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Des textes identitaires plurilingues pour
stimuler 'engagement dans l'écriture d’éléeves
immigrants allophones en situation de grand
retard scolaire au secondaire

Catherine Maynard' et Francoise Armand?

Abstract: Learning to write in a second language is an enormous challenge, particularly for undereducated
allophone immigrant students. In this context, interventions fostering students’ engagement in writing
appear to be a promising way to contribute to their learning process (Cummins, 2009). Engagement in
writing would be promoted by taking into account students’ multiliterate repertoires and by implemen-
ting meaningful learning contexts (Armand, Lé et al., 2011). In this study, which was carried out in 12
secondary school classes for newcomers in Quebec (Canada), we assessed the effects of an intervention
based on these foundations and aimed at the production of plurilingual identity texts (Cummins et Early,
2011), supported by plurilingual drama workshops (Equipes ERIT et ELODIL, 2013). The effects of this
intervention on students’ engagement in writing were documented through participant observations and
individual interviews with a sub-sample of 48 students. Results show that the production of plurilingual
identity texts, especially when supported by plurilingual drama workshops, contributes more to students’
engagement in writing than traditional teaching practices used in a control group, both on an affective and
cognitive level.

Key words: writing, French as a second language, undereducated allophone immigrant students, (multi)
literacy engagement, plurilingual identity texts, plurilingual drama workshops

Résumé : Lapprentissage de lécriture en langue seconde représente un défi de taille, notamment pour les
éleves immigrants allophones en situation de grand retard scolaire. Dans ce contexte, la mise en ceuvre
d’interventions suscitant lengagement des éléves dans lécriture apparait comme un moyen prometteur
de contribuer a cet apprentissage (Cummins, 2009, 2014). Cet engagement serait favorisé par la prise en
compte des langues du répertoire plurilittératié des éléves et par l'instauration de contextes signifiants
dapprentissage (Armand, L&, et coll,, 2011). Dans cette recherche menée dans douze classes d’accueil au
secondaire au Québec (Canada), nous avons évalué les effets, sur lengagement dans lécriture, d’'une inter-
vention basée sur ces fondements et visant la production de textes identitaires plurilingues (Cummins et
Early, 2011), soutenue par des ateliers dexpression théatrale plurilingues (Equipes ERIT et ELODIL, 2013).
Ces effets ont été documentés au moyen dobservations participantes et dentretiens individuels réalisés
aupres d'un sous-échantillon de 48 éléves. Il en ressort que la production de textes identitaires plurilingues,
tout particuliérement lorsquelle est soutenue par des ateliers dexpression théitrale plurilingues, engage
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davantage les éléves dans [écriture que des pratiques habituelles denseignement de lécriture utilisées dans
un groupe controle, et ce, sur les plans a la fois affectifs et cognitifs.

Mots clés : écriture, frangais langue seconde, éléves immigrants allophones en situation de grand retard
scolaire, engagement dans la plurilittératie, textes identitaires plurilingues, ateliers dexpression théatrale
plurilingues

Le Québec accueille chaque année de nombreuses personnes immigrantes. En 2019, leur
nombre séléve a 40 565 et, parmi celles-ci, un peu moins de la moitié (49,8 %) déclarent
connaitre le francais (Ministére de 'Immigration, de la Francisation et de I'Intégration,
2020). Depuis 'adoption de la Charte de la langue frangaise (1977), les enfants allophones
(dont la langue maternelle (LM) nest ni le francais, ni 'anglais, ni une langue autochtone)
issus de 'immigration et en 4ge d’intégrer le systeme scolaire du Québec se voient obligés de
fréquenter lécole francophone, a quelques exceptions pres. Ce faisant, sur I'ile de Montréal,
en 2019, la proportion déléves allophones du primaire et du secondaire (43,1 %) surpasse
celle des éleves dont la LM est le francais (37,6 %) (CGTSIM, 2020, p. 3). Une grande di-
versité linguistique et culturelle marque donc les classes québécoises, notamment dans la
métropole, oll on retrouve de nombreux éleves bi/plurilingues.

Comme l'a souligné le Rapport du Comité dexperts sur lapprentissage de lécriture (Mi-
nistére de 'Education, du Loisir et du Sport, 2008), « I'intégration réussie en francais des
immigrantes et immigrants dépend en grande partie de leur capacité a apprendre rapide-
ment la langue francaise, et il nest guére pensable qu’ils y parviendront sans quon y inves-
tisse des efforts particuliers » (p. 23). Ainsi, selon les besoins, les éléves allophones issus
de l'immigration bénéficient des services daccueil et de soutien a lapprentissage du frangais
(SASAF), qui visent a faciliter leur intégration linguistique, scolaire et sociale dans une
classe ordinaire ou les services denseignement sont dispensés en francais (Ministere de
I'Education et de 'Enseignement supérieur, 2019). Dans le Grand Montréal, le modéle de
services le plus répandu est la classe d’accueil (De Koninck et Armand, 2012).

1. Les éleves immigrants allophones en situation de grand retard scolaire
Parmi les éléves allophones immigrants nouvellement arrivés, certains sont en situation
de grand retard scolaire (GRS), cest-a-dire qu’ils accusent trois ans de retard ou plus par
rapport a la norme québécoise et qu’ils doivent étre considérés en difficulté d’intégration
scolaire (Ministére de 'Education du Québec, 1998). Le retard de ces éléves peut étre dti a
une scolarité limitée, voire absente, au pays dorigine. Il peut aussi étre causé par de grandes
différences entre le systéme scolaire dans lequel ils ont évolué et le systéme scolaire québé-
cois, par exemple en termes dexigences et de mode de fonctionnement.

Les obstacles rencontrés par les éléves en situation de GRS lors de leur scolarisation
a [école québécoise sont multiples : des difficultés de motivation et de concentration dues
a des expériences (pré)migratoires éprouvantes, des méthodes de travail différentes de
celles attendues au Québec, des compétences en littératie et des capacités métalinguistiques
peu développées dans les différentes langues de leur répertoire et, plus généralement, des
difficultés associées a l'intégration dans un nouveau pays (Kanouté et Lafortune, 2011 ;
Papazian-Zohrabian, 2015). En outre, le quotidien des éléves en situation de GRS est bien
souvent marqué par des facteurs venant exacerber les obstacles rencontrés, tels que des
conditions de vie précaires, des responsabilités familiales importantes et une séparation des
membres du noyau familial (Armand et coll., 2013 ; Crandall et coll., 1998).
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Certains éleves en situation de GRS réussissent a surmonter ces obstacles et a pour-
suivre leur parcours scolaire avec succes au Québec grice a une résilience pouvant a la fois
étre attribuée a des capacités personnelles et a des contextes et acteurs clés (Armand et
coll., 2011). Que cela soit le cas ou non, il apparait nécessaire de poser un regard positif sur
lensemble de ces éléves, que lon peut qualifier de « survivants » (Gouvernement de 'Onta-
rio, 2008). En effet, leur riche bagage de connaissances et dexpériences de vie gagne a étre
considéré en contexte scolaire et a étre mobilisé dans les apprentissages réalisés.

Déja en 1998, le ministére de I'Education soulignait la nécessité d’une intervention
« immeédiate et appropriée » (p. 21) aupres des éleves en situation de grand retard scolaire.
Etant donné la variété des profils de ces éléves et leurs parcours de vie respectifs souvent
complexes, les interventions susceptibles détre mises en place pour répondre a leurs be-
soins diversifiés et faciliter leurs apprentissages scolaires se doivent de toucher tout autant
les domaines psychologique et émotionnel que cognitif et langagier. Cependant, encore
aujourd’hui, de nombreux acteurs scolaires se disent dépourvus de ressources pour ceuvrer
aupres de cette population déleves. Ils demandent plus de services (psychologues, ortho-
pédagogues, etc.), de concertation, de formation et de matériel (De Koninck et Armand,
2012 ; TCRI, 2015), notamment pour ce qui est de lenseignement de [écriture, dont l'ap-
prentissage constitue un défi de taille en contexte de langue seconde (L2).

2. L'apprentissage de I'écriture en L2
Lécriture est une activité mentale complexe que Reuter (1996) définit comme

une pratique sociale, historiquement construite, impliquant la mise en ceuvre généralement
conflictuelle de savoirs, de représentations, de valeurs, d’investissements et dopérations, par
laquelle un ou plusieurs sujets visent a (re)produire du sens, linguistiquement structuré, a
laide d’un outil, sur un support conservant durablement ou provisoirement de Iécrit, dans
un espace socio-institutionnel donné (p. 58).

Suivant cette définition, la compétence a écrire, que Reuter nomme « compétence scripturale »
(p. 66), regroupe trois composantes : 1) des savoirs ; 2) des représentations, des investissements
etdesvaleurs;; et 3) des opérations. En contexte de LM, les chercheurs ont tout particuliérement
mis laccent sur les aspects cognitifs et psycholinguistiques de lenseignement-apprentissage de
Iécriture, soit sur ce que Reuter nomme les savoirs et les opérations. En L2, et notamment en
contexte d’'immigration, cest plutot sur les dimensions sociologiques, les représentations et
la motivation que se concentrent les travaux des chercheurs (Leki et coll,, 2008 ; Cumming,
2018), ce qui se rapporte a la composante des représentations, des investissements et des va-
leurs selon Reuter et que nous associons plus loin au concept dengagement dans la littératie
(Cummins, 2009, 2014 ; Guthrie, 2004 ; Ng et Graham, 2018).

En LM comme en L2, la question de lenseignement-apprentissage de [écriture s'inscrit
dans le contexte du développement de la littératie, concept qui, au carrefour dobjectifs de
différentes natures (personnels, professionnels et socioculturels), « touche d’une part un
ensemble dattitudes, de connaissances, d’habiletés et de compétences qui sont, d’autre part,
a mesurer ou a situer dans une dynamique espace/temps et dans une visée émancipatrice du
développement de la personne » (Hébert et Lépine, 2013, p. 25). En contexte de L2 et dans
une perspective résolument ancrée dans un « tournant multilingue » (May, 2014), il appa-
rait nécessaire denvisager le développement de la littératie dans lensemble des langues du
répertoire de éléve. Cest ce que traduisent les concepts de « bi/plurilittératie » (Hornberger,
2003 ; Moore, 2006), ou encore de « littératies plurilingues » (Martin-Jones et Jones, 2000),
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de « littératies plurielles » (Dagenais, 2017) ou de « littératies multiples » (Haneda, 2006),
qui sous-tendent de nombreux travaux récents ol est reconnu et mis a profit le répertoire
plurilittéracié des éléves, soit « lensemble des pratiques linguistiques et sociales des indivi-
dus dans toutes les langues de leur répertoire » (Dagenais et Moore, 2008, p. 15).

Le développement de la plurilittératie serait tributaire des interactions entre la culture
familiale des éleves et celle de lécole (Cummins, 2000, 2014 ; Haneda, 2006). En effet, un
apprenant peut étre confronté a des tensions entre ses pratiques plurilittératiées dans le
milieu familial, la communauté dorigine et le milieu scolaire. Cette source de tensions est
avivée en contexte de L2, alors que le statut attribué aux langues des éléves est également a
prendre en considération, tout comme les politiques linguistiques scolaires, qui privilégient
et valorisent certaines langues aux dépens d’autres langues (Young, 2014).

En ce sens, la dimension socioculturelle de lapprentissage de Iécriture en L2 est reliée
aux rapports de force et de pouvoir existant entre les pratiques promues par lécole et celles
des éléves et de leur famille (Dagenais, 2012 ; Grant et coll., 2007). Pour certains éleves, l'ap-
prentissage du francais peut représenter a la fois un lieu de conflit culturel, lorsque Iécriture
nest pas partie prenante de leur milieu familial ou quelle y est présente sous des formes
différentes de celles attendues par Iécole, et un lieu de conflit symbolique, lié au sentiment
détre socialement inférieurs aux individus maitrisant Iécriture dans la langue de scolarisa-
tion (Perregaux, 1997). Ce faisant, les conceptions, les attitudes et les pratiques décriture
dans les différentes langues des éléves peuvent influencer leur apprentissage de Iécriture
dans la langue de scolarisation ainsi que leur engagement dans cet apprentissage (Golden-
berg et coll., 2006).

3. L'engagement dans la plurilittératie

Concept a visée transformatrice, lengagement dans la plurilittératie' peut étre défini comme
« un investissement dans des activités et des processus permettant le développement des
connaissances, des habiletés et des attitudes liées a la compréhension et a la production
d’une variété de textes oraux, écrits, visuels et numériques » (notre traduction de Ng et
Graham, 2018, p. 625). Alors que différentes maniéres de définir les dimensions composant
lengagement dans la plurilittératie sont adoptées par les chercheurs, ces dimensions savé-
rant perméables et interdépendantes, tous saccordent pour y attribuer des volets affectifs et
cognitifs (Alexander, 2018 ; Cummins, 2009 ; List et Alexander, 2017 ; Malloy et coll., 2013).
Plus précisément, selon Guthrie (2004), lengagement dans la littératie peut étre mesuré
selon quatre parametres :

1. un engagement cognitif qui sous-entend que les éléves sont concentrés, portent une
attention a la tache proposée et fournissent un effort cognitif pour la réaliser ;

2. un intérét affectif pour la tache se traduisant par un enthousiasme et un plaisir a par-
ticiper a des activités de lecture ou décriture ;

3. la mise en ceuvre de capacités cognitives se manifestant a travers les stratégies cogni-
tives employées ;

4. la poursuite, a lécole et a lextérieur de [école, d’activités de lecture et décriture nom-
breuses et diversifiées.

Lengagement dans la plurilittératie peut étre mis en relation, a plusieurs niveaux, avec le
concept de sentiment defficacité personnelle (Bandura, 2007) en écriture, défini comme
les perceptions d’un scripteur de ses compétences en écriture. A la suite d’une synthése des
écrits sur la question, parmi les variables corrélées au sentiment deflicacité personnelle,
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Pajares (2003) identifie, en lien avec Iécriture précisément, l'anxiété, la confiance en soi, le
résultat visé en matiére de réussite de la tache, la profondeur des processus mis en branle et
les résultats attendus a la suite de la tache. Ces variables, qui décrivent les comportements
des éléves sur les plans tant affectifs que cognitifs, Sapparentent aux parametres permettant
‘observation de lengagement des éléves et semblent donc pouvoir étre prises en compte
dans le cadre de lobservation de cet engagement lors de la réalisation d’'une tiche décriture
en classe.

Constituant un levier particuliérement intéressant pour favoriser les apprentissages des
éleves de groupes minoritaires (Guthrie et coll.,, 2012), lengagement dans la plurilittératie
serait plus généralement relié a la réussite dans ce domaine (OCDE, 2011), tout comme le
sentiment defficacité personnelle en écriture (Pajares, 2003). Or, en raison de leur profil,
les éleves en GRS peinent souvent a sengager dans leurs apprentissages (Ivey et Broaddus,
2007). Ainsi apparait-il nécessaire, dans une visée déquité, de poursuivre les recherches
afin de trouver des catalyseurs (enablers) dengagement et des approches adaptées suscep-
tibles de soutenir la réussite de lensemble des éléves, parmi lesquels ceux en situation de
GRS, notamment dans le domaine de lécriture, moins étudié que celui de la lecture (Ng et
Graham, 2018).

4, Les fondements d’une intervention visant a stimuler I'engagement des éléves
Afin de contribuer a la réflexion sur lenseignement de lécriture aux éléves allophones issus
de I'immigration et en situation de GRS, nous faisons ici ressortir trois fondements pouvant
sous-tendre une intervention visant a favoriser lengagement de ces éléves dans la plurilitté-
ratie et, plus précisément, dans lécriture.

Légitimer les langues du répertoire plurilittératié des éléves
Pour stimuler lengagement des éleves dans la plurilittératie, plusieurs chercheurs et cher-
cheuses ont mis de l'avant la pertinence d’utiliser des approches recourant a lensemble des
langues de leur répertoire plurilittératié (voir notamment Armand et Maynard, accepté ;
Maynard, 2021; Matera et Gerber, 2008). Ces approches dites « plurilingues » prennent en
considération les spécificités des éleves bi/plurilingues (Grosjean, 1989), dont l'apprentis-
sage est influencé par la mobilisation de toutes leurs connaissances linguistiques et cultu-
relles (Genesee et coll., 2006).

Les approches plurilingues visent le développement de la compétence plurilingue des
éléves, qui se définit comme :

la compétence a communiquer langagiérement et a interagir culturellement, possédée par
un locuteur qui maitrise, a des degrés divers, plusieurs langues et a, a des degrés divers,
lexpérience de plusieurs cultures, tout en étant 8 méme de gérer lensemble de ce capital
langagier et culturel. (Coste et coll., 1997, p. 12)

En contexte scolaire, il apparait nécessaire que les éleves développent, au sein de leur com-
pétence plurilingue, des compétences dans la langue de scolarisation, celle-ci venant ainsi
sintégrer a leur répertoire plurilittératié sans toutefois se substituer aux langues déja pré-
sentes. En cohérence avec la Crosslinguistic Translanguaging Theory (CTT) mise de l'avant
par Cummins (2021), l'apprentissage de la langue scolaire, et notamment de lécriture (Ar-
mand et Maynard, accepté ; Maynard et coll., 2020), peut étre soutenu par des approches
plurilingues. En effet, reconnaissant 'apport théorique et pratique de pédagogies du trans-
languaging (Garcia et Wei, 2014) tout en puisant ses fondements a des concepts fondateurs
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de la didactique des L2, tels que les situations de bilinguisme additif (Lambert, 1975) et la
théorie de I'interdépendance des langues (Cummins, 2000), la CTT souligne la pertinence
dapproches plurilingues transformatrices (transformative pedagogies). Ancrées dans une
vision de complémentarité et non dopposition entre la langue denseignement et les langues
des éléves, de telles approches invitent le personnel enseignant a adopter une posture de
funambule afin de trouver un équilibre entre, d'un coté, la légitimation et la mobilisation
des répertoires plurilittératiés des éleves et, d'un autre c6té, lenseignement de la langue de
scolarisation nécessaire a la réussite scolaire (Armand, 2014, 2021). Impulsant la mise en
ceuvre dapproches denseignement qui permettent lexpression de la voix et de I'identité des
éleves, cet équilibre constitue pour ces jeunes une porte dentrée les engageant dans des dis-
cussions critiques sur les idéologies linguistiques a la source de la reproduction d’inégalités
sociales et sur les apports et limites des approches plurilingues en elles-mémes (Kubota,
2020 ; Moore et coll., 2020 ; Van Viegen et Lau, 2020). Par le fait méme, tout en étant sen-
sibilisées par la perspective critique apportée par différents chercheurs et chercheuses qui
sinscrivent dans un paradigme raciolinguistique trés marqué (par exemple, Flores et Rosa,
2015), nous considérons comme plus pertinent et productif, pour la recherche et I'interven-
tion en milieu scolaire, a 'instar de Cummins (2020, 2021), de ne pas opposer les approches
plurilingues et la réalisation d’apprentissages associés aux attentes scolaires. A notre avis,
le potentiel des approches plurilingues sen verrait bonifié si, en plus de contribuer a la
construction identitaire et au bienétre des éléves (voir sections 4.2 et 4.3), elles soutenaient
leur réussite scolaire.

Mettre en place des contextes signifiants d’apprentissage

Une seconde piste permettant de favoriser lengagement des éléves en écriture consiste en
la mise en place de contextes signifiants dapprentissage (Armand et coll., 2011). De tels
contextes signifiants sont associés a des themes et a des activités qui visent lexpression
personnelle des éleves, qui sappuient sur leurs expériences pluriculturelles et sur leurs in-
téréts et qui favorisent la production de textes destinés a des lecteurs « réels » autres que la
personne enseignante-correctrice (Cumming, 2016 ; Larrotta, 2008 ; Lo et Hyland, 2007 ;
Souryasack et Lee, 2007).

Un exemple d’intervention permettant a la fois la légitimation des langues des éleves
et I'instauration de contextes signifiants d’apprentissage consiste en la production de textes
identitaires plurilingues (identity texts; Cummins et Early, 2011). Lors de [écriture de tels
textes, les éléves abordent des thémes reliés a leur vécu et a leur histoire familiale, et ce, en
ayant la possibilité de recourir a lensemble des langues de leur répertoire, qui sont considé-
rées comme des richesses, des fonds de connaissances (Moll et coll., 1992). A titre illustratif,
les langues des éléves peuvent étre utilisées dans les textes mémes ou lors de la planifica-
tion de ces derniers, a loral ou a [écrit. La négociation identitaire rendue possible dans ce
contexte d’empowerment est vue comme I'un des déterminants de lengagement affectif et
cognitif des éleves (Cummins, 2009, 2014). Appuyant de telles idées, une recherche réalisée
dans plusieurs classes d’accueil du Québec a montré les effets positifs de la production de
textes identitaires plurilingues sur lengagement et la construction identitaire déléves issus
de l'immigration (Vatz-Laaroussi et coll., 2015).

Favoriser le bienétre émotionnel par des activités d'expression créatrice
La production de textes identitaires plurilingues constitue une forme dexpression créatrice
pouvant contribuer au bienétre des éléves. Dans le méme esprit, mais recourant cette fois

© CMLR/RCLY, doi:10.3138/cmlr-2020-0112



Maynard et Armand |

a loral plutot quia lécrit, une intervention sous la forme dateliers dexpression théatrale
plurilingues (Théatre Pluralité-ELODIL) est également susceptible de contribuer a ce bie-
nétre. Elaborés par une équipe de chercheures en psychiatrie transculturelle et en éduca-
tion (Equipes ERIT et ELODIL, 2013), ces ateliers misent sur la créativité pour soutenir les
processus de transformation qui surgissent face a l'adversité et pour créer des ponts entre
les divers univers et identités des jeunes issus de 'immigration (Rousseau et coll., 2006).

Lors des ateliers dexpression théatrale plurilingues, on ameéne ces éléves a partager des
histoires avec leurs pairs et a mettre en scene ces histoires en recourant a toutes les langues
de leur répertoire et a différents outils (tissus et instruments de musique) et techniques

expression théatrale. Vu leur aspect ritualisé et les « régles dor » les encadrant (Iécoute, le
respect, la confidentialité et la sécurité), les ateliers se veulent un espace propice a lexpres-
sion des histoires et des émotions qui y sont associées (Armand et coll., 2013).

La mise a lessai des ateliers dexpression théatrale plurilingues dans des classes déleves
en situation de GRS a permis de montrer que, en comparaison avec un groupe controéle, les
éleves qui ont bénéficié de cette intervention sentent moins le stress de parler en francais
et sont plus capables den réaliser apprentissage. Chez certains éléves, des progres sont
également observés a loral, notamment en ce qui concerne la prise de parole en groupe et
la prise de risques (Armand et coll., 2011). Par ailleurs, les éléves ont été en mesure de par-
tager, dans un climat sécurisant, leurs expériences de I'adversité. Ces jeunes ont également
développé un plus grand sentiment d’empowerment que leurs pairs du groupe contréle
(Rousseau et coll., 2011).

5. Les objectifs de recherche

Les fondements dégagés précédemment ont mené a la conception de l'intervention expé-
rimentée dans notre recherche : la production de textes identitaires plurilingues soutenue
par des ateliers dexpression théatrale plurilingues. Cette expérimentation visait a : 1) éva-
luer les effets de la production de textes identitaires plurilingues soutenue par des ateliers
dexpression théatrale plurilingues sur le développement de la compétence a écrire déléves
allophones issus de I'immigration et en situation de GRS au secondaire ; 2) observer les
effets de cette intervention sur lengagement dans lécriture des éleves.

Pour répondre a ces deux objectifs, les effets de la production de textes identitaires
plurilingues soutenue par des ateliers dexpression théatrale plurilingues (intervention mise
a lessai dans un premier groupe expérimental ; G1) ont été comparés a la production de
textes identitaires sans ateliers dexpression théétrale plurilingues (intervention mise a lessai
dans un deuxiéme groupe expérimental ; G2) et a des pratiques habituelles denseignement
de Iécriture en L2 (pratiques mises en ceuvre dans un groupe controle ; G3). Dans cet ar-
ticle, nous nous concentrons sur les résultats relatifs au deuxiéme objectif de recherche.
Les résultats associés au premier objectif font lobjet d’un article de Armand et Maynard
(accepté).

6. La méthodologie

Dans le cadre de cette recherche collaborative complétée par une démarche évaluative (Ga-
gné et coll., 1989), nous avons congu et mis a lessai une intervention consistant en la pro-
duction de textes identitaires plurilingues soutenue par des ateliers dexpression théatrale
plurilingues. Nous souhaitions notamment observer les effets de cette intervention sur len-
gagement dans lécriture déléves allophones issus de I'immigration et en situation de GRS
au secondaire. Nous décrivons ici le profil des jeunes ayant participé a notre recherche, le
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déroulement de lexpérimentation, le processus de collecte et d'analyse des données et les
pratiques denseignement utilisées dans le groupe controle.

Les participants

Notre recherche, qui a eu lieu de janvier a mai 2014, sest déroulée dans 12 classes daccueil
au secondaire au sein de 6 écoles défavorisées de 3 centres de service scolaires du Grand
Montréal. Ces classes accueillaient un total de 170 éleves allophones issus de 'immigration,
dont la majorité était en situation de GRS. Parmi ces éléves, les 133 ayant accepté de parti-
ciper a la recherche avaient entre 12 et 18 ans et en étaient, pour la plupart, a leur deuxieme
année en classe d’accueil. Au total, 37 pays dorigine différents et 27 LM différentes ont été
déclarés par les éleves qui, de méme que leurs parents, ont signé un formulaire de consen-
tement afin dassurer leur libre choix de participation a la recherche.

Lintervention

Pour dégager les effets de l'intervention expérimentée sur lengagement des éléves dans
lécriture, nous avons divisé les éléves participants en trois groupes. Dans les groupes expé-
rimentaux 1 (G1 ; quatre classes ; n=39) et 2 (G2 ; 4 classes ; n=45), les éléves ont produit, a
six reprises, des textes identitaires plurilingues. Chaque texte a été produit en deux ou trois
séances décriture de 75 minutes. Trois des six textes ont été révisés au moyen d’approches
de rétroaction corrective spécialement congues pour les éleves en situation de GRS et im-
pliquant T'utilisation d’une clé de correction adaptée aux contenus a enseigner en classe
daccueil au secondaire.

Les six thémes suivants ont été proposés aux éleves du G1 et du G2 : Mes pays/Mes
voyages, Une personne adulte significative, Une aventure avec mes amis, Mes langues, Les
cérémonies/Les fétes et Mes réves. Des « déclencheurs » visant & introduire les thémes (par
exemple, lecture d’un texte écrit par lenseignant, écoute d’'une chanson) ont été utilisés, et
des activités denseignement du vocabulaire en lien avec ces themes (par exemple, création
d’un champ lexical sous la forme d’'un mur de mots) ont été réalisées. Durant lécriture, dif-
férentes formes de soutien étaient également mises a la disposition des éléves (par exemple,
textes modeles, plans décriture différenciés)

Dans le G1 seulement, la production de chaque texte a été précédée par un atelier dex-
pression théatrale plurilingue de 75 minutes ou était abordé le méme theme que lors des
périodes décriture. Ces ateliers nont pas eu lieu dans le G2. Au moyen de la comparaison
des effets de l'intervention dans le G1 et le G2, nous avons cherché a isoler les effets des
ateliers dexpression théatrale plurilingues plus spécifiquement.

Tout au long de l'intervention, les éleves du G1 et du G2 ont eu la possibilité d’utiliser,
a loral ou a écrit, lensemble des langues de leur répertoire. Par ailleurs, afin de contribuer
a l'instauration d’un véritable contexte signifiant dapprentissage, les textes produits par les
éleves ont mené a la conception de « livres de classe ». Ces livres ont fait lobjet d’'un lance-
ment & I'Université de Montréal en présence d’'une invitée d’honneur, [écrivaine Kim Thuy.
Enfin, précisons que neuf rencontres de préparation ont eu lieu avec le personnel ensei-
gnant tout au long de I'intervention et qu'une auxiliaire de recherche était présente en classe
pour soutenir les pédagogues durant une a deux périodes décriture par theme.

Les classes du groupe controle (G3 ; quatre classes ; n=33) nont pas participé aux
ateliers dexpression théatrale plurilingues et nont pas produit de textes identitaires pluri-
lingues. Toutefois, ayant le souci éthique de proposer une intervention a ces classes pour
lenseignement-apprentissage de Iécriture, nous avons offert au personnel enseignant de
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Tableau 1: Portrait des éléves ciblés

Sexe . .
Nombre total ___ Agemoyen Temps passéau
d’éleves F M  (années) Québec (mois)
Groupe expérimental 1 (G1) 16 6 10 1482 12,47
Groupe expérimental 2 (G2) 15 5 10 156 12,93
Groupe controdle (G3) 17 7 10 1523 18,41
Total 48 18 30 15,22 14,61

ces classes d'utiliser les approches de rétroaction corrective employées dans le G1 et le G2,
qui ont fait [objet d’'une formation ouverte a tous les pédagogues participant a la recherche.

La collecte des données

Des données sur lengagement des éléves ont été recueillies aupres d’'un sous-échantillon
déleves parmi les 133 ayant accepté de participer a la recherche. Ce faisant, nous avons ciblé
de quatre a six éléves par classe, pour un total de 48 éléves dans les trois groupes. Comme le
montre le tableau 1, au total, plus de gar¢ons (n=30) que de filles (n=18) se retrouvent dans
ce sous-échantillon. Cela est représentatif du plus grand nombre de gar¢ons dans Iéchantil-
lon total déléves ayant pris part a la recherche. Dans les trois groupes, I'age moyen des éleves
ciblés est de 15 ans. Larrivée au Québec des éleves des deux groupes expérimentaux (G1 et
G2) sest faite plus tot (moyenne inférieure & 13 mois passés au Québec) que celle des éleves
du groupe contrdle (G3 ; moyenne supérieure a 18 mois passés au Québec). Spécifions
également que 17 LM différentes sont déclarées par les éleves du sous-échantillon, les plus
fréquentes étant le créole (n=13), lespagnol (n=12) et le tagalog (n=5).

Deux outils de collecte de données ont permis de documenter lengagement dans
Técriture des éléves ciblés : des observations participantes et des entretiens individuels se-
mi-dirigés. De plus, un questionnaire rempli par le personnel enseignant des deux groupes
expérimentaux apres l'intervention a été utilisé.

Les observations participantes

Des observations participantes, effectuées dans une perspective ethnographique, ont per-
mis de documenter lengagement des éleves lors des périodes décriture. Dans le G1 et le
G2, de deux a trois séances dobservation ont eu lieu dans chaque classe lors de lécriture de
chacun des six textes. Dans le G3, de deux a sept séances dobservation ont eu lieu lors de
périodes denseignement de [écriture, selon les classes.

Dans les trois groupes, les séances dobservation ont été réalisées par une auxiliaire
de recherche. Durant ces séances, pour structurer la prise de notes de terrain, un canevas
dobservation a été utilisé. Dans ce canevas étaient notés, en ordre chronologique, les com-
portements de chaque éléve en observation ainsi que des commentaires sur ces compor-
tements. A cet égard, au cours des séances dobservation, lorsque cela paraissait nécessaire
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et approprié, lauxiliaire de recherche confirmait son interprétation de certains comporte-
ments aupres des éléves.

Les entretiens individuels semi-dirigés

Afin de documenter plus en détail [évolution de lengagement des éléves dans lécriture, nous
avons réalisé des entretiens individuels semi-dirigés avant et aprés 'intervention. Cela a per-
mis de mettre en lien et de confronter deux types de données différents : les données tirées
des observations participantes et celles tirées des discours des éleves. Chaque entretien, mené
par une auxiliaire de recherche, a duré environ 45 minutes, a été enregistré sur support audio
et a eu lieu a Iécole, dans un endroit calme. Les entretiens se sont déroulés en francais et, au
besoin et lorsque possible, les éleves ont pu compléter certaines de leurs idées en utilisant
dautres langues connues des auxiliaires de recherche, comme lespagnol et I'anglais.

Des guides dentretien mis au point par [équipe de recherche ont été utilisés. Inspirés
des recherches antérieures dans le domaine, ces guides contenaient une liste de thémes et
de questions a aborder afin d’assurer lobtention d’une « information de méme densité »
chez les éleves que nous avons rencontrés (Boutin, 2008, p. 110). Afin de compléter les
données recueillies sur leur engagement cognitif lors des observations participantes, nous
avons demandé aux éléves de répondre a des questions comme : « Quelles sont les stratégies
auxquelles tu as recours pour taider en écriture ? »

Pour sonder lengagement affectif des éléeves dans lécriture, nous avons posé des ques-
tions telles que : « Que ressens-tu quand tu écris en francais (stress, bienétre, fierté, etc.) ?
Et dans dautres langues ? ». Directement en lien avec le projet de recherche, la question
suivante a aussi été discutée : « Est-ce que tu aimes quand tu peux écrire, a lécole, sur ta
culture dorigine, ton histoire familiale, ton parcours migratoire, tes langues, ton pays dori-
gine ? Pourquoi ¢ »

Pour documenter plus spécifiquement le sentiment defficacité personnelle des éleves
en écriture, nous avons posé des questions telles que : « Crois-tu avoir la compétence pour
écrire en francais en ce moment ? Et dans ta (ou tes) LM ? » Ces questions ont été explicite-
ment reliées a [écriture de certains genres textuels (par exemple, la lettre, la biographie) et
sur certains thémes (par exemple, se décrire, parler de son vécu)”.

Enfin, au début de lentretien réalisé avant I'intervention, chaque éleve a rempli une
fiche de renseignements personnels, avec le soutien de l'auxiliaire de recherche, pour four-
nir des renseignements de nature sociodémographique, tels que I'age, le pays dorigine et les
langues connues.

Les questionnaires pour le personnel enseignant

La collecte des données a été finalisée avec la passation d’'un questionnaire écrit au person-
nel enseignant des groupes expérimentaux (G1 et G2). Ce questionnaire, rempli par voie
électronique apres l'intervention, visait a recueillir les impressions de ces pédagogues sur
lintervention expérimentée aupres de leurs éléves. Il contenait des questions telles que « Au
cours du projet, avez-vous observé des changements chez vos éléves en ce qui concerne
leurs sentiments par rapport a écriture, incluant la correction de leur texte ? » et « Conseil-
leriez-vous ce type de projet décriture a d’autres éleves et enseignants des classes d’accueil ?
Pourquoi ? » Les données ainsi recueillies ont pu étre triangulées avec celles obtenues au
moyen dautres outils de collecte de données. Toutefois, rappelons une limite de l'utilisation
de ce questionnaire, soit le fait qu’il wa pas été rempli par le personnel enseignant du groupe
controle.
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L'analyse des données

Les données collectées au moyen des observations participantes, des entretiens individuels
semi-dirigés et des questionnaires remplis par le personnel enseignant des groupes expéri-
mentaux ont fait lobjet d’'une analyse de contenu tout au long de la recherche.

Pour ce qui est des observations participantes des éleves lors des périodes décri-
ture, nous avons revu et analysé lensemble des notes de terrain afin den tirer des mani-
festations observables dengagement et de désengagement, comme « aider ou recevoir
laide d’un pair (en frangais ou dans une autre langue) », « consulter une ressource
(par exemple, dictionnaire ou imagier) » et « relire et apporter des modifications a son
texte ». Les commentaires émis par l'auxiliaire de recherche sur ces différents compor-
tements observés (par exemple, concentration, autonomie, effort, enthousiasme, fierté)
sont venus « teinter » ces manifestations observables en les décrivant d'une maniere
plus fine et nuancée. Par exemple, la manifestation observable d’un éléve consultant un
dictionnaire de maniere autonome et la manifestation observable d’un éleve consultant
un dictionnaire a contrecceur aprés que lenseignante le lui a demandé révelent un en-
gagement différent.

Au moment de l'analyse des entretiens individuels, une transcription des enregistre-
ments a d’abord été effectuée, puis une analyse thématique des données a été réalisée (Paillé
et Mucchielli, 2016) au moyen du logiciel QDA-Miner. Des thémes ont été attribués aux
données afin de décrire les différentes unités de significations contenues dans le corpus.
Nous avons regroupé ces thémes selon différentes rubriques permettant de les classifier,
sans toutefois verser dans une logique interprétative. Cela a mené a la construction d’'un
arbre thématique présentant les grandes tendances du phénomeéne a [étude. Par exemple,
un théme découlant de l'analyse est « Sentiments négatifs envers lécriture en francais ». Ce
théme est classé sous la rubrique « Sentiments envers lécriture en frangais », qui est elle-
méme une ramification de la branche « Intérét affectif pour Iécriture ».

Enfin, les réponses au questionnaire rempli par le personnel enseignant ont, elles aussi,
fait Jobjet d'une analyse thématique. Cette analyse a servi a éclairer certains des constats
tirés des observations participantes et des entretiens individuels, notamment en ce qui
concerne l'intérét affectif des éleves envers Iécriture.

Les pratiques d’enseignement utilisées dans le groupe contréle

A la suite de séances dobservations participantes dans les classes du G3, nous sommes en
mesure de décrire les pratiques denseignement de écriture qui y ont été utilisées et que
nous qualifions de pratiques « habituelles ». Dans ce groupe, implicitement ou explicite-
ment, les éléves nont pas eu l'autorisation de recourir a d’autres langues que le francgais en
classe. Par ailleurs, le plus souvent, les thémes décriture ne paraissent pas reliés a d’autres
activités denseignement. Il est parfois demandé aux éléves de parler deux-mémes, de leur
parcours et de leur passé, par exemple dans une lettre écrite & un ami pour raconter leur
installation & Montréal, ce qui Sapproche des thémes abordés dans le G1 et le G2. Cela dit,
la production des textes par les éléves ne vise généralement pas la réalisation d’'un objectif
concret autre que la correction par un enseignant. Les textes sont également trés peu sou-
vent partagés avec les pairs, et peu d’interactions orales ont lieu lors des périodes décriture.
Enfin, dans certains cas, un travail sur le vocabulaire en lien avec les taches décriture semble
avoir été effectué en classe et, dans d’autres cas, des mots de vocabulaire a utiliser sont pré-
sents dans les consignes et les documents fournis aux éleves.
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A la section suivante, a travers la présentation des résultats de la recherche, nous expo-
sons les effets de la production de textes identitaires plurilingues soutenue par des ateliers
dexpression théatrale plurilingues sur lengagement dans lécriture déléves allophones issus
de l'immigration et en situation de GRS.

7.Les résultats

Les résultats de notre recherche quant a lengagement dans [écriture des éleves des groupes
expérimentaux et du groupe contréle sont ici présentés en trois sous-sections. Les themes
abordés dans ces sous-sections sont les suivants : 1) lengagement affectif des éleves dans
lécriture ; 2) lengagement cognitif des éleves dans Iécriture et les stratégies cognitives em-
ployées ; et 3) le sentiment defficacité personnelle en écriture.

Rappelons que ces résultats sont tirés de l'analyse de données recueillies aupres de 48
éleves au moyen dobservations participantes tout au long de l'intervention et dentretiens
individuels menés avant et aprés I'intervention. Un questionnaire rempli par le personnel en-
seignant des groupes expérimentaux aprés l'intervention a aussi agi a titre doutil de collecte
de données supplémentaire. En lien avec les données tirées des entretiens individuels, préci-
sons demblée que, avant I'intervention, les propos des éléves des trois groupes sont générale-
ment peu développés. Le portrait est différent apres I'intervention, alors que les réponses des
éleves du G1 sont plus étoffées et personnelles et que les réponses des éleves du G2 abordent
plus explicitement le contexte de classe et I'intervention vécue. Quant aux réponses des éleves
du G3, elles restent tres généralement laconiques ou saverent contradictoires.

Les résultats concernant I'engagement affectif des éléves dans I'écriture

Dans le G1, un enthousiasme envers lécriture est présent chez lensemble des éléves. Cet en-
thousiasme est soit constaté au moyen des observations participantes durant 'intervention,
soit verbalisé explicitement durant les entretiens apres I'intervention. De plus, la majorité
des éléves (14 sur 16) évoquent une diminution du stress ou une meilleure gestion de ce
stress en lien avec lécriture en francais®.

Valentina (éleve, G1) : Le premier jour, moi jétais stressée parce que moi, je dis : « je sais pas
comment écrire ¢a en frangais | » Je savais rien, seulement quelques mots. Mais apres, je com-
mence et maintenant, je commence d écrire bien, je parle un petit peu mieux [...] Maintenant,
je me sens fiére de moi, d laise, pas stressée comme avant. (entretien apres I'intervention)

Eveline, une enseignante du G1, témoigne également de lengagement grandissant de ses
éleves. Elle fait état de la disparition d’'un sentiment de « peur » associé a lécriture avant
lintervention et du développement d’'un plaisir décrire chez ses éleves, malgré la difficulté
et lexigence des tiches proposées.

Eveline (enseignante, G1) : Leur sentiment avant le projet était la peur décrire des textes (peur
de faire des erreurs ? peur de ne pas écrire la bonne chose ? peur détre jugé ?), la non-moti-
vation et le découragement avant et pendant lécriture. Je dirais que plus on avangait, moins
ils avaient peur de leurs idées, peur décrire et peur de faire des erreurs. Ils avaient toujours
un petit mélange démotions « amour-découragement » lorsque jannongais lécriture. En fait,
a chaque texte, la tache et lexigence augmentaient en difficulté. Selon moi, ils réagissaient de
maniére normale pour des adolescents : « Ouf ! Cest beaucoup de travail | Non ! » Toutefois,
pendant la tdche, le plaisir décrire et lengouement de ce qu’ils avaient a dire prenaient le des-
sus et faisaient place a de la fierté et a de la motivation a terminer leur texte et d le faire lire a
quelquun. (questionnaire apres I'intervention)
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Des sentiments positifs sont également plus présents dans le G2 apres Iintervention : ils
sont 12 éleves sur 15 a faire mention explicitement d’'un enthousiasme envers lécriture et
seulement 4 a évoquer la présence d’un stress. Par ailleurs, Tristan, un enseignant du G2,
pointe les effets positifs du projet sur laffirmation et la négociation identitaires des éléves,
qu’il associe a leur engagement sur le plan affectif.

Tristan (enseignant, G2) : Plusieurs éléves ont exprimé clairement leur satisfaction quant aux
thémes travaillés. Ils ont apprécié pouvoir sexprimer sur des sujets profonds et riches de leur
vécu personnel. La plupart des éléves souhaitent garder leur cahier décriture (scrapbook) dans
le but de le consulter dans un futur lointain afin de comparer leurs perceptions. Cela démontre
que le projet a eu un effet sur plusieurs sphéres personnelles des éléves. (questionnaire aprés
lintervention)

Dans le G3, les quatre éléves qui tenaient des propos positifs avant I'intervention quant a
leur engagement affectif dans [écriture les renouveélent apres I'intervention. Par contre, en
fin dannée, 11 éléves affirment leur manque denthousiasme envers lécriture en francais. Ils
sont sept a le dire clairement : « [écriture en francais, cest plate4 ».

Enfin, un phénomeéne unique se manifeste dans le G3 : la valorisation trés claire de
lécriture en anglais par plus de la moitié des éleves, et ce, bien que cette langue ne soit pas
une LM ou une langue parlée a la maison. Une interprétation de ce phénomeéne pourrait
étre associée au statut « sensible » de l'anglais dans les milieux scolaires québécois franco-
phones, ot la présence de cette langue est parfois vue comme une menace pour la pérennité
du frangais et son apprentissage (McAndrew, 2010 ; Armand, 2021). Dans un contexte ou
une certaine coercition marque les pratiques denseignement du frangais dans le G3, une
prise de position explicite et favorable des éléves envers l'anglais apparaitrait comme un
moyen de sopposer a une autorité venant brimer leur capacité a sexprimer, a faire valoir
leurs compétences et, ainsi, a sengager dans leurs apprentissages.

Les résultats concernant I'engagement cognitif des éléves dans I'écriture et les
stratégies cognitives employées

Du coté de lengagement cognitif et des stratégies cognitives employées, dans les trois
groupes, avant 'intervention, quatre stratégies principales sont nommées par la majorité
des éleves, soit consulter le dictionnaire, le Bescherelle, lenseignant ou un ami. Apreés I'inter-
vention, nous constatons une augmentation générale du nombre de stratégies mentionnées
durant les entretiens. Les différences entre les trois groupes tiennent a la variété de ces stra-
tégies, ce qui est confirmé par les observations. Nous avons pu noter, par exemple, quun
tiers des éléves du G1, tres actifs pendant la tiche de production écrite, ont recours a une
plus large panoplie de stratégies de recherche d’information et doutils de soutien a Iécri-
ture (par exemple, imagier, dictionnaire visuel, thésaurus, mur de mots, textes modéles,
documentation spécifique en lien avec le théme). De plus, dans le G1, la mention de l'utilité
des ateliers dexpression théatrale plurilingues est également présente dans le discours des
éleves, ces ateliers agissant a titre de stratégie pour trouver des idées (ou de « I'imagina-
tion ») au moment décrire.

Question : Est-ce que le thédtre ta aidée a écrire ?

Ani (éleve, G1):  Oui, parce quon a beaucoup d’imagination quand on fait le thédtre.
(entretien apres 'intervention)
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Par ailleurs, nous avons pu observer, particuliérement dans le G1, un nombre important de
moments dentraide ol I'utilisation des langues des éléves leur permet daccomplir la tache
(par exemple, comparaison de régles de grammaire dans différentes langues, traduction
d’'un mot de vocabulaire). Au contraire, dans le G3, les échanges entre les éleves, unique-
ment en frangais, sont ponctuels et limités.

Qui plus est, la légitimation de l'utilisation des différentes langues des éléves dans le
Gl etle G2 a eu un effet sur la conception des éléves de leur compétence plurilingue. Dans
ces deux groupes, les éleéves sont plus nombreux a penser que leurs différentes langues sont
importantes et utiles en écriture, et disent, par exemple, chercher leurs idées en pensant
dans les différentes langues de leur répertoire et manifestent davantage leur attachement
vis-a-vis de celles-ci.

Question : Est-ce que cest toujours difficile décrire aujourd hui ?

Jean (éleve, G2):  Nomn, [...] parce que jai trouvé un moyen de trouver les idées. Si je
pense en kirundi, je peux transformer en frangais. (entretien apres
I'intervention)

De tels résultats ne peuvent pas étre dégagés dans le G3, ou le personnel enseignant impo-
sait une norme monolingue.

Les résultats concernant le sentiment d'efficacité personnelle en écriture
Dans le G1, apres I'intervention, 15 éléves sur 16 évoquent un plus grand sentiment deffica-
cité personnelle en écriture, soit 13 de plus quavant 'intervention.

José (éleve, G1) : Je me sens mieux parce que je pense que je suis comme plus capable daller
plus loin, de faire plus de choses. (entretien apres 'intervention)

Toutefois, toujours apres Iintervention, cinqg éleves du G1, avec lucidité et sur des éléments
précis, disent éprouver des difficultés en lien avec Iécriture en francais. Par exemple, le re-
gard réflexif de Sebastian sur lécriture et sur sa propre compétence saffine. Tout en notant
certaines de ses difficultés, comme la correction autonome de ses textes, ce dernier évoque
son amélioration en écriture, malgré la persistance de certaines « fautes ».

Sebastian (éleve, G1) : Je maméliore [...] parce que je fais pas de f.., trop de fautes, la.
Comme avant, il y avait trop, trop, trop de fautes. Maintenant, pas beaucoup. (entretien apres
lintervention)

Dans le G2, ce sont 9 éléves sur 15 (5 de plus quavant I'intervention) qui indiquent un plus
grand sentiment deflicacité personnelle en écriture. Malgré cela, plus de la moitié des éleves
mentionnent éprouver encore des difficultés.

Dans le G3, peu déléves (4 sur 17, soit seulement 1 de plus quavant l'intervention)
évoquent sous un angle positif leur sentiment deflicacité personnelle en écriture. En outre,
la mention de difficultés en écriture en francais est toujours trés présente chez 11 des 17
éleves de ce groupe, qui mettent surtout l'accent sur la persistance des « fautes ».

Question : Pourquoi tu naimais pas ¢a écrire des textes trés longs ¢

Iliana (éleve, G3) :  Parce quon écrit des textes trés longs et, aprés, on est la pour le cor-
riger et trouver des fautes et, aprés, on le recorrige, et [lenseignante]
trouve encore 10 fautes. (entretien apres I'intervention)
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Le bilan

Les éléves du G1 et du G2, qui ont pris part a la production de textes identitaires plurilin-
gues (soutenue ou non par des ateliers dexpression théétrale plurilingues), semblent dé-
montrer un plus grand engagement affectif et cognitif lors de [écriture. Tout en éprouvant
maintenant plus de plaisir et de fierté a écrire en francais, ces éléves développent également
un sentiment defficacité personnelle en écriture a la fois plus affirmé et plus nuancé, notam-
ment associé au désir décrire davantage.

Question : Est-ce que tu conseillerais a un enseignant des classes daccueil ou a
des éléves des classes daccueil de faire ce projet-la ?

Ani (éleve, G1):  Oui, jaime beaucoup ¢a parce quon va écrire beaucoup de textes, cest
pour ¢a que jaime beaucoup (entretien aprés 'intervention)

Il faut néanmoins reconnaitre que le retard a rattraper pour plusieurs est tel que la marche
reste tres haute pour réussir la suite de leur scolarité, ce dont plusieurs ont conscience.

Arthur (éleve, G2) : Je trouve je maméliore, je me trouve pas bon, mais je maméliore. (en-
tretien apres l'intervention)

8. La discussion

Au terme de notre étude, nous constatons lécart qui sest creusé entre lengagement dans
écriture des éléves des groupes expérimentaux (G1 et G2) et celui des éléves du groupe
controle (G3). Ainsi, nos résultats montrent la pertinence des interventions que nous avons
expérimentées aupres déleves allophones issus de l'immigration récente et en situation de
GRS au secondaire, soit la production de textes identitaires plurilingues, soutenue ou non
par des ateliers dexpression théétrale plurilingues. Plus précisément, alors que les ateliers
dexpression théatrale plurilingues apparaissent comme un moyen intéressant de bonifier
les effets de la production de textes identitaires plurilingues sur lengagement des éléves,
notamment en les soutenant dans le processus d’idéation, la production de ces textes a elle
seule apparait également comme un vecteur dengagement efficace. Dés lors, les résultats de
notre recherche contribuent a confirmer la pertinence d’approches dexpression créatrice
telles que les ateliers dexpression théatrale plurilingues, tout en illustrant celle de miser sur
les deux autres fondements dégagés, soit la légitimation des langues du répertoire plurilitté-
ratié des éléves et 'instauration de contextes signifiants d’apprentissage.

D’une part, le plus grand engagement des éléves des G1 et G2 apparait lié a la pos-
sibilité d’utiliser les différentes langues de leur répertoire plurilittératié en classe, comme
souligné dans dautres travaux (Cummins et Early, 2011 ; Ivey et Broaddus, 2007 ; Matera
et Gerber, 2008 ; Souryasack et Lee, 2007 ; Maynard, 2021). Soutenant une négociation et
une affirmation identitaires a la fois en LM et en L2, cette légitimation de l'utilisation des
langues des éleves apparait également rattachée a la prise de conscience de la valeur de leur
compétence plurilingue. Trouvant maintenant sa place parmi les ressources auxquelles les
éleves peuvent avoir recours, cette compétence plurilingue est associée au développement
d’un sentiment defficacité personnelle en écriture plus affirmé et nuancé en écriture en L2.

Cependant, les données relatives au développement du sentiment defficacité person-
nelle en écriture des éléves gagneraient a étre plus spécifiques, par exemple en ciblant Iécri-
ture ou la correction d’un type de texte en particulier (Pajares, 2003). Bien que nous visions
au départ le recueil de données aussi pointues lors des entretiens individuels, cela ne sest
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pas avéré possible, surtout avant I'intervention, car les compétences des éléves en frangais
oral ainsi que leur regard réflexif sur leur compétence a écrire étaient peu développés. Les
propos des éleves quant a leur sentiment deflicacité personnelle et a leur engagement dans
écriture en francais sont tout de méme révélateurs d’'une prise de conscience sur leurs com-
portements a lécrit. Ce regard réflexif est beaucoup moins présent chez les éleves du G3
que chez les éléves du G1 et du G2, un constat qui incite a approfondir étude du sentiment
defficacité personnelle en écriture des éléves allophones en situation de GRS.

D’autre part, nos résultats rappellent ceux de recherches ou divers contextes signifiants
dlapprentissage de Iécriture associés a lexpression de soi et de son vécu entrainent un en-
thousiasme, un plaisir décrire et un sentiment de fierté et de confiance en soi chez les éléves
(Larrotta, 2008 ; Lo et Hyland, 2007 ; Souryasack et Lee, 2007). De tels sentiments sont tres
peu présents, voire absents, chez les éléves du G3, qui disent éprouver peu denthousiasme
lorsqu’ils écrivent en classe. Méme si certains themes décriture proposés dans le G3 étaient
similaires & ceux abordés dans le G1 et le G2, cela n'a pas suffi a stimuler lengagement des
éléves dans lécriture en frangais. Le simple fait décrire sur soi et sur son vécu ne semble
donc pas engager pleinement les éléves dans Iécriture. Une explication a ce phénomeéne
pourrait résider dans l'absence de véritables contextes signifiants décriture dans le G3, ot le
seul destinataire des textes produits est la personne enseignante-correctrice.

Par ailleurs, il est intéressant de remarquer que, comme dans la recherche d’Ivey et
Broaddus (2007), le fait de mettre a la disponibilité des éléves des mots de vocabulaire,
notamment au moyen d’'un mur de mots, et de leur procurer des exemples de textes semble
permettre un plus grand engagement dans le G1 et le G2. Ces pratiques, qui aménent les
éleves a utiliser et & développer divers outils et stratégies pour écrire, ont été peu observées
dans le G3. Dans ce groupe, les éléves sengagent plus difficilement dans les taches propo-
sées, possiblement en raison d'un manque d’autonomie lié au peu de soutien fourni et a la
moins grande panoplie de stratégies décriture dont ils disposent.

Enfin, en lien avec le premier objectif de la recherche dont il est ici question (voir
section 5), mentionnons que, sur le plan quantitatif, 'intervention mise en ceuvre dans
le GI et le G2 meéne a de plus grands progres en écriture que les pratiques utilisées dans
le groupe contrdle (Armand et Maynard, accepté). Plus précisément, cest dans le G1 que
sont observés les effets les plus marqués sur les apprentissages des éléves. Dans ce groupe,
la production de textes identitaires plurilingues jumelée a des ateliers dexpression théa-
trale plurilingues a mené lensemble des éleves, filles et garcons, a produire des textes plus
longs qui présentent des idées plus développées ainsi qu'un vocabulaire plus varié et cor-
rectement orthographié. Ces différents constats appuient les liens tissés entre engagement
dans la plurilittératie et apprentissages (OCDE, 2011 ; Guthrie et coll., 2012 ; Ng et Gra-
ham, 2018).

9. La conclusion

Par cette recherche, nous souhaitions contribuer a I'avancement des connaissances scien-
tifiques sur lenseignement-apprentissage de lécriture en L2 chez les éléves allophones
issus de I'immigration et en situation de GRS au secondaire et au renouveélement des in-
terventions susceptibles de susciter lengagement dans lécriture de cette population déleves
particuliérement a risque. A cet égard, nos résultats tendent a démontrer que Iécriture de
textes identitaires plurilingues, soutenue ou non par des ateliers dexpression théatrale plu-
rilingues, est a méme dengager affectivement et cognitivement ces éleves dans Iécriture en
francais tout en participant au développement de leur sentiment deficacité personnelle. Ce
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contexte signifiant d'apprentissage de Iécriture, associé a la légitimation des langues du ré-
pertoire plurilittératié des éléves, apparait donc comme une voie prometteuse pour engager
ces jeunes dans lécriture. Selon nous, le message clé a été livré par I'un des éléves lors du
lancement des livres a 'Université de Montréal (13 juin 2014) :

Harshdeep (éleve, G1) : Jai aimé beaucoup le projet. Jai écrit avec beaucoup des émotions et
un peu de... avec le dictionnaire !

Cela dit, pour engendrer de telles retombées, il apparait nécessaire de former le personnel
enseignant a une intervention comme la production de textes identitaires plurilingues et
d’accompagner chaque membre du corps professoral dans sa mise en ceuvre en classe, un
facteur clé ayant contribué a la réussite de lexpérimentation faisant lobjet de cet article.
Dans cet ordre d’idées, le présent article rend compte d’'une recherche qui, pour faire avan-
cer les connaissances en didactique tout en favorisant la réussite scolaire, prend en considé-
ration tant le curriculum a enseigner que les fonds de connaissances des éleves (Van Viegen
et Lau, 2020 ; Cummins, 2020). Ce type de recherche nous semble constituer un atout de
taille pour que des pédagogues adhérent en plus grand nombre aux approches plurilin-
gues et sengagent, éventuellement, dans une voie permettant de critiquer et de renverser
les hiérarchies linguistiques. Ainsi, il serait souhaitable de poursuivre les travaux sur ces
approches chez différentes populations déléves, notamment sous 'angle de leurs effets sur
les apprentissages, mais sans toutefois s’y limiter.

Catherine Maynard est professeure adjointe au Département de langues, linguistique
et traduction de I'Université Laval. Elle s'intéresse a la didactique du francais en milieu
pluriethnique et plurilingue, notamment en ce qui a trait a I'enseignement de I'écriture,
de l'orthographe et de la grammaire au moyen d’approches plurilingues. Elle participe
au projet ELODIL, dirigé par Francoise Armand.
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Eveil au langage et ouverture a la diversité linguistique (www.elodil.umontreal.ca) et
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Notes

1. Le préfixe pluri est ici ajouté en référence au contexte de la présente étude. Toutefois, dans les écrits
auxquels nous nous référons, les auteurs parlent simplement dengagement dans la littératie.

2. Des questions associées au quatriéme parametre de mesure de lengagement des éleves selon Guth-
rie (2004) ont également été posées aux éleves, qui ont été invités a faire part de leurs différentes
occasions décrire (par exemple, travaux scolaires, documents administratifs, textos), des langues
et des lieux dans lesquels ils le font et de la durée qu’ils y accordent. Puisque ces données nont pu
étre mises en paralléle avec celles tirées des observations participantes, elles ne font toutefois pas
lobjet du présent article.
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3. Par souci de confidentialité, des pseudonymes sont utilisés.
4. Synonyme de ennuyant en francais québécois familier.
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