendre pour planifier, analyser et
réviser afin de pouvoir réfléchir a leur apprentissage
et a celui des autres et apprendre a déterminer eux-
mémes s'ils comprennent. Ces habiletés en
métacognition constituent une compétence stratégi-
que pour I'apprentissage.

— National Research Council, 1999, p. xv

Lenfant acquiert des stratégies et des habiletés pro-

pres a I'esprit critique dans le cadre de séances de

réflexion en groupe guidées par I'enseignant. L'ap-

prentissage par résolution de problémes permet a

I’enfant de développer, d’utiliser et d’améliorer les

outils nécessaires a I'esprit critique. Voici quel-

ques-uns de ces outils :

 connaissances et informations de base néces-
saires a une réflexion sérieuse;

e critéres de jugement;

« utilisation de la langue pour comprendre et dis-
tinguer les termes;

Cadre d’enseignement

« stratégies et mécanismes d’organisation;
 adoption des attitudes et des valeurs d’un pen-
seur prudent et consciencieux.

En plus d’apprendre des processus de réflexion
précis, I'enfant doit également découvrir comment
il réfléchit lui-méme. Le terme métacognition que
I'on utilise pour décrire ce processus englobe I'ap-
titude a réfléchir a sa propre performance — c’est-
a-dire savoir ce que I'on sait, ce que I'on ne sait pas
et ce que I'on doit savoir pour accomplir une ta-
che — et la discipline personnelle — c’est-a-dire
la capacité de planifier, d’évaluer la réussite et de
corriger les erreurs au besoin (Brown, Collins et
Durgid, 1989).

Les enfants doivent aussi développer ce que
Flavell (1978) appelle la connaissance de soi, du
travail et de la stratégie, soit les marques d’un ap-
prentissage autonome et efficace. La connaissance
de soi consiste & connaitre ses propres forces et
ses propres faiblesses par rapport aux exigences
du travail (la connaissance du travail). La con-
naissance de la stratégie est la connaissance des
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_ tactiques qui permettront de s'acquitter des as-

pects difficiles ou des exigences du travail. Ces
L'enfant prend ~ connaissances permettent a I'enfant de mieux con-

d'abord conscience troler sa réflexion et ses actes.

de sa capacité de Tout porte a croire que, comme les autres for-
mes d’apprentissage, la métacognition se déve-
loppe graduellement et reléve autant de la
connaissance que de I’expérience. Bien que I'auto-
régulation puisse se manifester assez tot, la ré-
conversations  flexion semble plutdt se développer tard. Il est
réfléchies pour  difficile de planifier et d’évaluer I'apprentissage
et de réfléchir lorsque que I'on ne comprend pas
o quelque chose. Cependant, lorsque I'enfant con-
« langage intérieur » N . A -
nait le sujet, on décéle tot des formes primitives
(Vygotsky, 1978)  qe r¢flexion et d’autorégulation (Brown et
ou un « dialogue  DeLoache 1978, cité dans National Research
intérieur »  Council, 1999, p. 86).

réflexion au cours de
discussions, avant
d’intérioriser ces

en faire un

(Lindfors, 1999). La réflexion se développe comme un proces-
sus. L'enfant prend d’abord conscience de sa ca-
pacité de réflexion au cours de discussions, avant
d’intérioriser ces conversations réfléchies pour en
faire un « langage intérieur » (Vygotsky, 1978)
ou un « dialogue intérieur » (Lindfors, 1999). Les
discussions sur I'apprentissage permettent de faire
passer la connaissance du domaine de I'incons-
cient & celui du conscient. L'enfant doit avoir I'oc-
casion de verbaliser ses réflexions, tant pour
lui-méme que pour les autres. Lenfant auquel on
permet de « penser & voix haute » lorsqu'il ap-
prend a faire de nouvelles choses apprend plus
efficacement. 1l tire également profit des discus-
sions sur son apprentissage tenues pendant et
apres les activités.

L'autoévaluation est le prolongement naturel
de la réflexion. L'éleve apprend en essayant des
tactiques dans diverses situations, mais aussi en
réfléchissant aux tactiques qui ont fonctionné, en
évaluant son travail et en y apportant des modifi-
cations au besoin. La réflexion aide ainsi beau-
coup I'éléve a accroitre et a perfectionner son
répertoire de stratégies d’apprentissage.
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Les eleves apprennent de differentes facons
et a des rythmes difféerents

e développement et I'apprentissage n'évoluent pas

de facon paralléle. Les premiéres dispositions bio-
logiques permettent certains types d'interactions et,
grace aux différents appuis que I'enfant regoit de son
environnement — adultes qui en prennent soin et
autres sources culturelles et sociales — les expériences
de I'enfant deviennent plus enrichissantes. L'appren-
tissage est favorisé et réglé tant par les composants
biologiques qu'écologiques de I'enfant, et I'appren-
tissage meéne au développement.

— National Research Council, 1999, p. 100

Les enfants n'ont pas tous le méme style d’ap-
prentissage, les mémes connaissances et expérien-
ces préalables, les mémes aptitudes et le méme

Cadre d’enseignement

L'intelligence n’est ni

une quantité fixe ni

rythme de développement. On constate égale-
ment des différences a I'intérieur de chaque en-
fant. L'intelligence n’est ni une quantité fixe ni
une caractéristique générique. En effet, les appre-
nants ont plus d'aptitudes dans certains types d’ac-
tivités que dans d’autres et apprennent plus
facilement selon une méthode plut6t qu'une autre
Le contexte est également un facteur important :
chacun se débrouille mieux dans certaines situa-
tions que dans d’autres.

La déclaration de principes suivante refléte une
vision flexible du développement et de I'appren-
tissage dans laquelle le développement n'est pas
simplement une question « d’age et de stade ».

générique.

DECLARATION DE PRINCIPES

Les aires de développement de I'enfant — soit les aires
physique, sociale, affective et intellectuelle — sont
étroitement liées. Le développement de I'une de ces aires
influe sur le développement des autres tout comme le
développement des autres a un effet sur celle-ci.

Le développement se fait dans un ordre relativement
constant, les capacités, les habiletés et les connaissances
ultérieures prenant appui sur celles qui ont déja été
acquises.

Le développement se fait a des rythmes différents d’'un
enfant a I'autre et d’'une fagon non uniforme a I'inté-
rieur des différentes aires de développement de chaque
enfant.

Les expériences de la prime enfance ont des effets a la
fois cumulatifs et différés sur le développement de
chaque enfant. 1l existe des périodes optimales pour
certains types de développement et d’apprentissage.

Le développement évolue de fagon prévisible vers de
plus hauts degrés de complexité, d’organisation et
d’'intériorisation.

Le développement et I'apprentissage prennent place
dans de nombreux contextes sociaux et culturels dont
ils subissent I'influence.

LES PRINCIPES D’ADOPTION DE DEMARCHES PERTINENTES FAVORISANT L' APPRENTISSAGE
ET LE DEVELOPPEMENT DE L’ENFANT

L'enfant est un apprenant actif qui se sert des connaissances
physiques et sociales acquises directement par I'expérience
ainsi que des connaissances qui lui sont transmises culturel-
lement pour construire sa compréhension du monde qui
I'entoure.

Le développement et I'apprentissage découlent de I'interac-
tion entre la maturation biologique et I'environnement, ce
dernier regroupant les mondes physique et social dans
lesquels I'enfant évolue.

Non seulement le jeu est-il un véhicule important pour le
développement social, affectif et intellectuel, mais il témoi-
gne en outre du développement de I'enfant.

Le développement progresse lorsque I'enfant a des occasions
d'utiliser les habiletés nouvellement acquises et lorsqu'il
doit relever un défi qui se situe juste au-dessus de sa compé-
tence du moment.

Les enfants ont différents modes de connaissance et d’appren-
tissage et différentes facons de représenter ce qu'ils savent.

L’enfant se développe mieux et apprend mieux dans un
milieu ou il se sent en sécurité et estimé, ou ses besoins
physiques sont satisfaits et ou il se sent psychologiquement
en sécurité.

— National Association for the Education of Young Children (1996)

une caractéristique

J
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La diversité des styles de réflexion
et d’apprentissage

Selon I'information probante dont on dispose a
I'heure actuelle, 'intelligence est multidimensionnelle
et aucune aptitude n'exploite entiérement a elle seule
toute la gamme de ces dimensions.

— Sternberg, 1996, p. 11

Les connaissances que I'on posséde actuellement
sur I'intelligence donnent a penser que cette der-
niére est un amalgame d’aptitudes générales et
particuliéres (Case, 1992; Sternberg, 1996).

Gardner (1983; 1993) propose un modeéle utile
pour I'éducation, soit la théorie des intelligences
multiples. Cette théorie propose plusieurs types
distincts d’intelligences, notamment les intelli-
gences langagiére, musicale, logico-mathémati-
que, spatiale, kinesthésique, interpersonnelle et
intrapersonnelle. Gardner (1997) a en outre pro-
posé recemment un huitiéme type d’intelligence,
soit « I'intelligence naturaliste », que I'on intégre
actuellement aux applications pédagogiques de
sa théorie. Ces divers types d’'intelligences cons-
tituent les nombreuses fagons dont les enfants per-
coivent leur monde et les différentes fagons dont
ils peuvent étre « intelligents ».

Certaines études de recherche confirment les
observations des enseignants quant aux différen-
ces importantes qui existent entre les styles d’ap-
prentissage des enfants sur le plan de I'assimilation
des connaissances, de lacommunication, de I'ex-
pression des idées et de la résolution de problé-
mes. Les styles d’apprentissage sont des modes
intellectuels, perceptifs, affectifs et comportemen-
taux qui se manifestent régulierement au fil du
temps, d’un travail a I'autre. Il existe une foule de
modeles qui expliquent cette diversité et les fa-
cons dont on peut y adapter I'enseignement en
classe, notamment les travaux de Dunn et Dunn
(1992) et de McCarthy (1987).

Les multiples formes

de I'intelligence

INTELLIGENCE CORPORELLE ET
KINESTHESIQUE

Ce type d'intelligence est li¢ au mouvement
physique et & la connaissance du corps, et
notamment au cortex moteur cérébral qui
contrdle les mouvements du corps.

INTELLIGENCE MUSICALE ET RYTHMIQUE
Ce type d'intelligence repose sur la reconnais-
sance des patrons tonaux, notamment les sons
environnementaux, et sur la sensibilité au
rythme et aux temps.

INTELLIGENCE INTERPERSONNELLE

Les rapports et la communication de personne
a personne sont les éléments cruciaux de ce
type d'intelligence.

INTELLIGENCE INTRAPERSONNELLE
Les états d’ame (pensées et sentiments), la
connaissance de soi, l'autoréflexion et la
métacognition sont des facettes de l'intelli-
gence intrapersonelle.

INTELLIGENCE VERBALE ET LINGUISTIQUE
Ce type d'intelligence, qui est lié aux mots et a
la langue écrite et parlée joue un réle domi-
nant dans la plupart des systemes d’éducation
occidentaux.

INTELLIGENCE VISUELLE ET SPATIALE

Ce type d'intelligence, qui repose sur le sens de
la vue, comprend I'aptitude a créer mentale-
ment des images.

INTELLIGENCE LOGICO-MATHEMATIQUE
Ce type d'intelligence, que I'on appelle souvent
« pensée scientifique », se rattache a la pensée
inductive et déductive, au raisonnement, aux
nombres et a la reconnaissance de modeéles
abstraits.

— Extrait de The Theory of Multiple
Intelligences (1983)
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La diversité des besoins
en matiére d’apprentissage

Les éleves apprennent a des rythmes différents ou
a des degrés différents. Certains apprennent plus
rapidement et plus facilement; d’autres appren-
nent plus lentement et avec moins de facilité. Les
enseignants du primaire doivent donc s'attendre
atrouver des niveaux d’aptitudes variés chez leurs
éleves. C’est en grande partie au titulaire de classe
que revient la responsabilité de composer avec ces
différences en matiere d’apprentissage.

Chague district scolaire compte des éléves qui
ont, selon la définition établie par le ministére de
I'Education, des besoins particuliers. Certains ont
une déficience d’ordre intellectuel, physique, sen-
soriel, affectif ou comportemental, tandis que
d’autres ont des difficultés d’apprentissage ou
encore des dons ou des talents exceptionnels.
Normalement, les éléves qui ont des besoins par-
ticuliers ressemblent plus aux autres enfants gu'il
ne s'en distinguent. Bien que certaines différen-
ces extérieures puissent étre évidentes, leur besoin
de sécurité, de respect, de bienveillance et d’éga-
lité des chances en matiére d’apprentissage et de
croissance est semblable a celui des autres et a
méme plus d'importance. Au primaire, I'ensei-
gnant peut s'adapter a la diversité des aptitudes
de chacun en aidant tous les enfants a compren-
dre, a respecter et a accepter les différences per-
sonnelles. Vous trouverez de plus amples
renseignements a ce sujet aux rubriques « Les
méthodes et les programmes destinés a des grou-
pes particuliers » et « Les politiques et les structu-
res qui assurent la réussite de tous les éléves » du
chapitre 4 intitulé Les enseignants et I'enseignement.

Cadre d’enseignement

La diversité culturelle
et linguistique

L'enfant a une aptitude innée a apprendre la lan-
gue. Toutefois, de nombreux facteurs ont un ef-
fet sur le développement de ses compétences et
processus langagiers :

* langue de la famille
La langue (ou les langues) que parle la famille
de I'enfant est probablement le facteur qui a le
plus d’influence sur la langue que I'enfant uti-
lise et sur la maniére dont il I'utilise.

 connaissances et expériences préalables

Lenfant apprend une langue en l'utilisant.
Ainsi, son langage refléte ses expériences. En
parlant dans différents contextes et dans des
buts différents, il augmente son répertoire de
fonctions langagieres, ce qui lui permet de dé-
velopper son vocabulaire et ses structures lin-
guistiques.

« curiosité naturelle

La curiosité naturelle de I'enfant a I'égard du
monde I'oblige a se servir de la langue pour
découvrir le sens des choses. Le lien entre la
langue et les situations d’apprentissage direc-
tes permet a I'enfant de trouver différentes fa-
cons de penser au monde et de le comprendre.
Il acquiert ainsi un sentiment plus aigu de com-
pétence et d’intervention; autrement dit, il
devient capable de comprendre et d’influencer
ce qui se passe autour de lui.

« dialogue

Le dialogue entre enfant et adulte et entre en-
fants est essentiel a la poursuite de la croissance
et du développement du langage de I'enfant.
La qualité de I'interaction verbale entre I'en-
fant et I'adulte améliore la qualité de la réflexion
de I'enfant et de son utilisation de la langue.
En amenant I'enfant a lui parler de ses expé-
riences, I'adulte I'aide a développer sa compré-
hension du monde, a améliorer ses processus
de réflexion et & accroitre sa maitrise de la lan-
gue.

Bien que certaines
différences
extérieures puissent
étre évidentes, leur
besoin de sécurité,
de respect, de
bienveillance et
d’égalité des chances
en matiére
d’apprentissage et
de croissance est
semblable a celui des
autres et a méme
plus d'importance.



Les enfants qui
parlent une langue
ou un dialecte
différent de la
majorité de la
population sont aussi
diversifiés que les
enfants dont I'anglais
est la langue
maternelle ou la
seule langue.
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Les enfants qui parlent une langue ou un dia-
lecte différent de la majorité de la population sont
aussi diversifiés que les enfants dont I'anglais est
la langue maternelle ou la seule langue. Comme
la langue et la culture sont inextricablement liées,
ces enfants ne connaissent peut-étre pas la ma-
niére dont les connaissances sont représentées ou
exprimées dans la culture dominante. Leur dis-
cours ne correspond peut-étre pas aux modes d’ex-
pression de I'école. Il est important de reconnaitre
le role de la langue et de la culture dans I'appren-
tissage et dans les besoins particuliers en matiére
d’apprentissage des éléves autochtones, des élé-
ves qui apprennent I'anglais comme langue se-
conde ou comme second dialecte et des éleves
inscrits au programme francophone et au pro-
gramme d’immersion en francais. Vous trouve-
rez des renseignements utiles a ce sujet a la
rubrique « Les méthodes et les programmes des-
tinés a des groupes particuliers » du chapitre 4
intitulé Les enseignants et I'enseignement.
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Cadre d’enseignement

L’'apprentissage est un processus a la fois

Individuel et collectif

B ien que le sens des choses se saisisse « dans I'es-
prit », il tire son origine et son importance
de la culture dont il est issu. C'est cette situation
culturelle du sens qui en assure la négociabilité
et, en dernier lieu, la communicabilité. 1l ne sagit
pas d'établir sil existe des « sens privés »; ce qui
importe, cest que le sens serve de base a I'échange
culturel. A ce point de vue, la connaissance et la
communication sont de par leur nature extré-
mement interdépendantes, a vrai dire indissocia-
bles.

— Bruner, 1996, p. 3

Au niveau primaire, I'apprentissage s'inscrit dans
un continuum qui commence a la naissance et se
poursuit toute la vie. Il repose sur le jeu récipro-
que du développement et de I'expérience, un pro-
cessus qui est a la fois personnel et social.

La nature personnelle de
I’apprentissage

L'apprentissage est un processus qui établit des
liens entre de nouvelles informations et des in-
formations déja connues. L'apprenant s’engage
dans ce processus parfois de facon explicite et
parfois inconsciemment. Les enfants se présen-
tent a I'école avec différentes expériences, et des
aptitudes et centres d’intérét variés. Méme lors-
que les enfants participent a des situations d’ap-
prentissage communes, I'apprentissage de chacun
demeure jusqu’a un certain point unique.

En apprenant, I'enfant acquiert non seulement
des connaissances et des habiletés, mais également
des attitudes par rapport a ce qu'il apprend et

[1 Résultats de recherches récentes [

MOTIVATION ET APPRENTISSAGE

un effet sur sa motivation.

(National Research Council, 1999).

La motivation joue un role important dans I'efficacité de I'apprentissage. La maniére dont
I'apprenant percoit le but des taches qu’'on lui confie et le type de rétroaction qu'il regoit ont

* Les apprenants de tous les ages sont plus motivés quand ils peuvent voir I'utilité de ce qu'ils
apprennent et quand ils peuvent utiliser I'information apprise pour entreprendre des choses
qui ont un effet sur les autres — particulierement sur leur collectivité (McCombs, 1996,
Pintrich et Schunk, 1996, cités dans National Research Council, 1999, p. 49).

* Les éléves qui s'intéressent a I'apprentissage aiment relever de nouveaux défis; ceux qui
sintéressent a la performance cherchent davantage a ne pas faire d’erreurs qu'a apprendre

* Les occasions d'agir socialement ont un effet sur la motivation. Le sentiment d’apporter
quelque chose aux autres semble particulierement stimulant (Schwartz et al, sous presse,
cité dans National Research Council, 1999, p. 49).

Une rétroaction précise et constructive qui est fournie rapidement est avantageuse pour
I'apprentissage. L'éléve peut avoir une meilleure estime de soi et une image de soi plus réaliste
lorsqu'il recoit une rétroaction de qualité (Jensen, 1995; Rosenthal et Babad, 1985).

Les enfants se
présentent a I'école
avec différentes
expériences,
aptitudes et centres
d’intérét. Méme
lorsque les enfants
participent a des
situations
d’apprentissage
communes,
I'apprentissage de
chacun demeure
jusqu’a un certain
point unique.
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par rapport a lui-méme en tant qu’apprenant.
Selon des recherches effectuées sur le cerveau
(Caine et Caine, 1997), I'apprentissage est un
processus a la fois affectif et intellectuel. Les gens
apprennent plus efficacement et se souviennent
davantage de ce qu'ils apprennent lorsque la si-
tuation d’apprentissage donne lieu a des émotions
fortes. En effet, I'élément affectif de la situation
d’apprentissage a tendance a renforcer les liens
établis par I'apprenant.

Au primaire, les enfants qui étudient des su-
jets qu'ils jugent pertinents et qui les intéressent
personnellement, qui posent leurs propres ques-
tions, résolvent des problémes et approfondissent
leur réflexion, deviennent de plus en plus sars
d’eux. Ils connaissent en outre le plaisir d’appren-
dre.

La construction du sens

Au sens large, la perception contemporaine de I'ap-
prentissage considére que chacun construit ses nou-
velles connaissances a partir de ce qu'il sait et de ce
qu'il croit déja... Les chercheurs ont découvert que
I'esprit impose une structure a I'information tirée de
I'expérience. C'est la une découverte particulierement
importante.

— National Research Council, 1999, p. 10 et 113

La recherche de structures et de relations se trouve
au coeur de la résolution de problémes et de la
pensée critique. La structuration est I'organisa-
tion de I'information de fagon significative (Caine
et Caine, 1991). Le cerveau ne fonctionne pas
de maniére empirique; I'apprenant fouille son en-
vironnement pour y trouver des indices de struc-
turation permettant de relier une chose a une
autre. L'apprentissage fait entrer en jeu deux
processus complémentaires : (1) les structures de
discernement, qui exigent qu’on analyse les cho-
ses, ou qu’on les décompose et (2) les structures de
création, qui exigent qu'on fasse la synthese des
choses, ou qu’on les regroupe.

Le développement conceptuel de I'enfant re-
pose sur le jeu réciproque du développement et
de I'expérience. « Le terme développement est es-
sentiel a la compréhension des changements as-
sociés a la croissance conceptuelle de I'enfant.
L'évolution intellectuelle ne découle pas simple-
ment de I'accumulation d’information, mais éga-
lement des processus qui interviennent dans la
réorganisation conceptuelle. Ce sont des recher-
ches effectuées dans de nombreux domaines qui
ont mené aux constatations clés sur le lien entre
les premieres aptitudes intellectuelles et I'appren-
tissage » (National Research Council, 1999,
p. 222). Lorsque I'enfant commence a nommer
les objets de son environnement, il semble les re-
grouper au hasard. Au fur et a mesure gu'il prend
connaissance de son monde, il commence a ana-
lyser les objets pour en découvrir les caractéristi-
ques et pour constater par expérience directe les
rapports qui existent entre les objets.
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La langue joue un réle important dans le déve-
loppement conceptuel. Elle aide I'enfant & se con-
centrer sur les caractéristiques des objets, a établir
des liens avec ses connaissances préalables et a at-
tribuer un symbole (un mot) aux connaissances
acquises. Les mots deviennent ainsi des outils ver-
baux — ce sont les intermédiaires qui font passer
I’enfant de I'activité concréte au monde abstrait
des concepts (Vygotsky, 1978).

L'apprenant doit prendre des faits et des dé-
tails isolés et les placer dans des structures qui
ont un sens et de la pertinence a ses yeux. Sinon,
il les oubliera rapidement. L'apprenant tire avan-
tage des situations d’apprentissage qui lui permet-
tent de voir les rapports mutuels entre les choses.
Voici quelques exemples de situations d’appren-
tissage :

* regrouper les idées en blocs de sens (p. ex. dis-
cerner des structures orthographiques au lieu
de travailler avec des lettres et des sons isolés);

 percevoir les idées en fonction les unes des
autres (p. ex. I'invention d’histoires, un des
outils les plus importants de I'esprit pour I'éta-
blissement de rapports);

« explorer les objets et les idées pour trier, clas-
ser, catégoriser, comparer et ordonner I'infor-
mation (p. ex. trier des roches dans une activité
de sciences);

e acqueérir des idées et de I'information d’'une ma-
niere intégrée (p. ex. en apprenant par unités
thématiques);

« extraire et créer ses propres structures au lieu
de se les voir imposer (Brierley, 1994) (p. ex.
reproduire des figures géométriques); et

« observer une démonstration ou écouter une ex-
plication (réagir & un enseignement explicite).

Cadre d’enseignement

L’apprentissage autogeré

Au fur et a mesure que I'enfant avance au niveau
primaire, sa compréhension du besoin d'utiliser des
stratégies d’apprentissage devient de plus en plus sub-
tile, tout comme son aptitude a réfléchir a I'appren-
tissage et a en parler (Brown et al. 1983). Les
enfants du méme age emploient diverses straté-
gies. A vrai dire, le méme enfant peut utiliser des
stratégies différentes pour résoudre le méme pro-
bleme si on lui présente ce probléme un autre
jour.

— Siegler et McGilly, 1989, cité dans National
Research Council, 1999

Les apprenants compétents régissent leurs pro-
pres processus d’apprentissage et modifient leurs
stratégies au besoin. Les études sur la maniére dont
les apprenants élaborent des stratégies d’appren-
tissage efficaces ont fait ressortir trois découver-
tes clés :

1. Souvent, les découvertes ne se font pas a la
suite d’une impasse ou d’un échec mais bien
dans le contexte d’une réussite.

2. Les stratégies permanentes sont souvent pré-
cédées de stratégies de transition de courte du-
rée.

3. La généralisation des nouvelles approches se
fait souvent lentement méme lorsque I'enfant
peut donner des raisons qui prouvent leur uti-
lité (Karmiloff-Smith, 1992, Kuhn, 1995,
Siegler et Crowley, 1991, cité dans National
Research Council, 1999, p. 88).

A mesure que les éléves acquiérent une
meilleure compréhension de leurs propres pro-
cessus d’apprentissage et qu'ils adaptent leur ap-
prentissage a différentes situations, ils font passer
leurs méthodes les plus efficaces d’'un contexte a
Iautre. Ils font une plus grande part a I'autorégu-
lation et a I'autonomie dans leur apprentissage.

La maniére dont I'éléve se percoit lui-méme
comme apprenant, ses buts, ses attentes et les
décisions gu'il prend quant au contréle de son
comportement sont tous influencés par les tra-
vaux, la structure hiérarchique et les méthodes

Les écoles efficaces et
les enseignants efficaces
sont ceux qui
développent chez I'éleve
des buts, des convictions
et des attitudes qui
permettront une
participation & long
terme et un
apprentissage de
qualité... Les éléves
doivent développer des
structures de réflexion
motivationnelles

qui favorisent
I'autorégulation de
I'apprentissage...

— Ames, 1990,
p. 410-411
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d’évaluation en classe (Butler et Winne, 1995).
L'autorégulation se développe dans des situations
d’apprentissage qui visent a promouvoir I'auto-
nomie plutdt que la dépendance (Deci et al.,
1991; Sweet et Guthrie, 1996). Les éléves sont
plus susceptibles d’avoir recours a des formes ef-
ficaces d’autorégulation en classe lorsqu’on leur
confie des tAches complexes et pertinentes.

Lorsque I'enseignant met I'accent sur les pro-
cessus d’apprentissage plutdt que sur le nombre
de bonnes réponses, I'éléve se sent encouragé a
prendre des risques dans son apprentissage et a
relever d’autres défis (Kohn, 1993). On renforce
en outre I'autorégulation de I'enfant lorsqu’on lui
permet de choisir les produits et les processus qui
seront évalués, de négocier les travaux et les crite-
res d’évaluation pour obtenir un niveau de sti-
mulation optimal, de collaborer avec ses pairs et
d’évaluer son propre travail (Perry, 1998;
Winne, 1996).

La nature et I'importance
du contexte

L'apprentissage évolue dans un contexte person-
nel et social dont il subit I'influence. Le contexte
est multidimensionnel et dynamique. L'encadré
ci-dessous présente certaines facettes du contexte.

Les facettes du contexte

CONTEXTE SOCIOCULTUREL

Au sens large, la culture englobe I'apparte-
nance ethnique, la langue, la classe socioéco-
nomique, les rapports de pouvoir et le sexe. Le
contexte socioculturel comprend différentes
communautés dans lesquelles les gens vivent et
interagissent.

CONTEXTE DE LA COLLECTIVITE

Une collectivité est un groupe de personnes qui
ont une orientation, des buts ou des intéréts
communs. Une personne peut appartenir a
plusieurs collectivités (p. ex. une collectivité
universitaire, une communauté religieuse et
une collectivité de quartier). Une classe est une
collectivité qui regroupe des personnes dont le
premier but est d’apprendre.

CONTEXTE DE LA SPHERE D’ACTIVITE
Chaque collectivité englobe plusieurs spheres
d’activité, soit des contextes répétitifs qui
donnent lieu a certaines fagons de penser,
d’agir et communiquer. L'apprentissage scolaire
est organisé en matiéres qui se rattachent a des
disciplines particuliéres. Chacune de ces
matiéres est une sphére d'activité (en mathé-
matiques, par exemple, I'enfant s’adonne a la
réflexion mathématique, exécute des opéra-
tions mathématiques et utilise la langue des
mathématiques).

CONTEXTE IMMEDIAT

Chaque situation d’apprentissage se compose
d’un jeu particulier d’éléments, notamment des
personnes, un milieu et le travail a effectuer.
Elle se présente a un moment particulier et est
limitée par les événements qui la précedent et
qui la suivent immédiatement.

CONTEXTE PERSONNEL

Le contexte peut également étre considéré en
fonction de la vie de chaque apprenant. Il fait
partie d'une chronologie historique personnelle,
subit I'influence des événements qui I'ont
précédé dans la vie d’'une personne et influe a
son tour sur les événements ultérieurs.

— Chapman, 1997
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La nature socioculturelle
de I'apprentissage

L'activité mentale humaine n'existe ni en solo ni sans
assistance, méme lorsqu'elle se déroule « dans la téte ».
Nous sommes la seule espéce qui enseigne de fagon
structurée. La vie mentale se vit avec les autres, est
faconnée de maniére a étre communiquée et se dé-
roule selon des codes culturels, des traditions, et
d’autres facteurs de ce genre.

— Bruner, 1996, p. i

Les mondes sociaux de I'enfant, soit sa culture et
sa collectivité, lui fournissent les ressources dont
il se sert pour apprendre. Les personnes et leurs
oeuvres sont des ressources d’apprentissage. Les
oeuvres des personnes peuvent étre des objets, des
facons d’agir et de participer et des fagons de pen-
ser, de représenter et de communiquer. De ce
point de vue, la langue orale, I'écriture, la littéra-
ture, I'art dramatique, la musique, la danse et les
arts visuels sont des formes d’expression, mais
également des représentations de la culture et des
outils qui font appel a l'intelligence d’une per-
sonne (Egan, 1997). La culture « est le coffre a
outils qui nous permet de construire non seule-
ment nos mondes, mais aussi nhotre conception
de nous-mémes et de nos pouvoirs » (Bruner,
1996).

Lenfant apprend en agissant et en réagissant
dans ses divers mondes sociaux. Personne « n'est
sans culture, mais personne n'est que le simple
reflet de sa culture. C’est I'interaction entre les
deux [I'individu et sa culture] qui donne une
empreinte collective a la pensée individuelle et
qui impose une certaine richesse impreévisible a la
maniére dont une culture vit, pense et ressent »
(Bruner, 1996, p. 14).

Cadre d’enseignement

Apprendre par I'interaction sociale

Lactivité individuelle Sinscrit toujours expressément
dans le cadre d’une culture particuliére a un point
particulier de I'évolution historique de cette culture
et dépend toujours des outils [concrets ou abstraits]
que la culture met a sa disposition... Le développe-
ment humain et I'apprentissage sont ainsi intrinse-
quement sociaux et interactifs.

—Wells & Chang-Wells, 1992, p. 29

Les autres enfants et les adultes participent acti-
vement a I'apprentissage et au développement de
I'enfant en offrant des modeles ainsi que de I'in-
formation, de I'aide et de la rétroaction. La théorie
de lazone de développement proximal de Viygotsky
(1978) fournit un cadre pour la compréhension
du rapport entre ce qui appartient au domaine per-
sonnel et au domaine social, entre le développe-
ment et I'apprentissage. Elle fournit aussi un cadre
pour la compréhension du role crucial que jouent
les parents et les enseignants dans la promotion de
la croissance de I'enfant. Selon Viygotsky, il y a deux
niveaux de développement :
1. le développement actuel, ou les niveaux de
fonctionnement autonome;
2. les zones de développement proximal, ou les
« zones d’apprentissage », qui se situent juste
au-dela des niveaux atteints.

(Voir le tableau qui se trouve a la rubrique
« Un enseignement adapté au stade de dévelop-
pement » au chapitre 4 intitulé Les enseignants et
I'enseignement.)

L'explication de la zone de développement
proximal, ou « zone d’apprentissage » , donnée
par Vygotsky illustre comment les gens peuvent
dépasser leurs capacités personnelles pour en ar-
river a un fonctionnement intellectuel plus mar
lorsqu’ils apprennent par interaction sociale. La
zone de développement proximal correspond a la
distance entre le niveau de développement réel,
lequel est déterminé par la résolution de proble-
mes de facon autonome, et le niveau de dévelop-
pement potentiel, lequel est déterminé par la
résolution de problémes sous la direction d’un
adulte ou en collaboration avec des pairs plus
compétents (\Vygotsky, 1978, p. 86).



L'interaction est au
coeur de toutes

les formes
d’enseignement.
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Comme nous I'avons déja indiqué, I'appren-
tissage précede le développement. Vygotsky voit
le role primordial de I'adulte comme celui de
facilitateur ou de médiateur, qui guide la partici-
pation de I'enfant dans une tache d’apprentissage
en fournissant des instructions et des indices. Ces
actions constituent un échafaudage pour I'enfant
qui apprend : I'adulte observe ce que I'enfant fait,
détermine le degré et le type de soutien dont il a
besoin, guide la participation de I'enfant et retire
graduellement son soutien pour permettre a I'ap-
prenant d’assumer une plus grande partie de la
tache. De cette fagon, I'enseignant « cultive » I'ap-
prentissage au lieu de « 'impaoser ». En gros, tout
ce que I'enseignant fait pour aider I'éléve a ap-
prendre — que ce soit en évaluant son apprentis-
sage, en créant un milieu d’apprentissage fécond,
en planifiant des activités d’apprentissage ou en
enseignant — constitue une intervention.

Linteraction est au coeur de toutes les formes
d’enseignement, que ce soit I'aide apportée a un
éléve en particulier, les conversations avec les éle-
ves au sujet de leur apprentissage ou I'enseigne-
ment a un petit groupe ou a I'ensemble de la
classe. De méme, les situations d’apprentissage
dans lesquelles les éléves interagissent, comme les
discussions, les activités exécutées a deux ou en
groupes et la collaboration, permettent d’exploi-
ter les possibilités qu'offre I'interaction sociale
comme outil d’apprentissage.

Apprendre par la langue

Bien que le traitement des connaissances se fasse dans
le cerveau de chaque éleve, la qualité de I'apprentis-
sage est supérieure lorsque celui-ci a lieu dans un
milieu qui offre aux éleves la possibilité de discuter a
haute voix de leurs réflexions, de tester leurs idées
sur leurs pairs et de travailler en collaboration.

— Wolf et Brandt, 1998, p. 11

La langue est probablement I'outil le plus polyva-
lent qu’une culture met a la disposition des ap-
prenants. Les conversations qui accompagnent les
activités, qui les dirigent et qui font le point per-
mettent aux enfants de construire le sens en re-
liant la situation immédiate au domaine du
symbolique (les mots) et a la pensée abstraite. En
méme temps, les enfants apprennent des fagons
de penser et de communiquer consacrées par la
culture.

L'apprentissage d’une langue repose sur des fa-
cons de penser et de représenter les connaissances
qui sont propres a sa culture. Chaque sphere d’ac-
tivité d’une culture englobe un répertoire linguis-
tique (c.-a-d. le vocabulaire et la syntaxe), des
formes de représentation et des genres (des facons
de s’exprimer). Au lieu d’étre des regles a suivre
(p. ex. I'utilisation d’« éléments du langage du ré-
cit » pour créer une histoire) ou des modeles a
imiter (p. ex. une « lettre de remerciement »
comme activité d’écriture liée a I'’Action de gra-
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ces), les genres sont désormais pergus comme des
ressources culturelles que les gens utilisent pour
communiquer dans des buts particuliers et dans
des situations précises (Bakhtin, 1986).

Dans une culture alphabétisée, la lecture et
Iécriture deviennent une ressource d’apprentis-
sage bien avant que I'enfant puisse lire et écrire
de fagon autonome. Les histoires, les comptines
et les poemes font partie du patrimoine culturel
de I'enfant. Bien qu'ils soient appris oralement,
ils jettent les bases de I'apprentissage de la lecture
et de I'écriture. De méme, I'immersion dans un
milieu regorgeant de matériel imprimé, comme
des écriteaux et des étiquettes et diverses oeuvres
romanesques et non romanesques, aide I'enfant a
découvrir son monde et a prendre conscience de
la langue écrite qui est essentielle a la lecture et a
I'écriture.

Les enfants qui ont des besoins particuliers
peuvent avoir recours a d’autres moyens que la
langue orale pour communiquer. Le recours a des
méthodes de rechange ou de suppléance a lacom-
munication comme le langage gestuel, les sym-
boles Bliss et la technologie d’aide ont aussi un
effet sur I'éveil & la lecture et a I'écriture.

Cadre d’enseignement

Apprendre par les arts

Dyson (1986) décrit les enfants comme des « tis-
seurs de symboles » qui créent et expriment leurs
idées d’'une maniére intégrée. Pour les enfants du
primaire notamment, la danse, I’art dramatique,
la musique et les arts visuels sont des instruments
d’apprentissage et de communication aussi bien
que des activités auxquelles on peut sadonner
pour le simple plaisir. Les beaux-arts sont parti-
culierement importants pour permettre aux di-
vers types d’apprenants de réussir. Les enfants qui
ne parlent pas encore couramment la langue ou
le dialecte de I'école seront désavantagés dans les
activités faisant beaucoup appel a la langue, mais
il est possible qu'ils aient un style d’apprentissage
fortement visuel ou Kinesthésique. Lorsque ces
enfants ont I'occasion d’apprendre par les arts et
de représenter leur apprentissage sous diverses
formes, ils réussissent souvent mieux.

Apprendre par les sciences

L'essence de la pensée scientifique est le processus
d’enquéte : formulation d’hypothéses, mise au
point de moyens pour évaluer ces hypotheses,
collecte et évaluation de I'information probante
et confirmation ou rejet des hypotheses. Pour un
jeune enfant, I'apprentissage par les sciences est
aussi important que I'apprentissage des sciences.
Les sciences mettent a profit la curiosité de I'en-
fant au sujet du monde qui I'entoure. En se ren-
seignant sur son monde, I'enfant peut faire des
découvertes sur son environnement physique.
Grace a I'encadrement de I'enseignant, il peut
aussi apprendre a sadonner a la « pensée scienti-
fique », laquelle peut étre appliquée tout aussi bien
aux sciences qu'a I'ensemble du programme d’étu-
des.

Les beaux-arts sont
particulierement
importants pour
permettre aux divers
types d’apprenants
de réussir.



L'enfant apprend a
donner un sens a
son monde en
développant sa
compétence
mathématique dans
les secteurs suivants :
sens, sens spatial,
sens des données et
des probabilités, et
création de sens a
I'aide de motifs et
de relations.

Chapitre 2 / Les apprenants et l‘apprentissage / 49

Apprendre par les mathématiques

Lenfant apprend a donner un sens a son monde
en développant sa compétence mathématique
dans les secteurs suivants : sens, sens spatial, sens
des données et des probabilités, et création de sens
a I'aide de motifs et de relations. Ces facettes de
la compétence mathématique fournissent a I'en-
fant des outils importants pour I'interprétation
de son environnement et pour la construction du
sens. Les mathématiques donnent a I'enfant la
possibilité de réussir dans divers domaines qui
relévent de la pensée spatiale, numérique ou ba-
sée sur des motifs pour compléter d’autres do-
maines du programme d’études qui relevent
plutot de la langue. Les mathématiques soutien-
nent I'aptitude de I'enfant a apprendre par les
sciences et a construire le sens, une aptitude es-
sentielle a la résolution de problémes et a la pen-
sée critique dans I’ensemble du programme
d’études.

Apprendre par la technologie

Au sens large, le terme « technologie » désigne
toute invention humaine qui aide les gens a ac-
complir des taches. L'alphabet, le papier, les sty-
los et les livres sont les technologies de la lecture
et de I'écriture, tout comme les ordinateurs et les
CD-ROM. De méme, le matériel de dessin, les
matériaux « trouveés », les blocs et les logiciels sont
tous des technologies de conception.

Comme le progrés technologique ne cesse
d’avancer dans notre société, il devient de plus en
plus important de permettre a tous les apprenants,
et notamment aux jeunes enfants, de se servir de
nombreuses technologies. Les enfants doivent
avoir accés au matériel traditionnel et aux nou-
velles technologies. Pour obtenir plus de rensei-
gnements a ce sujet, veuillez vous reporter a la
rubrique « Le réle des outils technologiques dans
le milieu d’apprentissage » du chapitre 4, intitulé
Les enseignants et I'enseignement.
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Résumé : Les apprenants et I'apprentissage

Les apprenants et I'apprentissage traite de fagon plus ap-
profondie des trois principes de I'apprentissage exposés au
chapitre 1. Ce chapitre confirme que I'enfant apprend mieux
lorsqu'il participe entiérement, par exemple de la méme
maniéere que lorsqu'il joue. Le jeu permet & I'enfant de dé-
couvrir le sens du monde tandis que la représentation méme
lui permet de créer un sens. La représentation va au-dela du
simple reflet, ce qui est également nécessaire pour que I'en-
fant puisse déterminer s'il comprend.

Les gens apprennent de différentes fagons, comme I'expli-
que la théorie des intelligences multiples de Gardner. Ce-
pendant, tous les apprenants établissent constamment des
liens et ont besoin d'un milieu dans lequel ils se sentent
libres de prendre des risques en vue de s'épanouir. La théo-
rie des zones de développement proximal de Vygotsky four-
nit un cadre pour la compréhension du rapport entre le
domaine personnel et le domaine social, entre le dévelop-
pement et I'apprentissage. Elle révéle le réle que les ensei-
gnants et les parents peuvent jouer pour permettre aux éleves
de dépasser leurs propres capacités. L'apprentissage est une
démarche a la fois personnelle et socioculturelle.



Le programme d’etudes
et le contexte

Points clés du chapitre

» Le programme d’études peut étre organisé de différentes manieres pour
aider I'enseignant a utiliser plus efficacement les Ensembles de ressour-
ces intégrees (ERI) du primaire. Les énoncés de base du Programme du
primaire (et les indicateurs d'apprentissage connexes) offrent a I'ensei-
gnant un type d’'organisation utile.

» Les énoncés de base du Programme du primaire (et les indicateurs d'ap-
prentissage connexes) exposent de facon sommaire I'intention des ré-
sultats d’apprentissage prescrits pour la province de la maternelle a la
3% année.

» Certaines caractéristiques du programme d’études de la maternelle a la
3®annee le rendent compatible avec une perspective de développement.
Ces caractéristiques sont notamment les suivantes :

« le développement par groupe d’années plutdt que par année;

« la faculté de I'enseignant de déterminer les résultats d’apprentis-
sage a privilégier (selon les besoins de I'éleve);

« les divers niveaux de complexité implicites a I'intérieur de chaque
résultat d’apprentissage.

» L'enseignant peut avoir recours a divers modeles d’intégration du pro-
gramme d’études pour planifier son enseignement.



Les résultats
d’apprentissage
prescrits pour la
province, qui sont
énoncés dans les
Ensembles de
ressources
intégrées, peuvent
étre organisés de
différentes facons
pour la réalisation
de différents
objectifs.
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L E PROGRAMME PROVINCIAL EST
présenté dans des Ensembles de ressources
intégrées (ERI), organisé en fonction des matié-
res du programme d’études. Les matiéres du pro-
gramme d’études sont les véhicules utilisés pour
enseigner des ensembles particuliers de connais-
sances, d’habiletés et d’attitudes. Les matieres
scolaires, qui ne sont pas a proprement parler
des disciplines, sont dérivées de certaines disci-
plines auxquelles elles se rattachent, notamment
les sciences, les sciences humaines et les mathé-
matiques. Lorientation vers les disciplines de-
vient plus évidente au fur et a mesure que les
éleves avancent dans leur cheminement scolaire.

Le programme prescrit pour les éléves du pri-
maire est présenté en sept Ensembles de ressour-
ces intégrées (ERI). Chacun de ces sept ERI traite
de I'une des aires d’apprentissage définies dans
Iarrété ministériel M295/95 (voir ci-dessous).
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Les titulaires de classe ont la responsabilité de
fournir aux enfants des situations d’apprentissage
dans toutes les matieres. Pour prendre de bonnes
décisions quant aux situations d’apprentissage a
offrir aux éléves de leur classe, les titulaires doi-
vent connaitre les résultats d’apprentissage pres-
crits et les autres renseignements fournis dans les
ERI.

Les résultats d’apprentissage prescrits pour la
province, qui sont énoncés dans les Ensembles de
ressources intégrées, peuvent étre organisés de
différentes fagons pour la réalisation de différents
objectifs. Les énoncés de base du programme du
primaire offrent un type d’organisation utile pour
les résultats d’apprentissage, puisqu’ils donnent
un apercu succinct des résultats d’apprentissage
prescrits de la maternelle a la 3¢ année. En consé-
quence, les enseignants peuvent s'en servir pour
planifier les activités d’apprentissage et I'enseigne-
ment, pour préparer I'évaluation et pour commu-
niquer avec les parents et avec d'autres au sujet
du cheminement de I'éleve.

ARRETE SUR LES AIRES D’APPRENTISSAGE OBLIGATOIRES
DANS UN PROGRAMME D’ETUDES

Fondement législatif : School Act, article 168 (2) (a)
Arrété ministériel 295/95 .......cocvevieiiiiciieiie s En vigueur a compter du 1¢ septembre 1995
De la maternelle a la 3¢ année

2. Chaque année scolaire, les commissions scolaires doivent offrir a tous les éléves de la maternelle
a la 3¢ année un programme d’études qui satisfait aux résultats d’apprentissage énoncés dans les
guides pertinents pour les matieres suivantes :

(a) English Language Arts, ou Francais langue premiére pour les éleves du programme franco-
phone, ou Francais langue seconde — Immersion pour les éléves du programme d’'immersion
en francais;

(b) Sciences humaines;

(c) Mathématiques;

(d) Sciences;

(e) Education physique;

(f) Beaux-Arts;

(g) Formation personnelle et sociale.
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Organisation des ERI

ans les ERI, les résultats d’apprentissage

de chaque matiére sont présentés par an-
née ou par groupe d’années et regroupés selon
des composantes se rattachant expressément a la
matiére. L'importance de ces composantes et la
fagon dont elles refletent la nature de la ma-
tiére sont exposées dans les pages d’introduction
de chaque ERI.

Cadre d’enseignement

Regroupement de deux années

Les programmes d’études du primaire en
Colombie-Britannique sont regroupés par tran-
ches de deux années (maternelle et 1 année, et
2¢ et 3¢ année). Ce regroupement témoigne de la
nature développementale de I'apprentissage de
I'enfant. Les résultats d’apprentissage prescrits
font ressortir les attitudes et les habiletés voulues,

Un programme
d’études pertinent
sur le plan du
développement vise
le développement
global de I'enfant :
physique, affectif,
social, linguistique,
esthétique et
intellectuel.

DECLARATION DE PRINCIPES

e Un programme d’études pertinent sur le plan du
développement vise le développement global de
I’enfant : physique, affectif, social, linguistique,
esthétique et intellectuel.

 Le programme d’études doit comprendre, dans
toutes les disciplines, un contenu diversifié qui est
pertinent sur le plan social, qui stimule I'intellect et
qui a un sens personnel pour I'enfant.

e Le programme d’études doit exploiter les connais-
sances que I'enfant posséde déja et pouvoir (en
activant ces connaissances préalables) consolider
I'apprentissage de I'éleve et favoriser I'acquisition de
nouveaux concepts et de nouvelles habiletés.

< Un programme d’études bien planifié offre souvent
des recoupements entre les différentes matiéres qui
permettent a I'enfant d’établir des liens signifiants et
prévoient des possibilités de développement concep-
tuel fécondes; la concentration sur une seule matiere
se révele aussi parfois une stratégie valable.

 Le programme d’études doit promouvoir le dévelop-
pement des connaissances, de la compréhension, des
processus et des habiletés, ainsi que la disposition a
utiliser les habiletés et & poursuivre I'apprentissage.

« Le contenu du programme d’études doit refléter
I'intégrité intellectuelle de ses auteurs et présenter les

MISE SUR PIED D’'UN PROGRAMME D’ETUDES* PERTINENT

principaux concepts et outils d’enquéte des discipli-
nes reconnues d’une facon accessible et réalisable
pour de jeunes enfants. Les enfants doivent participer
directement a I’étude des disciplines, par exemple en
effectuant des expériences scientifiques, en écrivant,
en exécutant, en résolvant des problemes de mathé-
matiques, en recueillant et analysant des données, en
rassemblant des histoires transmises oralement et en
jouant d’autres roles d’experts dans les disciplines.

 Le programme d’études doit soutenir la culture et la
langue maternelle de I'enfant tout en développant
I'aptitude de ce dernier a participer a la culture
commune du programme et de la collectivité.

 Les buts du programme d’études doivent étre
réalistes et réalisables pour la plupart des enfants du
groupe d’age pour lequel le programme est congu.

 Lorsque I'on a recours a la technologie, cette derniere
doit &tre intégrée concrétement et abstraitement au
programme d’études et a I'enseignement en classe.

* e terme « programme d’études » est employé dans son sens général
pour désigner un « programme d’enseignement et d’apprentissage ».
Il ne désigne pas le programme provincial officiel, bien que les
résultats d’apprentissage prescrits en Colombie-Britannique soient
congus conformément a un bon nombre des principes cités ci-dessus.

— National Association for the Education of Young Children (1996), p. 4 et 5




Au primaire, les
résultats
d’apprentissage
prescrits dans toutes
les matiéres peuvent
étre percus comme
un tout intégre

pour le groupe
d’'années visé.
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de méme que les connaissances relatives a des ma-
tieres ou des concepts particuliers. Les éleves ont
deux années scolaires pour atteindre ces résul-
tats d’apprentissage, et I'on s'attend a ce qu'ils
soient atteints vers la fin de la 1" année ou de la
3t année.

Au primaire, les résultats d’apprentissage pres-
crits dans toutes les matieres peuvent étre percus
comme un tout intégré pour le groupe d’années
visé. Essentiellement, les résultats d’apprentissage
prescrits pour la maternelle et la 1" année et pour
la 2¢ et la 3° année ne peuvent étre subdivisés
en ensembles distincts pour la maternelle et la
1" année d’une part et la 2¢et la 3¢ année d’autre
part. En effet, les résultats d’apprentissage qui
portent sur des attitudes, des processus et des
habiletés, plut6t que sur un contenu particulier,
s'étendent sur une période qui dépasse le cadre
d’une année scolaire.

Il convient parfois, cependant, de subdiviser
les résultats d’apprentissage par année. Par exem-
ple, certaines matiéres se rattachant aux sciences
peuvent étre enseignées en 2¢ année et d’autres
en 3¢ année. Le cas échéant, il est préférable que
ces décisions soient prises par les enseignants ou
par I'école.
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Résultats d’apprentissage qui se
répéetent dans les ERI

On trouve souvent des résultats d’apprentissage
qui se ressemblent dans des ERI portant sur des
matiéres différentes. Les résultats d’apprentissage
ci-dessous, par exemple, ont tous trait a I'explo-
ration des intéréts professionnels et non profes-
sionnels :

« nommer diverses occupations rémunérées et bé-
névoles dans la collectivité (Ensemble de ressour-
ces intégrées Formation personnelle et sociale
Ma7,1999)

« identifier différents emplois exercés dans sa col-
lectivité (Ensemble de ressources intégrées Scien-
ces humaines M a 7, 1998)

* participer volontiers aux activités dramatiques
qui explorent les roles des membres de la col-
lectivité (Ensemble de ressources intégrées Beaux-
arts M a 7, 1998 — Art dramatique)

« établir des liens entre le travail et la détente (En-
semble de ressources intégrées Education physique
M a7, 1995)

Les enseignants peuvent adopter une approche
thématique pour aborder les résultats d’appren-
tissage qui se répetent.

Le niveau primaire

Au primaire, I'éleve :

e étudie toutes les matieres obligatoires, notam-
ment I'anglais ou le frangais, les sciences
humaines, les sciences, les mathématiques, la
formation personnelle et sociale, I'éducation
physique, les beaux-arts et les compétences
pratiques;

e acquiert des compétences de base en langue orale,
en lecture, en écriture et en mathématiques;

e commence a élaborer des stratégies pour vivre
sainement, se sensibilise & la bonne nutrition, se
tient en bonne forme physique, apprend des
mesures de sécurité et prend conscience de sa
responsabilité envers lui-méme, les autres et
I'environnement;

e commence a développer des habiletés propres a
I'esprit critique, a la prise de décisions et & la
résolution de problemes.

— Extrait du Programme d’éducation de la maternelle a la 12¢ année, 1994

Le programme d’études de ces années est

congu de maniere a :

= appuyer le développement esthétique, social,
affectif, intellectuel et physique de I'enfant;

« favoriser le développement de I'imagination;

= encourager I'enfant a partager, a coopérer, a se
faire des amis et a estimer ses propres aptitu-
des et son propre patrimoine culturel, de méme
que ceux des autres;

e acquérir des traits de caractére et des attitudes
qui contribuent a sa sensibilisation aux
carrieres et a son développement professionnel,
par exemple étre fier de son travail, travailler
efficacement avec les autres et comprendre le
role du travail dans la vie quotidienne.
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Cadre d’enseignement

Contextes liés au programme provincial

Maternelle

Dans le programme du primaire, I'organisation
quotidienne des activités de la maternelle est par-
ticuliére. Selon le financement actuel, le pro-
gramme quotidien ne dure qu’une demi-journée,
sauf lorsqu’il s'agit d’un programme congu ex-
pressément pour certains éléves ayant des besoins
particuliers, des éléves autochtones et des éléves
en anglais langue seconde. Pour ces éleves, le pro-
gramme de la maternelle peut étre financé et of-
fert pendant une journée complete.

Pour les jeunes enfants, I'année de la maternelle
est une année importante de transition entre la
maison et I'école. Les enfants de la maternelle ont
souvent des besoins trés différents des autres éle-
ves du primaire en matiére de développement. En
effet, ils font leurs premiers pas dans le systeme
scolaire. Tandis que certains enfants ont déja I'ha-
bitude de la garderie ou de la prématernelle,
d’autres n'ont jamais fréquenté un milieu scolaire.
De plus, certains enfants n'ont jamais évolué au
sein d’un groupe avant la maternelle.

L'apprentissage et la vie sont particulierement
indissociables pour les enfants de la maternelle.
La séparation des situations d’apprentissage en
blocs de temps ou en matiéres isolées va a I'en-
contre de ce que I'on sait sur la maniere dont les
jeunes enfants apprennent. Tout en veillant a res-
pecter les exigences du programme d’études énon-
cées pour la maternelle et la 1" année, I'enseignant
doit tenir compte des besoins de ses éléves en
matiere de développement. Il doit savoir que les
résultats d’apprentissage définissent ce que I'on
attend des éléves a la fin de la 1 année et non pas
des objectifs qui doivent étre a moitié atteints a la
fin de la maternelle. L'enfant apprendra efficace-
ment si les activités integrent diverses facettes du
programme d’études et s'il peut explorer son
monde d’une maniere détendue mais guidée.

La réflexion et I'apprentissage
dans le programme d’études

Les enseignants efficaces adoptent une démarche
a la fois intégrée et axée sur les disciplines pour
aborder le programme d’études.

Chaque matiére permet a I'enfant de réfléchir
et de communiquer d’'une maniere propre a la
discipline en question tout en l'aidant a dévelop-
per sa compréhension des beaux-arts, des mathé-
matiques, de I'éducation physique et du monde
naturel, physique et social. Une démarche axée
sur les disciplines aide I'enfant a acquérir des con-
naissances sur des disciplines en particulier en se
concentrant sur les sujets de réflexion et d’appren-
tissage a I'intérieur de ces matiéres. En sciences,
par exemple, I'enfant :

« participe a des activités scientifiques, notam-
ment en faisant des expériences;

« acquiert des habiletés et des processus propres
a la réflexion, comme I'observation et le classe-
ment;

 apprend des concepts scientifiques, comme le
cycle de vie d’'un animal éclos d’un oeuf;

 apprend le vocabulaire scientifique, les formes
de représentation (p. ex. des graphiques) et les
genres (p. ex. le rapport de laboratoire).

Le développement d’habiletés essentielles a I'ap-
prentissage peut étre abordé d’une maniere inté-
grée pendant toute la journée tout comme il peut
I'étre dans le cadre de matiéres précises. En don-
nant a I'enfant I'occasion d’utiliser ses connais-
sances et ses habiletés dans divers contextes, tant
intégrés qu'axés sur les disciplines, on lui permet
de mieux développer des « connaissances utilisa-
bles [...et] on I'aide a comprendre et a transférer
ses connaissances (& d’autres contextes) » (Natio-
nal Research Council, 1999, p. 9).

L'apprentissage

et la vie sont
particulierement
indissociables pour
les enfants de la
maternelle. La
séparation des
situations
d’apprentissage en
blocs de temps ou en
matieres isolées va a
I'encontre de ce que
I'on sait sur la
maniére dont les
jeunes enfants
apprennent.



Dans chaque matiére,
I'enfant apprend la
langue, apprend par
la langue et apprend
les mécanismes

de la langue
(Halliday, 1982).
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La plupart des activités réalisées en classe
amenent I'éléve a acquérir ou a renforcer de
nombreux processus et habiletés en méme
temps. Par exemple, lorsque I'enfant fait un
sondage dans le cadre du programme de ma-
thématiques, il doit se servir de ses habiletés
en lecture, en écriture, en expression orale, en
écoute, en représentation, en réflexion, en col-
laboration et en traitement de I'information.

La langue, la lecture et I'écriture
et le programme d’études

Au fur et a mesure que I'enfant apprend la matiére
et les habiletés qui se rattachent a chaque discipline,
il apprend également les notions linguistiques con-
nexes. On peut citer comme exemple le résultat d’ap-
prentissage suivant : « explorer et décrire des objets
de forme géométrique d’usage courant en se servant
de termes descriptifs tels que : grand, petit, comme
une hofte, comme une boite de conserve » (Ensemble de
ressources intégrées Mathématiques M a 7, 1997).

Méme lorsque les résultats d’apprentissage n’en
font pas expressément mention, la langue fait partie
intégrante de I'apprentissage dans I'ensemble du pro-
gramme d’études. Dans chaque discipline, I'enfant
apprend la langue, apprend par la langue et apprend
les mécanismes de la langue (Halliday, 1982). Voici
un exemple dans le domaine des sciences :

e Lenfant apprend la langue, c’est-a-dire le vocabu-
laire scientifique. 1l exprime ses processus de ré-
flexion, notamment la description et le classement;
il communique selon certains genres, notamment
des fiches d’observation et des exposés; et il tra-
vaille avec différentes formes de représentation
(p. ex. des graphiques et des tableaux).

 Lenfantapprend par la langue, par exemple en dis-
cutant et en collaborant, en lisant et en rédigeant
des exposés et en présentant des idées sous forme
de graphiques ou de tableaux.

 Lenfant apprend les mécanismes de la langue, en se
familiarisant avec la structure des exposés, notam-
ment les titres et les sous-titres, les idées principa-
les et les détails complémentaires.

Limportance accordée a la langue se révéle avan-
tageuse pour tous les éléves, particulierement ceux
qui apprennent une deuxiéme langue ou qui ont des
besoins d’apprentissage particuliers. Pour obtenir
plus de renseignements sur I'intégration de la lan-
gue et du contenu, I'enseignant peut consulter le do-
cument Anglais langue seconde : Guide a l'intention
des titulaires de classe (1999, RB 0125).



58 / Le

programme du primaire

Lintégration de la lecture et de I'écriture a tou-
tes les facettes du programme d’études permet a
I'enfant d’améliorer ses habiletés en lecture, en
écriture, en observation et en représentation. Cette
intégration a les effets suivants :

« elle permet a I'enfant d’accrofitre son vocabu-
laire oral et visuel;

« elle aide I'enfant a apprendre les différents usa-
ges de la lecture et de I'écriture;

« elle donne aI'enfant I'occasion de lire et d’écrire
a I'extérieur des cours de francais, ce qui ac-
croit sa capacité linguistique;

 elle accroit la motivation a lire, a écrire et a
représenter, particulierement chez les enfants
qui veulent obtenir de I'information;

« elle expose les enfants a une plus grande diver-
sité de genres écrits et de formes de représenta-
tion; et

« elle permet a I'enseignant d’aider I'enfant a ap-
prendre les buts et les structures de divers gen-
res écrits et formes de représentation dans une
matiére en particulier.

L'apprentissage de la langue a I'intérieur de
chaque discipline permet a I'éléve d’apprendre les
facons de communiquer dans cette discipline. En
mathématiques, par exemple, cela signifie que
I’éleve apprend a communiquer dans le langage
mathématique et développe ainsi sa compétence
mathématique.

Les fagons de communiquer comprennent les
formes de représentation et les genres oraux et
écrits. Les formes de représentation, comme les
diagrammes et les cartes, sont des genres qui trans-
mettent I'information visuellement. Les genres
fournissent une série de signaux qui permettent a
I'orateur ou au rédacteur de communiquer effi-
cacement avec I'auditeur ou le lecteur. Ce sont
des structures de communication souples qui té-
moignent de I'intégration d’un contenu (ce que
nous voulons exprimer), d’'une forme (la fagon
dont nos idées et nos mots sont agencés), d’une
fonction (les buts de la communication) et d’un

Cadre d’enseignement

contexte situationnel (Bakhtin, 1986). L'enfant de-
vient un lecteur et un rédacteur plus attentif lors-
gu’'il comprend les différentes fagcons dont les gens
communiquent dans différentes matiéres du pro-
gramme d’études.

Comme I'indique Shanahan (1997), « I'ensei-
gnement est mieux a méme de promouvoir I'ap-
prentissage de la langue s'il insiste sur les genres
comme moyens de communication culturels et
sur la conversion de I'information d’une forme a
une autre. Ces liens doivent étre établis de ma-
niere explicite et I'enseignement intégré devrait
comprendre régulierement des discussions sur les
processus permettant d’explorer les ressemblan-
ces et les différences entre les disciplines » (p. 17).
Par conséquent, I'éleve tirera profit des occasions
de comparer différentes facons de présenter la
méme idée ou la méme information (p. ex. carte,
schéma conceptuel, paragraphe, poéme). Le lec-
teur trouvera de plus amples renseignements a ce
sujet au chapitre 6, intitulé Favoriser chez les en-
fants I'acquisition du langage et I'apprentissage de
la lecture et de I'écriture.

La compétence mathématique
et le programme d’études

La compétence mathématique regroupe diverses
attitudes, habiletés et connaissances qui peuvent
étre définies de la maniére suivante :

« le sens des nombres — I'aptitude a utiliser des
nombres et des estimations;

« le sens de I'espace — I'aptitude a visualiser des
formes courantes et a en comprendre les carac-
téristiques, a interpréter des plans, des mode-
les et des diagrammes, et a estimer des mesures;

« le sens des statistiques — I'aptitude a compren-
dre comment recueillir et analyser I'information,
a comprendre la nature de la probabilité, a faire
des prévisions et a reconnaitre les informations
trompeuses dans des représentations graphiques;

L'intégration de la
lecture et de
I'écriture a toutes les
facettes du
programme d'études
permet a I'enfant
d’améliorer ses
habiletés en lecture,
en écriture, en
observation et en
représentation.



Toutes les disciplines
du programme
d’études font appel a
la compréhension et
aux connaissances des
éléves en
mathématiques. La
résolution de
problémes a la
maison, a Iécole, ou
au travail nexige pas
simplement des
compétences
mathématiques
particuliéres. Elle
repose également

sur le long
développement de
processus de réflexion
logiques et sur l'art
d’enquéter.

— British Columbia
Association of
Mathematics
Teachers, 1998
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« le sens des relations — I'aptitude a décrire les
structures et les rapports qui se dégagent des
quantités a I'étude dans le cadre de la résolu-
tion de problemes et a relier des idées matheé-
matiques a des observations courantes.

La compétence mathématique dépasse le ca-
dre des mathématiques pour s'étendre a d’autres
disciplines du programme et a une foule de si-
tuations auxquelles I'éléve fait face ou aura un
jour a faire face. En voici quelques exemples :

o Léléve peut prendre I'habitude, en classe, de se
servir d’un calendrier et de cartes météorologi-
ques et de consigner le nombre de livres qu'il lit.

« Enfrancais, en beaux-arts et en éducation phy-
sique, I'éléve peut trouver et créer des formes,
des symétries, des rythmes et des structures.

e En sciences, la mesure, la mise en graphiques
et I'application de la méthode scientifique aux
recherches sur les nombres reposent toutes sur
la compétence mathématique.

* En sciences humaines, il faut avoir recours a la
compétence mathématique pour établir des
correspondances et pour comprendre comment
les gens utilisent les mathématiques dans leur
travail.

« A la maison et dans la collectivité, I'enfant a
recours a la compétence mathématique quand
il joue et émet des hypotheses, par exemple S'il
pleuvra ou pas.

En créant en classe un milieu propice a des
discussions significatives faisant appel a un pro-
cessus mental de niveau élevé, I'enseignant en-
courage I'éleve a découvrir le sens des
mathématiques. Les principes ci-dessous carac-
térisent I'activité mathématique de I'enfant lors-
que I'on accorde la priorité a la découverte du
sens :

e manifestation d’attitudes positives

L'enfant se montre curieux et disposé a décou-

vrir le sens des situations et des rapports ma-

thématiques. Il a suffisamment confiance en
lui pour éprouver ses idées et il est fier de ses
réalisations en mathématiques.
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« résolution de problemes
Lenfant réfléchit a fond aux problemes, persévere
lorsqu'il est bloqué, fait preuve de souplesse en S'ins-
pirant de diverses stratégies de résolution de pro-
hlémes et ne doute pas de sa compétence en matiere
de réflexion et de résolution de problémes.

e communication mathématique
L'enfant représente les situations mathémati-
ques de différentes fagons et les décrit en se ser-
vant de la langue, d’'images, de symboles, de
modéles ou d’actions.

« gtablissement de liens et application des idées
mathématiques
L'enfant établit des liens entre son quotidien et
les mathématiques apprises a I'école, entre les
différentes notions de mathématiques (p. ex.
I'argent et la valeur de position d’un chiffre) et
entre les mathématiques et les autres discipli-
nes du programme d’études.

* raisonnement mathématique
Lenfant se sert aisément des connaissances qu’il
a acquises en mathématiques pour déterminer
ce qu'il ne sait pas (par exemple, si 25 + 25
font 50, alors 24 + 24 feront 2 de moins que
50). L'éléve a recours a des stratégies d’estima-
tion et au calcul mental dans le cadre de son
processus de raisonnement.

* utilisation de la technologie
L'enfant se sert de modeles comme des blocs
de valeurs de position des chiffres pour décou-
vrir le sens de situations reposant sur des nom-
bres a plusieurs chiffres, de calculatrices pour
résoudre des problémes et d’ordinateurs pour
étudier les motifs et les rapports.
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Cadre d’enseignement

Interprétation du programme d’études

provincial

Enoncés de base et indicateurs
d’apprentissage

a transformation de I'information contenue

dans les ERI en plan d’apprentissage détaillé
peut sembler une tache écrasante. Lorsqu'ils li-
sent chaque ERI individuellement, certains en-
seignants se demandent par ol commencer. Les
pages qui suivent ont pour but de rendre les nom-
breux résultats d’apprentissage plus clairs et plus
cohérents, de la maniére suivante :

« enexpliquant le rapport entre les résultats d’ap-
prentissage, les énoncés de base du programme
du primaire et les indicateurs d’apprentissage
connexes (voir la page 61);

* en décrivant la perspective développementale
en ce qui a trait au programme d’études; et

* en proposant des stratégies pour I'intégration
du programme d’études.

Les énoncés de base du programme du primaire
et les indicateurs d’apprentissage organisent les
résultats d’apprentissage prescrits d’une maniere
interdisciplinaire, selon les aires de développement
clés de I'enfant. Alors que les énoncés de base dé-
crivent chacune des aires de développement, les
indicateurs d’apprentissage résument I'intention
commune de plusieurs résultats d’apprentissage
prescrits se rattachant a différentes disciplines. Les
pages qui suivent décrivent les énoncés de base et
les indicateurs d’apprentissage.

Les énoncés de base et les catégories d’indica-
teurs d’apprentissage ont été obtenus en groupant
et en regroupant les résultats d’apprentissage
prescrits jusqu’a ce qu'ils aient tous été intégrés
d’une maniére logique et pertinente. Les perspec-
tives globales des enseignants sur I'apprentissage
ont été I'une des sources d’'information clés dans
le cadre du projet d’analyse des résultats d’appren-
tissage du Ministere, intitulé Review of Outcomes
Project. La cinquantaine d’enseignants actifs de

13 districts de la province qui ont participé a ce

projet ont dégagé des « idées générales » autour

desquelles ils ont regroupé les résultats d’appren-

tissage des sept matieres enseignées au primaire.

La liste dressée par les enseignants comprenait les

themes suivants :

O le désir d’apprendre;

les processus de réflexion;

I’habileté a communiquer;

la compétence mathématique;

les connaissances de base (p. ex. les principes

scientifiques);

le développement personnel (par exemple, la

confiance en soi, une image de soi positive,

I'autonomie, une disposition a prendre des ris-

ques);

O [I'habileté en communications interperson-
nelles (par exemple, I'aptitude a travailler en
collaboration avec les autres);

OooOooQgodd

|

O la responsabilité sociale;
O [Iesthétique et le goQt des arts;
O de bonnes habitudes de travail et le sens de

I'organisation.

Les autres sources d’information clés étaient les

suivantes :

« les énoncés de base exposés dans le document
de 1990 intitulé Programme d’études du primaire
— Document de base;

« les composantes de chaque ERI;

* les normes de performance (par exemple, pour
la responsabilité sociale); et

« la description du développement de la lecture,
de I'écriture et de la compétence mathémati-
que formulée par des organismes profession-
nels comme I’Association internationale pour
la lecture et le National Council of Teachers
of Mathematics.

Les énoncés de base
et les catégories
d’indicateurs
d’apprentissage ont
été obtenus en
groupant et en
regroupant les
résultats
d’apprentissage
prescrits jusqu’a ce
qu’ils aient tous été
intégrés d'une
maniére logique et
pertinente.

Les enseignants qui
s'intéressent aux
approches intégrées
pour la prestation du
programme d’études
peuvent se procurer
un exemplaire du
document Review of
Outcomes Project
aupres du ministere
de 'Education.
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Exemple de liens entre les aires de développement, les énoncés de base,

les indicateurs d’apprentissage et les résultats d’apprentissage

AIRES DE DEVELOPPEMENT DANS LE PROGRAMME DU PRIMAIRE )
. DEVELOPPEMENT .
ETHETIQUE ET AFFeCTIFETSOCIAL  (( INTELLECTUEL ) PHYSIQUE ET REST NS EILITE
Q BIEN-ETRE
J
s ya \
ENONCES DE BASE DU PROGRAMME DU PRIMAIRE
Diverses situations d'apprentissage permettent a I'enfant :
= d'élaborer des stratégies qui facilitent la réflexion et I'apprentissage
/I\ J
~N
INDICATEURS D’APPRENTISSAGE DU PROGRAMME DU PRIMAIRE
\
Diverses situations d’apprentissage permettent a I'enfant : Diverses situations d'apprentissage permettent a I'enfant :
e de se servir de stratégies pour reconnaitre, clarifier et « de catégoriser I'information, les idées, les événements et
chercher a résoudre des problémes et des questions les objets selon des criteres précis
| J

N

RESULTATS D’APPRENTISSAGE

d

Maternelle et 1" année

On sattend a ce que I'éléve
puisse :

 suggeérer des questions a
poser dans le cadre d’une
recherche (Sciences);
reconnaitre I'existence
d’un probléme (Forma-
tion personnelle et
sociale);

cerner et formuler
clairement un probléeme
(Sciences humaines);
proposer des stratégies
permettant d’aborder des
problémes (Sciences
humaines).

N

2¢ année et 3¢ année

On sattend a ce que I'éléve
puisse

e utiliser des stratégies

susceptibles de faire
naitre des questions
(Francais langue
premigre);

décrire diverses démar-
ches qui favorisent la
résolution de problemes
(Formation personnelle
et sociale)

cerner une question et
fournir plusieurs raisons
qui soutiennent une
prise de position
(Sciences humaines);
dégager et mettre en
oeuvre des stratégies
permettant d’aborder des
problémes dans la classe
ou de réaliser des projets
(Sciences humaines).

N

RESULTATS D’APPRENTISSAGE

d

Maternelle et 1" année

On sattend a ce que I'éléve

puisse

e trier de I'information,
notamment des idées,
des détails et des événe-
ments provenant de
diverses sources (English
Language Arts);

e trier des objets en
fonction d’une seule
propriété caractéristique
qu’il a lui-méme choisie
ou qui a été choisie par
I’enseignant (Mathéma-
tiques).

N

2¢ année et 3¢ année

On sattend a ce que I'éléve
puisse :

« organiser des détails et

de I'information en
tableaux, en réseaux ou
en illustrations simples
(English Language Arts);
trier et organiser des
données a partir d’'une
ou de plusieurs caracté-
ristiques et en se servant
de représentations
graphiques telles que des
listes et des diagrammes
(Mathématiques);
reconnaitre des motifs et
des regroupements afin
de tirer des conclusions
de I'information
(Sciences).
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Cadre d’enseignement

Indicateurs d’apprentissage

DEVELOPPEMENT ESTHETIQUE ET ARTISTIQUE

Diverses situations d’apprentissage seront offertes a I'’enfant pour lui permettre ;

de développer son godt et son enthousiasme pour les arts

participer aux arts

exercer des habiletés d'interprétation pertinentes et respecter les régles de
I'étiquette en tant que spectateur

prendre conscience des différentes formes artistiques et des différents buts des
oeuvres artistiques

donner les raisons de ses préférences en ce qui a trait aux oeuvres artistiques et a
la littérature

de se servir des arts pour communiquer

appliquer des éléments et des principes artistiques pour créer des oeuvres artisti-
ques originales ou des effets particuliers

créer des motifs et des images pour s’exprimer et pour représenter son monde

utiliser divers matériaux, outils, équipements et processus pour créer des oeuvres
artistiques

de trouver des fagons imaginatives de réagir aux arts

reconnaftre les éléments et les principes de la forme artistique dans une oeuvre
particuliére

cerner les éléments expressifs dans une oeuvre artistique
réagir aux oeuvres artistiques de fagon personnelle

NATURE DE
L’APPRENANT

O
O

I B | O

O O

unique

cherche naturelle-
ment a explorer, a
créer et a inventer

aime le rythme et
le mouvement

utilise tous ses sens
réceptif
enthousiaste

a I'imagination
fertile

curieux

aime les jeux
sociodramatiques

aime utiliser
différents médias



NATURE DE
L’APPRENANT

O

O
O
O
O
O
O

O

O

unique

loquace

cordial

sociable
sensible
cherche a plaire

apprend a collabo-
rer et & cooperer

égocentrique en
passe de devenir
altruiste

dépend des adultes
a besoin d’étre
rassuré

résout ses conflits
intérieurs par le jeu
et le langage

aime la routine
cherche de l'aide
aupres des adultes
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Indicateurs d’apprentissage

DEVELOPPEMENT AFFECTIF ET SOCIAL

Diverses situations d'apprentissage seront offertes a I'enfant pour lui permettre

de développer une image de soi positive et réaliste

- discerner ses caractéristiques, ses aptitudes et ses réussites personnelles
- manifester de la confiance en soi

de développer son autonomie

- se fixer des objectifs et &tre satisfait de ses réalisations et de ses efforts

- faire des choix éclairés et assumer la responsabilité de ses décisions

- prendre conscience de I'influence des autres sur ses attitudes et ses valeurs

-

~
de partager et de collaborer avec les autres, et d’apprendre de ces
derniers
- communiquer divers sentiments et diverses idées
- interagir et coopérer avec les autres
- se faire des amis et les garder

4
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Cadre d’enseignement

Indicateurs d’apprentissage

DEVELOPPEMENT INTELLECTUEL

Diverses situations d’apprentissage seront offertes a I'’enfant pour lui permettre ;

d’élaborer des stratégies qui facilitent la réflexion et I'apprentissage

- se servir de stratégies pour cerner, clarifier et chercher a résoudre des problémes et
des questions

- catégoriser I'information, les idées, les événements et les objets selon des critéres
précis

- comparer et mettre en contraste des informations, des idées, des objets et des
concepts

- réfléchir a son propre travail et évaluer ses réalisations

- faire des prévisions et des expériences pour approfondir la compréhension

-

de prendre conscience de la nature et des buts de la langue, de la
lecture et de I’écriture

= prendre conscience de son réle d'utilisateur de la langue

- comprendre les différents buts et les différents usages de la langue

- comprendre la nature de la langue orale et écrite

de développer ses capacités d’attention et d’expression orale

- participer volontiers aux activités qui exigent que I'éleve écoute et qu'il parle
= exprimer verbalement des sentiments, des idées et de I'information
= écouter pour découvrir le sens des idées et de I'information

de développer ses aptitudes pour la lecture et I'observation

- manifester de 'intérét et du plaisir lorsqu’il lit et lorsqu'il observe
- utiliser diverses stratégies et méthodes de lecture

= bien comprendre ce qu'il lit

- réagir a ce qu'il lit et analyser ses lectures

de développer ses aptitudes pour I’écriture et la représentation

- manifester de I'intérét et du plaisir lorsqu’il écrit et lorsqu'il représente
- écrire et représenter pour exprimer des sentiments, des idées et de I'information
- respecter les régles établies lorsqu’il écrit

développer ses capacités de traitement de I'information

- cerner les besoins en matiere d'information, trouver et recueillir I'information
= organiser et analyser I'information
- présenter I'information

NATURE DE
L’APPRENANT

O

curieux quant au
monde qui I'en-
toure

cherche naturelle-
ment a explorer et
a inventer

ne pense pas
comme les adultes

apprend en jouant

apprend par
I'interaction sociale

apprend en parti-
cipant a des
situations d’ap-
prentissage perti-
nentes

développe ses

habiletés de
réflexion

représente ses
connaissances de
différentes facons



NATURE DE
L’APPRENANT

O

clarifie et prolonge
sa réflexion par la
langue

se sert de la langue
pour communiquer

acquiert des
concepts et des
habiletés propres
a la langue, a la
lecture et a
I’écriture
acquiert des
concepts et des
habiletés propres a
la compétence
mathématique

développe son
aptitude a réfléchir
et & contrbler son
propre apprentis-
sage

développe sa
compréhension du
monde
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Indicateurs d’apprentissage

DEVELOPPEMENT INTELLECTUEL

Diverses situations d'apprentissage seront offertes a I'enfant pour lui permettre

de développer son sens des nombres

- utiliser les nombres pour décrire des quantités
- lire et représenter les nombres de différentes fagons
- comprendre les calculs et les exécuter avec compétence

- décrire d’'abord, puis utiliser des opérations arithmétiques pour résoudre des
problémes

de développer son sens de I'espace
- utiliser des mesures directes ou indirectes pour décrire et comparer des situations
de la vie quotidienne

- décrire et construire des objets tridimensionnels et des formes bidimensionnelles et
analyser les liens entre ces objets et ces formes

- exécuter, analyser et créer des transformations

de développer son sens de la statistique

- recueillir, présenter et analyser des données pour faire des prévisions
- se servir de probabilités pour représenter et résoudre des problémes comportant un

élément d'incertitude
de développer son sens des relations et des motifs

- utiliser des motifs pour décrire le monde qui I'entoure et pour résoudre des
problémes

~

de développer sa compréhension du monde qui I’entoure

- comprendre le monde naturel

- comprendre le monde physique

- comprendre le monde sociopolitique

- comprendre la technologie de I'information et étre disposé a utiliser les outils

technologiques de I'information
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Indicateurs d’apprentissage

DEVELOPPEMENT PHYSIQUE ET BIEN-ETRE

Diverses situations d’apprentissage seront offertes a I'’enfant pour lui permettre ;

d’apprendre la prudence et d’en appliquer les principes

cerner les caractéristiques d’'une situation sdre et d’une situation dangereuse

déterminer et utiliser les principes fondamentaux de la prudence a la maison, a
I'école et dans la collectivité

manier le matériel et I'équipement avec prudence
utiliser des stratégies pour bouger avec prudence, selon la situation

de respecter son corps et d’en prendre soin

étre conscient des principes d’une bonne nutrition

développer ses habiletés motrices tout en se maintenant en bonne forme physique
utiliser des habiletés motrices particulieres

comprendre ce que sont des habitudes de vie saines et adopter ces habitudes

discerner les changements qui se produisent dans sa croissance et son développe-
ment personnels

de prendre godt au mouvement

s'intéresser a I'activité physique ety prendre plaisir
décrire les avantages de I'activité physique

NATURE DE
L’APPRENANT

O

O
O
O

O O

unique

actif

énergique
développe encore
ses muscles

a besoin de bouger

apprend en
manipulant les
objets

développe sa
motricité fine et
ses mouvements
globaux



tH-I'.'f

,‘?‘*ﬂu

NATURE DE
L’APPRENANT

O

O
O
O
O

unique
sociable
prét a aider
influencable

développe son
autonomie par le
jeu

prend de plus en
conscience des
différences indivi-
duelles

désire prendre des
responsabilités
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Indicateurs d’apprentissage

DEVELOPPEMENT DE LA RESPONSABILITE SOCIALE

Diverses situations d'apprentissage seront offertes a I'enfant pour lui permettre

d’apprécier et de respecter la diversité et la contribution de chacun
a la collectivité

- respecter sa propre contribution et celle des autres

- apprécier et respecter I'identité et le patrimoine culturels

= expliquer comment les familles peuvent étre semblables ou différentes

d’apporter sa contribution dans un milieu coopératif

- connaitre ses droits et ses responsabilités et agir en conséquence
- assumer sa part de responsabilité quant au milieu social commun

de prendre conscience des roles et des responsabilités d’'un membre
d’une collectivité

- discerner le but et les fonctions de la famille, de I'école et de la collectivité

= respecter I'environnement et en prendre soin

- reconnaitre le réle du travail

- s'adapter a un monde en évolution
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Les résultats d’apprentissage
vus dans une perspective
developpementale

Le programme d’études provincial vise a promou-
voir la participation de I'enfant aux situations
d’apprentissage plutdt qu’'a fournir une liste de la
matiere « a couvrir ». Chaque matiére permet a
I'enseignant de favoriser le développement de I'en-
fant. Certaines facettes du développement sont
surtout exploitées dans le cadre d’une seule ma-
tiere. Le programme des beaux-arts, par exem-
ple, est crucial pour le développement esthétique
et artistique de I'enfant. Certaines autres facettes
du développement, par exemple le développe-
ment intellectuel, sont exploitées dans toutes les
disciplines et sont favorisées par les situations
d’apprentissage établissant des liens entre les dis-
ciplines.

Au primaire, les résultats d’apprentissage cher-
chent & refléter la nature développementale de
I'apprentissage. L'enseignant doit voir I'ensemble
des résultats d’apprentissage comme un conti-
nuum et reconnaitre que I'enfant travaille a ac-
queérir les habiletés et les processus qui serviront
de base a son apprentissage continu. Lenfant a
besoin de temps pour construire ses connaissan-
ces et perfectionner ses aptitudes a I'intérieur de
chaque discipline et d’une discipline & I'autre.

La nature développementale et continue des
résultats d’apprentissage se manifeste de trois fa-
cons dans les ERI :

1. par les composantes, par les énoncés généraux
sur les résultats d’apprentissage (lorsqu’il y en
a) et, dans certains cas, par la formulation des
résultats d’apprentissage;

2. par la fusion des résultats d’apprentissage, au
primaire, en groupes d’années plutét qu’en
années distinctes; et

3. par la répétition de résultats d’apprentissage
semblables dans chaque groupe d’années.

Cadre d’enseignement

Lorsqu'il interpréte le programme d’études,
I’enseignant efficace tient compte des stades de
développement dans la réalisation des résultats
d’apprentissage, de I'importance a accorder a un
résultat d’apprentissage particulier a un certain
moment de la période de deux ans prévue pour
sa réalisation, et du degré croissant de complexité
des résultats d’apprentissage.

LES STADES DE DEVELOPPEMENT ET LA
REALISATION DES RESULTATS D’APPRENTISSAGE

Lorsque I'enseignant interpréte le programme
d’études, il est important qu’il reconnaisse que la
réalisation d’un résultat d’apprentissage donné
peut se faire selon des stades de développement
ou par étapes.

La recherche démontre que le développement
de I'orthographe usuelle se fait par une série d’éta-
pes : I'enfant commence par écrire des lettres et
des formes semblables a des lettres qui ne sont
pas nécessairement associées a des phonémes par-
ticuliers pour passer ensuite a des consonnes sim-
ples, a une orthographe phonétique représentant
de plus en plus de phonémes, a I'inclusion de cer-
tains mots épelés selon I'orthographe usuelle, a
une proportion croissante d’orthographe phoné-
tique (Templeton et Morris, 1999).

Au primaire, de nombreux enfants en sont aux
premiers stades du développement de I'orthogra-
phe et ne se servent peut-étre pas de I'orthogra-
phe usuelle dans leurs travaux écrits, et c’est bien
comme ca. Il est plus important de mettre I'ac-
cent sur la compréhension du code orthographi-
que que sur lI'orthographe usuelle de mots
particuliers (Rosencranz, 1998; Templeton et
Morris, 1999). (Vous trouverez de plus amples
renseignements au chapitre 6, intitulé Favoriser
chez les enfants I'acquisition du langage et I'appren-
tissage de la lecture et de I'écriture.)

L'enseignant doit
voir I'ensemble

des résultats
d’apprentissage
comme un
continuum et
reconnaitre que
I'enfant travaille a
acquérir les habiletés
et les processus qui
serviront de base a
son apprentissage
continu.



Lorsque I'enseignant
interpréte le
programme d'études,
il est important qu'il
reconnaisse que la
réalisation d'un
résultat
d’apprentissage
donné peut se faire
selon des stades de
développement ou
par étapes.
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En interprétant les résultats d’apprentissage
dans une perspective développementale, I'ensei-
gnant efficace tiendra compte des tendances com-
munes dans la progression de I'apprentissage, des
caractéristiques développementales de chaque
enfant et des normes énoncées dans le document
Normes de performance (C.-B.). Lorsqu’un éléve
semble avoir de la difficulté a atteindre les résul-
tats d’apprentissage et les normes visées, il est
possible que I'enseignant doive intervenir pour
appuyer I'éléve et remédier a la situation. (Mous
trouverez de plus amples renseignements au cha-
pitre 4, intitulé Les enseignants et I'enseignement.)

L'IMPORTANCE RELATIVE DE RESULTATS
D’APPRENTISSAGE PARTICULIERS

Bien que les résultats d’apprentissage soient défi-
nis pour un groupe d’années particulier, il ne faut
pas insister sur tous les résultats d’apprentissage
de facon continue pendant la période de deux
ans.

Souvent, un résultat d’apprentissage ne peut
étre mis de I'avant au début de la maternelle, bien
gu'il puisse étre abordé si les enfants semblent
préts. Selon les aptitudes des enfants, I'enseignant
peut commencer, par exemple, a insister un peu
plus sur les lettres minuscules et majuscules et
sur la ponctuation pendant le deuxieme semestre
de la maternelle. Lenseignant de 1 année jugera
par contre qu'il convient d’insister sur ce résultat
d’apprentissage pour la plupart des éleves. Vers la
fin de la 1" année, il convient de sattendre a ce
que la plupart des éléves aient atteint ce résul-
tat d’apprentissage.

le contexte / 69

LE DEGRE CROISSANT DE COMPLEXITE
DES RESULTATS

Dans certains programmes d’études, les résultats
d’apprentissage présentent de la matiere a com-
prendre ou des habiletés a maitriser a la fin d’une
période de deux ans. Dans d’autres cas, hotam-
ment celui des processus, les résultats d’appren-
tissage présentent des aptitudes que chacun
continue & développer toute sa vie.

Par exemple, I'aptitude a réagir a ce qu'on lit, a
ce qu'on écoute et a ce qu'on observe s'améliore
d’année en année — a I'école et aprés — et n'est
jamais « maitrisée ». Au fil du temps, la complexité,
la subtilité et la profondeur de la réaction évo-
luent, tout comme le type de matériel auquel cha-
cun peut réagir. Lorsque I'enseignant interpréte
les résultats d’apprentissage, il doit tenir compte
du contexte et de la complexité de I'apprentis-
sage des éleves.
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Modeles d’'intégration
d’études

'idée que I'apprentissage devrait sarticuler autour

de problémes et de projets réels que I'on trouve
couramment a I'extérieur de I'école a de nombreux
atouts séduisants. Selon John Dewey, « I'école de-
vrait moins Sintéresser a la préparation a la vie pour
mieux Sintéresser a la vie méme ».

— National Research Council, 1999, p. 63

En plus d’en venir a apprendre des fagons de pen-
ser, de communiquer et de participer a I'intérieur
de chaque discipline scolaire, 'enfant doit avoir
I'occasion de voir les liens qui existent entre ces
différentes habiletés. Pour ce faire, I'enseignant
peut intégrer les processus de réflexion et de com-
munication dans I'ensemble du programme d’étu-
des et avoir recours a diverses approches pour
intégrer ce dernier.

Lintégration du programme d’études a surtout
pour but d’améliorer I'apprentissage de I'éléve
et d’aider ce dernier & établir des liens de maniére
réfléchie. Ainsi, I'enseignant peut décider d’inté-
grer deux ou plusieurs matiéres (par exemple les

Cadre d’enseignement

du programme

mathématiques et les arts visuels) ou de regrou-
per toutes les matiéres du programme ou pres-
que, selon le contexte et le but a atteindre.

La notion d’intégration du programme d’étu-

L'intégration du
programme d'études
a surtout pour but
d’améliorer
I'apprentissage de
I'éleve et d'aider ce
dernier a établir des

des dépasse aujourd’hui la simple notion d'étu-
des regroupées autour d’un théme. Le tableau
ci-dessous offre un échantillon de méthodes d’in-
tégration du programme d’études et une courte
liste de ressources professionnelles pour les ensei-
gnants qui veulent se documenter a leur sujet.

liens de maniére
réfléchie.

Méthodes d’intégration du programme d’études

APPRENTISSAGE PAR THEME

Cette méthode repose sur le recours a des themes
(que ce soit des sujets comme « les collectivités » ou
« I'hiver » ou de grandes idées comme « le change-
ment » ou « comment prendre soin de I'environne-
ment ») pour unifier les situations d'apprentissage.

Davies, A, Politano, C., & Cameron, C. (1993). Making themes work. Winnipeg,
MB: Peguis.

Jacabs, H. H. (1993). Integrating the curriculum (video recording). Video
journal of education. Fountain Hills, AZ: Linton Productions in association
with the National Center for Outcome Based Education.

Tchudi, S. (1991). Travels across the curriculum: Models for interdisciplinary
learning. Richmond Hill, ON: Scholastic.

APPRENTISSAGE PAR PROJET

Cette méthode met en oeuvre I'approche de Dewey,
qui consiste a « apprendre en faisant ». Elle integre
les processus de réflexion, la résolution de proble-
mes et I'utilisation de divers outils, technologiques
ou pas, pour amener I'éléve a se documenter en vue
de concevoir et de créer des produits.

Barron, M., & Young, K. (1996). Ready, set, explore. New York: J. Wiley & Sons.

Bennet, N., Wood, L., & Rogers, S. (1997). Teaching through play: Teachers’
thinking and classroom practice. Buckingham, PA: Open University Press.
Bodrova, E., & Leong, D. (1996). Tools of the mind: The Vygotskian approach to

early childhood education. Englewood Cliffs, NJ: Merrill.

Katz, L., & Chard, S. (1989). Engaging children’s minds: The project approach.
Norwood, NJ: Ablex.
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Méthodes d’intégration du programme d’études

APPRENTISSAGE PAR LA RECHERCHE

Cette méthode repose sur I'utilisation des questions
personnelles des éléves ou encore de « questions
centrées sur les objectifs » et de « défis critiques »
établis en collaboration par I'enseignant et I'éléve
pour définir une unité qui amene I'éleve a faire des
recherches dans toutes les disciplines du programme
d'études. Les sciences et les sciences humaines sont
souvent de bons points de départ pour I'apprentis-
sage axé sur la recherche.

Jacobs, H. H. (1993). Integrating the curriculum (video recording). Video journal
of education. Fountain Hills, AZ: Linton Productions in association with the
National Center for Outcome Based Education.

Lindfors, J. W. (1999). Children’s inquiry: Using language to make sense of the
world. New York: Teachers College Press; Urbana IL: National Council of
Teachers of English.

McDiarmid, T., Manzo, R., & Musselle, T. (1996). Critical challenges for primary
students. Critical challenges across the curriculum series: Volume 2. R. Case
& L. Daniels (Eds.). Vancouver, B.C.: The Critical Thinking Cooperative.

Short, K., Schroeder, J., Laird, J., Kauffman, G., Ferguson, M., & Crawford, K.
(1996). Learning together through inquiry. York, ME: Stenhouse.

Wells , G., & Chang-Wells, G. (1992). Constructing knowledge together:
Classrooms as centers of inquiry and literacy. Portsmouth, NH: Heinemann.

STYLES D’APPRENTISSAGE

Ces modeles englobent diverses stratégies pour
prendre en compte les différentes fagons dont les
éleves d'une classe apprennent afin de permettre a
un plus grand nombre d'éléves de réussir.

Dunn, R., & Dunn, K. (1992). Teaching elementary students through their
individual learning styles: Practical approaches for grades 3—6. Boston, MA:
Allyn & Bacon.

McCarthy, B. (1987). The 4MAT system: Teaching to learning styles with right/
left mode techniques. Barrington, IL: EXCEL.

INTELLIGENCES MULTIPLES

Ce modéle semblable aux styles d’apprentissage
englobe des fagons d'utiliser différentes formes
d'intelligence pour faire écho aux diverses fagons
d'apprendre.

Armstrong, T. (1993). Seven kinds of smart; Identifying and developing your
many intelligences. New York: Plume (Penguin).

Gardner, H. (1993). Multiple intelligences: The theory in practice. New York:
Basic Books.

Gardner, H. (1991). The unschooled mind: How children think and how schools
should teach. New York: Basic Books.

Lazear, D. (1991). Seven ways of knowing: Teaching for multiple intelligences.
Palatine, IL: Skylight Publishing.

Nicholson-Nelson, K. (1998). Developing students’ multiple intelligences.
Toronto, ON: Scholastic.

CADRE DES CONNAISSANCES

Cette méthode fait appel a la structuration des
connaissances et a la représentation graphique pour
intégrer la langue et le contenu pour les éléves dont
I'anglais est la langue seconde. (Elle peut parfois étre
utilisée pour les éléves ayant des besoins particuliers
et pour les €léves dont le francais est la langue
seconde.)

Vancouver School Board (1992). Integrating language and content: A planning
guide for teachers K-12. Vancouver, B.C.: Vancouver School Board.

APPRENTISSAGE PAR LA LITTERATURE

Cette méthode utilise la littérature pour enfants
comme point de départ de I'intégration. L'enseignant
choisit certains livres ou se sert d’'une intrigue pour
planifier I'enseignement d'une unité d'apprentissage.

Egan, K. (1986). Teaching as story telling: An alternative approach to teaching
and curriculum in the elementary school. London, ON: Althouse Press.

Jobe, R. (1993). Cultural connections: Using literature to explore world cultures
with children. Markham, ON: Pembroke.

McEwan, H., & Egan, K. (Eds.) (1995). Narrative in teaching, learning and
research. New York: Teachers College Press.

Millet, M., & Lee, M. (1998). Books you can count on. Toronto, ON: Scholastic.

Moen, C. (1991). Teaching with Caldecott books: Activities across the curricu-
lum. Toronto, ON: Scholastic.

APPRENTISSAGE PAR LES GENRES
Les genres servent de cadre a la réflexion et a la
communication d'une discipline a l'autre.

Chapman, M. L. (1997). Weaving webs of meaning: Writing in the elementary
school. Toronto, ON: ITP Nelson.

Chapman, M. L. (1999). Situated, social, active: “Rewriting genre” in the
elementary classroom. Written Communication, 16(4), 469-490.
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Résumé : Le programme d’études
et le contexte

Les résultats d’apprentissage sont présentés selon cing aires
de développement clés : développement esthétique et artis-
tique, développement social et affectif, développement in-
tellectuel, développement physique et bien-étre et
développement de la responsabilité sociale. Dans les Ensem-
bles de ressources intégrées, ils sont présentés par groupe
d’années et par matiére. Le programme du primaire fait ap-
pel a des énoncés de base et a des indicateurs d'apprentis-
sage pour offrir une méthode interdisciplinaire utile pour
I'organisation des résultats d’apprentissage prescrits.



s Les enseignants et
I'enseignement

Points clés du chapitre

» Les enseignants jouent un réle primordial dans le développement et
I'apprentissage des enfants : ils créent des milieux d’apprentissage
enrichissants, congoivent et mettent en place des situations d’appren-
tissage et dispensent I'enseignement.

» Les enseignants appliquent les principes d’apprentissage et d’enseigne-
ment adaptés au stade de développement pour répondre aux besoins de
différents apprenants.

» Pour aborder la question de la diversité chez les apprenants, les ensei-
gnants utilisent une vaste gamme de stratégies d’enseignement ouver-
tes, polyvalentes, axées sur I'apprenant et adaptées au stade de
développement, notamment I'enseignement explicite et diverses fagons
de regrouper les éléves selon les buts a atteindre.

» 'évaluation continue est un élément important du processus d’ensei-
gnement.

» Une pédagogie efficace peut aider a prévenir ou a réduire les effets de
problémes d’apprentissage éventuels.

» Il est possible de répondre aux besoins d’apprentissage des éléves qui
ont des difficultés en utilisant des modes d’intervention précoces et
appropries, lesquels sont plus efficaces que le redoublement ou le pas-
sage en classe supérieure pour des raisons sociales; de telles interven-
tions, en méme temps que le soutien aux éléves ayant des besoins
d’apprentissage particuliers, peuvent augmenter les chances de réussite

de tous les éléves.



Les enseignants
organisent les
activités
d’apprentissage en
tenant compte de la
gamme complete
des intéréts des
enfants, de

leurs besoins
d’apprentissage et
des différents
contextes sociaux.
— Tiré du
Programme
d’éducation de la
maternelle a la
12¢ année (1994)
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Le role de I'enseignant

L ESENSEIGNANTSJOUENT UNROLE
primordial dans le développement et I'ap-
prentissage des enfants. Ils créent des milieux
d’apprentissage enrichissants, congoivent et
mettent en place des situations et des activités
d’apprentissage qui motivent les enfants; ils dis-
pensent un enseignement et d’autres formes de
soutien qui permettent aux enfants de devenir
des apprenants autonomes et interdépendants.
De concert avec d’autres professionnels, le per-
sonnel auxiliaire de I'école ainsi que les enfants
et leurs parents, les enseignants planifient, créent
et maintiennent un climat sain a I'intérieur du-
quel les enfants peuvent travailler de maniéere
harmonieuse, créatrice et productive.

Pour répondre aux besoins de différents ap-
prenants, les enseignants mettent en application
les trois principes de I'apprentissage et les prin-
cipes sur lesquels est fondée la stratégie d’ensei-
gnement adaptée au stade de développement

(voir le chapitre 2, Les apprenants et I'apprentis-
sage). Un bon enseignement de base pour les en-
fants (Fountas et Pinnell, 1996) favorise la réussite
et peut prévenir les problémes d’apprentissage
éventuels, particuliérement dans les disciplines de
base comme la lecture, I'écriture, les mathémati-
ques et la responsabilité sociale.

Pour cerner ce qu'apprend chaque enfant, les
enseignants doivent faire une évaluation continue
qui tient compte du développement de I'enfant
et de ses acquis par rapport aux Normes de perfor-
mance (C.- B.). L'enseignant efficace utilise I'in-
formation qu'il a recueillie dans un plan détaillé
d’évaluation pour prendre des décisions réfléchies
et éclairées et établir les actions a entreprendre au
besoin. Un dépistage précoce des besoins d’ap-
prentissage et des interventions significatives et
adaptées au stade de développement de I'enfant
assurent sa réussite a I’école et ailleurs.

DECLARATION DE PRINCIPES

« L’enseignant respecte, estime et accepte les enfants,
et il les traite en tout temps avec dignité.

 L’enseignant se fait un devoir de bien connaitre
chaque enfant.

UN ENSEIGNEMENT QUI FAVORISE LE DEVELOPPEMENT ET L’ APPRENTISSAGE

 L’enseignant crée un milieu d’apprentissage intéres-
sant et stimulant sur le plan intellectuel afin de
favoriser I'apprentissage et le développement de
chaque enfant.

e L’enseignant voit a permettre a chaque enfant
d’atteindre les objectifs clés dans diverses disciplines
du pro-gramme d’études comme la langue, les
mathématiques, les sciences humaines, les sciences,
I'art, la musique, I'éducation physique et la santé.

— National Association for the Education of Young Children (1996), p. 2-3.

 L’enseignant encourage les enfants a participer avec
leurs pairs a des activités intéressantes et valorisantes.

 L’enseignant élabore, perfectionne et utilise une vaste
gamme de stratégies d’enseignement afin de favoriser
I'apprentissage et le développement des enfants.

 L’enseignant aide les enfants a développer leur
autorégulation et leur sens des responsabilités.
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L’enseignement, un processus
de collaboration

Bien que le titulaire de classe soit la premigre per-
sonne responsable de sa classe, il peut travailler
de concert avec d’autres éducateurs et le person-
nel auxiliaire de I'école. Ensemble, les membres
du personnel scolaire fournissent un réseau de
soutien qui favorise le développement et I'appren-
tissage des enfants. Par exemple, les enseignants
peuvent :

« planifier et dispenser leur enseignement en col-
laboration avec les enseignants-bibliothécaires
afin que les enfants apprennent comment ils
doivent s’y prendre pour avoir acces aux res-
sources d’apprentissage, les choisir et les utili-
ser;

« consulter I'équipe scolaire, y compris la direc-
tion de I'école, les orthopédagogues, les psy-
chologues, les orthophonistes, les paraprofes-
sionnels, les parents et autres, pour découvrir
les problémes d’apprentissage éventuels et con-
cevoir des modes d’intervention adéquats dont
pourraient avoir besoin certains enfants;

« travailler de concert avec les orthopédagogues,
les enseignants des cours d’anglais ou de fran-
cisation et les conseillers en services de
counselling, qui peuvent apporter une aide
supplémentaire a certains enfants.

Le personnel auxiliaire de I'école peut généra-
lement aider le personnel enseignant et adminis-

Cadre d’enseignement

tratif dans certaines taches. Ces employés peu-
vent avoir une formation ou une attestation d’étu-
des et avoir des connaissances et compétences
spécialisées dans certains domaines. 1ls peuvent
jouer le réle d'aides-enseignants, d’aides-biblio-
thécaires, d’aides-surveillants et de techniciens de
services a I'enfance. Chaque district scolaire dé-
termine les taches des membres du personnel auxi-
liaire et ce gqu'il attend d’eux. (Pour obtenir de
plus amples renseignements, les enseignants peu-
vent se reporter a I'information que leur fournit
le district scolaire dont fait partie leur école.)

Les enseignants peuvent aussi inviter en classe
des personnes de la collectivité afin d’enrichir les
situations d’apprentissage des enfants. Parmi ces
personnes, on peut compter des parents, des ainés,
des bénévoles, des personnes-ressources de diffé-
rents organismes, des éleves d’autres classes de
I’école (de classes jumelles) ou des éléves de ni-
veaux différents. Les enfants apprennent beau-
coup des interactions qu'ils peuvent avoir avec
leur enseignant et d’autres adultes, et avec leurs
pairs.

Par ailleurs, les enseignants fournissent aux éle-
ves des occasions de faire des apprentissages dans
la collectivité. La collaboration entre les enfants
et ces autres personnes sera bénéfique a ceux qui
y participeront. De telles occasions favorisent une
prise de conscience et une compréhension
mutuelle entre I'école et la collectivité.

Les responsabilités de I’'enseignant.

(]
Les aides-enseignants

rale d’un enseignant ou d’un agent administratif.

— School Act (Loi scolaire) (1998)

17. (1) Lenseignant a la responsabilité, entre autres choses, de concevoir, de superviser et d’évaluer les
programmes éducatifs, et d’enseigner aux éleves, de maniere individuelle et en groupes.

18. (1) Le Conseil peut engager d’autres personnes que des enseignants pour aider ces derniers a assu-
mer leurs responsabilités et a exercer leurs taches conformément a la Loi et aux réglements.

(2) Les personnes engagées en vertu du paragraphe (1) doivent travailler sous la supervision géné-

Les enfants
apprennent beaucoup
des interactions qu'ils
peuvent avoir avec
leur enseignant et
d’autres adultes, et
avec leurs pairs.



Bien que
I'apprentissage
prenne place surtout
dans la classe, il ne
s'y limite pas; il
s'étend a la
bibliotheque, au
gymnase, au
laboratoire
d’'informatique

et a la cour de
récréation.
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Des milieux d’apprentissage enrichissants

U n bon milieu d’apprentissage n'est pas un luxe
mais une nécessité au cours des premigres an-
nées de la vie. Il est important de savoir qu'il est bon
de parler a un enfant, que les jeunes enfants ont
besoin de Samuser et d'explorer, que les expériences
liées au toucher, a I'ouie et a la vue sont vitales, que
la mémoire et I'imagination sont importantes pour
le développement, qu'un programme général qui ap-
prend a I'éléve a faire des observations et a réfléchir
est crucial et que [...] les soins attentifs d’adultes en
qui I'enfant peut avoir confiance et [qui peuvent]
établir des régles sont essentiels.

— Brierley, 1994, p. 3

Une des taches les plus importantes de I'enseignant
consiste a créer un milieu qui favorise I'apprentis-
sage et le développement de I'enfant dans toutes les
disciplines. Un tel milieu permet a I'enfant de bien
apprendre, de travailler et de Samuser par lui-méme
et avec ses camarades. Bien que I'apprentissage

prenne place surtout dans la classe, il ne s'y limite
pas; il étend a la bibliotheque, au gymnase, au la-
boratoire d’informatique et a la cour de récréation.
Il peut aussi s'étendre a la collectivité et prendre place
alabibliothéque publique, sur les sites patrimoniaux,
dans les centres culturels, sportifs et scientifiques.
La construction du milieu d’apprentissage consti-
tue un processus dynamique et continu de prise de
décision, qui s'échelonne sur toute I'année scolaire.

Un environnement qui favorise un apprentis-
sage sérieux met I'accent sur la création et I'expres-
sion d’idées, et non sur des éléments superficiels
ou sur I'obéissance. Il est axé autant sur les possi-
bilités que sur les problémes. Le milieu d’appren-
tissage stimule la curiosité naturelle de I'enfant, lui
permet de se perfectionner, et lui donne la possi-
bilité d’acquérir des connaissances et des habiletés
de maniére significative et intéressante.

[1 Résultats de recherches récentes [

DES MILIEUX ENRICHISSANTS

enfants, un milieu enrichissant :

en calories est suffisant;

intense et plaisant;

tuel, physique, esthétique, social et affectif;

modifier;

L'environnement modifie les structures cérébrales. Aucun environnement, la classe y compris,
n'est neutre. Le cerveau n'assimile pas de données inutiles. Un milieu enrichissant donne aux éléves
I'occasion de comprendre ce qu'ils apprennent et tient compte de multiples aspects du développe-
ment en méme temps (Wolfe et Brandt, 1998). Diamond et Hopson (1998) ont découvert que des
milieux enrichissants influent sur la croissance du cerveau et sur ce qu'il peut apprendre. Pour les

* comporte une source stable de soutien affectif positif;
« fournit un régime alimentaire nutritif dont I'apport en protéines, en vitamines, en minéraux et

« stimule tous les sens (mais pas nécessairement en méme temps);
* crée une atmosphere dégagée de pression et de tension excessives et Simpregne d’un climat

* présente une série de nouveaux défis adaptés au stade de développement de I'enfant;
« laisse place a I'interaction sociale pour un certain pourcentage d'activités;
« favorise le développement d’une vaste gamme de compétences et d’intéréts sur les plans intellec-

* donne a I'enfant la possibilité de faire des choix entre plusieurs des activités qu'il réalise et de les

« offre une atmosphere agréable qui stimule I'exploration et le plaisir d’apprendre;
* permet a I'enfant d’étre un participant actif, et non un observateur passif (p. 107-108).
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Les dimensions complexes d’un milieu enrichissant

Offrir un vaste choix de ressources et de
matériel didactique permettant aux enfants
de faire appel a tous leurs sens, notamment :

e du matériel de manipulation comme des blocs, de la
pate a modeler et des objets « trouvés »;

= des crayons de couleur, des crayons et du matériel
d’art visuel permettant d'éveiller I'imagination et la
créativité;

« des instruments de musique et des objets qui produi-
sent des sons;

« des casse-téte, des jeux, des cartes, des horloges, des
régles et des blocs décimaux;

= des chansons, des poémes, des histoires et des jeux de
mots;

< la bibliotheque de la classe, qui doit comprendre une
multitude de livres de fiction ou non, de la poésie, des
magazines, des ouvrages de référence et des livres
fabriqués en classe;

= des centres d’apprentissage pour les mathématiques,
les sciences humaines, les sciences, les thémes
généraux, etc.

= des centres d'apprentissage portant sur la langue, le
calcul et le jeu (dont le jeu dramatique);

« des ordinateurs et des outils technologiques connexes.

Donner aux enfants des occasions de participer
en tant que membres de la collectivité d’appre-
nants que constitue la classe, notamment :

= respecter leurs camarades et I'enseignant, et se faire
respecter d’eux;

« se faire des amis et les garder;

= assumer la responsabilité de leur propre apprentissage
et aider les autres dans leur apprentissage;

e prendre soin de leurs effets personnels et du matériel
appartenant a I'école;

= se rendre compte de la contribution des autres;
= faire des choix judicieux;

« collaborer a la prise de décision, comme « I'entente de
la classe » au début de I'année scolaire.

Assurer la sécurité des enfants sur les plans
physique et affectif

= concevoir le matériel, I'espace et I'équipement en
ayant a I'esprit la sécurité des enfants;

< créer une ambiance positive ou régne la bien-
veillance et la coopération, ou tous sont traités
également, et qui favorise le sentiment d'apparte-
nance;

< donner I'exemple, comme adultes, des interactions
possibles et des comportements a adopter en société;

e créer une ambiance qui permet aux enfants de faire
des erreurs et de les considérer comme partie
intégrante de leur apprentissage;

= avoir un mode de fonctionnement et des attentes
prévisibles, mais qui laissent place a la souplesse.

Donner aux enfants le temps et I'occasion
de réaliser diverses expériences d’apprentis-
sage, notamment :

« les laisser explorer du matériel qui leur permet de
faire appel a tous leurs sens et a leur imagination; les
laisser s'lamuser avec ce matériel;

« les laisser explorer diverses facettes de la langue, de
I'écriture, de la lecture et du calcul en s'amusant
(p. ex. jeux de roles, dominos, jeux avec des nombres);

« les faire participer a des activités intéressantes ayant
rapport a toutes les disciplines du programme;

< les amener a utiliser différents moyens d’expression
(p. ex. la musique, le mouvement, I'art dramatique,
les arts visuels, les modeles bidimensionnels et
tridimensionnels, I'écriture);

« les amener & discuter, a partager et a collaborer avec
des enfants et des adultes;

e leur permettre d'avoir des activités de réflexion seuls
ou en groupes pour utiliser et mettre en pratique
leurs habiletés propres a I'esprit critique et stimuler
leur développement intellectuel;

« les amener & travailler et a apprendre seuls a établir
des objectifs personnels, a faire des choix et a
prendre des initiatives;

< leur enseigner en adoptant diverses méthodes : servir
de modéle, faire des démonstrations et donner un
enseignement explicite;

e leur fournir de 'aide, des conseils et de la rétroac-
tion.




La loi prévoit que
les ressources
d’apprentissage
doivent étre soit
recommandées pour
la province, soit
approuvees par un
district scolaire.
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Dans un environnement stimulant sur le plan
intellectuel, les enfants participent a diverses ac-
tivités ou ils peuvent explorer, interagir avec les
autres, exercer leur esprit critique, réfléchir, samu-
ser et représenter leurs idées de différentes fagons.
Le jeu est un élément essentiel de toute activité
intellectuelle : I'enfant doit pouvoir sy livrer en
explorant différentes techniques et méthodes.
Savoir jouer avec des idées et des mots est une
marque de vie intellectuelle.

Pour s'assurer qu'ils offrent a tous les enfants
les mémes chances d’apprendre, les enseignants :
 se servent de ressources qui dépeignent diffé-

rentes cultures et qui représentent des hom-

mes et des femmes dans des réles non
traditionnels;

e n'excluent personne lorsqu’ils parlent aux élé-
ves et montrent qu'ils ont les mémes attentes a
I’égard des garcons et des filles en ce qui con-
cerne le comportement et le jeu en classe et la
structure des activités d’apprentissage;

* interrogent et guident aussi souvent les filles
que les garcons en exigeant autant des uns et
des autres;

e invitent et encouragent tous les enfants a par-
ticiper a toutes les activités;

« organisent I'environnement de facon a encou-
rager la participation des enfants ayant des dé-
ficiences d’ordre physique.

« Une grande partie du matériel et de I'équipe-
ment utilisés pour le jeu et pour le travail contri-
buent a I'apprentissage de notions scientifiques
et mathématiques. Manipuler du bois, des maté-
riaux disparates et des blocs permet de prendre
conscience de la forme des différentes pieces, de
leur taille et des relations entre les piéces; utiliser
des balances et des échelles de grandeur favorise
le développement des concepts de “pesanteur” et
de “légerete”, alors qu’observer des objets de la
vie de tous les jours, comme les calendriers, les
aiguilles d’'une montre qui forment différents an-
gles en tournant, est un moyen d’acquérir des
notions mathématiques [...] Tout comme les pro-
gres des éleves en sciences dépendent de leurs pre-
mieres expériences pratiques, il peut étre

particulierement important pour les filles de réa-
liser tot des expériences de corrélations entre les
nombres. » (Brierley, 1994, p. 62-63)

Les ressources du milieu
d’apprentissage

On sattend a ce que les enseignants fassent appel
a leur jugement professionnel lorsqu'ils choisis-
sent des ressources d’apprentissage; ils doivent
donc s'assurer que tout le matériel utilisé dans leurs
classes est pertinent et de qualité. 1l est possible,
pour répondre a la plupart des besoins, de faire
un choix parmi un grand nombre d’ouvrages puis-
que la loi prévoit que les ressources d’apprentis-
sage doivent étre soit recommandées pour la
province soit approuvées par un district scolaire.
Le gouvernement provincial soumet a un proces-
sus d’analyse rigoureux les ressources recomman-
dées pour la province (y compris celles énumérées
a I'annexe B des Ensembles de ressources inté-
grées). Le conseil scolaire fait de méme pour les
ressources approuvées par un district scolaire, y
compris pour toute nouvelle ressource qu’'un en-
seignant voudrait utiliser avec ses éléves. Par la
suite, les conseils scolaires sont responsables de
I'utilisation de toute ressource dans les classes de
leur district. Les enseignants verront a se familia-
riser avec la politique du district scolaire relative
a la sélection des ressources d’apprentissage et a la
démarche de réclamation s’y rapportant.

Le ministére de I'Education a consulté des en-
seignants d’expérience pour constituer les collec-
tions par classe de chaque matiere. Chaque
collection par classe énumere les ressources recom-
mandées qui correspondent au plus grand nom-
bre de résultats d’apprentissage prescrits pour
chaque classe (ou groupe de classes au primaire)
et chaque matiere. Les enseignants ne sont pas
obligés d’utiliser les collections par classe puisque
celles-ci ne visent qu'a les conseiller ou les aider.
Comme c'est I'usage pour n'importe quelle res-
source recommandée pour la province, les ensei-
gnants ont la possibilité de passer en revue les
ressources des collections par classe avant de dé-
cider s'ils vont les utiliser.
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Les enseignants efficaces utilisent un grand
éventail de ressources. Ils peuvent ainsi tenir
compte de la diversité des éléves de la classe et
répondre aux différents besoins de développement
des jeunes enfants. Parmi ces ressources, on
compte aussi bien des ordinateurs, des logiciels,
des services en ligne, des vidéos, des CD-ROM
et des cassettes audio que du matériel de mani-
pulation et des ouvrages littéraires ou documen-
taires. Pour choisir des ressources en fonction de
buts précis, les enseignants efficaces tiennent
compte des avantages des différents types de res-
sources et du fait que certains éléves apprennent
mieux avec un type de ressources plutot qu'avec
un autre. lls prennent aussi en considération le
fait que certains sujets s'enseignent mieux avec
un type particulier de ressources. La vidéo, par
exemple, pourrait étre le meilleur moyen d’ensei-
gner une habileté par le biais de I'observation, alors
que des ressources imprimées pourraient mieux
convenir si I'on veut fournir des renseignements
complets sur un sujet donné.

Pour obtenir de plus amples renseignements
sur les ressources d’apprentissage recommandées,
consulter le site Web du Ministére (www.
bced.gov.bc.ca/irp_resources/Ir/flrhpage.htm) ou
la publication Guide pour I'évaluation, la sélection
et la gestion des ressources d’apprentissage.

Cadre d’enseignement

Le réle de la bibliothéque

Linformation joue un role essentiel dans le déve-
loppement de I'esprit critique et la prise de déci-
sion indépendante. Par conséquent, les éléves
doivent avoir accés a I'ensemble des renseigne-
ments disponibles, lesquels augmentent de jour
en jour (Association of Teacher Librarianship in
Canada et Canadian School Library Association,
1997).

Un bon programme de bibliothéque scolaire
favorise chez les éleves I'apprentissage continu et
autonome. L'enseignant-bibliothécaire, a titre de
directeur de la bibliotheque, utilise trois moyens
pour soutenir I'objectif principal d’apprentissage
continu et autonome :

 Fournir du matériel de lecture et

d’apprentissage

Les bibliothéques scolaires qui fournissent un
choix considérable de ressources d’apprentis-
sage et de matériel de lecture donnent la chance
aux enfants d’améliorer leur rendement tout
au long du programme ainsi que leurs progrés
en lecture et en écriture. L'enseignant-biblio-
thécaire peut sélectionner et recommander du
matériel adapté au stade de développement des
éleves, a leurs besoins culturels et aux program-
mes d’études. L'accés a une riche collection de
ressources en bibliothéque stimule grandement
les progrés en lecture et en écriture (Elley, 1992;
Krashen, 1998; Lance, Wellborn et Hamilton-
Pennel, 1993; McQuillan, 1995; McQuillan,
1998a). Comme bien des familles a faible re-
venu n'ont pas les moyens d’acheter beaucoup
de livres, la bibliotheque scolaire revét une
grande importance pour leurs enfants
(McQuillan, 1998b).

« Planifier et mettre en oeuvre des situations

d’apprentissage a partir de ressources

Dans un apprentissage qui se fait a partir de
ressources, les enseignants et les enseignants-
bibliothécaires planifient et enseignent ensem-
ble les unités d’étude ou les éléves doivent
recueillir des renseignements qui leur permet-
tent de développer leurs compétences en trai-

Pour choisir des
ressources en
fonction de buts
précis, les
enseignants efficaces
tiennent compte des
avantages des
différents types de
ressources et du fait
que certains éléves
apprennent mieux
avec un type de
ressources plutot
qu'avec un autre.



Les enseignants-
bibliothécaires sont
qualifiés pour trouver
et évaluer de
I'information, peu
importe le support
utilisé, livre ou
ordinateur, et ils sont
considérés comme
des chefs de file dans
I'art d'utiliser les
nouveaux outils
technologiques.
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tement de I'information. Les enseignants-
bibliothécaires disposent d’un vaste répertoire
de stratégies d’enseignement en raison de leurs
nombreuses expériences de collaboration avec
les enseignants. Grace a ce partenariat entre
enseignants, les éléves ont I'avantage de rece-
voir plus fréiguemment un enseignement per-
sonnalisé ou en petits groupes, d’avoir acces a
un plus grand nombre de ressources que ce que
peut normalement utiliser un seul enseignant,
de découvrir de multiples aspects d’un sujet,
ce qui est fondamental pour exercer leur esprit
critique. On retrouve des exemples de telles
unités de collaboration dans Literature Connec-
tions (ministére de I'Education de la C.-B.,
1991) et dans chaque numéro de The
Bookmark, la revue de la British Columbia As-
sociation of Teacher-Librarians.

Enseigner des connaissances
informationnelles (comment chercher,
trouver et évaluer I'information)

Les programmes de ressources des bibliothe-
ques scolaires se sont récemment intéressés au
fait que les connaissances informationnelles
pouvaient augmenter les capacités de raison-
nement de niveau supérieur. La Students Bill
of Information Rights (Charte des droits a I'in-
formation des éléves), congue par I’Association
of Teacher-Librarianship in Canada (ATLC)
et la Canadian School Library Association
(CSLA) (1997), et le document Information
Literacy Standards for Students by the American
Association of School Librarians (American
Librarian Association, 1998) soutiennent que
les bibliotheques scolaires jouent un role cen-
tral dans une société ayant une culture in-
formationnelle. Les enseignants-bibliothécaires
sont qualifiés pour trouver et évaluer de I'in-
formation, peu importe le support utilisé, li-
vre ou ordinateur, et ils sont considérés comme
des chefs de file dans I'art d’utiliser les nou-
veaux outils technologiques (ATLC, CSLA,
1998).

Le role des outils technologiques
dans le milieu d’apprentissage

Les recherches du CSILE (Computer Supported
Intentional Learning Environment — milieu d’ap-
prentissage intentionnel informatisé), effectuées
par les chercheurs canadiens Marlene Scardamalia
et Carl Bereiter de I'Institut d’études pédagogi-
ques de I'Ontario, indiquent que les éléves qui
recoivent un enseignement informatisé adéquat
excellent de différentes fagons. En effet, ils mani-
festent une grande compréhension intuitive de ce
qu'ils apprennent et réussissent mieux les tests
uniformisés en lecture et en frangais langue pre-
miére (Dahl et Farnon, 1996, p. 92).

Les outils technologiques peuvent aider de bien
des facons les jeunes enfants a apprendre. Par
exemple, ils peuvent leur permettre de se concen-
trer sur les mots et les idées plutdt que sur les
aspects mécaniques de I'écriture (Jones et
Pellegrini, 1996). Dans certains cas cependant,
les logiciels de traitement de texte semblent nuire
au processus d’apprentissage de I'écriture de I'en-
fant (Dahl et Farnon, 1996). Pour améliorer I'ap-
prentissage, il est alors possible d’associer a d’autres
ressources un logiciel pertinent sur le plan péda-
gogique et adapté au stade de développement des
enfants. Les ordinateurs, comme d’autres outils
technologiques, permettent d’exploiter les apti-
tudes de chacun. Ainsi, le courrier électronique
et les logiciels de navigation permettent aux per-
sonnes qui utilisent ces outils d’envoyer partout
dans le monde des fichiers sonores et illustrés, et
d’en recevoir.

Le recours a des outils technologiques ouvre
les perspectives, et la technologie elle-méme pour-
rait transformer les modes de pensée et d’écriture
ainsi que les moyens d’apprendre et de compren-
dre (Ong, 1982).

Les ordinateurs, par exemple, peuvent étre des
outils de création que les éléves utilisent pour com-
muniquer avec les autres, explorer des idées et re-
présenter leurs idées de différentes maniéres. Tout
comme pour n'importe quelle autre ressource, il
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importe d’évaluer les applications logicielles en
fonction de la pertinence de leur contenu pour
I’age et de I'absence de préjugés et de stéréotypes.
Les outils technologiques, lorsqu’on les utilise avec
créativité, conviennent a une foule de styles d’'ap-
prentissage dans les classes du primaire et a la
maison.

Par ailleurs, les outils technologiques peuvent
faciliter de multiples fagons I'apprentissage d’élé-
ves du primaire ayant des besoins particuliers. 1ls
permettent a certains de ces éléves de suivre le
programme d’études. lls donnent aux éléves ayant
des problémes de communication ou des déficien-
ces d’ordre physique la possibilité de s'exprimer
et d’écrire. Les logiciels de traitement de texte,
par exemple, sont utiles aux éleves ayant des dif-
ficultés d’apprentissage (Morocco, 1987, cité dans
Dahl et Farnon, 1996).

Cadre d’enseignement

Les enseignants de la maternelle a la 12¢ année
peuvent trouver de I'information utile sur la fa-
con d’intégrer les outils technologiques dans leurs
classes en consultant le site Web du Community
Learning Network (CLN) au http://www.cln.org.
Pour obtenir de plus amples renseignements sur
I'importance des outils technologiques dans I'ap-
prentissage, consulter la section « L'apprentissage
a I'aide des outils technologiques » au chapitre 2,
Les apprenants et I'apprentissage.

Tout comme pour
n'importe quelle
autre ressource, il
importe d'évaluer
les applications
logicielles en
fonction de la
pertinence de leur
contenu pour I'age
et de l'absence de
préjugés et de
stéréotypes.



Un enseignement
adapté au stade de
développement
stimule le
développement de
I'enfant dans tous les
domaines et pas
seulement sur le
plan intellectuel

ou scolaire.
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Un enseignement adapté au stade

de développement

ien que I'environnement scolaire puisse par-

fois aider les enfants & améliorer leur rende-
ment, cela peut se faire au prix de difficultés sur le
plan affectif. Comme des milieux laissant plus de
liberté aux enfants paraissent étre aussi avantageux
sur le plan intellectuel, il semble profitable d’explo-
rer des moyens de communiquer plus efficacement
la maniére de stimuler le développement intellec-
tuel grace a des stratégies d’enseignement adaptées
au stade de développement.

— Dunn et Kontos, 1997, p. 12

Un enseignement adapté au stade de développe-
ment stimule le développement de I'enfant dans
tous les domaines et pas seulement sur le plan
intellectuel ou scolaire. Alors que certaines ap-
proches pédagogiques améliorent a court terme
le rendement scolaire dans certains domaines
(p. ex. reconnaitre des mots ou se remémorer des
faits), il est plus avantageux d’envisager un point
de vue global qui tient compte de tous les do-
maines du développement. Des méthodes qui
répondent a tous les besoins de I'enfant favori-
sent le développement intellectuel.

La théorie de la zone de développement proxi-
mal de Vygotsky (1978) fournit un cadre péda-
gogique de réflexion sur les stratégies adaptées au
stade de développement. Les enseignants tiennent
compte de deux stades de développement :

1. le niveau autonome : la zone qui correspond
a ce que I'enfant est en mesure d’accomplir
par lui-méme et qui traduit le développement
gu'il a atteint; les activités correspondent aux
habiletés de I'enfant;

2. le niveau de soutien pédagogique : cette zone
correspond a la zone de développement proxi-
mal juste au-dessus du niveau atteint par I'en-
fant; les activités comportent des défis
raisonnables que I'enfant peut relever s'il re-
coit de I'aide.

Une pédagogie efficace fait appel a I'évaluation
continue, qui permet de déterminer quels sont
les niveaux autonome et pédagogique des enfants.
A mesure que les enseignants recueillent des don-
nées, ils prennent en considération le style d’ap-
prentissage des enfants par rapport au contexte
d’apprentissage, au type de travail et au degré
d’aide requis. Les apprenants ont besoin d’expé-
riences adéquatement stimulantes pour prendre
des risques et s'aventurer un peu plus loin que ce
gu’ils peuvent déja faire par eux-mémes.

e Une aide maximale peut étre fournie lorsque
I’enseignant dirige des activités, donne un en-
seignement explicite ou fait faire des expérien-
ces d'apprentissage coopératif. Pour certains
éleves et dans certaines situations, I'aide de I'en-
seignant ou des pairs est particuliérement im-
portante au tout début d’'un nouvel
apprentissage. (Cela ne signifie toutefois pas
quil ne faut pas se servir des approches d’ap-
prentissage par découverte ou par résolution
de problémes pour enseigner de nouveaux con-
cepts puisque I'apprentissage est possible méme
si I'activité n'est pas dirigée.)

« Une aide modérée lors d’activités en petits grou-
pes ou a deux améliore I'apprentissage des éle-
ves et fournit un apprentissage par découverte
guidée. Certains éléves peuvent avoir besoin de
ce type d’aide de facon continue; les tuteurs
des éléves et les aides-enseignants peuvent aussi
apporter cette aide.

e Une aide minimale est fournie lorsque les en-
fants sont au niveau autonome de développe-
ment puisqu’ils ont déja les connaissances et
les habiletés pour réussir ce qu'ils entrepren-
nent. Les expériences d’apprentissage par dé-
couverte et les activités d’apprentissage
autonome conviennent au niveau autonome;
les enfants n’ont alors besoin que d’encourage-
ment et de rétroaction.



84 / Le programme du primaire Cadre d’enseignement

Le tableau ci-dessous montre les corrélations
entre les niveaux autonome et pédagogique des
enfants et propose des fagons d’aider les enfants a
progresser vers I'autonomie.

Soutien a I'autonomie

Niveau de frustration ~ /

/ » L'enfant ne réussit pas encore
, a apprendre a ce niveau, ’
méme avec de 'aide. ,

Zone de dévelop-
pement proximal
« Zone

d’apprentissage »

(Vygotsky)

/e Lenfant peut (avec l'aide
! d'adultes ou d'autres enfants)
! accomplir des choses qui sont
! juste au-dessus de son stade
de développement.

Stade de dé-
veloppement
réel ,| = Lenfant peut réaliser

.7 = L'apprentissage coopé-

it ratif, les activités en grou-
e pes ou avec un camarade,
I'enseignement par les pairs,

(Piaget) ~ ,  demaniére autonome les exercices d'imitation ou ;
, desactivites qui cor- |, I'enseignement explicite et T
N respondentason I'apprentissage par découverte -
/ stade de dé- - guidée sont pertinents. -
/ veloppement. - o ) _- )
e e utilisation de linter- ~ _ -~ * Sentiment
,7 = Les activités auto- action sociale .-~ de detresse,
. nomes et d’appren- e d'anxiété ou

tissage par la décou- d’impuissance.
verte individuelle sont

ertinentes. - . . .
P -7 » Sentiment d'incertitude et

de doute; état de défi et
croissance (déséquilibre)

« Sentiment de confiance
et de compétence
(équilibre)

Reproduit avec autorisation, M. Chapman

Les apprenants ont
besoin d’expériences
adéquatement
stimulantes pour
prendre des risques
et s'aventurer un peu
plus loin que ce qu'ils
peuvent déja faire
par eux-mémes.



En général, dans un
environnement axé
sur I'apprenant, les

enseignants sont
conscients du fait

que les apprenants
construisent

leurs propres
représentations a
partir des croyances,
des notions et des
pratiques culturelles
qu'ils apportent

en classe. Si
I’enseignement permet
de faire des liens entre
la matiére enseignée
et I'éléve, les
enseignants centrés
sur I'apprenant
gardent toujours un
ceil & la fois sur cette
matiére et sur I’éléve.

— National Research
Council, 1999,
p. 124
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Aborder la question de la diversite

P uisque la culture et la langue sont des éléments
cruciaux du développement intellectuel des en-
fants, les stratégies d’enseignement ne peuvent étre
adaptées au stade de développement que si elles sont
sensibles a la diversité culturelle et linguistique.

— National Association for the Education of
Young Children (NAEYC), 1996

Aucune « potion magigque » ne permet en soi a
un apprenant de réussir (Allington et Walmsley,
1995). Ni les enseignants ni le systeme d’éduca-
tion comme tels ne peuvent éliminer bon nom-
bre de causes du mauvais rendement d’éléves ou
de groupes particuliers d’éleves. 1l existe toute-
fois des méthodes qui ensemble peuvent aider plus
d’éléves a donner toute leur mesure. La recher-
che mentionne les éléments suivants :

» Un enseignement sensible aux aspects cultu-
rels prend en considération les contextes cul-
turel et social des éléves et augmente leurs
chances de réussite. Les situations d’appren-
tissage doivent étre significatives, pertinentes
et respectueuses des enfants, de leur famille et
de leur collectivité (NAEYC, 1996).

 Lenseignement peut faire une différence, et cer-
taines méthodes et stratégies permettent a plus
d’enfants de réussir en classe.

e Certaines politiques et structures accroissent
les chances de réussite de tous les éleves.

« Les besoins d’apprentissage de certains éleves
sont mieux satisfaits s'ils sont découverts tot et
si une forme d’aide particuliére est offerte.

Des stratégies d’enseignement
qui répondent aux besoins de
divers apprenants

Par la diversité de leurs origines, de leurs croyan-
ces, de leurs valeurs et de leurs langues, tous les
enfants enrichissent la culture de la classe. Les
enfants arrivent a I’école avec un bagage de con-
naissances, d’habiletés et d'attitudes qui leur vient
de leur foyer et de leur collectivité. Il importe de
reconnaitre les différentes origines des enfants, et
de comprendre leurs traditions orales et culturel-
les ainsi que leur mode de vie.

Les enseignants efficaces mettent a profit les
diverses connaissances culturelles des enfants et
les incorporent a la culture de I'école. Ils travaillent
avec les membres de la collectivité pour fournir
des situations d’apprentissage qui donnent aux
éleves une image fideéle de la société et de I'his-
toire. En faisant ainsi appel a la collectivité, ils
aident les éléves de différentes origines culturelles
a batir des liens solides entre le foyer et I'école.

L'enseignement adapté au stade de développe-
ment voit I'enfant comme un étre inscrit dans sa
famille et sa collectivité. Dans chaque classe, il y a
des apprenants dont les habiletés, le bagage de
connaissances et d’expériences, les dispositions et
les centres d’intérét varient. Bien que les enfants
ayant des besoins d’apprentissage particuliers puis-
sent avoir besoin de plans d’apprentissage person-
nalisés (PAP), il n'est pas nécessaire, pour répondre
a leurs besoins, de mettre sur pied un plan per-
sonnalisé pour chacun.

Lenseignement adapté au stade de développe-
ment doit tenir compte de la diversité culturelle
et linguistique que I'on retrouve maintenant dans
les classes. Il faut prendre en considération ces
différences au moment ou I'enseignement est pla-
nifié. En réalité, il est crucial de mettre en appli-
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cation les principes d’apprentissage et d’enseigne-
ment adaptés au stade de développement lorsque

les enfants sont de différentes origines.

Cadre d’enseignement

Le tableau ci-dessous présente un certain nom-
bre de stratégies d’enseignement qui répondent
aux besoins des divers apprenants de la classe.

Stratégies d’enseignement répondant aux besoins

des divers apprenants

Les activités ouvertes conviennent & tous les
enfants parce qu'elles leur permettent d'utiliser
leurs connaissances et leurs habiletés en fonction de
leurs diverses aptitudes. Cette stratégie est
particulierement importante lorsque I'enseignant
veut que tous les enfants participent a des activités
connexes en méme temps : les activités ouvertes
conviennent tout naturellement a des classes a
années multiples. Lorsqu'ils prennent part & des
activités ouvertes, les éleves sont plus motivés, ils y
consacrent plus de temps et participent davantage a
leur apprentissage (Freppon, 1995; Turner, 1995).
Par conséquent, I'enseignant a moins souvent besoin
d'intervenir et de rappeler les éléves a I'ordre. Les
questions ouvertes encouragent les éléves a prendre
des risques et améliorent leur confiance en soi, des
éléments essentiels au développement de la
compétence mathématique. Dans les activités
ouvertes, on laisse les éleves exercer un certain
choix et un certain contrdle sur le contenu et la
forme de I'activité ainsi que sur la facon de
procéder.

L’enseignant peut aussi laisser certains choix aux
éleves, c'est-a-dire leur permettre :
« de choisir de travailler seuls ou avec d'autres;

= de faire un choix entre différentes options
préétablies par I'enseignant;

e de choisir la maniére d'intervenir dans une tache
partagée;

e de sélectionner un théme ou une forme
d'intervention.

Le regroupement flexible en fonction de différents

buts comprend :

« le travail individuel, avec un partenaire, en petits
groupes et avec toute la classe;

< le regroupement par besoin d'apprentissage ou
centre d'intérét;

» le regroupement par classes & années multiples
(p. ex. I'apprentissage coopératif).

L’apprentissage coopératif permet aux éleves de
s'entraider avant d'effectuer un travail individuel.
Linteraction avec les autres enfants est tres
importante pour les apprenants qui suivent le cours
d'anglais langue seconde puisqu’elle leur permet
d'acqueérir des habiletés en communication.

La coordination entre le langage et le contenu est
particuliérement importante pour les éleves qui appren-
nent une langue seconde et a qui il faut donner une aide
précise.

Donner aux éleves I'occasion d’établir des liens leur
permet de prendre appui sur leurs connaissances et leurs
forces actuelles pour y intégrer de nouvelles informa-
tions. Les enseignants aident les éléves a maitriser un
certain nombre de stratégies, comme le remue-méninges,
les exercices d'associations et « savoir-interrogation-
apprentissage », afin qu'ils puissent se servir du savoir
qu'ils ont acquis. Les enseignants doivent aussi chercher
des moyens de relier la nouvelle matiere a des expérien-
ces de vie et d'établir des liens avec les autres matiéres
du programme d'études.

Les expériences de groupe et les interventions indivi-
duelles permettent aux éléves de réagir de différentes
facons, a partir d’'un choix qui leur est offert, ou de
choisir une forme d'intervention qui les intéresse. Les
enfants ne sont pas obligés de tous intervenir de la
méme facon ou selon des normes établies.

Permettre de varier les présentations et les genres
laisse la place a différents styles d’apprentissage et a
différentes aptitudes, et encourage les enfants a essayer
de nouvelles fagons d’apprendre et d’exprimer leurs idées.
Les moyens visuels comme les repéres graphiques et les
représentations graphiques peuvent réduire la nervosité
des éléves lorsqu'ils ont a parler et a écrire. Ces moyens
aident les éleves qui apprennent une langue seconde ou
ceux qui ont de la difficulté a lire.

L’enseignement hors du cadre de I’école aide les
enfants a appliquer a d'autres situations la matiére
apprise dans une legon. Les apprenants profitent d’'un
enseignement informel dans les activités dirigées par
I'enseignant, les activités de collaboration en petits
groupes et les recherches individuelles.

L'enseignement systématique et explicite est planifié a
partir de I'information obtenue lors de I'évaluation
continue des besoins d’apprentissage des enfants et se
doit d'étre stimulant. L'enseignement est explicite lorsque
les enfants savent ce qu'ils apprennent et pourquoi.
L'enseignement explicite sera plus efficace s'il est
complété par des activités qui tiennent compte des
différences individuelles ou qui permettent aux éléves de
faire des liens signifiants et personnels.

L'enseignement
adapté au stade de
développement voit
I'enfant comme un
étre inscrit dans

sa famille et sa
collectivité.



Regrouper les enfants
selon leurs centres
d’'intérét plutdt que
selon leurs aptitudes
accroit leur
motivation et leur
donne la chance
d’apprendre les uns
des autres.
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Enseigner en répartissant
les éléves en groupes

Lorsqu'ils répartissent les éleves en groupes, les
enseignants prennent en considération les besoins
des individus ainsi que ceux du groupe. lls choi-
sissent une stratégie de regroupement adaptée a
I'activité. Les regroupements flexibles permettent
aux enseignants de satisfaire aussi bien les inté-
réts que les besoins d’apprentissage des enfants
(Anderson et Chapman, 1994; Chapman, 1995b;
Flood, Lapp, Flood et Nagel, 1992).

Regrouper a long terme les éléves en classes
homogeénes a des effets négatifs (Allington, 1983;
Eder, 1981; Kulik et Kulik, 1982). Les groupes
homogenes risquent davantage de nuire aux éle-
ves médiocres (Allington et Cunningham, 1996)
et augmentent en fait I'’écart entre les bons et les
moins bons éléves (Shannon, 1985). Cependant,
il est avantageux de regrouper a court terme, pour
un apprentissage précis, des éléves ayant des be-
soins d’apprentissage semblables.

Lutilisation fréquente de classes hétérogenes
(classes a années multiples) est un bon moyen
daider les éléves a réussir (Johnson et Johnson,
1991; Kagan, 1992). Regrouper les enfants selon
leurs centres d’intérét plutdt que selon leurs apti-
tudes accroit la motivation et donne la chance
aux enfants d’apprendre les uns des autres. Cela
les aide aussi a apprendre a collaborer.

Types de regroupements

EXPERIENCES AVEC TOUTE LA CLASSE

« Développement de la conscience commu-
nautaire (p. ex. rencontres de classe)

« Expériences de groupe (p. ex. lecture en
groupe)

< Planification, prise de décision et résolution
de problémes

< Introduction de nouveaux concepts,
habiletés ou formes de représentation

« Participation a des stratégies de lecture,
d’écriture et de réflexion (p. ex. savoir-
interrogation-apprentissage)

« Enseignement explicite

« Traitement et réflexion (p. ex. verbalisation)

e Activités d'introduction et de conclusion

e Célébrations

(Note : La plupart de ces expériences peuvent

aussi étre faites en petits groupes.)

PETITS GROUPES DIRIGES PAR LES ELEVES

e Activités d’apprentissage coopératif

= Soutien pendant les exercices (les €léves
s’entraident)

e Taches partagées ou faites en collaboration

e Intérét commun

e Partage du travail fait durant I'activité

PETITS GROUPES DIRIGES PAR

L’ENSEIGNANT

= Besoin commun (p. ex. comprendre la valeur
de position des nombres a trois chiffres)

« Travaux dirigés pour les éleves qui ont
besoin d’une aide continue

e Réunions (p. ex. clubs de lecture et d’écriture)
« Cercles littéraires

PARTENAIRES OU CLASSES JUMELLES
= Soutien pendant les exercices (lecture avec
des éléves de classes jumelles)

Mentorat
Tutorat

Tache partagée
Intérét commun

EVALUATION ET ENSEIGNEMENT

INDIVIDUALISES

= Cours privés

= Mini-lecons sur le terrain

» Evaluation individuelle (p. ex. dossiers
permanents)

ACTIVITES INDIVIDUELLES
= Exercices individuels (p. ex. lecture en silence)

e |Intervention individuelle (p. ex. dans une
tache partagée)
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Méthodes et programmes destinés
a des groupes particuliers

Outre qu'ils appliquent les techniques générales
de regroupement, les enseignants efficaces satis-
font les besoins précis de leurs éléves (voir le cha-
pitre 2, Les apprenants et I'apprentissage, pour
connaitre ces besoins).

ENSEIGNER AUX ELEVES DES COMMUNAUTES
AUTOCHTONES

Les éléves autochtones doivent acquérir des con-
naissances et des habiletés pour réussir dans la
société canadienne tout en conservant leur lan-
gue et leur patrimoine. Une bonne communica-
tion entre la maison et I'école assurera la
collaboration nécessaire a lacompréhension et au
respect mutuels. Les parents et les enseignants
peuvent travailler de concert dans l'intérét des
enfants autochtones. Les publications suivantes
du ministére de I'Education contiennent de plus
amples renseignements sur I'enseignement des-
tiné & ces enfants :
« Shared Learnings: Integrating BC Aboriginal con-
tent K-10 (1998)
e Strategies for Teaching Reading across the Cur-
riculum K-10
« Starting Points for Early Intervention: A Research
Summary for Scholls Planning Intervention
Programs

ENSEIGNER AUX ELEVES DU PROGRAMME
FRANCOPHONE ET DU PROGRAMME
D’IMMERSION EN FRANGCAIS

Les éléves du programme francophone sont des
éleves qui parlent francais et qui ont droit de re-
cevoir I'enseignement dans leur langue maternelle.
L'objectif du programme francophone est de
transmettre la culture et la langue francaises tout
en développant chez les éléves dont la famille est
francophone une identité culturelle, un sentiment
d’appartenance, des habiletés et une attitude cri-
tique qui leur permettront de renforcer la culture
francophone. Le programme francophone vise a
permettre aux éléves de s’exprimer clairement a
travers une vaste gamme d’activités intellectuel-
les et créatrices. Intégrer la culture dans tous les

Cadre d’enseignement

aspects du programme ainsi que dans les activités
parascolaires et la vie scolaire est une facon de
fournir aux éléves francophones un milieu dyna-
mique ou ils peuvent « vivre » leur langue.

Le programme d’immersion en francais est un
programme de langue seconde ou I'enseignement
de tout ou de presque tout le programme est
donné en francais. La langue maternelle des élé-
ves est I'anglais ou une autre langue que le fran-
cais. Les programmes d’immersion visent a
développer chez les éléves des habiletés supérieu-
res en francais ainsi qu’une attitude positive face
a la langue et a la culture francaises; ils permet-
tent aussi aux éleves de maitriser normalement
I'anglais et d’obtenir des résultats convenables
dans les matiéres scolaires.

Dans les programmes d’immersion, on consi-
dére le francais comme un moyen d’apprentis-
sage et la classe, comme un lieu de perfection-
nement linguistique et de développement
intellectuel. L'enseignant met en ceuvre des situa-
tions d’apprentissage signifiantes et interactives
sur le plan de la langue, qui permettent aux éle-
ves de développer les connaissances, les processus
d’apprentissage, les habiletés et les attitudes dont
ils ont besoin pour communiquer efficacement
et avec assurance.

Au cours des premiéres années du programme
d’immersion en frangais, I'accent est surtout mis
sur I'acquisition de la langue. L'étude du francais
et d’autres matieres, ainsi que I'approche
expérientielle et la communication, permettent
aux éleves d’acquérir de facon permanente des
habiletés en communication. lls parviennent ainsi
a s'ouvrir au monde, & mieux comprendre la cul-
ture francophone, a respecter toutes les cultures
et a souvrir a leur propre culture.

Les enseignants qui enseignent dans les pro-
grammes francophone ou d’immersion en fran-
cais trouveront de I'information particuliérement
utile dans les publications du ministére de I'Edu-
cation énumérées ci-dessous :

* Francais langue premiére de la maternelle a la

7¢ année : Ensemble de ressources intégrées, 1995

Intégrer la culture
dans tous les aspects
du programme ainsi
que dans les activités
parascolaires et la vie
scolaire est une
facon de fournir aux
éléves francophones
un milieu dynamique
ou ils peuvent

«vivre » leur langue.



De nos jours, il se
trouve dans la
plupart des classes
des éleves pour qui
I'anglais est la langue
seconde, plutot que
la langue maternelle,
ou pour qui I'anglais
est un second
dialecte ou

une langue
complémentaire.
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Francais langue seconde — immersion de la ma-

ternelle a la 7¢ année : Ensemble de ressources

intégrées, 1997

* Francais langue premiere de la maternelle a la
12¢ année — Document d’appui (1996)

 Lart du langage : Francais langue maternelle —
Apercu de la recherche (1994)

* Lartdu langage en immersion — Document d'ap-
pui (1993)

 Guides d'évaluation (1994)

ENSEIGNER AUX ENFANTS POUR QUI LANGLAIS
EST LA LANGUE SECONDE

Les éléves en anglais langue seconde ' sont ceux dont
la langue maternelle ou la langue parlée & la mai-
son nest pas I'anglais et qui, par conséquent, peu-
vent avoir besoin de services supplémentaires pour
parvenir a sépanouir pleinement au sein du systéme
scolaire de la Colombie-Britannique. Certains éle-
ves parlent des variantes de I'anglais qui différent
substantiellement de I'anglais en usage a I'école et
dans la société canadienne en général. Il se peut que
ces éléves aient besoin de services d’appoint en ALS ',

' Dans certains documents, cette notion correspond
a l'expression « anglais langue complémentaire
(ALA) ».

' Dans certains documents, cette notion correspond
a I'expression « anglais second dialecte (ASD) ».
— Extrait de Anglais langue seconde : Document-
cadre, Ministére de I'Education, 1999.

De nos jours, il se trouve dans la plupart des clas-
ses des éleves pour qui I'anglais est la langue se-
conde, plut6t que la langue maternelle, ou pour
qui I'anglais est un second dialecte ou une langue
complémentaire. Parfois, il y a dans une classe
seulement un ou deux €éléves qui suivent le cours
d’anglais langue seconde ou pour qui I'anglais
n'est pas la langue principale, mais parfois pres-
que toute I'école est dans cette situation. Des étu-
des indiquent que ces enfants apprendront
I'anglais surtout en communiquant avec des ca-
marades qui parlent I'anglais.

Apprendre une langue seconde est beaucoup
plus long qu'on ne le croyait auparavant, et le
processus d’acquisition d’une langue seconde,
bien que semblable a celui de la langue mater-

nelle, n'est pas identique a ce dernier. L'appren-
tissage d’une langue seconde varie; par exemple,
les apprenants en anglais langue seconde (L2)
peuvent sembler apprendre assez rapidement du
nouveau vocabulaire et pourtant utiliser des mots
anglais en suivant la structure grammaticale de
leur langue maternelle (L1). Cet exemple de ce
qu’on appelle « I'interférence de la langue mater-
nelle » révéle que I'apprenant trie les systémes lin-
guistiques des deux langues. Comme tous les
enfants, les éléves inscrits en anglais langue se-
conde font une série d’approximations qui réve-
lent gu'ils s’éveillent a un nouveau savoir.

Pour réussir a I'école, les enfants qui suivent le
cours d’anglais langue seconde doivent aussi assi-
miler le contenu du programme d’études et les
notions reliées a la langue. Bien que les linguistes
s'entendent sur le fait qu'aucun dialecte n'est su-
périeur a un autre, les enfants doivent maitriser
I'anglais universel pour poursuivre facilement des
études supérieures et réussir une carriere. Comme
I'anglais universel ressemble plus a I'anglais écrit
que les dialectes non universels, les enfants qui
parlent un de ces dialectes font face a des besoins
particuliers pour assimiler la langue qu'ils étudient
aI'école.

Méme si les éléves inscrits en anglais langue
seconde peuvent ne pas bien maitriser I'anglais
international, cela ne signifie pas qu'ils ne con-
naissent rien d’'un theme en particulier. lls ont
acquis des connaissances et des habiletés a partir
de leur langue ou dialecte maternel. Les éleves qui
suivent le cours d’anglais langue seconde, tout
comme les anglophones d’origine, ont différen-
tes aptitudes et expériences de base.

Les enseignants peuvent aider les éléves ins-
crits en anglais langue seconde a faire des liens
entre I'anglais et leur langue maternelle en les lais-
sant utiliser leur langue ou dialecte maternel. Les
éléves en tireront de nombreux avantages; il ne
faut donc pas leur refuser de parler leur langue ou
dialecte. Si I'éléve connait bien sa langue mater-
nelle (parlée et écrite), il aura plus de facilité a
apprendre une langue seconde. Comme les éleves
apprennent a comprendre les caractéristiques
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d’une langue grace a leur langue maternelle, ce
savoir leur sert lorsqu’ils apprennent une deuxiéme
langue. Une bonne maitrise de deux langues ou
plus favorise I'apprentissage chez I'éléve. L'appren-
tissage de I'anglais ne doit aucunement diminuer
les compétences de I'enfant dans sa langue ma-
ternelle : I'anglais doit étre vu comme une langue
complémentaire et non servir a remplacer la lan-
gue maternelle. De la méme fagon, I'anglais uni-
versel doit étre considéré comme une forme
particuliére d’anglais qui ne doit aucunement
remplacer le dialecte maternel de I'enfant.

Pour obtenir de plus amples renseignements
sur I'aide a apporter aux enfants inscrits en an-
glais langue seconde, les enseignants peuvent con-
sulter les publications suivantes du ministere de
I'Education :

« Anglais langue seconde : Guide a I'intention des

titulaires de classe (RB 0125, 1999)

« Anglais langue seconde : Guide a I'intention des

spécialistes (RB 0126, 1999)

ENSEIGNER AUX ENFANTS AYANT DES
DIFFICULTES DANS LES DISCIPLINES DE BASE

Bien que 80 % a 85 % des éléves réussissent les
matiéres de base, certains doivent fournir beau-
coup d'efforts en lecture et en écriture, en calcul
et en responsabilité sociale. Il est trés important
de découvrir quels enfants n'atteignent pas les
objectifs. Ceux-ci doivent recevoir une forme
quelconque d’aide pour réussir.

Les enfants qui ont des difficultés peuvent ti-
rer profit du soutien a I'apprentissage, qui fait
appel a diverses activités et taches, telles que les
suivantes :

* intéresser I'enfant a la tache;

« réduire le nombre d’étapes nécessaires a la ré-
solution d’un probléme, de telle sorte que I'en-
fant puisse comprendre les composantes du
processus et savoir s'il a atteint les exigences
d’une tache;

 poursuivre I'objectif a atteindre en motivant
I’enfant et en dirigeant I'activité;

Cadre d’enseignement

 noter les différences cruciales entre les résul-
tats obtenus par I'enfant et la solution idéale;

 réduire les frustrations et les risques liés a la
résolution de problémes;

« expliquer la version idéale de I'action a accom-
plir. (National Research Council, 1999, p. 92)

Il importe de ne pas confondre les enfants qui
doivent fournir beaucoup d’efforts avec les en-
fants ayant des besoins particuliers puisque les pre-
miers n’ont souvent pas de difficultés
d’apprentissage (Roller, 1996; Shaywitz, 1992;
Spear-Swerling et Sternberg, 1996). De nombreu-
ses raisons peuvent expliquer les difficultés des
enfants, par exemple la pauvreté, une mauvaise
santé, le fait de ne pas avoir effectué d’activités
semblables a la maison, ou les différences cultu-
relles et linguistiques entre la maison et I'école.
Par ailleurs, les garcons et les filles se développent
differemment, et certains enfants ont des styles
d’apprentissage qui leur sont propres. Dans la
plupart des cas, s'ils doivent fournir beaucoup
d’efforts pour réussir, « c’est parce qu'ils sont dif-
férents et non parce qu'’ils ont des difficultés d’ap-
prentissage » (Roller, 1996). Certains enfants ont
malgré tout des difficultés dans les disciplines de
base parce qu'ils font face a des besoins particu-
liers, par exemple une difficulté d’apprentissage
ou un probléme intellectuel.

Que les efforts supplémentaires requis soient
attribuables a des différences ou a des besoins
particuliers, les enseignants et les écoles doivent
fournir différents types d’enseignement a tous les
éleves de facon a répondre a leurs différents be-
soins; ils doivent en outre &tre suffisamment vigi-
lants pour pouvoir découvrir quels éléves ont des
besoins particuliers, les évaluer et intervenir aupres
d’eux (voir « Une intervention précoce » dans la
section « Les politiques et les structures qui assu-
rent la réussite de tous les éléves » dans les pages
suivantes; consulter aussi le rapport du Ministeére :
Starting Points for Early Intervention: A Research
Summary for Schools Planning Intervention
Programs, 1998).

[l est trés important
de découvrir quels
enfants n’atteignent
pas les objectifs.
Ceux-ci doivent
recevoir une forme
quelconque d’aide

pour réussir.
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_ ENSEIGNER AUX ENFANTS QUI DEPASSENT
LES OBJECTIFS

Des stratégies ~ Certains enfants depassent les objectifs établis
pour leur 4ge dans une ou plusieurs sphéres d’ap-
prentissage et il faut satisfaire au maximum leur
besoin d’apprendre. Des stratégies d’enseigne-
permettent aux  ment ouvertes et souples permettent aux enfants
enfants qui  qui apprennent plus rapidement d’affiner, de pré-
apprennent plus  Ciser et d’approfondir leur pensée. Les activites
coopératives permettent a ces enfants de consoli-
der leur apprentissage et de stimuler leur déve-
loppement intellectuel. Ces enfants tirent
et d'approfondir  ggalement profit de la possibilité d’explorer, par
leur pensée.  eux-mémes ou avec I'aide de mentors qui peu-
vent les faire progresser, des sujets qui les intéres-
sent. Pour obtenir de plus amples renseignements
sur I'enseignement destiné aux enfants qui dé-
passent les objectifs, les enseignants peuvent con-

sulter les publications suivantes :
 Special Education Services: A Manual of Policies,
Procedures and Guidelines (voir la section sur

les éléves ayant une douance)
« Gifted Education: A Resource Guide for Teachers

(RB 0050)

d’enseignement
ouvertes et souples

rapidement de
préciser, d’enrichir
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Les politiques et les structures qui assurent
la réussite de tous les éleves

I I nous faut constamment donner dans les classes

un enseignement qui répond le mieux possible aux
besoins de tous les enfants (Allington et Cunningham,
1994). Nous devons intervenir de fagon a vraiment
répondre aux besoins des enfants qui ont de la diffi-
culté a apprendre [...] Cependant, contrairement a
ce qui a surtout été fait dans les écoles par le passé,
nous devons mettre en place une gamme plus vaste
de moyens d’intervention, personnaliser et intensi-
fier les efforts, et les rendre plus cohérents.

— Allington et Cunningham, 1996, p. 21

Des études statistiques montrent que preés de 20 %
des enfants de la Colombie-Britannique échouent
a I'école. Certains de ces enfants ont des besoins
particuliers et ils regoivent alors des services d’édu-
cation spécialisée. Ces services sont inscrits dans
le plan d’apprentissage personnalisé (PAP) de
I'éléve. Les écoles offrent dans leurs propres murs
des services d’orthopédagogie, des ressources gé-
nérales congues pour aider les enseignants et leurs
éléves qui ont des difficultés d’apprentissage et
des problémes de comportement légers ou
moyens.

Diverses raisons expliquent le fait que certains
éleves ne réussissent pas : ils peuvent trouver I'école
ennuyeuse ou peu stimulante; ils peuvent man-
quer d’intérét ou de motivation et n'étre présents
que de corps; ils peuvent vivre des problémes fa-
miliaux ou de santé, ou avoir des difficultés d’or-
dre social ou affectif. Certains éléves ont leur
propre fagon d’apprendre, et les méthodes d’en-
seignement utilisées habituellement en classe peu-
vent ne pas leur convenir; certains ont besoin de
plus de temps que d’autres pour assimiler d’im-
portants concepts ou pour effectuer leur travail.
Certains éléves viennent de familles ou I'on ac-
corde peu d’importance a la lecture et a I'écri-
ture; les parents ne font pas la lecture a leurs
enfants ou ne lisent pas eux-mémes pour leur pro-

pre plaisir. D’autres proviennent de milieux cul-
turels différents de celui de I'école. Certains éle-
ves croient gu'ils ne sont pas capables de réussir.
Dans une étude menée aupres d’enfants de sept a
neuf ans, Perry (1998) a découvert que certains
enfants adoptent des stratégies défensives ou des
handicaps intentionnels, comme le fait de remet-
tre leur travail au lendemain, d’abandonner a la
premiere difficulté et d’éviter certaines taches
parce qu'ils se croient incapables de réussir. Ils
craignent I'échec.

Le document Addressing Student Differences:
Next Steps (1997) énumeére les principes de base
suivants a suivre :

» Des normes élevées

Les éleves apprennent mieux dans un milieu

scolaire ou tous les éléves sont valorisés et sti-

mulés par des normes et des objectifs élevés.
e Les principes d’apprentissage

L'éleve doit participer activement a son appren-

tissage; chacun apprend a sa maniere et a son

rythme; I'apprentissage est un processus a la
fois individuel et collectif.
< Une intervention précoce

On obtient plus de succes si I'on s'occupe ra-

pidement des difficultés d’apprentissage des éle-

ves que si I'on y réagit lorsque les difficultés se
sont accumulées.
¢ Les stratégies d’enseignement

Il faut mettre en place un grand éventail de

stratégies d’enseignement fondées sur des prin-

cipes d’excellence pour répondre aux divers be-
soins des éléves.
 Le soutien des parents et de la collectivité

Le taux de réussite des éleves augmente lors-

que les enseignants, les parents et la collecti-

vité travaillent de concert a la réalisation
d’objectifs éducatifs communs.

Les éléves
apprennent mieux
dans un milieu
scolaire ou tous les
éléves sont valorisés
et stimulés par des
normes et des
objectifs élevés.



Le ministére de
I'Education définit
I'intervention
précoce comme « un
programme de
services planifié et
systématique visant
a prévenir ou a
minimiser les effets
de difficultés
d’apprentissage
importantes pour les
enfants et leurs
familles ».
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L’intervention précoce

Déceler tot les difficultés d’apprentissage des éle-
ves et les résoudre sans tarder permet de réduire le
nombre d’éleves qui vont plus tard connaitre de
nouvelles difficultés d’apprentissage a I'école. L'in-
tervention précoce a aussi une importance sur le
plan social : si les problémes en lecture, en écri-
ture et en mathématiques ne sont pas résolus, il
peut s'ensuivre des colts sur les plans social et éco-
nomique. Le ministére de I'Education reconnait
I'importance de fournir aux éléves du primaire des
connaissances et des habiletés solides dans les dis-
ciplines de base, soit la lecture, I'écriture, les ma-
thématiques et la responsabilité sociale.

L'évaluation continue et des stratégies d’inter-
vention adéquates qui visent a résoudre les diffi-
cultés des éléves sont des moyens fort utiles pour
déterminer la réussite future des éléves. L'évalua-
tion doit tenir compte des variantes typiques dans
le développement des enfants, tout en ayant des
attentes élevées pour tous les éléves. Le Ministére
a élaboré des normes de performance pour cha-
cune des quatre disciplines de base de fagon a aider
les éducateurs a suivre les progrés de chaque éléve
et a rendre compte du cheminement de chacun.
Le Ministére s'est aussi engagé a réduire les effec-
tifs des classes au primaire pour que chaque en-
fant recoive I'attention dont il peut avoir besoin.

Les éléves de troisieme année qui ont de la dif-
ficulté a lire sont susceptibles de perdre leur moti-
vation et de voir leur estime de soi diminuer. Ils
doivent alors souvent consulter un orthopédagogue
ou participer a des programmes d’éducation spé-
cialisée, et ce, pendant de nombreuses années. Par
ailleurs, des données indiquent que la plupart des
éleves (sauf le faible pourcentage d’enfants ayant
de graves difficultés d’apprentissage) peuvent réus-
sir s'ils recoivent les services et participent aux pro-
grammes dont ils ont besoin.

La prévention des difficultés d’apprentissage est
la toute premiére stratégie a adopter. L'enseigne-
ment personnalisé et les stratégies précises suggé-
rées dans Le programme du primaire - Cadre
d’enseignement répondent adéquatement aux be-

soins de divers apprenants. Plus d’éleves ont la
chance de réussir lorsque les enseignants tiennent
compte dans leur enseignement du stade de déve-
loppement et du bagage culturel des éléves. Mal-
gré tout, un certain pourcentage d'éléves peut avoir
des difficultés et il faut alors intervenir. Le type et
I'intensité de I'intervention varieront en fonction
des besoins de I'enfant. Les enseignants et les pa-
rents doivent veiller & ne pas minimiser la gravité
du probléme ou a ne pas supposer que I'enfant
finira par combler son retard par lui-méme sim-
plement si on lui accorde plus d’attention et d'aide.

Le ministére de I'Education définit I'interven-
tion précoce comme « un programme de services
planifié et systématique visant a prévenir ou a
minimiser les effets de difficultés d’apprentissage
importantes pour les enfants et leurs familles ». 1l
faut garder a I’esprit que I'intervention doit pren-
dre en considération a la fois le programme péda-
gogique en vigueur et I'évaluation des difficultés
de I'enfant. On doit en effet d’abord évaluer si le
programme pédagogique répond aux besoins de
I’enfant, puis déterminer quel type d’intervention
est possible et sera efficace pour cet enfant.

Le tableau qui suit, « Modes d'intervention pour
régler les problémes de lecture et d’écriture », pré-
sente des moyens d’évaluer I'efficacité du pro-
gramme pédagogique. Il énumere aussi les mesures
et les interventions possibles. Les questions clés sont
fondées sur les principes d’apprentissage et sur les
données recueillies dans des études sur la pédago-
gie efficace pour divers apprenants. Les questions
sont regroupées par principe, mais aucune ne doit
étre considérée de facon distincte puisqu'il faut a
la fois une attitude (motivation et autoefficacité)
et des dispositions positives (persévérance, autoré-
gulation) pour acquérir des connaissances, déve-
lopper des habiletés et maitriser des processus. I
faut tout mettre en ceuvre pour éviter que les éle-
Ves se retrouvent en situation d’échecs répétés. Bien
que le tableau porte particulierement sur les inter-
ventions possibles en lecture et en écriture, on peut
suivre une démarche semblable pour intervenir
dans les cas de problémes en mathématiques et en
responsabilité sociale.
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Cadre d’enseignement

Modes d’intervention pour régler les problemes

de lecture et d’écriture

Questions clés

Mesures et interventions possibles

PARTICIPER ACTIVEMENT

L'éleve a-t-il suffisamment
d’occasions de participer active-
ment a son apprentissage

= en s'engageant?
e en jouant?

e en représentant?
« en réfléchissant?

Comment peut-on augmenter le
temps consacré a une activité en
intéressant I'apprenant?

Comment I'apprenant peut-il
acqueérir des connaissances et des
habiletés plus efficaces en lecture
et en écriture au moyen de la
participation?

Comment I'apprenant peut-il
prendre davantage conscience des
opérations cognitives de lecture et
d’écriture, et augmenter son
autorégulation et sa motivation?

Sensibiliser les éleves a la phonologie en explorant par le jeu
des éléments du langage, de I'écriture et de la lecture (p. ex.
faire des rimes).

Sensibiliser les éléves aux caracteres d'imprimerie et aux
fagons d’'agencer ces caractéeres en les amenant a lire et a
écrire davantage au cours d’activités quotidiennes et a se servir
du matériel disponible dans le coin d’art dramatique.

Consacrer plus de temps a la lecture et a I'écriture pour que les
éléves apprennent a reconnaitre les mots et a lire couramment.

Sensibiliser les éléves aux phonémes et a la phonétique en leur
proposant des ateliers d'écriture dirigés et interactifs en petits
groupes ou a deux et de nombreuses activités ou ils peuvent
écrire de fagon individuelle (orthographe phonétique).

Fournir suffisamment de matériel de lecture pour que les éléves
puissent s’y adonner seuls et en viennent & lire couramment et
a comprendre davantage ce qu'ils lisent. Mettre a leur disposi-
tion des livres illustrés ou dont ils connaissent I'histoire et non
des textes « a décoder », qui rendent la lecture plus difficile.

Choisir, a des fins pédagogiques, du matériel de lecture
légerement plus avancé que le niveau de I'enfant; augmenter la
difficulté graduellement.

Donner de la lecture a faire tous les jours a la maison pour que
les éleves s’exercent davantage.

Laisser les enfants lire plus souvent en silence.

Faire plus souvent appel a des activités ouvertes qui permet-
tent aux enfants d'utiliser divers moyens pour communiquer
leurs idées.

Penser tout haut devant les éléves lorsqu’on démontre par
I'exemple comment lire et écrire.

Discuter des processus mentaux liés a la lecture et a I'écriture;
encourager les enfants a exprimer ce qu'ils pensent.

Enseigner des stratégies pour que les éléves puissent
s'autoréguler et se sensibiliser & leurs propres opérations
cognitives de lecture et d’écriture (p. ex. analyse rétrospective
des erreurs, Goodman, 1998).

Se servir de I'analyse des erreurs, faire raconter I'histoire au
lecteur dans ses propres mots et monter des dossiers perma-
nents afin de déterminer la maniére dont I'enfant aborde la
lecture et des fagons de remettre le lecteur sur la bonne voie.

Faire une évaluation dynamique pour déterminer le type et le
degré d’aide dont a besoin un enfant pour réussir.

Analyser régulierement les travaux écrits des enfants et faire
une évaluation continue portant sur I'éveil a la phonologie des
enfants et leurs connaissances en phonétique.

Comment l'apprenant
peut-il prendre
davantage
conscience des
processus de lecture
et d'écriture, et
augmenter son
autorégulation et sa
motivation?



Le contenu est-il

pertinent aux centres
d’'intérét de I'enfant
et & son bagage
culturel?
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Modes d’intervention pour régler les problemes

de lecture et d’écriture

Questions clés

Mesures et interventions possibles

APPRENDRE A SA MANIERE
ET A SON RYTHME

Les situations d’apprentissage
conviennent-elles aux fagons
d’apprendre de I'enfant, a son
rythme d’'apprentissage et a ses
besoins particuliers?

Comment peut-on accélérer le
rythme d’apprentissage de
I'enfant?

Le programme comporte-t-il
différentes approches pédagogi-
ques?

Le contenu est-il pertinent aux
centres d'intérét de I'enfant et a
son bagage culturel?

Essayer une approche pédagogique différente et de nouvelles
stratégies.

Evaluer le style de lecture (Carbo et coll., 1986).

Se servir de représentations graphiques et de repéres graphi-
ques.

Trouver des themes qui intéressent les enfants pour les amener
a lire.
Utiliser du matériel de lecture pertinent sur le plan culturel

(p. ex. des Iégendes amérindiennes pour les enfants autochto-
nes).

Inviter les éléves a créer du matériel de lecture en partageant
et en écrivant des histoires personnelles.

Recourir & I'art dramatique, a la musique et au mouvement
pour intéresser les enfants a la littérature.

Se servir d'illustrations et de matériel concret pour aider les
enfants a saisir des concepts abstraits.

Utiliser du matériel de manipulation.

Utiliser des ouvrages de fiction aussi bien que des ouvrages
non littéraires.

Proposer aux éléves de faire des recherches sur un sujet, puis
de rédiger un texte sur ce qu'ils ont appris.

Augmenter le temps consacré a I'enseignement, particuliere-
ment a I'enseignement individuel et en petits groupes.

Varier la structure des activités et I'emploi du temps tout en
faisant appel a des modes d'intervention souples pour les
enfants ayant des besoins d’apprentissage particuliers.

Consulter les membres de I'équipe scolaire pour qu'ils fassent
une évaluation qui permettra de mieux comprendre les besoins
d’'un enfant.

Trouver des moyens de mieux adapter I'environnement aux
besoins d’apprentissage d’un enfant (« adapter » signifie que les
résultats d’apprentissage restent les mémes mais qu’un aspect
de I'enseignement peut étre changé).

Trouver des moyens de modifier le programme d’études de
facon a satisfaire les besoins d’apprentissage d’un enfant

(« modifier » signifie que les résultats d’apprentissage sont
changés d’une fagon ou d’une autre, soit qualitativement, soit
quantitativement, et qu’un PAP est alors nécessaire).
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Modes d’intervention pour régler les problemes

de lecture et d’écriture

Questions clés

Mesures et interventions possibles

L’APPRENTISSAGE EN TANT
QUE PROCESSUS INDIVIDUEL
ET COLLECTIF

Le programme pédagogique
permet-il a I'enfant de « s'appro-
prier » son apprentissage?

Le programme pédagogique
permet-il a I'enfant d'étudier des
thémes qui l'intéressent tout
particulierement?

Le programme pédagogique
permet-il & I'enfant de faire des
liens et de comprendre?

Qui peut aider I'enfant a
apprendre?

Quelles sortes de regroupements
peuvent aider I'enfant dans son
apprentissage?

Laisser les éléves choisir certains sujets de lecture et d'écriture.

Intégrer I'apprentissage d’habiletés dans des contextes utiles
(lecture et écriture en situations concreétes).

Utiliser les premiers phonemes, les rimes et I'orthographe par
analogie (familles de mots) pour aider les apprenants a
comprendre des bribes et des structures de mots (plutdt que de
voir les mots lettre par lettre).

Faire des classements par mots, a I'aide d’exercices de remue-
méninges, pour aider les éléves & découvrir des structures.

Faire appel au remue-méninges et aux textes a trous pour aider
les éléves a intégrer des indices.

Utiliser des stratégies qui font appel aux acquis des éléves et
leur fournissent un but pour lire (p. ex. savoir-interrogation-
apprentissage).

Faire appel a I'enseignement par themes pour intégrer les idées
et accroitre le vocabulaire.

Profiter d’occasions diverses pour amener les éleves a lire et a
écrire différents genres de textes.

Faire appel aux activités a deux et aux activités de coopération.
Jumeler les éleves avec des plus vieux et des plus jeunes.
Utiliser diverses techniques d’apprentissage coopératif.

Equilibrer le travail collectif et les activités individuelles de
telle sorte que les éléves aient suffisamment de possibilités de
travailler seuls.

Faire appel a différentes techniques pédagogiques, dont le
soutien a I'apprentissage, la lecture dirigée, I'enseignement
explicite, tout en mettant I'accent sur les situations concrétes
de lecture et d’écriture et en évitant les exercices isolés.

Concevoir I'enseignement (individualisé ou en petits groupes)
en fonction des besoins des apprenants (p. ex. écriture interac-
tive avec un seul enfant).

Regrouper les éleves en fonction de buts particuliers.

Rendre I'enseignement explicite pour que les éléves sachent
quelles notions ils apprennent et pourquoi.

Encourager les enfants a discuter de leur apprentissage.

Faire appel a des aides-enseignants et a d’autres professionnels
pour fournir aux éléves l'aide requise.

Encourager les parents a participer aux situations d’apprentis-
sage en lecture et en écriture a la maison.

Quels types de
regroupements
peuvent favoriser
I'apprentissage de
I'enfant?



Les connaissances,
les habiletés et les
attitudes des éleves
varient énormément
a l'intérieur d’'une
classe. C'est au
titulaire de la classe
qu’incombe la
responsabilité de
concilier toutes ces
différences.
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Aider les éleves ayant des besoins
particuliers

On aura déterminé, avant méme qu’ils ne com-
mencent I'école, que certains enfants ont des be-
soins particuliers. Pour faciliter leur arrivée au
primaire et pour mieux planifier I'enseignement
et les services de soutien requis, les enseignants et
le reste du personnel de I'école doivent collabo-
rer avec les professionnels qui ont travaillé avec
ces enfants et leur famille avant leur entrée & I'école
(p. ex. conseillers en puériculture, orthophonistes
et pédiatres).

En Colombie-Britannique, les écoles appuient
le principe d’intégration, donnent a tous les élé-
ves un acces équitable a I'école et leur offrent la
possibilité d’atteindre tous leurs objectifs en édu-
cation. L'intégration des éleves ayant des besoins
particuliers signifie non seulement qu’on les in-
clut dans un lieu physique mais aussi qu'on les
amene a participer, a se faire des amis et a interagir
avec les autres éleves.

Lintégration encourage les éléves ayant des
besoins particuliers a interagir avec les autres éle-
ves des écoles de quartier et a se faire des amis.
Pour ce faire, il faut placer les éleves ayant des
besoins particuliers dans des classes avec des ca-
marades du méme age et de la méme année, puis
fournir a chacun d’entre eux l'aide, les adapta-
tions et les modifications dont ils ont besoin pour
réussir. L'intégration des éléves ayant des besoins
particuliers ne signifie toutefois pas que ces der-
niers doivent passer tout leur temps avec les autres
éleves du méme age et de laméme année de I'école
de quartier. Il sagit plutdt de répondre aux be-
soins éducatifs de ces enfants comme des autres
éleves. Amener les éléves ayant des besoins parti-
culiers a fréquenter les classes des écoles de quar-
tier n'exclut pas la possibilité d’utiliser des salles
auxiliaires, des classes distinctes, des services com-
munautaires ou des installations spécialisées.

Le gouvernement provincial a adopté des li-
gnes de conduite importantes concernant I'ensei-
gnement donné aux éléves ayant des besoins
particuliers.

» Dans chaque district scolaire il existe des élé-
ves ayant des besoins particuliers, selon la défi-
nition qu’en donne le ministére de I'Education.
Il peut s'agir de difficultés de nature intellec-
tuelle, physique, sensorielle, affective ou de
problemes de comportement; de difficultés
d’apprentissage; ou d’éléves ayant une douance.

« Léleve ayant des besoins particuliers doit par-
ticiper a un programme d’éducation dans une
classe oui se trouvent d’autres éléves nayant pas
des besoins particuliers. Cette nouvelle direc-
tive s'applique sauf dans les cas ou, pour ré-
pondre aux besoins en matiére d’éducation de
I'éleve ayant des besoins particuliers ou des
autres éleves, il faut offrir un autre programme
d’éducation a I'éleve ayant des besoins particu-
liers.

« L'éleve ayant des besoins particuliers regoit ha-
bituellement un plan d’apprentissage person-
nalisé (PAP). Ce plan peut faire état d’autres
adaptations ou services qui permettront a I'éleve
de suivre le programme d’études prescrit. Il peut
aussi indiquer comment sont remplacés ou mo-
difiés les résultats d’apprentissage prescrits. Le
PAP doit préciser les objectifs et les résultats
que doit atteindre I'éléve. Lorsqu’un PAP mo-
difie ou remplace le programme prescrit pour
la province, I'école doit en informer les parents
lors de la remise du relevé de notes.

« |l faut fournir a I'éleve ayant des besoins parti-
culiers les activités d’apprentissage établies dans
le PAP congu pour cet éleve.

Les enseignants ont la responsabilité d’ensei-
gner a tous les éléves ainsi que de les évaluer. Les
connaissances, les habiletés et les attitudes des éle-
ves varient énormément a I'intérieur d’une classe.
C’est au titulaire de la classe qu’incombe la res-
ponsabilité de concilier toutes ces différences.
Comme les éléves n'apprennent pas et ne se com-
portent pas tous de laméme fagon, les enseignants
peuvent avoir besoin d’une aide et de stratégies
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précises. Il est souhaitable que les enseignants
collaborent avec d’autres professionnels, a I'inté-
rieur et a I'extérieur de I'école, pour répondre aux
besoins de tous les éleves de leur classe.

Les districts scolaires ont mis en place des mé-
canismes pour aider les enseignants. La plupart
des écoles ont des équipes scolaires qui servent de
tribunes pour résoudre des problémes et élaborer
des programmes lorsque le titulaire de la classe
en a besoin. Toute une gamme de services sont
aussi offerts par I'entremise de I'école, du district
scolaire ou du Ministere.

Le titulaire de la classe, toute personne de I'école
ou du district apportant une aide spéciale a I'éléve
ayant des besoins particuliers et un des parents
collaborent a la rédaction du PAP de cet éléve. Le
PAP doit répondre aux objectifs que la famille et
I’école considérent comme adéquats et prioritai-
res pour favoriser le développement de I'éleve. Le
PAP doit mentionner les éléments suivants :

* ce que I'éléve est capable de faire;

« dans quels domaines I'éléve requiert une atten-
tion ou un enrichissement précis;

e comment on peut soutenir Iéléve dans son ap-
prentissage pour qu'il atteigne les résultats d’ap-
prentissage établis dans le PAP.

Les districts scolaires recoivent du ministére de
I'Education des fonds additionnels qui les aident
a offrir les programmes en éducation spécialisée
aux éléves ayant des besoins particuliers. Les ser-
vices offerts par I'école et le district scolaire peu-
vent varier en fonction des besoins et des priorités
établies localement. La plupart des écoles ont sur
place du personnel enseignant spécialisé et peu-
vent faire appel a des aides-enseignants. Les dis-
tricts scolaires mettent souvent a la disposition
des écoles du personnel itinérant qui peut four-
nir de I'aide en orthophonie et en ergothérapie,
élaborer des programmes pour les éléves ayant une
déficience visuelle ou auditive et faire des évalua-
tions individuelles en psychoéducation.

La Colombie-Britannique offre des program-
mes hors école qui pourraient étre utiles aux éco-
les qui veulent se renseigner sur des besoins précis.

Cadre d’enseignement

Voici certains des programmes qui peuvent aider

les écoles :

« Provincial Outreach Program for Students with
Deafblindness (PRP) (programme provincial
pour les éléves ayant des déficiences visuelles
et auditives)

e Gateway Program for Autism and Related
Disorders (programme pour les éleves ayant
I'autisme ou des problémes connexes)

 Special Education Technology (SET-BC) (outils
technologiques pour I'éducation spécialisée)

¢ Provincial Integration Support Program (aide
aux écoles comptant des éléves ayant des défi-
ciences physiques et intellectuelles multiples et
profondes)

e Provincial Resource Centre for the Visually
Impaired (PRCV1) (centre de ressources éduca-
tives pour les éléves ayant une déficience visuelle)

Le document Special Education Services: A
Manual of Policies, Procedures and Guidelines du
ministére de I'Education fournit de plus amples
renseignements sur ces programmes hors école et
sur tous les aspects de I'éducation spécialisée.

Par ailleurs, le Ministére a produit quelques
manuels pour aider les titulaires de classe a ensei-
gner a certains types d’éleves ayant des besoins
particuliers. Chaque manuel contient de I'infor-
mation destinée a aider les éléves ayant des be-
soins particuliers précis. Toutes les écoles de la
province ont recu au moins un exemplaire de ces
manuels; il est aussi possible de télécharger et
d’'imprimer ces documents a partir du site Web
de la Special Education Branch (http://
www.bced.gov.bc.ca/specialed/docs.htm).
 Special Education Services: A Manual of Policies,

Procedures and Guidelines (RB 0054, 1995)

« Individual Education Planning for Students with
Special Needs (RB 0061)

« Enseigner aux éléves ayant des difficultés d’'ap-
prentissage et de comportement : Guide de I'en-
seignant (RB 0096)

« Gifted Education: A Resource Guide for Teachers
(RB 0050)

e Teaching Students with Attention-Deficit/
Hyperactivity Disorder (RB 0070)
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W [ Résultats de recherches récentes [J

Selon certaines
études, au lieu de
faire redoubler les

enfants, il est
préférable de les faire
passer dans des
classes ordinaires
avec des camarades
du méme age et de
leur offrir un soutien
adéquat pour
résoudre leurs
difficultés
d’apprentissage.

.

LE REDOUBLEMENT, LES CLASSES DE TRANSITION, LE PASSAGE EN CLASSE
SUPERIEURE POUR DES RAISONS SOCIALES ET LINTERVENTION

Considérer le redoublement comme le reméde aux maux de I'éducation est une facon trop simpliste de voir les
choses, car on oublie ainsi ses répercussions négatives sur les enfants [...] Il existe de nombreuses recherches sur le
redoublement, dont il faudrait tenir compte dans notre enseignement (Owings et Magliaro, 1998, p. 86, 88).

Il'y a de grands risques a faire redoubler les enfants & I'école. Le redoublement a été introduit lors de
I'avenement de la division des écoles en classes a la fin du XIX¢ siecle. Les éléves qui redoublent finissent par
devenir des éléves sous-performants. 1l'y a quatre fois plus de décrocheurs au secondaire parmi les éléves qui
ont redoublé que parmi les autres éleves (Allington et Cunningham, 1996).

Les donneées recueillies au cours d'une soixantaine d’années (de 1930 a 1990) montrent clairement qu'il est
préférable de garder les enfants avec des camarades du méme age. Shepard et Smith (1988) font un compte
rendu des recherches effectuées sur le redoublement au cours de ces années, lesquelles indiquent que :

« les enfants qui redoublent réussissent moins bien que S'ils étaient passés a une classe supérieure;

* les enfants considérent le redoublement comme une punition pour avoir mal agi ou ne pas avoir réussi a
apprendre comme il faut;

* les enfants qui redoublent ont moins d’estime d’eux-mémes que les autres éléves;

* presque toutes les autres solutions, y compris les cours de rattrapage, les cours d’été et I'enseignement par
les pairs, sont plus efficaces que le redoublement.

Le redoublement nuit a une population a risques sur les plans intellectuel et affectif (Owings et Magliaro,
1998, p. 87). En comparaison d’enfants qui ont des aptitudes similaires et ne redoublent pas, les enfants qui
redoublent peuvent avoir encore plus de problemes de comportement (Meisels, 1993) et peuvent continuer a
voir leur rendement en lecture décliner avec le temps (Reynolds, 1992).

Le passage en classe supérieure pour des raisons sociales a moins d’effets négatifs que le redoublement,
mais il ne résout pas bien le probléme de mauvais rendement puisque les éleves sous-performants qui passent
dans une classe supérieure continuent d'avoir des difficultés.

Attendre que I'apprentissage se fasse par lui-méme est rarement efficace. Pour que les éléves améliorent leurs
connaissances et développent leurs habiletés en écriture et en lecture, ils doivent étre plongés dans un milieu
alphabétisé et dans des activités de lecture et d'écriture. Il ne sagit pas ici de multiplier les exercices de répétition,
mais de donner a I'éléve la chance d’apprendre autant de notions que d'autres éléves plus avantagés ont pu en
apprendre chez eux (Allington et Cunningham, 1996).

Les classes de transition, une forme de regroupement par aptitudes, ont toujours semblé désavantager les
enfants a risques sur les plans intellectuel, social et affectif. Les éleves placés dans des classes de transition
regoivent un enseignement moins efficace et obtiennent de moins bons résultats que les enfants a risques
placés dans des classes ordinaires (Allington et Cunningham, 1996; Shepard et Smith, 1988).

Les enfants qui ont de la difficulté & apprendre ont besoin d’aide pour accélérer leur apprentissage (Slavin
et coll., 1993). Leur accorder plus de temps, leur fournir un enseignement personnalisé, leur offrir du tutorat
ou d'autres stratégies personnalisées sont des moyens utiles qui favorisent leur apprentissage (Ross et coll.,
1996; Shepard et Smith, 1988).

Il'y aura amélioration des résultats de I'éléve si I'on associe le passage en classe supérieure pour des raisons sociales
a une intervention intensive. On peut ainsi augmenter le temps d’enseignement en offrant un programme
postscolaire ou des cours d'été. A court terme, I'enseignement peut étre donné par des pairs afin daccélérer
I'apprentissage de I'éléve. Bien que peu d'études portent sur les résultats que donne I'association entre le passage a
une classe supérieure pour des raisons sociales et I'intervention intensive, celles qui sont disponibles indiquent
quaccroitre I'intensité de I'enseignement est beaucoup plus efficace que le redoublement seul ou le passage en classe
supérieure pour des raisons sociales seul (Shepard et Smith, 1988) (Allington et Cunningham, 1996, p.13).

Selon certaines études, au lieu de faire redoubler les enfants, il est préférable de les faire passer dans des
classes ordinaires avec des camarades du méme age et de leur offrir un soutien adéquat pour résoudre leurs
difficultés d'apprentissage.
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« Awareness of Chronic Health Conditions: What the
Teacher Needs to Know (RB 0057, 2 volumes)

« Student with Intellectual Disabilities: A Resource
Guide for Teachers (RB 0060, 1995)

 Teaching Students with Fetal Alcohol Syndrome/
Effects (RB 0059, 1996)

e Students with Hearing Loss: A Resource Guide to
Support Classroom Teachers (RB 0033)

e Students with Visual Impairments (RB 0047,
1996)

» Adapted School Workspaces for Students with
Special Needs (RB 0073, 1997)

Cadre d’enseignement

L’organisation de I'école

Aucun modeéle d’organisation de la classe ne peut
répondre aux besoins de toutes les écoles. Le per-
sonnel de chaque école, grace a une planification
collective, prend les décisions qui lui permettent
de concevoir la meilleure organisation possible
pour les éléves de cette école. Au primaire, I'école
ou le district scolaire s’occupe du classement des
éleves en prenant en considération les besoins des
éleves, les ressources de I'école et les priorités lo-
cales. Les principaux modéles d’organisation ef-
ficace sont les suivants :

 Classes a année simple
Les éleves sont réunis dans une classe d'une
seule année d’études, conformément aux en-
tentes contractuelles conclues avec le gouver-
nement provincial et le district scolaire.

e Classes a années multiples (regroupées

en fonction de la disponibilité du personnel
enseignant)

Les éléves sont regroupés dans des classes de
deux échelons ou plus du programme. Ce mo-
déle d’organisation peut étre choisi en raison
du nombre d’éléves a un échelon particulier
par rapport a la disponibilité du personnel en-
seignant. On peut alors considérer les éleves
comme un groupe d’apprenants ayant une
gamme de besoins et de centres d’intérét plu-
tot que de mettre I'accent sur les différences
entre les échelons.

« Classes a années multiples (regroupées par

choix pédagogique)

Ces classes regroupent aussi des éléves de deux
échelons ou plus du programme. Alors que
dans le premier cas les éléves sont regroupés en
raison du nombre peu élevé d’éléves par éche-
lon, dans ce cas-ci les éducateurs choisissent
de regrouper les éléves parce qu'ils considerent
que les éleves tireront profit de cette structure.

« Le méme enseignant deux années de suite
Les enseignants de classes a années multiples
choisissent cette formule pour garder leurs plus



Des études faites au
primaire indiquent
quil y a des
avantages sur les
plans scolaire et
social a regrouper les
éléves dans des
classes a années
multiples (Pratt,
1983, p. 18)
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jeunes éléves deux années ou plus en laissant année; il leur enseignera ensuite en deuxieme
passer les plus vieux a une autre classe. Deux année; la troisieme année, il reviendra a I'en-
enseignants peuvent aussi s'entendre pour for- seignement en premiére année avec un nou-
mer un cycle a I'intérieur duquel chacun garde veau groupe).

les éleves deux ans (p. ex. la premiére année
scolaire, un enseignant a des éléves de premiere

[1 Résultats de recherches récentes [

LES CLASSES A ANNEES MULTIPLES

Les avantages des classes a années multiples sur le plan scolaire

Les avantages des classes a années multiples sur le plan social

Des études faites au primaire indiquent qu'il y a des avantages sur les plans scolaire et social a regrou-
per les éléves dans des classes a années multiples (Pratt, 1983, p. 18).

Les classes a années multiples favorisent un milieu d’apprentissage adapté au stade de développe-
ment en permettant a des éléves ayant des aptitudes et des bagages différents de progresser a leur
rythme (Miller, 1994).

Elles favorisent la croissance sur les plans affectif et scolaire (les éleves sont plus motivés a
apprendre et voient leur apprentissage de maniére plus positive, ce qui en retour améliore leur
rendement scolaire).

Les interactions avec des camarades plus jeunes augmentent la motivation et la confiance en soi
des plus vieux (Kim, 1990).

Dans les classes a années multiples, les enfants plus vieux fournissent du soutien aux plus jeunes
(Chapman, 1994; Wertsch, 1985).

Les plus jeunes s'adonnent davantage a des jeux interactifs et complexes lorsqu’ils sont avec des
plus vieux que lorsqu'ils se retrouvent dans des groupes homogenes (Goldman, 1981).

Les plus jeunes ont des occasions d’observer les plus vieux et d’apprendre d’eux, alors que les plus
vieux ont la possibilité d’exercer leurs qualités de chefs (Katz, 1990).

De tels regroupements créent une atmosphere familiale (Miller, 1994).

Les éleves nouent des relations dans une collectivité d’apprenants.

Les comportements d’aide et de coopération sont encouragés.

Les classes a années multiples fournissent aux enfants de bonnes occasions d’exercer leurs qualités
de chefs (Chapman, 1994; Stright et French, 1988); I'autorégulation du comportement aug-
mente chez les éléves plus vieux qui font preuve de leadership (Lougee et Graziano, 1986).

Les classes a années multiples augmentent la responsabilité sociale chez les plus vieux (Graziano
et coll., 1986).

Ce modele d’organisation permet de mieux accepter et respecter la diversité (Miller, 1994); les
différences fondées sur I'age et le rendement scolaire sont diminuées et les enfants apprennent a
apprécier les différences dans une collectivité hétérogéne.

Ce regroupement permet une continuité sur les plans social et scolaire (Miller, 1994).

La classe a années multiples favorise la création de liens entre les éleves, les enseignants et les
parents.

Les éleves gardent les connaissances acquises (contenu et gestion de la classe) au cours des années
subséquentes.
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Résumé : Les enseignants et
I’enseignement

Les enseignants ont la tache difficile d’enseigner a des éle-
ves ayant des aptitudes et des besoins fort différents et de
faire en sorte que tous puissent réussir. lls doivent tenir
compte de populations précises, comme les éleves autoch-
tones, les éléves qui apprennent une langue seconde, les
éléves qui ont des difficultés sur le plan scolaire, et fournir
un enseignement adapté au stade de développement et aux
besoins de chacun.

[l est prouvé que certaines lignes de conduite favorisent plus
efficacement que d’autres la réussite des éleves. Il est es-
sentiel de découvrir tot les enfants ayant des difficultés d’ap-
prentissage et d'intervenir de maniére adéquate. Tous les
modeles d’organisation de la classe offrent des avantages.



Promouvoir la responsabilité
soclale chez les enfants

Points clés du chapitre

» Les familles et les écoles ont la responsabilité de développer le civisme
et l'altruisme chez les enfants.

» La classe peut étre une collectivité d’apprenants respectueux qui déve-
loppent leur responsabilité sociale en acquérant des habiletés en ma-
tiere de communication et de relations humaines, de vie professionnelle
et de civisme.

» Il faut satisfaire tous les besoins des enfants pour qu'ils puissent ap-
prendre ensemble.

» Nelson, Lott et Glenn, dans le livre Positive Discipline in the Classroom,
mentionnent « trois sentiments qui renforcent I'autonomie et quatre
aptitudes essentielles, qui permettent de résoudre pacifiquement les
problémes ».

» Apprendre a comprendre et a respecter la diversité est un élément im-
portant de la responsabilité sociale.

» L'approche multiculturelle et antiraciste favorise la justice sociale.

» Les enseignants doivent veiller & offrir aux garcons et aux filles le méme
acces a I'enseignement. lls peuvent, a cette fin, utiliser différents moyens.
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Toutes les activités
qui se tiennent a
I’école chaque jour
servent a
développer, a
mettre en pratique
et a renforcer

la responsabilité
sociale. Celle-ci
entre dans
I'apprentissage de
toutes les matiéres
scolaires et s'étend
méme a toute
I'école et au terrain
qui I'entoure.
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sociale chez les

Encourager la responsabilité sociale

OUR REUSSIR A ’ECOLE ET DANS

la vie, il faut apprendre & interagir et a tra-
vailler avec les autres. L'école a pour principal
objectif de favoriser I'apprentissage des éleves.
Mais pour y parvenir, elle doit étre le lieu ou les
enfants apprennent a travailler et a s'amuser avec
leurs camarades, a respecter les limites de cha-
cun et a se conduire de fagon a ne pas nuire a
I'apprentissage des autres.

Les familles et les écoles ont la responsabilité
de développer les connaissances, les habiletés et
les attitudes favorisant le sens du civisme et I'al-
truisme. C’est a la maison gu'il faut commencer
a développer la responsabilité sociale chez les en-
fants. L'école poursuit aussi cette tache dés que
I’enfant entre a la maternelle et jusqu’a ce qu'il
ait terminé ses études. Toutes les activités qui se
tiennent a I'école chaque jour servent a déve-
lopper, a mettre en pratique et a renforcer la res-
ponsabilité sociale. Celle-ci entre dans
I'apprentissage de toutes les matieres scolaires et
s'étend méme a toute I'école et au terrain qui
I'entoure. Pour promouvoir la responsabilité
sociale, les enseignants et les parents doivent
transmettre des messages cohérents en adoptant
eux-mémes un comportement responsable sur
le plan social et en travaillant de concert afin de
guider I'enfant vers des objectifs communs.

La responsabilité sociale s’enseigne et se trans-
met par I'exemple. Les enseignants donnent
I’'exemple en adoptant un langage et un com-
portement adéquats lorsqu’ils interagissent avec
les enfants et d’autres adultes. Ils enseignent cer-
tains éléments de la responsabilité sociale et
aident les enfants a établir des liens entre ce qu'ils
apprennent et la fagon dont ils agissent. Ils don-
nent aux enfants la possibilité d’apprendre ce
gu’est la responsabilité sociale et de la mettre en

pratique. lls les guident, les soutiennent et leur
offrent des commentaires pour leur permettre de
faire des choix éclairés en ce qui concerne leur
comportement. Ils aident les enfants a sortir de
leur vision égocentrique du monde et a s'intéres-
ser aux autres, a la collectivité et au monde.

Tout comme d’autres aspects de I'apprentissage,
le sens de la responsabilité sociale résulte d'un
processus de développement qui traduit I'action
réciproque entre I'individu et I'environnement.
Les normes de performance de la C.-B., qui cor-
respondent aux résultats d’apprentissage prescrits
pour la province, sont établies a partir des pro-
grammes d’études et traduisent expressément les
attentes adaptées au stade de développement pour
les éleves du primaire dans chacun des quatre
domaines de base. La responsabilité sociale est un
de ces domaines de base. Le tableau de la page
suivante présente une version préliminaire des élé-
ments de la responsabilité sociale ainsi que les at-
tentes pour les éléves du primaire tirées du
document B.C. Performance Standards (2000).
Pour obtenir de plus amples renseignements sur
les normes de performance de la C.-B., consulter
la section Normes de performance (C.-B.) dans le
chapitre 8, Mesure, évaluation et transmission des
résultats.
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Résumé de la version préliminaire des attentes

en responsabilité sociale

Eléments de la responsabilité sociale

Attentes au primaire

apporte sa contribution a la collectivité

- est responsable de I'environnement collectif
commun (la classe), sur les plans physique et social

- fournit des idées et des efforts pour atteindre les
objectifs et réaliser les projets communs

- travaille en collaboration
- aide et encourage les autres
- fait preuve de leadership

L'enfant :

- est généralement accueillant, amical, gentil
et enjoué; aide souvent les autres et
partage avec eux

= range son espace de travail et I'espace
commun lorsqu’on le lui demande

- participe a la plupart des activités

- satisfait aux attentes minimum lorsqu'’il
travaille avec les autres

résout les problemes pacifiguement
- fait preuve d’empathie
- prend la responsabilité de gérer des conflits

- sait conduire une discussion et exprimer ses
désaccords; utilise un langage correct

= écoute sans prejugés et prend en considération plus
d’un point de vue; sait exprimer plus d’un point de
VUe sur une question

- décéle et clarifie les problemes

- trouve et évalue des solutions et des stratégies
possibles

- réfléchit sur les résultats et les évalue

L'enfant :

- fait preuve d’empathie dans des situations
évidentes

- essaie parfois de résoudre des probleémes; a
tendance a s’appuyer sur I'intervention d’un
adulte

- avec de l'aide, essaie d’exprimer ses

sentiments en toute sincérité, gere sa coléere
de maniére adéquate et écoute poliment

- trouve des stratégies pour résoudre des
problemes qui touchent toute la classe

- avec de I'aide, évalue son propre comporte-
ment

respecte la diversité et défend les
droits de la personne

- traite les autres de maniére juste et respectueuse

- respecte et apprécie la diversité; reconnait que la
diversité a modelé le Canada

= reconnait et défend les droits de la personne

- comprend comment les stéréotypes, particuliére-
ment les stéréotypes liés au sexe, limitent I'appren-
tissage et le développement personnel et social

L'enfant :

- est respectueux; accorde de plus en plus
d’importance a I'équité

= découvre certains groupes culturels dans la
collectivité

exerce ses droits et responsabilités
démocratiques

= connait et exerce ses droits et responsabilités

= accepte de participer; exprime ses opinions; agit
- comprend les fonctions gouvernementales

- fait des choix responsables

= est de plus en plus capable de largeur d’esprit
(perspective mondiale)

- sait exprimer comment il entrevoit I'avenir de la
collectivité, de la nation et de la planéte

L'enfant :

- répond en général aux attentes de la classe;
peut expliquer les responsabilités de base

- essaie d'utiliser les ressources judicieuse-
ment mais n'y parvient pas toujours

— Tiré du document B.C. Performance Standards (2000)
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La classe est un type
particulier de
collectivité : une
collectivité
d’apprenants. Elle
fournit un réseau de
soutien social

qui incarne
I'interdépendance et
le respect, c'est-a-
dire un esprit de
collaboration plutot
que l'individualisme
ou la compétition.

Creer une collectivité d’'apprenants

Les derniers progrés en science de I'apprentis-
sage indiquent que la mesure dans laquelle
I'environnement est centré sur la collectivité est im-
portante pour I'apprentissage. Les critéres a respec-
ter pour que les personnes apprennent les unes des
autres et cherchent continuellement & saméliorer
sont particulierement importants. Nous utilisons
le terme « centré sur la collectivité » en faisant
référence aux différentes réalités auxquelles cor-
respond la collectivité, dont la classe en tant que
collectivité, I'école en tant que collectivité, et a la
mesure dans laquelle les éleves, les enseignants et
I'administration se sentent reliés a la grande col-
lectivité des foyers, des entreprises, des Etats, de la
nation et méme du monde.

— National Research Council, 1999, p. 132-133

La classe est un type particulier de collectivité :
une collectivité d’apprenants. Elle fournit un ré-
seau de soutien social qui incarne I'interdépen-
dance et le respect, c’est-a-dire un esprit de
collaboration plutdt que I'individualisme ou la
compétition. Une collectivité d’apprenants respec-
tueux accroit la responsabilité sociale chez les en-
fants puisqu’elle leur permet de développer des
habiletés en matiére de communication et de re-
lations humaines, de vie professionnelle et de ci-
visme. Elle favorise aussi leur développement
affectif, social et intellectuel.

DECLARATION DE PRINCIPES

CREER UNE COLLECTIVITE D’APPRENANTS RESPECTUEUX

 Le milieu dans lequel évolue le jeune enfant est compa-

rable a une collectivité d’apprenants ou tous les partici-
pants prennent en considération le bien-étre et I'appren-
tissage des autres et y contribuent.

Des relations positives avec un nombre limité d’adultes et
d’autres enfants permettent aux enfants de se développer
et leur fournissent les outils dont ils ont besoin pour
apprendre a se connaitre et a connaitre le monde, puis a
établir des relations positives et constructives avec d’autres
personnes. La classe préscolaire est une collectivité dans
laquelle I'enfant est valorisé. Les enfants apprennent a
respecter et a reconnaitre les différents talents et aptitudes
des autres et a valoriser les qualités de chacun.

Les relations sociales sont un élément important de
I'apprentissage. Chaque enfant a des qualités et des
centres d’intérét dont tout le groupe peut bénéficier.
Lorsque les enfants jouent ensemble, réalisent des
projets en petits groupes et discutent avec d’autres
enfants ou adultes, ils stimulent leur propre développe-
ment et leur apprentissage. Linteraction avec d’autres
enfants en petits groupes leur fournit la possibilité de se
dépasser. Lorsque le milieu d’apprentissage favorise les

interactions avec des adultes et d’autres enfants, les
enfants développent leur potentiel de compréhension.

Le milieu d’apprentissage est congu pour assurer la
santé et la sécurité des enfants et répondre a leurs
besoins physiologiques en matiere d’activités, de
stimulation sensorielle, de pureté de I'air, de repos et
d’alimentation. Au cours de la journée, il y aun
équilibre entre les périodes de repos et d’activités. Les
enfants de tous ages peuvent profiter d'activités a
I'extérieur. Leur sécurité psychologique est assurée;
c’est-a-dire que les enfants se sentent protégeés, détendus
et a l'aise plutdt que démotives, effrayés, inquiets ou
tendus.

Les enfants vivent dans un environnement organisé et
suivent un mode de fonctionnement encadré qui laisse
place a I'apprentissage; I'environnement est dynamique
et il évolue mais a un rythme prévisible et compréhensi-
ble pour I'enfant. Le milieu d’apprentissage met a la
disposition de I'enfant des ressources et des possibilités
variées, qui lui permettent de faire par lui-méme des
expériences signifiantes.

— National Association for the Education of Young Children, 1996, p. 1-2
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Le développement de la conscience collective
va de pair avec le sentiment d’appartenance a une
équipe. Les enseignants peuvent utiliser différents
moyens pour développer la conscience collective,
notamment :

« développer le sens du partage, en offrant la pos-
sibilité de réaliser des expériences en groupe
comme I’heure du conte, une composition en
équipe, un chant en groupe, des sorties éduca-
tives et I'examen de photos de la classe prises
au cours de diverses activités;

« créer I’habitude de réunir les enfants, particu-
lierement au début et a la fin de la journée;

* g'assurer de l'aide des enfants pour la gestion
de la classe (p. ex. les amener a diriger la pre-
miére activité a I'arrivée en classe le matin, a
ranger les centres d’apprentissage de la classe);

« faire participer les enfants a la prise de déci-
sion et a la planification des activités comme
les sorties éducatives et les réunions tenues par
les éleves;

* engager des discussions réfléchies (verbalisa-
tion) au cours des activités d’apprentissage;

* partager et célébrer les réalisations (p. ex. a
la fin d’une unité d’étude);

[1 Résultats de recherches récentes

Cadre d’enseignement

e encourager les enfants a s'entraider avant de
faire appel & I'enseignant;

« établir un « systeme de jumelage » ou des équi-
pes composées d’éleves d’ages différents dans
les classes a années multiples;

« inviter les enfants a participer a I'accueil de nou-
veaux éléves dans la classe et & aider ces der-
niers a s'adapter a leur nouvelle classe et a leur
nouvelle école;

« faire appel a la participation des enfants lors-
que I'un d’entre eux déménage pour, par exem-
ple, créer un « livre souvenir » a I'intention de
I’enfant qui part.

Pour obtenir de plus amples renseignements
sur le développement de la conscience collective,
les enseignants peuvent consulter I'Ensemble de
ressources intégrées English Language Arts K to 7,
1996 (p. 32-33 et 54-55) et les cadres de réfé-
rence : Evaluating Problem Solving Across Curri-
culum (RB 0053, 1995) (Cadre de référence en
résolution de problémes) et Evaluating Group
Communication Skills Across Curriculum
(RB 0051, 1995) (Cadre de référence en com-
munication).

[]

tive était développée :

* Uune motivation accrue pour I'apprentissage;
* une appréciation plus grande de I'école;

* un taux d’absentéisme moins éleve;

* de plus grandes compétences sociales;
 moins de problemes de conduite;

LES AVANTAGES SCOLAIRES ET SOCIAUX DE CLASSES RESPECTUEUSES

Les éleves travaillent plus fort, réussissent mieux et accordent une plus grande importance au
travail scolaire s'ils sont dans des classes oul ils se sentent aimés, acceptés et respectés de I'enseignant
et de leurs pairs. Des relations chaleureuses et positives encouragent aussi les éleves a courir le risque
de soumettre de nouvelles idées et de faire des erreurs, risque crucial pour le développement
intellectuel (Lewis et Schaps, 1996, p. 20). Dans une analyse des études effectuées a ce sujet, Lewis
et Schaps (1996) ont remarqué les résultats positifs suivants dans les écoles ou la conscience collec-

* des objectifs pédagogiques et des résultats scolaires plus élevés;

 moins de problemes de consommation de drogues et de délinquance;
* un plus grand engagement envers les valeurs démocratigues.

Comme une famille, une classe respectueuse crée un sentiment d’appartenance qui laisse place aux
discussions animées et critiques et a la prise de risques (Lewis et Schaps, 1996, p. 21).

Le développement de
la conscience
collective va de pair
avec le sentiment
d’appartenance a
une équipe.
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L'enseignant qui ne
se limite pas a
imposer une liste de
regles a suivre et
prend le temps
d’établir des ententes
avec les éleves
(Cameron et coll.,
1997) aide ces
derniers & acquérir
les compétences
sociales dont ils ont
besoin pour réussir
tout ce qu'ils
entreprennent.

Apprendre ensemble

L ‘enseignant efficace travaille a favoriser I'in-
tégration des éleves dans la classe pour que
tous puissent donner le meilleur d’eux-mémes.
Etant donné que la « gestion » requiert un suivi
constant, il habilite les éléves a faire de leur classe
un milieu d’apprentissage sdr et fécond. L'ensei-
gnant qui ne se limite pas a imposer une liste de
régles a suivre et prend le temps d’établir des en-
tentes avec les éléves (Cameron et coll., 1997)
aide ces derniers a acquérir les compétences so-
ciales dont ils ont besoin pour réussir tout ce qu'ils
entreprennent.

Il faut satisfaire les besoins de tous les enfants
pour qu'ils puissent apprendre ensemble. Le point
de vue de Glasser (1998a; 1998b) sur les besoins
essentiels d’autoefficacité, d’appartenance, de
choix et de plaisir fournit un cadre utile a la créa-
tion et a I'évaluation du milieu d’apprentissage.
Lorsqu'il y a collaboration entre les enseignants
et les enfants pour que chaque enfant puisse exer-
cer un certain contrdle sur son propre apprentis-
sage, on évite alors la plupart des problémes et
des luttes de pouvoir. On peut ainsi consacrer plus
de temps au travail et a I'apprentissage collectif.

Pour les aider a découvrir I'apprentissage col-
lectif, I'enseignant peut :

« amener les enfants a établir leurs propres ob-
jectifs, a prendre les mesures nécessaires pour
atteindre ces objectifs, et a analyser et 8 mesu-
rer leurs progres;

« aider les enfants qui ont de la difficulté a faire
face au changement a élaborer de nouvelles stra-
tégies pour dépasser cette difficulté (p. ex. ré-
fléchir au changement, exprimer leurs
sentiments);

e montrer par I'exemple, renforcer et enseigner
les attitudes, les habiletés et les comportements
a adopter en société lorsqu'il interagit avec les
enfants;

responsabilité
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 donner aux enfants I'occasion d’apprendre a at-
tendre leur tour, a partager, a participer a une
discussion, a suivre les idées et les directives du
groupe et a étre sensibles aux besoins et aux
sentiments des autres;

« établir pour chaque enfant des objectifs raison-
nables quant au degré de collaboration et de
partage dont il est capable; reconnaitre que les
comportements des enfants en société dépen-
dent de leur maturité, de leur maitrise de la
langue, de leur aptitude a résoudre les probleé-
mes et de leurs besoins généraux d’apprentis-
sage;

« adopter une démarche pédagogique qui fait ap-
pel a I'apprentissage coopératif;

* concevoir des activités de groupe.

Pour obtenir de plus amples renseignements sur
les fagons d’apprendre ensemble, les enseignants
peuvent consulter I'Ensemble de ressources inté-
grées English Language Arts K to 7, 1996
(p. 30-31 et 52-53).
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Cadre d’enseignement

Apprendre a résoudre les problemes

pacifiqguement

ne collectivité respectueuse et favorable a

I'apprentissage permet a I'enfant d’acqué-
rir les habiletés nécessaires pour résoudre des pro-
bléemes et des conflits de maniére pacifique
(Kreidler, 1984, p. 3). Kreidler énumeére les cau-
ses suivantes de conflits a I’école : une ambiance
de compétition, d’intolérance et de méfiance, une
mauvaise communication, I'expression inadéquate
des émotions, une mauvaise utilisation du pou-
voir par I'enseignant (p. ex. attentes déraisonna-
bles a I'égard des éléves, régles trop rigides) et le
manque d’aptitude pour la résolution de conflits.
Il est d’avis que les enseignants devraient mon-
trer aux enfants qu'il existe différentes facons de
régler les conflits et leur enseigner des stratégies
pour résoudre les problémes qui surviennent dans
leurs relations avec les autres. Kreidler recom-
mande aux enseignants de tenir compte de qua-
tre éléments lorsque surviennent des conflits :

1. Qui est impliqué? Quel est I'age des éleves et
quel est leur degré de maturité? Quels sont
leurs besoins?

2. Est-ce le moment opportun? A-t-on le temps
de régler le probléme en ce moment? Les per-
sonnes impliquées devraient-elles d’abord
prendre le temps de se calmer? Est-il trop tard
pour mettre les choses au clair?

3. Latechnique de résolution de problémes con-
vient-elle? Quel est le probléeme? La techni-
que en question aidera-t-elle a résoudre le
probléme? Faut-il d’abord enseigner la tech-
nique avant que les éléves puissent s’en servir?

4. La résolution du conflit devrait-elle se faire
en public ou en privé? Lindividu ou la classe
profiteront-ils de la participation de toute la
classe? La classe peut-elle aider a résoudre le
conflit?

Au primaire, les éleves doivent tout d’abord
apprendre a résoudre pacifiquement les probleé-
mes qui surviennent dans leurs relations avec leurs
pairs et leurs amis. Les enfants doivent compren-
dre qu'ils ont la possibilité de choisir comment
ils veulent régler les problémes. lls doivent aussi
connaitre quel état d’esprit, quelles habiletés et
quelles stratégies leur serviront pour résoudre ef-
ficacement et pacifiquement les problémes. Dans
Positive Discipline in the Classroom, Nelsen, Lott
et Glenn (1993) énumeérent trois sentiments
habilitants et quatre aptitudes essentielles, qu'ils
appellent les « sept éléments signifiants » :

1. le sentiment de capacité personnelle : « Je suis
capable. »

2. le sentiment d’importance : « Ma contribu-
tion est utile et on a vraiment besoin de moi. »

3. le sentiment de pouvoir influer sur sa propre
vie : « J'ai de I'influence sur ce qui peut m'ar-
river. »

4. lintelligence intrapersonnelle : I'aptitude a
comprendre ses émotions et a utiliser cette
compréhension pour développer son autodis-
cipline et le controle de soi, et tirer des legons
de ses expériences.

5. Pintelligence interpersonnelle : I'aptitude a
travailler avec les autres, c’est-a-dire a écouter,
acommuniquer, a collaborer, a négocier, a par-
tager et a faire preuve d’empathie.

6. I'aptitude stratégique : I'aptitude a réagir a ce
gue nous impose la vie quotidienne et aux con-
séquences qui s'ensuivent, en faisant preuve
de responsabilité, de souplesse et d’intégrité.

7. lediscernement : I'aptitude a agir avec sagesse
et a évaluer les situations en fonction de va-
leurs sérieuses.

Les enfants doivent
comprendre qu’ils ont
la possibilité de
choisir comment ils
veulent régler les
problémes. lls doivent
aussi connaitre les
attitudes, les
habiletés et les
stratégies qui leur
serviront pour
résoudre
efficacement et
pacifiguement les
problémes.
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Les réunions de
classe, qui peuvent
débuter dés la
maternelle,
enseignent aux
enfants a exercer
leurs droits et leurs
responsabilités de
maniére adéquate.

Les réunions de classe, qui peuvent débuter dés

la maternelle, enseignent aux enfants a exercer
leurs droits et leurs responsabilités de maniére
adéquate. Les réunions peuvent :

étre axées sur les solutions plutdt que sur les
conséquences;

permettre aux éléves et a I'enseignant d’établir
I'ordre du jour;

permettre aux éléves de s'exercer a faire des
compliments et a exprimer des jugements fa-
vorables;

donner aux éléves des occasions de développer
leur aptitude a résoudre les probléme au moyen
de jeux de roles et de remue-méninges;
permettre a toute la classe de trouver des solu-
tions et, avec I'aide de I'enseignant, de discu-
ter des avantages et des inconvénients de
chaque proposition;

donner la possibilité aux éléves de connaitre
les raisons pour lesquelles les individus agis-
sent comme ils le font;

permettre a I'éléve qui met un article a I'ordre
du jour de choisir la solution la plus efficace
selon lui, ce qui accroit son sens de I'autono-
mie et des responsabilités. (Nelsen, Lott et
Glenn, 1993)

Pour obtenir de plus amples renseignements

sur la résolution de problémes personnels et
interpersonnels et sur la responsabilité sociale, les
enseignants peuvent consulter les Ensembles de
ressources intégrées suivants : Formation person-
nelle et sociale M & 7, 1998 et Sciences humaines
M a7, 1999.
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Cadre d’enseignement

Apprendre a valoriser la diversite

a compréhension et le respect de la diversité

(culture, langue, sexe, race et aptitudes) sont
des aspects importants de I'apprentissage de la res-
ponsabilité sociale au primaire. Les enseignants
aident les enfants a devenir de plus en plus cons-
cients d’eux-mémes et des autres en attirant leur
attention sur les similitudes entre les gens. Les
enseignants efficaces peuvent aider les enfants a
respecter les similitudes et les différences cultu-
relles, tout en reconnaissant et en valorisant les
expériences et le bagage culturel de chaque en-
fant. Avec le temps, les enfants apprennent que
les différences enrichissent et diversifient la so-
ciété.

Les sciences humaines offrent aux enfants de
nombreuses possibilités de mieux connaitre les
différences culturelles en s'intéressant aux familles
et aux collectivités qui vivent en Colombie-
Britannique et a la diversité de ce patrimoine. Les
enseignants peuvent aussi se servir de la littéra-
ture jeunesse pour aider les enfants a mieux con-
naitre leur propre culture et d’autres cultures. Les
histoires sont la meilleure facon de faire le lien
entre la perception qu’on a de soi et la perception
gu’on a d’autrui dans la société ot nous vivons.

Les livres, I'art dramatique et les jeux de roles
permettent aux enfants de faire appel a leur ima-
gination et de voir les choses sous différentes pers-
pectives. Les récits peuvent étre fictifs ou non, et
porter entre autres sur I’histoire (autres époques),
la géographie (autres lieux) et d’importants en-
jeux sociaux.

Pour obtenir de plus amples renseignements,
les enseignants peuvent consulter I'Ensemble de
ressources intégrées Sciences humainesM a 7, 1998.

L’approche multiculturelle
et antiraciste

L'approche multiculturelle et antiraciste repose sur

la collaboration entre les éleves, les parents, les

éducateurs et les collectivités et préconise la jus-
tice sociale. Les éleves qui regoivent une éduca-
tion multiculturelle en viennent :

e a reconnaitre que chacun appartient a un
groupe culturel;

 a accepter et a valoriser la diversité culturelle
en tant que caractéristique positive de la so-
ciété ou nous vivons;

« a affirmer que tous les groupes culturels sont
égaux dans la société;

< a comprendre que I'éducation multiculturelle
est destinée a tous;

 areconnaitre qu'il y a plus de similitudes que
de différences entre les cultures et que le
multiculturalisme est un élément positif de la
société ou nous vivons;

« a affirmer et a développer leur estime d’eux-
mémes en étant fiers de leur patrimoine et en
apprenant a appreécier le patrimoine culturel
des autres;

 acomprendre les autres cultures, a développer
leur sens civique et a vivre en harmonie avec
les autres races.

L'éducation antiraciste vise a éliminer le racisme
en retracant les attitudes et les comportements
qui propagent le racisme. Elle s'applique aussi a
changer les politiques et les stratégies d’enseigne-
ment au besoin. Les éléves qui recoivent une édu-
cation antiraciste :
 découvrent quelles sont leurs attitudes face au

racisme;

e comprennent ce qui cause le racisme afin de

I’éliminer;

Les sciences
humaines offrent
aux enfants de
nombreuses
possibilités de mieux
connaitre les
différences
culturelles par I'étude
des familles et des
collectivités de la
Colombie-
Britannique et la
diversité de leur
patrimoine.
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Dans le contexte
scolaire, on parle
d’égalité des sexes
pour indiquer qu'il
faut avoir les mémes
attentes envers les
éleves et leur offrir
les méme possibilités,
peu importe

leur sexe.

repérent les attitudes racistes individuelles et
institutionnelles pour ensuite y remédier;
prennent eux-mémes la responsabilité d’élimi-
ner le racisme;

travaillent & éliminer les barriéres destinées a
marginaliser certains groupes de personnes;
agissent de fagon a se débarrasser de toute forme
de racisme, y compris des stéréotypes, des pré-
jugés et de la discrimination.

L’égalité des sexes

Dans le contexte scolaire, on parle d’égalité des
sexes pour indiquer qu’il faut avoir les mémes at-
tentes envers les éleves et leur offrir les mémes
possibilités, peu importe leur sexe. Les qualités
traditionnellement associées aux filles et aux fem-
mes, comme la bienveillance et le soutien, ou aux
garcons et aux hommes, comme la prise de ris-
ques et le leadership, sont en fait importantes pour
tous les enfants. Un enseignement axé sur I'éga-
lité des sexes vise a éliminer les préjugés sexistes
basés sur les stéréotypes et a fournir aux éleves les
habiletés propres a I'esprit critique dont ils ont
besoin pour attaquer les stéréotypes qu’ils obser-
vent et vivent.

Le choix de themes ou de ressources d’appren-
tissage, la formation de groupes d’éléves et les at-
titudes et les valeurs « sous-entendues » qui
s'infiltrent dans la structure et I'organisation sco-
laire peuvent engendrer du sexisme et le renfor-
cer. Par ailleurs, pour encourager I'égalité des sexes
et fournir aux filles et aux garcons des chances
égales d’apprendre, les enseignants peuvent :

* g'assurer que les ressources montrent des hom-
mes et des femmes dans des roles non tradi-
tionnels;

 avoir un comportement non sexiste et utiliser
un langage qui tient compte des deux sexes;

« interroger et guider aussi souvent les filles que
les garcons en exigeant autant des uns et des
autres et en donnant aux éleves timides assez
de temps pour répondre aux questions;

« envoyer des messages cohérents sur I'égalité des
sexes en ayant certaines attentes par rapport au
comportement en classe, au jeu et a la struc-
ture des activités d’apprentissage;

« inviter et encourager tous les éléves a partici-
per a toutes les activités;

* encourager la discussion dans des situations ou
apparaissent clairement le sexisme et les stéréo-
types;

 prendre conscience des facteurs qui favorisent
I'apprentissage chez les garcons, comme un mi-
lieu d’apprentissage informel et la possibilité
de faire des choix.
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Cadre d’enseignement

Apprendre a devenir responsable

our devenir des citoyens responsables, les en-

fants doivent comprendre leurs droits et res-
ponsabilités individuels et collectifs en tant que
membres de la société canadienne. Les rassem-
blements tout au long de I'année et la participa-
tion aux processus de prise de décision et de
planification permettent aux éléves de connaitre
leurs droits et responsabilités d’une maniere qui
soit adaptée a leur stade de développement, et ce,
avec I'aide de I'enseignant.

Au début de I'année scolaire, les enseignants
peuvent établir avec les éléves une entente, un
mode de fonctionnement ou une ligne de con-
duite plutdt que d’imposer un ensemble de re-
gles (Cameron et coll., 1997). De cette facon, les
éleves apprennent non seulement ce qu’on attend
d’eux mais pourquoi il en est ainsi. Ils en vien-
nent aussi a comprendre I'essence d’un compor-
tement responsable : étre responsables de leurs
gestes et faire des choix réfléchis au lieu de sim-
plement obéir.

La société actuelle est confrontée a des proble-
mes d’une grande complexité. En bout de ligne,
les individus doivent pouvoir prendre des déci-
sions éclairées et agir judicieusement. En invitant
les éleves a réfléchir aux problémes concernant
leur vie, celle des autres et la société en général,
les enseignants efficaces peuvent promouvoir la
responsabilité sociale chez les enfants.

Parfois, des enfants ayant des besoins particu-
liers sur les plans affectif et social requierent une
aide complémentaire ou des formes d’interven-
tion précises qui vont leur permettre de travailler
et d’apprendre plus efficacement. Pour obtenir
de plus amples renseignements a ce sujet, les en-
seignants peuvent consulter les documents sui-
vants :

« Intervenir en cas de mauvais traitements envers

les enfants (RB 0095)

« Comportements sexuels inconvenants chez les élé-

ves de I'élémentaire (RB 0098)

e Pleins feux sur I'intimidation (RB 0119)
« Enseigner aux éléves ayant des difficultés d'ap-

prentissage et de comportement (RB 0096)

La société actuelle
est confrontée a des
problémes d’'une
grande complexité.
En bout de ligne, les
individus doivent
pouvoir prendre des
décisions éclairées et
agir judicieusement.
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W [ Résultats de recherches récentes [J

Si nous voulons
stimuler les éleves
pour qu’ils
s’engagent dans un
processus continu
d’apprentissage et
deviennent des
chercheurs
autonomes et des
adultes responsables
méme lorsqu’ils sont
laissés a eux-mémes,
nous devons alors
leur donner des
occasions de faire
leurs propres choix et
de réfléchir aux
conséquences de ces
choix. (Schneider,
1996, p. 26)

ENCOURAGER LA RESPONSABILITE SOCIALE

Tout a I'école — les programmes d’études, les méthodes d’enseignement, la discipline, les
relations interpersonnelles — apprend aux éléves les qualités humaines auxquelles nous tenons
(Lewis et Schaps, 1996, p. 19).

La responsabilité sociale sapprend surtout par le dialogue, les legons que I'on tire de nos
expériences et le regard que I'on porte sur les répercussions de notre comportement sur les
autres (Kohlberg, 1989).

Si nous voulons stimuler les éleves pour qu'ils Sengagent dans un processus continu d'apprentis-
sage et deviennent des chercheurs autonomes et des adultes responsables méme lorsqu'ils sont
laissés & eux-mémes, nous devons alors leur donner des occasions de faire leurs propres choix et
de réfléchir aux conséquences de ces choix. Etre responsable signifie reconnaitre ses échecs et ses
succes, des plus petits aux plus gros (Schneider, 1996, p. 26).

Berreth et Berman (1997) ont mis en évidence les caractéristiques que présentent les
écoles qui veulent promouvoir la responsabilité sociale et le civisme chez les enfants :

* Les éléves apprennent a établir des objectifs, a résoudre des problémes, a collaborer avec
les autres, a résoudre des conflits et & prendre des décisions.

* Les éléves participent au processus de prise de décision dans leur classe et dans I'école.

* Les éducateurs utilisent une démarche de résolution de problemes pour les questions de
discipline.

* Les collectivités scolaires donnent aux €éléves des possibilités de rendre des services, a
I'école et a I'extérieur de I'école.

o Les éléves et les membres du personnel respectent la diversité des cultures et des croyances
a la fois lorsqu’ils en font I'étude et dans leurs faits et gestes.

* Au moins un adulte a un rapport personnel avec chaque enfant.

Les classes & années multiples encouragent particulierement la responsabilité sociale chez
les enfants de nombreuses fagons, notamment :

* en créant une atmosphére familiale qui favorise les comportements d’aide et de coopéra-
tion (Miller, 1994);

* en fournissant aux éleves plus jeunes la possibilité d’observer les plus vieux et d’apprendre
d’eux, alors que ceux-ci peuvent davantage exercer leurs qualités de chefs (Chapman,
1994; Katz, 1990; Stright et French, 1988);

* en accroissant la responsabilité sociale chez les plus vieux (Graziano et coll., 1986) et
l'autorégulation nécessaires a I'exercice de leur réle de chef (Lougee et Graziano, 1986);

e en créant une continuité sur les plans social et scolaire (Miller, 1994).

Les classes axées sur I'enfant stimulent davantage la responsabilité sociale que les classes ou
I'enseignement est donné en fonction des aptitudes (DeVries et coll., 1991). Les problemes
liés a la responsabilité sociale perdurent s'ils sont associés a des programmes préétablis
d’enseignement direct (Schweinhart et Weikart, 1998). Lorsqu’on reconnait véritablement
leurs efforts et leurs réalisations, les éleves deviennent socialement responsables. Dans les
meilleurs milieux d’apprentissage, les éleves se sentent a leur place, valorisés et respectés; ils
ont un comportement plus amical avec les autres et deviennent plus respectueux et attentifs
envers leurs pairs (Kohn, 1993; Lumsden, 1994).
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Résumé : Promouvoir la responsabilite
sociale chez les enfants

Les familles et les écoles ont comme responsabilité com-
mune d’aider les éléves a devenir altruistes. Cette qualité,
qui s’enseigne mais que I'on apprend aussi par I'exemple
que les autres en donnent, est reliée de prés au sens civique
et au respect de I'égalité entre les sexes et les races. Grace
aux sciences humaines notamment, les enseignants peu-
vent aider les éléves a apprendre a respecter et a apprécier
la diversité culturelle. lls peuvent aussi leur fournir des oc-
casions, par exemple lors des rassemblements, de clairement
reconnaitre leurs droits et leurs responsabilités, en notant
I'interdépendance qui existe entre les deux.



Favoriser chez les enfants
suz I'apprentissage du langage,
de la lecture et de I'écriture

Points clés du chapitre

» La lecture et I'écriture s’apprennent dans des situations concretes lors
d’activités concrétes qui permettent aux €eléves d’'acquérir de I'expé-
rience.

» Les enseignants peuvent observer sept signes d'éveil & I'écriture et a la
lecture, qu’ont découverts les chercheurs Allington et Cunningham.

» Les quatre principaux stades d’apprentissage de la lecture et de I'écri-
ture sont (1) le stade préconventionnel, (2) le stade d’éveil, (3) le stade
débutant et (4) le stade préautonome. Ce chapitre énumere les caracté-
ristiques de chacun.

» Pour comprendre un texte, les lecteurs font appel a différents systémes
d’indices, dont la pragmatique, la sémantique, la syntaxe et la
graphophonétique.

» Plus ils écrivent, plus les enfants s’habituent a respecter I'orthographe
usuelle en faisant de moins en moins d’erreurs.

» Lamotivation a la lecture et a I'écriture est la meilleure fagon de maftri-
ser ces habiletés.

» Selon une vaste étude, pour que I'enseignement soit exemplaire en pre-
miére année, il doit comporter une grande part de lecture et d’écriture,
des travaux difficiles, des approches globales comprenant I'enseigne-
ment explicite ainsi qu’'un environnement positif.

» L'enseignement de la phonétique doit étre planifié de facon opportune.
[l ne faut pas privilégier la phonétique comme premiére stratégie pour
enseigner aux enfants a lire et a écrire, mais I'intégrer au deuxiéme
stade d’apprentissage de la lecture et de I'écriture.
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Des recherches
indiquent que

les processus
d’apprentissage de

la lecture et de
I’écriture comportent
plusieurs
dimensions; par
conséquent, il est
préférable de

faire appel a un
programme
multidimensionnel
plutdt que d’essayer
de créer un équilibre
en synthétisant des
positions extrémes ou
en accordant a
chacune la méme
attention [...]

— Joyce, 1999,
p. 670

Développer l'aptitude a communiquer

L E LANGAGE, DANS SON SENS LARGE,
inclut les modes de communication orale,
écrite et visuelle.

L'aptitude a communiquer se développe dans
un environnement social qui encourage les en-
fants & communiquer de maniere naturelle et
utile. Lenseignant efficace favorise et développe
la communication :
 en planifiant intentionnellement des situa-

tions d’apprentissage axées sur la communi-

cation;

* en ayant avec les enfants des interactions res-
pectueuses, réfléchies et sensibles;

« en s'intéressant personnellement au perfec-
tionnement linguistique;

* en établissant un environnement positif.

La communication est un processus social. Le
premier objectif de la formation en communi-
cation est d’amener les éléves a communiquer
efficacement, et le second, de leur montrer ce
qu'est la communication. Pour atteindre ces
objectifs, il faut créer des situations qui encou-
ragent les éléves a interagir avec I'enseignant, avec
leurs camarades et avec d’autres personnes de
I’école et de la collectivité. Les enfants doivent
maftriser, aussi bien que les relations
interpersonnelles, la langue apprise a I'école,
c’est-a-dire la langue utilisée pour réfléchir et ap-
prendre dans les diverses disciplines du pro-
gramme d’études.

Le langage permet aux enfants de compren-
dre lorsqu'ils écoutent, parlent, lisent, écrivent
ou se servent d’autres moyens de représentation.
Pour découvrir la signification de mots qu'’ils en-
tendent ou lisent, les enfants doivent activement
en chercher le sens et donner un sens a I'expé-
rience. Les enseignants efficaces mettent I'ac-

cent sur la compréhension et la communication
au lieu d'insister sur les caractéristiques superfi-
cielless comme la qualité de la calligraphie.

Les gens communiquent dans un but précis et
ce but détermine le type de langage utilisé (voir a
ce sujet la section « Le langage, la lecture et I'écri-
ture, et le programme d’études » au chapitre 3, Le
programme d’études et le contexte). Afin de favori-
ser le perfectionnement linguistique, les ensei-
gnants efficaces donnent aux enfants des occasions
d’utiliser le langage pour diverses fonctions,
comme l'indique le tableau de la page suivante
(dans Chapman, 1997; adapté de Halliday, 1973,
Smith, 1977 et Tough, 1976).

Dés leur bas age, les enfants montrent des pré-
férences dans leur fagon d'utiliser le langage. Cer-
tains aiment davantage se servir du langage pour
socialiser, tandis que d’autres s'intéressent plus
particulierement au langage en relation avec le
monde physique. L'importance accordée aux
modes d’utilisation imaginative et expressive du
langage plutét qu'a ses fonctions informatives et
épistémiques peut expliquer Iécart entre le ren-
dement des gargons et celui des filles en lecture et
en écriture. Dans les évaluations a grande échelle
portant sur I'écriture et la lecture, les gargons ac-
cusent constamment du retard sur les filles au
primaire et au secondaire. Les enseignants qui sont
au fait de ces résultats cherchent a s'assurer que
garcons et filles ont accés a une vaste gamme de
fonctions du langage.

Compréhension Eig?g;?c?r{
Oral écoute parole
Ecrit lecture écriture
Visuel visionnement représentation
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Cadre d’enseignement

Fonctions du langage et genres e

Type de fonction

Exemples de genres

AUTOSUFFISANCE

satisfaire ses besoins et ses
godts

lettres et requétes visant a convaincre

SUPERVISION

analyser ses propres initiatives
et diriger ou superviser celles
des autres

régles, procédures, directives, plans, ordres du jour, contrats,
rappels

EXPRESSION

exprimer son individualité, ses
sentiments, ses opinions

réactions a des lectures, notes a des amis, comptines, poemes,
journaux de réflexion, notes d’excuses

RELATIONS
INTERPERSONNELLES

établir, définir et maintenir des
relations sociales

conversations, entrevues, lettres, invitations, notes de remercie-
ment, concours, célébrations, journaux-dialogues

IMAGINATION

créer des images ou des situa-
tions empreintes d’imagination;
jouer a faire semblant

histoires inventées, comptines, poémes, jeux de roles, spectacles
de marionnettes, histoires dramatiques, écriture de roles, de
scenarios, de scénarios-maquettes

INFORMATION

communiquer de I'information,
rapporter des faits ou des
conclusions

étiquettes, légendes, descriptions, histoire racontée dans ses
propres mots, rapports, résumes, directives, explications,
échéanciers, messages, recettes, diagrammes

DIVERTISSEMENT

avoir du plaisir, s'amuser et
amuser les autres

jeux de mots, blagues, énigmes; descriptions humoristiques,
histoires et situations droles, chansons et poémes amusants;
rébus, acrostiches, bandes dessinées

ENREGISTREMENT

noter des idées, des événements
et des sentiments, et en
conserver un relevé

rappels, listes, graphiques, tableaux, journaux-souvenirs,
journaux qui décrivent des idées ou des événements

CONNAISSANCE

explorer et étudier différents
sujets; acquérir des connaissan-
ces et des notions; comprendre
le sens des choses

collections; réseaux, arbres conceptuels; hypothéses, prévisions;
savoir-interrogation-apprentissage; réflexions; notes de cours

Afin de favoriser le
perfectionnement
linguistique, les
enseignants donnent
aux enfants des
occasions d'utiliser le
langage pour diverses
fonctions.
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B | éveil a la lecture et a I'écriture

Bien qu’on puisse
parler d’étapes
générales
d’apprentissage de
la lecture et de
I’écriture, les enfants
franchissent ces
étapes de différentes
maniéres et a des
ages différents.

L ‘apprentissage de la lecture et de I'écriture est
un processus de développement. Teale et
Sulzby (1986) présentent les principales notions
suivantes en ce qui concerne I'éveil a la lecture et
a I'écriture; ces notions sont importantes lorsqu'il
est question de I'apprentissage et de I'enseigne-
ment de la lecture et de I'écriture au primaire :

 Lapprentissage de la lecture et de I'écriture dé-
bute bien avant que I'enfant fasse son entrée a
I'école. Les enfants font un travail intellectuel
crucial a ce sujet entre leur naissance et I'age
de six ans.

» Apprentissage de la lecture et de I'écriture est une
expression plus adéquate que préparation a la
lecture, puisque les enfants apprennent a deve-
nir des scripteurs et des lecteurs. Par ailleurs,
ils développent leurs aptitudes a écouter, a par-
ler, a lire et & écrire simultanément et de ma-
niere interdépendante plutét que séquen-
tiellement.

e Lalecture et I'écriture se développent dans des
situations concreétes lors d’activités concretes
qui permettent aux éléves d’acquérir de I'expé-
rience. Par conséquent, I'étude des fonctions
de la lecture et de I'écriture fait autant partie
de I'apprentissage de I'écriture et de la lecture
que celle des genres de textes.

« Lesenfants apprennent la langue écrite en s'en-
gageant activement dans leur milieu. Ils
interagissent avec les adultes dans des situations
de lecture et d’écriture, et explorent par eux-
mémes du matériel imprimé. Les enfants ga-
gnent a voir lire et écrire des personnes
importantes pour eux, particuliérement leurs
parents.

e Bien qu'on puisse parler d’étapes générales
d’apprentissage de la lecture et de I'écriture,
les enfants franchissent ces étapes de différen-
tes manieéres et a des ages différents. Toute ten-
tative pour établir un enseignement en

« activités globales organisées » doit tenir
compte de ces différences dans le développe-
ment (p. xviii).

Allington et Cunningham (1994, p. 143) sug-
gerent aux enseignants d’observer chez les jeunes
enfants les sept signes suivants d’éveil a la lecture
et a I'écriture :

1. lls « font semblant » de lire leurs histoires,
chansons ou poémes préférés.

2. lls«écrivent » et peuvent lire ce qu'ils ont écrit
méme si personne d’autre ne le peut.

3. lls peuvent « retracer des mots », c’est-a-dire
indiquer le texte a lire et suivre du doigt les
mots de gauche a droite et de haut en bas du
texte.

4. llsconnaissent des termes importants, comme
« mot » et « lettre », peuvent repérer un mot
précis, le premier mot d’une phrase, une let-
tre, la premiére lettre d’'un mot, le mot le plus
long, etc.

5. lls reconnaissent des mots précis, comme leur
nom et les noms d’autres enfants, et les mots
qu'ils préférent dans des histoires, des poémes
et des chansons.

6. lls reconnaissent des mots qui riment et peu-
vent fabriquer des rimes.

7. lls peuvent nommer la plupart des lettres et
dire des mots qui commencent avec des sons
courants.

La littératie suppose I'intégration de la lecture
et de I'écriture. Les tableaux des deux pages qui
suivent donnent une vue d’ensemble de I'appren-
tissage de la lecture et de I'écriture chez les en-
fants. Les enseignants peuvent utiliser ces tableaux
pour comprendre et évaluer le développement des
enfants, et pour planifier des situations d’appren-
tissage adaptées pour les enfants.
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L'apprentissage de la lecture et de I'écriture

Cadre d’enseignement

STADE PRECONVENTIONEL

STADE D'EVEIL

Connaissance de la langue écrite

Lenfant:
= sait que les gens lisent et écrivent dans des buts précis

= reconnait les éléments visuels de la langue écrite (p. ex. les
boucles caractéristiques de I'écriture cursive)

e reconnait certains types de caractéres (p. ex. les lettres, particu-
lierement les majuscules)

 sait que les livres contiennent des histoires
e peut ne pas se rendre compte que le texte « raconte I'histoire »
« sait que les livres sont sources d'information et de plaisir

e sait qu'une histoire commence au début du livre et se termine a
la fin

= commence a prendre conscience de la phonologie (p. ex. les
syllabes)

Lenfant:
» comprend le principe de 'alphabet
« comprend I'écriture comme étant du « langage parlé écrit »

e comprend que le texte transmet le message, tout comme les
illustrations

< reconnait certains genres de textes (p. ex. étiquettes, histoires)
e apprend le nom des lettres

« devient conscient du sens de gauche a droite, des lettres majuscules
et de la ponctuation

« s'éveille au principe de la phonétique (qu'il existe des correspondan-
ces logiques entre les sons et leurs symboles)

< apprend a reconnaitre les premiers phonémes et les rimes (p. ex.
ch-at; bl-anc)
« s'éveille aux phonémes (p. ex. b-l-anc)

Processus et habiletés de lecture

Pragmatique

e «lit» des images plutdt que des lettres (alors qu'il montrait et
disait un mot, il fait maintenant des phrases)

e reconnait certains mots de son environnement, comme des signes
et des étiquettes placés sur des objets, en contexte

« ahesoin qu'une autre personne lise le texte a haute voix

« utilise parfois le « langage des livres » lorsqu’il s'amuse et raconte
une histoire dans ses propres mots

Pragmatique

e commence & lire en suivant le texte imprimé
« se sert des illustrations pour deviner le texte
Sémantique

e devine plus facilement le sens

« utilise des stratégies pour vérifier si le sens qu'il a deviné correspond
a d'autres indices, comme les illustrations et les mots imprimés eux-
mémes

Syntaxe

= commence & se sensibiliser & la syntaxe et s'en sert pour comprendre
Graphophonétique

e reconnait que les mots vont de gauche a droite et de haut en bas

« tente de faire concorder les mots qu'il prononce avec les mots écrits
lorsqu'il lit

Processus et habiletés d’écriture

Pragmatique

= combine le dessin et I'écriture, mais le dessin prend presque toute
la place dans I'histoire

< peut ne pas chercher & transmettre un message particulier
« peut demander ce que les mots qu'il écrit veulent dire
Graphophonétique

e peut utiliser des formes non conventionnelles, y compris des

lettres en forme de « boucles » ou des formes qui ressemblent &
des lettres

e peut reproduire certaines lettres (surtout les majuscules)

e peut écrire des mots familiers, comme son propre nom, maman,
papa

e peut écrire en ne suivant pas le sens usuel de gauche a droite et
de haut en bas

e peut utiliser un symbole pour représenter une syllabe (sans
correspondance phonétique)

Pragmatique

< combine le dessin et I'écriture, tous deux servant a la compréhension
Sémantique et syntaxe

e peut lire la Iégende ou I'étiquette qui accompagne un dessin

e peut lire « 'essentiel » de ce qu'il écrit plutdt que les mots exacts

e écrit des mots, des expressions et des phrases simples
Graphophonétique

« forme ses lettres en respectant assez bien les conventions

« relie certaines lettres a des sons, d'abord les consonnes simples, puis
la plupart des consonnes et les voyelles, enfin tous les phonemes

e utilise le nom des lettres

e peut ne pas respecter les conventions en ce qui concerne la facon de
séparer les mots

Les éleves de la maternelle se situent habituellement au stade
préconventionnel ou déveil.

Les éléves de premiere année sont habituellement au stade d'éveil, et
la plupart passent au stade débutant vers la fin de I'année.
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L'apprentissage de la lecture et de I'écriture

STADE DEBUTANT

STADE PREAUTONOME

Lenfant:
« comprend que I'écriture peut par elle-méme transmettre un sens
e commence a percevoir I'écriture comme des « idées écrites »

e comprend qu'il doit mieux maitriser I'écriture pour pouvoir aussi
mieux lire

= aconscience de plus de genres de textes (p. ex. notes, poémes, listes)
e connait le nom des lettres

< reconnait les phoneémes dans les mots dits a voix haute

< sait mieux comment épeler les mots

< apprend ce que veulent dire certains termes (p. ex. « lettre », « mot »,
« phrase »)

e commence a reconnaitre I'importance d’avoir un auditoire/lecteur

Lenfant:
e commence a percevoir I'écriture comme des « idées écrites »

e comprend la plupart des modeles graphophonétiques (familles de
mots)

e connait de nombreux termes reliés a I'écriture (nom des signes de
ponctuation, paragraphes)

e reconnait de plus en plus I'importance d'avoir un auditoire/lecteur

< aconscience d'un nombre de plus en plus grand de genres de
textes (p. ex. rapports, descriptions)

e commence a prendre conscience des différences entre la parole et
I'écrit
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Pragmatique
< utilise les illustrations pour vérifier plutdt que pour deviner
Sémantique

< intégre divers indices pour comprendre (illustrations, signification
des mots, contexte)

< devine le sens, puis vérifie et confirme ce qu'il a trouvé a partir
d'indices sémantiques (sait si ce qu'il lit « a du sens »)

Syntaxe

 devine le sens, puis vérifie et confirme ce qu'il a trouvé a partir de la
syntaxe (sait si ce qu'il lit « sonne bien »)

Graphophonétique
< aun vocabulaire visuel de plus en plus étendu

 devine le sens, puis vérifie et confirme ce qu'il a trouvé a partir
d'indices visuels (graphophonétiques)

Pragmatique

» fait appel a ses connaissances pour trouver le sens

e peut lire des textes de genres différents dans des buts différents
e peut lire des textes plus difficiles, y compris des récits pour enfants
Sémantique et syntaxe

« intégre tous les systemes d'indices pour comprendre le sens (fait
des hypotheses, les vérifie, et les confirme ou les révise)

» fait appel a diverses stratégies de lecture pour comprendre et
analyser ce qu'il lit

Graphophonétique

 déchiffre un grand nombre de mots (reconnait automatiquement
beaucoup de mots)
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Pragmatique

e combine le dessin et I'écriture; I'écriture peut par elle-méme
transmettre le sens

e peut lire ce qu'il écrit

< commence & écrire pour atteindre différents buts

e peut accepter d'apporter des changements a ce qu'il écrit
Sémantique et syntaxe

e peut écrire ce qu'il « pense tout haut », prendre des notes et tenir un
journal

< peut rédiger trois phrases ou plus de facon logique

Graphophonétique

< utilise I'orthographe phonétique pour écrire seul (en apprenant de
plus en plus a respecter les conventions avec précision)

 orthographie de plus en plus de mots en suivant I'orthographe usuelle
e commence & utiliser les majuscules et la ponctuation

Pragmatique

e peut transmettre un sens par I'écrit sans faire appel au dessin, si
nécessaire

e peut écrire pour atteindre des buts de plus en plus diversifiés
« apprend a réviser et a corriger son texte

Sémantique et syntaxe

e peut choisir des mots pour produire certains effets

e commence a Se faire comprendre comme scripteur

e écrit une page compléte de texte ou plus

» développe et explique ses idées a I'aide de détails pertinents
 varie la longueur et la structure de ses phrases
Graphophonétique

e écrit la plupart du temps en suivant I'orthographe usuelle

« utilise les ressources qui se trouvent dans la classe pour vérifier
I'orthographe lorsqu'il est & I'étape de la correction
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Les enfants de deuxieéme année sont habituellement au stade
débutant.

La plupart des éleves de troisiéme année parviennent au stade
préautonome vers la fin de I'année.
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Cadre d’enseignement

L'apprentissage de I'écriture

orsqu'ils font des rimes et jouent avec les mots,

les enfants montrent trés clairement qu'ils ap-
prennent a maitriser la langue. 1ls commencent a se
sensibiliser aux mots et aux sons, et peuvent les ma-
nipuler pour sexprimer, et pour impressionner les
autres!

— Allington et Cunningham, 1994, p. 129

Pour apprendre a écrire, il faut se sensibiliser a la
nature de la langue écrite, a ses fonctions et a ses
différents genres. Autrement dit, les apprenants
développent leur conscience métalinguistique ou
concept de I'écrit. Cette conscience leur vient
dans le contexte d’expériences signifiantes, no-
tamment I'exploration autonome de la lecture et
de I'écriture et les interactions avec d’autres. Lors-
qu’ils commencent I'école, les enfants ont tous
une certaine connaissance de la langue écrite, bien
que leurs connaissances varient énormément se-
lon leurs expériences a cet égard (Adams, 1990).

Beaucoup de choses ont été écrites sur I'im-
portance de la sensibilisation a la phonologie lors-
qu’on apprend a lire. La sensibilisation aux
phonémes, ou aptitude a entendre des sons dis-
tincts dans la langue parlée, n'est qu'un concept
parmi bien d’autres. Le tableau de la page sui-
vante énumeére les nombreuses facettes de la cons-
cience métalinguistique et montre que les
concepts s'emboftent les uns dans les autres. 1l
indique aussi la place qu'occupent la sensibilisa-
tion a la phonologie et la sensibilisation aux pho-
némes dans le vaste domaine de la conscience
métalinguistique (Chapman, 1999).

Les enseignants efficaces évitent d’insister sur
la sensibilisation a la phonologie et la sensibilisa-
tion aux phonemes afin de ne pas nuire aux autres
aspects de la conscience métalinguistique. 1ls choi-
sissent plutdt des activités qui ont du sens pour
I’enfant et qui I'aident a faire des liens avec des
situations concretes de lecture et d’écriture. Les

exercices qui servent uniguement a stimuler la
sensibilisation aux phonémes ont peu d'utilité et
peuvent en fait semer la confusion chez I'enfant
(Chapman, 1999; Downing, 1971-1972; Tumner
et coll., 1998).

Ce qu'écrit I'enfant est une des meilleurs sour-
ces d'information sur ce qu’il connait de la lan-
gue écrite. Par exemple, I'orthographe approxi-
mative des enfants révéle ce qu'ils savent des
principes de I'alphabet et de la phonétique, leur
degré de sensibilisation a la phonologie (y com-
pris aux phonémes) et leurs connaissances en or-
thographe. (Voir le tableau précédent sur I'ap-
prentissage de la lecture et de I'écriture. Voir aussi
I’encadré sur les résultats de recherches récentes,
«Accroitre la sensibilisation aux phonémes », plus
loin dans ce chapitre.)

Pour apprendre a
écrire, il faut se
sensibiliser a la
nature de la langue
écrite, a ses fonctions
et a ses différents
genres. Autrement
dit, les apprenants
développent leur
conscience
métalinguistique
ou concept de
I'écrit.
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| W Lasensibilisation & la phonologie et aux phonémes en contexte

A mesure qu'ils : o _
g La conscience métalinguistique porte sur lacompréhension de la nature et des buts de la

lisent, les lecteurs langue écrite. Elle comprend :

efficaces font des « des fonctions (des usages)

hypotheéses, trouvent « des traits visuels et perceptuels (ce a quoi ressemblent les caractéres)
des exemples et « des caractéristiques structurales (p. ex. les structures des phrases, les éléments de I'his-
confirment leurs toire)‘ ’ , ,
hypothéses, . gzsn;egles (p. ex. I'ordre des mots, la facon de les séparer, I'orthographe, la ponctua-

« un métalangage (le langage du langage, comme les mots « lettre », « son » et « Mot »)

« la nature symboligque de I'écriture (y compris les corrélations entre la langue parlée et
la langue écrite)
- le principe de I'alphabet, c’est-a-dire la correspondance entre les lettres écrites et les
sons (p. ex. les paroles peuvent étre mises par écrit et ce qui a été écrit peut étre lu)
- le principe phonétique, c’est-a-dire la logique entre les sons et les formes des lettres
(p. ex. lorsque les enfants utilisent le nom des lettres pour trouver I'orthographe
d’un mot)

- la sensibilisation a la phonologie, c’est-a-dire la capacité d’entendre des sons a
partir de la langue parlée, y compris I'aptitude a :
~ e -
entendre et créer des rimes
~ entendre et créer des allitérations
~ .
segmenter la conversation en mots (concept du mot)
~ entendre les syllabes comme des « bribes « de la langue parlée
~ « L. . N .
distinguer les premiers phonémes et les rimes (p. ex. ch-at, gla-gon)

P~ N T " N
segmenter les mots en phonémes, par la sensibilisation aux phonémes
(p. ex. ch-a-t-, g-1-a-¢-on)

~ - by -y wge -
relier des phonémes pour former des mots, par la sensibilisation aux
phonémes

Chapman (1999b)
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Cadre d’enseignement

Le processus et I'apprentissage de la lecture

L es spécialistes de la lecture s'entendent en gé-
néral pour dire que la lecture est « un pro-
cessus complexe qui consiste a comprendre des
textes écrits » (Association internationale pour la
lecture, 1997). Ou encore, comme le National
Council of Teachers of English (1997) le men-
tionne : « La lecture est un processus qui vise a
aller chercher le sens d’un texte écrit. C’est un
processus actif qui exige une interaction constante
entre I'esprit du lecteur, le texte et le contexte. »

A mesure qu'ils lisent, les lecteurs efficaces
émettent des hypothéses sur le texte, trouvent des
exemples et confirment leurs hypothéses. Pour ce
faire, ils integrent et coordonnent de nombreuses
sources d’information liées entre elles. Ces sour-
ces, qu’on appelle souvent des systemes d’indi-
ces, comprennent la pragmatique, ou le contexte
d'utilisation; la sémantique, ou les mots et leur
signification; la syntaxe, ou la structure; la
graphophonétique, ou les conventions utilisées
pour former un texte. Pour devenir des lecteurs
efficaces, les enfants doivent apprendre a intégrer
et a équilibrer ces sources d’information. (Voir le
schéma « Les systémes d’indices des dimensions
de la langue écrite » a la page suivante.)

Dans une analyse détaillée de la littérature a ce
sujet, Building a Knowledge in Reading, Braunger
et Lewis (1997, p. 5) proposent les notions clés
suivantes reliées a la lecture et a I'apprentissage
de la lecture :

« Lalecture consiste a comprendre un texte écrit.

C’est un processus actif, intellectuel et affectif.
« |l faut posséder un bagage de connaissances et

avoir déja fait des expériences pour maitriser le

processus de lecture.

 Lesinteractions sociales sont essentielles a I'ap-
prentissage de la lecture.

e La lecture et I'écriture s'apprennent en méme
temps.

 La lecture exige un processus complexe de ré-
flexion.

 Desenvironnements riches en situations de lec-
ture et d’écriture, en ressources et en modeles
facilitent I'apprentissage de la lecture.

 Pour réussir a apprendre a lire, il est essentiel
de s’engager activement a lire.

 La compréhension qu'ont les enfants du texte
imprimé différe de celle des adultes.

La lecture est un
processus qui vise a
aller chercher le sens
d’un texte écrit. C’est
un processus actif qui
exige une interaction
constante entre
I’esprit du lecteur, le
texte et le contexte.

— National Council
of Teachers of
English, 1997
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Les enfants ont
beaucoup a
apprendre de la
langue écrite, soit
I'effet du contexte
sur I'écrit

(la pragmatique),

le sens des mots

(la sémantique),
diverses structures de
phrases (la syntaxe)
et la maniere dont
fonctionne le
systeme de notation,
ou la
graphophonétique.

Les enfants se sensibilisent aux phonémes et
apprennent la phonétique si on leur offre di-
verses occasions de lire et d’écrire, si on leur
présente différents modeles et si on leur fait
de nombreuses démonstrations.

Les enfants apprennent des stratégies gagnan-
tes de lecture dans le contexte de situations
concreétes de lecture.

Les enfants apprennent davantage lorsque les
enseignants démontrent par I'exemple les con-
naissances a avoir, les stratégies a maitriser et
les habiletés a acquérir en lecture.

Les enfants doivent avoir d’innombrables oc-
casions de lire.

Les éléves réussissent mieux lorsque I'ensei-
gnant surveille leurs progrés en lecture.

Tout simplement parce qu'il y a du matériel
imprimé a profusion dans notre société, tous les
enfants, qu'ils appartiennent a I'une des princi-
pales cultures du Canada ou a un groupe mino-
ritaire, ont des notions de lecture lorsqu’ils
commencent I'école. Certains enfants sont des
lecteurs au stade « préconventionnel » lorsqu'ils
commencent I'école, d’autres peuvent étre au
stade d’« éveil » et d’autres encore peuvent étre
presque au stade préautonome. Les ressources
suivantes fournissent de plus amples renseigne-
ments sur I'apprentissage de la lecture :

e B.C. Performance Standards, 2000 (Reading,

Grades 1 and 3)

e Reading 44: A Core Reading Framework - SD

No. 44 (North Vancouver) Primary Program

Dimensions de la langue écrite : Systemes d’indices

La pragmatique

Les corrélations entre le texte et le contexte
(p. ex. registres, fonctions, formes de
représentation et genres)

La sémantique

Les corrélations entre les idées
et les mots (p. ex. vocabulaire,
idiomes)

« le sens des mots »

\ / La
La syntaxe

graphophonétique
Les corrélations entre les mots, La représentation des idées sur une
y compris les caractéristiques

pris. page, y compris les symboles
organisationnelles comme le graphiques, les correspondances
choix des termes, la structure

entre les lettres et les sons,
des phrases, I'utilisation de I'orthographe, 'ordre des mots,
mots liens, la formation des la fagon de séparer les mots,
paragraphes, la structure la ponctuation, etc.
du discours, etc.

« les conventions

«la grammaire » de I'écriture »
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Cadre d’enseignement

Le processus et d'écriture et d’apprentissage

de I'écriture

L orsqu'ils écrivent, les gens font appel aux mé-
mes sources d’information que lorsqu’ils li-
sent. Apprendre a écrire est un processus com-
plexe qui exige de savoir maitriser et coordonner
la composition, ou la construction d’un texte qui
adu sens, et I'encodage, ou la représentation des
idées en symboles écrits sur une page. Pour ce
faire, les enfants ont beaucoup a apprendre, dont
I'effet du contexte sur I'écrit (la pragmatique),
le sens des mots (la sémantique), divers genres de
textes et structures de phrases (la syntaxe), et ils
doivent maitriser le systéme de notation ou
graphophonétique. (Voir le schéma « Dimensions
de la langue écrite : Systemes d’indices » a la page
précédente.)

A mesure qu'ils acquiérent de I'expérience dans
le domaine de I'écrit, les enfants savent davan-
tage de choses et ils en viennent a mieux respec-
ter les conventions établies. Alors qu’auparavant,
ils écrivaient en suivant une orthographe approxi-
mative, ils apprennent dorénavant a suivre les con-
ventions et a étre plus précis. lls ont plus de facilité
a exprimer leurs idées sur une page, ils utilisent
Iécriture de facon plus complexe et ils respectent
davantage I'orthographe usuelle. Il est toutefois
plus difficile d'aller au-dela de ce dernier aspect
de I'écriture et d’analyser des éléments moins frap-
pants comme la fonction et la structure du texte
et le développement des idées.

La ressource suivante donne de plus amples
renseignements sur I'apprentissage de I'écriture
chez les enfants :

e B.C. Performance Standards, 2000 (Reading,

Grades 1 and 3)

L'apprentissage de
I'écriture est un
processus complexe
qui exige de savoir
maitriser et
coordonner la
composition, ou la
construction d'un
texte qui a du sens,
et I'encodage, ou la
représentation des
idées en symboles
écrits sur une page.
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Si les éléves sont
motivés a apprendre
en général et a lire
en particulier, ils
augmentent leurs
chances de réussir a
I'école (National
Academy of
Education, 1991, cité
dans Braunger et
Lewis, 1997).

Apprendre dans le cadre de situations
d’apprentissage en lecture et en écriture

ous comprenons aujourd’hui que c’est en

lisant et en écrivant que les enfants appren-
nent a lire et a écrire et que ces activités leur ap-
prennent a se connaitre et a connaitre le monde
qui les entoure.

Apprendre par la lecture

Si les éléves sont motivés a apprendre en général
et alire en particulier, ils augmentent leurs chan-
ces de réussir a I'école (National Academy of
Education, 1991, cité dans Braunger et Lewis,
1997). Guthrie (1997, cité dans Braunger et
Lewis, 1997, p. 35-36) explique I'importance de
la participation a des activités de lecture et d’écri-
ture par les principes suivants :
 Les enfants apprennent a lire et a écrire lors-
qu’ils sont motivés.
e Des apprenants qui sont motivés cherchent a
comprendre.

Les enfants sont motivés intrinséquement a
interagir avec un texte.

Les lecteurs [et les scripteurs] font appel a des
habiletés intellectuelles pour comprendre ce
qu'ils apprennent et le partager avec des élé-
ves et des pairs.

La motivation est valable en soi, mais elle doit
aussi mener a des réalisations.
Malheureusement, certains éléves perdent leur
motivation : 'ils ont de la difficulté a appren-
dre a lire et a écrire, ils perdent le goQt de lire
[et d’écrire].

Si les enfants ne voient aucun but utile a la
lecture [ou a I'écriture], ils perdent tout inté-
rét et leur rendement diminue.
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d’enseignement

Braunger et Lewis (1997, p. 54-55) résument ¢ Pour retirer le plus de bénéfices possible de la

comme suit les résultats d’études indiquant « I'ef- lecture, les enfants doivent pouvoir se servir
fet de la pratique » de la lecture sur I'apprentis- des collections de la classe et des livres de la
sage de la lecture. bibliotheque scolaire.

e La « simple lecture » augmente la compré-
hension des éleves, leur connaissance du voca-

e Une période de lecture quotidienne accroit les
habiletés en lecture et favorise de bonnes atti-

tudes face a la lecture.

bulaire, leur capacité a comprendre ce qu'ils
lisent et le goQt de lire seuls.

 Leséléves qui ont acces a des bibliothéques (pu-
bliques ou scolaires) obtiennent de meilleurs
résultats en lecture.

* Lorsque I'enseignant donne I'exemple en lisant
aussi lors de la période de lecture, le rende-
ment des éleves en lecture augmente.

DECLARATION DE PRINCIPES

DEVELOPPEMENT DES JEUNES ENFANTS

Tous les enseignants qui enseignent a de jeunes enfants
doivent avoir de solides connaissances dans les domai-
nes suivants : I'acquisition d’une langue, y compris
d’une langue seconde; les processus de lecture et
d’écriture; I'apprentissage précoce de la lecture et de
I’écriture; les stratégies d’enseignement et les situations
d’apprentissage favorisant un développement optimal.
(p. 197)

L'apprentissage de la lecture et de I'écriture est un
processus complexe qui présente de nombreux aspects
et qui exige de faire appel a une multitude d’approches
pédagogiques [...] Comme d’autres habiletés com-
plexes, la lecture et I'écriture résultent de I'action
réciproque continue entre le développement et I'ap-
prentissage. (p. 206-207)

Il ressort des études portant sur les premieres années de
I'apprentissage de la lecture et de I'écriture qu'il est
important de fournir aux enfants de nombreux con-
tacts avec du matériel imprimé et de leur faire prendre
conscience de différents genres de textes et de leurs
fonctions. Les classes bien équipées en matériel im-
primé, en jeux, en livres d’histoires et en matériel
d’écriture permettent aux éléves de connaitre la joie et
le pouvoir associés a la lecture et a I'écriture tout en
leur donnant la possibilité de maitriser des concepts de
base qui, selon les résultats de recherches, contribuent
grandement a la performance des éléves. (p. 203)

Bien qu'il y ait une forte corrélation entre la facilité
qu'ont les enfants a se sensibiliser aux phonémes et leurs
résultats futurs en lecture, on ne comprend pas trés

APPRENDRE A LIRE ET A ECRIRE . DES STRATEGIES D'ENSEIGNEMENT ADAPTEES AU STADE DE

bien pourquoi. Des études sur la formation ont montré
qu'il est possible de sensibiliser les enfants aux phone-
mes des I'age de cing ans [...] Mais on peut douter de la
pertinence d’un tel apprentissage a cet age. D’autres
chercheurs ont trouvé que ce genre d’apprentissage peut
étre profitable pour les enfants seulement s'ils connais-
sent déja le nom et la forme de certaines lettres ainsi
que le son auquel elles correspondent et s'ils peuvent
appliquer leurs connaissances a des situations concreétes
de lecture (Cunningham, 1990; Foorman, Novy,
Francis et Liberman, 1991). Cependant, méme Ia,
beaucoup d’enfants se sensibilisent aux phonémes sans
avoir besoin d’une formation précise mais simplement
aprés avoir appris a lire (Ehri, 1994; Wagner et
Torgeson, 1987). (p. 202)

Les stratégies d’enseignement en lecture et en écriture
adaptées au stade de développement tiennent compte
des éléments suivants :

« les connaissances générales que I'on a sur le dévelop-
pement et I'apprentissage des enfants, afin d’établir
des objectifs stimulants mais réalisables en ce qui
concerne I'apprentissage de la lecture et de I'écriture,
et de planifier des situations d’apprentissage et des
stratégies d’enseignement en fonction de I'age et de
I’expérience des apprenants;

« les résultats de I'évaluation continue des progreés de
chaque enfant en lecture et en écriture, pour planifier
les étapes suivantes ou pour adapter I'enseignement si
les enfants n’obtiennent pas les résultats attendus ou
ne sont pas a un stade avance,;
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* les milieux sociaux et culturels ou vivent les enfants,
pour les aider a comprendre le sens des situations
d’apprentissage par rapport a ce qu'ils connaissent
déja ou sont capables d’accomplir. Pour que leur
enseignement soit adapté au stade de développement,
les enseignants doivent a la fois considérer I'appren-
tissage de la lecture et de I'écriture comme un
continuum et comprendre qu'il y a entre les enfants
des différences individuelles et culturelles. Les
enseignants doivent distinguer les variations norma-
les des situations ou il faut intervenir, puisque les
interventions précoces sont plus efficaces et ont
moins de conséquences facheuses qu’un rattrapage
ultérieur.

Il est particuliérement important que I'enseignant de
maternelle sache évaluer le stade de développement de
I’enfant et exploiter ses capacités, des caractéristiques
essentielles de tout bon enseignement. (p. 203)

Les enfants qui apprennent une langue seconde sauront
mieux lire et écrire dans cette langue S'ils sont déja
familiarisés avec le vocabulaire et les concepts de leur
langue maternelle. A cet égard, il faut considérer les
situations d’apprentissage de la langue parlée et écrite
comme un processus additif, qui permet aux enfants de
continuer a utiliser leur langue maternelle et d’appren-
dre en méme temps a parler et a lire une langue seconde
(p. 199).

Les stratégies d’enseignement recommandées [...] a la
maternelle et au primaire comprennent :

« des expériences quotidiennes ou I'on fait la lecture a
I’enfant et ol il peut lui-méme lire des textes intéres-
sants, des histoires stimulantes et des ouvrages non
littéraires;

e un programme pédagogique équilibré entre un
enseignement systématique des codes et des activités
de lecture et d’écriture intéressantes;

« avec l'aide de I'enseignant, des occasions d’écrire tous
les jours toutes sortes de textes dans des buts diffé-
rents, dont des histoires, des listes, des messages
destinés a d’autres personnes, des poémes, des
rapports et des travaux de littérature;

des situations d’écriture qui permettent a I'enfant de
ne pas nécessairement suivre I'orthographe usuelle
au début (mais plutét I'orthographe phonétique),
puis d’apprendre & se conformer de plus en plus aux
régles de I'orthographe usuelle;

des occasions de travailler en petits groupes en
réponse a un enseignement ciblé et pour favoriser la
collaboration avec d’autres enfants;

[un programme d’activités] motivant et stimulant
sur le plan intellectuel, qui accroit le vocabulaire et
la connaissance du monde;

I’adaptation des stratégies d’enseignement ou un
enseignement individualisé lorsque I'enfant n’obtient
pas les résultats attendus en lecture ou s'il est
particulierement doué en lecture et en écriture.

(p. 209) L'Association internationale pour la lecture
et la NAEYC croient que les enseignants du premier
cycle du primaire doivent considérer I'apprentissage
de la lecture et de I'écriture comme un continuum et
avoir les compétences pour utiliser une vaste gamme
de stratégies afin d’évaluer le développement et
I'apprentissage des enfants et de les aider tout au
long du processus. Par la méme occasion, les ensei-
gnants doivent établir des objectifs adaptés au stade
de développement des jeunes enfants et modifier
leurs stratégies d’enseignement pour répondre aux
besoins des enfants qui dépassent les attentes ou de
ceux qui accusent du retard. Les bons enseignants
choisissent leurs stratégies en fonction de leurs
connaissances en lecture et en écriture, de I'état de la
recherche actuelle, d’attentes pertinentes et de leur
connaissance des besoins de chaque enfant. 1l est
utile de considérer I'apprentissage de la lecture et de
I’écriture comme un continuum pour établir des
objectifs stimulants mais réalisables ou des points de
repere pour I'apprentissage des enfants; il faut
toutefois s'attendre a voir des différences entre les
enfants et leur apporter I'aide dont ils ont besoin.
Considérer I'apprentissage comme un continuum
permet aussi aux enseignants d’évaluer les progres de
chaque enfant par rapport a des objectifs réalistes et
d’adapter leur enseignement pour s'assurer que les
enfants continuent & progresser. (p. 207)

— Déclaration commune de I’Association internationale pour la lecture et de la National Association for the Education of Young Children

(NAEYC), 1998
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Apprendre par I’écriture

Les jeunes enfants explorent habituellement I'écri-

ture avant la lecture. Ces explorations leur per-

mettent de connaitre la langue écrite et de

comprendre les concepts reliés a la lecture et a

I’écriture. Lorsqu’il écrit, I'enfant doit :

« Sattarder de preés aux caractéristiques des let-
tres;

e construire ses propres mots, lettre par lettre;

 préter attention aux concepts de I'espace;

« suivre I'ordre des caractéres et les contraintes
qui y sont liées;

 décomposer la tache en ses plus simples élé-
ments tout en étant capable de les reformer
pour écrire des mots et des phrases;

e pouvoir convertir les sons en mots pour réus-
sir & les écrire (Clay, 1991, p. 109).

Clay explique que « les processus de construc-
tion [en écriture] complétent I'analyse visuelle du
texte, qui est un processus de décomposition, et
bien que les deux [...] soient présents en lecture,
la nature constructive [...] de I'écriture est sans
doute plus évidente pour le jeune enfant »
(p. 109). Préter attention a chaque son que font
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les mots et aux sons et aux symboles qui y corres-
pondent en orthographe phonétique aide I'enfant
a orthographier et a décoder les mots, et ce sont
les éléves médiocres qui en tirent le plus d’avan-
tages (Clarke, 1988).

Si les éleves ont beaucoup d’occasions d’écrire
a I'école, on le verra dans leurs résultats en lec-
ture. 1l est tout aussi profitable d’écrire des récits
que des textes informatifs, mais ces derniers ont
un effet particulierement important sur la réus-
site en lecture (Dickinson et DiGisi, 1998).
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Pour décider quelles
méthodes utiliser, [les
enseignants
efficaces] se fondent
sur leur connaissance
de la réalité et des
buts de la littératie et
sur les moyens
gu'utilisent les gens
pour apprendre a lire
et a ecrire; ils se
fondent aussi sur la
recherche portant sur
I'enseignement
efficace de la lecture
et de I'écriture et sur
ce qu’ils savent des
enfants a qui ils
enseignent.

Apprendre grace a I'enseignement
de la lecture et de I'écriture

L es enseignants ont un réle important a jouer
pour que les enfants deviennent des lecteurs
et des scripteurs efficaces. lls doivent donc con-
cevoir des milieux d’apprentissage enrichissants,
donner aux enfants la possibilité de réaliser des
expériences par apprentissage guidé, des expérien-
ces de coopération et des expériences individuel-
les, et leur enseigner. Dans leur livre, Unfulfilled
Expectations: Home and School Influences on
Literacy, Snow et coll. (1991) font état d’une vaste
étude portant sur les enfants issus de familles a
faibles revenus. Leurs résultats indiquent qu'’il est
important de fournir en tout temps un enseigne-
ment de qualité, surtout pour les enfants issus de
foyers ou les parents ne peuvent apporter un grand
soutien.

Les enseignants efficaces utilisent diverses mé-
thodes pour favoriser I'apprentissage de la lec-
ture et de I'écriture chez les enfants. Pour décider
quelles méthodes utiliser, [les enseignants effica-
ces] se fondent sur leur connaissance de la réa-
lité et des buts de la littératie et sur les moyens
gu'utilisent les gens pour apprendre a lire et a
écrire; ils se fondent aussi sur la recherche por-
tant sur I'enseignement efficace de la lecture et
de I'écriture et sur ce qu'ils savent des enfants a

qui ils enseignent. Le choix du moment oppor-
tun et de la méthode a adopter selon les enfants
peut étre considéré comme de I« éclectisme rai-
sonné » (Stahl, 1997) ou de I'« éclectisme réfléchi »
(Duffy et Hoffman, 1999).

« Des recherches indiquent que le processus
d’apprentissage de la lecture et de I'écriture com-
porte plusieurs dimensions; par conséquent, il est
préférable de faire appel a un programme
multidimensionnel plutdt que d’essayer de créer
un équilibre en synthétisant des positions extré-
mes ou en accordant a chacune la méme atten-
tion [...] Nous devons faire des efforts considéra-
bles pour mettre sur pied des programmes d’études
multidimensionnels qui permettent aux enfants
de devenir autonomes et de développer de multi-
ples habiletés d’apprentissage » (Joyce, 1999,
p. 670).

Le tableau de la page suivante fournit un en-
semble détaillé et multidimensionnel de straté-
gies que les enseignants peuvent utiliser pour
favoriser chez les enfants I'acquisition du langage
et I'apprentissage de la lecture et de I'écriture
(Chapman, 1999a).
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Les multiples dimensions de I’enseignement de la langue,

de la lecture et de I’écriture

Apprendre la langue, la lecture
et I'écriture

Les enfants apprennent & écouter, & parler, & lire, & écrire
et a utiliser d'autres moyens de représentation (p. ex. le
vocabulaire, I'aisance a s'exprimer, la compréhension, les
genres de textes et autres moyens de représentation).
lecture individuelle ou avec d'autres

lecture guidée ou avec du soutien

«clubs » de lecture et d’écriture

activités sur les relations entre le texte et les situations
d'apprentissage

lecture dirigée et activités de réflexion

lectures répétées

lecture en cheeur et en canon

ateliers de lecture

mots affichés aux murs

Oooogo OoooOodg

activités d'expéri-
mentation du langage
lecture et écriture en groupe
écriture en groupe

écriture individuelle

ateliers d'écriture

lecture de livres illustrés
orthographe phonétique

e cercles littéraires
e étude de themes
e lecture a voix
haute d'oeuvres
dramatiques

Apprendre sur la langue

et sur la lecture et I'écriture
Les enfants s'éveillent & la réalité et aux buts du
langage et de la lecture et de I'écriture (p. ex.
sensibilisation au matériel imprimé, principe de
I'alphabet, sensibilisation a la phonologie, corres-
pondances entre les symboles et les sons, et
structures de la langue écrite).
0 jeux de mots
comptines et chansons
écriture interactive
« message mystere »
activités de sensibilisation a la phonologie
« phonétique »
[ activités sur les premiers phonémes et
les rimes
O classement de mots
O activités ou I'enseignant « pense tout
haut » devant les éléves

Apprendre grace a la langue,

a la lecture et a I'écriture

Les enfants utilisent le langage, la lecture et
I'écriture pour favoriser la réflexion et I'apprentis-
sage dans toutes les matiéres du programme du
primaire et tout au long du programme d'études.
Les enfants étudient divers genres de textes
(ouvrages de fiction, ouvrages non littéraires et
poésie). Ils développent leur aptitude a traiter
I'information (connaissances informationnelles).
apprentissage coopératif
savoir-interrogation-apprentissage
enseignement interactif

réflexions de groupe et individuelles

lecture et écriture de textes informationnels
étude de textes littéraires

évaluation de groupe et autoévaluation
histoires dramatiques
notes de cours
repéres graphiques

e rapports de
«recherches »

e activités portant
sur le langage du récit

ooood

Ooooooogoood
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Les programmes
efficaces en lecture
et en écriture qui
s'adressent a des
apprenants aux
acquis différents sont
détaillés et intégrés.
[Is mettent I'accent
sur la compréhension
en lecture et en
écriture et integrent
I'enseignement
d’habiletés a une
approche axée sur la
compréhension.

L’enseignement de la lecture
et de I'écriture adapte a divers
apprenants

Un enseignement efficace de la lecture et de I'écri-
ture est axé sur la lecture et I'écriture, et il intégre ces
éléments ainsi que la langue dans toutes les formes
du langage et dans toutes les disciplines. En outre, il
Sattarde a la lecture, a I'écriture et & d'autres habi-
letés et stratégies en contexte, Cest-a-dire dans le con-
texte de la lecture, de I'écriture et de I'apprentissage
a partir de textes que les enfants eux-mémes trou-
vent signifiants. 11 tient aussi compte des résultats
des meilleures recherches disponibles.

— Weaver, 1998b, p.4

Dans une vaste étude qui portait sur un modéle
d’enseignement de la lecture et de I'écriture en
premiére année, le Center for English Learning
and Achievement (CELA, 1998) a découvert des
éléments communs dans les stratégies qu’em-
ploient les enseignants dont les éléves obtiennent
de bons résultats en lecture et en écriture méme
si leurs acquis different.

« La motivation et les compétences sont
grandes.
Les enseignants demandent beaucoup des éle-
Ves en ce qui concerne leurs travaux de lecture
et d’écriture. Quatre-vingt-dix pour cent des
enfants font bel et bien de la lecture et de I'écri-
ture — 90 % des enfants sont motivés 90 %
du temps. Il est évident que les enseignants pré-
parent bien leurs cours; les enseignants croient
en leur importance et leur importance est réelle.

e La gestion de la classe est excellente.
Les attentes sont claires et les enseignants font
un bon suivi; les enseignants veillent a ce que
leurs aides utilisent des méthodes qui répon-
dent a leurs attentes et conviennent a leurs ini-
tiatives.

e L’ambiance est positive, motivante et
coopérative.
Le respect régne dans la classe et il y a peu de
problemes de discipline. Les enfants s'entrai-
dent, mais ils respectent la « période d’attente »

en ne répondant pas a la place des autres éléves
et en leur permettant ainsi de faire leurs pro-
pres apprentissages.

On favorise I'autorégulation chez les enfants.
Les enfants savent quoi faire et pourquoi (voir
le chapitre 2, Les apprenants et I'apprentissage).
Les enseignants utilisent des approches
globales qui intégrent I'enseignement d’habi-
letés explicites.

Les enfants profitent de nombreuses occasions
d’apprendre hors du cadre de I'école pour dé-
velopper leurs habiletés. L'orthographe phoné-
tique est acceptée et les mots employés souvent
sont corrigés, mais les attentes varient selon les
aptitudes des éleves. Entre autres choses, les
enfants apprennent a faire appel a des indices
différents au lieu de se fier a un seul, comme la
phonétique. 1ls acquiérent des habiletés et ap-
prennent des stratégies pour réussir a compren-
dre, découvrent des structures de mots et des
mots de la méme famille, et perfectionnent leur
processus d’écriture. 1ls étudient aussi les mots,
par exemple en « créant des mots a partir de
segments connus » et en « affichant des mots
aux murs » comme I'expligue Cunningham, et
en utilisant des ressources relatives a I'ortho-
graphe.

L'accent est mis sur la littérature plutdt que
sur des manuels de base.

Les enseignants lisent des textes (littéraires ou
non littéraires) particuliérement intéressants;
pour étudier certains thémes, ils entremélent
les oeuvres de grands auteurs et les textes in-
formatifs.

Les situations concrétes de lecture et
d’écriture sont nombreuses.

Les enfants lisent seuls des livres simples et par-
tagent la lecture de livres savants; ils font aussi
de la lecture & deux.

Les exigences sont établies en fonction des
capacités des éléves et on offre beaucoup de
soutien a I'apprentissage.

Les corrélations sont nombreuses entre les
matieres reliées a la langue et avec toutes les
matiéres du programme d’études.
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Les programmes efficaces en lecture et en écri-
ture qui s'adressent a des apprenants aux acquis
différents sont généraux et intégrés. lls mettent
I'accent sur la compréhension en lecture et en
écriture et intégrent I'enseignement d’habiletés
a une approche axée sur la compréhension. La
recherche de Au (1998) auprés d’enfants
hawaiens au cours des 24 derniéres années a
montré comment la phonétique et la sensibilisa-
tion aux phonemes cadrent dans I'enseignement
de la lecture et de I'écriture qui s'adresse a des
apprenants aux acquis différents. Au donne un
apercu des moyens que peuvent utiliser les ensei-
gnants pour améliorer les résultats en lecture et
en écriture d’enfants issus de milieux linguisti-
ques et culturels différents, en particulier les éle-
ves autochtones et ceux qui étudient une langue
seconde.

e L'objectif déterminant de I'ensemble du
programme d’études est I'appropriation.
Lensemble du programme d’études intégre des
éléments de compréhension, de composition, de
lecture et d’écriture ainsi que les conventions
du langage. Celles-ci comprennent les conven-
tions liées au texte (dont la phonétique n'est
qu'un élément) et les conventions sociales (y
compris les régles régissant la participation a
des activités de lecture et d’écriture). Pour que
I’éléve soit motivé a apprendre a lire et a
écrire, il doit comprendre pourquoi les gens
lisent et écrivent.

* Les approches constructivistes améliorent a

la fois la reconnaissance des mots et le degré
de réflexion sur le texte.
« Lacompréhension ne découle pas simplement
de la capacité des éleves a décoder chaque mot
d’un texte » (p. 7). Les constructivistes croient
en la nécessité de donner aux éléves de nom-
breuses occasions de lire par eux-mémes, ce qui
les aide a reconnaitre les mots plus facilement
et avec plus d’exactitude.

« Lenseignement de la phonétique doit étre
bien planifié.

Au renvoie au schéma de développement de
Stahl (1997), lequel indique gu'il ne faut pas
privilégier la phonétique comme premiere stra-
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tégie pour enseigner aux enfants a lire. En réa-
lité, trop mettre I'accent sur la phonétique
peut empécher les enfants d’apprendre a dé-
velopper leur conscience de I'écrit. \Voici dans
quel ordre doit se faire I'apprentissage de la
lecture et de I'écriture selon Stahl :
1. sensibilisation

a) aux fonctions des caractéres

b) aux conventions des caractéres

¢) aux types de caracteres (p. ex. lettres)

d) aux phonemes
2. précision
3. automatisme

Les enfants doivent maitriser tous les as-
pects de la sensibilisation (et pas seulement la
sensibilisation aux phonémes) pour devenir de
bons lecteurs. L'enseignement de la phonéti-
que convient mieux au stade de la précision.
En maternelle, beaucoup d’enfants d’origines
différentes sont au stade de la sensibilisation.
Mettre alors I'accent sur la phonétique seule
peut avoir des conséquences facheuses pour
eux.
L'écriture contribue de fagon remarquable a
I'apprentissage de la phonétique.
L'écriture, et notamment I'orthographe pho-
nétique, est la meilleure fagon d’apprendre aux
enfants la correspondance entre les lettres et
les sons. De nombreuses études indiquent que
« les enfants qui peuvent utiliser I'orthographe
phonétique deviennent ensuite meilleurs en or-
thographe que les enfants qui doivent appren-
dre I'orthographe des mots par cceur et n'ont
jamais eu la possibilité de déduire par eux-
mémes comment fonctionne le code orthogra-
phique frangais. Pour ce qui est de I'orthogra-
phe et de la phonétique, il ne s’agit pas
seulement de maitriser ces habiletés mais de
les appliquer dans des situations concrétes de
lecture et d’écriture » (p. 10).
La phonétique doit étre utilisée dans des
contextes signifiants.
Lenseignement de la phonétique est efficace
s'il est systématique, mais il ne doit pas suivre
une méthode stricte. L'enseignement est systé-
matique S'il est planifié et méthodique et si son

Il n'a jamais

été prouvé
scientifiquement
qu’il fallait suivre un
certain ordre pour
enseigner des
habiletés ou des
concepts précis.

Au contraire, un
enseignement
efficace de la
phonétique se fonde
sur une évaluation
et une prise de
décisions continues
pour savoir ce qu'un
enfant particulier
peut apprendre
ensuite.



application est bien préparée. Au lieu d’'impo-
ser a tous les éléves un processus inflexible, il
faut planifier le programme avec soin en te-
nant compte des différences entre les appre-
nants. L'enseignement d’une habileté ou
stratégie précise doit partir d'un besoin; par
conséquent, son intensité varie selon les indi-
vidus et les groupes.

Il m'a jamais été prouvé scientifiquement
qu'il fallait suivre un certain ordre pour ensei-
gner des habiletés ou des concepts précis. Au
contraire, un enseignement efficace de la pho-
nétique se fonde sur une évaluation et une prise
de décisions continues pour savoir ce qu’'un en-
fant particulier peut apprendre ensuite. L'en-
seignant qui suit de pres I'apprentissage de
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I'éléve et note ses progrés peut déterminer dans
quel ordre et avec quelle intensité il faut abor-
der les habiletés. L'orthographe phonétique, les
dossiers permanents et I'analyse des erreurs sont
de bons éléments sur lesquels fonder la déci-
sion.

L'apprentissage de la lecture et de I'écriture
s'appuie sur un continuum d’approches
pédagogiques et non sur une seule méthode.
Les approches possibles comprennent la lecture
avoix haute par I'enseignant, la lecture dirigée,
les discussions guidées et les groupes de discus-
sion en littérature.

[1 Résultats de recherches récentes [

QU'EST-CE QUI FACILITE OU ENTRAVE L'APPRENTISSAGE DE LA LECTURE?

Braunger et Lewis (1997), Flippo (1997) et Strickland (1998) se sont entendus sur les
eléments suivants qu'ils ont répertoriés a partir de divers points de vue philosophiques sur

I'enseignement de la lecture.

\oici des facons de favoriser I'apprentissage de la lecture :
* établir des liens entre les matiéres reliées a la langue

* intégrer les habiletés et la compréhension

* discuter ensemble des différentes méthodes d’apprentissage de la lecture

 mettre I'accent sur la lecture comme outil d’apprentissage

* rendre la lecture pratique et lui donner un but

* développer de facon positive la perception de soi des éléves ainsi que leurs attentes par rapport

a la lecture

* profiter de toutes les occasions opportunes de lire en silence

\oici ce qui nuit a l'apprentissage de la lecture :
* insister seulement sur la phonétique

« faire des exercices répétitifs portant sur des lettres et des sons isolés

* enseigner les lettres et les mots un a la fois
* insister sur I'exactitude

* sattendre a ce que les éléves orthographient correctement tous les mots qu'ils peuvent lire

* viser une lecture a voix haute sans erreurs

* mettre I'accent sur les habiletés plutot que sur I'interprétation et la compréhension
* utiliser constamment des cahiers d’exercices et des fiches d’activités

* répartir les éléves en classes homogeénes

* suivre de facon stricte le programme d’un manuel de base




138 / Le programme du primaire : Cadre d’enseignement

[1 Résultats de recherches récentes [

LES MEILLEURES PRATIQUES POUR SOUTENIR L'APPRENTISSAGE DE LA LECTURE

Les débats portant sur les meilleurs moyens a utiliser pour aider les enfants lorsqu’ils commen-
cent a apprendre a lire découlent de différentes facons de voir la lecture. Les partisans de la phonéti-
que comme premigre approche considérent la lecture comme la reconnaissance ou le décodage des
mots; ceux qui proposent une approche globale (dans laquelle la reconnaissance des mots tient un
role) voient la lecture comme un processus de compréhension.

Le programme du primaire et les programmes d’études en francais de la C.-B. sont fondés sur la
seconde approche. L'enseignement direct de la phonétique peut donner de meilleurs résultats en ce
qui a trait a la sensibilisation aux phonémes, a la technique d’appréhension du mot et parfois dans
des tests de compréhension, particulierement chez les enfants désignés a risques ou ayant des
problémes de lecture, lorsqu'ils suivent des cours particuliers ou en petits groupes. Toutefois, cet
avantage ne semble pas durer trés longtemps, surtout en ce qui concerne les tests de compréhen-
sion.

Les éléves a qui I'on apprend a lire et & écrire des textes complets font plus de progrés en matiere
d’habiletés, de stratégies, d'attitudes et de comportements relatifs a la littératie. Par conséquent, un tel
enseignement, du moins pour la majorité des enfants, peut étre en général supérieur a un enseignement
portant surtout sur les compétences et la phonétique (Weaver, 1998b, p. 39).

Les enfants doivent lire des textes dont le degré de difficulté est adéquat (Hart-Hewing, 1999;
Pinnell et Fountas, 1996). 1l est bon de faire lire aux jeunes lecteurs des livres dont ils connaissent
I'histoire, y compris des livres illustrés (McCormick et Mason, 1986). Cependant, aucune étude
n'indique I'intérét de la lecture de « textes a décoder » comme Lili lave la lampe (Allington, 1998;
Pearson, 1998c; Weaver, 1998). Les enfants ont plus de difficulté a lire des textes a décoder que des
textes utilisant des structures naturelles de la langue et un vaste choix de mots (Weaver, 1998). Les
textes a décoder n'apprennent aucune notion aux enfants, ce qui pourtant devrait étre le but de tout
matériel imprimé, méme dés les premieres années d’école (Pearson, 1998).

Des recherches indiquent que les enfants qui apprennent a lire ont besoin de ce qui suit :

* du temps pour lire et apprendre;

* dles textes de toutes sortes et des ressources enrichissantes pour apprendre a lire;
* des enseignants compétents et capables de fournir du soutien;

* I'enseignement d’habiletés et de stratégies adéquates;

* des explications sur les liens entre les lecteurs, les scripteurs et les textes;

* d'autres lecteurs, débutants et experts;

* des occasions de réfléchir a leurs propres processus de lecture.

Dans les bonnes écoles, les classes du primaire offrent aux éléves des occasions de mettre en pratique
dans des activités quotidiennes de lecture et d'écriture ce que I'enseignant leur a appris. Dans ces
classes, les enseignants lisent des livres a haute voix et amorcent ensuite des discussions sur le texte, et les
enfants lisent seuls chaque jour, écrivent des histoires et tiennent un journal. Les enseignants controlent
régulierement ces activités en sassurant que les enfants ne perdent pas leur temps et qu'ils reoivent de
la rétroaction sur les efforts qu'ils fournissent. Les enseignants congoivent ces activités avec soin et
utilisent 'information recueillie au moyen de I'évaluation continue sur les forces et les besoins des
enfants pour élaborer de nouvelles activités (Association internationale pour la lecture, 1998a, p.3).
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[1 Résultats de recherches récentes [

ACCROITRE LA SENSIBILISATION AUX PHONEMES

La sensibilisation aux phonemes joue un rdle crucial dans I'apprentissage de la lecture (Adams,
1990). La plupart des enfants (de 80 % a 85 %) sont sensibilisés aux phonemes vers le milieu de la
premiére année a la suite d’expériences types vécues a la maison et a I'école (Allington, 1997). La
sensibilisation aux phonémes résulte vraisemblablement de I'apprentissage de la phonétique, de la
lecture et de I'écriture, surtout lorsque les enseignants encouragent les enfants a se servir de I'ortho-
graphe phonétique (Adams, 1990; Allingrton et Cunningham, 1996; Juel, 1988; Snow, Burns et
Griffin, 1998).

Les enfants a qui I'on permet d'utiliser I'orthographe phonétique, et qui sont encourages a le faire, sont

rapidement et fortement sensibilisés a la phonologie. Pendant trop longtemps nous n'avons pas réussi

a reconnaitre I'importance de commencer tot et régulierement & faire faire aux enfants des activités

décriture pour les sensibiliser aux caractéristiques de I'écrit et leur faire comprendre les corrélations

entre la parole et I'écrit (Allington et Cunningham, 1996, p. 130).

Certains enfants peuvent avoir besoin de plus d’enseignement explicite pour les sensibiliser aux
phonémes, mais en général les lecteurs et les scripteurs en phase d’éveil se sensibilisent aux phone-
mes lorsqu'ils :

» font des jeux de mots, surtout ceux qui S'attardent aux rimes et a la réflexion sur la structure des
mots, particulierement les premiers et derniers phonemes au lieu des phonémes pris individuelle-
ment;

* ont des occasions de reconnaitre et d’utiliser des lettres et des mots (p. ex. le coin de I'alphabet, des
mots affichés aux murs);

» font appel a l'orthographe phonétique, pour essayer par eux-mémes de découvrir I'orthographe des
mots lorsqu'ils écrivent);

* vivent des situations d’apprentissage de la langue, écrivent des dictées de mots connus des enfants;

« font des activités de lecture [et d'écriture] ou ils cherchent & comprendre des textes et ou I'enseignant
leur montre comment utiliser ce qu'ils savent des phonémes pour trouver I'orthographe de mots
qu'ils lisent et écrivent, et leur fournit des textes qui conviennent aux lecteurs débutants pour
qu'ils puissent bien appliquer ce qu'ils savent des phonémes;

* vivent des situations d'apprentissage enrichissantes avec la langue, le matériel imprimé dont ils
disposent, des histoires illustrées et des « livres savants », dont les enseignants se servent pour donner
aux enfants des exemples, des explications et de I'enseignement explicite qui les sensibilisent aux
phonémes (Braunger et Lewis, 1997, p. 42-43).

[l faut repérer quels enfants ne sont pas sensibilisés aux phonémes au milieu de la premiere année
pour leur offrir des programmes d’appoint. Cependant, les chercheurs qui ont fait de nouvelles
analyses de la recherche expérimentale sur la sensibilisation aux phonemes (p. ex. Coles, 2000;
Allington et coll., 1998; Taylor, 1998; Troia, 1999; Weaver, 1998) soutiennent que « nous navons
pas de données suffisantes qui nous prouvent que les programmes qui servent a régler les problémes
de sensibilisation aux phonémes sont efficaces en classe » (Troia, 1999). Bien que certaines person-
nes recommandent d’allouer beaucoup de temps a I'enseignement de la sensibilisation aux phone-
mes, aucune étude longitudinale n'indique que cette pratique est efficace pour accroitre le rende-
ment des enfants en lecture lorsqu'ils parviennent aux classes intermédiaires (AIL, 1998).
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[1 Résultats de recherches récentes [

ENSEIGNER LA PHONETIQUE

Les enseignants efficaces reconnaissent que la phonétique et la sensibilisation aux phonémes sont des

outils utiles pour amener les enfants a bien lire et écrire. Mais ils sont aussi conscients des dangers de
la dépendance excessive a I'une de ces méthodes de reconnaissance des mots et de I'effet de dissuasion

qu'elles peuvent avoir sur la réussite en lecture (Strickland, 1998, p. 10).

Il existe plusieurs méthodes pour enseigner avec succes les correspondances entre les lettres (ou
des combinaisons de lettres) et des sons précis. Cependant, peu de données viennent prouver que
I'une de ces méthodes d’enseignement de la phonétique est vraiment meilleure qu'une autre
(Allington, 1998; Stahl, McKenna et Pagnucco, 1994).

Dans une déclaration de principe, The Role of Phonics in Reading Instruction, I’Association
internationale pour la lecture (1997) affirme qu'il est essentiel d’enseigner la phonétique aux
enfants qui commencent & apprendre & lire; d'ailleurs, les enseignants accordent de I'importance a
cet élément et I'enseignent. Elle prévient cependant que « les affirmations exagérées sur les échecs
des éleves dans I'apprentissage de la lecture servent uniquement a détourner notre attention, nos
énergies et nos ressources des questions importantes que nous devons soulever. Les explications
axées sur des solutions simplistes comme I'enseignement accru de la phonétique sont peu
judicieuses. Les problémes auxquels nous devons faire face [pour veiller a ce que tous les enfants
apprennent a lire] sont complexes et exigent de I'ouverture d’esprit. »

La déclaration de principe de I'’AIL défend trois principes fondamentaux quant au role de la
phonétique dans I'enseignement de la lecture :

1. 1l est important d’enseigner la phonétique aux enfants qui commencent a lire. Presque tout le
monde s'entend sur ce principe, mais pas sur la méthodologie & suivre puisqu’on n'a pas encore
prouvé qu’'une méthode était plus efficace qu'une autre.

2. Au primaire, les titulaires de classe accordent de 'importance & la phonétique et s'en servent
lorsqu’ils enseignent la lecture. Les enseignants efficaces se servent de ce qu'ils savent des enfants
et de leur perfectionnement linguistique pour décider comment enseigner la phonétique. Le
document conclut que « les programmes qui empéchent les enseignants d’utiliser leur jugement
professionnel pour décider des meilleures méthodes a suivre pour enseigner la phonétique sont
tout simplement inadéquats ».

3. Lenseignement de la phonétique, pour amener les enfants a lire seuls, doit faire partie inté-
grante de tout le programme de lecture et de langue. Lenseignement de la phonétique est utile
s'il est utilisé dans des contextes signifiants (p. ex. livres intéressants qui donnent de I'informa-
tion, comptines, poémes et chansons) qui fournissent des modgles et des structures pour favori-
ser la compréhension des apprenants.

La pire fagon d’enseigner la phonétique [...] est de dénuer les sons de tout sens et de ne pas relier la
phonétique a des situations concrétes de lecture et d’écriture. Par ailleurs, cette fagon d'enseigner les
sons une lettre a la fois ne correspond pas aux connaissances que nous avons sur le réel fonctionnement
de la phonétique (Cunningham, 1995, p. 179).
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Bien qu'il existe de
bonnes ressources
pour enseigner la
lecture et I'écriture,
les éducateurs
doivent lire

le matériel
promotionnel d’un
ceil critique, surtout
lorsqu’on affirme que
des « recherches »
ont démontré
I'efficacité du
matériel.

EVALUER LE MATERIEL SERVANT A ’ENSEIGNEMENT DE LA LECTURE

Il n'existe aucun « remede miracle » pour aider les enfants qui ont des difficultés en lecture, malgré les
affirmations de nombreux emballages [...] Si, dans du matériel d’enseignement de la phonétique, on
insinue qu'il suffit d’utiliser ce matériel pour amener les enfants & lire couramment, soyez sur vos
gardes! (Oshorn, Stahl et Stein, 1997)

Bien qu'il existe de bonnes ressources pour enseigner la lecture et I'écriture, les éducateurs
doivent lire le matériel promotionnel d’un ceil critique, surtout lorsqu’on affirme que des « recher-
ches » ont démontré I'efficacité du matériel. Les éditeurs peuvent mentionner que leur matériel est
basé sur des « recherches scientifiques », mais ce matériel peut ne pas répondre aux criteres établis
pour le programme du primaire (voir la section « Raison d’étre »). Les « recherches » citées peuvent,
par exemple, ne pas vraiment mesurer la lecture (p. ex. des tests avec des listes de « pseudomots » ou
des tests qui mettent sur le méme pied la lecture de mots et la compréhension).

En analysant les « recherches » dont faisaient état certains Américains pour affirmer que leurs
programmes de lecture étaient efficaces, Allington et Woodside-Jiron (1997), Coles (2000) et
Taylor (1998) y ont découvert de multiples erreurs d’éthique et de procédures, dont des conflits
d’intéréts entre certains éditeurs et certains chercheurs, des vices de forme et des erreurs dans la
conception et I'analyse de la recherche, des déformations et des exagérations dans les résultats et des
affirmations sans preuves a I'appui. Dans une présentation qu'il a faite au U.S. National Reading
Panel, Allington a fait remarquer que les recherches ont toujours démontré qu'il n'existe « aucun
programme éprouvé » et que « les programmes actuels qui se disent éprouvés présentent des
résultats incohérents quant a la réussite des éleves » (AIL, 1998b, p. 6). Par ailleurs, aucune recher-
che n'a prouveé I'intérét d’utiliser des « textes & décoder ».

Lorsqu'ils ont analysé du matériel promotionnel rattaché a des programmes commerciaux
d’enseignement de la phonétique, Osborn, Stahl et Stein (1997, p. 2) ont noté certains « éléments
troublants » :

* Lesallégations publicitaires sont souvent nébuleuses et trompeuses.
o Le matériel est difficile a évaluer.
* |l est presque toujours impossible de vérifier les affirmations d’efficacité.

L'Association internationale pour la lecture (1997) s'est fondée sur des études pour élaborer
certaines lignes directrices relatives a I'évaluation de matériel commercial d’enseignement de la
phonétique. Lorsque les enseignants envisagent d’utiliser ce genre de matériel, 'AIL leur suggére de
garder a I'esprit les caractéristiques d’un bon enseignement de la lecture :

* Un bon enseignement de la phonétique ne constitue qu'une partie de I'enseignement de la
lecture.

* Un bon enseignement de la phonétique aide les enfants & reconnaitre des sons individuels qui
forment les mots de la langue parlée (sensibilisation aux phonémes).

* Un bon enseignement de la phonétique aide les enfants & reconnaitre des lettres et aussi a
comprendre les correspondances entre les lettres et les sons qu’elles forment.

* Un bon enseignement de la phonétique fournit un moyen connexe de s'exercer a lire.

* Un bon enseignement de la phonétique permet de S'exercer a épeler et a écrire des mots.

* Les bons programmes d’enseignement de la phonétique s'enseignent selon un calendrier et une
séquence raisonnables.

* Les bons programmes sont élaborés avec soin et fournissent des preuves de leur efficacité.
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AIDER LES LECTEURS QUI ONT DES DIFFICULTES

Les éléves peuvent avoir de la difficulté a lire pour de nombreuses raisons, y compris des facteurs
sociaux et culturels tels que la pauvreté, le manque d’aptitude a s'exprimer dans la langue d’ensei-
gnement, des expériences antérieures en rapport avec la lecture et I'écriture, des difficultés d’appren-
tissage et des besoins particuliers. Certains enfants ont de la difficulté a se sensibiliser aux phone-
mes; d’autres ne prétent pas suffisamment attention aux structures des mots et aux caractéristiques
des caractéres (Clay, 1991). Il n'existe aucune méthode qui convienne a tous les enfants qui ont de
la difficulté & apprendre & lire. Par conséquent, les enseignants doivent tenir compte du milieu
(social, économique, culturel) et des besoins (types de différences, styles d’apprentissage) de chaque
enfant.

Braunger et Lewis (1997, p. 28) ont déterminé les facteurs essentiels d’'un milieu favorable aux
enfants qui ont de la difficulté a lire. Les programmes qui réussissent a aider les enfants qui ont de
la difficulté a lire mettent en oeuvre les conseils suivants :

* Donner aux lecteurs accés a un vaste choix de matériel de lecture. Ce matériel doit étre compréhen-
sible et concret pour chaque lecteur et le degré de difficulté des textes doit étre adéquat.

o Motiver les lecteurs & vouloir lire et a sintéresser a la lecture. Les lecteurs doivent avoir des raisons
de lire et des buts a atteindre en fonction de leur fagon de voir le monde.

* Leur laisser du temps pour vraiment lire des textes concrets. Les enfants qui ont de la difficulté a lire
ont besoin de plus de temps pour lire, et il faut consacrer plus de temps a un enseignement de
qualité (Allington et Cunningham, 1996).

* Fournir de l'aide sur la fagon de Sy prendre pour lire. Les enseignants, les pairs, les parents et
d"autres types de bons lecteurs doivent montrer aux enfants qui ont de la difficulté a lire com-
ment lire, et leur offrir des conseils et de la rétroaction.

« Stimuler I'estime de soi et la confiance, qui sont intimement liées a la réussite de I'apprentissage de la
lecture. Les enfants doivent voir positivement leurs tentatives et leurs progres.

* Avoir des attentes élevées quant a leurs possibilités de réussir et leur offrir un milieu stimulant.

Selon de nombreuses études, les éleves dont la langue maternelle n'est pas le francais doivent
avoir acces a des programmes qui leur fournissent a la fois de I'enseignement explicite et des
activités dirigées par les éleves, et incorporer des aspects des programmes d’études traditionnels et
axés sur la compréhension (Goldenberg et Gallimore, 1991; Goldenberg et Sullivan, 1994, cité
dans Braunger et Lewis, 1997). L'enseignement aux éléves des minorités culturelles, ethniques et
linguistiques fondé principalement sur les aptitudes peut limiter I'apprentissage des enfants puis-
qu'il ne leur permet pas de développer leur esprit d’analyse ou leurs habiletés intellectuelles ou qu'il
ne leur fournit pas de buts pour apprendre (Au, 1993; Knapp et Shields, 1990).

Bien qu'il faille offrir de I'enseignement explicite a beaucoup d’enfants en éducation spécialisée
ou en programmes d’appoint, « il faut aussi, avec eux comme avec n'importe quel autre enfant qui
apprend a lire, avoir recours a diverses autres formes d’enseignement, comme I'utilisation de
stratégies d’apprentissage, la lecture de textes bien choisis et I'emploi de stratégies métacognitives »
(Braunger et Lewis, 1997).
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Les éléves font

] Résultats de recherches récentes []

FAVORISER L'APPRENTISSAGE DE L’ECRITURE CHEZ LES ENFANTS

lus de progrés L . . .
P prog Lorsque les enfants écrivaient, le jeu leur permettait d'explorer et de transformer leurs idées. Les enfants

en lecture et en samusaient avec les sons et I'orthographe des mots. Les jeux de réles leur inspiraient des idées a développer sous
écriture lorsque forme écrite et les aidaient & prendre des décisions sur les histoires qu'ils écrivaient. Ces interactions amusantes
la lecture et entre les enfants se produisaient spontanément lorsque les jeunes scripteurs étaient libres d’explorer ce qu'ils

voulaient dire et d’utiliser I'écriture pour faire part de leur expérience (Dahl et Farnan, 1996, p. 26).

o Les jeunes enfants, les garcons surtout, écrivent davantage, ont une attitude plus positive face a I'écri-
enseignees et ture et rédigent de meilleurs textes lorsqu'ils sont détendus (Graves, 1975). Au primaire, les enfants
apprises en doivent avoir diverses occasions d’écrire, et ce, souvent dans des contextes de jeu (Emig, 1981).

méme temps. A mesure qu'ils apprennent a écrire, les enfants doivent se débattre avec les tensions entre leur imagina-
tion et leurs expériences (le monde) et les conventions de la langue écrite qu'ils doivent respecter pour
communiquer ce qu'ils veulent dire (les mots) (Dyson, 1991). s doivent apprendre non seulement quels
Lomax, 1986). | sont leurs propres buts et ce qu'ils veulent dire mais aussi quels sont les besoins et les attentes des autres
(Dyson, 1995). « Des travaux d’écriture “uniformes pour tous” ne tiennent pas compte de la fonction de
communication de I'écriture et ne S'attardent qu'a la technique. Les enseignants ont pour tache d’aider les
éleves a apprendre la technique dans le contexte de ce qu'ils veulent communiquer. » (Dahl et Farnan,
1996, p. 33)

Les éleves font plus de progres en lecture et en écriture lorsque la lecture et I'écriture sont enseignées et
apprises en méme temps (Shanahan et Lomax, 1986). Pour favoriser la réflexion et I'apprentissage sous
divers aspects, il est plus efficace de combiner la lecture et I'écriture que de faire seulement lire ou écrire les
enfants (Tierney, Soter, O’Flahavan et McGinley, 1989).

« La planification du texte est particuliérement importante pour les jeunes enfants. A mesure qu'ils ap-
prennent & écrire, ils se rendent compte qu'ils doivent planifier et organiser leurs idées avant de les mettre
sur papier; leur besoin d’exprimer leurs idées a voix haute avant de commencer a rédiger leur texte et du-
rant la composition disparait alors peu a peu. » (Dahl et Farnon, 1996, p. 25) Les éléments du processus
d’écriture, notamment les stratégies de planification du texte, qui peuvent inclure des listes, des schémas
conceptuels ou des diagrammes, améliorent les capacités des enfants en écriture (Goldstein et Carr, 1996).

La meilleure fagon de favoriser I'apprentissage des enfants en écriture est de faire appel a un programme

d'écriture général qui :

» offre aux enfants de multiples occasions d’écrire;

* motive les enfants a écrire seuls et avec d’autres;

» fait naitre des discussions en petits groupes, axées sur la résolution de problemes liés aux taches précises
a effectuer;

* renseigne sur les stratégies a suivre (comme la planification et la révision du texte), notamment lorsque
I'enseignant en donne I'exemple en « pensant tout haut » devant les éléves (Hillocks, 1986).

[l faut établir un équilibre entre le contrdle complet de I'enseignant et I'autonomie compléte de I'éléve;
I'aide de I'enseignant et le soutien & I'apprentissage sont des éléments cruciaux de la réussite d’approches
comme les ateliers d’écriture (Lensmire, 1994).

Les éléves du primaire sont capables d’écrire pour une foule de buts différents et de produire des textes
de genres différents; des situations d’apprentissage variées faisant appel a I'écriture sont un moyen de
favoriser leur apprentissage (Chapman, 1995). En plus de rédiger des histoires et des textes personnels
(p. ex. journaux), les enfants gagnent a écrire afin de répondre aux besoins de leur « milieu de travail
scolaire » (p. ex. rappels, plans), a écrire des textes relatifs aux autres matieres du programme d’études
(p. ex. rapports, descriptions) et a écrire pour apprendre (p. ex. prendre des notes).

- J

I’écriture sont

(Shanahan et
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[1 Résultats de recherches récentes [ ]

AIDER LES ENFANTS A APPRENDRE L'ORTHOGRAPHE

L'apprentissage de I'orthographe est un « processus de développement qui permet de comprendre
les correspondances entre les mots, les conventions qui régissent le regroupement des lettres et la
facon dont ces regroupements aboutissent & un son et a un sens (Berninger, 1994, 1995; Brown et
Ellis, 1994; Read et Hodges, 1982; Templeton et Bear, 1992; Templeton et Morris, sous presse) »
(Templeton et Morris, 1999, p. 102-103). A chaque stade de développement, les enfants orthogra-
phient par analogie (Cunningham, 1995). Voici les conclusions de Templeton et Morris :

Comme pour tout autre type d'apprentissage, celui de I'orthographe est un apprentissage conceptuel qui
passe du concret & I'abstrait. C'est en écrivant et en lisant qu'on apprend et qu'on sexerce le mieux a
I'orthographe. Cependant, la plupart des éléves doivent analyser et étudier les mots hors des situations
de lecture et d'écriture comme telles. (p. 105)

L'enseignement met I'accent sur I'exploration de regroupements que I'on peut établir a partir des sons,
de la composition et du sens des mots, au lieu d'amener les éleves a concentrer tous leurs efforts a
apprendre a orthographier les 5 000 mots les plus utilisés ou des mots précis qu'ils ont de la difficulté a
orthographier. (p. 103)

Dans I'enseignement explicite, les enseignants tout comme les éléves choisissent la fagon d'étudier les
mots. Mais dans le cas de I'enseignant, cela ne veut pas dire qu'il doit enseigner des régles d'orthogra-
phe; en fait, tenter d’enseigner des régles d’orthographe est I'une des méthodes les moins efficaces qui
soient (Hanna et coll., 1966; Horn, 1969). Lenseignant doit organiser I'étude des mots de facon a
guider les éléves pour qu'ils comprennent certains regroupements de lettres et caractéristiques des mots.
(p. 108-109)

D’abord, les scripteurs en phase d’éveil étudient I'alphabet en établissant des rapprochements
entre les sons qu'ils entendent et les lettres de I'alphabet (Read, 1975; Templeton et Morris, 1999).
Les enfants peuvent commencer a suivre le code orthographique lorsqu'ils « sont entierement
sensibilisés aux phonémes [...] et utilisent les consonnes et les voyelles lorsqu'ils écrivent phonéti-
quement » (Templeton et Morris, 1999, p. 108). Les scripteurs en phase d’éveil apprennent facile-
ment les consonnes; I'enseignement doit donc étre axé sur I'orthographe des voyelles bréves ainsi
que sur les groupes de plusieurs consonnes et digrammes (p. ex. premier et dernier phonémes)
(Allen, 1998).

Ensuite, les enfants commencent & explorer des regroupements, qui exigent un développement
« plus avancé sur le plan intellectuel étant donné que les apprenants doivent alors étre capables de
comprendre que I'orthographe ne suit pas nécessairement un ordre de gauche a droite; en effet, des
groupes de lettres peuvent Sallier pour faire naitre des sons » (Templeton et Morris, 1999, p. 105). A
ce stade, les enfants peuvent tirer profit de I'enseignement des groupes de voyelles longues puisqu’ils
ont dorénavant assez de connaissances sur les mots et une idée du fonctionnement du systéme
(Templeton et Morris, 1999). Les éleves plus avancés peuvent commencer a explorer les regroupe-

ments de syllabes et les correspondances entre I'orthographe et le sens des mots.

Au primaire, I'étude des mots doit porter sur les mots que les enfants percoivent de facon globale
lorsquils lisent et se limiter a dix nouveaux mots ou moins par semaine. Des legons interactives, qui
encouragent la réflexion, sont plus productives que des listes de mots & orthographier et les tests
d’orthographe (Cunningham, 1995; Wilde, 1992).

Au primaire, I'étude
des mots doit porter
sur les mots que les
enfants percoivent de
facon globale
lorsqu’ils lisent et se
limiter a dix
nouveaux mots ou
moins par semaine.
Des legons
interactives, qui
encouragent la
réflexion, sont plus
productives que des
listes de mots a
orthographier et les
tests d’orthographe.
(Cunningham, 1995;
Wilde, 1992).
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Résumeé :_Favoriser chez les enfants
I'apprentissage du langage, de la
lecture et de I'écriture

De nombreuses recherches dont ce chapitre fait état por-
tent sur I'apprentissage du langage, de la lecture et de I'écri-
ture, des disciplines vitales du programme d'études. Ce
chapitre a présenté une série d’encadrés sur les résultats de
recherches récentes, lesquels abordaient des questions
comme les facteurs qui facilitent ou entravent I'apprentis-
sage de la lecture, I'importance de la sensibilisation aux
phonémes, la nature d’'un enseignement efficace de la pho-
nétique, des moyens d’aider les jeunes lecteurs qui ont des
difficultés, et des renseignements sur la fagon de favoriser
I'apprentissage de I'écriture. Les enseignants peuvent vou-
loir partager ces comptes rendus de recherches avec les pa-
rents et d’autres éducateurs.



Développer la compétence
mathéematigue des enfants

Points clés du chapitre

» Les personnes compétentes en mathématiques peuvent donner aux
mathématiques un sens personnel et ont la confiance nécessaire pour
faire appel & leurs connaissances et les appliquer au besoin.

» Les mathématiques aident les gens & comprendre le monde.

» La compétence mathématique dépasse le calcul et les opérations ma-
thématiques et comprend le sens des nombres, le sens de I'espace, le
sens de la statistique et la capacité d’établir des modéles et des corréla-
tions.

» La compétence mathématique tient compte de la nature intuitive et
constructive du raisonnement mathématique précoce, qui se développe
a partir du besoin des enfants de décrire différents éléments du monde
qui les entoure.

» |l existe des similitudes importantes entre la compétence mathémati-
que et la littératie.

» Les enfants gagnent a savoir comment de nouveaux outils intellectuels
peuvent les aider efficacement a atteindre I'objectif voulu. Une pédago-
gie efficace leur permet de relier leurs nouvelles connaissances a leurs
acquis.

» Le sens des nombres est le plus important fondement de la compétence
mathématique. En le développant, les éléves apprennent a se représen-
ter les nombres, a se faire une idée de leurs valeurs relatives et a savoir
si les résultats ont du sens. lls dépassent le stade du simple calcul pour
utiliser des faits connus, des modeles et des corrélations.

» Les enseignants peuvent aider les éléves a mieux comprendre les ma-
thématiques en reconnaissant et en favorisant une réflexion claire et
sérieuse, des solutions imaginatives, un raisonnement sensé et les ten-
tatives des enfants pour utiliser ce qu'ils savent afin de découvrir ce
qu’ils ne savent pas.
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[Les personnes
compétentes en
mathématiques]

ont le sens des

nombres, le sens de
I'espace et la
capacité d'établir
des modeles et des
corrélations, qui
leur permettent de
voir que les
mathématiques
sont présentes dans
tous les aspects de

leur vie.

la compétence
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La compétence mathématique

LA COMPETENCE MATHEMATIQUE
est plus que les mathématiques et certaine-
ment plus que le calcul. Les personnes compé-
tentes en mathématiques non seulement
«connaissent » les mathématiques mais peuvent
leur donner un sens personnel. Elles se servent
des mathématiques pour parvenir a compren-
dre le monde. Elles ont le sens des nombres, le
sens de I'espace et la capacité d'établir des mo-
déles et des corrélations, qui leur permettent de
voir que les mathématiques sont présentes dans
tous les aspects de leur vie. Elles se sentent capa-
bles de faire appel a certaines connaissances pour
les appliquer en toute confiance de fagon nou-
velle et ingénieuse. Les enfants deviennent com-
pétents en mathématiques a mesure qu'’ils
intégrent leurs nouvelles connaissances et se les
approprient au lieu de les percevoir comme du
savoir gratuit.

Dans la société actuelle, il est essentiel d’avoir
des compétences aussi bien en littératie qu'en
mathématiques; en effet, un grand nombre de
personnes faisant partie ou non du monde de
I’éducation commencent a reconnaitre que pour
réussir au cours du prochain siecle, il faudra une
certaine culture mathématique. Tout comme la
littératie ne se limite pas a I'enseignement des
regles et des mécanismes du langage, la compé-
tence mathématique ne se limite pas non plus a
I’enseignement de regles et d’opérations mathé-
matiques. En fait, pour bien des jeunes enfants
qui traversent le systéme scolaire, ce n'est pas
« la maftrise des régles de soustraction [etc.] qui
fait défaut, mais plut6t les connaissances néces-
saires pour savoir quand faire appel a ces régles
et la propension a s'en servir efficacement dans
leur vie quotidienne » (Gardner, 1991, p. 187).

La compétence mathématique permet a I'en-
fant d’établir des liens entre sa pensée intuitive et
le monde concret. Elle lui fournit un moyen de
saisir certaines notions quand les mots seuls ne
suffisent pas. Lorsqu'ils divisent une tablette de
chocolat, les enfants savent si les parts sont égales,
mais ils peuvent bien ne pas connaitre la signifi-
cation de base de « I'égalité ». La difficulté est de
relier ce savoir intuitif au langage traditionnel des
mathématiques. Bien que ce processus débute a
la naissance, c¢’est au primaire qu'il importe d’éta-
blir des corrélations entre la pensée intuitive de
I’enfant, les mathématiques et le monde concret.
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Les similitudes entre la
compétence mathématique
et la littératie

Le développement de la compétence mathémati-
que et celui de la littératie ont beaucoup en com-
mun. Lorsqu'ils apprennent a lire tout comme
lorsqu’ils apprennent a « faire » des mathémati-
ques (raisonnement mathématique, résolution de
probléemes a I'aide des mathématiques, etc.), les
enfants doivent combiner un contexte, un sens,
une structure et des conventions, et analyser tous
ces éléments. La compétence mathématique se
développe a mesure que les enfants apprennent a
équilibrer ces éléments et qu'ils sont disposés a
faire appel a leur savoir mathématique et a I'ap-
pliquer dans leur vie actuelle et future.

Tout comme ils doivent comprendre comment
se servir des lettres, des mots et des phrases pour
pouvoir lire et écrire, les enfants doivent appren-
dre les conventions et les symboles utilisés en
mathématiques pour représenter des concepts
(p. ex. +, =). lls doivent les connaitre avant de
pouvoir vraiment communiquer leur raisonne-
ment dans ce domaine. Si I'on poursuit I'analo-
gie entre la compétence mathématique et la
littératie, on peut dire que le sens des nombres se
compare aux fondements de la langue parlée; ce
sont donc des préalables au développement de la
compétence mathématique et de la littératie.

L'enseignant du primaire joue un role aussi
important dans le développement de la compé-
tence mathématique des éléves que dans leur ap-
prentissage de la lecture et de I'écriture. Pour ce
faire, on peut facilement adapter la liste des no-
tions clés portant sur la lecture et I'apprentissage
de la lecture a ce qu'il faut faire pour que les éleves
développent leur compétence mathématique :
 Lacompétence mathématique suppose la com-

préhension de notions mathématiques. C’est
un processus actif, sur les plans intellectuel et
affectif, qui sert a décrire et a comprendre la
nature du monde sur les plans quantitatif et
spatial.

Cadre d’enseignement

Il faut posséder un bagage de connaissances et
avoir déja fait certaines expériences pour fa-
voriser le développement continu de la com-
pétence mathématique.

Les interactions sociales servent a s'assurer que
les éléves comprennent I'importance de la
compétence mathématique dans leur vie et
dans celle de la collectivité.

Des situations pédagogiques qui encouragent
les éleves a prendre des risques, a tenter des ex-
périences et a s'amuser a manipuler des objets
et des nombres favorisent le développement de
la compétence mathématique.

La compétence mathématique exige un rai-
sonnement complexe a partir d’'un contenu
mathématique et de processus mathématiques
pertinents.

Les modeles et les corrélations entre les con-
cepts mathématiques sont aussi importants que
les techniques utilisées pour trouver des répon-
ses précises.

La compétence mathématique S'acquiert dans
le contexte de situations concretes.

Les enfants doivent appliquer les concepts ma-
thématiques dans des situations d’apprentis-
sage nombreuses et variées.

La compétence mathématique est un fonde-
ment essentiel a la compréhension de notions
mathématiques subséquentes. Les enseignants
doivent s'assurer que les enfants comprennent
bien les concepts de quantité et d’espace afin
qu'ils puissent acquérir des bases solides qui
vont les préparer a leur apprentissage futur.

L'enseignant du
primaire joue un role
aussi important dans
le développement de
la compétence
mathématique des
éléves que dans leur
apprentissage de la
lecture et de
I'écriture.
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« Les enfants
apprennent en
agissant et leurs
activités les aident a
acqueérir des
connaissances. Ils
participent ainsi
davantage a leur
apprentissage et
retiennent plus de
notions a long terme.
Un apprentissage
actif et exploratoire
réussit aussi bien en
mathématiques qu’en
sciences. »

— Steen, 1991

la compétence

La compétence mathématique
et la communication

La compétence mathématique et la capacité de
communiquer des concepts mathématiques aux
autres se développent parallélement. Grace a une
planification sérieuse et stratégique, il est possi-
ble de créer un milieu d’apprentissage qui favo-
rise le développement de la communication des
concepts mathématiques. Dans ce but, I'ensei-
gnant efficace prend les mesures suivantes :

« planifier des activités d’apprentissage indivi-
duelles et de groupe ou la communication sert
a I'élaboration de stratégies mathématiques;

« faire des interventions respectueuses, réfléchies
et sensées pour favoriser I'éveil de I'enfant aux
mathématiques;

« faire preuve de curiosité personnelle et d’enga-
gement en ce qui concerne I'acquisition de la
compétence mathématique;

« faire des évaluations formatives de maniere con-
tinue pour savoir dans quelle mesure les éléves
du primaire ont développé leur sens des nom-
bres (puis leur sens de I'espace, leur sens de la
statistique et I'établissement de modeles et de
corrélations).

Lorsqu'ils apprennent une nouvelle langue, les
enfants s'en servent pour comprendre le monde
qui les entoure (consulter la section « Compren-
dre » du chapitre 2, Les apprenants et I'apprentis-
sage). Lorsque les enfants sont initiés au
patrimoine culturel que constituent les mathé-
matiques, ils doivent avoir la possibilité d'y ap-
porter et de découvrir un sens personnel en
utilisant « les mots, les phrases et les analogies »
de ce nouveau langage.

« Les enfants apprennent en agissant et leurs
activités les aident a acquérir des connaissances.
Ils participent ainsi davantage a leur apprentis-
sage et retiennent plus de notions a long terme.
Un apprentissage actif et exploratoire réussit aussi
bien en mathématiques qu’en sciences. » (Steen,
1991.))
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Cet énoncé met I'accent sur I'importance de
fournir aux éléves des moyens d’élargir leurs con-
naissances et d'y réfléchir. 1l faut donc leur four-
nir un contexte social qui leur permet de trouver
leurs propres concepts intuitifs, d’en discuter, de
les défendre et de les mettre au point, et ce, a
mesure qu'ils passent du monde concret des com-
paraisons et des calculs au monde abstrait des
mathématiques classiques.

En se servant de leur compétence mathémati-
que dans leurs interactions avec leurs camarades,
leur enseignant et d’autres personnes a I'école et
dans la collectivité, les éléves acquierent de plus
en plus de facilité en mathématiques et en arri-
vent a comprendre les applications des mathéma-
tiques dans le monde qui les entoure.
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Cadre d’enseignement

Stimuler la compétence mathématique

L’éveil au raisonnement
mathématique

Le besoin de I'enfant de décrire des éléments quan-
titatifs, des éléments tridimensionnels et des élé-
ments de hasard du monde qui I'entoure I'ameéne
a développer sa capacité naissante de raisonnement
mathématique. Les idées clés énumérées ci-
dessous montrent que la compétence mathémati-
que est un processus qui évolue naturellement et
gu’il faut comprendre lorsqu’on enseigne et qu’on
apprend les mathématiques au primaire.

e Le développement de la compétence mathé-
matique débute bien avant que I'enfant com-
mence I’école. Les enfants font, de leur
naissance a I'age de six ans, un travail intellec-
tuel crucial dans ce domaine.

« L'expression raisonnement mathématique décrit
sans doute mieux que le seul mot mathémati-
ques cette capacité naissante parce qu'il prend
en considération la nature intuitive et construc-
tive des débuts de la pensée mathématique. Les
conventions des mathématiques sont les outils
qui compleétent ce raisonnement : elles ne suf-
fisent toutefois pas a former le raisonnement.

 Lacompétence mathématique S'acquiert a me-
sure que les enfants avancent dans la vie. lls
apprennent ainsi le langage, les expressions et
les analogies qui décrivent les correspondances
entre les choses (p. ex. plus que, égal a).

* Les connaissances et les habiletés associées a la
compétence mathématique sont étroitement
liées et ne S'acquiérent pas nécessairement dans
un ordre particulier.

 Bien que le développement de la compétence
mathématique se fasse par étapes, les enfants
les vivent de différentes maniéres et a des ages
différents.

e Une grande partie de la compétence mathé-
matique S'acquiert grace aux interactions que
les enfants ont avec des adultes dans des situa-

tions portant sur les mathématiques (Ander-
son, 1997). Lorsque les adultes, surtout les
parents, exercent leur compétence mathémati-
que, cela a un effet puissant sur l'attitude des
enfants par rapport aux mathématiques et sur
leur rendement dans ce domaine (Leder, 1992).

Les normes de performance de la C.-B. en
matiére de compétence mathématique fournissent
de plus amples renseignements sur le développe-
ment des habiletés dans ce domaine. Les normes
de performance ciblent quatre éléments de la com-
pétence mathématique :

e concepts et applications;

« stratégies et méthodes;

e précision des calculs;

* représentation et communication.

Signes d’éveil au

raisonnement mathématique

L'enfant

= utilise des termes mathématiques pour décrire
le monde (demi, égal, sept, plus gros, plus);

e commence a se servir des nombres pour décrire
son raisonnement méme si les nombres utilisés
ne le sont pas toujours de fagon précise;

» classe et regroupe ses objets préférés, peut
reconnaitre des différences entre des articles
semblables, et peut faire un nouveau classe-
ment a partir d’'une deuxieme caractéristique;

» fait preuve de curiosité et accepte de prendre
des risques pour résoudre les problemes
auxquels il fait face;

e peut manipuler des objets a deux et a trois
dimensions (p. ex. casse-téte, jouets, outils)
pour atteindre certains objectifs;

e commence a prévoir les résultats attendus
dans des situations de hasard (cartes, dés);

* peut expliquer son raisonnement lorsqu’il
résout des problemes et fournir des solutions
de rechange;

= peut expliquer son raisonnement sur ce qui
survient dans une situation ou il faut
appliquer les mathématiques.

Le besoin de
I'enfant de décrire
des éléments
quantitatifs, des
éléments
tridimensionnels et
des éléments de
hasard du monde qui
I’entoure I'améne a
développer sa
capacité naissante
de raisonnement
mathématique.
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Les enfants ont une
compréhension plus
profonde des notions
mathématiques
nouvellement
acquises lorsqu'ils
les utilisent pour
décrire, comprendre
et résoudre des
problemes
importants et
signifiants pour eux.

la compétence

L’aptitude pour les mathématiques

Lorsqu’ils commencent I'école, les enfants n'ont
pas tous la méme aptitude pour les mathémati-
ques. Les capacités, I'expérience et méme la per-
sonnalité des enfants peuvent influer sur leur
aptitude pour les mathématiques. Pour que leur
compétence mathématique se développe, les en-
fants doivent pouvoir comprendre des notions de
maniére intuitive aussi bien que raisonnée. Les
enfants ont une compréhension plus profonde des
notions mathématiques nouvellement acquises
lorsquils les utilisent pour décrire, comprendre
et résoudre des problémes importants et signi-
fiants pour eux. En aidant les enfants a « se servir
des mathématiques » plutdt qu'a « sacharner sur
les mathématiques », les enseignants les habili-
tent a comprendre et a expliquer les éléments
guantitatifs et les éléments tridimensionnels du
monde qui les entoure.

Les enfants développent leur compétence ma-
thématique dans la mesure ou ils sont disposés a
faire de nouveaux apprentissages. Les enfants doi-
vent sentir qu’ils maitrisent les notions et les ha-
biletés qu'il utilisent déja pour comprendre le
monde. Lorsqu'ils initient les enfants a des habi-
letés ou a des concepts mathématiques, les ensei-
gnants efficaces leur laissent assez de temps pour
gu'ils puissent intégrer le nouvel apprentissage aux
connaissances déja acquises. De cette facon, les
enfants peuvent a la fois consolider leurs acquis
et maitriser des techniques.

A mesure que les enfants vieillissent, ils com-
prennent des concepts comme « semblable »,
« plus gros », « classement » et « regroupement »
et peuvent les relier aux processus comme le cal-
cul (p. ex. la valeur significative des nombres a
deux chiffres et des nombres a trois chiffres), I'ad-
dition et par la suite la multiplication. Lorsqu'ils
apprennent de nouveaux concepts et processus
mathématiques, ils peuvent se rendre compte que
leur répertoire d’outils intellectuels ne suffit plus
a atteindre I'objectif visé. Par exemple, lorsque
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les enfants trouvent laborieux d’additionner plu-
sieurs nombres identiques pour en trouver le to-
tal, ils en viennent a voir I'utilité de la multiplica-
tion. Ce qu'ils apprennent ainsi est plus qu'un
autre élément du langage mathématique et de ses
processus mais une autre facon de composer effi-
cacement avec une situation concréte.

Si I'on encourage les enfants a considérer plu-
sieurs points de vue, ils acquiérent un mode de
pensée plus ouvert et un répertoire plus riche de
stratégies de résolution de problémes. Des appro-
ches ouvertes aident les éléves a comprendre que
I'utilisation d’opérations et de conventions dépend
du contexte et du but a atteindre. Les activités et
les questions ouvertes stimulent la discussion en-
tre les éleves, les encouragent a prendre des ris-
ques, éveillent leur curiosité et augmentent leur
confiance en eux-mémes (Spungin, 1996; Liedtke,
Kallio et O’Brien, 1999).
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L'initiation aux mathématiques

Les enfants doivent réaliser des expériences con-
crétes en mathématiques pour devenir compétents
en la matiére. Ces expériences concretes peuvent
prendre deux formes :

1. T'utilisation d’objets et de matériel de mani-
pulation qui permettent aux enfants de se re-
présenter des concepts;

2. des situations concretes qui mettent en évi-
dence la valeur des mathématiques ou les opé-
rations et les nombres sont signifiants et
éveillent la curiosité et I'intérét des enfants.

Voici une caractéristique importante des en-
fants compétents en mathématiques : ils peuvent
faire appel a leurs connaissances en mathémati-
ques pour les appliquer a de nouveaux contextes.
Pour favoriser le développement de cette capa-
cité, il faut relier les opérations abstraites et tradi-
tionnelles des mathématiques a des contextes qui
captivent I'imagination des enfants et qu'ils peu-
vent relier a leur expérience.

programme du primaire

Cadre d’enseignement

On croit généralement que si les enfants mai-
trisent les habiletés mathématiques, ils seront en-
suite capables d'y faire appel et de les utiliser pour
résoudre des problémes concrets. Cependant,
pour y parvenir, ils doivent avoir des occasions
de découvrir comment des gens différents utili-
sent les mathématiques. Ils ont aussi besoin d’aide
pour trouver comment appliquer les mathéma-
tiques dans des situations concreétes. Lorsque les
enfants sont initiés aux concepts et aux habiletés
correspondantes de fagon adéquate et au moment
opportun et qu'on leur laisse assez de temps pour
intégrer les concepts clés, ils sont plus suscepti-
bles de devenir compétents en mathématiques.
Les enseignants efficaces aident activement et
volontairement les enfants a voir les corrélations
entre leurs propres concepts intuitifs, les situa-
tions concrétes et les habiletés et concepts ma-
thématiques.

Enseigner la compétence mathématique

A changer

Les enseignants efficaces tiennent compte des tendances suivantes :

A favoriser

e les éleves travaillent toujours seuls

= une plus grande utilisation de groupes
coopératifs

= on insiste essentiellement sur la précision des
calculs

« ['aptitude a estimer les réponses et a détermi-
ner si elles ont du sens

* on met I'accent sur I'obtention de la bonne
réponse (approche axée sur le « produit »)

= les approches souples de résolution de
problémes et I'aptitude a expliquer son
raisonnement (approche axée sur le « proces-
Sus »)

* on enseigne les mathématiques a partir de
problemes artificiels

e [utilisation de situations concrétes qui
exigent le recours aux mathématiques

« I'enseignement des opérations et processus
mathématiques se fait de maniére distincte et
sans contexte (exercices répétitifs de calcul)

= la mise en valeur de tous les aspects de la
compétence mathématique : I'habileté a saisir
des concepts, a expliquer et a effectuer des
opérations, et a décrire leurs applications

Méme les plus jeunes
enfants font tout
naturellement des
mathématiques
lorsqu’ils s’lamusent.
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Les enseignants
efficaces aident
activement et
volontairement les
enfants a voir les
corrélations entre
leurs propres
concepts intuitifs, les
situations concrétes
et les habiletés et
les concepts
mathématiques.

la compétence

DES DISPOSITIONS POUR LES MATHEMATIQUES

L'aptitude ou la prédisposition a comprendre est
un aspect crucial de la compétence mathémati-
que. Dans les Curriculum and Education Stan-
dards (National Council of Teachers of
Mathematics, 1989), on reléve sept composantes
des dispositions pour les mathématiques :

1. la confiance dans les mathématiques

2. lasouplesse pour explorer des concepts mathé-
matiques

3. lavolonté de persévérer

I'intérét, la curiosité et I'esprit inventif

5. le goQt d’analyser son raisonnement et d'y
réfléchir

6. lavalorisation des applications des mathéma-
tiques

7. I'appréciation du role des mathématiques

>

DES PROCESSUS ET DES STRATEGIES DE
RAISONNEMENT

Greenwood (1995) a établi des critéres liés au

raisonnement mathématique. Un enfant est ca-

pable de raisonnement mathématique lorsqu'il

peut :

« effectuer des opérations logiques;

« trouver les erreurs dans les réponses et le rai-
sonnement;

* réduire au minimum ses calculs;

e réduire au minimum les calculs faits sur pa-
pier;

e penser a essayer une autre stratégie quand la
premiére ne fonctionne pas;

 envisager le probléme sous un nouvel angle
pour se sortir du « pétrin ».

Une approche efficace pour développer lacom-
pétence mathématique doit insister sur la capa-
cité a faire des liens et & produire un raisonnement
mathématique. Etablir des liens signifie relier les
concepts et les habiletés mathématiques a d’autres
sujets, loisirs, activités et méme d’autres types de
mathématiques. Hodgson (1995) considére que
la capacité a faire des liens est un outil de résolu-
tion de probléemes. On peut définir I'apprenant
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préautonome comme « la personne capable de
relier ou d’appliquer de différentes maniéres les
mathématiques qu’on lui a enseignées ».

Pour aider les enfants a devenir compétents en
mathématiques, on peut leur faire réaliser des ac-
tivités d’apprentissage qui leur permettent de re-
lier des expériences concrétes a des symboles et a
des concepts abstraits. Comme toutes les activi-
tés pédagogiques destinées aux jeunes enfants,
celles qui stimulent leur capacité a faire des liens
seront plus efficaces si I'on prend en considéra-
tion la durée d’attention qu’ils peuvent fournir et
leur capacité a rester concentrés. Les enfants mon-
trent qu'ils peuvent établir des liens lorsqu'ils re-
lient :

« des expériences concretes et des concepts abs-
traits;

« des concepts et des opérations ou des habiletés;

 des concepts mathématiques et des apprentis-
sages passés, présents et a venir;

 les mathématiques et d’autres disciplines du
programme;

* les mathématiques et leurs expériences person-
nelles;

e les mathématiques et les expériences que
d’autres ont vécues dans la collectivité ou
ailleurs.

Les enseignants peuvent utiliser les types de
liens mentionnés ci-dessus pour établir les crite-
res d’évaluation du développement de la compé-
tence mathématique des enfants.

LE SENS DES NOMBRES

Le sens des nombres est le plus important fonde-
ment de la compétence mathématique. C’est ce
qui permet aux enfants de découvrir les corréla-
tions entre leur intuition et les conventions et entre
le concret et I'abstrait. A cette étape en particu-
lier, les enfants peuvent étre sensibles a des ap-
proches pédagogiques différentes. Certains
comprennent rapidement I'aspect de modélisation
des mathématiques, alors que d’autres aiment faire
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des calculs routiniers et que d’autres encore veu-
lent appliquer leurs connaissances a des situations
concrétes. Par ailleurs, certains enfants peuvent
réussir toutes ces activités ou aucune d’entre el-
les.

Howden (1989, p. 11) indique que le sens des
nombres se développe graduellement a mesure
que les enfants ont la possibilité d’explorer les
mathématiques et de se les représenter dans un
grand nombre de contextes. Il se développera
encore davantage si les éléves ont confiance en
eux-mémes et sont disposés a prendre des risques,
des qualités qu'ils acquierent en effectuant des
taches ouvertes plutdt que fermées (p. ex. leur
demander combien il y a de facons d’obtenir 1 $
avec des pieces de monnaie).

La « notion » de grandeur relative des nombres
permet aux éléves de faire des prévisions justes et
de Vvérifier si les réponses obtenues lors d’opéra-
tions mathématiques ont du sens.

S'ils sont dans un milieu qui les encourage a
développer leur sens des nombres, les enfants peu-
vent comprendre la nature des nombres et ap-
prendre les notions de base des quatre opérations
(+, -, X, ¥). Avec un bon sens des nombres, ils
peuvent « retrouver » une réponse oubliée. Par
exemple, avec un peu de confiance et un mode
de pensée ouvert, I'enfant peut trouver diverses
facons d’obtenir la réponse a 8 plus 7. Cela n'est
possible que si I'on a montré aux éléves a utiliser
ce qu'ils savent pour découvrir ce qu'ils ne savent
pas au lieu de leur montrer « comment penser ».

Si I'enfant a le temps d’assimiler chaque nou-
veau concept et opération, il apprend a donner un
sens au calcul. Avec du temps et de I'aide, les en-
fants se fient moins aux calculs comme tels et en
viennent a trouver des fagons originales de faire
des regroupements et d’établir des corrélations en-
tre les nombres. Reys et coll. (1999) indiquent que
le sens des nombres « résulte de la fagon de voir les
nombres comme des éléments utiles et de la capa-
cité de déterminer si les opérations et les résultats
ont du sens » (p. 61). Van de Walle (1990, p. 63)
conclut « qu'il faut s'engager dans les programmes

Cadre d’enseignement

d’études a faire faire aux éléves des expériences qui
développent leur sens des nombres, sinon beau-
coup d’entre eux ne verront jamais dans les ma-
thématiques autre chose que du calcul » (p. 64).

L’ESTIMATION DES RESULTATS

Pour développer la compétence mathématique
des enfants, on peut leur faire estimer des résul-
tats et leur faire faire du calcul mental réguliére-
ment (et méme tous les jours). En concevant des
stratégies adaptées a leur stade de développement
mathématique, les enfants réussissent de plus en
plus facilement & estimer des résultats. Il est pré-
férable d'y aller graduellement au lieu d'imposer
des stratégies qui visent a enseigner aux enfants
comment résoudre des problémes mathémati-
ques. Pour illustrer cette notion importante,
consi-dérons qu’on cherche a estimer les résul-
tats de 248 + 769 et de 624 + 13. Il y a différen-
tes fagcons de s’y prendre.

Les éleves doivent apprendre a décider ce qui
constitue une bonne estimation. Les enseignants
peuvent les laisser décider entre eux ce que pour-
rait étre une estimation raisonnable. Ainsi, si les
enfants ont une idée de la grandeur relative des
nombres, ils sauront si leurs estimations sont in-
férieures ou supérieures aux vraies réponses; il faut
donc encourager le développement de ce savoir-
faire. Des processus de raisonnement de ce genre
(p. ex. par des discussions de groupe) permet-
tront d’améliorer la précision des estimations. Les
enseignants efficaces reconnaissent que les éléves
doivent utiliser des nombres qui ont du sens pour
eux et ils les encouragent a employer des nom-
bres avec lesquels ils sont a I'aise. Il s'agit en fait
d’encourager les éléves a perfectionner leurs stra-
tégies d’estimation des résultats et a les utiliser
avec souplesse.

La souplesse peut étre intégrée aux activités
de calcul mental. Plut6t que d’obliger les éléves a
suivre une méthode précise, on peut leur donner
la possibilité d’expérimenter différentes appro-
ches, puis de comparer leurs résultats a ceux de
leurs pairs. Lorsqu'ils ont compris comment fonc-

Avec du temps et de
I'aide, les enfants se
fient moins aux
calculs comme tels
et en viennent a
trouver des fagons
originales de faire
des regroupements
et d’établir des
corrélations entre
les nombres.



Chapitre 7 / Développer

L'éléve peut en méme
temps découvrir la
nature abstraite des
mathématiques,
développer sa
capacité de
raisonnement
mathématique et
accroitre son sens
des nombres.

la compétence

tionne telle ou telle méthode, les enfants devraient

pouvoir mettre en pratique les habiletés acquises

dans des jeux et des activités qui demandent I'uti-
lisation de méthodes adéquates de calcul mental.

Les jeux ou I'on se sert « d’'ingrédients magiques »

ne sont des exercices ni de répétition ni de rai-

sonnement; ils font appel a I'autonomie des en-
fants. Sans autonomie, le jeu ne fonctionne pas.

Piaget soutient que « les enfants doivent raison-

ner de maniére autonome pour acquérir un sa-

voir logico-mathématique [...] parce qu'il faut
construire ce savoir de I'intérieur ». Par ailleurs,

I’enseignant efficace favorise la compétence ma-

thématique par le jeu :

« en reliant I'apprentissage des enfants a des si-
tuations concrétes;

e en jouant avec les nombres;

 en jouant avec les éléves a des jeux qui leur
permettent de voir des corrélations;

« en utilisant des dés, des jetons et des dominos;

e en se servant d’objets de tous les jours pour
créer un jeu mathématique;

e en concevant des jeux qui intéressent les en-
fants et en leur donnant confiance pour ac-
quérir de bonnes bases en mathématiques;

« en adoptant des stratégies adaptées au stade de
développement, comme le calcul, jusqu’a ce
que les éleves soient préts a passer a autre chose.

Découvrir la nature des
mathématiques

Lenseignement des mathématiques vise notamment
a explorer la nature des mathématiques, a dévelop-
per I'esprit mathématique et la capacité de raison-
nement mathématique ainsi que les habiletés de
résolution de problémes. Pour stimuler autant que
possible ces apprentissages, I'enseignement doit aider
les enfants a former leurs propres opinions. Lensei-
gnement encourage donc les éléves a élaborer une
opinion, a la vérifier et a la raffiner plutdt qu'a sui-
vre exclusivement des procédures proposées par les
autres. La recherche indique clairement que I'ensei-
gnement des mathématiques « ciblant la formation
d’opinions » produit des penseurs mathématiques
plus compétents.

— Battista, 1999
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mathématique des

Par conséquent, I'enseignement des mathémati-
ques sera plus efficace pour la plupart des enfants
s'ils peuvent résoudre des problémes et prendre
des décisions sur le monde qui les entoure. Ac-
corder de I'attention aux mathématiques et a leurs
symboles seulement ne convient pas a bon nom-
bre d’enfants, & moins que les symboles soient
reliés a des situations ou a des nombres concrets.

Lorsque les enfants ont des problémes a résou-
dre et des décisions a prendre, ils font appel a deux
processus complémentaires et positifs :

« abstraction/réflexion : relier des perceptions
pour faire des généralisations, pour reconnai-
tre et décrire des structures, pour créer des
modeles théoriques et les mémoriser; reproduire
le processus conscient qui consiste a se repré-
senter mentalement des expériences, des opé-
rations ou des processus mentaux et a tenir
compte des résultats ou de ce qui les compose;

 raisonnement utile : parfaire leur raisonnement
en créant ou en utilisant des systemes de sym-
boles, des méthodes de résolution de probleé-
mes, des modeles concrets, schématiques ou
théoriques, etc.

Pour aider les enfants a mieux comprendre la
nature des mathématiques, les enseignants doi-
vent attirer expressément leur attention sur I'uti-
lisation de processus de raisonnement mathéma-
tique.
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Résumé : Développer la compétence
mathématique des enfants

En Colombie-Britannique, on utilise une définition large de
la compétence mathématique : comprendre les mathémati-
ques de maniere personnelle. Les mathématiques servent a
aider les gens a comprendre le monde. Il y a de nombreuses
similitudes entre le développement de la compétence ma-
thématique et I'apprentissage de la lecture et de I'écriture.
Les enseignants cherchent a rendre les enfants compétents
en mathématiques pour qu'ils puissent appliquer des no-
tions mathématiques aux situations courantes.



s\ Mesure, évaluation et
transmission des résultats

Points clés du chapitre

» La mesure et I'évaluation font partie intégrante du processus d’ensei-
gnement et d’apprentissage.

» Les enseignants utilisent des criteres tout au long du cycle qui inclut la
planification, I'enseignement, la mesure, I'évaluation et la transmission
des résultats.

» Pour étre efficace, la mesure doit étre coopérative, dynamique et adap-
tée au stade de développement de I'éleve. Elle doit aussi tenir compte
du contexte.

» L'évaluation est un processus qui consiste a formuler des jugements et
prendre des décisions en se fondant sur l'interprétation des données
recueillies a I'étape de la mesure.

» Les jugements énoncés lors de I'évaluation servent de fondement a la
planification de I'enseignement et & la communication des progrés des
éléves aux parents.

» Le document B.C. Performance standards (2000) pourra étre utile aux
enseignants au moment de mesurer et d’évaluer les progres des éléves
dans les quatre disciplines de base, et de transmettre les résultats sco-
laires aux parents.

» En vertu de la politique du Ministére, les enseignants sont tenus de
transmettre aux parents trois bulletins officiels et deux comptes rendus
informels par annee afin de les tenir au fait des progrés de leurs enfants.



Chapitre 8 / Mesure,

La mesure et
I'évaluation font
partie intégrante

du processus

continu
d’enseignement et
d’apprentissage.

La politique pro-
vinciale en matiere
de transmission des
résultats est décrite
dans les documents
suivants :
o Arrété ministé-
riel 191/94
(M191/94)

e Circulaire
n° 97-04

NE PARTIE IMPORTANTE DU TRAVAIL

de I'enseignant — ou d'un parent appelé a
jouer ce role — consiste a guider I'enfant vers des
taches dont il pourra sacquitter objectivement sans
trop de facilité, et non sans étre obligé de fournir
un certain effort, de surmonter des difficultés, de
rectifier des erreurs et de faire appel a des solutions
créatrices. Pour ce faire, I'enseignant doit évaluer
les habiletés de I'éléve avec tact et exactitude, sa-
voir combien il a d’énergie et de confiance en lui-
méme et I'aider a bien réagir face a ses erreurs.

— Donaldson, 1984, p. 114-115

Les termes mesure et évaluation sont souvent
employés I'un a la place de l'autre dans le lan-
gage courant. Dans le monde de I'éducation, ces
deux termes sont utilisés de fagon distincte :

La mesure est le processus qui consiste a recueillir
des données sur ce qu’un enfant sait, comprend
et peut faire, puis a déterminer ses besoins en
matiere d’apprentissage.

L'évaluation est le processus qui consiste a in-
terpréter ces données, puis a formuler des juge-
ments et prendre des décisions a partir de cette
interprétation. La qualité de I'évaluation est tri-
butaire de la qualité des renseignements recueillis
a I'étape de la mesure; en d’autres termes, une
évaluation ne peut étre bonne que si la mesure
I’est aussi.

évaluation et transmission des
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La mesure et I'évaluation font partie intégrante
du processus continu d’enseignement et d’appren-
tissage. Pour assurer les progres de I'éléve, elles
doivent étre effectuées avec sérieux, tact et sollici-
tude. Les enseignants efficaces procédent donc de
maniere planifiée, stratégique et systématique.
Gréce a I'information recueillie durant la mesure
et I'évaluation, les enseignants peuvent planifier
leur enseignement, concevoir des situations d’ap-
prentissage et déterminer I'appui dont chaque
éleve a besoin. Cette information leur est aussi
utile pour communiquer avec les parents et leur
transmettre les résultats de leur enfant.
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Le role des criteres

L es enseignants efficaces se servent de critéres
pour exécuter chaque étape du cycle qui in-
clut la planification, I'enseignement, la mesure,
I’évaluation et la transmission des résultats. Pour
les établir, ils doivent prendre en considération
les résultats d’apprentissage prescrits dans le pro-
gramme d’études et les connaissances admises re-
lativement a I'apprentissage et au développement
des enfants. Ils doivent également prendre en
compte la pertinence des critéres pour I'age des
enfants ainsi que les stades de leur développement
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(comme I'indique le paragraphe « L'apprentissage
de la lecture et de I'écriture » du chapitre 6, Favo-
riser chez les enfants I'acquisition du langage et I'ap-
prentissage de la lecture et de I'écriture. De plus, ils
doivent tenir compte des éléments individuels per-
tinents — soit les caractéristiques et les besoins
en matiére d’apprentissage des enfants auxquels
ils enseignent. Les énoncés de base et les indica-
teurs d’apprentissage pourront donc leur étre uti-
les au moment d’élaborer ces criteres.

Les enseignants
efficaces se servent
de critéres pour
exécuter chaque
étape du cycle

qui inclut la
planification,
I'enseignement, la
mesure, I'évaluation
et la transmission
des résultats.

DECLARATION DE PRINCIPES

e Lamesure des progres et du rendement des jeunes enfants
est un processus continu, stratégique et dynamique. Les
résultats de cet exercice servent les intéréts des enfants —
ils permettent d’adapter le programme d’études et
I'enseignement de maniere a répondre a leurs besoins en
matiere de développement et d’apprentissage, de commu-
niquer avec la famille de I'éleve, et d’évaluer I'efficacité du
programme dans le but ultime de I'améliorer.

 Le contenu de la mesure témoigne d’une progression vers
d’importants buts en matiére de développement et
d’apprentissage. [...] Dans le cadre de cet exercice, [les
enseignants efficaces utilisent] un plan systématique
visant la collecte de renseignements et I'intégration de ces
derniers a la planification du programme d’études.

« Les méthodes propres a la mesure conviennent a I'age et
aux expériences de jeunes enfants. Cette mesure est donc
largement tributaire de résultats provenant de I'observa-
tion du développement des enfants, de données descripti-
ves, de collections de travaux représentatifs et du
rendement obtenu durant des activités authentiques et
non créées de toutes piéces. Les apports des familles et les
autoévaluations des éléves font également partie de la
stratégie globale de la mesure.

 Les activités de mesure sont congues en fonction d’un
objectif précis; et elles ne sont utilisées qu'a cette fin, dans
la mesure ou il est prouvé qu'elles permettent d’obtenir
des renseignements fiables et valables.

MESURER L’APPRENTISSAGE ET LE DEVELOPPEMENT DES ENFANTS

 Les décisions qui ont des conséquences majeures pour les
enfants, notamment celles qui se rapportent aux inscrip-
tions ou au classement, ne sont jamais fondées sur une
seule mesure du développement ou un seul mode de
sélection, mais plutdt sur de nombreuses sources d’infor-
mation pertinentes, et particuliérement sur les observa-
tions des enseignants et des parents.

« Afin de repérer les enfants qui ont des besoins particuliers
concernant leur développement ou leur apprentissage, et
de planifier un enseignement et un programme d’études
qui leur conviennent, on se fonde sur la mesure de leur
développement et sur des résultats d’observation.

e Lamesure tient compte des écarts qui existent entre les
apprenants et des différents styles et rythmes d’apprentis-
sage. Elle prend en considération certains facteurs, dont
la facilité de I'éléve en frangais, le stade d’acquisition du
langage et la question de savoir si I'éléve a eu le temps et
la possibilité d’acquérir une compétence dans la langue
parlée a la maison, aussi bien qu’en frangais.

e Lamesure permet d’examiner de facon valable ce que
I'enfant peut faire non seulement de fagon autonome,
mais aussi avec I'aide d’autres enfants ou d’adultes.
L'enseignant étudie chaque enfant individuellement de
méme que dans son rapport aux autres, en recueillant des
renseignements sur les projets collectifs et sur d’autres
travaux coopératifs.

— National Association for the Education of Young Children (NAEYC) (1996), p. 5-6.

J
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Etant donné que
I'enseignant doit
formuler des
jugements et prendre
des décisions a
I'étape de
I’évaluation, il est
essentiel qu'il puisse
comparer les
renseignements
recueillis durant
I'étape de la mesure
a d’autres donnees.

Pour les besoins de la mesure, les critéres sont
des attributs que I'enseignant recherche dans le
rendement de I'éléve et ce, en S'appuyant sur les
attentes établies dans le cadre du programme
d’études. A titre d’exemple, les critéres généraux
se rapportant a I'écriture sont le sens, le style, la
forme, et les éléments superficiels ou conventions.
L'enseignant peut élaborer des critéres précis pour
une tache particuliére, ou encore pour un age ou
un groupe d’éléves particuliers. Selon la situation,
certains critéres revétent plus d’'importance que
d’autres. Ainsi, au moment d’élaborer des crité-
res pour un travail d’écriture personnelle ou dans
un journal, I'enseignant doit accorder davantage
d’'importance au sens et aux idées qu’aux con-
ventions.

Etant donné que I'enseignant doit formuler des
jugements et prendre des décisions a I'étape de
I’évaluation, il est essentiel qu'il puisse comparer
les renseignements recueillis durant I'étape de la
mesure a d’autres données. Pour I'évaluation
critérielle, il doit établir des comparaisons avec
une norme ou un ensemble d’attentes bien défi-
nies. Les B.C. Performance Standards, dont le pré-
sent chapitre fait état, lui seront utiles pour évaluer
I'apprentissage dans les disciplines de base. Lors-
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gu'il porte des jugements sur les progrés de ses
éleves, I'enseignant doit comparer leurs connais-
sances ou leurs réalisations du moment & leur ren-
dement antérieur ou aux attentes basées sur les
stades généraux d’apprentissage.

Les critéres sont aussi d’une grande utilité pour
planifier un enseignement axé sur les besoins en
apprentissage des éleves. Lorsque I'enseignant éta-
blit des critéres explicites et en parle avec ses élé-
ves (ce & quoi un critére « ressemble », visuellement
ou au son), ces derniers ont de meilleures chan-
ces de réussir. En outre, le caractére explicite des
critéres aide les éléves a accroitre leur perception
métacognitive et a diriger eux-mémes leur appren-
tissage.

Lutilisation de criteres pour la transmission des
résultats permet a I'enseignant de déterminer les
«idées principales » liées aux progres et aux réali-
sations des éléves. Du point de vue de I'enseignant,
le processus de transmission des résultats gagne
alors en efficacité, puisque la transmission d’apres
les criteres d’évaluation est davantage focalisée et
succincte. Une telle transmission permet aussi une
meilleure communication avec les parents.

Le cycle de la mesure

Transmission
des résultats

Evaluation

Programme d’études et ressources d’apprentissage

Connaissance des enfants et de la fagon dont ils apprennent

r Planification

\ - /

Ressources utiles pour la mesure et I'évaluation
(p. ex. normes de performance)

N

Enseignement
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La mesure efficace

La mesure adaptée au stade de
développement de I'enfant

Dans le cas de jeunes enfants, il est difficile de
procéder a une mesure exacte : leur apprentissage,
comme leur développement, est rapide, inégal,
et imbriqué dans des contextes culturels et lin-
guistiques particuliers (National Association for
the Education of Young Children, 1996). Pour
étre efficace, la mesure doit tenir compte de la
diversité des apprenants, ainsi que des différents
styles et rythmes d’apprentissage. Cette mesure,
qui est adaptée au stade de développement, fait
appel a un éventail de stratégies, car les jeunes
enfants sont souvent incapables de représenter ce
qu’ils comprennent d’'une maniéere convention-
nelle. Plus I'enfant est jeune, plus il importe d’em-
ployer des techniques s'appuyant sur des taches
autres qu'écrites.

La mesure adaptée au stade de développement
prend en compte ce que les enfants essaient de
réaliser et appuie la prise de risques qui constitue
une partie essentielle de I'apprentissage. Les ca-
ractéristiques de ce type de mesure sont présen-
tées au début du présent chapitre, dans I'« énoncé
de principes » de la NAEYC (1996).
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La mesure en contexte

La mesure effectuée en contexte pose les fonde-
ments solides d’une bonne évaluation. Etant
donné qu’elle a lieu en classe, durant les activités
d’apprentissage courantes, elle s'inscrit dans la
perspective du programme d’études et du présent
programme, c’est-a-dire qu’elle est liée aux résul-
tats d’apprentissage prescrits énoncés dans les ERI
ainsi qu'aux énoncés de base du Programme du
primaire. Dans ce type de mesure, I'enseignant
consigne les progres de I'éleve en observant ce qu'il
fait, crée et dit dans le cadre d’activités habituel-
les et agréables. Cette mesure témoigne de la na-
ture complexe des processus d’apprentissage et de
pensée; elle est adaptée au stade de développe-
ment de I'enfant et pertinente sur le plan cultu-
rel.

Autant que possible, I'enseignant doit tirer
avantage des activités normales de la classe pour
recueillir des données sur I'apprentissage des élé-
ves. S'il est impossible de le faire, 'enseignant peut
concevoir des activités d’apprentissage qui lui
permettront de mesurer leur rendement (Teale,
Hiebert & Chittenden, 1987; Chapman, 1997).
Ainsi, I'enseignement et la mesure du rendement
sont intégrés de maniére efficace.

Pour étre efficace,

la mesure doit tenir
compte de la
diversité des
apprenants, ainsi que
des différents styles
et rythmes
d’apprentissage.
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Les activités de
mesure [doivent étre]
congues en fonction
d’un objectif précis; et
utilisées uniquement
aux fins pour
lesquelles il a été
démontré quielles
permettent d’obtenir
des renseignements
fiables et valables.
— NAEYC (1996),
p.5-6

La mesure coopérative

Pour sassurer qu'ils interprétent correctement les
données recueillies au cours de la mesure, les en-
seignants efficaces recherchent le point de vue
d’autres personnes sur I'apprentissage des éléves.

La participation de I'enfant a ce processus est
importante. Lorsqu’il interroge les enfants au su-
jet de ce qu'ils ont appris, I'enseignant peut per-
cevoir des éléments qu'il n'aurait peut-étre pas eu
I'occasion de découvrir autrement. Les parents
peuvent aussi prendre part au processus de la
mesure et apporter un autre point de vue a I'en-
seignant.

Dans certains cas, il se peut que I'enseignant
veuille prendre conseil aupres d’autres profession-
nels de I’éducation, comme les directeurs d’école,
les orthopédagogues et les psychologues scolai-
res. Il importe que le processus de mesure et d’éva-
luation s'effectue selon une approche coopérative;
cela vaut particulierement dans les cas ou I'ensei-
gnant doit prendre des décisions éclairées con-
cernant certains éléves qui pourraient avoir besoin
d’un soutien accru ou d’interventions afin de pro-
gresser dans leur apprentissage. Lorsque ce pro-
cessus est exécuté par des professionnels autres
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que le titulaire de classe, c’est tout de méme a ce
dernier qu’incombe la responsabilité premiere de
I’enfant et des activités de mesure et d’évaluation
menées en classe de facon continue.

En encourageant les éléves a réfléchir sur leurs
activités, leurs idées et leurs créations, I'enseignant
leur permet de progresser dans leur apprentissage.
Lorsqu’il offre aux enfants le temps et I'occasion
de réfléchir, grace a des conversations ou a diver-
ses formes de représentation, il les aide a prendre
conscience de leurs propres démarches d’appren-
tissage et a les comprendre. A mesure que les en-
fants s'autoévaluent, qu'’ils se familiarisent avec les
criteres et les utilisent de fagcon continue, ils dé-
couvrent les points forts sur lesquels ils pourront
s'appuyer, ainsi que les possibilités de progresser
davantage. Les enfants qui sont au fait des crite-
res liés a un bon travail et qui ont I'habitude de
réfléchir sont davantage aptes a présenter a I'en-
seignant d’autres facettes de leur apprentissage.

Pour de plus amples renseignements, les ensei-
gnants peuvent consulter le document intitulé
Autoévaluation de I'éleve de la série Guides d'éva-
luation (XX0295).
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La mesure dynamique

De nombreux processus de mesure sont statiques,
car ils sont centrés sur ce que les éleves ont déja
appris ou sur ce qu'ils peuvent réaliser de maniere
autonome.

Le processus de mesure dynamique a pour ob-
jet de déterminer ce que les éléves peuvent réali-
ser dans des situations ou ils recoivent I'appui ou
I'aide d’autres personnes. Il porte essentiellement
sur « les possibilités de perfectionnement ou sur
ce que I'éleve est en train d’apprendre » (Dixon-
Krauss, 1996, p. 125-126). Le fondement de cette
mesure est la théorie de la Zone de développe-
ment proximal de Vygotski (1978), selon laquelle
I'apprentissage réussit le mieux lorsque les enfants
exécutent des activités suffisamment stimulantes,
avec un appui adéquat. La mesure dynamique
permet a I'enseignant de déterminer la difficulté
de la tache et I'intervention qui convient.

 L'éléve aborde une tache stimulante.

e Lenseignant aide de diverses facons (p. ex.
phrases incitatives, questions, démonstration
par I'exemple) et prend note du type et du ni-
veau d’aide dont I'éléve a besoin pour réussir
la tache.

Etant donné que la mesure dynamigue incor-
pore les conseils de I'enseignant et un soutien a
I'apprentissage, elle constitue une activité péda-
gogique aussi bien qu’un processus de mesure.
Le Reading Recovery Program (Programme de rat-
trapage en lecture) offre un exemple de mesure
dynamique.

Cadre d’enseignement

La mesure du rendement remplit donc deux
fonctions : elle constitue une activité d’appren-
tissage et une occasion de mesurer le travail de
I'éleve. Elle s'appuie tant6t sur I'observation spon-
tanée, tantot sur une situation structurée. Les ta-
ches servant a la mesure du rendement font appel
a des comportements complexes et requiérent la
mise en pratique des connaissances de I'apprenant.
En voici des exemples :

« lire a voix haute et avoir une conversation au
sujet de ce qu'il a lu;

« résoudre des problemes de mathématiques;

» observer une marche a suivre en sciences hu-
maines.

Les enseignants peuvent concevoir eux-mémes
des activités de mesure du rendement liées au pro-
gramme d’études, ou se servir de méthodes nor-
malisées telles que les répertoires de lecture non
normalisés et les tAches prévues dans les B.C. Per-
formance Standards.

Le processus de
mesure dynamique

a pour objet de
déterminer ce que les
éléves peuvent
réaliser dans des
situations ou ils
recoivent I'appui ou
I'aide d'autres
personnes. Il porte
essentiellement sur
« les possibilités de
perfectionnement ou
sur ce que I'éléve
est en train
d’apprendre »
(Dixon-Krauss, 1996,
p. 125-126).



Chapitre 8 / Mesure,

Pour les besoins du
processus de mesure
et d’évaluation, la
tache de I'enseignant
consiste a observer
les enfants, a
examiner les

« produits » qu'ils
créent, a parler avec
eux et a leur offrir
des occasions de

s'évaluer eux-mémes.

Recueillir des données dans le
cadre de la mesure

Il est essentiel que les enfants représentent leurs
pensées et leur apprentissage de quelque fagon
pour que I'enseignant puisse découvrir ce qu'ils
comprennent ou ce qu'ils peuvent réaliser : bref,
guils fournissent des preuves de leur apprentis-
sage. Pour les besoins du processus de mesure et
d’évaluation, la tache de I'enseignant consiste a
observer les enfants, a examiner les « produits »
qu'ils créent, a parler avec eux et a leur offrir des
occasions de s'évaluer eux-mémes. Ces taches font
partie intégrante des activités d’enseignement et
d’apprentissage menées en classe. Durant leur
exécution, I'enseignant doit faire preuve d’objec-
tivité et s'efforcer d'éviter le parti pris.

Les enseignants peuvent se servir de méthodes
individualisées telles que les dossiers permanents,
I'analyse des erreurs et I'Observation Survey de
Clay (1993). Ces méthodes, tout comme d'autres,
sont normalisées de fagcon a permettre une inter-
prétation valable et fiable des renseignements re-
cueillis lors de la mesure du rendement de
différents groupes d’éléves. Elles fournissent éga-
lement une information importante et utile pour
la planification de I'enseignement et du pro-
gramme d’études.

OBSERVATION DES DEMARCHES
D’APPRENTISSAGE

Les enfants montrent ce qu’ils pensent, savent et
peuvent faire dans la fagon dont ils interagissent
avec le monde qui les entoure. Pendant qu’ils
jouent, parlent, travaillent et établissent des rap-
ports entre eux et avec les adultes, ils offrent a
I’enseignant matiére a observation. En observant
les éleves dans une situation d’apprentissage, I'en-
seignant acquiert une compréhension de ce que
chacun apprend et de la fagon dont il apprend.
L'enseignant peut aussi consigner certaines de ses
observations afin de pouvoir y réfléchir et les ana-
lyser a son gré. La valeur de ces notes réside dans
le fait qu’elles documentent une période donnée.

Lorsque les enseignants se font « observateurs
d’enfants » (Goodman, 1985), ils peuvent glaner

évaluation et transmission des
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des renseignements importants dans le cadre d’ac-
tivités d’apprentissage quotidiennes. Tant6t, ils
recueillent cette information discrétement, a par-
tir de situations qui surviennent simplement. Tan-
tot, ils posent des questions dans le but d’inciter
les enfants a montrer ce qu’ils comprennent et de
se renseigner sur des aspects précis de leur appren-
tissage.

L'enseignant peut recueillir la plupart des ren-
seignements nécessaires durant les activités couran-
tes de la classe. De temps a autre, il pourra, s'il le
désire, concevoir une tache précise qui lui permet-
tra d’observer les démarches que les éléves emploient
et d’examiner les “ produits ” qu'ils créent. A titre
d’exemple, il pourra demander aux éléves de trier
des cubes et les inviter ensuite a expliquer les crite-
res dont ils se sont servis pour les classer.

OBSERVATION DES « PRODUITS »

Les choses que les éleves font ou créent consti-
tuent une autre source de données concernant
leurs progrés. Chaque dessin, peinture, construc-
tion graphique, carte, tableau ou travail écrit que
I'enfant crée témoigne de ce qu'il sait et comprend.
Il est important de prendre en compte ce que I'en-
fant peut et ne peut pas réaliser correctement. A
titre d’exemple, I'orthographe phonétique des
enfants révele une conscience de la phonologie et
une connaissance encore a parfaire du code or-
thographique. L'analyse de leurs erreurs indique
la fagon dont ils congoivent la lecture et le degré
d’assimilation de I'information propre aux divers
systémes d’indices. Parallelement, les explications
que les enfants donnent sur leurs raisonnements
mathématiques erronés peuvent révéler leur con-
naissance conceptuelle de cette matiére.

De plus, des échantillons de travaux recueillis
sur une période donnée peuvent indiquer des sta-
des de développement et de changement. Ces
échantillons, auxquels s'ajoutent les notes de I'en-
seignant portant sur I'observation des démarches
employées, des comptes rendus de conversations
et de rencontres, et I'autoévaluation de I'éleve,
donnent une indication valable de I'apprentissage
acquis.
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CONVERSATIONS ET RENCONTRES

Les enfants révélent leurs pensées et leurs con-
naissances dans les conversations qu’ils ont avec
d’autres. Souvent leur apprentissage précéde ou
dépasse leur capacité a en parler (p. ex. un enfant
peut connaitre un concept sans étre capable de le
définir ou de I'expliquer). Les conversations et les
rencontres qui ont lieu entre I'enfant et I'ensei-
gnant offrent a ce dernier une mine de renseigne-
ments sur I'enfant et son apprentissage. Elles
aident aussi I'enfant a clarifier et a approfondir sa
pensée et son apprentissage. Les discussions te-
nues durant les activités d’apprentissage et apres,
en guise de bilan, permettent a I'enseignant d’avoir
un apercu de la compréhension des enfants rela-
tivement au contenu et aux concepts, ainsi que
des démarches d’apprentissage dont ils se servent.

Les notes et les journaux d’apprentissage des
éleves peuvent constituer une forme de conversa-
tion écrite entre eux et I'enseignant. Au fur et a
mesure qu’ils prennent de I'assurance a I'écrit, ils
peuvent davantage exprimer leurs pensées par ce
moyen.

Pour obtenir de plus amples renseignements a
ce sujet, les enseignants peuvent consulter le do-
cument Rencontres centrées sur I'éléve de la série
Guides d’évaluation (XX0292) publiée par le Mi-
nistere.

Collecte de données authentiques

Observation

des processus
(observation directe)

Données
authentiques

Observation
des « produits »

Conversations
et rencontres

Cadre d’enseignement

Epreuves standardisées

Parmi les épreuves standardisées présentement
disponibles, il n’en existe aucune qui corresponde
parfaitement au programme d’études officiel de
la Colombie-Britannique. En général, de telles
épreuves servent a évaluer le rendement dans des
situations hors contexte, ce qui est difficile pour
des éléves du primaire. Les contraintes associées a
I'administration de ces épreuves — soit une at-
mosphére officielle et peu familiere, les délais
d’exécution, I'aspect peu connu du genre de ta-
ches a exécuter, les restrictions concernant la pos-
sibilité de bouger, de parler ou de demander de
I'aide, l'interdiction de réagir de diverses fagons
— s'avérent souvent traumatisantes pour les en-
fants. Ces restrictions empéchent les enfants
d’avoir un rendement aussi élevé qu’a I’habitude;
les enfants issus de groupes minoritaires ou ayant
des difficultés d’apprentissage sont particuliere-
ment touchés. En outre, I'interprétation et I'usage
des notes provenant de ces épreuves posent des
problémes (Johnson & Louis, 1987).

« L’équivalence de classe est basée sur des moyen-
nes, et non sur la performance individuelle; elle
n'a que peu ou pas de validité prédictive pour
chaque enfant.

|| est essentiel de prendre en compte I'erreur
type de mesure au moment de déterminer
I’équivalence de classe; celle-ci donne lieu ain-
terprétation et ne constitue pas une mesure
exacte.

Dans certains cas, les psychologues scolaires et
autres spécialistes administrent des tests de me-
sure individualisés afin d’aider les enseignants a
mieux connaitre les points forts et les besoins de
certains éléves. Les tests standardisés a interpré-
tation normative dont ces spécialistes se servent
sont plus fiables que les tests collectifs, car ils sont
administrés a un éléve a la fois, et le spécialiste
observe I'enfant et interagit avec lui durant la
séance. Les données provenant de I'observation
et de I'entrevue complétent les résultats des tests.

Les contraintes
associées a
I'administration de
ces épreuves — soit
une atmosphére
officielle et peu
familiere, les délais
d’exécution, I'aspect
peu connu du genre
de taches a exécuter,
les restrictions
concernant la
possibilité de bouger,
de parler ou de
demander de I'aide,
I'interdiction de
réagir de diverses
fagons — s'averent
souvent trauma-
tisantes pour les
enfants.
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L'enseignant peut
décider avec I'enfant
des échantillons qui
seront conservés et,
ensemble, ils peuvent
déterminer ou et
comment ils le
seront. Ainsi I'enfant
devient peu a peu
un partenaire
responsable du
processus de mesure
et d’'évaluation.

Organiser les renseignements
recueillis lors de la mesure

Il existe diverses stratégies d’organisation et de
gestion du temps qui facilitent le processus con-
tinu d’organisation des renseignements recueillis
lors de la mesure. Chaque enseignant a sa fagon
particuliere d’organiser I'information concernant
ses éléves. Voici quelques moyens de la consi-
gner :

* des aide-mémoire

« des listes de contrdle et des échelles d’évalua-
tion

e des commentaires anecdotiques

 des notes a colonnes doubles (observations et

interprétations)

des fiches d'évaluation structurées (pour les ren-

contres axées sur la lecture)

Il est important de recueillir divers échantillons
du travail des éléves. Ces échantillons peuvent
comprendre des travaux d’écriture, des créations
artistiques, des photos (p. ex. de maquettes ou
d’autres types de représentation a deux et a trois
dimensions), des cassettes audio (p. ex. de pré-
sentations ou de lectures orales) et des disquet-
tes. L'enseignant peut décider avec I'enfant des
échantillons qui seront conservés et, ensemble,
ils peuvent déterminer ou et comment ils le se-
ront. Ainsi I'enfant devient peu a peu un parte-
naire responsable du processus de mesure et
d’évaluation. Compte tenu de leurs besoins et de
ceux de leurs éleves, les enseignants pourront choi-
sir divers types de portfolios et de feuilles de pro-
gression (Cameron et coll., 1997).

Pour de plus amples renseignements sur les stra-
tégies et les méthodes relatives a la mesure, les
enseignants peuvent consulter les Guides d’éva-
luation publiés par le Ministére, et notamment :

« Evaluation du rendement (XX0293)
« Evaluation de portfolios (XX0294)

évaluation et transmission des
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Cadre d’enseignement

Evaluer I'apprentissage des enfants

‘est & I'enseignant qu'’il incombe principa-

lement d’effectuer I'évaluation en classe.
Aucun élément d’information recueilli a I'étape
de la mesure ne peut a lui seul suffire au proces-
sus d’évaluation; c’est pourquoi I'enseignant doit
tenir compte d’un ensemble de données prove-
nant de différentes sources. Lorsque I'enseignant
examine I'information découlant de la mesure, il
doit I'interpréter, puis, a la lumiére de cette inter-
prétation, formuler des jugements ou prendre des
décisions concernant la performance de I'éléve et
la meilleure fagon d’appuyer et d’accroitre I'ap-
prentissage de ce dernier.

Au primaire, les enseignants peuvent interpré-
ter les données d’apprentissage et de développe-
ment des éléves a I'aide de la documentation
suivante : les résultats d’apprentissage (tels
qu’énoncés dans les ERI et dont I'essentiel est re-
pris dans les énoncés de base et les indicateurs
d’apprentissage du Programme du primaire), les
stades généraux d’apprentissage de la lecture et
de I'écriture (présentés précédemment dans les
tableaux du Chapitre 6, Favoriser chez les enfants
I'acquisition du langage et I'apprentissage de la lec-
ture et de I'écriture), ainsi que les B.C. Performance
Standards.

Les normes de performance de la
Colombie-Britannique

Les normes de performance ont pour objet d’aider
les enseignants a mesurer, a évaluer et a suivre de
preés les progres de leurs éléves dans les disciplines
de base, soit la lecture, I'écriture, la compétence
mathématique et la responsabilité sociale. Ces
normes, que le Ministére a élaborées de concert
avec des groupes d’enseignants de 21 des districts
scolaires de la province :

e traduisent les opinions professionnelles, con-
certées, des éducateurs en matiére de normes
et d’attentes;

« facilitent la désignation des éléves qui peuvent
avoir besoin d’une intervention;

 appuient une approche critérielle relativement
au processus de mesure et d’évaluation mené
en classe.

Les B.C. Performance Standards portent sur la
mesure de la performance, I'évaluation critérielle
et les procédures standardisées. s présentent éga-
lement des échantillons de travaux scolaires qui
répondent aux attentes établies pour une classe
donnée, et auxquels les enseignants peuvent com-
parer les travaux de leurs éleves. Grace a toutes
ces composantes, les normes de performance de
la Colombie-Britannique mettent en pratique les
meilleurs concepts de I’heure en matiére de me-
sure et d’évaluation adaptées au développement
et aux différences culturelles des enfants. Ces nor-
mes ont trait a plusieurs aires d’apprentissage de
la 1 & la 3¢ année. (Voir le tableau de la page
suivante.)

Les B.C. Performance
Standards portent
sur la mesure de la
performance,
I'évaluation critérielle
et les procédures
d’évaluation
standardisees. Ils
présentent
également des
échantillons de
travaux scolaires qui
répondent aux
attentes établies
pour une classe
donnée, et auxquels
les enseignants
peuvent comparer les
travaux de leurs
éléves.
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Grace a toutes ces

composantes, les
normes de
performance de

la Colombie-
Britannique mettent
en pratique les
meilleurs concepts
de I'heure en
matiére de mesure
et d’évaluation
adaptées au
développement et
aux différences
culturelles des
enfants.

Aires d’apprentissage
pour lesquelles le Ministére

a élaboré des normes de
performance (M a 3)

1 année

Lecture

Rédaction de récits d’expériences personnelles
Rédaction d’histoires

2¢ année
Compétence mathématique (analyse de données, calcul
du co(t, mesures)

3¢ année

Lecture de textes non littéraires

Lecture de textes littéraires

Rédaction de textes improvisés de nature personnelle

Rédaction de textes visant a communiquer des idées et
des informations

Rédaction d’histoires et de poemes

De la maternelle a la 3¢ année
Responsabilité sociale

< apport de sa contribution a la classe, a I'école et a
la collectivité

= résolution des problémes de maniére pacifique

= respect de la diversité et défense des droits de la
personne

 exercice des droits et des responsabilités démocrati-
ques

évaluation et transmission des

Ces normes de performance aideront égale-
ment les enseignants a planifier leur enseigne-
ment, a préparer des bulletins officiels et a
communiquer avec les parents. Ces documents,
qui sont affichés sur le site Web du Ministére,
comprennent les éléments suivants :

 des échelles d’évaluation qui décrivent en dé-
tail la performance a atteindre vers les mois de
mars et avril, pour une classe donnée;

Ne satisfait pas encore aux attentes
Satisfait aux attentes (de fagon minimale)
Satisfait entierement aux attentes
Dépasse les attentes
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e des taches modéles accompagnées d’illustra-
tions de travaux d’éléves pour les quatre an-
nées concernées et de commentaires de
I’enseignant;

« des échelles succinctes (une version abrégée de
I’échelle d’évaluation a laquelle I'enseignant
peut se reporter rapidement ou quotidienne-
ment et qu'il peut montrer aux éleves et aux
parents).

L’évaluation, un outil de
planification

La planification de I'enseignement a pour fonde-
ment la mesure et I'évaluation de ce que les ap-
prenants savent et peuvent faire et de ce qu'ils
doivent apprendre pour satisfaire aux exigences
du programme d’études provincial. Au moment
d’évaluer les progrés des éleves a cette fin, les en-
seignants trouveront sans doute utile de se repor-
ter aux énoncés de base et aux indicateurs
d’apprentissage. lls pourront également confron-
ter les progrés de leurs éleves avec les stades géné-
raux d’apprentissage de la lecture et de I'écriture
décrits précédemment au Chapitre 6.

Dans la plupart des cas, les enfants répondront
aux attentes et les dépasseront méme; toutefois,
si tel n'est pas le cas, il faut se rappeler que I'éva-
luation doit étre fondée sur une vaste gamme de
données découlant de la mesure. Les enseignants
efficaces s'efforcent d’examiner I'ensemble de ces
données pour y repérer des stades d’apprentissage,
au lieu d’émettre des jugements a partir d’une
seule activité de mesure. Cette démarche s'avere
particulierement importante au moment de for-
muler des jugements visant une intervention.
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Cadre d’enseignement

Communications sur les progres des enfants

P our faciliter et améliorer la communication
avec les parents au sujet des progres de leur
enfant, I'enseignant utilise de nombreux moyens.
Ceux-ci peuvent revétir différentes formes, telles
que des conversations impromptues, des appels
téléphoniques, I'envoi a la maison de notes et
d’échantillons de travaux d’éleves, la transmission
de I'autoévaluation de I'éléve, des visites a domi-
cile, des invitations a venir en classe, des rencon-
tres de groupe avec les parents et des bulletins
officiels. Ces diverses formes de communication
permettent a I'enseignant de créer avec les parents
un partenariat destiné a soutenir I'apprentissage
de I'enfant.

EXTRAITS DE LA POLITIQUE PROVINCIALE
EN MATIERE DE TRANSMISSION DES
RESULTATS

(Circulaire n° 97-04)

e Au cours de I'année scolaire, les conseils
scolaires doivent transmettre aux parents
au moins cing comptes rendus faisant état
des progres de leurs enfants. Trois d’entre
eux seront des bulletins officiels et les deux
autres des comptes rendus informels.

= Ces comptes rendus informels peuvent
comprendre des appels téléphoniques, des
rencontres menées par I'éléve, des rencon-
tres entre I'enseignant et les parents, et des
journaux scolaires. Il incombe aux écoles et
aux enseignants de déterminer la forme
que prendront ces comptes rendus.

DE LELEVE

Abroge I'arrété M17/90

a) ce que I'éleve est capable de faire,

ARRETE MINISTERIEL CONCERNANT LES COMPTES RENDUS DES PROGRES

Fondement législatif : School Act, paragraphes 79(3), 168(2) et alinéa 85(2) (j)

Arrété ministériel 191/94 (M191/94) ....coovvvvveieeeeeer e En vigueur le 1* septembre 1994

Comptes rendus pour les éléves de la maternelle & la 3® année

2. (1) Lescomptes rendus des progres des éléves de la maternelle a la 3¢ année doivent étre écrits; ils
doivent décrire, compte tenu des résultats d’apprentissage prescrits dans le programme d’études,

b) les domaines d’apprentissage nécessitant plus d’attention ou de développement,
c) des moyens d’appuyer I'éléve dans son apprentissage.

(2) Conjointement avec les comptes rendus requis en vertu du paragraphe (1), les enseignants
doivent communiquer aux parents des éléves de la maternelle a la 3° année des commentaires
oraux ou écrits concernant les progres scolaires de ces derniers et ce, en fonction des attentes
établies en matiére de développement pour des éléves appartenant a un méme groupe d’age.

Ces diverses formes
de communication
permettent a
I'enseignant de créeer
avec les parents un
partenariat destiné
a soutenir
I'apprentissage de
I'enfant.
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La transmission
efficace des
résultats favorise
I'apprentissage. Pour
transmettre
efficacement les
résultats,
I'enseignant doit
choisir un langage
qui lui permet de
décrire avec
exactitude les
réalisations et les
besoins de I'éleve, et
d’établir les bases
d’'un dialogue.

Pour de plus amples renseignements concer-
nant la politique du Ministére en matiere de
transmission des résultats, les enseignants peuvent
consulter les sites Web suivants :

e Policy Manual
www.bced.gov.bc.ca/policy/plcy-man.htm

e Manual of School Law
www.bced.gov.bc.ca/legislation

 Reporting Policy
www.hced.gov.bc.ca/policy/97/04.htm

e Guidelines for Student Reporting
www.bced.gov.bc.ca/classroom_assessment/
reporting/chapl.htm

évaluation et transmission des
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Les bulletins officiels

Tout comme la mesure et I'évaluation sont des
processus a caractére continu plutét que ponc-
tuel, le bulletin officiel fait partie intégrante du
processus global de communication avec les éle-
ves, les parents et les familles. Ce bulletin est plus
efficace lorsque I'enseignant décrit exactement les
progrés de I'éleve d’une maniére succincte. 1l est
préférable de communiquer les détails d’activités
prévues par d’autres moyens, tels que les bulle-
tins d’information, I'apercu du programme pour
le trimestre et les vues d’ensemble qui accompa-
gnent le bulletin scolaire.

La transmission efficace des résultats favorise
I'apprentissage. Pour transmettre efficacement les
résultats, I'enseignant doit choisir un langage qui
lui permet de décrire avec exactitude les réalisa-
tions et les besoins de I'éleve, et d’établir les bases
d’un dialogue. Les pratiques suivantes sont con-
sidérées comme efficaces :

« obtenir la participation de I'éleve a une ren-
contre avec I’enseignant ou a une rencontre tri-
partite avec I’enseignant et les parents de fagon
que I'enfant puisse comprendre le bulletin of-
ficiel et fournir des renseignements utiles;

 avant la rencontre ou avant de rédiger le bulle-
tin scolaire, demander aux parents de commu-
niquer leurs vues sur les points forts et les
besoins de leur enfant et d’indiquer par quels
moyens ils pourraient apporter leur appui;

« tenir une rencontre avant la rédaction du bul-
letin de maniére a jeter les fondements d’une
communication continue;

« revoir les bulletins rédigés avant de les remet-
tre aux éléves ou aux parents afin de s'assurer
qu’ils appuient I'apprentissage dans chaque cas;

« une fois le bulletin terminé, le lire et en discu-
ter avec I'éléve, avant que ce dernier I'apporte a
la maison;

e demander a I'éleve de rédiger lui-méme un bul-
letin, qui sera envoyé en méme temps que le
bulletin officiel de I'enseignant;
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* inviter les parents a transmettre leurs commen-
taires, a exprimer leurs préoccupations et a
poser des questions une fois qu’ils auront pris
connaissance du bulletin.

Pour étre le plus efficace possible, le bulletin
officiel doit offrir aux parents un « instantané »
de I'apprentissage de leur enfant au moment ou
il est rédigé. Linformation qu'il contient doit étre
succincte, pertinente, descriptive, exempte de tout
jargon pédagogique et étayée de faits concernant
I'apprentissage de I'éléve. Les renvois aux réalisa-
tions de ce dernier personnalisent le bulletin. De
méme, le fait de citer des exemples décrivant I'en-
fant au travail et au jeu, et de rapporter certains
de ses commentaires ou certaines de ses réflexions
écrites renforce le bilan offert par I'enseignant et
aide les parents a se représenter leur enfant a
I’école. L'ajout d’échantillons caractéristiques du
travail de I'éléve constitue un autre moyen de four-
nir aux parents des renseignements précis. Les
parents ont besoin d’avoir une idée du rendement
de leur enfant, de ce qu’il doit faire et de la fagon
dont ils peuvent aider.

Bien que les listes de contréle semblent accé-
lérer et faciliter la transmission des résultats, el-
les ne satisfont pas aux critéres concernant les
bulletins officiels. Comme le stipulent les lignes
directrices relatives aux bulletins, I'enseignant qui
indique un besoin en matiére d’apprentissage doit
aussi suggérer des facons de faire progresser I'éléve.
Les listes de contrdle utilisées pour la transmis-
sion des résultats ont tendance a fragmenter la
mesure et a étre centrées sur des connaissances,
des habiletés et des comportements isolés. Elles
n'indiquent nullement I'importance relative de
chaque élément et bien qu’elles contiennent des
détails, elles n’offrent pas une représentation
exacte des progres de I'éleve. On ne peut rendre
compte d’'un apprentissage complexe par des
moyens simplistes.

L'enseignant pourrait se sentir vite dépassé s'il
lui fallait rendre compte des progres de I'éléve pour
chaque résultat d’apprentissage prescrit, et les
parents pourraient se trouver inondés d’informa-

Cadre d’enseignement

tions. Pour communiquer a des parents les pro-
grés de leur enfant, il est plus efficace de leur
présenter une perspective plus globale de I'ap-
prentissage de ce dernier. L'enseignant pourra y
parvenir en s'inspirant des énoncés de base, des
indicateurs d’apprentissage, des normes de per-
formance (p. ex. des expressions extraites des
Echelles succinctes) et des tableaux faisant état des
stades généraux d’apprentissage de I'enfant.

A la fin de I'année scolaire, I'information sui-
vante doit étre versée au dossier permanent de
I'éléve :

 une copie des bulletins officiels;

 des documents faisant état des renseignements
transmis aux parents, oralement ou par écrit,
au sujet des progres réalisés par I'éleve en re-
gard des attentes établies pour des éléves ap-
partenant a un méme groupe d’age.

Bien que les listes de
controle semblent
accélérer et faciliter
la transmission des
résultats, elles ne
satisfont pas aux
critéres concernant
les bulletins officiels
[...]. Bien qu’elles
contiennent des
détails, elles
n'offrent pas une
représentation exacte
des progreés de
I'éleve. On ne peut
rendre compte d’'un
apprentissage
complexe par des
moyens simplistes.
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Le but [d'une
rencontre] est
d’échanger de

I'information de
facon a mieux
comprendre les
capacités de I'éléve,
ses besoins

en matiere
d’apprentissage,

et a élaborer des
plans de soutien.

Utiliser les objectifs du PAP pour
la transmission des résultats

Lorsqu'un éléve doit travailler a des objectifs éta-
blis conformément a des résultats d’apprentissage
personnalisés, différents des résultats d’appren-
tissage prescrits dans le programme d’études, I'en-
seignant doit informer les parents de ce
changement dans le bulletin officiel. 1l doit, en
outre, rendre compte aux parents des progres de
leur enfant en fonction de ces objectifs. Il arrive
que les PAP comprennent des indications sur la
facon dont ces objectifs seront mesurés, ce qui
est utile pour le processus de transmission des ré-
sultats. Dans de tels cas, le bulletin remis aux pa-
rents peut étre en corrélation avec le PAP de leur
enfant. Lorsque d’autres spécialistes, tels que des
orthophonistes ou des enseignants de classe res-
source assurent la prestation d’une partie du pro-
gramme, le titulaire de classe doit les inviter a
transmettre leurs commentaires au sujet des pro-
grés de I'enfant, dans le bulletin officiel.

Les comptes rendus informels

Les comptes rendus informels font partie inté-
grante du processus de communication continue
entre I'enseignant et les parents et de ce fait, ils
sont faits tout au long de I'année. Conformément
a la politique du Ministere en matiére de trans-
mission des résultats (Student Reporting Policy),
I'enseignant doit préparer chaque année, a I'in-
tention des parents, deux comptes rendus infor-
mels, en sus de trois bulletins officiels. Il est
recommandé que I'enseignant conserve un dos-
sier de ces communications.

Par ailleurs, les rencontres constituent un
moyen important d’établir un échange d’infor-
mation entre I'école et la maison. Il convient que
I’enseignant prenne I’habitude de rencontrer les
parents au moins une fois durant I'année scolaire
pour discuter des progres de leur enfant. Le but
de ces rencontres est d’échanger de I'information
de facon a mieux comprendre les capacités de
I'éléve, ses besoins en matiére d’apprentissage, et
a élaborer des plans de soutien. Ces rencontres

évaluation et transmission des
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peuvent avoir lieu avant ou apreés la distribution
des bulletins officiels. Elles sont profitables lors-
que :

« |'enseignant, les parents et I'éléve s’y préparent
a I'avance;

* |'enseignant demande aux parents de commu-
niquer des renseignements;

« |'éleve y participe;

 I'enseignant présente des échantillons du tra-
vail de I'éleve;

« l'objectif demeure positif;

« |'enseignant n'emploie pas de jargon pédago-
gique;

* |’enseignant conserve un dossier de la rencon-
tre (points principaux);

« les participants s'entendent sur I'élaboration
d’un plan d’action;

* lacommunication continue s'en trouve favori-
sée.

Pour de plus amples renseignements sur les ren-
contres tripartites et sur les rencontres menées par
I'éleve, les enseignants peuvent consulter les Li-
gnes directrices relatives a la transmission des résul-
tats scolaires (1994) et le document intitulé
Rencontres centrées sur I'éleve (XX0292) de la
série Guides d’évaluation publiée par le Minis-
tére.
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Résumé :_Mesure, évaluation et
transmission des résultats

La mesure est un processus continu qui consiste a recueillir
des renseignements sur I'apprentissage des éleves. L'éva-
luation a trait aux jugements que les enseignants formu-
lent & partir des renseignements recueillis a I'étape de la
mesure. La mesure et I'évaluation font partie intégrante du
cycle qui inclut la planification, I'enseignement, la mesure
et la transmission des résultats. Les enseignants mesurent
les progres des éléves en fonction des résultats d’apprentis-
sage prescrits du programme d'études et ils en rendent
compte par la suite. La politique du Ministere stipule que
les enseignants doivent communiquer avec les parents grace
a trois bulletins officiels et & deux comptes rendus infor-
mels par année. Le document intitulé B.C. Performance Stan-
dards témoigne d'un appui continu a la mesure et a
I'évaluation critérielles. Ces normes de performance aident
les enseignants a déterminer les progrés de leurs éléves dans
les disciplines majeures, soit la lecture, I'écriture, la compé-
tence mathématique et la responsabilité sociale.
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Parents, familles et collectivités

Points clés du chapitre

» Les parents sont les premiers enseignants de leurs enfants, et les plus
importants.

» Les parents sont des partenaires actifs de I'éducation de leurs enfants.

» La participation des parents a I'éducation de leurs enfants est tout a
I'avantage de ces derniers.

» L'appui que les enfants regoivent & la maison leur permet d’accroitre et
d’approfondir leur apprentissage scolaire.

» La communication avec les parents est des plus efficaces lorsqu’elle est
continue.

» Les liens entre I'école et la collectivité revétent plusieurs formes.

» Les enseignants et les parents peuvent faire appel a diverses ressources
utiles.



Les éducateurs
s’occupent des
aspects plus
conventionnels de
I’apprentissage.
C'est un fait
reconnu que les
parents sont

les premiers
enseignants de
I'enfant, et les plus
importants.

Chapitre 9 /Parents,

ARELATION QUI SETABLIT ENTRE

la maison et I'école représente un lien im-
portant dans I'éducation de I'enfant. Les éduca-
teurs s'occupent des aspects plus conventionnels
de I'apprentissage. C’est un fait reconnu que les
parents sont les premiers enseignants de I'en-
fant, et les plus importants. Par ailleurs, la col-
lectivité joue aussi un role essentiel relativement
au soutien a I'éducation et au bien-étre des en-
fants tout au long de leur scolarité.

familles et collectivités/ 177

DECLARATION DE PRINCIPES

 Les rapports réciproques entre les ensei-
gnants et les familles supposent le respect
mutuel, la coopération, le partage des
responsabilités et la négociation des conflits
dans la poursuite de buts partagés.

 Les enseignants travaillent en collaboration
avec les familles, établissant et entretenant
une communication réguliére, fréquente et
bilatérale avec les parents de leurs éléves.

e Lapport des parents est bienvenu dans le
cadre de la mise en oeuvre du programme;
ces derniers participent aux décisions qui ont
trait a I'éducation de leurs enfants.

 Les enseignants tiennent compte des choix
que les parents ont faits et des objectifs qu'ils
ont fixés pour leurs enfants et ils traitent
leurs préoccupations avec respect et tact, sans
toutefois se démettre de leur responsabilité
professionnelle envers ces derniers.

 Dans le cadre d'une communication conti-
nue et de rencontres prévues a I'avance, les
enseignants et les parents échangent des
renseignements au sujet de I'enfant, ainsi que

ETABLIR DES RAPPORTS RECIPROQUES AVEC LES FAMILLES

des connaissances générales concernant le
développement et I'apprentissage des
enfants.

e Dans le but de communiquer aux familles

une information plus compléte et plus
exacte, le programme prévoit une participa-
tion de ces derniéres a I'évaluation de leur
enfant et a la planification de son appren-
tissage.

e Le programme permet aux familles d’ac-

céder a un éventail de services et ce, en
fonction des ressources, des priorités et des
préoccupations établies.

 Les enseignants, les parents, les responsa-

bles des programmes, les agents d’organis-
mes de santé et de services sociaux ainsi
que les consultants qui, a un moment ou a
un autre, se sont occupés de I'enfant
doivent communiquer, en présence de la
famille, I'information se rapportant au
développement de ce dernier lorsque celui-
ci est prét a passer a un autre échelon du
programme.

— National Association for the Education of Young Children (1996), p. 6-7
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Les roles des parents et leurs rapports

avec I'école

es parents ont le droit et la responsabilité de par-

ticiper au processus de détermination des objec-
tifs, des politiques et des services en matiére d'éduca-
tion qui sont établis pour leurs enfants.

C'est & eux que revient d'abord la responsabilité de
veiller a ce que les enfants vivent dans le milieu sain
et favorable dont ils ont besoin pour apprendre. Ils
ont également la responsabilité d'aider a élaborer et
d'appuyer les objectifs du systéme scolaire et de parti-
ciper a I'éducation de leurs enfants.

— Traduction d’un extrait du Statement of
Education Policy Order, School Act, School Act
Regulations and Ministerial Orders, cité dans le
Guide pour la création de partenariats dans les éco-
les (Septembre 1996), p. 29

Comme l'indique la citation ci-dessus, il importe
que les parents s'associent activement a I'éduca-
tion de leurs enfants. Ils peuvent le faire de nom-
breuses fagcons, notamment :

* servir de modéles et manifester de I'enthou-
siasme pour I'apprentissage;

e compléter le role de I'enseignant en travaillant
avec leur enfant a la maison (voir « L'apprentis-
sage a la maison »);

« entretenir un dialogue continu avec I'école afin
de partager et d’échanger de I'information au
sujet de leur enfant;

e préparer et appuyer des activités spéciales pour
toute I'école;

e participer aux journées portes ouvertes, aux ren-
contres et a d’autres activités;

 prendre part de diverses maniéres a la vie de la
classe et de I'école : travailler en collaboration
avec I'enseignant, aider lors des sorties scolai-
res, assumer le réle de personne-ressource pour
des activités d’intérét personnel, culturel, pro-
fessionnel ou de nature spécialisée;

e participer aux activités des comités consulta-
tifs de parents (CCP).

Les parents ont

le droit et la
responsabilité de
prendre part au
processus permettant
de déterminer les
objectifs, les politiques
et les services qui ont
trait & I'éducation de
leurs enfants.

— Extrait de
Building Partnerships
in Schools
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Les hienfaits de la

[1 résultats de recherches récentes []

L'IMPORTANCE DE LA PARTICIPATION DES PARENTS L
participation des

Dans un rapport sommaire sur la recherche concernant la participation de la famille et des parents et la parents ne se
réussite scolaire, Henderson et Berla (1995) concluent que « la preuve est maintenant irréfutable. Lorsque les
parents participent a I'éducation scolaire de leurs enfants, a la maison, ces derniers réussissent mieux en clas-
se. » Voici quelques résultats de recherches qu’Henderson et Berla ont mis en lumigre ; premiéres années; on

* Lorsque les parents participent, les éleves réussissent mieux et ce, quels que soient leur statut socio- note des avantages
économique, leurs antécédents ethniques ou raciaux, ou le niveau d'instruction de leurs parents.

Plus le parent participe, mieux I'enfant réussit.
 Lorsque les parents participent, les éleves manifestent des attitudes et des comportements plus positifs.

» Lesavantages de la participation des parents ou de la famille varient selon le type de participation; pour echelon du
produire des avantages durables, les activités incluant les parents doivent étre planifiées avec soin, programme d’études.
n'exclure personne et étre complétes.

 Les éducateurs ont des attentes plus élevées envers les éléves dont les parents collaborent avec I'enseignant;
ils tiennent aussi ces parents en meilleure estime.

 Dans les programmes [d’intervention précoce] prévoyant un partenariat a part entiere avec les parents, le
rendement scolaire des enfants provenant de milieux défavorisés non seulement s'améliore, mais peut
atteindre des niveaux qu'atteignent normalement des enfants de classe moyenne; en outre, les enfants qui
accusent le plus de retard font le plus de progres.

» En général, les enfants provenant de diverses cultures réussissent mieux lorsque leurs parents et les
professionnels collaborent pour combler I'écart qui existe entre la maison et I'établissement scolaire.

* Les bienfaits de la participation des parents ne se limitent pas aux premiéres années; on note des avantages
importants a chaque age et a chaque échelon du programme d’études.

 Lindicateur prévisionnel le plus exact du rendement futur d’un éléve n'est ni le revenu, ni le statut social
de ses parents, mais plutdt la mesure dans laquelle ces derniers peuvent :

(1) créer un milieu familial favorisant I'apprentissage;

(2) communiquer a leurs enfants des attentes élevées, bien que raisonnables, concernant leur rendement
scolaire et leurs futures carriéres;

(3) participer a I'éducation de leurs enfants a I'école et au sein de la collectivité.

En outre, selon Epstein (1983), lorsque les enseignants s'engageaient a accroitre la participation des
parents, ceux-ci « estimaient qu'ils devaient aider leurs enfants & la maison; ...comprenaient davantage ce que
leurs enfants apprenaient & I'école; ...manifestaient une attitude plus positive quant a la capacité de I'ensei-
gnant & établir des relations interpersonnelles et lui accordaient une cote plus élevée pour le savoir-faire dont il
faisait preuve dans son enseignement. »

L'engagement des parents face a I'apprentissage a la maison est plus important pour le rendement des
enfants que leur participation a la vie de I'école (Wang et coll., 1993). Les chercheurs ont décrit plusieurs
fagons pour les parents de participer a I'apprentissage a la maison et toutes sans exception sont associées a un
meilleur rendement scolaire (Finn, 1998) :

* organiser activement le temps de I'enfant et le suivre de prés : un emploi du temps régulier est associé a un
meilleur rendement scolaire (Astone & Lanahan, 1991);

« discuter avec I'enfant de sujets qui ont trait a I'école : la nature des discussions a une corrélation avec les progres
de I'enfant; il est important que les parents parlent avec I'enfant de ses difficultés d’apprentissage aussi bien
que de ses réussites et qu'ils jouent un role encourageant et positif aupres de lui (Steinberg, 1996);

* lalecture faite par les parents aux enfants et par les enfants aux parents : le fait de lire avec les enfants est
crucial pour I'apprentissage de la lecture et de I'écriture (Adams, 1990); les programmes qui aident les
parents a établir une structure réguliére pour des activités de lecture et d’écriture a la maison sont utiles
(Edwards, 1995).

limitent pas aux

importants a chaque
age et a chaque




Bien que les
enseignants soient
responsables des
décisions se
rapportant au
programme d'études,
ainsi qu'a la mesure
et a I'évaluation, les
parents peuvent
apporter leur
contribution,
nécessaire et
bienvenue, aux
différentes classes.
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La participation des parents

a la vie de I'école

Les meilleurs résultats [de la participation des
parents a la vie de I'école] semblent se produire
lorsqu'il existe de véritables rapports mutuels entre
I'école et la collectivité, de sorte que chaque partie
apprend a apprécier et a respecter les connaissances,
les habiletés et les objectifs de I'autre.

— Levin, 1995

Toute collaboration entre les enseignants et les
parents renforce I'apprentissage des enfants en
classe. Bien que les enseignants soient responsa-
bles des décisions se rapportant au programme
d’études, ainsi qu'a la mesure et a I'évaluation,
les parents peuvent apporter leur contribution,
nécessaire et bienvenue, aux différentes classes.
Voici des fagons dont ils peuvent s’y prendre :

« travailler avec de petits groupes a la réalisation
de projets spéciaux;

« enseigner une habileté, telle que la cuisine, la
couture, le travail du bois, ou une application
sur ordinateur;

« faire connaitre aux enfants leurs antécédents
et leur culture;

 écouter les enfants lire, et leur faire la lecture;

« composer des histoires et des légendes pour
des images destinées a de jeunes enfants;

* jouer a des jeux mathématiques pertinents;

« offrir leur aide a I'occasion de sorties scolaires,
de la venue de conférenciers invités et de re-
présentations.

Lignes directrices concernant l'aide
des parents dans les écoles

Lorsque les parents offrent leur aide, a I'école et
en classe, il y a lieu d'établir des le départ des li-
gnes directrices en matiére de confidentialité.
Certains districts ou certaines écoles ont déja des
politiques concernant I'aide bénévole. Les mem-
bres du personnel de I'école doivent faire preuve
de discernement lorsqu’ils communiquent leurs
observations personnelles au sujet de certains éle-
ves. Les enseignants sont responsables de leurs clas-
ses et c’est a eux qu'il incombe de prendre les
décisions concernant le degré de participation des
parents.
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Le soutien des familles a I'apprentissage

Les gens pensent et apprennent dans le cadre d’une
collectivité. Lorsque les enseignants collaborent entre
eux pour explorer des idées et des stratégies et accompa-
gner leur démarche d’une réflexion, lorsque les familles
renforcent les expériences vécues en classe et offrent des
modeles qui enrichissent la réflexion des éléves et lors-
que les enseignants, les familles et les éléves travaillent
ensemble pour échanger des perceptions et des rensei-
gnements, I'apprentissage réfléchi est renforcé.

— Extrait de Thinking in the Classroom, volume 1:
The Context for Thoughtful Learning (1991), p. 2

Le Ministére n'a aucune politique concernant les
devoirs a la maison. Néanmoins, il peut étre bon
pour les éléves de faire des devoirs avec I'aide de
leurs parents. Les devoirs sont efficaces lorsqu’ils
sont courts et variés. De nombreuses activités aux-
quelles les éleves participent a la maison leur of-
frent des occasions de renforcer et d’étayer leur
apprentissage dans les disciplines de base.

\oici des suggestions que les enseignants peu-
vent transmettre aux parents concernant les acti-
vités pratiquées a la maison :

« lire avec les enfants ou leur faire la lecture (y
compris dans d’autres langues que le frangais);

 partager et renforcer leur patrimoine culturel
(dont la langue);

 avoir des conversations avec leurs enfants
(p. ex. a propos des expériences vécues a I'école,
de leurs intéréts personnels);

« renforcer la lecture, I'écriture, les compéten-
ces mathématiques et d’autres habiletés intel-
lectuelles en faisant appel a des activités et a
des jeux courants (p. ex. les parents peuvent
encourager leurs enfants a compter et a addi-
tionner leur argent en ouvrant un compte en
banque pour eux, ou en leur donnant une ti-
relire; ou encore, lorsque la classe se livre a une
étude sur la collectivité, les parents peuvent
organiser une sortie au cours de laquelle ils
montreront & leurs enfants des lieux impor-
tants ou spéciaux);

« offrir aux enfants des occasions de manifester
leur créativité;

 prévoir du temps pour que les enfants puis-
sent se livrer a des jeux et a des activités physi-
ques, seuls ou avec d’autres.

Les parents doivent se montrer attentifs au seuil
de tolérance de leurs enfants a I'égard des devoirs
a la maison. Bien que nombre d’enfants soient
désireux et heureux de travailler & la maison,
d’autres sont fatigués aprés leur journée d’école
et ils ont besoin de vivre des expériences tout a
fait différentes.

De nombreuses
activités auxquelles
les éleves participent
a la maison leur
offrent des occasions
de renforcer et
d'étayer leur
apprentissage dans
les disciplines de
base.




Les éleves s’engagent
davantage face a
I'école lorsque les

enseignants les
encouragent a faire
ce a quoi ils
s'intéressent, dans

leur vie quotidienne a

I'extérieur de I'école
[...] Les enseignants
astucieux aident
systématiquement
leurs éléves a
intégrer le monde
réel aux expériences

scolaires (Hill, 1994).
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IDEES FAUSSES ET FAITS CONCERNANT LES DEVOIRS A LA MAISON

Dans son analyse des recherches portant sur les devoirs, Corno (Homework is a Complicated
Thing, 1996) dégage cinq idées fausses qui sont trés répandues a ce sujet. Elle établit ensuite des
faits basés sur des résultats de recherche probants.

Idée fausse : Les meilleurs enseignants donnent des devoirs régulierement.

Faits : Les meilleurs enseignants dosent I'utilisation des devoirs en fonction des centres d'intérét
et des capacités de leurs éleves. Le meilleur devoir peut étre un travail exécuté a la maison, que
I'enfant apporte ensuite a I'école.

Idée fausse : 11 est préférable que les devoirs soient plus longs que pas assez.
Fait : Le temps passé a faire des devoirs se traduit par un meilleur rendement scolaire unique-
ment au premier cycle et au cycle supérieur du secondaire.

Idée fausse : Les parents tiennent a ce que leurs enfants aient des devoirs.

Faits : Les parents veulent que leurs enfants aient des devoirs parce qu'ils croient que ceux-ci
menent a la réussite scolaire. « Les devoirs peuvent étre le fléau de I'existence des parents durant
les premiéres années d’école » (p. 29).

Idée fausse : Un devoir renforce ce que I'enfant apprend a I'école.

Faits : Un devoir renforce les notions acquises a I'école uniquement lorsqu'il est utilisé explicite-
ment a cette fin. Il peut amener certains éléves a éviter le travail scolaire au lieu d'y prendre
plaisir.

Idée fausse : Le devoir favorise chez I'enfant la discipline et le sens des responsabilités.

Fait : Le devoir favorise la discipline et le sens des responsabilités lorsque les parents appuient
systématiquement I'atteinte de ce but en établissant une structure et une surveillance relative-
ment aux devoirs faits a la maison, et que ces derniers ne constituent qu’une petite partie d’un
ensemble plus vaste.

Les éleves s'engagent davantage face a I'école lorsque les enseignants les encouragent a faire ce
a quoi ils s'intéressent, dans leur vie quotidienne a I'extérieur de I'école [... ] Les enseignants
astucieux aident systématiquement leurs éléves a intégrer le monde réel aux expériences scolaires
(Hill, 1994). lls les aident aussi a se baser sur les travaux qu'ils rapportent de la maison et se
servent de ces derniers pour orienter le travail scolaire (Calkins, 1994).

[1s renvoient les éléves & la maison pour quiils laissent libre cours & leurs pensées, I'esprit enrichi de
ce quils ont appris en classe. Les travaux de Hill démontrent que de nouveaux rapports de bonne
intelligence sétablissent entre la maison et I'école lorsque les enseignants et les parents Séchangent
des notes dans des journaux portant sur les devoirs de leurs enfants. (Corno, 1996, p. 29)
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Cadre d’enseignement

La communication avec les parents

| est essentiel que la communication entre

I’école et la maison soit continue. Etant les
meilleurs défenseurs des intéréts de leur enfant,
les parents travaillent de concert avec les ensei-
gnants pour atteindre un objectif commun — soit
le développement et les progreés scolaires de I'en-
fant. Ils peuvent s’échanger de I'information a son
sujet par toutes sortes de moyens allant d’une con-
versation spontanée aux bulletins officiels et aux
rencontres prévues d’avance.

Dans toutes les écoles de la province, I'orienta-
tion des parents s'effectue de diverses maniéres.
Chague district et chague école peut avoir des li-
gnes de conduite en vue d’accueillir les nouveaux
éléves et leurs parents. Ceux dont les enfants en-
trent a la maternelle ou dans une nouvelle école
ont souvent besoin d’une attention et d’une in-
formation particuliéres. Etablir une communica-
tion avec des parents qui ne sont pas a I'aise dans
la langue d’enseignement ou qui ne la parlent pas
couramment peut poser des difficultés supplémen-
taires. Les districts scolaires disposent souvent de
mécanismes de soutien a l'intention des ensei-
gnants. Des ressources sont également disponibles
aupres d’'autres ministeres et organismes locaux.
Au moment de communiquer avec les familles,
I’enseignant doit faire preuve de tact a I'égard des
divers antécédents culturels. Dans bien des cas, il
aura acces a des ressources se rapportant a ces cul-
tures.

Pour renseigner les parents, les écoles distribuent
souvent des communiqués a leur intention. De
plus, les enseignants peuvent leur transmettre le
sommaire d’'un programme d’études, des bulle-
tins d’information hebdomadaires et des échéan-
ciers. De nombreux enseignants du primaire
invitent les parents a des soirées rencontres ou ils
peuvent partager I'apprentissage de leur enfant et
y participer.

De temps a autre, les parents demandent des
renseignements au sujet d’aspects particuliers de
I’enseignement au primaire. Les enseignants re-
coivent souvent des questions concernant la me-
sure, I’évaluation, la transmission des résultats et
le programme d’études. Ils peuvent alors guider
les parents dans le choix d’un certain nombre de
ressources (voir « Ressources destinées aux pa-
rents » dans I'annexe ci-apres). De plus, les ad-
ministrateurs, les bureaux de districts scolaires et
les comités consultatifs de parents ont souvent
de la documentation a 'intention des parents.

La School Act (Loi scolaire) et le ministére de
I’Education exigent que les enseignants transmet-
tent aux parents trois bulletins officiels et deux
comptes rendus informels par année. Pour de plus
amples renseignements au sujet de la transmis-
sion des résultats, les enseignants peuvent con-
sulter le Chapitre 8, Mesure, évaluation et
transmission des résultats. Lorsqu’un éléve éprouve
des difficultés dans un domaine quelconque de
son travail scolaire, il est essentiel que ses parents
soient invités a participer a la planification etala
prise de décisions visant une intervention cons-
tructive. Ce processus est souvent possible par le
truchement de I'équipe scolaire.

Etant les meilleurs
défenseurs des
intéréts de leur
enfant, les parents
travaillent de concert
avec les enseignants
pour atteindre un
objectif commun —
soit le développe-
ment et les progres
scolaires de I'enfant.
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B Lcs liens entre I'école et la collectivité

Lorsque les enfants
interagissent avec
les gens, les lieux et
les choses qui se
trouvent dans le
milieu ou ils vivent et
a I'extérieur, leur
horizon s’élargit et
ils acquierent

les attitudes,

les habiletés et

les connaissances
dont ils ont besoin
pour devenir de
bons citoyens.

Tout comme I’école a une incidence sur la
collectivité, celle-ci a une incidence sur
I'école. Les principaux liens entre I'école et la col-
lectivité sont les parents des éléves. En vertu de
la School Act (Loi scolaire), le comité consultatif
de parents (CCP) d’une école est la voix officielle
des parents des éleves qui la fréquentent. Tous
les parents sont membres du CCP local et la di-
rection du comité est élue parmi les membres.
Certains districts scolaires comptent un comité
consultatif de parents du district (CCPD). Lor-
ganisme provincial qui chapeaute ces conseils est
la British Columbia Confederation of Parent
Advisory Councils (BCCPAC).

Les écoles entretiennent des contacts avec
d’autres ministéres et des organismes de la col-
lectivité, et elles bénéficient de leur appui. Grace
a ces contacts, les professionnels du systeme sco-
laire et ceux de la collectivité peuvent batir des
rapports fondés sur la confiance. Ils partagent le
méme objectif, soit favoriser la croissance et le
développement sains des enfants ainsi que leur
aptitude a apprendre dans leur milieu familial.

Il arrive que des professionnels de I'école et de
la collectivité, notamment des travailleurs sociaux,
des infirmiers des services de santé publique et
des psychologues, travaillent de concert. Ils peu-
vent ainsi s'échanger des renseignements au sujet
d'un enfant, de son milieu familial et de I'effet
de ce dernier sur I'aptitude de I'enfant a appren-
dre et & interagir en classe. Il arrive souvent que
les professionnels de la collectivité jouent un réle
au sein de I'équipe scolaire, tout comme ceux de
I’école ont un réle primordial a jouer dans un
processus intégré de gestion de cas visant a sou-
tenir I'enfant et sa famille dans leur milieu.

Dans un contexte plus vaste, soit a I'échelon
provincial et national, tous les systémes, y com-
pris celui de I'éducation, doivent étre au service
de tous les enfants. L'Enquéte longitudinale na-
tionale sur les enfants et les jeunes (enquéte con-
tinue, présentée dans Le Quotidien du 28 octobre

1998 — site Web de Statistique Canada : http://
www.statcan.ca) met en lumiére I'incidence que
les facteurs de stress au sein de la famille peuvent
avoir sur I'aptitude de I'enfant a apprendre. Un
pourcentage élevé de familles vivent ces facteurs
de stress et les éducateurs s'efforcent d’apporter
un soutien a tous les enfants dans le contexte fa-
milial et communautaire.

Les partenariats en éducation servent a rappro-
cher I'école de la collectivité et vice versa. Lorsque
les enfants interagissent avec les gens, les lieux et les
choses qui se trouvent dans le milieu ou ils vivent
et a I'extérieur, leur horizon s'élargit et ils acquie-
rent les attitudes, les habiletés et les connaissances
dont ils ont besoin pour devenir de bons citoyens.
Souvent les écoles recoivent des ensembles de res-
sources d’autres ministéres et organismes. Grace a
un processus spécial, elles peuvent mettre en oeuvre
des programmes d’études provenant d’organismes
extérieurs au Ministere et permettre I'utilisation en
classe de programmes approuvés localement; il peut
s'agir de programmes portant sur la sécurité per-
sonnelle ou sur des sujets présentant un intérét lo-
cal particulier (p. ex. la réintroduction du faucon
pélerin dans I'Okanagan).

Les partenariats peuvent aboutir a des initiati-
ves conjointes qui servent les intéréts de I'école aussi
bien que ceux de la collectivité. De telles initiati-
ves peuvent faire reculer les frontieres de I'appren-
tissage au-dela de la salle de classe et favoriser une
compréhension mutuelle des besoins entre I'école
et la collectivité. 1l pourrait s'agir notamment d’ob-
tenir la participation des éducateurs et de la col-
lectivité a la poursuite d’objectifs communs, tels
que des projets d’amélioration de la collectivitg,
une collaboration visant a combler des besoins
futurs, des présentations d’ordre culturel, la mise
sur pied de programmes destinés aux parents et
aux tout-petits, I'établissement de liens avec les
centres communautaires, la prestation de program-
mes d’activités parascolaires et I'élaboration de
programmes a I'intention des personnes agées.
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Résumc_é ; Parents, familles et
collectivités

Les enseignants considérent les parents comme des parte-
naires qui contribuent activement a I'éducation de leurs
enfants. En effet, les parents sont les principaux enseignants
de leurs enfants; et lorsqu'ils participent activement a leur
éducation, tant a I'école qu’'a la maison, ces derniers en re-
tirent des bienfaits a de nombreux égards. Ayant reconnu
ce fait, les enseighants entretiennent une communication
continue avec les parents de diverses fagons, & la fois offi-
cielles et informelles.

Les éducateurs peuvent aussi établir une coopération dyna-
mique avec d'autres professionnels et personnes-ressour-
ces de la collectivité. Ces personnes peuvent aider grace a
un éventail de moyens allant de la communication de ren-
seignements sur la vie familiale des enfants a la distribution
de matériel didactique pertinent a I'échelle locale.
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