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Résumé

Le développement de compétences en littératie reléve a la fois de responsabilités individuelles et collectives ; il
repose sur l'engagement d’une large communauté interprofessionnelle pour améliorer les pratiques
pédagogiques et didactiques. Ces pratiques favorisent les interactions autour d’ceuvres littéraires au primaire.
Dans le cadre de notre recherche-action, cing dimensions associées a la littératie ont été déployées : le
développement continu des compétences; 'importance du rapport a I'écrit; la qualité des situations de contacts
avec I'écrit; la qualité de I'environnement littératié; le role des différents acteurs de changement en matiére de
littératie. Quatre regroupements interprofessionnels aux fonctions distinctes ont été formés : I'équipe de
recherche; le collectif élargi; le comité restreint; la communauté. Les principaux apports de ce projet montrent
I'importance d’une structure d’organisation du travail collectif et I'intérét de coconstruire les principes
fondamentaux, ainsi que les démarches partagées par I'ensemble de la communauté interprofessionnelle.
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1. INTRODUCTION

Les auteurs de la Politique de la réussite éducative (MEES, 2017) rappellent toute l'importance du
développement, au 21° siecle, des compétences en matiere de littératie afin de favoriser, d’une part, la
persévérance scolaire et la réussite éducative et, d’autre part, I'intégration harmonieuse de chaque citoyen dans
la société actuelle et future. Cependant, le développement de telles compétences qui favoriserait la
participation sociale et citoyenne ne repose pas uniquement sur les actions des personnes enseignantes, mais
bien sur I'engagement continu d’'une communauté large d’actrices et d’acteurs associés au monde scolaire et
extrascolaire (Dezutter et al., 2018). C'est dans un tel contexte que le développement des compétences
langagieres, tant a I'oral qu’a I’écrit, constitue I'assise sur laquelle les apprentissages scolaires peuvent étre
intégrés et qui, au-dela de I'école, enrichit la qualité de vie de chaque citoyenne et de chaque citoyen sur les
plans personnel, professionnel et socioculturel (Hébert et Lépine, 2013; MEES, 2017).

La recherche-action nommée LIBER (Lépine et al., FRQSC 2019-2022) que nous présentons de fagon
conceptuelle et empirique dans cet article, tant en ce qui concerne la problématique que les approches
théorique et méthodologique retenues, s’articule autour de cing dimensions de la littératie issues du cadre de
référence Des communautés engagées pour la littératie (Dezutter et al., 2018). Ces dimensions attribuées a la
littératie s’appliquent a la fois aux membres de I'équipe interprofessionnelle et aux éléves impliqués dans le
projet, et elles nous ont permis de mettre en place, en milieu scolaire, une structure de codéveloppement
interprofessionnel en matiere de littératie.

Dans cet article, nous soulevons d’abord le probléme lié au développement professionnel des enseignantes et
des enseignants autour de la lecture et de I'appréciation des ceuvres littéraires, deux compétences du
programme de formation au primaire qui peuvent étre des terreaux fertiles pour faire interagir les éleves. Nous
explicitons ensuite les cadres conceptuel et méthodologique de la recherche-action LIBER. Nous proposons
enfin une structure de codéveloppement interprofessionnel en matiere de littératie, ce qui correspond au
premier objectif spécifique du projet de recherche. Au fil de ce projet, nous souhaitons contribuer a la formation
de lectrices et de lecteurs dans la vie et pour la vie issus de milieux socioéconomiques défavorisés qui
expérimentent a travers la découverte d’ceuvres littéraires I'interaction entre la lecture, I'écriture, I’écoute et
la prise de parole.

2.LA PROBLEMATIQUE: LES INTERACTIONS AUTOUR DES EUVRES
LITTERAIRES

Bien que, depuis I'année scolaire 2000-2001, le Programme de formation de I’école québécoise (MEQ,
2001/MELS, 2006) précise que la compétence Apprécier des ceuvres littéraires est le lieu d’orchestration et de
synthése des compétences a lire, a écrire et a communiquer oralement en frangais au primaire, il semble, selon
une enquéte récente (Lépine, 2017), que les enseignantes et les enseignants rencontrent encore différents défis
pour faire des ceuvres littéraires un véritable objet de partage et de discussion en classe. Les défis relevés par
les 518 enseignantes et enseignants du primaire interrogés dans le cadre de cette enquéte nationale sont de
divers ordres et touchent a la fois leurs pratiques et leurs conceptions de la lecture/appréciation des ceuvres
littéraires. En ce qui concerne leurs pratiques qui favoriseraient les interactions a I'oral, seulement le tiers des
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enseignantes et des enseignants déclare utiliser tous les mois des groupes de discussion (36,0 %) et des
entretiens individuels (33,4 %) afin d’évaluer la lecture/appréciation des ceuvres littéraires de leurs éléves.
Malgré les nombreuses ingénieries didactiques novatrices en oral, ancrées dans I'enseignement des genres
formels (Dolz et Schneuwly, 2009) et proposées dans divers ouvrages (Lafontaine, 2007; Lafontaine et Dumais,
2014), les enseignantes et les enseignants déclarent encore manquer de ressources et d’aisance pour enseigner
la compétence & communiquer oralement, particulierement lorsqu’elle est articulée 3 la littérature (Emery-
Bruneau et Brunel, 2017). Cela dit, Hébert (2011, p. 57) a bien montré que lier lecture et oral, avec de |'écriture
réflexive en soutien notamment dans des cercles de lecture, est une « activité dialogique particulierement
féconde pour créer de réelles communautés de lecteurs [et de lectrices] et libérer la parole [de la jeune lectrice
ou] du jeune lecteur ».

Cette approche intégrative des compétences, bien que présentant divers défis pour I’évaluation et
I’enseignement, apparait favorable tant au développement du sentiment de compétence des éléves qu’au
développement de I'appétence, soit le gout d’échanger autour des ceuvres littéraires (Hébert, 2013; 2019;
Simard et al., 2019). Ces aspects du développement intégratif des compétences en littératie font écho a ce que
certains chercheurs spécialistes des approches didactiques de la littérature a I’école mettent de I'avant depuis
quelques années. Par exemple, Dumortier (2010, p. 22) définit la formation littéraire comme « [I]’ensemble des
pratiques qui, dés la maternelle et tout au long de la scolarité obligatoire, concourent a créer une communauté
d’éleves disposés a valoriser positivement les écrits littéraires, a consacrer a leur lecture une partie de leurs
loisirs, a les apprécier en tant qu’ceuvres d’art et a prendre part a des échanges sur ce qui fonde cette
appréciation ». Cette définition montre bien I'importance des interactions, notamment a I'oral, autour des écrits
au sein d’une communauté tant a I'école qu’a I'extérieur de celle-ci pour former des « [amatrices et des]
amateurs éclairés de littérature » (le mot amateur signifiant, étymologiquement, celui qui aime...). Dans un tel
contexte, nous nous posons la question de recherche suivante : comment former et accompagner des
enseignantes et des enseignants en exercice au primaire particulierement afin de créer, en classe, de réelles
communautés interprétatives d’ceuvres littéraires?

3. LE CADRE DE REFERENCE : LE DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL ET LA
LITTERATIE

La recherche-action LIBER est centrée sur le codéveloppement interprofessionnel d’'un ensemble d’actrices de
changement en matiere de littératie. Nous insistons sur les préfixes co et inter dans I'expression
codéveloppement interprofessionnel étant donné que la recherche-action est construite sur deux plans : a la fois
individuellement (par des activités d’autoanalyse réflexive, par exemple) et collectivement (en interactions
entre collegues de divers horizons professionnels, par exemple). Dans les sections qui suivent, nous présentons
qguelques aspects centraux de la recherche-action a propos de ce codéveloppement interprofessionnel et de la
notion de littératie placée au cceur du projet LIBER.

3.1 Le codéveloppement interprofessionnel

Dans une analyse critique sur la question du développement professionnel, Saussez (2015) identifie différentes
conditions pour mettre en place des communautés professionnelles au sein d’établissements scolaires dans le

©RICS - ISSN 2292-3667



LePINE ET AL 87

but de favoriser la réussite des éleves. Il souligne la pertinence de travailler en plusieurs phases successives,
dans un mouvement itératif, afin de répondre aux besoins de formation des enseignantes et des enseignants
avec I'apport de professionnels issus de divers champs disciplinaires. Pour le contexte néo-zélandais, Timperley
(2011) a aussi montré que des programmes de développement professionnel, misant sur des pratiques
collaboratives, ont des effets réels sur I’'amélioration de la réussite des éléves dans le domaine de la littératie,
notamment en lecture. De plus, des recommandations en ce sens ressortent de la recherche-action-
collaboration menée au Québec par Cartier, Martel, Boutin et Bélanger (2018) : par exemple, que les directions
d’école, la direction pédagogique ainsi que différentes ressources compétentes (conseillers pédagogiques,
chercheurs, etc.) doivent faire partie intégrante de la communauté d’apprentissage professionnelle afin
d’influencer positivement la réussite de la collaboration.

3.2 La littératie

Dans le projet LIBER, la littératie peut étre définie comme étant « la capacité d’une personne, d’'un milieu et
d’une communauté, a comprendre et a communiquer de I'information par le langage sur différents supports
pour participer activement a la société dans différents contextes » (Lacelle et al., 2016, s.p.). Cette définition
met de 'avant toute la pertinence de faire appel a 'ensemble de la communauté dans le développement de
compétences en matiere de littératie pour une plus grande participation sociale et citoyenne.

Le travail de synthése autour des définitions de la notion de littératie réalisé par Hébert et Lépine (2013) a fait
ressortir différentes « valeurs ajoutées » que cette notion, au coeur de la recherche-action, apporte au monde
de I"’éducation par rapport au savoir lire-écrire de base. Ainsi, la littératie touche, d’une part, un ensemble
d’attitudes, de connaissances, d’habiletés et de compétences qui sont, d’autre part, a situer dans une
dynamique espace/temps et dans une visée émancipatrice du développement de la personne. L'utilisation de
la notion de littératie dans le cadre de cette recherche permet donc de pointer plusieurs objectifs, notamment
en ce qui concerne les interactions sociales et langagieres a I'oral, « [...] dont I'interdépendance apparait
déterminante pour I'appropriation de I'écrit [...] » (Hébert et Lépine, 2013, p. 25).

Dans ce contexte, un cadre de référence récent (Dezutter et al., 2018) propose cing dimensions a retenir pour
le développement et le maintien des compétences en littératie. Nous nous sommes appuyés sur ces cing
dimensions (détaillées dans les sous-sections qui suivent) avec les membres du projet LIBER afin de réaliser une
rétrospective et une prospective des pratiques d’évaluation et d’enseignement qui favoriseraient les
interactions a I'oral autour des ceuvres littéraires. Tenir compte de ces cing dimensions nous permet de bien
ancrer le projet dans le domaine de la littératie (un terme encore absent du programme de formation en vigueur
au Québec), en considérant différentes valeurs ajoutées qu’apporte I'usage de la notion en contexte scolaire.

3.2.1 Le développement continu des compétences en littératie

Les compétences en littératie évoluent tout au long de la vie en fonction des situations rencontrées ainsi que
des genres d’écrits auxquels on fait face ou qu’on a a produire (Dumais, 2011). Ces compétences ne se
développent pas que de maniére linéaire ou par stades, et elles peuvent varier selon les contextes (Dezutter et
al., 2018). Elles peuvent d’ailleurs s’affiner ou méme s’effriter avec le temps; nous n’avons donc jamais fini
d’apprendre a lire et a écrire, tout comme a communiquer oralement. Par conséquent, former des lectrices et
des lecteurs, point d’ancrage du projet LIBER, ne s’arréte pas a la fin de la scolarité obligatoire et, en ce sens, les
actrices de changement en matiere de littératie impliquées dans la recherche-action sont sollicitées afin de
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réfléchir a I’évolution de leur compétence de lectrices et a leur propre fagon d’étre des modeles de lectrices
pour leurs éléves (Giasson, 2011; Hébert, 2019; Turgeon et al., 2017). L'importance d’étre soi-méme modele
lectrice ou modele lecteur, d’adopter une réelle posture de lectrice ou de lecteur, d’incarner ce réle devant les
éleves est mise de I'avant depuis quelques années dans des travaux américains sur la formation de lectrices et
de lecteurs pour la vie (Calkins, 2017; Miller, 2012), et on commence a en voir les fruits dans des initiatives
québécoises (Turgeon et al., 2017). C'est en ce sens que, dans le cadre de cette recherche-action, nous
définissons la lecture comme un acte de construction de sens et de significations (définition adaptée de
Falardeau, 2003, dans Lépine, 2017). Pour rendre compte de cette construction des sens et des significations
des ceuvres littéraires, nous recourons a des dispositifs didactiques réflexifs misant sur les interactions a I'oral
comme les cercles de lectrices et de lecteurs (Dias-Chiarutini, 2015; Hébert et Lafontaine, 2012; Terwagne et al.,
2017; Turgeon et al., 2017).

3.2.2 L’importance du rapport a I’écrit et des interactions dans le développement des
compétences en littératie

D’un point de vue didactique, nous nous intéressons au rapport a I'écrit — lecture et écriture — ainsi qu’aux
interrelations entre |'oral et I’écrit, en particulier lors d’interactions sociales et langagieres a 'oral. Le rapport a
I’écrit peut étre défini comme étant une relation de sens et de signification entre un sujet singulier et I'écrit
(Chartrand et Blaser, 2008), et combine différentes dimensions : épistémique, praxéologique, subjective et
sociale (Emery-Bruneau, 2010). Ces dimensions, bien que complémentaires, se présentent aussi en tension,
entre des aspects plus passionnels et d’autres plus rationnels, entre I'affectif et le cognitif.

Le concept d’interactions (interactions sociales, langagiéres, verbales, entre pairs, etc.) a I'oral, quant a lui, est
depuis longtemps associé a I'apprentissage de la langue et il permet de rendre compte de la dynamique des
interactions (Kerbrat-Orecchioni, 2005; Nonnon, 1999). Ces interactions en classe ont des effets sur
I'apprentissage « en favorisant (ou défavorisant) la sécurité et le bienétre, I'attention, l'implication, la
motivation... de telle sorte qu’[elles] facilitent (ou compliquent) les taches d’apprentissages » (Chiss et al., 2008,
p. 63). A l'oral, elles permettent aux éléves de discuter, d’explorer, de chercher et d’évaluer leur progression, et
de faire des choix pour progresser dans un contexte d’enseignement guidé par des enseignantes et des
enseignants qui nourrissent le questionnement et la réflexion (Beauchamp et Kennewell, 2010). Elles favorisent
aussi la compréhension et I'interprétation des ceuvres littéraires par les éléves en ouvrant la porte aux points
de vue multiples et en s’opposant a une approche plus magistrale qui n’implique que le point de vue de
I’enseignante ou de I'enseignant (Scott et al., 2006). Ces interactions permettent donc aux éleves de construire
leur opinion et leur compréhension/interprétation d’'un phénomeéne dans une structure plus souple qui
n’évacuent pas les répétitions, les retours en arriere, voire les contradictions sémantiques souvent ponctuées
de silence et d’hésitations, ce qui va aussi dans I'esprit de I'utilisation des ceuvres littéraires pour philosopher
avec les éleves du primaire (Chirouter et al., 2011). Beauchamp et Kennewell (2010), a I'instar de Haas et Maurel
(2009), attestent qu’un tel schéma d’interactions favorise des réflexions métalinguistiques avancées chez les
apprenantes et les apprenants.

Le concept de rapport a I’écrit nous améne donc a considérer, pour le développement des compétences en
littératie, différents facteurs, dont les émotions, les gouts et les valeurs associées a la lecture; les connaissances
sur les mécanismes de base de la lecture, sur les genres d’écrits a lire ainsi que sur les fagons de lire propres a
chaque genre; les pratiques de lecture qui s’enrichissent au fil du temps et des expériences (Dezutter et al.,
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2018). Ces facteurs peuvent se déployer a I'intérieur de diverses situations de contacts avec I'écrit, telles que
présentées a la sous-section suivante.

3.2.3 Des situations de contacts avec I’écrit de qualité : les cercles de lectrices et de lecteurs

Afin de favoriser des interactions a I'oral les plus riches et formatrices possibles pour les éléves, nous mettons
en ceuvre des cercles de lectrices et de lecteurs comme dispositifs didactiques réflexifs. Alors que les cercles de
lecture ameénent les enseignantes et les enseignants a se questionner et a se positionner face a la lecture, les
cercles de lectrices et de lecteurs les encouragent a se centrer sur les éleves davantage que sur les ceuvres a lire
(Vopat, 2009). Ce changement de posture concorde avec notre vision du rapport a I’écrit sur les plans conceptuel
et empirique ainsi que du maintien et du développement des compétences en littératie tout au long de la vie. Il
fait écho aussi aux travaux sur I'oral réflexif qui a été documenté par diverses didacticiennes et par divers
didacticiens (dont Chabanne et Bucheton, 2002), mais rarement dans un contexte de développement de
compétences en littératie (Hébert et Lafontaine, 2012). Par cercles de lectrices et de lecteurs (et en nous
inspirant du travail fait sur les cercles de lecture), nous entendons un dispositif didactique intégratif de lecture,
d’écriture, d’écoute et de prise de parole qui met en valeur les lecteurs et les lectrices, et toutes les dimensions
de leur rapport a la littérature a l'intérieur d’'une communauté interprétative lors de situations authentiques
d’interactions sociales et langagiéres. En vivant ensemble le processus de construction des sens/significations a
partir de textes (littéraires) variés, les cercles de lecteurs et de lectrices visent a développer a la fois les
compétences et les appétences a lire et a apprécier de tous les lecteurs et de toutes les lectrices de la classe.

Dans les cercles de lectrices et de lecteurs en particulier, les éleves, considérés comme lectrices et lecteurs a
part entiere, sont amenés a discuter de leurs pratiques de lecture et de leurs préférences, de ce qui les aamenés
a choisir I'ceuvre qu’ils mettent en valeur, le contexte dans lequel ils I'ont lue, etc., autant de portes d’entrée
qui favorisent une prédominance de la formation des lectrices et des lecteurs sur I'ceuvre discutée.

Dans des dispositifs didactiques réflexifs tels que les cercles de lectrices et de lecteurs, les éléves sont en
interactions avec des modeéles de lectrices et de lecteurs de différents niveaux, soit d’autres éléves de la classe
ou des adultes, et peuvent aborder des lectures de leur choix. Il est donc primordial que les classes offrent une
multitude de choix de livres afin que les golts et la culture des éléeves puissent étre mis de I’avant dans ce type
de dispositif (Atwell et Atwell Merkel, 2016; Hébert, 2019). Les cercles de lectrices et de lecteurs peuvent ainsi
soutenir des apprentissages contextualisés et permettre aux éléves de s’engager dans une démarche favorisant
I'acquisition et le développement des compétences en littératie, notamment en nourrissant toutes les
dimensions du rapport a I’écrit. Les cercles de lectrices et de lecteurs génerent des interactions, tant sociales
que langagiéres, et permettent de travailler I'ensemble des compétences en frangais : la lecture d’ceuvres
littéraires encourage ainsi les discussions et peut nourrir I’écriture (Turgeon et al., 2017).

3.2.4 La qualité de I’environnement littératié favorisant les interactions a ’oral

Les situations dans lesquelles s’effectuent les interactions autour des ceuvres littéraires s’inscrivent dans un
environnement spécifique a la fois matériel, linguistique, social et culturel, qui influence le rapport a I'écrit.
Comme le soulignent les auteurs du cadre de référence sur la littératie, « [lles mutations profondes de
production, de diffusion et de réception des écrits nécessitent une réflexion sur les environnements physiques
et les lieux ou s’effectuent les activités de lecture et d’écriture. Selon la nature des activités qui y sont prévues,
certains lieux peuvent bénéficier d’aménagements qui vont favoriser 'engagement des personnes ciblées dans
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les activités en question » (Dezutter et al., 2018, p. 22). Ces mutations nous ameénent a considérer des outils de
lecture et de communication orale sur différents supports, notamment pour des contextes évolutifs intégrant
de plus en plus I'enseignement a distance. Une recherche récente (Yi et al., 2018) a bien montré, dans un autre
contexte cependant, I'importance d’avoir des ressources matérielles de qualité, en particulier des ceuvres
littéraires intégrales variées (en termes de formes et de genres, de défis de lecture, etc.), pour soutenir le
développement de la compétence et de I'appétence a lire, et pour réduire les différences entre gargons et filles
dans ce développement. Cela dit, les auteurs de I'étude ont aussi montré que I'accompagnement des
enseignantes et des enseignants a I'importance de leur réle est nécessaire pour donner vie a ce matériel en
classe et au-dela.

3.2.5 Le rale des actrices et des acteurs de changement en matiére de littératie

En matiére de développement de compétences en littératie, la collaboration entre des actrices et des acteurs
d’horizons divers apparait incontournable (Timperley, 2011; Vangrieken et al., 2015), et engendre des bénéfices
pour les personnes impliquées sur les plans affectif, social et cognitif (Trust et al., 2016). Tant les différentes
catégories de personnel scolaire que les parents et divers intervenants de la communauté (professionnels de la
santé, commercants, etc.) ont un rdle a jouer dans ce développement tout au long de la vie. Dans le cadre de la
recherche-action, plusieurs intervenantes et intervenants sont sensibilisés a I'importance de leur réle d’acteurs
et d’actrices de changement en matiére de littératie (directions d’écoles; conseilleres pédagogiques et
enseignantes; éléves et parents). A 'instar de Cartier et ses collégues (2018), Saussez (2015) et Timperley (2011),
nous misons sur le fait de déployer une large communauté composée de personnes avec des compétences et
des préoccupations variées afin de favoriser des changements de pratique en matiére de littératie qui stimulent
la participation sociale et citoyenne.

3.3 Les objectifs de recherche

Dans la recherche-action LIBER, nous visons a atteindre trois objectifs spécifiques. Un premier concerne la
conception méme de la structure d’accompagnement favorable au codéveloppement interprofessionnel en
matiere de littératie; un deuxieme touche le déploiement de cercles de lectrices et de lecteurs dans les classes
impliquées; un troisieme vise a favoriser le transfert des apprentissages réalisés en codéveloppemnent
interprofessionnel vers d’autres classes et d’autres milieux.

Dans le cadre de cet article, nous nous concentrons sur le premier objectif du projet en présentant la structure
d’accompagnement mise en place afin de soutenir le codéveloppement interprofessionnel des actrices de
changement en matiere de littératie qui participent a la recherche-action.

4. L’approche méthodologique : la structure de codéveloppement interprofessionnel

L’approche méthodologique choisie pour déployer le projet LIBER est celle de la recherche-action, méthode de
recherche qui permet a I'action de nourrir la recherche et a la recherche de nourrir I'action (Dolbec et
Prud’homme, 2009). Notre projet s’inscrit plus largement dans les recherches dites participatives et implique a
toutes les étapes une interaction entre des chercheuses, des chercheurs et des praticiennes aux expertises
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complémentaires afin de bonifier les pratiques d’évaluation et d’enseignement de la lecture et de I'appréciation
des ceuvres littéraires. Pour ce faire, nous déployons la recherche sous la forme d’étude de cas multiples, ou les
11 enseignantes (n=11) sont considérées, chacune, comme un cas (Compton-Lilly, 2020). Cette approche par
cas nous permet de documenter les parcours de chacune et les défis de développement que I'on peut rencontrer
en fonction du profil individuel et professionnel.

Plus concretement, la recherche-action se déroule sur une période de trois ans, de 2019 a 2022, principalement
dans deux écoles primaires du Centre de services scolaire des Samares : 'une composée de trois pavillons (indice
de défavorisation de 8/10 pour I'année scolaire 2018-2019) et I'autre composée de deux pavillons (indice de
défavorisation de 7/10). Ces deux écoles sont situées dans des milieux plutot homogéenes (par rapport a lalangue
premiére et a I'origine des éléves), en contexte économique, social et culturel défavorisé. Chaque école compte
plus de 20 classes, réparties dans divers pavillons en fonction des cycles d’enseignement. Dans ces écoles, des
enseignantes de I"éducation préscolaire et du primaire participent activement a la recherche-action dans le
collectif élargi, que nous présentons plus bas, comme actrices de changement en matiere de littératie (n=11).
Les autres enseignantes des deux écoles ciblées sont interpellées a chacune des années de la recherche afin de
visiter les classes des enseignantes participantes et afin d’échanger sur leurs pratiques (n=28). La premiere
année du projet (2019-2020) nous a permis de concevoir et de déployer la structure de codéveloppement
interprofessionnel en tenant compte des dimensions de la littératie et du rapport a I'écrit (dimensions 1, 2 et 5).
Cette structure a pris forme lors de quelques rencontres de travail d’'un comité restreint composé du chercheur
principal, d’'une direction d’école, d’'une conseillere pédagogique et de deux enseignantes reconnues pour leur
expertise en littératie dans leur milieu. Nous présentons ce dispositif dans la section suivante.

5. La structure de codéveloppement interprofessionnel en matiere de littératie

La structure de codéveloppement interprofessionnel en matiére de littératie que nous avons mise en place se
caractérise par une organisation du travail favorisant une approche collective et collaborative, des principes
partagés de fonctionnement et des démarches spécifiques visant a soutenir la réflexion sur les pratiques.

5.1 L’organisation du travail collectif

Nous avons choisi de réunir, dans quatre grands regroupements, différentes personnes professionnelles issues
des milieux de la recherche et de la pratique. Ce dispositif, inspiré des travaux de I'équipe de Blaser (2017-2020),
permet donc de regrouper des chercheuses et des chercheurs universitaires, des étudiantes en formation aux
cycles supérieurs, des membres de directions d’écoles et du centre de services scolaire, des conseilléres
pédagogiques et des enseignantes. Afin d’embrasser tous les points de vue, nous nous sommes assurés de réunir
dans chaque regroupement des expertises variées et complémentaires. Nous illustrons la structure d’ensemble
a la figure suivante, avant de décrire chaque regroupement.
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Dispositif inspiré de Blaser et al.,2017-2020; Saussez, 2015,

B - 8 Equipe de recherche

Chercheur principal; deux conseilleres pédagogiques cochercheuses du milieu de
pratique; 10 cochercheuses et cochercheurs; deux étudiantes et auxiliaires de
recherche.

Comité restreint Collectif l

Chercheur principal; deux conseilléres

h du milieu de é largi
pratique; une cocherch trois ensei ites; . g .
une directrice des services éducatifs, deux Sept enseignantes leaders Ecole A; quatre
directrices d’école, une étudiante et auxiliaire de enseignantes leaders Ecole B.
recherche.

m(ﬁomité réduit

Membres de la communauté

Autres enseignantes des écoles A et B; enseignantes d’autres écoles du Centre de
services scolaire; professionnelles.

Figure 1. L'organisation du travail collectif

L'équipe de recherche regroupe 11 professeurs-chercheurs, dont le chercheur principal, ainsi que deux
conseilleres pédagogiques cochercheuses du milieu de pratique, deux étudiantes aux cycles supérieurs et
auxiliaires de recherche aux expertises variées et complémentaires qui touchent 'ensemble des dimensions du
cadre conceptuel de la littératie choisi pour ce projet. Ainsi, chacune des personnes expertes a un réle a jouer
dans la recherche en fonction d’une spécialisation qui met en valeur une des dimensions de la littératie. Cette
équipe se réunit deux-trois fois par année pour organiser les différentes phases de collecte de données et pour
voir a répondre aux besoins de formation et d’accompagnement identifiés dans les milieux de pratique.

Le collectif élargi est composé des membres du comité restreint et des enseignantes identifiées comme actrices
de changement en matiere de littératie de chacun des niveaux scolaires des deux écoles ciblées. Dans la figure,
nous en parlons comme des enseignantes leaders. Il s’agit donc de 11 enseignantes qui sont impliquées dans le
collectif élargi; trois d’entre elles font aussi partie du comité restreint. Les membres du collectif élargi se
rencontrent environ cing fois par année scolaire lors de journées de codéveloppement interprofessionnel, afin
de se former a bonifier leurs pratiques d’évaluation et d’enseignement autour des interactions a I'oral dans des
cercles de lectrices et de lecteurs. Les 11 enseignantes membres du collectif élargi sont sélectionnées pour
devenir des actrices de changement en matiéere de littératie aupres de leurs collégues enseignantes de chacun
des niveaux scolaires.

Le comité restreint est formé du chercheur principal et d’'une cochercheuse ainsi que de la directrice des services
éducatifs, des deux directrices des écoles ciblées, de deux conseilleres pédagogiques et de trois enseignantes
expérimentées et reconnues pour leur expertise dans leur milieu (une par cycle du primaire). Une étudiante-
auxiliaire de recherche participe a ce comité restreint. Le comité restreint planifie les étapes d’accompagnement
nécessaires pour les enseignantes impliquées dans le projet a titre d’actrices de changement en matiére de
littératie. Il se réunit environ six fois par année scolaire, avant et apres les journées de codéveloppement
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interprofessionnel. Quelques membres du comité restreint participent a I'occasion, en cas de besoins plus
spécifiques, a un comité encore plus réduit (comité réduit).

Les membres de la communauté (les autres enseignantes des écoles ciblées, mais aussi des enseignantes du
centre de services scolaire provenant d’autres écoles ainsi que d’autres professionnelles) sont interpelés afin de
participer a des activités de formation (conférences) et visiter les classes des enseignantes actrices de
changement en matiére de littératie impliquées dans le collectif élargi, de discuter avec elles a propos de leurs
pratiques et de leurs conceptions. L’ensemble des enseignantes des écoles ciblées sont rencontrées, toutes
ensemble, une fois par année du projet, par les membres du collectif élargi et a quelques reprises, en sous-
groupes ou en solo, en fonction des besoins rencontrés.

5.2 Les principes de fonctionnement partagés

Les démarches pour soutenir la réflexion sur les pratiques professionnelles s’appuient sur des cadres didactiques
(en lecture littéraire, sur le rapport a I'écrit) et pédagogiques (sur la littératie, sur I'analyse réflexive). Les
activités d’accompagnement et de formation offertes dans le collectif élargi permettent de coconstruire
différents outils afin de bonifier les pratiques d’évaluation et d’enseignement de la lecture/appréciation des
ceuvres littéraires. Par exemple, une « boussole évaluative » a permis de réaliser un état des pratiques
d’évaluation des 11 enseignantes et un sondage a permis d’identifier leurs besoins en lien avec I'enseignement
de I'oral a partir de la littérature (ces besoins étaient de divers ordres, et touchaient principalement I'évaluation
de I'oral, les traces d’apprentissages a conserver, la gestion de classe dans des cercles autonomes). Des activités
s’organisent aussi autour de situations professionnelles, comme la visite d’une librairie pour faire I'achat
d’ceuvres littéraires pour les cercles de lectrices et de lecteurs. Une rencontre avec un auteur-illustrateur a aussi
permis a I’équipe de mieux connaitre les dessous de la création d’albums de littérature. Lors de journées de
formation, les membres du collectif élargi appuient leurs réflexions sur des textes communs (par exemple,
Hébert, 2019 et la chronique sur la lecture/appréciation de la revue Vivre le primaire) ainsi que sur des contenus
présentés lors de conférences a I'ensemble de la communauté, et expérimentent des cercles de lecture et des
cercles de lectrices et de lecteurs en construisant ensemble les caractéristiques de ces genres oraux particuliers.
L’articulation de perspectives conceptuelles et empiriques est ici omniprésente.

6. QUELQUES RETOMBEES ET DEFIS A RELEVER

Par ces différentes activités vécues par les membres du collectif élargi, nous voulons développer un rapport a
I’écrit, en particulier un rapport a la lecture et a I'appréciation des ceuvres littéraires, des plus positif chez les
professionnelles ciblées, notamment en leur faisant vivre des cercles de lectrices et de lecteurs ainsi que des
discussions autour des ceuvres littéraires (dimension 2). Nous mettons en place des activités pour bonifier la
qualité des situations de contacts avec I'écrit dans les classes retenues, entre autres par les cercles de lectrices
et de lecteurs (dimension 3). Nous alimentons les environnements littératiés en matériel favorisant la formation
de lectrices et de lecteurs, tant sur papier que support numérique (dimension 4). Nous cherchons a mieux rendre
conscientes les professionnelles impliquées de leur réle d’actrices de changement en matiére de littératie et a
leur leadership en ce sens (dimension 5). Les classes des enseignantes ciblées comme actrices de changement
en matiére de littératie deviendront, au terme du projet, des lieux qui pourront servir de modéles pour soutenir
le développement professionnel des autres enseignantes des deux écoles retenues et des autres écoles du
Centre de services scolaire des Samares.
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La mise en place d’une telle structure favorisant le codéveloppement interprofessionnel rencontre divers défis
et présente des limites : par exemple, la coordination et le nombre des rencontres, I'animation des quatre
regroupements, le mouvement de personnel dans les écoles, tant de la direction que des enseignantes. Pour
relever de tels défis, il est nécessaire d’avoir des directions d’école et des conseilleres pédagogiques bien
impliquées dans le projet, qui peuvent soutenir directement dans leurs milieux les enseignantes actrices de
changement en matiere de littératie. Il est utile aussi d’avoir des enseignantes présentes dans chaque
regroupement, afin qu’ultimement elles assument leur plein potentiel de leadership pédagogique auprées de
leurs collegues.
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