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Résumeé

Les enseignants québécois semblent rencontrer des écueils lorsqu’ils planifient les activités
lexicales en raison notamment des prescriptions ministérielles désuetes et leur besoin de
formation en matiére d’enseignement-apprentissage du lexique (Anctil, 2010). Une
recherche-développement (Bergeron et al., 2020) est menée pour élaborer un outil
d’autoformation soutenant la planification d’activités lexicales. Pour préciser l'idée de
développement, des entretiens de groupe semi-dirigés sont organisés pour explorer les
besoins des utilisateurs cibles en matiére de planification. Les résultats montrent que les
enseignants ont recours principalement a des planifications a court et moyen terme,
présentent des démarches de planification variées et consultent assez peu les prescriptions
ministérielles lorsqu’elles planifient. Ces pratiques sont considérées pour 'amélioration du
prototype.

Mots-clés : enseignement du lexique, planification, recherche-développement, enseignement
primaire, vocabulaire

A look at planning habits to promote the development of lexical teaching
practice

Abstract

Primary school teachers seem to encounter difficulties when planning lexical activities,
notably due to outdated ministerial guidelines and their need for training in lexical didactics
(Anctil, 2010). A research and development project (Bergeron et al.,, 2020) is underway to
create a self-training tool to support lexical activity planning. To refine the development
idea, semi-directed group interviews are conducted to explore the needs of the target users
in terms of planning. The results show that teachers primarily use short- and medium-term
planning, employ varied planning approaches, and consult ministerial guidelines relatively
infrequently during planning. These practices are considered for improving the prototype.

Key words : lexical didactics, planning, research and development, primary education,
vocabulary
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Introduction

Un paradoxe se dessine quant aux pratiques d’enseignement du lexique au
primaire : les enseignants reconnaissent l'importance d’enseigner le
vocabulaire, mais l’enseignent de facon peu systématique et planifiée
(Nonnon, 2012). En effet, les recherches qui s’intéressent aux pratiques
d’enseignement du lexique ont démontré que les enseignants y consacrent
peu de temps (Scott et al.,, 2003) et qu'une quantité importante de leurs
interventions sont plus spontanées que planifiées (Anctil et al., 2018 ; Scott
et al., 2003). En s’appuyant sur la démarche didactique de Messier (2014), il
semble que certains écueils vécus a 'étape de la planification de
I'enseignement puissent expliquer cette situation. La démarche didactique
(Messier, 2014) est composée de cing étapes: 1) établir le diagnostic
pédagogique, 2) cibler I'objectif pédagogique pour répondre aux besoins des
éleves, 3) déterminer la stratégie pédagogique, soit le moyen d’enseignement,
4) procéder a I'action pédagogique et 5) évaluer I'apprentissage. Au regard de
I'enseignement du lexique, les enseignants semblent étre en mesure de cibler
les besoins de leurs éleves (Anctil, 2017 ; Charles, 2008). L’étape suivante,
soit celle ou le besoin pédagogique doit étre ciblé, semble plus ardue. Au
Québec, deux documents prescrivent les contenus a enseigner: le
Programme de formation de I'école québécoise (Ministére de 1'Education
[MEQ], 2001) et la Progression des apprentissages (Ministére de 1'Education,
du Loisir et du Sport [MELS], 2009). Ces deux programmes ont été publiés il y
a plus de quinze ans et ne tiennent évidemment pas compte des
recommandations récentes issues de la recherche en didactique du lexique.
Par exemple, on n’'y retrouve aucun contenu lié a I’enseignement de mots
(Beck et al., 2013) ou le développement de la sensibilité lexicale (Tremblay,
2021.) La troisieme étape, soit celle ou la stratégie pédagogique est
déterminée, peut également poser un probleme aux enseignants. D’abord, les
recherches portant sur les pratiques d’enseignement ont montré que leurs
interventions sont peu variées (Anctil et al., 2018 ; Dreyfus, 2004 ; Scott et al.,
2003). De plus, elles mettent en lumiére le besoin de formation des
enseignants au regard de l'enseignement-apprentissage du lexique (Anctil,
2010; Tremblay, 2009). Ces écueils sont rencontrés a 1'étape de la
planification de I'’enseignement ; nous avons donc souhaité élaborer un outil
visant a soutenir les enseignants a cette étape.

Dans cet article, nous décrivons la premiére phrase d’une recherche-
développement (Bergeron et al., 2020) menée au Québec visant la conception
d’un répertoire de ressources soutenant la planification d’activités lexicales.
Cette premiere phase consiste a explorer les besoins des utilisateurs cibles
au regard de la planification. Sont dégagées les pratiques actuelles de
planification et les composantes essentielles dune ressource de
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planification. Les incidences sur le répertoire de ressources sont ensuite
précisées.

1. Cadre conceptuel

Dans le dictionnaire des concepts fondamentaux des didactiques, Reuter et
ses collaborateurs (2013) associent la programmation didactique aux
« processus de planification temporelle des contenus d’enseignement d’'une
discipline » (p.185). Jackson (1968) élargit cette conception en décrivant la
planification en trois phrases distinctes: la phase préactive, interactive et
postactive. La phase préactive est celle durant laquelle I'enseignant prépare
en amont les contenus et I'organisation de la lecon. La phase interactive a
lieu pendant le cours alors que I’enseignant doit adapter sa planification en
fonction des interactions de la classe. La phase postactive a quant a elle lieu
apres les cours; il s’agit du moment ou I'enseignante fait un retour réflexif
sur le fonctionnement de sa planification.

Comme le répertoire de ressources sera utilisé dans la phase préactive de la
planification, cette section s’intéresse aux résultats des recherches qui ont
documenté cette phase. Comme nous n’avons recensé aucune étude portant
sur la planification d’activités lexicales, nous nous intéressons aux pratiques
de planification en général. Le tableau 1 présente des recherches empiriques
qui ont visé a décrire les pratiques de planification d’enseignants du primaire
lors de la phase preéactive.

Tableau 1. Des recherches empiriques qui décrivent les pratiques de planification
d’enseignement du primaire

Ordre

Chercheurs Participants , :
d’enseignement

Méthodologie de recherche

78 enseignants Questionnaire et études de

Clark et Yinger (1979) L Primaire
américains cas

McCutcheon (1980) 12 e’:n_sel.gnants Primaire Observations et entretiens
américains

Sardo-Brown (1990) 33 t’an_sel_gnants Materne_lle a Questionnaire
américains secondaire

Yildirim (2003) tluigsdf enseignants Primaire Questionnaire

Trois enseignants et .
nselg Recherche collaborative
deux directeurs

Bergeron (2016) Primaire (rencontres collectives et

) rt 1 t . . . ..
d e,al? issethen entretien final individuel)
guébécois

Primaire et

Scheepers (2017) 23 enseignants belges Questionnaire

secondaire

D’abord, il importe de préciser que la plupart de ces recherches s’appuient
sur des pratiques déclarées : seuls les travaux de Clark et Yinger (1979) et de
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McCutcheon (1980) ont proposé une méthodologie de recherche qui inclut
des phases d’observation. Les résultats de ces recherches sont présentés
selon quatre grandes thématiques : les types de planification, les démarches
de planification, les ressources utilisées pour planifier et les difficultés
rencontrées lors de la planification.

1.1. Les types de planification

Les planifications sont créées en fonction du temps ou en fonction des
contenus a enseigner (Yinger, 1977). Les planifications concues en fonction
du temps s’ordonnent selon des périodes allant du court terme au long
terme : unitaire, quotidienne, hebdomadaire, périodique et annuelle (Sardo-
Brown, 1990). Les enseignants organisent donc les contenus en fonction
d’'une plage horaire donnée. Celles qui sont organisées en fonction des
contenus sont plutdt divisées en séquences d’activités. Ces deux types de
planification sont complémentaires et peuvent aisément se superposer.

Les planifications les plus fréquemment utilisées sont la planification en
fonction d’'un contenu et celles qui couvrent des périodes a court terme, soit
hebdomadaire et quotidienne (Clark et Yinger, 1979). Ces résultats sont fort
différents de I'’étude de Scheepers (2017), qui soutient le contraire, indiquant
que les enseignants préferent planifier a long terme plutot qu’au jour le jour.
Pour comparer ces résultats, il faudrait valider la conception qu’ont les
participants de ce qu’est la planification. Pour certains, planifier implique
une trace écrite alors que pour d’autres, planifier recoupe toutes les pensées
planificatrices, qui ne sont pas nécessairement transcrites. Morine-Dershimer
(1977) a d’ailleurs relevé qu'une grande partie de la planification n’est pas
transcrite ; elle reste mentale.

1.2. Les démarches de planification

Le modéle de Taylor (1970), un processus linéaire, illustre de quelle facon les
enseignants planifient. Il est composé de quatre étapes : la spécification des
objectifs, la sélection des activités d’apprentissage, l’organisation des
activités d’apprentissage et la spécification des procédures d’évaluation.
Clark et Yinger (1979) critiquent ce modele en rapportant que les enseignants
planifient davantage a partir des activités que des objectifs. Dans le méme
ordre d’idée, Wanlin (2009) précise que les enseignants passent plus de
temps a sélectionner les contenus pour créer les activités qu’a structurer les
différents contenus disciplinaires. Bergeron (2016) fait ressortir que les
pensées planificatrices des enseignants sont orientées vers les ressources
pédagogiques disponibles en fonction d’un contenu a enseigner.
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Un deuxiéme modele qui s’appuie sur la résolution probléeme (Yinger, 1980)
permet d’apporter un autre éclairage sur le processus de planification. Ce
modeéle comporte trois grandes étapes. La premiere consiste a réfléchir au
probléeme a résoudre, c’est-a-dire la tache a planifier en fonction du contexte
(prescriptions ministérielles, besoins des éléves, etc.) Dans la deuxiéme
étape, I'enseignant formule plusieurs solutions en fonction de trois sous-
étapes : I’élaboration, I'investigation et ’adaptation. L’élaboration vise a faire
ressortir les éléments déja installés en classe qui peuvent apporter une piste
de solution, par exemple les routines. L’investigation repose sur ’anticipation
de l'action a poser et les hypotheses de réussite de chacun. Enfin,
I'adaptation consiste a combiner les différentes solutions trouvées. La
derniére grande étape consiste a mettre en ceuvre la planification en classe et
son évaluation, qui restera en mémoire pour de futures planifications.

1.3. Les ressources utilisées pour planifier

Clark et Yinger (1979) ont démontré que les principales ressources utilisées
pour planifier sont celles qui sont les plus accessibles pour les enseignants :
les cahiers d’exercices et les suggestions des collegues. McCutcheon (1980)
place également les cahiers d’exercices comme un outil de choix pour
planifier'. Scheepers (2017) précise que les enseignants se réferent en grande
majorité aux prescriptions ministérielles pour planifier.

Toutes les recherches portant sur les pratiques de planification rapportées
montrent que la planification annuelle sert de référence pour les
planifications plus détaillées (Clark et Peterson, 1986 ; Sardo-Brown, 1990;
Yildirim, 2003). Parce qu’elle présente les contenus répartis sur une anneée,
la planification annuelle permet aux enseignants de mieux visualiser
I’ensemble des contenus et sert donc de point de départ a des planifications
plus approfondies. Tochon (1993) affirme que beaucoup d’enseignants
utilisent les prescriptions lorsqu’ils répartissent les contenus dans leur
planification annuelle, ce qui leur permet de ne plus avoir a les consulter de
facon macro par la suite.

1.4. Difficultés rencontrées

Wanlin (2009) associe des difficultés aux différents types de planification. La
planification annuelle demande aux enseignants d’accorder la priorité a
certains contenus, ce qu’ils ne trouvent pas facile a faire, surtout si des
contenus s’ajoutent, comme lorsque certains contenus de ’année précédente

' Précisons que le recours aux cahiers d’exercices était obligatoire dans I’école ou les
participants travaillaient.
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ne sont pas maitrisés par les éleves. Lors des planifications périodiques, les
enseignantes semblent trouver difficile de gérer la quantité de matiere a
couvrir et de respecter une progression qui correspond au temps alloué. La
prise en compte des intéréts des éleves semble également difficile a arrimer
avec les contenus prescrits. Pour les planifications hebdomadaires, faire
preuve de flexibilité pour tenir compte des interruptions non planifiées est
une difficulté rapportée par les enseignants.

Bergeron (2016) pointe le temps comme difficulté récurrente : le temps pour
développer le matériel en fonction des besoins observés et la contrainte de
garder des traces écrites qui devient rapidement une surcharge dans la tache
enseignante.

Dans ses travaux, Yildirim (2003) releve plutot des difficultés liées aux écarts
entre les exigences des programmes et les besoins des éleves, le manque de
temps et de ressources, le manque de coopération entre enseignants et
I’hétérogénéité des éléves.

2. Méthodologie

Pour I'élaboration du répertoire de ressources visant a soutenir la
planification de I'enseignement lexical au primaire, une recherche-
développement (Bergeron et al.,, 2020) a été meneée. Cette recherche est
composée de quatre phases: la phase de preécision de Il'idée de
développement, la phase de structuration et de développement du prototype,
la phase d’amélioration du prototype a la suite de différentes mises a 1’essai
et la phase de diffusion du produit développé. Cet article rapporte les
données générées lors de la premiere phase de la recherche, soit la phase de
précision de l'idée de développement. Celle-ci est composée de trois
étapes qui sont présentées dans le tableau 2.

Tableau 2. Les étapes de la phase de précision de I’idée de développement (Bergeron et

al., 2020)
Etapes Précisions
Recension des écrits portant sur
- Les pratiques d’enseignement du lexique
Examen des pratq C18 d
; . - Lacompétence lexicale
connaissances issues de la . .
- Le développement lexical
recherche , . . . ,
- L’enseignement lexical (composantes et principes clés)
- Laplanification
- Analyse des programmes de formation québécois
Etude des produits - Recension des ressources professionnelles pouvant soutenir la
existants planification d’activités lexicales (livres professionnels,
articles de revues professionnels).
Exploration des besoins Entretiens semi-dirigés
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2.1. Sonder les habitudes de planification des utilisateurs cibles

L’examen des connaissances issues de la recherche et I'étude des produits
existants nous ont permis d’élaborer un prototype partiel du répertoire de
ressources ; nous y reviendrons dans la section 2.2. Il était toutefois essentiel
de sonder les besoins de planification pour que le produit développé soit en
adéquation avec les pratiques réelles de planification du personnel scolaire.
Pour ce faire, nous avons sollicité des utilisateurs cibles du répertoire, soit
des professionnels de I’éducation qui ont a planifier dans le cadre de leur
fonction: des titulaires, des enseignants ressources, des conseillers
pédagogiques et des orthopédagogues?. En effet, méme si la planification est
au ceceur du travail des enseignants titulaires et des orthopédagogues, ils sont
parfois accompagnés d’enseignants ressources et de conseillers
pédagogiques. Ces derniers possedent une expertise et des expériences de
planification différentes qui permettent d’enrichir les échanges autour des
composantes essentielles du répertoire a développer.

Pour brosser un portrait des pratiques de planification qui tient compte de la
réalité de chacun, nous avons souhaité rencontrer des participants qui
proviennent de différentes régions du Québec, qui présentent un nombre
d’années d’expérience différent et qui travaillent aupreés d’éléves de niveaux
scolaires différents. Le tableau 3 présente le portrait des participants
rencontres.

Tableau 3. Les participants rencontrés pour la phase d’exploration des besoins

Utilisateurs Enseignants Conseillers Enseignants ,
: O . ; Orthopédagogue
cibles titulaires pédagogiques ressources
N=19 9 3 6 1
Expérience
0-4 ans 3
5-9 ans 1 2
10-19 ans 3 3 4
20 ans + 2 1
Centre de services scolaire (CSS) ou travaillent les participants
CSSN=9 \ 5 CSS \ 3CSS \ 1 CSS \ 1 CSS
Niveau scolaire des éléves accompagnés
1°" cycle 3 - 1
2° cycle 5 - 1
3¢ cycle 1 - 1
Multiage 1 - 3 1

2 Au Québec, I’orthopédagogue soutient et accompagne, en classe et hors classe, les éléves qui présentent des
difficultés ou un trouble d’apprentissage. L’enseignant-ressource au primaire a plutét comme réle de soutenir
la mise en place d’interventions préventives en contexte d’apprentissage en travaillant en collaboration avec
les enseignants.
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Ces professionnels ont été rencontrés lors d’entretiens de groupe semi-
dirigés. Sept rencontres ont été organisées pour rencontrer tous les
participants : des enseignants et des orthopédagogues ont été rencontrés
ensemble, des enseignants ressources et des conseillers pédagogiques
également. Ces rencontres visaient d’abord a décrire les pratiques de
planification des participants. Il est a noter que pour décrire les pratiques de
planification, aucune question n’a porté sur la planification d’activités
lexicales, compte tenu du fait que les recherches sur les pratiques
d’enseignement lexical ont montré que les interventions étaient largement
spontanées (Anctil et al.,, 2018; Scott et al.,, 2003) et par conséquent peu
planifiées. De plus, comme différentes recherches ont montré que les
enseignants avaient besoin d’'une mise a jour des connaissances quant a la
nature des contenus lexicaux et des modalités d’enseignement (Anctil, 2010;
Tremblay, 2009), nous avons supposé que plusieurs contenus lexicaux
n’étaient pas explicitement planifiés. Nous avons préféré questionner les
participants sur leurs habitudes de planification en général. Le tableau 4
présente les questions posées aux titulaires et aux orthopédagogues au
regard de chacun des objectifs.

Tableau 4. Questions poseées sur les pratiques actuelles de planification lors des
entretiens de groupe semi-dirigés

Obijectifs Questions posées

Pensez a la discipline que vous préférez enseigner :
comment vous y prenez-vous pour planifier ?

. A quelle fréquence ?
. En consultant quelles ressources ?
Dégager des pratiques . Avec qui?
actuelles de planification . Quelles traces reste-t-il de ces planifications ?

Pensez a la discipline que vous aimez le moins
enseigner : comment vous Yy prenez-vous pour
planifier ?

Au cours des entretiens, les conseillers pédagogiques et les enseignants
ressources ont plutot été invités a raconter une période type de planification
vécue lorsqu’ils accompagnent une équipe d’enseignants.

2.2. Les caractéristiques idéales d’'un outil de planification selon les
utilisateurs cibles

Les entretiens semi-dirigés visaient eégalement a faire ressortir les
composantes essentielles et les irritants d’'une ressource de planification.
Pour soutenir la discussion, un prototype a été élaboré au regard des
concepts dégagés dans la recension des écrits. Pour répondre aux besoins de
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mise a jour des connaissances, ce prototype comprenait des capsules
informatives, disponibles sur I’écran d’accueil, ainsi qu’un lien menant a des
idées d’activités lexicales.

Figure 1. Menu d’accueil du prototype présenté lors de la phase d’exploration des
besoins

©

Des grands principes
qui soutiennent

Comment apprend-on

des mots? 'apprentissage des
mots
Pour planifier des
. o, & .
activites lexicales

Des interventions Des grands principes
pour développer la (ll'ul sou..utlennent

compétence lexicale enseignement

genially lexical

Par rapport aux habitudes de planifications recensées dans les recherches
empiriques, nous avions dégagé une variété de démarches de planification.
Nous avons donc prévu un menu présentant différentes portes d’entrée pour
sélectionner les activités lexicales : a partir d’'une activité déja planifiée, d'un
contenu présent dans les prescriptions ministérielles ou d’'une composante
de I'enseignement lexical® (Graves, 2016 ; Grossmann, 2011).

* Notre recension des écrits n’a pas porté que sur la planification; elle a porté également sur

la compétence lexicale, le développement du vocabulaire et les composantes d'un
enseignement lexical.
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Figure 2. Menu des activités du prototype présenté lors de la phase d’exploration des

besoins.

Ecran d"accueil

geniall
@ [ Education |

Menu principal o

Planifier une activité lexicale a partir...

L'aménagement
physique de la

classe u

Pour répondre aux besoins des enseignants qui planifient en fonction d’'un
contenu ou a court terme, nous avons présenté des activités liées a d’autres.
Comme présenté dans la figure 3, a partir de I'activité « classer les mots d’'un
champ thématique », un bouton «Pour aller plus loin» permet d’accéder a
d’autres idées pour travailler le champ thématique, au sein d’une lecture ou
dans une tache d’écriture, par exemple.

Figure 3. Exemple d’une activit¢é dans le prototype présenté lors de la phase

d’exploration

Intentions
de I'activité

Mode de
groupement

En sous-groupe
En grand groupe

Menu principal / Menu écriture/ Planification

Classer les mots d'un champ thématique = &

Décontextualisée

Type
d'activité

Champ thématique

Composante de
I'enseighement
lexical

Enseigner des

phénomenes lexicaux

Outils soutenant lo réalisation de
I'activité

Apres avoir présenté brievement quelques pages du prototype, les
participants ont été amenés a dégager certaines caractéristiques d’un outil de
planification. Les questions posées sont présentées dans le tableau 5.
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Tableau 5. Questions posées lors des entretiens de groupe semi-dirigés visant a dégager
les caractéristiques d’un outil de planification

Obijectifs Questions posées

Qu’est-ce qui vous plait dans une ressource qui
soutient la planification ?

Qu’est-ce qui vous irrite dans une ressource qui
soutient la planification ?

Que devrait proposer mon répertoire pour Vvous
donner envie de 1’utiliser ?

Dégager les caracteristiques
idéales ou irritantes d’un
outil de planification

Précisons que le prototype présenté n’était pas complet; quelques pages
seulement étaient développées. A partir de ce prototype, nous souhaitions
faciliter les discussions autour des caractéristiques essentielles d'un outil de
planification afin de modifier le prototype au regard des réponses des
participants.

3. Résultats

Nous présentons les résultats selon chacune des visées de nos entretiens
semi-dirigés : dégager les pratiques actuelles de planification des
participants et relever ce qu’ils considerent comme des composantes
essentielles d’une ressource de planification.

3.1. Les pratiques de planification

Comme l'avaient relevé Clark et Yinger (1979), les titulaires rencontrés ont
mentionné planifier a court et moyen terme, les planifications mensuelles et
hebdomadaires ayant le plus fait 'objet de mentions lors des échanges. La
planification quotidienne, soit a court terme, ne semble pas convenir a tous
les enseignants : certains ont relevé ne pas déterminer trop d’avance les
périodes a la journée, car ils ne savent pas comment les éléves vont réagir a
I'intervention et ne souhaitent pas recommencer. Un participant a nuancé en
relevant qu’il déterminait les contenus au maximum trois jours a l’avance
pour chaque période a I’horaire.

Les professionnels de I’éducation rencontrés ont fait état de démarches
différentes pour planifier. Chacune des démarches décrites dans cette
section a été abordée par au moins deux participants. Il est a noter que des
participants (n=4) ont rapporté s’appuyer sur plus d’'une démarche a la fois.

Une premiere démarche de planification rapportée consiste a fixer les
évaluations et ensuite, a rebours, a enseigner les contenus en fonction de la
planification a venir. Il est a noter que les titulaires qui emploient cette
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démarche souhaitent s’y prendre autrement :

Des fois, j’aime pas ca. Je me dis que j'enseigne pour évaluer. C’est pas ca que
je veux faire, mais pour l'instant, c’est ca que je fais. [P8]

Une deuxieme facon recensée consiste a placer les contenus sous forme de
séquence selon la quantité d’activités trouvées ou vécues dans le passé liées
a un contenu donné :

Pour les ateliers d’écriture, [...] je vais faire ma planification d’avance. Je place
les minilecons planifiées 1'an dernier pour que ca rentre dans mon 5-
6 semaines. [P2]

L’étayage apporté a 1'éleve semble guider certains titulaires dans la
planification de leur séquence. IlIs proposent une démarche qui dépend de
I'aide apportée a I’éleve :
Je vais faire un projet sur une semaine. C’est intensif. Le début, ca va étre
I’enseignement de la notion, la modélisation. Apres ca je leur en fais faire en

équipe. Et le lendemain, je les fais travailler tout seul. Puis, on fait un retour
ensemble. [P16]

Enfin, d’autres ont mentionné fonctionner par thématique. Elles ont comme
point de départ un auteur ou un théme, et tentent d’y lier le plus de contenus
disciplinaires et interdisciplinaires possible.

Les démarches qui s’appuient sur une planification en séquence s’inscrivent
davantage dans le modeéle de Yinger (1980), qui décrit la premiéere étape de la
planification au regard du contexte (besoin des éleves, respect d’une
thématique) et non en fonction des objectifs a atteindre comme le suggere le
modele de Taylor (1979).

Les participants ont rapporté utilisés des ressources de tout ordre. D’abord,
plusieurs (n=5) ont relevé spontanément la grande place qu’occupent les
ressources en ligne. Certains préférent y chercher des pistes pour bonifier ce
qu’ils font déja, d’autres cherchent du matériel afin de trouver des idées
pour aborder certains contenus.

Contrairement a ce qu’avait pointé Scheepers (2017), seulement deux
participants ont mentionné se référer aux prescriptions ministérielles pour
planifier. Précisions que le recours a ces documents survenait seulement
pour planifier la matiere pour laquelle ils étaient moins a ’aise d’enseigner. Il
est possible que cet écart entre les pratiques des participantes et celles
rapportées par Scheepers (2017) s’explique par le fait que les enseignants
d’expérience connaissent tres bien les connaissances visées pour leur niveau
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et ne ressentent plus le besoin de consulter leur programme. D’autres
enseignants se fient peut-étre uniquement a leur planification annuelle pour
cibler les contenus, ce qui expliquerait 1’absence de consultation du
programme (Tochon, 1993). Yildirim (2003) a rapporté dans ses travaux que
des enseignantes déploraient un fossé entre les prescriptions et le portrait de
leurs éleves (rythme d’apprentissage, intéréts). Peut-étre que les pistes
d’activités proposées dans les prescriptions ministérielles semblent peu
réalistes au regard du profil des éleves, ce qui expliquerait pourquoi peu
d’enseignants les consultent.

A linstar des pratiques relevées par Clark et Peterson (1986), Sardo-Brown
(1990) et Yildirim (2023), le recours a une planification annuelle soutient la
planification. Un participant a précisé que cette planification lui permet
d’avoir une vision globale de ce qu’il a a enseigner. L’élaboration de ce type
de planification semble complexe ou chronophage, parce que deux titulaires
ont mentionné avoir besoin de temps pour s’y consacrer. Notons que certains
sont plutdt critiques face au recoursa ce type de document. Une titulaire
dénonce la lourdeur de cette ressource :

Il y a quelques années, on a fait des macroplanifications avec des conseilleres
pédagogiques. I y avait tous les contenus de la Progression des
apprentissages, un document assez lourd. Ce document-la, il est quelque part
dans mes fichiers, mais je ne m’en sers pas. [P3]

Enfin, comme 'ont relevé Clark et Yinger (1979), les collegues semblent étre
une référence importante dans le processus de planification. Tous les
titulaires qui ont des collegues de niveau ont releve leur apport, surtout pour
I’échange d’idées ou de matériel.

3.2 Les composantes essentielles et les irritants

Pour améliorer le prototype élaboré, nous avons questionné les participants
sur les composantes essentielles et les irritants d'une ressource de
planification. Le tableau 5 présente les préférences des participants
rencontreés.

Tableau 5. Les caractéristiques essentielles et les irritants d’une ressource qui soutient la

planification
Caractéristiques essentielles Irritants

»  Présenter une fonction de recherche par criteres (n=8) * Avoir une grande quantité
* Présenter des exemples concrets (traces d’éléves, de texte a lire (n=9)

tableaux d’ancrage) (n=6) » Devoir payer pour accéder a
»  Présenter une disposition aérée (n=4) du mateériel (n=2)
« Avoir un acces facile a la ressource, sans lecture de

guide ou de document préparatoire (n=3)
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4. Discussion

Au regard des réponses fournies lors des entretiens de groupe semi-dirigés,
nous avons amelioré le prototype initialement élaboré. Cette section présente
des captures d’écran de la deuxieme version du répertoire de ressources de
facon a mettre en lumiere les données qui ont émergé de ’exploration des
besoins.

Le menu d’accueil

Pour répondre au besoin de mise a jour des connaissances en didactique du
lexique, le menu d’accueil (figure 1) permettait aux utilisateurs d’accéder a
certaines capsules informatives et a des idées d’activités. Comme la
recherche par critéres était une composante essentielle relevée par les
participants, les cycles d’enseignement ont été ajoutés a I’écran d’accueil de
facon a raffiner la recherche d’activités.

Figure 4. Menu d’accueil du prototype amélioré

Un mot sur cet outil... e

Les mots... précisions

Comment planifier
l'enseignement

Quelle est la
différence entre

terminologiques lexical? lexique, vocabulaire
et orthographe?
. 1 o ey &
o Des idées d'activités o i ot bk s
< I'aménagement lexicales éléves pour développer
5 leur compétence
physique de la classe e

[roone | [ ] e

Quels sont les
principes clés pour

Quelles sont les
conditions qui favorisent
I'enseignement la r'némori.sation etle

lexical réemploi des mots

@ genially appris? B

Des capsules informatives

Comment apprend-on
des mots?

Les capsules proposées visent a expliquer certains principes qui régissent
I'apprentissage et l’enseignement lexical de facon que les utilisateurs
puissent planifier de facon réfléchie. Pour respecter la demande des
participants de présenter l'information de facon aérée et de ne pas avoir a
trop lire de texte, les capsules présentent l'information essentielle et
certaines icones donnent accés a des informations supplémentaires. En
appuyant sur ces icones, d’autres informations sont fournies (voir écran de
droite).
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Figure 5. Exemple de capsule informative du prototype amélioré (sans et avec
informations supplémentaires accessibles par une icone)

Ecran d'accueil
oo e 2 Comment apprend-on des mots? i

Cen'est pas parce qu'un

mot nouveau est
anc .‘..luﬁlqu‘um i

. 'il sera compris et

| Le vocabulaire q"..‘.....u_ il

Certains facteurs

s'acquiére et se développe M‘mm:h
- . réemploi des mots appris.

.
par des apprentissages incidents par des apprentissages provoqués
" 4 . T <
au contact de ala suite de

mots entendus mots lus nnezecherche une explication
personnelle

genially
@ [Sducation] a

s s0nt 2opris de fagon incidente, 'enseignant peut jouer un Ble pour

itifs cle lecture variés [leciose a voix haute, .ecturs intsractve,

- en enseignant des statégies qui sautiennent les inférences lexicales

En cliqguant sur I'un ou l'autre des cycles pour accéder a des activités,
I'utilisateur se retrouve devant un autre menu: le menu des activités
(figure 6). Pour tenir compte de la contrainte de temps relevée comme
difficulté lors de la planification, trois boutons a gauche permettent
d’accéder a des suggestions d’activités qui visent a bonifier des activités déja
organisées en lecture, écriture ou communication orale. Par exemple, si un
enseignant prévoit faire écrire un texte narratif a ses éléves, une suggestion
d’activité est de travailler I'ordre d’intensité des verbes d’incise, ce qui
permet d’aborder un contenu lexical prescrit dans une approche intégrée a
I’écriture (Grossmann, 2018).
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Comme il s’avere que les professionnels de I’éducation présentent des
démarches de planifications variées, le répertoire de ressources propose
d’accéder a son contenu par différentes portes d’entrée: les contenus
présentés dans les prescriptions ministérielles (Contenu de la PDA pour
Progression des apprentissages (MELS, 2009), les composantes de
I’enseignement lexical ou par un mot-clé a travers la recherche par critéres.
Selon son objectif, I'utilisateur peut accéder a des propositions d’activités.

Figure 6. Menu des activités du prototype amélioré

© Ecran d'accueil

Menu principal ©

Planifier une activité lexicale a partir...

d'un mot-clé

Enseigner des
stratégies
d'inférence
Enseigner les
phénoménes de la
Exposer les éléves langue
@ une langue riche
Enseigner la
consultation de
dictionhaires

@ genially:

Les activités

Lorsque l'utilisateur souhaite en savoir plus sur une activité lexicale
proposée, il accede a une présentation sommaire de I'activité (figure 7). Cette
breve présentation indique l'intention de I'activité et fournit des précisions
sur le contenu lexical travaillé. Des outils concrets (dictionnaires, livres
jeunesse) sont proposés pour soutenir la mise en ceuvre de l'activité. Une
icone en forme de document a droite en haut de la page donne acces a une
planification plus détaillée de I'activite.

Comme certains enseignants planifient en fonction de séquences
d’enseignement, une icone Pour aller plus loin en bas a droite de la page
permet d’accéder a d’autres idées d’activités qui permettent de travailler le
contenu lexical ciblé.
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Figure 7. Exemple d’une présentation d’activité du prototype amélioré

Intention de \/
I'activité °
Mode de Divle
groupement
Outil Az SN
s — A
Matériel (-] B < a -
: qui soutiennent \__ - .\
reqdis ° I'activité Le R Anlioore
P LS
o
Type
d'activité
Principes lexicaux
derriére
I"activité
Conclusion

En présentant la premiére étape d’'une recherche-développement (Bergeron et
al., 2020), soit I’étape de l'exploration des besoins, cet article a permis de
documenter les pratiques actuelles de planification de professionnels de
I’éducation québécois. Ces pratiques ont permis de constater la diversité des
méthodes et des ressources utilisées. Bien que ces pratiques ne soient pas
liées directement a la planification d’activités lexicales, elles ont permis de
jeter les bases d'un répertoire de ressources soutenant la planification
d’activités lexicales. Une fois son élaboration complétée, ce répertoire de
ressources permettra aux utilisateurs de planifier leurs activités lexicales de
facon plus avisée. Dans des recherches ultérieures, il sera intéressant de se
pencher sur l'utilisation qu’en font ses utilisateurs pour voir s’il répond
réellement a leurs besoins de planification, mais aussi les bénéfices que
tirent les éléves des pistes didactiques proposées pour développer leur
compeétence lexicale.
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