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RÉSUMÉ 

 

 La présente étude avait comme objectif d’examiner la manière dont des enseignants 

francophones ayant participé à l’initiative du ministère de l’Éducation de l’Ontario Pratique réflexive 

sur la littératie chez les garçons de la maternelle à la 12e année avaient intégré la pratique 

réflexive dans leur salle de classe pour mettre en œuvre des pratiques susceptibles d’aider les 

garçons en matière de littératie.  

 

S’appuyant sur l’étude de cas, la thèse a recueilli des données au moyen d’entrevues semi-

structurées menées auprès de 14 participants recrutés dans quatre écoles de différents conseils 

scolaires francophones de l’Ontario. Les résultats ont révélé que la collaboration entre les 

enseignants avait joué un rôle de premier plan dans le cadre de leur démarche de pratique 

réflexive et que ce travail de collaboration avait mis en évidence certaines pratiques privilégiées 

par les enseignants pour contribuer à l’apprentissage de la littératie chez les garçons. On constate 

que les enseignants ont mis l’accent sur la diversification des ressources pédagogiques, 

l’utilisation de la technologie,  le développement de la communication orale et la différenciation 

pédagogique.  

 

Les enseignants étaient unanimes pour dire que les pratiques pédagogiques mises en place à 

travers la pratique réflexive avaient amélioré l’attitude des garçons envers la littératie, surtout 

envers les activités de lecture, mais que ces pratiques n’avaient pas contribué à améliorer le 

rendement des garçons de manière systématique. 
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En conclusion, cette recherche apporte une contribution importante du fait qu’il s’agit de la 

première étude effectuée sur la pratique réflexive en lien avec la littératie chez les garçons en 

contexte francophone minoritaire. L’étude permettra aux responsables des programmes et 

politiques scolaires de s’appuyer sur les résultats de la recherche afin d’élaborer de nouveaux 

programmes de développement professionnel et aux enseignants d’explorer certains aspects mis 

en évidence dans l’étude afin de mieux cibler leurs interventions en salle de classe. 

 

,   
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CHAPITRE 1 

INTRODUCTION 

 

Depuis environ une vingtaine d’années, un grand nombre de recherches font état des 

résultats supérieurs des filles par rapport aux garçons dans le cadre des évaluations à grande  

échelle (Bardsley, 1999; Lichter, 2002; Thompson, 2002). La publication de ces résultats a eu pour 

effet d’inciter les décideurs politiques à différents paliers de gouvernement, au Canada et dans 

bien  d’autres pays (Alloway, 2007; Rowan, Knobel, Bigum & Lankshear, 2002), à prendre diverses  

mesures visant à améliorer la performance des garçons (Alloway & Gilbert, 1997; Gorard, Rees, & 

Salisbury, 1999; Hall & Coles, 1997).  

 

Toutefois, ces mesures ne tiennent pas toujours compte de la complexité de la situation 

entourant les garçons, l’école et la littératie (Barrs, 2000; Kehler & Greig, 2005; Mac an Ghaill, 

2000; Martino, 2000; Rowan et al., 2002; Skelton, 2001; Wang, 2000). Certaines de ces mesures, 

loin d’aider les garçons, pourraient même leur nuire du fait qu’elles renforceraient des attitudes 

susceptibles de contraindre le développement de leurs compétences en littératie (Barrs, 2000).  

C’est pourquoi les enseignants doivent pouvoir se montrer critiques par rapport aux moyens qui 

sont proposés pour appuyer l’apprentissage de la littératie chez les garçons et choisir ceux qui 

conviennent le plus à leurs élèves, car les interventions mises en place en salle de classe ont des 

répercussions cruciales sur l’apprentissage des élèves (Caillouet, 1998; Cormier-Kuhn, 2006; 

Dilger, 1985; Peery, 2000; Schuster, 2004; Slinger, 2004; Soto Kile, 2006; Williams, 2005). 
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Si le rôle des enseignants est étroitement lié à l’apprentissage de l’élève, le 

développement professionnel qu’ils reçoivent l’est aussi  (Peery, 2000; Soto Kile, 2006; Vanden 

Berk, 2005) et c’est d’ailleurs dans le but d’améliorer le rendement des élèves qu’un grand nombre 

de programmes de développement professionnel ont été mis sur pied. Depuis une quinzaine 

d’années, les travaux de recherche portant sur le développement professionnel ont privilégié la 

dimension réflexive de l’enseignement et se sont penchés sur la pensée réflexive des enseignants 

et sur leurs capacités à résoudre des problèmes complexes en lien avec leur pratique 

(Calderhead, 1989; Cruickshank, 1985; Legault, 1999; Schön, 1987; Tsangaridou & Siedentop, 

1995; Van Manen, 1977; Wellington & Austin, 1996; Zeichner, 1987).  

 

Comme le souligne Legault (1999),  la professionnalisation de l’enseignement articulée 

autour de la pratique réflexive soulève de nombreuses questions pour le chercheur qui envisage 

d’approfondir les connaissances à ce sujet et de mieux comprendre la pratique de l’enseignant. Or, 

bien qu’il existe des recherches ayant examiné la contribution de la pratique réflexive à 

l’enseignement de la littératie en contexte scolaire, aucune n’avait encore été menée auprès 

d’enseignants francophones en milieu minoritaire. La présente étude permettra de combler cette 

lacune en examinant la manière dont la pratique réflexive peut contribuer au développement des 

connaissances et des compétences professionnelles de ces enseignants en matière de littératie 

scolaire chez les garçons. 
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A. Problématique de l’étude 

 

Nous en savons encore très peu sur les facteurs qui influencent le rendement des garçons 

en matière de littératie scolaire et sur les pratiques à adopter pour contribuer au développement de 

leurs compétences en littératie.  Bien que les filles obtiennent des résultats supérieurs à ceux des 

garçons en littératie lors des évaluations à grande échelle, il existe tout de même des variations 

importantes parmi les résultats obtenus par les garçons. Par conséquent, ces résultats ne peuvent 

être généralisés à l’ensemble des garçons (Gorard et al., 1999; Lichter, 2002; Weaver-Hightower, 

2003) et il est essentiel d’interpréter avec  prudence les statistiques qui découlent de ces 

évaluations.  

 

D’ailleurs, les recherches qui ont examiné en profondeur la performance des garçons ont 

révélé que certains groupes de garçons, comme les jeunes autochtones et les jeunes provenant 

de milieux socio-économiques modestes, sont plus susceptibles d’éprouver des difficultés en 

matière de littératie (Au, 1998; Lichter, 2002; White, 2005). Ces groupes de garçons 

n’entretiennent pas tous les mêmes rapports envers la littératie et exigent par le fait même des 

interventions différenciées qui tiennent compte non seulement du sexe, mais aussi de l’origine 

ethnique et du milieu socio-économique.  

 

Afin de pouvoir déterminer quelles sont les pratiques les plus appropriées à adopter 

auprès de ces différents groupes de garçons, les enseignants doivent bien connaître les enjeux qui 
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caractérisent la littératie scolaire chez les garçons afin de pouvoir déterminer quelles sont les 

pratiques les plus efficaces pour les groupes de garçons qui composent leurs classes. À cet égard, 

le développement professionnel réalisé à travers la pratique réflexive permet aux enseignants 

d’évaluer leurs pratiques pédagogiques ainsi que les fondements et les motivations qui sont à la 

source de ses pratiques. En examinant la manière dont la pratique réflexive est intégrée aux 

pratiques pédagogiques de l’enseignant en matière de littératie chez les garçons, il devient 

possible de voir comment la pratique réflexive peut contribuer au développement professionnel 

ainsi qu’à l’apprentissage des garçons par rapport à la littératie scolaire. 

 

B. Objectif de recherche   

 

Compte tenu du fait que la pratique réflexive en tant qu’outil de développement peut 

amener l’enseignant à revoir les fondements et les motivations qui sous-tendent ses pratiques 

pédagogiques et à les transformer afin de répondre aux besoins des divers groupes de garçons 

qui composent sa salle de classe, la présente étude a comme objectif d’examiner la manière dont 

les enseignants francophones ayant participé à une initiative de pratique réflexive portant sur la 

littératie scolaire chez les garçons en Ontario se sont approprié la  pratique réflexive pour mettre 

en œuvre des pratiques susceptibles d’aider les garçons en matière de littératie et contribuer ainsi 

au développement de leurs compétences en littératie. S’appuyant sur la dimension réflexive de 

l’enseignement et sur la capacité de l’enseignant à résoudre des problèmes complexes en lien 

avec sa pratique (Legault, 1999; Schön, 1987; Tsangaridou & Siedentop, 1995), l’étude vise à 

mieux comprendre comment les enseignants peuvent intégrer la pratique réflexive en matière de 
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littératie chez les garçons et comment, selon eux, les pratiques pédagogiques qu’ils mettent en 

place en salle de classe contribuent à l’apprentissage de la littératie chez les garçons. Dans le but 

d’approfondir cette problématique, l’étude pose les questions suivantes : 

 

1. Comment les enseignants participant à un projet de pratique réflexive en matière de littératie 

chez les garçons intègrent-ils la pratique réflexive à leurs pratiques pédagogiques?   

 

2. Selon les enseignants, comment les pratiques pédagogiques mises en place en salle de 

classe dans le cadre de la pratique réflexive contribuent-elles à l’apprentissage de la littératie 

chez les garçons? 

 

C. Justification de l’étude 

 

Si un bon nombre d’études ont porté sur les garçons et la littératie dans le contexte 

scolaire (Alloway & Gilbert, 1997; Bardsley, 1999; Bausch, 2003; Coles  & Hall, 2002; Coulter, 

2006; Dutro, 2000; Kent, 2002; Millard, 1997; Réaume, 2006; Richmond, 2005; Rosenberg, 2001; 

Thompson, 2002; Walling, 2004), aucune recherche n’a encore examiné la situation des garçons 

et de la littératie du point de vue du développement professionnel de l’enseignant et de la pratique 

réflexive en particulier. En outre, bien qu’un certain nombre d’études aient porté sur la pratique 

réflexive et la littératie (Bates, 2003; Bean & Stevens, 2002; Caillouet, 1998; Gillentine, 2005; 

Manning, 2002), aucune n’a encore porté sur la pratique réflexive et la littératie scolaire chez les 
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garçons en milieu minoritaire francophone. Comme les résultats des évaluations pancanadiennes 

et internationales indiquent que le rendement obtenu par les garçons francophones vivant en 

milieu minoritaire au Canada est inférieur à celui des élèves anglophones canadiens et celui des 

francophones du Québec (Bussière, Knighton, Pennock, 2007), il s’avère donc essentiel de se 

pencher sur la situation des garçons francophones de milieu minoritaire. 

 

En vue de présenter les principaux termes utilisés dans la présente étude et d’en préciser 

la signification, la section suivante présente une définition des termes employés. 

 

D. Définitions des termes 

 

Étant donné que la recherche porte sur le développement professionnel des enseignants 

et le développement de la littératie scolaire chez les garçons, les paragraphes suivants définissent 

les principaux termes utilisés dans le contexte de l’étude par rapport aux domaines de recherche 

concernés : 

  

Développement professionnel 

 

Dans le cadre de l’étude, le développement professionnel est envisagé selon la 

professionnalisation, laquelle fait ressortir l’importance des savoirs dont l’acquisition est d’ailleurs à 
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la base des transformations que subissent les enseignants tout au long de leur pratique 

professionnelle. La professionnalisation est ainsi envisagée comme un processus permettant de 

construire et de maîtriser les compétences et connaissances nécessaires à l’exercice de la 

profession (Uwamariya & Mukamurera, 2005), processus comportant plusieurs dimensions telles 

que le travail en équipe, la gestion de sa propre formation continue ainsi que la recherche et la 

réflexion sur la pratique (Perrenoud, 1994). 

 

Littératie  

 

Les définitions de la littératie se sont succédé au fil des ans et selon les contextes 

(Brothers, 2004). Considérée au départ comme étant la capacité à lire et à écrire, la signification 

du mot littératie s’est élargie dans le but d’inclure de nombreuses connaissances, compétences et 

habiletés (Barré De-Miniac, 2003; Brothers, 2004). De processus individuel, la conception de la 

littératie a évolué pour en arriver à englober des aspects socioculturels, sociopolitiques et 

sociohistoriques (Maltais, 2001; Masny, 2001). En ce sens, la littératie touche à des domaines 

variés tels que l’identité, l’origine ethnique, la culture, le sexe, la religion et le pouvoir politique 

(Maltais, 2001) et fait référence non seulement aux mots, mais également aux gestes, aux 

attitudes, aux identités et aux façons de parler, d’écrire et de lire, lesquels sont également 

rattachés à des valeurs liées notamment à la race, au sexe, à la religion, aux idéologies et au 

pouvoir. Le sens de la littératie s’opérationnalise donc à partir de contextes particuliers (Masny, 

2001). À cet égard, les recherches menées sur la littératie ont mis en lumière l’impact des valeurs 
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véhiculées par les pratiques, les situations et les relations entre individus au sein de différents 

groupes culturels.   

 

En outre, avec les progrès accomplis dans les domaines scientifique et technique, la 

définition du terme littératie n’a cessé de se transformer afin de suivre l’évolution des nouvelles 

technologies et de refléter notre accès à de nouveaux modes de communication. Tous ces 

bouleversements sociaux et technologiques ont incité certains chercheurs (New London Group, 

1996) à parler non pas de littératie, mais de littératies pour rendre compte de la diversité des 

pratiques associées à l’utilisation des formes orales et écrites et des changements engendrés par 

la mondialisation et la multiplication des nouvelles technologies (Cope & Kalantzis, 1996; Maltais, 

2001). Cette conceptualisation de la littératie vise à prendre en considération les nombreux 

contextes sociaux et culturels. Elle met donc l’accent sur la nature variable et contextuelle de la 

littératie (Whalen, 2004) et sur la signification accordée aux différentes manières d’être littératié. 

Dans cette optique, il n’existe pas seulement une seule forme de littératie, mais plusieurs qui se 

manifestent de différentes manières selon le temps et le contexte (Street, 2003). On parlera donc 

par exemple de littératie technologique, de littératie familiale ou de littératie culturelle pour rendre 

compte des différents contextes dans lesquels les individus évoluent et utilisent diverses formes de 

littératie, ce qui inclut également la littératie scolaire. Cette dernière reflète les pratiques et les 

situations associées à la littératie dans le milieu scolaire et est définie dans les prochains 

paragraphes. 

 

 



9 

 

Littératie scolaire 

 

Tel que mentionné précédemment, la conceptualisation actuelle de la littératie dépasse la 

capacité à lire et à écrire et prend en compte différents aspects socioculturels, sociopolitiques et 

sociohistoriques ainsi que l’impact des valeurs véhiculées par les pratiques, les situations et les 

relations entre individus au sein des groupes culturels.  Dans cette optique, l’accent est mis sur la 

nature variable et contextuelle de la littératie (Whalen, 2004) et son sens s’opérationnalise à partir 

de contextes particuliers (Masny, 2001), dont le contexte scolaire.  

 

Ainsi, en ce qui concerne la présente thèse, l’expression littératie scolaire est utilisée pour 

qualifier le type de littératie qui caractérise le contexte de l’école.  Cette  expression, tirée des 

travaux de Masny (2001), vise à rendre compte de l’apprentissage et de l’utilisation des différents 

processus de communication et d’interprétation qui sont essentiels à l’adaptation, sur le plan 

social, au milieu scolaire et à d’autres contextes où la langue joue un rôle important, et ce en vue 

de la compréhension des matières scolaires au niveau conceptuel (Hollingsworth & Gallego, 

1996), soit les littératies en mathématiques, en sciences sociales, en sciences, en multimédias et 

en informatique. La littératie scolaire est ancrée dans des formes orales et écrites qui partagent 

plusieurs caractéristiques. Il pourra s’agir par exemple d’utiliser certains mots, expressions ou 

structures syntaxiques ou encore de faire l’abstraction du sujet dans un travail donné (Masny, 

2001).  
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Dans le contexte de la thèse, les participants ont discuté de la littératie scolaire en 

employant le terme littératie et en faisant référence principalement à l’enseignement et à 

l’apprentissage des connaissances et des habiletés liées à la lecture, à l’écriture et à la 

communication orale en français. Le terme littératie est également utilisé dans les rapports produits 

par les équipes de pratique réflexive dans le but de présenter la synthèse de leurs travaux. Il y est 

spécifié que l’initiative du ministère de l’Éducation de l’Ontario Pratique réflexive sur la littératie 

chez les garçons de la maternelle à la 12e année avait pour but de réunir des enseignantes et 

enseignants de l’Ontario pour qu’ils puissent mettre à l’essai différentes stratégies susceptibles de 

contribuer au  développement des compétences liées à la littératie chez les garçons, et ce dans le 

but de réduire l’écart de rendement en lecture et en écriture entre les filles et les garçons au 

moyen de la pratique réflexive. 

 

Il en est de même en ce qui  concerne le contenu des programmes de français de la 1ère à 

la 8e année et de la 9e et 10e, lesquels sont énoncés dans les programmes-cadres élaborés par le 

ministère de l’Éducation de l’Ontario (2006, 2007) et qui ont comme objectif d’amener les élèves 

à : 

 

a) connaître et comprendre les notions se rattachant au lexique, à la phrase et au texte ainsi 

qu’à comprendre les textes lus ou écoutés; 

b)  développer des habiletés liées à la littératie, notamment les habiletés nécessaires à 

l’utilisation des technologies de l’information et de la communication (TIC), à la pensée 

critique et créative ainsi qu’à la recherche et à la réflexion; 
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c) communiquer à l’oral, par écrit ou visuellement dans le but d’expliquer, d’informer, de 

décrire et de raconter des événements quotidiens, de discuter de l’actualité présente dans 

les médias francophones et des questions touchant la francophonie canadienne et 

d’ailleurs; 

d) appliquer les connaissances acquises dans les cours de français à divers contextes et 

tâches d’apprentissage afin de former leur identité personnelle et acquérir une vision 

critique du monde et de se construire une identité personnelle. 

 

De plus, dans les principaux documents produits par le ministère de l’Éducation de 

l’Ontario portant sur les connaissances et les compétences à acquérir par rapport à la littératie 

scolaire, il est question de littératie  pour faire référence à la littératie scolaire : 

 

 La littératie au service de l’apprentissage : Rapport de la Table ronde des experts 

en littératie de la 4e à la 6e année (2004); 

 La littératie en tête de la 7e à la 12e année : Rapport du Groupe d’experts sur les 

élèves à risque (2003); 

 Moi, lire? Tu blagues! Guide pratique pour aider les garçons en matière de 

littératie (2005); 

 Moi, lire? Et comment! Développer les compétences des garçons en matière de 

littératie : Des enseignantes et enseignants des écoles de langue française de 

l’Ontario partagent leur expérience (2009).  
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Il est donc possible de constater que, dans le contexte scolaire de l’Ontario, le terme 

littératie est utilisé pour rendre compte des aspects touchant la littératie scolaire. En outre, dans la 

présente recherche, les participants ont également employé le terme littératie pour discuter des 

aspects liés à la littératie scolaire, lesquels portaient sur l’enseignement et l’apprentissage de la 

lecture, de l’écriture et de la communication orale en français. C’est pourquoi, dans le corps du 

texte, les termes littératie et littératie scolaire seront utilisés pour désigner le type de littératie 

utilisée dans le contexte des écoles francophones de l’Ontario. 

 

Pratique réflexive  

  

La pratique réflexive peut se définir comme étant une démarche permettant au praticien de 

parvenir à une meilleure conscience de soi en ce qui a trait à la nature et à l’influence de ses 

actions (Osterman & Kottkamp, 1993). Elle exige donc une délibération sur sa pratique, un retour 

sur ses actions et une prise de conscience qui dépassent la simple interrogation et la recherche de 

connaissances. La pratique réflexive constitue en fait une évaluation critique de ses actions dans 

le but d’améliorer sa pratique. Confronté à un problème, à un écart entre une situation réelle et une 

situation souhaitée ou idéale, le praticien prend du recul et examine ses actions et les motivations 

derrière elles (Osterman, 1990). Il réfléchit à la pertinence et à l’efficacité de sa performance et à 

partir de ses réflexions, élabore de nouvelles stratégies. Cet aller-retour entre la pensée et l’action 

permet au praticien de jouer un rôle décisif dans la gestion de sa croissance professionnelle 

(Osterman, 1990). 
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E. Plan de la thèse 

 

Le chapitre 1 constitue l’introduction à la thèse et en présente les grandes lignes. Il situe le 

contexte de la recherche, expose la problématique et présente l’objectif et les questions de 

recherche. Il justifie également la conduite d’une telle étude et définit les principaux termes qui y 

sont utilisés. 

 

Le chapitre 2 présente la recension des écrits. Afin de mieux situer l’objectif et les 

questions de recherche  par rapport aux études sur la littératie et sur le développement 

professionnel et pour mieux comprendre le contexte particulier du développement professionnel en 

matière de littératie chez les garçons, la recension examine trois champs de recherches 

particuliers : d’abord, elle définit le terme littératie et rend compte de l’évolution qu’a connue ce 

terme en éducation; puis la recension passe en revue les différentes recherches qui ont porté sur 

la situation de la littératie scolaire chez les garçons et, enfin, elle aborde la question du 

développement professionnel de l’enseignant.  

 

Le chapitre 3 expose les éléments du cadre conceptuel. Il est question en premier lieu des 

conceptions et approches théoriques liées au développement professionnel, lequel, dans le cadre 

de la présente étude, s’articule autour du concept de la pratique réflexive. Enfin, ce chapitre 

précise les fondements théoriques qui ont servi au cadre d’analyse pour les données de la 
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recherche, soit le cadre théorique de Darling-Hammond (2006b) et le cadre théorique de Manning 

(2002), fondements qui sont réunis sous forme de modèle conceptuel. 

 

Le chapitre 4 aborde les aspects méthodologiques de l’étude. Il justifie la tradition de 

recherche retenue, soit l’étude de cas, et présente les participants, les procédures et 

l’instrumentation, les méthodes de collecte et d’analyse de données et, enfin, les critères de 

scientificité.  

 

Le chapitre 5 présente les résultats découlant des données qui ont été recueillies dans le 

cadre de la recherche. Ces résultats sont présentés en fonction des questions de recherche et des 

éléments qui composent le cadre conceptuel.  

 

 Le chapitre 6 porte sur la discussion des résultats. Il résume les idées principales qui 

ressortent des résultats et décrit les thèmes principaux qui s’en sont dégagés. Il débute par une 

vue d’ensemble de l’étude en reprenant la problématique ainsi que l’objectif et les questions de 

recherche et se poursuit avec la discussion des résultats. 

 

Enfin, le chapitre 7 expose la conclusion de la recherche et précise sa contribution au 

domaine de l’éducation ainsi que ses limites. La présentation de l’organisation de la thèse étant 

terminée, la prochaine section présente une revue de la littérature qui a été examinée afin de 
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mieux cerner la problématique liée à la pratique réflexive des enseignants en matière de littératie 

scolaire chez les garçons. 
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CHAPITRE 2 

RECENSION DES ÉCRITS 

 

Afin de mieux situer l’objectif et les questions de recherche par rapport aux études sur la 

littératie et sur le développement professionnel et pour mieux comprendre le contexte particulier du 

développement professionnel en matière de littératie chez les garçons, la recension examine trois 

champs de recherches particuliers : d’abord, elle définit le terme littératie et rend compte de 

l’évolution qu’a connue ce terme en éducation; puis la recension passe en revue les différentes 

recherches qui ont porté sur la situation de la littératie scolaire chez les garçons et, enfin, elle 

aborde la question du développement professionnel de l’enseignant.  

 

A. Définition et évolution du terme littératie 

 

Le terme littératie est souvent utilisé dans différents contextes pour faire référence à 

l’alphabétisation et à l’alphabétisme et, tout comme le mot littératie, ceux-ci ont été interprétés de 

diverses façons et ont donné lieu à de nombreuses définitions, leur évolution s’étant faite en 

fonction des différents changements qui ont marqué le monde de l’éducation (Organisation des 

Nations Unies pour l’éducation, la science et la culture (UNESCO), 2006). Selon la définition 

proposée par l’UNESCO, laquelle constitue l’une des interprétations les plus fréquentes,  

l’alphabétisme désigne un ensemble de compétences, plus particulièrement des compétences 
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cognitives liées à la lecture et à l’écriture, alors que l’alphabétisation est davantage envisagée en 

tant que processus d’apprentissage ou d’enseignement de base du code écrit plutôt que comme le 

produit d’une intervention éducative  (UNESCO, 2006). De plus, alphabétisation et alphabétisme 

sont souvent utilisés dans le contexte de l’enseignement et de l’apprentissage auprès des adultes.  

 

Le terme littératie, quant à lui, dépasse le sens véhiculé par le concept d’alphabétisation 

(Pierre, 2003) et a connu une évolution importante au niveau du sens, de l’usage et de ses finalités 

au cours des dernières décennies, ce qui a amené, sur le plan de la recherche, différentes 

conceptualisations au cours des vingt dernières années (Brothers, 2004; Champagne, 2008). 

Considérée au départ comme étant la capacité à lire et à écrire, la signification du terme littératie, 

traduit de l’anglais literacy, terme largement utilisé dans les pays anglo-saxons, s’est élargie dans 

le but d’inclure de nombreuses connaissances, compétences et habiletés (Barré De-Miniac, 2003; 

Brothers, 2004). En d’autres mots, de processus individuel, la conception de la littératie a évolué 

pour en arriver à englober des aspects culturels puis socioculturels (Maltais, 2001).  

 

En ce sens, la littératie touche à des domaines variés tels que l’identité, l’origine ethnique, 

la culture, le sexe, la religion, les idéologies et le pouvoir politique  (Heath, 1983; Masny, 2001). En 

outre, avec les progrès accomplis dans les domaines scientifique et technique, la définition du 

terme littératie n’a cessé de se transformer afin de suivre l’évolution des nouvelles technologies et 

de refléter l’accès à de nouveaux modes de communication. Tous ces bouleversements sociaux et 

technologiques ont incité certains chercheurs (New London Group, 1996) à parler non pas de 

littératie, mais de littératies pour rendre compte de la diversité des pratiques associées à 
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l’utilisation des formes orales et écrites et des changements engendrés par la mondialisation et la 

multiplication des technologies de l’information et de la communication (Cope & Kalantzis, 1996; 

Maltais, 2001).  

 

Les recherches menées sur la littératie au cours des dernières décennies ont donc fait 

ressortir l’influence de divers facteurs autant sur le plan individuel que socioculturel. Ainsi, à partir 

des années 50 jusqu’au années 70,  les études sur la littératie portaient principalement sur la 

lecture en tant que processus individuel (Alexander & Fox, 2004). Pendant cette période, la plupart 

des recherches visaient à remédier aux difficultés d’apprentissage de la lecture qu’éprouvait une 

quantité importante d’enfants qui étaient entrés massivement dans le système scolaire public à la 

suite de la deuxième Guerre mondiale. Dans le but de trouver une solution aux problèmes de 

lecture de ces jeunes élèves, les chercheurs se sont appuyés sur le behaviorisme, orientation de 

recherche qui prévalait à ce moment (Alexander & Fox, 2004).  

 

Étant donné l’importance du behaviorisme inspiré des travaux de Skinner à cette époque 

dans la communauté académique et scolaire, la lecture était conceptualisée en termes de 

comportement conditionné, en somme un processus susceptible d’être programmé et tout 

apprentissage résultait d’un conditionnement et de renforcements répétés exercés par des stimuli 

externes (Alexander & Fox, 2004). Les chercheurs se sont donc attardés à mettre à jour les 

différents processus et habiletés sollicités pendant l’acte de lire afin de pouvoir par la suite 

entraîner l’élève à maîtriser chacun de ces processus et habiletés. Comme le béhaviorisme étudie 

les comportements observables, les recherches ont porté principalement sur la lecture en tant 
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qu’activité liée à la perception, notamment sur l’identification des signaux visuels, la transformation 

de ces signaux en sons et l’assemblage des sons en mots, en groupes de mots et en phrases.  

C’est ainsi que s’est imposée la méthode phonétique à titre d’approche pédagogique où l’on 

enseignait à l’élève à faire la synthèse des différents éléments à partir des phonèmes (Chall, 1967; 

Giasson, 2003). 

 

Toutefois, vers la fin des années 60, grâce aux avancées réalisées dans le domaine de la 

neurologie et aux travaux de Chomsky (1969) en matière de grammaire générative et 

transformationnelle, les chercheurs ont délaissé peu à peu la conceptualisation de la lecture en 

tant que comportement conditionné pour adopter une perspective selon laquelle l’apprentissage de 

la langue est un processus naturel et que tout être humain possède des dispositifs innés lui 

permettant d’apprendre sa langue. En d’autres mots, le cerveau humain serait prédisposé pour 

comprendre les structures langagières (Alexander & Fox, 2004).  

 

Cette nouvelle perspective théorique a eu une influence considérable sur les recherches 

portant sur la lecture et a ouvert la voie aux travaux de psycholinguistique menés par Goodman 

(1965), selon lesquels il n’est pas nécessaire de pouvoir déchiffrer toutes les lettres pour lire, 

chaque personne possédant une connaissance des structures du langage. Ainsi, selon ces 

auteurs, l’apprentissage de la lecture se fait naturellement, en lisant. Sur le plan didactique, il est 

recommandé d’apprendre aux élèves à anticiper et à reconnaître les mots dans leur ensemble et 

non d’insister sur le décodage, lequel, par ailleurs, pourrait provoquer l’apparition de difficultés 
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d’apprentissage étant donné la complexité du code orthographique. L’élève apprend donc à lire au 

moyen de la reconnaissance globale des mots (Pierre, 2003). 

 

Vers le milieu des années 70, et ce jusqu’au milieu des années 80, avec la popularité 

croissante des travaux en psychologie cognitive, et plus particulièrement ceux portant sur la 

théorie du traitement de l’information, le domaine de la recherche en matière de lecture est 

profondément influencé par l’approche cognitive, où l’importance accordée au fonctionnement du 

cerveau constitue l’une des caractéristiques marquantes de cette orientation théorique (Alexander 

& Fox, 2004; Anderson, 1977).  

 

Ainsi, selon la perspective du traitement de l’information, les informations recueillies à 

partir de la lecture du texte sont organisées et emmagasinées dans le cerveau et le sens créé à 

partir du texte découle de la saisie, de l’interprétation, de l’organisation, de la rétention et de la 

compréhension des informations (Samuels & Kamil, 1984). Les chercheurs s’intéressent 

notamment aux connaissances antérieures de l’apprenant et à l’impact que ces connaissances 

peuvent avoir sur l’apprentissage de la lecture (Stanovich, 1986) et leurs travaux ont mis en 

évidence le fait qu’il était possible d’intervenir directement sur la manière dont l’apprenant traitait 

l’information au moyen de stratégies explicites telles que des stratégies de résumé de textes, 

d’autoquestionnement ou de prédiction (Brown, Campione & Day, 1981; Giassson, 1990; Tierney, 

Readence & Dishner, 1990). 
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 En résumé, il est possible de constater que jusqu’ici, la littératie était généralement 

considérée comme un processus individuel, chaque individu développant des habiletés sur le plan 

psychologique et langagier. Les facteurs personnels étaient donc mis à l’avant-plan. Ces études, 

menées selon des perspectives théoriques liées à des domaines tels que la psychologie, la 

neuropsychologie et la linguistique, traitaient principalement des processus à l’œuvre dans la 

représentation et le traitement du mot écrit, notamment des processus liés au décodage et à la 

compréhension de textes et des processus d’apprentissage du système nerveux (auditif, visuel et 

cognitif) (Barré-De Miniac, 2003).  

 

 Néanmoins, au début des années 80, avec l’influence de différentes disciplines et 

mouvements théoriques tels que la psychologie culturelle,  l’anthropologie, le constructivisme 

social, la théorie critique, le postmodernisme et le constructivisme radical, survient un changement 

de paradigme dans la conception de la littératie, celle-ci passant graduellement d’une habileté 

cognitive et linguistique à une pratique socialement située (Alexander & Fox, 2004; Masny, Maltais, 

Vézina & Dionne, 2007).  

 

Dans la foulée des travaux de Vygotsky (1986), Lave (1988), Heath (1983) and Rogoff 

(1990), les chercheurs élargissent leurs champs d’études pour englober des facteurs liés à l’école, 

à la famille et à la communauté et commencent à examiner l’influence des différences culturelles et 

la façon dont les gens utilisent le langage, parlé et écrit, pour donner un sens à leur vie et 

communiquer avec les autres (Alexander & Fox, 2004). C’est de cette orientation qu’émergent les 

recherches sur l’apprentissage cognitif et la cognition partagée, lesquelles accordent une place 
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prépondérante au contexte, celui-ci faisant partie intégrante de cet apprentissage (Behrens, 2007). 

Dans cette perspective, les connaissances se construisent à partir de l’interaction de divers 

facteurs personnels et sociaux et selon les différents contextes où ils se produisent (Alexander & 

Fox, 2004). Les travaux sur l’apprentissage situé ont mis en évidence la thèse selon laquelle les 

pratiques d’une communauté, par exemple la communauté constituée par la salle de classe, sont 

composées des diverses conduites individuelles et sociales spécifiques à un domaine particulier 

(Behrens, 2007). Ainsi, à l’école, elles se situent généralement dans un domaine disciplinaire, qu’il 

s’agisse du français ou des mathématiques par exemple, ou parfois dans un domaine 

interdisciplinaire comme les communications. (Alexander & Fox, 2004). 

 

De ce changement de paradigme ont découlé différentes perspectives théoriques dont 

celle des études sur les nouvelles littératies (New Literacy Studies), celle des multilittératies 

(Multiliteracies) et celle des littératies multiples (Masny, 2001) (Masny et al., 2007). Envisagée 

dans la perspective des études sur les nouvelles littératies, (Gee, 1991; Street, 2003) la littératie 

tient compte des contextes sociaux et de la diversité culturelle qui composent les événements 

littératiés vécus par les participants, c’est-à-dire les activités où la littératie entre en jeu en termes 

de pratiques de littératie (Masny et al., 2007; Vautour, Pruneau, Auzou, Prévost, 2009). L’accent 

est donc mis sur la nature variable et contextuelle de la littératie (Whalen, 2004) et sur la 

signification accordée aux différentes manières d’être littératié. Dans cette optique, il ne peut y 

avoir qu’une seule forme de littératie, mais plusieurs qui se manifestent de différentes manières 

selon le temps et l’espace (Street, 2003).  
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Par ailleurs, cette conception de la littératie remet en cause le rapport entre la littératie, la 

vie sociale et l’évaluation des connaissances (Whalen, 2004) et engendre une remise en question 

de l’importance accordée à la littératie scolaire ou formelle, laquelle se retrouve principalement 

dans les établissements scolaires, et au pouvoir qui s’y rattache par rapport aux autres contextes 

tels que la famille et la communauté (Alexander & Fox, 2004).  Ainsi, Masny & Waterhouse (2009) 

soutiennent que le niveau de littératie de l’apprenant en milieu scolaire est mesuré selon les 

normes d’évaluation de la littératie scolaire et que l’école ne prend pas en considération d’autres 

littératies qui sont primordiales dans la vie des individus, de leurs familles et de leurs 

communautés. Selon ces auteures, la littératie scolaire ne devrait pas être privilégiée au profit des 

autres littératies et l’école devrait reconnaître le rôle tout aussi important des autres formes de 

littératies.  

 

Pour ce qui est de la perspective des multilittératies (Cope & Kalantzis, 2000; New London 

Group, 1996), cette dernière explore le caractère multimodal de la littératie. Alors que la littératie 

avait toujours été conceptualisée par rapport à l’écrit, certains chercheurs ont reconceptualisé 

celle-ci sous l’angle de divers modes de communication qui avaient été jusque là négligés, comme 

l’oral, les technologies et le visuel (Whalen, 2004).  De plus, cette perspective associe la littératie 

aux changements engendrés par la mondialisation et par la multiplication des technologies de 

l’information et de la communication et fait ressortir l’influence des nouvelles technologies de la 

communication.  
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En effet, nos sociétés construisent leurs connaissances en utilisant de plus en plus de 

modes de communication qui font appel à différents supports médiatiques, qu’il s’agisse de 

l’Internet, de la vidéo ou des appareils multimédias.  Tous ces changements ont transformé nos 

référents culturels et nos moyens de communication. En outre, les multilittératies ont mis l’accent 

sur l’importance croissante de la diversité culturelle et linguistique, diversité qui se traduit par une 

hétérogénéité sur les plans linguistique, culturel et socio-économique au sein de nos sociétés et 

qui découle notamment de l’immigration, du multiculturalisme et de la mondialisation de l’économie 

(Cope & Kalantzis, 1996). 

 

Enfin, la théorie des littératies multiples (Masny 2001) occupe quant à elle une position 

paradigmatique différente des études sur les nouvelles littératies et des multilittératies et bien que 

comme ces dernières la théorie des littératies multiples considère les littératies comme étant 

étroitement liées aux contextes sociaux, politiques ou culturels ainsi qu’à des dimensions telles 

que la religion, la race ou les idéologies (Masny & Dufresne, 2007), son cadre théorique est situé 

dans le poststructuralisme, ce qui constitue une ouverture nouvelle dans le champ de recherches 

lié à l’étude des littératies (Masny et al., 2007). D’après Masny & Waterhouse (2009), la théorie 

des littératies multiples est en devenir constant et tient compte d’une multitude de littératies. Elle se 

penche ainsi sur les événements et les expériences de vie à travers lesquels les individus se 

transforment en tant que personnes littératiées.  

 

En somme, selon Papadopoulou & Gana (2005), les recherches qui ont découlé de ce 

nouveau paradigme ont mis en évidence la pluralité des modes de communication qui 
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caractérisent maintenant nos sociétés et qui ont modifié considérablement la manière de concevoir 

la communication écrite (Cope & Kalantzis, 2000; Kress, 2000). Désormais, l’importance accordée 

aux modes de représentation visuels déstabilise la notion de texte écrit, qui étant donné sa 

multimodalité, ne fait pas uniquement référence au contenu scriptural, c’est-à-dire à la langue 

écrite, mais renvoie également aux modes de représentation visuels (Papadopoulou & Gana, 

2005), audio, gestuels, tactiles ou spatiaux (Kalantzis & Cope, 2008). 

 

De plus, ces auteurs conçoivent la littératie en tant que pratique sociale et mettent l’accent 

sur son caractère contextuel, spécifique et variable. Sur le plan de l’enseignement et de 

l’apprentissage, cette conception remet  en question la manière conventionnelle de définir la 

littératie en tant qu’habileté à lire et à écrire (Masny &  Waterhouse, 2009) et privilégie davantage 

une pédagogie axée sur la diversité linguistique et culturelle des contextes et des apprenants, ce 

qui exige la prise en compte de facteurs tels que la culture, le genre et les expériences antérieures 

de chaque individu (Kalantzis & Cope, 2008).   

 

Ces constatations par rapport à la diversité culturelle et linguistique revêtent une 

importance considérable pour la population francophone minoritaire vivant en Ontario, surtout en 

ce qui concerne le milieu scolaire.  En effet, l’école de langue française doit composer avec une 

clientèle d’élèves aux antécédents linguistiques et culturels diversifiés, ce qui la place dans une 

position délicate lorsque vient le temps de définir son identité (Gérin-Lajoie, 2002a, b). D’une part 

elle est sensée reproduire une langue et une culture française qui existent déjà et, d’autre part, elle 

doit composer avec une clientèle scolaire de plus en plus diversifiée quant à la race, à la langue et 
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à la culture et qui possède le français comme langue première, seconde ou encore comme 

troisième langue (Berger, 2003).  Devant un tel constat, elle fait face à un véritable défi : non 

seulement doit-elle veiller à la vitalité linguistique et à la sauvegarde du français, mais elle doit  

également permettre aux élèves d’acquérir les compétences langagières dont ils auront besoin 

(Dalley & Roy, 2008; Gérin-Lajoie, 2002a, 2002b), ce qui s’avère d’autant plus difficile du fait que 

le rendement des élèves francophones minoritaires aux évaluations pancanadiennes, notamment 

celles du Programme d’indicateurs du rendement scolaire (PIRS), constitue une source de 

préoccupations (Landry & Allard, 2002).  

 

Il incombe donc à l’école de langue française de nombreuses responsabilités dont elle doit 

se charger pour remplir son mandat, car celui-ci dépasse celui normalement assigné au milieu 

majoritaire. En plus des savoirs, des savoir-faire et des savoir-être, l’école doit également 

développer des savoir-agir et des savoir-vivre ensemble et des savoir-devenir afin de pouvoir 

transmettre la langue et la culture aux générations futures (CMEC, 2002). Face à une telle 

situation, l’école ne peut à elle seule s’acquitter de cette tâche et doit solliciter la collaboration du 

foyer et de la communauté pour assurer le succès de sa mission. Bien qu’ils aient chacun un rôle 

spécifique à jouer au sein de ce partenariat, l’interaction entre les trois crée une dynamique qui 

constitue les fondements mêmes de l’école : veiller à ce que l’élève puisse utiliser la langue 

française tout autant pour communiquer efficacement au quotidien que pour penser, apprendre, se 

construire une identité et un espace culturel et prendre en charge son propre développement 

(CMEC, 2002). Par conséquent, si elle veut remédier aux difficultés de rendement des élèves 

francophones minoritaires, l’école de langue française doit conceptualiser ses interventions dans le 
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cadre d’une pédagogie plus globale tenant compte de la réalité des communautés (Landry & 

Allard, 2002). 

 

Par rapport à l’enseignement et à l’apprentissage des compétences et connaissances liées 

à la littératie, ceci sous-entend que l’enseignant doit composer avec le fait que la langue 

d’enseignement est maîtrisée à divers degrés et qu’elle reflète la diversité linguistique et culturelle 

de ses locuteurs. Dans son étude menée auprès d’enseignants travaillant dans des écoles de 

langue française en Ontario, Gérin-Lajoie (2002b) constate que ceux-ci étaient mal préparés à la 

réalité du milieu minoritaire. En effet, le défi le plus important relevé par ceux-ci consiste à devoir 

répondre aux besoins d’élèves dont les compétences langagières sont de plus en plus variées. 

Certains des enseignants avouent se sentir limités dans leur intervention et souhaiteraient en 

savoir davantage au sujet de la réalité de leurs élèves et sur l’approche à adopter pour répondre 

plus efficacement à leurs besoins. Les enseignants sont pour la plupart conscients du rôle dont ils 

doivent s’acquitter par rapport à la reproduction de la langue et de la culture francophones, mais ils 

se sentent peu outillés pour y parvenir.  

 

En outre, les enseignants s’interrogent sur le concept de culture et la manière de le 

définir : s’agit-il de faire référence aux traditions et aux coutumes de la société canadienne-

française? Cette définition relève-t-elle du domaine des arts? La culture constitue-t-elle la somme 

des expériences quotidiennes vécues par les individus d’une société?  À cela s’ajoute la question 

du pluralisme ethnoculturel à laquelle sont confrontés les enseignants de grands centres urbains 

tels Toronto et Ottawa. Bien qu’ils soient conscients qu’ils doivent adapter leur enseignement aux 
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besoins des élèves provenant de différents pays, ces enseignants insistent sur le fait qu’ils 

disposent de peu d’appui et d’outils pour accomplir leur travail. Les enseignants s’interrogent 

également sur leur responsabilité à l’égard du processus de reproduction, qui selon certains, exige 

qu’ils accomplissent un travail qui devrait revenir à la famille. Ils remettent en question l’idée que 

l’école constitue l’unique moyen de transmission d’une langue et d’une culture qui, pour beaucoup 

d’élèves, ne font pas partie de leur quotidien.  

 

Selon Gérin-Lajoie (2002b), les milieux officiels ne reconnaissent pas assez le rôle 

contradictoire qu’occupe l’école de langue française en contexte minoritaire, et en particulier celui 

de l’enseignant et les difficultés que cette situation entraîne pour eux. C’est pourquoi, pour Gérin-

Lajoie, l’école francophone minoritaire est considérée comme une entité en soi et trop peu 

d’attention est portée aux éléments extérieurs qui viennent influencer son fonctionnement, 

notamment le fait que l’école est souvent très différente du milieu de vie des jeunes francophones. 

Il revient donc à l’organisation scolaire de mettre en place les mécanismes les mieux adaptés au 

contexte dans lequel évolue l’école de langue française, de reconnaître les obstacles auxquels font 

face les enseignants dans leur salle de classe et de tenir compte du contexte social, économique 

et politique qui influence l’école. 

 

Selon Le Touzé (2004), beaucoup de recherches ont examiné le rôle de l’école de langue 

française en milieu minoritaire et ont montré son importance en tant qu’outil de production 

identitaire, de survivance et de reproduction sociale des communautés francophones minoritaires. 

Toutefois, le rôle de l’enseignant quant à lui est moins bien connu et les écrits traitant 
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spécifiquement de ce que signifie enseigner dans une école francophone minoritaire au Canada 

sont peu nombreux. Cependant,  les études qui s’y sont intéressées ont mis en évidence les défis 

et les enjeux qui caractérisent le milieu minoritaire. 

 

Les attentes envers les enseignants francophones minoritaires découlent en grande partie 

du rôle dévolu à l’école de langue française, de l’influence de l’exogamie familiale et du manque de 

ressources culturelles francophone en milieu minoritaire. En d’autres mots, les responsabilités de 

ces enseignants dépassent de beaucoup l’enseignement de la matière et ceux-ci se retrouvent  

chargés d’agir également en tant qu’agents de francisation et animateurs culturels. Toutefois, ils 

doivent s’acquitter de leur tâche dans des conditions rendues encore plus difficiles étant donné les 

conditions qui prévalent souvent dans les milieux francophones minoritaires (Le Touzé, 2004). En 

effet, ces communautés sont souvent situées dans des régions isolées à faible densité 

géographique et les enseignants doivent fréquemment  enseigner à des classes à niveaux 

multiples. En outre, ils disposent de peu de ressources et de matériel en français et doivent, par 

conséquent, consacrer bonne partie de leur temps à créer ou trouver de nouvelles ressources, en 

particulier pour les enseignants à l’élémentaire.  

 

 Tel que mentionné précédemment, l’hétérogénéité culturelle et linguistique des 

élèves constitue l’un des défis les plus importants pour les enseignants francophones minoritaires. 

Non seulement doivent-ils œuvrer auprès de groupes d’élèves dont les compétences langagières 

sont très variées, mais ils sont également chargés d’amener ces jeunes à des niveaux acceptables 

de maîtrise de la langue française. Les enseignants se disent souvent peu préparés pour affronter 
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cette situation (Le Touzé, 2004) et souhaiteraient recevoir davantage de formation pour pouvoir 

répondre aux besoins de tous leurs élèves (Gérin-Lajoie, 2002). En effet, la question du manque 

de formation a été soulevée à maintes reprises dans les écrits et, une fois de plus, les conditions 

de travail de ces enseignants font en sorte qu’il est parfois difficile pour eux de soutenir leur 

développement professionnel, notamment en raison pour plusieurs des distances qui les séparent 

de leurs collègues et qui rendent ainsi plus difficile le partage d’information entre enseignants (Le 

Touzé).  

 

L’inclusion de la diversité dans sa salle de classe suppose qu’il prenne en compte tout le 

bagage culturel et social que l’élève apporte avec lui à l’école, bagage qui est rarement valorisé ou 

reconnu (Bourdieu & Passeron, 1977). Afin de prendre en considération les besoins des élèves et 

les facteurs qui influencent leur apprentissage tels que leurs antécédents sociaux, culturels et 

familiaux, les enseignants doivent tenter de réduire les barrières qui existent entre l’école et la 

maison, qu’il s’agisse de barrières linguistiques ou culturelles, et qui se reflètent dans la littératie 

valorisée à l’école à travers les activités liées principalement à la lecture et à l’écriture (Masny, 

2009). À cet égard, d’autres littératies sont susceptibles d’aider l’élève à s’intégrer à l’école et à 

faire la transition entre l’école et la maison, notamment les littératies familiale et culturelle. 

 

Pour ce qui est des travaux sur la littératie familiale, ceux-ci ont examiné le rôle de la 

famille dans les processus d’apprentissage de l’écriture et de la lecture chez les enfants (Masny, 

2008) et ont mis en évidence le fait que, de manière générale, les activités de littératie familiale 

reflètent l’héritage culturel et ethnique des familles et mettent à contribution plusieurs membres de 
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la famille provenant souvent de plus d’une génération (Dionne & Masny, 2007). À ce titre, les 

pratiques familiales jouent un rôle important, car elles contribuent à maintenir la langue ou les 

langues utilisées par les familles, à définir leur identité et à soutenir le sentiment d’appartenance à 

leur culture et à leur communauté (Gérin-Lajoie, 2000; Jiménez, 2003). La littératie familiale est 

donc associée de près à une autre forme de littératie, à savoir la littératie culturelle, car cette 

dernière renvoie à la sensibilisation et à l’appréciation des valeurs et des coutumes qui existent 

entre différentes cultures (Berger, Dei & Forgette-Giroux 2007). En effet, dans bien des cas, le 

milieu familial constitue un contexte plurilingue et les pratiques qui y sont associées sont liées à 

différentes formes d’écrit ou d’oral dans lesquelles sont imbriquées diverses valeurs sociales, 

religieuses ou culturelles.   

 

Du fait qu’elles touchent aux caractéristiques sociales, linguistiques et culturelles qui 

permettent à l’enfant de se définir en tant que membre de sa communauté culturelle, les littératies 

familiale et culturelle contribuent, dans le contexte éducatif, au développement de l’élève et à son 

adaptation au milieu scolaire, car elles tiennent compte des facteurs culturels qui ont une influence 

déterminante dans sa vie et qui lui permettent de tisser des liens étroits et significatifs entre l’école 

et le milieu familial (Holmes, 2008; Kruger, 2008).   

 

Toutefois, les travaux de Heath (1983) ont montré que, bien souvent, les pratiques de 

littératie utilisées par ces familles n’étaient pas valorisées ou considérées comme étant légitimes 

dans le contexte de l’école et, de ce fait, entrent en contradiction avec la littératie scolaire. Tel que 

mentionné dans l’introduction, la littératie scolaire représente le type de littératie qui caractérise le 
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contexte de l’école et vise à rendre compte de l’apprentissage et de l’utilisation des différents 

processus de communication et d’interprétation qui sont essentiels à l’adaptation, sur le plan 

social, au milieu scolaire et à d’autres contextes où la langue joue un rôle important, et ce en vue 

de la compréhension des matières scolaires au niveau conceptuel (Hollingsworth & Gallego, 

1996). Il peut s’agir par exemple d’utiliser certains mots, expressions ou structures syntaxiques ou 

encore de faire l’abstraction du sujet dans un travail donné (Masny, 2001). En outre, dans bien des 

cas, la littératie scolaire s’appuie souvent sur une définition plus étroite de la littératie et est 

souvent associée à la langue de référence et à sa forme écrite (Masny, 2008).  

 

Or, lorsque la littératie est enseignée et évaluée à partir de conceptions traditionnelles 

reposant sur les compétences de lecture et d’écriture, certains groupes d’élèves s’en trouvent 

affectés davantage, principalement les garçons provenant soit de foyers à faibles revenus, ou 

encore de familles peu scolarisées ou qui ne parlent pas ou très peu la langue d’enseignement. 

Ces garçons possèdent souvent de bonnes compétences par rapport à d’autres formes de 

littératies, telles que celles valorisées dans leurs familles, ou encore celles reliées à l’utilisation de 

la technologie. Toutefois, le contexte scolaire ne leur permet pas souvent de démontrer ces 

compétences, qui d’ailleurs sont peu mises en évidence en salle de classe. Cette manière 

d’envisager la littératie scolaire les place ainsi dans une situation susceptible de nuire à leur 

apprentissage et les empêche souvent de développer une attitude positive face à la littératie 

scolaire, ce qui, avec le temps, influence négativement le développement de leurs compétences 

langagières ainsi que leur rendement à l’école. La  prochaine section vise donc à présenter la 

situation des garçons par rapport à la littératie, plus particulièrement la littératie scolaire, les enjeux 

qui y sont associés ainsi que les préoccupations qui y ont donné lieu. 
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B. Littératie chez les garçons 

 

D’entrée de jeu, il importe de souligner que, lorsqu’il est question de littératie chez les 

garçons et des préoccupations qui sont soulevées à cet égard, quelques précisions s’imposent. 

Tout d’abord, il faut savoir que les difficultés qu’éprouvent certains garçons par rapport à la 

littératie sont en lien avec une définition étroite de celle-ci, car elle fait référence aux pratiques de 

littératie scolaire et aux évaluations liées à la lecture et à l’écriture.  

 

En effet, au cours de la dernière décennie, les résultats obtenus par les garçons aux 

évaluations nationales et internationales en matière de littératie ont fait l’objet d’un grand nombre 

de recherches et ont donné lieu à de nombreuses préoccupations, plus spécifiquement en ce qui a 

trait à l’évaluation des compétences en lecture et en écriture. Ces évaluations à grande échelle 

révèlent toutes une performance différenciée selon le sexe, soit un rendement inférieur des 

garçons par rapport aux filles en ce qui a trait à la lecture et à l’écriture dans les tests de 

compétences linguistiques (Bardsley, 1999; Lichter, 2002; Thompson, 2002).  

 

Bien que la situation ait connu une ampleur considérable depuis une dizaine d’années, 

principalement en raison de la couverture médiatique, les difficultés éprouvées par les garçons par 

rapport à la maîtrise de la langue parlée et écrite soulèvent des préoccupations depuis longtemps. 

Retraçant l’évolution des rapports entre les garçons et la littératie dans un contexte 
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sociohistorique, Lichter (2002) soutient que l’identité masculine s’est dissociée depuis quelques 

siècles des compétences liées au langage et que vers la fin du 18e siècle, la construction de 

l’identité masculine commença à se définir par rapport aux compétences liées au raisonnement, à 

la formation de l’intellect, au stoïcisme et à une personnalité taciturne, donc peu portée vers les 

activités langagières, lesquelles étaient davantage associées à l’identité féminine. 

 

 Ce manque d’intérêt et d’aptitude pour la langue se transforma en un trait caractéristique 

du sexe masculin et servit à justifier les performances différenciées en littératie entre les garçons 

et les filles enregistrées dès la fin du 19e siècle dans le système scolaire britannique (Lichter, 

2002). Ainsi, comme l’explique Lichter, même si à l’époque on relevait déjà des différences entre 

les résultats scolaires des garçons et des filles, les résultats des garçons causaient peu 

d’inquiétude étant donné que ce manque d’aptitude ou d’intérêt était considéré comme une 

caractéristique essentielle de la construction de l’identité masculine. 

 

Au cours des décennies qui ont suivi, divers facteurs ont contribué à mettre en évidence la 

situation des garçons par rapport à leur performance en littératie. Par exemple, les progrès 

économiques et technologiques qui ont été réalisés au cours du 20e siècle ainsi que les nouvelles 

conditions créées par la mondialisation de l’économie et la structuration du marché du travail ont 

entraîné la disparition d’un nombre d’emplois considérable qu’occupaient traditionnellement des 

hommes de la classe ouvrière, car plusieurs secteurs d’emplois primaires ont dû se transformer 

afin de s’adapter à la nouvelle économie du savoir (Bouchard, Boily & Proulx, 2003).  Si un bon 

nombre de garçons réussissaient dans le passé à décrocher des emplois bien rémunérés malgré 
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de faibles niveaux de littératie, la situation économique actuelle leur est moins favorable et exige 

dorénavant des niveaux de littératie plus élevés.  

 

Dans un tel contexte, la  maîtrise de la lecture et de l’écriture devient alors un enjeu social 

de taille dès que l’on tente d’en mesurer les aspects socio-économiques (Ecalle & Magnan, 2002), 

ce qui explique toute l’importance accordée aux études nationales et internationales à grande 

échelle relativement à l’évaluation des compétences en littératie. Depuis plusieurs années, ces 

études rapportent invariablement une performance différenciée entre les garçons et les filles, les 

garçons obtenant des résultats inférieurs à ceux des filles, et ce dans de nombreux pays 

industrialisés tels que les États-Unis, le Royaume-Uni, l’Australie, la Nouvelle-Zélande, la Belgique, 

la France, la Norvège ainsi que le Canada (Alloway & Gilbert, 1997; Gorard  et al., 1999; Hall & 

Coles, 1997). Il importe toutefois d’insister sur le fait que les préoccupations concernant les 

garçons ne se retrouvent que dans les pays industrialisés et que dans un grand nombre de pays, 

cette situation est renversée et que c’est la scolarisation des filles qui fait l’objet de préoccupations 

(Bouchard et al., 2003).  

 

Les résultats des garçons ont donc incité les décideurs politiques à prendre des mesures 

en vue de remédier à la situation, allant de la mise sur pied d’enquêtes parlementaires à 

l’instauration de réformes d’envergure en éducation, en passant par une multitude de programmes 

à l’intention des garçons (Alloway & Gilbert, 1997; Gorard et al.,1999; Hall & Coles, 1997). 

Toutefois, même si ces programmes ont donné lieu à certaines améliorations par rapport au 

rendement des garçons (Ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2009; Ofsted, 2003), l’écart entre les 
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filles et les garçons demeure (Baer, 2007; Donahue, Finnegan, Lutkus, Allen & Campbell, 2001; 

Lee, Grigg & Donahue, 2007).  De plus, les garçons continuent de démontrer une attitude plus 

négative face à la littératie malgré les mesures prises pour remédier à la situation (Bodkin, 2004).  

 

Il en est de même au Canada, et ce dans toutes les provinces canadiennes. Les 

statistiques utilisées pour comparer les performances des garçons et des filles proviennent 

d’enquêtes internationales telles que le Programme international pour le suivi des acquis des 

élèves (PISA), mené sous l’égide de l’Organisation de coopération et de développement 

économiques (OCDE), le Programme international de recherche en lecture scolaire (PIRLS), projet 

de l’Association internationale pour l’évaluation du rendement scolaire (AIE), ainsi que 

d’évaluations pancanadiennes telles que le Programme d’indicateurs du rendement scolaire 

(PIRS). À l’échelle internationale, le PISA mesure la compréhension de l’écrit, la culture 

mathématique et la culture scientifique chez les jeunes de 15 ans alors que le PIRLS mesure la 

compétence en lecture des élèves âgés de neuf et dix ans.  

 

Au niveau des provinces et territoires canadiens, le PIRS quant à lui mesure le rendement 

des élèves de 13 et de 16 ans en mathématiques, en lecture, en écriture et en sciences. Ces 

évaluations constatent toutes un rendement inférieur des garçons par rapport aux filles en matière 

de littératie ainsi qu’une attitude plus négative par rapport à celle-ci (Bodkin, 2004). De plus, les 

résultats aux évaluations du PIRS en lecture et en écriture révèlent que les élèves francophones 

de milieu minoritaire ont un rendement inférieur à celui de l’ensemble des élèves du Canada 

(CMEC, 2004). 



37 

 

 

 Par ailleurs, un examen approfondi des résultats aux évaluations internationales révèle 

que ce sont certains groupes de garçons qui obtiennent des résultats inférieurs à ceux des filles, 

car le genre ne constitue pas le seul facteur susceptible d’expliquer les écarts de rendement et il 

est essentiel de prendre en considération d’autres variables telles que le niveau socio-

économique, l’origine ethnique et la langue maternelle lors de l’analyse et de l’interprétation des 

résultats aux différentes évaluations. Au Canada, les populations les plus à risque seraient 

constituées d’élèves autochtones (Brown, 1997; Redmond, 2000; White, 2005) ainsi que de jeunes 

provenant des Caraïbes, de l’Amérique du Sud, de l’Amérique centrale et de l’Afrique de l’Est 

(Martino, 2008).  

 

 De nombreux facteurs ont été invoqués pour expliquer les différences entre les sexes à 

l’égard de la performance en littératie, mais il demeure encore difficile d’expliquer avec certitude 

l’écart qui existe entre les garçons et les filles. Il est tout de même possible d’identifier certaines 

tendances qui se dégagent des études ayant examiné le lien entre les garçons et la littératie et 

celles-ci sont présentées dans la section suivante de la recension des écrits.  

 

C. Facteurs explicatifs de la situation des garçons en matière de littératie 

 

Essentiellement, les explications proposées pour expliquer la situation des garçons par 

rapport à la littératie s’étendent sur un continuum, allant des facteurs d’ordre biologique, à savoir la 
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perspective essentialiste, aux facteurs d’ordre social et d’ordre culturel, soit la perspective 

socioculturelle.  

 

1. Facteurs d’ordre biologique 

 

Découlant du courant de la différenciation naturelle entre les sexes, la perspective 

essentialiste soutient qu’il existe des caractéristiques innées qui caractérisent le sexe masculin et 

qui forment ainsi ce qu’on pourrait appeler « l’essence de la masculinité » (Lichter, 2002). Selon 

les tenants de la perspective essentialiste, l’émergence du féminisme et du mouvement d’égalité 

entre les sexes ont eu comme effet de déconnecter les hommes de leurs caractéristiques innées et 

essentiellement masculines. Cette position est défendue à travers un grand nombre d’ouvrages 

populaires (McPhail, 2008).  

 

La perspective essentialiste attribue également les différents comportements et styles 

d’apprentissage aux facteurs génétiques et biologiques qui différencient les garçons et les filles 

(McPhail, 2008). Dans cette perspective, les comportements et attitudes des garçons par rapport à 

la littératie sont déterminés notamment par les gènes, les hormones et le cerveau. C’est d’ailleurs 

à partir de recherches sur le fonctionnement du cerveau que la performance des garçons a 

souvent été mise en lien (McPhail, 2008).  
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Les recherches sur les différences liées au sexe en ce qui concerne la structure et le 

fonctionnement du cerveau se fondent sur la présomption voulant que les sexes se caractérisent 

par des différences innées sur le plan des habiletés cognitives (Vidal, 2004). Ainsi, les femmes 

auraient de meilleures aptitudes verbales et les hommes de meilleures aptitudes visuo-spatiales. 

Avec les progrès réalisés grâce aux technologies utilisant l’imagerie cérébrale, les recherches sur 

le fonctionnement du cerveau ont connu des avancées remarquables et ont surtout fait ressortir 

l’importance de la variabilité individuelle dans le fonctionnement du cerveau. Elles ont révélé 

notamment que même s’il existe des différences entre les garçons et les filles, ces différences sont 

moins importantes que celles existant parmi les garçons et parmi les filles. La variabilité 

individuelle dépasse donc  largement la variabilité entre les sexes (Vidal, 2004).   

 

Comme la socialisation des sexes débute au moment de la naissance, les difficultés 

auxquelles font face les études sur le cerveau résident dans le fait qu’il est difficile de déterminer la 

part de ce qui est inné et la part de ce qui est acquis dans les comportements humains, d’autant 

plus qu’il s’agit d’un débat où sciences et idéologies sont très liées (Vidal & Benoît-Browaeys, 

2005). En outre, Halpern, Benbow, Geary, Gur, Hyde & Gernsbacher (2007) ont soulevé différents 

problèmes méthodologiques inhérents aux études dans ce domaine, notamment en ce qui a trait à 

l’échantillonnage, au choix des tests utilisés et au contrôle des facteurs de confusion. Pour toutes 

ces raisons, il est nécessaire d’interpréter ces résultats de manière critique et de se montrer très 

prudent quant à leur généralisation.  
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En résumé, bien qu’il existe des différences biologiques caractérisant les garçons et les 

filles, il importe de souligner que les différences parmi les garçons eux-mêmes sont encore plus 

importantes que les différences qui existent entre les garçons et les filles. Par ailleurs, bien que 

certaines différences cognitives entre les garçons et les filles soient d’ordre biologique, il faut 

également tenir compte de l’effet de l’environnement sur le comportement des individus et se 

garder d’interpréter les résultats de manière trop simplifiée et de les généraliser à l’ensemble des 

garçons (Alper, 1985).  

 

Dans le contexte de l’éducation, et plus précisément en ce qui concerne l’enseignement et 

l’apprentissage de la littératie, McPhail (2008) et Sengupta (2008) insistent sur la nécessité pour 

les enseignants d’adopter une attitude critique par rapport aux approches et aux pratiques qui leur 

sont proposées dans cette perspective et de se rappeler que l’environnement dans lequel évoluent 

les garçons joue un rôle déterminant dans la construction de l’identité masculine et de là, dans son 

rapport avec la littératie. La prochaine section présente donc les recherches qui ont examiné les 

facteurs socioculturels susceptibles d’influencer les rapports entre les garçons et la littératie.  

 

2. Facteurs d’ordre socioculturel 

 

Les études ayant examiné la situation des garçons en matière de littératie dans une 

perspective socioculturelle ont abordé la question sous divers aspects. Principalement, ces études 

se sont penchées sur les facteurs liés à la socialisation des sexes, surtout ceux relatifs à la 
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construction de l’identité masculine et à leur  impact sur le développement de la littératie chez les  

garçons. Il s’agit d’études qui ont illustré l’importance des représentations que se font les garçons 

à propos de l’identité masculine et de l’influence de ces représentations sur les rapports qu’ils 

entretiennent avec la littératie.  

 

2.1  Socialisation des sexes, construction de l’identité masculine et littératie 

 

Les études portant sur la socialisation des sexes et le développement de la littératie chez  

les garçons ont fait ressortir le lien entre les attentes sociétales et culturelles à l’égard des sexes et 

le développement de la littératie chez les garçons. En effet, plusieurs recherches en sociologie de 

l’éducation ont souligné le rôle crucial que joue l’origine sociale sur le rendement scolaire (Bernier 

& Singly, 1996; Charlot & Rochex, 1996; Eckert, 2007; Henriot-van Zanten, 1996; St-Amant, 2007). 

D’autres études ont mis en relation la variable du sexe avec le rendement scolaire (Duru-Bellat, 

1990, 1993, 1994) et d’autres ont montré l’importance de mettre en lien les rapports sociaux de 

classe et de sexe afin de mieux comprendre les représentations sociales des jeunes et les 

pratiques qu’ils y associent (Bouchard, St-Amant & Tondreau, 1997; Gagnon, 1998; Goldberg-

Salinas & Zaidman, 1998). Ces études ont montré que les différents degrés d’intériorisation de la 

culture et des valeurs de l’école pouvaient se traduire en comportements et en attitudes qui sont 

susceptibles de favoriser la réussite scolaire ou d’y nuire (Bouchard et al.,1997; St-Amant, 2007).  
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D’après Bouchard et ses collaborateurs (1997) et St-Amant (2007), le conformisme de ces 

groupes de garçons en ce qui a trait à leurs représentations des identités de sexe les incite à 

délaisser les comportements et les attitudes qui sont associés à la réussite scolaire et à adhérer 

plus fortement aux stéréotypes sexuels, ce qui les amène à se distancer de l’école (Clarke, 2005; 

St-Amant, 2007), surtout par rapport à la littératie scolaire envers laquelle ils adoptent une attitude 

particulièrement négative (Bausch, 2003). En effet, le processus de construction de l’identité 

sexuelle influence considérablement la manière dont les garçons se comportent envers la littératie 

et ce processus se développe sous l’influence de divers contextes, qu’il s’agisse de la famille, de la 

communauté, de leur groupe social ou encore de l’école (Clarke, 2005; Copping, 2008; Reicherter, 

2008;  Sengupta, 2008).  

 

Ainsi, plusieurs études ont montré que les attentes sociales et culturelles amènent bon 

nombre de garçons à envisager la littératie comme étant une activité convenant davantage aux 

filles qu’aux garçons  (Millard, 1997; McKenna, Kear & Ellsworth, 1995; Sokal, Katz, Adkins, Gladu, 

Jackson-Davis & Kussin, 2005). Il semble que l’environnement familial joue un rôle crucial dans la 

formation de ces perceptions lors des premières années de la vie de l’enfant, car la plupart du 

temps, ce sont les mères qui vont s’adonner à des activités de littératie avec leurs enfants plutôt 

que les pères (Millard, 1997; Sokal et al., 2005). Par la suite, les groupes d’amis, la pression des 

pairs à l’école ainsi que le personnel enseignant pourront contribuer à renforcer l’attitude de 

distanciation par rapport à la littératie (Millard, 1997), celle-ci étant associée davantage au sexe 

féminin aux yeux des garçons, surtout ceux qui adhèrent plus fortement aux stéréotypes sexuels.  
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Les perceptions des garçons envers la littératie sont également influencées par la 

représentation des rôles sexués assignés aux hommes et aux femmes et par la présence de 

stéréotypes sexistes dans la littérature jeunesse et dans les manuels d’enseignement de la lecture. 

Bien que les personnages féminins soient plus nombreux qu’ils ne l’étaient dans les années 70 et 

qu’ils soient représentés de manière plus diversifiée et moins stéréotypée qu’ils ne l’étaient 

auparavant, il reste que la littérature jeunesse publiée en français, tout comme celle publiée à 

l’étranger, entretient des stéréotypes par rapport à la représentativité des personnages féminins et 

masculins (Dionne, 2007, 2009; Graebner, 1972; Kinman & Henderson, 1985; Marten & Matlin, 

1976). Dionne a en effet constaté des asymétries importantes par rapport au nombre et aux 

activités dans lesquelles sont engagés les personnages féminins et masculins, le genre féminin 

étant sous-représenté dans la plupart des activités à l’exception des activités domestiques et le 

genre masculin étant présent surtout dans le cadre d’activités personnelles ou professionnelles.  

 

Dionne (2007) souligne le fait que les livres destinés aux jeunes continuent de représenter 

les genres masculin et féminin de manière traditionnelle et d’assurer la reproduction et la 

transmission des stéréotypes sexistes selon lesquels la mère demeure la principale responsable 

des activités liées à la sphère familiale. Elle insiste également sur le fait que ces constatations 

comportent d’importantes implications pour les jeunes, car c’est à travers ces représentations que 

les jeunes peuvent dégager des normes associées à la féminité ou à la masculinité et développer  

ainsi leur identité sexuelle et, le cas échéant, adhérer à des stéréotypes.  
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En outre, selon Gambell & Hunter (2000), le type de textes influence également l’attitude 

des garçons envers la littératie. Selon eux, les garçons sont davantage intéressés par le contenu 

du texte, c’est-à-dire par l’information présentée et par l’organisation textuelle, que par les 

personnages eux-mêmes, ce qui les amène souvent à choisir des livres de littérature à base de 

faits réels, des bandes dessinées, des livres de blagues et des livres illustrés. Or, très souvent ce 

matériel de lecture est peu présent dans les écoles, ce qui a pour effet de les démotiver face aux 

activités de littératie qui leur sont proposées dans le contexte scolaire.  

 

En résumé, plusieurs facteurs socioculturels font en sorte qu’un bon nombre de garçons 

trouvent peu de motivation envers les activités de littératie scolaire. D’abord, ceux-ci envisagent la 

littératie comme une activité associée au sexe féminin, donc qui leur convient peu et par rapport à 

laquelle ils doivent se distancier dans le but d’affirmer leur identité sexuelle en tant que garçons. 

Cette attitude se trouve par ailleurs renforcée par le fait que les activités de littératie, et plus 

particulièrement le matériel de lecture offert à l’école, correspondent peu à ce qui intéresse ces 

garçons.  

 

Devant l’attitude négative des garçons face à la littératie et leur performance inférieure par 

rapport à celle des filles, les administrateurs scolaires et le personnel enseignant se sont efforcés 

de remédier à la situation en mettant en œuvre une variété d’interventions visant à améliorer la 

performance des garçons en matière de littératie. La prochaine section présente un survol des 

recherches qui ont examiné les moyens mis en œuvre par les enseignants en salle de classe pour 

soutenir l’apprentissage de la littératie chez les garçons.  
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2.2 Interventions mises en place dans le contexte scolaire 

 

Tel que mentionné plus haut, il importe de souligner le fait que la situation des garçons en 

matière de littératie ne s’applique qu’à une certaine proportion d’élèves masculins. Les 

paragraphes précédents portant sur cette situation ont mis en lumière la complexité des rapports 

entre les garçons et la littératie et les différents facteurs qui ont été avancés pour expliquer cette 

situation. Les conclusions auxquelles sont parvenues diverses recherches montrent qu’il faut éviter 

de simplifier exagérément la situation et de généraliser les problèmes éprouvés par certains 

garçons à l’ensemble de cette population. Une telle approche permet certes de trouver des 

solutions simples qui peuvent s’appliquer à un grand nombre d’élèves, mais qui, 

malheureusement, ne ciblent pas les causes réelles et ne vont pas à la source du problème 

(Booth, Elliott-Johns & Bruce, 2009).  

 

Or, plusieurs chercheurs (Booth et al., 2009; Bouchard et al., 2003; Francis & Skelton, 

2005; Martino, 2008) ont remis en question certaines initiatives mises en place pendant les 

dernières décennies afin de combler l’écart de rendement entre les garçons et les filles, initiatives 

qui se fondent sur les différences naturelles et biologiques distinguant les garçons et les filles et 

sur la prémisse selon laquelle les garçons auraient des intérêts et des besoins découlant 

uniquement de leur appartenance au genre masculin. D’après ces auteurs, en tentant de 

déféminiser le milieu scolaire, notamment au moyen de l’établissement de classes non mixtes, de 

la masculinisation des pratiques et des ressources pédagogiques ou encore de l’embauche d’un 
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plus grand nombre d’enseignants masculins, ces initiatives s’attaquent aux difficultés des garçons 

d’une manière superficielle et ne tiennent pas compte de l’ensemble des facteurs qui influencent 

les rapports entre les garçons et la littératie.  

 

Ainsi, en ce qui concerne l’établissement de classes non mixtes, les recherches qui ont 

étudié la question ne sont pas parvenues à établir un consensus (Arms, 2002; Basilo, 2008). 

Comme le rappellent Martin, Calmeau & Chazal (2005), les résultats d’études ayant comparé des 

établissements et des classes mixtes et non mixtes varient grandement et font état d’avantages et 

de désavantages à l’égard des deux sexes. En effet, selon Martin, Calmeau & Chazal, en raison 

de difficultés méthodologiques liées au contrôle de variables parasites, ces résultats ne tiennent 

pas toujours compte des variables influençant la mesure des comparaisons : par exemple, le 

caractère privé ou public des établissements peut faire en sorte que les bons résultats récoltés par 

les établissements non mixtes, lesquels sont la plupart du temps des établissements privés, sont 

davantage attribuables à leur arrière-plan socio-économique et à leur sélectivité qu’à leur pratique 

de ségrégation sexuelle.  

 

En outre, ces études ne comparent que des résultats scolaires sans tenter de cerner les 

processus de construction pouvant relier des variables écologiques telles que le type de classe ou 

d’établissement à des caractéristiques personnelles telles que le sexe, l’estime de soi ou la 

performance. De fait, ces recherches homogénéisent les établissements en regard de la mixité ou 

de la non-mixité et fournissent peu de données relativement aux caractéristiques pédagogiques 

des enseignants ou à l’organisation scolaire. Elles homogénéisent également en termes de 
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différenciation sexuelle, soit garçon ou fille, sans apporter de nuances quant aux caractéristiques 

des sujets comme leur diversité intra-groupe. Ceux-ci sont donc définis avant tout par leur 

appartenance sexuelle, laquelle semble déterminer leur expérience scolaire (Martin, Calmeau & 

Chazal, 2005).  

 

La masculinisation des pratiques et des ressources pédagogiques constitue une autre 

approche fréquemment invoquée pour remédier aux difficultés des garçons à l’école. Cette 

approche regroupe des stratégies et pratiques visant à adapter le contexte de la salle de classe au 

caractère spécifique des garçons et à leur style d’apprentissage (Bouchard et al., 2003). Dans 

cette optique, il est souvent proposé de recourir à des activités de manipulation, au sport ou à la 

compétition pour encourager les garçons à lire et de tenir compte d’aptitudes et d’intérêts qui 

seraient caractéristiques du sexe masculin (Martino, 2008).  

 

Enfin, l’embauche d’un plus grand nombre d’enseignants masculins constitue également 

une autre solution souvent proposée (Martino, 2008; Martino & Kehler, 2006). Cependant, tout 

comme le regroupement des élèves en classes non mixtes, et malgré l’intérêt soulevé par cette 

intervention parmi bien des éducateurs, la plupart des études qui ont examiné le lien entre le 

rendement des garçons et le sexe de leur enseignant n’ont pu établir avec certitude que les 

enseignants masculins contribuent davantage à améliorer la performance des garçons. Selon ces 

études, cette solution pouvait même nuire aux garçons du fait que certains enseignants masculins 

continuent d’entretenir des stéréotypes qui ont un impact négatif sur le développement de la 

littératie (Lingard, Martino, Mills & Bahr, 2002; Pepperell & Smedley, 1998).    
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De fait, d’après les études recensées par Wilkinson (1998), les élèves ayant des femmes 

comme enseignants obtenaient de meilleurs résultats que ceux ayant des enseignants masculins, 

surtout au début au cycle primaire (Wilkinson, 1998). Ces  résultats en faveur des enseignantes 

vont à l’encontre de ce qui est avancé par certaines recherches selon lesquelles les garçons 

réussiraient moins bien à l’école à cause du nombre élevé d’enseignantes. L’explication proposée 

par l’auteur soutient que ce sont les différentes pratiques pédagogiques adoptées par les 

enseignants qui expliquent cette différence. 

 

En effet, même si dans certains cas la non-mixité, la masculinisation des pratiques et des 

ressources pédagogiques et l’embauche d’enseignants masculins peuvent contribuer positivement 

à l’apprentissage des garçons, il y a certains facteurs qui sont encore plus déterminants. Bon 

nombre de recherches sont parvenues à la conclusion que les variables les plus significatives en 

lien avec les écarts de genre se retrouvent au niveau des caractéristiques de l’enseignant et des 

pratiques qu’ils mettent en œuvre en salle de classe (Gray, 2008; Lingard et al., 2002; Schuster, 

2004; Thornton, 2008).  

 

Ainsi, des approches pédagogiques innovatrices et flexibles, des compétences 

professionnelles solides, un développement professionnel continu (Arms, 2002), une  capacité à 

répondre aux besoins individuels des élèves et à se soucier de leur bien-être ainsi qu’une aptitude 

à gérer la diversité en salle de classe (Kent, 2002; Kirkland, 2006; Milby, 2007; Wilkinson, 1998; 

Younger & Warrington, 2005)  constituent des facteurs susceptibles de jouer un rôle important 
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dans le développement des compétences en littératie des garçons, surtout lorsque  la langue 

d’enseignement utilisée à l’école est maîtrisée à différents niveaux par les élèves ayant des 

antécédents culturels et linguistiques variés (Berger, 2003; Kanouté, Vatz Laaroussi, Rachédi & 

Doffouchi, 2008). 

 

Cette prise en compte de la diversité qui existe au sein de la clientèle d’élèves masculins 

constitue un élément important permettant de mieux comprendre la situation de la littératie chez 

les garçons. Tel que mentionné précédemment, bien qu’il existe des différences caractérisant les 

garçons et les filles, ces différences sont moins importantes que celles existant parmi les garçons 

eux-mêmes, la variabilité individuelle dépassant  largement la variabilité entre les sexes (Vidal, 

2004).  Booth et ses collaborateurs (2009) et Martino (2008) reconnaissent d’ailleurs la nécessité 

de reconnaître cette diversité au sein des garçons afin de pouvoir choisir des pratiques 

susceptibles de soutenir leur apprentissage de la littératie.  

 

À ce titre, la prise en compte de cette diversité ne peut se faire sans une meilleure 

compréhension des différences individuelles qui existent au sein des garçons (Martino, 2008; 

Younger & Warrington, 2005). Pour les enseignants, cette constatation sous-entend d’abord 

identifier qui sont les garçons aux prises avec des difficultés, puis apprendre à connaître leurs 

forces, leurs faiblesses, leurs intérêts et leurs antécédents personnels (Booth et al., 2009). Selon 

McPhail (2008), ceci sous-entend également pour les enseignants de repenser leurs pratiques 

pédagogiques et de les adapter à la diversité de leurs élèves, principalement en élargissant leur 

répertoire de pratiques et en accordant davantage d’importance à certaines formes de littératie qui 
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sont souvent absentes du contexte scolaire, mais qui jouent néanmoins un rôle essentiel dans le 

développement des compétences en littératie (Ewart, 2007; Gray, 2008; Kirkland, 2006; Webber, 

2004).  

   

L’adaptation des pratiques de l’enseignant doit donc tenir compte de l’origine ethnique, de 

la langue et du niveau socio-économique de l’élève car ces facteurs influencent considérablement 

l’apprentissage des  élèves masculins et leur rapport à la littératie (Lichter, 2002; Thornton, 2008; 

White, 2007). D’ailleurs, les travaux de Gauthier, Mellouki, Simard, Bissonnette & Richard (2004) 

ont révélé que les enseignants efficaces influençaient davantage les élèves provenant de milieux 

socio-économiques moins favorisés ou encore d’origine ethnique minoritaire. S’appuyant sur les 

résultats de méta-analyses menées depuis les quinze dernières années, Gauthier et al. 

soutiennent que  

 

… le milieu scolaire, et plus particulièrement l’enseignant, jouent un rôle important pour favoriser 

l’apprentissage des élèves, et ce, au-delà des considérations familiales ou motivationnelles… contrairement 

à ce que l’on avait longtemps laissé entendre, le milieu scolaire disposerait d’un pouvoir important quant à 

l’apprentissage des élèves. En fait, il pourrait même faire la différence entre réussir ou échouer ses études, 

et ce, avec toutes les conséquences qui s’y rattachent (p. 6)  

 

De nombreuses études soulignent le besoin de mener davantage de recherches sur 

l’impact qu’a le contexte scolaire, et en particulier l’impact de l’enseignant, sur le développement 

de la littératie chez les garçons. Plus précisément, il importe de déterminer quelles sont les 
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interventions pédagogiques à privilégier afin d’aider certains groupes de garçons en ce qui a trait 

au développement de leur compétence en littératie étant donné le rôle de premier plan joué par 

l’enseignant (Bausch, 2003; Gauthier et al., 2004; West, 1999). À cet égard, Guskey (2002) insiste 

sur la nécessité de se pencher sur les pratiques des enseignants, et ce dans un contexte de 

développement professionnel, car selon cet auteur, l’amélioration du contexte éducatif et le 

développement professionnel vont de pair, la réussite scolaire ne pouvant se faire sans 

programmes de développement professionnel.   

 

D. Champ de recherches sur le développement professionnel des enseignants 

 

Le champ de recherches portant sur le développement professionnel des enseignants est 

relativement jeune, la plupart des études ayant été menées au cours des vingt dernières années. 

Dans sa recension des écrits, Seybold  (2004) regroupe les recherches sur le développement 

professionnel des enseignants en quatre catégories : celles portant sur le lien entre la qualité de 

l’enseignant et le rendement de l’élève (Darling-Hammond, 1997, 2000, 2002; King & Newmann, 

2000); celles portant sur la question de la rétention et du renouvellement des nouveaux 

enseignants et des enseignants en poste (Ingersoll, 2001); celles sur les écoles participant à divers 

projets de réforme, y compris les collaborations entre écoles et universités (Fullan, 2000; Guskey & 

Huberman, 1995); et enfin, les études portant sur les liens entre l’apprentissage professionnel et la 

productivité dans des secteurs autres que ceux de l’éducation, mais dont les résultats peuvent 

néanmoins s’appliquer au domaine de l’apprentissage et de l’enseignement (Lave & Wenger, 

1991).  
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Toutes ces recherches ont approfondi la notion d’apprentissage professionnel et la 

manière dont il peut être mis en place dans les écoles.  Selon plusieurs d’entre elles (Laws, 2003; 

Seybold, 2004; Williams, 2005), les programmes mis en place dans les écoles encouragent les 

enseignants à prendre en charge leur développement professionnel (Darling-Hammond & 

McLaughlin, 1995; Williams, 2005) et à analyser leurs pratiques au sein de leur milieu de travail et 

en collaboration avec leurs collègues (Bates, 2003; Grossman, 2009). Cette collaboration leur 

permet de mettre à l’essai différentes pratiques et d’en approfondir les fondements théoriques 

(Brunelle, 2005) tout en se soutenant mutuellement (Bates, 2003; Gillentine, 2005; Schuster, 

2004). 

 

Même si la plupart des recherches sur le développement professionnel des enseignants 

ont eu lieu au cours des vingt dernières années, il s’agit toutefois d’un domaine de recherche fertile 

dont les fondements théoriques sont variés et où les travaux ne cessent de se multiplier (Seybold, 

2004), étant donné l’importance croissante du contexte d’imputabilité scolaire dans la plupart des 

pays industrialisés. 

 

E. Contexte du développement professionnel en éducation 

 

Même si l’éducation jouait dans le passé un rôle relativement important, elle constitue 

aujourd’hui une priorité incontournable pour bien des pays, surtout pour ce qui est de la  maîtrise 
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de la lecture et de l’écriture, laquelle devient un enjeu social de taille dès que l’on tente d’en 

mesurer les aspects socio-économiques (Ecalle & Magnan, 2002), ce qui ne manque jamais de 

soulever de vives réactions dans l’ensemble de la population. Ces réactions donnent alors lieu à 

une remise en question du système scolaire laquelle, à son tour, entraîne la mise en place de 

mesures de rendement et d’imputabilité à l’égard de l’éducation, surtout en ce qui a trait à la 

littératie (Bouchard et al., 2003; Peery, 2000; Wallace, 2005), car l’idée voulant que l’imputabilité 

des systèmes scolaires aille de pair avec le rendement des élèves s’est largement répandue  

depuis le début des années 90 (Wallace, 2005). 

 

Dans un tel contexte, les enseignants se retrouvent bien souvent au premier plan des 

mesures visant à rehausser le rendement des élèves, car selon plusieurs études, les enseignants 

constituent la variable la plus importante en ce qui a trait à  l’apprentissage de l’élève  (Caillouet, 

1998; Cormier-Kuhn, 2006; Dilger, 1985; Peery, 2000; Schuster, 2004; Slinger, 2004; Soto Kile, 

2006; Williams, 2005). Par conséquent, leur rôle, et par le fait même le développement 

professionnel qu’ils reçoivent, se trouvent étroitement liés au rendement des élèves (Peery, 2000; 

Soto Kile, 2006; Vanden Berk, 2005) et c’est d’ailleurs dans le but d’améliorer le rendement des 

élèves qu’un grand nombre de programmes et de modèles de développement professionnel ont 

été mis sur pied.   

 

S’ils veulent être en mesure de contribuer au développement de la littératie chez les 

garçons, les enseignants doivent approfondir leur connaissance des enjeux liés à la situation des 

garçons et de la littératie. Ils doivent pouvoir cerner les divers contextes socioculturels dans 
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lesquels évoluent les garçons ainsi que leurs attitudes face aux divers rôles sexués susceptibles 

d’influencer leur rapport à la littératie. Pour bien cerner la problématique et y réagir de manière 

informée, les enseignants devront envisager les différentes possibilités qui s’offrent à eux. L’une 

d’entre elles consiste à considérer la question de la littératie chez les garçons au moyen du 

développement professionnel. Or, comme  l’amélioration du contexte éducatif est étroitement liée 

au développement professionnel (Chapman, 2004), il est essentiel de se pencher sur les pratiques 

des enseignants dans un contexte de développement  professionnel (Guskey, 2002) afin de mieux 

comprendre comment les enseignants s’approprient le développement professionnel et comment il 

peut les amener à transformer  leurs pratiques (Hinds, 2007).   

 

Il convient alors de se demander de quelle manière la recherche peut contribuer à appuyer 

le type de développement professionnel nécessaire aux enseignants (Darling-Hammond, 2006a), 

car ceux-ci doivent prendre des décisions complexes qui font appel à diverses connaissances et 

compétences et qui peuvent avoir des répercussions cruciales pour les élèves. Pour être en 

mesure de prendre des décisions appropriées, les enseignants doivent être au fait des théories 

liées, entre autres, au développement de l’enfant, aux différences en termes d’apprentissage, au 

langage, aux influences socioculturelles ainsi qu’aux différences et attitudes par rapport à 

l’apprentissage.  

 

En plus de ces connaissances fondamentales, les enseignants doivent pouvoir mettre en 

œuvre des pratiques extrêmement complexes  afin de répondre aux besoins d’une clientèle 

étudiante souvent très diversifiée (Darling-Hammond & Bransford, 2005). Pour Darling-Hammond 
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(2006b) l’enseignant est un praticien réflexif  et un décideur stratégique qui comprend bien les 

processus d’apprentissage et qui est en mesure d’utiliser un vaste répertoire de stratégies 

d’enseignement pour permettre aux élèves de maîtriser des contenus présentant des défis de 

taille. Par exemple, en contexte minoritaire francophone, la langue pose un défi additionnel. Les 

enseignants doivent composer avec des élèves qui possèdent des bagages culturels et 

linguistiques variés, certains parlant peu ou pas du tout le français. L’enseignant doit donc être en 

mesure de s’interroger sur sa pratique et d’assumer la responsabilité de son apprentissage et de 

son développement afin de trouver de nouveaux moyens de transformer sa pratique (Legault, 

2004).  

 

Si l’expérience sous-tend le fondement de l’apprentissage, cela suppose que les postulats 

et les valeurs qui appuient la pratique doivent être examinés et remis en question et, grâce à la 

pratique réflexive, le professionnel peut arriver à une meilleure compréhension des problèmes 

auxquels il doit faire face et à prendre conscience de la concordance entre ce qu’il souhaite 

accomplir et ce qu’il réalise dans les faits, soit entre sa théorie et sa pratique (Legault, 2004). Dans 

le contexte de la pratique réflexive, cette contradiction est souvent à la source du développement 

de nouvelles connaissances chez  l’enseignant et d’une transformation de la pratique (Osterman, 

1990).  

 

Pourtant, cet aspect de la réflexion a été peu étudié, la plupart des études ayant porté sur 

la nature de la réflexion en tant qu’outil de développement professionnel (Campbell, 2000; Clegg, 

Tan & Saeidi, 2002; Cole, 2002; Glazer, Abbott & Harris, 2004; Vanden Berk, 2005) et sur les 
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moyens mis en œuvre pour favoriser la réflexion chez l’enseignant  (Aten, 2003; Hartmann, 2003; 

Larrivee, 2000; Meadows, 2006; Palmeri, 2006).   

 

Pour ce qui est des études ayant examiné le lien entre la pratique réflexive et la littératie  

(Bates, 2003; Bean & Stevens, 2002; Caillouet, 1998; Gillentine, 2005; Manning, 2002),  celles-ci 

ont principalement porté sur l’impact que peut avoir la pratique réflexive sur les pratiques utilisées 

par les enseignants en matière de littératie et sur la nature des réflexions portées par les 

enseignants par rapport à leurs pratiques pédagogiques.  Ainsi, les études de Bates (2003),  

Gillentine (2005) et Manning (2002) ont mis en évidence le fait que la pratique réflexive peut 

amener les enseignants à transformer leurs pratiques pédagogiques en matière de littératie. La 

recherche de Bates a révélé notamment que la pratique réflexive avait permis aux enseignants 

d’acquérir une meilleure compréhension des théories liées au développement des compétences 

liées à la lecture et à l’écriture, et que la collaboration accrue entre les membres du personnel 

enseignant avait donné lieu à une meilleure organisation et à une coordination plus efficace des 

activités de littératie au sein de l’école. 

 

La prochaine section sur le cadre conceptuel présente les fondements théoriques en lien 

avec le rôle que peut jouer la réflexion par rapport au développement professionnel de 

l’enseignant. 
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CHAPITRE 3 

CADRE CONCEPTUEL 

 

Le chapitre 3 présente les éléments théoriques qui forment le cadre conceptuel de l’étude. 

Il décrit les concepts liés au développement professionnel des enseignants qui sont reliés à l’étude 

et situe les différents éléments du cadre conceptuel dans un modèle visuel afin de faire ressortir 

les liens qui existent entre ceux-ci. Dans le but de mieux situer ces concepts de développement 

professionnel, le présent chapitre débute par  une description générale des conceptions et 

approches théoriques qui sont associées au développement professionnel des enseignants afin de 

montrer comment la pratique réflexive s’inscrit dans ce courant de recherches. Les éléments 

théoriques inspirés des travaux de Darling-Hammond (2006b) et de Manning (2002) sont ensuite 

expliqués en détail et réunis sous forme de modèle conceptuel.  

 

Les recherches présentées au chapitre précédent ont mis en évidence la complexité de la 

tâche enseignante, surtout en ce qui a trait au lien entre l’apprentissage des enseignants et celui 

des élèves (Seybold, 2004). Cette complexité a amené les chercheurs à envisager le 

développement professionnel sous différentes perspectives théoriques, lesquelles sont présentées 

dans la section suivante qui porte sur les conceptions et les approches théoriques liées au 

développement professionnel. 
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A. Conceptions et approches théoriques liées au développement professionnel des 

enseignants 

 

Dans le contexte de l’éducation, le concept de développement professionnel des 

enseignants est généralement flou et peut prendre différentes significations, les définitions variant 

selon la perspective théorique à laquelle adhèrent les auteurs (Uwamariya & Mukamurera, 2005). 

Cependant, indépendamment des cadres épistémologiques qui sous-tendent les théories et les 

modèles liés au développement professionnel des enseignants, il se dégage une idée commune : 

le développement professionnel est un processus de transformation qui permet aux enseignants 

d’améliorer leur pratique (Vanden Berk, 2005).   

 

Dans leur recension des écrits, Uwamariya & Mukamurera (2005) ont classifié les 

conceptions et les approches théoriques portant sur le développement professionnel des 

enseignants en deux catégories : d’une part la perspective développementale et, d’autre part, la 

perspective professionnalisante. Dans le cadre de la perspective développementale, le 

développement professionnel est envisagé comme étant une série d’étapes successives 

constitutives du cycle de la carrière, chacune possédant des caractéristiques spécifiques relevant 

des plans professionnel et personnel et entraînant des changements chez l’enseignant selon une 

vision chronologique et linéaire (Uwamariya & Mukamurera). Il peut être question par exemple de 

différentes phases du processus de socialisation professionnelle ou encore du niveau de 

développement professionnel des enseignants.  
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Dans le cadre de la perspective professionnalisante, les auteurs partent de l’engagement 

des  enseignants envers leur apprentissage. Le développement professionnel y est alors envisagé 

selon la professionnalisation, laquelle fait ressortir l’importance des savoirs dont l’acquisition est 

d’ailleurs à la base des transformations que subissent les enseignants tout au long de leur pratique 

professionnelle. La professionnalisation est ainsi envisagée comme un processus permettant de 

construire et de maîtriser les compétences et connaissances nécessaires à l’exercice de la 

profession (Uwamariya & Mukamurera, 2005), processus comportant plusieurs dimensions telles 

que le travail en équipe, la gestion de sa propre formation continue ainsi que la recherche et la 

réflexion sur la pratique (Perrenoud, 1994).  

 

À partir de la dimension liée à la recherche et à la réflexion, l’enseignant est amené à 

utiliser ses ressources cognitives afin de théoriser sa pratique sur le plan de ses actions et de ses 

expériences (Uwamariya & Mukamurera). En faisant de sa pratique un objet d’analyse, 

l’enseignant peut ainsi l’examiner sous un angle critique, faire un retour sur ses actions passées et, 

par le fait même, envisager de nouvelles façons de faire pour ses actions à venir (Uwamariya & 

Mukamurera). C’est dans cette orientation, soit celle du développement professionnel par la 

réflexion, que s’inscrit la présente étude, laquelle s’articule autour du concept de la pratique 

réflexive, concept présenté dans la prochaine section.  
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B. Pratique réflexive 

 

La pratique réflexive peut se définir comme étant une démarche permettant à l’enseignant 

de parvenir à une meilleure conscience de soi en ce qui a trait à la nature et à l’influence de ses 

actions (Osterman & Kottkamp, 1993). Cette démarche exige toutefois une prise de conscience qui 

dépasse la simple interrogation et constitue en fait une évaluation critique de ses actions dans le 

but d’améliorer sa pratique : confronté à un problème, à un écart entre une situation réelle et une 

situation souhaitée ou idéale, l’enseignant prend du recul et examine ses actions et les raisons 

pour lesquelles il les a posées (Osterman, 1990). Il réfléchit à la pertinence et à l’efficacité de sa 

performance et à partir de ses réflexions, élabore de nouvelles stratégies. Loin de considérer 

l’existence de ces problèmes comme un échec, la pratique réflexive permet d’envisager ces 

difficultés comme une occasion de dialogue et d’apprentissage susceptible d’apporter des 

éléments de réponse et pouvant donner lieu à un renouvellement de la pratique (Aten, 2003;  

Bates, 2003; Osterman, 1990).  

 

Les aspects liés au dialogue, à l’apprentissage et au renouvellement de la pratique jouent 

un rôle central dans la perspective de développement professionnel adoptée par la présente étude, 

car celle-ci vise justement à voir comment la pratique réflexive peut amener les enseignants à 

reconsidérer leurs pratiques pédagogiques pour répondre aux besoins des garçons en matière de 

littératie. Comme le souligne Darling-Hammond (2006b), les enseignants doivent non seulement 

prendre des décisions complexes qui requièrent de nombreuses connaissances et compétences 

liées notamment aux styles d’apprentissage et aux caractéristiques socioculturelles des élèves, 
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mais ils doivent également pouvoir mettre en œuvre les pratiques appropriées qui viendront 

répondre aux besoins d’une clientèle étudiante souvent très diversifiée (Darling-Hammond & 

Bransford, 2005). L’établissement de liens serrés entre la matière à enseigner et les pratiques 

mises en place en salle de classe revêt alors une importance cruciale et exige de l’enseignant qu’il 

prenne en considération un ensemble de facteurs dont l’étendue et la complexité sont énormes 

(Darling-Hammond). 

 

Par conséquent, afin de voir de quelle manière l’enseignant peut se servir de la pratique 

réflexive pour transformer ses pratiques pédagogiques et contribuer à l’apprentissage des garçons 

en matière de littératie, et ce en tenant compte des facteurs liés à l’exercice de la profession 

enseignante mentionnés dans le paragraphe précédent, il s’est avéré nécessaire de privilégier 

certains éléments théoriques. D’une part, il a fallu retenir des éléments portant sur des aspects 

particuliers de la pratique pédagogique qui permettraient d’analyser la démarche employée en 

salle de classe par l’enseignant pour choisir, mettre en place et évaluer les pratiques de littératie 

auprès des garçons. 

 

 À cette fin, ce sont les travaux de Manning (2002) qui ont été retenus en vue d’examiner 

ces aspects particuliers de la pratique pédagogique. Ce modèle, qui s’inspire des recherches de 

Shulman (1987), inscrit le concept de la réflexion dans un processus de prise de décision 

susceptible d’amener l’enseignant à articuler les décisions qui sous-tendent sa pratique (Shulman) 

dans le contexte de l’enseignement de la littératie, plus particulièrement par rapport à la lecture. 
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D’autre part, il était également essentiel de retenir des éléments portant sur des aspects 

plus génériques qui sont liés au développement professionnel de l’enseignant mais qui influencent 

tout de même les pratiques pédagogiques. À cet égard, le modèle de Darling-Hammond (2006b) a 

permis de situer ce processus de prise de décision dans un contexte plus large et de prendre en 

compte les différents facteurs qui viennent influencer l’enseignement et l’apprentissage de la 

littératie.  

 

Enfin, les éléments de la recension des écrits qui se sont révélés déterminants dans le 

développement de la littératie chez les garçons ont été ajoutés aux éléments théoriques de 

Darling-Hammond (2006b) et de Manning (2002) afin de pouvoir situer les données de l’étude par 

rapport à la situation des garçons en matière de littératie. Les paragraphes suivants décrivent en 

détail chacune des composantes du cadre conceptuel mentionnées précédemment et présentent 

un modèle qui explique la manière dont ces éléments ont été réunis afin de servir de fondements 

théoriques à l’étude. 

 

C. Cadre théorique de Darling-Hammond 

 

Selon Darling-Hammond (2006b), les enseignants ont un rôle de plus en plus important à 

jouer dans la société d’aujourd’hui. Avec la mondialisation et les changements technologiques qui 

ne cessent de se multiplier, les travailleurs doivent acquérir les compétences et connaissances qui 

leur permettront de réussir dans le contexte socio-économique actuel. Ces nouvelles conditions 



63 

 

liées au marché du travail créent ainsi des attentes plus élevées que jamais envers les élèves et 

les éducateurs, car c’est à l’école que revient la responsabilité de former les citoyens de demain de 

manière à ce qu’ils puissent participer activement au fonctionnement et à l’épanouissement de leur 

société (Darling-Hammond). 

 

 Certes, plusieurs facteurs sont susceptibles d’influencer la formation de ces futurs 

citoyens, mais il est de plus en plus clair que l’enseignant joue un rôle déterminant dans la 

formation des jeunes d’aujourd’hui. À ce titre, il devient le maître d’œuvre de cette formation et par 

conséquent, d’énormes pressions s’exercent sur lui afin qu’il puisse remplir la mission qui lui est 

confiée. Tout comme par le passé, l’enseignant est chargé de gérer sa classe et de voir à ce que 

ses élèves acquièrent les connaissances et les compétences dont ils auront besoin, mais il doit 

également accomplir sa tâche auprès d’une clientèle d’élèves de plus en plus diversifiée qui elle, à 

son tour, doit composer avec des matières scolaires de plus en plus complexes  (Darling-

Hammond, 2006b). 

 

Dans ces conditions, l’enseignant doit acquérir une connaissance approfondie des 

différents facteurs qui influencent l’enseignement et l’apprentissage dans des contextes sociaux et 

culturels variés et être en mesure de mettre en pratique ces connaissances et de construire des 

compétences qui lui permettront de répondre aux besoins de ses élèves.  Ceci sous-entend qu’il 

doit pouvoir non seulement tenir compte d’un ensemble de facteurs afin d’élaborer un programme 

d’enseignement cohérent et adapté aux besoins de sa salle de classe, notamment en ce qui a trait 

aux matières scolaires, à l’enseignement et au développement de l’élève, mais qu’il doit également 
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évaluer les approches, pratiques et stratégies qui lui sont proposées afin de voir si ces dernières 

sont appropriées aux besoins de sa classe (Darling-Hammond, 2006b).  

 

Enfin, les enseignants doivent développer des compétences leur permettant d’évaluer leur 

propre pratique professionnelle au moyen de la recherche et de la réflexion (Perrenoud, 1994) et 

de trouver des solutions aux problèmes rencontrés en salle de classe (Darling-Hammond, 2006b). 

Par ailleurs, tel que mentionné précédemment,  les attentes envers les enseignants sont plus 

élevées que jamais et les responsabilités qui leur sont imposées plus nombreuses qu’auparavant, 

et ce dans un contexte éducatif marqué par la diversité. Dans de telles conditions, le personnel 

enseignant doit également développer des compétences favorisant le partage de ses réflexions, de 

ses recherches et de ses expériences avec ses collègues s’il veut se maintenir à la hauteur de ce 

qu’exige l’exercice de sa profession (Darling-Hammond). 

  

C’est donc en vue de prendre en compte l’étendue et la pluralité des connaissances et 

compétences requises pour enseigner aujourd’hui auprès d’une clientèle scolaire diversifiée que 

Darling-Hammond (2006b) a élaboré un cadre conceptuel qui présente une vision du 

développement professionnel articulé autour de trois champs de connaissances interreliés se 

rapportant aux compétences professionnelles des enseignants et de leurs pratiques : d’abord un 

champ de connaissances lié aux apprenants, à leurs modes d’apprentissage et à leur 

développement au sein de contextes sociaux, y compris le développement langagier, lequel 

représente un défi de taille en milieu minoritaire; deuxièmement, un champ de connaissances lié 

aux programmes d’étude comprenant les contenus, les objectifs, les exigences par rapport aux 



65 

 

matières à enseigner, les besoins des élèves et les visées sociales de l’éducation; enfin, un 

troisième champ de connaissances lié à l’enseignement et aux compétences qui y sont reliées, y 

compris l’expertise pédagogique relative aux différentes matières et aux différents types 

d’apprenants ainsi que l’expertise pédagogique en lien avec l’évaluation et la gestion de classe. La 

figure ci-dessous présente le modèle visuel du cadre de Darling-Hammond.  

 

Pr

L’enseignement en tant que profession

L’apprentissage dans le 
contexte de la démocratie 

Vision du 
développement 

professionnel
Connaissances 

liées  aux 
programmes 

d’études

Connaissances 
liées à 

l’enseignement

Connaissances
liées aux 

apprenants

 

Figure 1. Modèle visuel du cadre de Darling-Hammond (2006b) sur le développement 

professionnel de l’enseignant, lequel a été élaboré à partir des travaux de Darling-Hammond & 

Bransford (2005, p. 11) (traduction libre). 
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Le cadre de Darling-Hammond (2006b) ne privilégie aucun facteur en particulier, ceux-ci 

occupant tous une place importante et s’entrecroisant pour former la vision professionnelle de 

l’enseignant. Il a l’avantage de présenter les éléments se rapportant aux compétences 

professionnelles des enseignants dans un contexte assez large permettant d’analyser à la fois des 

facteurs individuels, scolaires et socioculturels, ce qui permet la prise en compte des aspects de la 

présente étude liés à la francophonie minoritaire et à la situation des garçons en matière de 

littératie. Toutefois, le cadre présente les éléments de manière statique et ne développe pas 

suffisamment l’aspect dynamique qui existe entre les différents champs de connaissances ainsi 

que les liens qui les unissent entre eux, surtout en ce qui a trait à la démarche adoptée par 

l’enseignant en salle de classe. De plus, bien qu’ils soient abordés, les aspects liés à la réflexion et 

à la transformation des pratiques pédagogiques y sont peu développés.  

 

Par conséquent, afin de faire ressortir davantage la dimension réflexive associée à la 

pratique de l’enseignant et pour pouvoir analyser la démarche de pratique réflexive par rapport aux 

activités de littératie mises en place en salle de classe à l’intention des garçons, la présente étude 

a retenu des éléments provenant du cadre d’analyse élaboré par Manning (2002), lequel s’articule 

autour de la pratique réflexive et de la littératie et dont les principaux éléments sont décrits dans 

les paragraphes suivants. 
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D. Cadre théorique de Manning 

 

Le modèle de Manning s’inspire des travaux de Shulman (1987) sur l’expertise que 

développent les enseignants dans le contexte de leur pratique. Selon Shulman (1986), les 

pratiques mises en œuvre par l’enseignant dans le contexte scolaire se situent soit sur le plan de 

la gestion de classe, soit sur le plan de l’enseignement des contenus. Les pratiques associées à la 

gestion de classe renvoient principalement à l’organisation des groupes dans la classe, à 

l’établissement de règles et procédures ainsi qu’à la gestion des comportements des élèves 

(Martineau, Gauthier & Desbiens, 1999). Quant aux pratiques liées à l’enseignement des 

contenus, elles visent principalement la transmission de la matière, notamment l’organisation des 

activités d’apprentissage et l’utilisation du matériel didactique.  

 

Le modèle de raisonnement pédagogique élaboré par Shulman (1986, 1987) se concrétise 

à travers les étapes suivantes : d’abord, les enseignants doivent avoir une compréhension de la 

matière qu’ils se proposent d’enseigner et des objectifs qu’ils désirent atteindre. Deuxièmement, ils 

doivent être en mesure de transformer cette matière de manière à la rendre accessible aux élèves. 

Pour Shulman, il s’agit d’une étape cruciale de l’action pédagogique, car elle consiste à tenir 

compte d’un ensemble de facteurs reliés non seulement à la matière, mais également à 

l’enseignement et à l’apprenant afin de pouvoir anticiper la meilleure démarche à adopter. Cette 

étape représente la capacité de l’enseignant à saisir le contenu à enseigner et à l’envisager en 

fonction des caractéristiques et compétences de ses élèves afin de favoriser leur apprentissage.  
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Ensuite vient l’étape de l’instruction qui met l’accent sur les pratiques pédagogiques mises 

en œuvre par l’enseignant en salle de classe pour enseigner, lesquelles découlent directement des 

deux étapes précédentes. Puis, arrive l’évaluation, au cours de laquelle l’enseignant vérifie la 

compréhension des élèves et évalue l’impact de ses propres pratiques sur l’apprentissage des 

élèves. Enfin, la dernière étape du modèle de Shulman porte sur la réflexion, définie selon 

Shulman comme étant une révision, une reconstitution et une analyse critique de sa propre 

performance et de celle des élèves et une justification de ses actions au moyen de principes 

pédagogiques. Ici, l’enseignant tente de tirer un enseignement de ses actions et les met en lien 

avec les objectifs qu’il s’était fixés. Il parvient alors à une nouvelle compréhension de son 

enseignement et des raisons qui l’avaient motivé au départ (Manning, 2002).  

 

Il importe de souligner que le modèle de Shulman (1986, 1987) met en évidence la 

capacité de l’enseignant à lier étroitement tous les aspects liés aux différentes connaissances qu’il 

doit maîtriser, surtout celles se rapportant au contenu à enseigner, ce qui ne veut pas dire qu’il doit 

laisser de côté les autres connaissances liées à la gestion de classe et à l’apprenant. En effet, 

pour que ses pratiques pédagogiques puissent contribuer le plus efficacement possible à 

l’apprentissage des élèves, l’enseignant doit s’assurer d’adapter la matière le plus près possible 

des besoins et des caractéristiques de ses élèves, et ce dans le contexte particulier de sa salle de 

classe. Il ne suffit donc pas de connaître à fond la matière à enseigner mais de savoir également 

par quels moyens la rendre accessible aux élèves.  
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Les  recherches de Shulman (1986, 1987)  insistent également sur la capacité de 

l’enseignant à articuler les décisions qui sous-tendent sa pratique, en somme à expliciter ce qui est 

souvent implicite dans son enseignement, principalement au niveau de la connaissance 

pédagogique de la matière, c’est-à-dire les théories, les approches et les concepts appartenant à 

une discipline scolaire et à la manière dont elle est présentée aux élèves pour qu’elle leur soit 

rendue compréhensible (Shulman, 1986). 

 

C’est donc sur ces considérations d’ordre théorique qu’a été élaboré le modèle de 

Manning (2002), qui situe la pratique réflexive au cœur d’un processus de prise de décision dans 

le contexte d’un programme de littératie scolaire portant sur la lecture guidée. La lecture guidée est 

une activité de littératie qui constitue une forme d’aide différenciée visant à soutenir l’application 

des premières stratégies de lecture. Il s’agit d’une activité d’une quinzaine de minutes qui 

s’effectue généralement en petits groupes, les élèves étant regroupés par rapport à ce qu’ils 

savent et d’après l’objectif de la rencontre afin de faire la lecture d’un même livre et où l’enseignant 

n’intervient que pour fournir étayage et médiation (Giasson, 2003).   

 

Manning (2002) soutient que l’enseignant réflexif est capable de mettre en lien les divers 

éléments qui composent sa pratique pédagogique selon une organisation cohérente et de justifier 

ses choix pédagogiques en fonction de sa compréhension des éléments théoriques liés à la 

littératie. Ainsi, l’enseignant réflexif commence par observer ses élèves et à partir de ces 

observations, auxquelles se conjuguent ses connaissances liées à la littératie, établit les objectifs 

qu’il désire poursuivre en tenant compte des caractéristiques individuelles des élèves. Une fois ces 
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constatations établies, l’enseignant peut alors choisir les pratiques qu’il juge les plus appropriées à 

mettre en place pour atteindre ses objectifs. Dans ce contexte, toute l’action pédagogique de 

l’enseignant, allant de l’élaboration des objectifs et du choix des pratiques à mettre en œuvre 

jusqu’à l’évaluation de la pratique réflexive par rapport à son développement professionnel et à 

l’impact de ses pratiques sur l’apprentissage de ses élèves, est guidée par sa compréhension des 

éléments théoriques liés à la littératie. La figure ci-dessous présente le cadre conceptuel de 

Manning. 

Programme

Programme de littératie scolaire

Théories liées au développement des 
compétences  en  lecture et à l’enseignement 

de la littératie

Observation
des élèves

Objectifs 
poursuivis 

par l’enseignant

Choix  des 
pratiques 

pédagogiques

 

Figure 2. Modèle visuel du cadre de Manning (2002) sur l’enseignement de la lecture dans le cadre 

d’un programme de littératie scolaire portant sur la lecture guidée (traduction libre). 
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Cependant, certains aspects du modèle théorique de Manning (2002) n’ont pas été 

retenus, car ils ne correspondaient pas à l’objectif de la présente étude. Ainsi, le cadre de Manning 

accorde beaucoup d’importance au contenu à enseigner et à la transmission des connaissances. 

Bien que Manning ait inclus un élément portant sur les caractéristiques socioculturelles des élèves 

dans son modèle, il n’en est pas fait mention dans ses résultats ou dans sa discussion des 

résultats. Manning  met davantage l’accent sur la connaissance pédagogique de la matière et 

laisse peu entrevoir comment certaines caractéristiques des élèves peuvent influencer le contenu 

à enseigner. De plus, Manning adopte une approche normative dans son étude, qui vise 

notamment à mesurer et à juger la qualité des réflexions des enseignants afin d’en déterminer leur 

efficacité. 

 

Par conséquent, ce sont les éléments qui mettent en évidence la capacité de l’enseignant 

à articuler les liens entre ses objectifs, la prise en compte des caractéristiques des élèves, ses 

pratiques pédagogiques et sa compréhension des éléments théoriques reliés à l’enseignement de 

la lecture qui ont été privilégiés dans le but de faire ressortir la dimension réflexive associée à la 

pratique de l’enseignant et d’analyser la démarche de pratique réflexive par rapport aux activités 

de littératie mises en place en salle de classe à l’intention des garçons. 

 

Enfin, les éléments de la recension des écrits qui se sont révélés déterminants dans le 

développement de la littératie chez les garçons ont été ajoutés aux éléments théoriques de 

Darling-Hammond (2006b) et de Manning (2002) afin de pouvoir situer les données de l’étude par 

rapport à la situation des garçons en matière de littératie. Ces éléments font ressortir trois aspects 
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particuliers de la recension : premièrement, ils soulignent l’importance de tenir compte à l’école 

des différentes littératies, en plus de la littératie scolaire; deuxièmement,  ils mettent en évidence 

l’influence de la socialisation des sexes et de la construction de l’identité masculine sur les 

perceptions des garçons par rapport à la littératie scolaire;  enfin, ils présentent les différentes 

interventions mises en place par l’enseignant en salle de classe pour favoriser le développement 

de la littératie scolaire. La figure 3 de la page suivante présente un modèle visuel des fondements 

théorique qui ont servi de cadre d’analyse pour les données de la recherche  

 

En résumé, ce cadre vise à rendre compte de la manière dont les enseignants peuvent 

transformer leurs pratiques pédagogiques au moyen de la pratique réflexive afin de répondre aux 

besoins des garçons par rapport à la littératie scolaire. Les données ont donc été analysées en 

fonction des deux cadres théoriques mentionnés précédemment : celui  de Manning (2002), qui 

porte sur la capacité de l’enseignant à articuler les liens entre ses objectifs, la prise en compte des 

caractéristiques des élèves, ses pratiques pédagogiques et sa compréhension des éléments 

théoriques reliés à l’enseignement de la lecture, et celui de Darling-Hammond, lequel présente une 

vision du développement professionnel articulé autour de trois champs de connaissances 

interreliés se rapportant aux compétences professionnelles des enseignants par rapport aux 

apprenants, aux programmes et matières scolaires et à l’enseignement. 

 

Enfin, les éléments de la recension des écrits qui se sont révélés déterminants dans le 

développement de la littératie chez les garçons ont été ajoutés aux éléments théoriques de 

Darling-Hammond (2006b) et de Manning (2002) afin de pouvoir situer les données de l’étude par 
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rapport à la situation des garçons en matière de littératie. Les fondements théoriques de l’étude 

ayant été établis, la prochaine section portera sur la méthodologie adoptée par l’étude pour 

recueillir et analyser les données.  

 

Figure 3. Modèle visuel du cadre conceptuel de l’étude portant sur la pratique réflexive en matière 

de littératie chez les garçons comprenant les éléments des cadres de référence de Darling-

Hammond (2006b) et de Manning (2002) auxquels ont été ajoutés des éléments identifiés dans la 

recension des écrits comme ayant une influence déterminante sur le développement de la littératie 

chez les garçons. 



74 

 

CHAPITRE 4 

MÉTHODOLOGIE 

 

Le chapitre 4 aborde les aspects méthodologiques de l’étude. Il justifie la tradition de 

recherche retenue, soit l’étude de cas, et présente les participants, les procédures et les 

instruments utilisés, les méthodes de collecte et d’analyse de données et, enfin, les critères de 

scientificité.  

 

Le chapitre précédent a mis en évidence le fait que la pratique réflexive peut avoir un 

impact sur les pratiques pédagogiques de l’enseignant et peut l’amener à reconsidérer ses 

pratiques pour répondre aux besoins de ses élèves. Compte tenu de cette constatation, le but de 

l’étude est d’examiner les pratiques pédagogiques d’enseignants francophones ayant participé à 

l’initiative du ministère de l’Éducation de l’Ontario Pratique réflexive sur la littératie chez les 

garçons de la maternelle à la 12e année afin de mieux comprendre de quelle manière ces 

enseignants intègrent la pratique réflexive dans leur salle de classe pour aider les garçons par 

rapport à la littératie. Dans le but d’étudier cette problématique, l’étude pose les questions 

suivantes : 

 

1.  Comment les enseignants participant à un projet de pratique réflexive en matière de littératie 

chez les garçons intègrent-ils la pratique réflexive à leurs pratiques pédagogiques?   
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2. Selon les enseignants, comment les pratiques pédagogiques mises en place en salle de 

classe dans le cadre de la pratique réflexive contribuent-elles à l’apprentissage de la littératie 

chez les garçons? 

 

A. Description de l’initiative du ministère de l’Éducation de l’Ontario  

 

Mise sur pied en 2005, l’initiative du ministère de l’Éducation de l’Ontario Pratique réflexive 

sur la littératie chez les garçons de la maternelle à la 12e année s’est échelonnée sur une période 

de trois ans et a rassemblé les éducatrices et les éducateurs d’écoles de langue française de 

l’élémentaire et du secondaire de diverses régions de l’Ontario pour qu’ils puissent envisager des 

moyens de réduire l’écart de rendement en lecture et en écriture entre les filles et les garçons au 

moyen de la pratique réflexive (Ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2009).   

 

Le but de l’initiative était d’approfondir les connaissances en ce qui a trait aux treize 

stratégies proposées aux enseignants dans le guide intitulé Moi, lire ? Tu blagues ! Guide pratique 

pour aider les garçons en matière de littératie publié par le ministère de l’Éducation de l’Ontario en 

donnant l’occasion au personnel enseignant de mettre ces stratégies à l’essai pour voir si elles 

pouvaient contribuer au développement des compétences liées à la littératie chez les garçons. Les 

stratégies présentées dans le guide ont été choisies à partir d’un examen des pratiques efficaces 

qui sont tirées de différentes études et qui ont été mises en œuvre dans divers pays. Elles 

découlent de résultats de recherche portant sur l’apprentissage de la lecture et de l’écriture chez 
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les garçons ainsi que sur les approches pédagogiques qui se sont révélées efficaces pour 

favoriser le développement des compétences liées à la littératie (Ministère de l’Éducation de 

l’Ontario, 2005) (voir l’annexe A contenant la liste des stratégies).    

 

À la suite d’une formation générale sur l’initiative de pratique réflexive offerte par l’équipe 

de recherche composée de chercheurs de l’Université d’Ottawa et de responsables du  ministère 

de l’Éducation, plus de 200 équipes d’enseignants ont soumis un plan de pratique réflexive au 

ministère dans le but de participer aux travaux de pratique réflexive. De ce nombre, quarante 

projets ont été retenus et mis en œuvre au cours de l’hiver 2005-2006 et se sont poursuivis 

jusqu’en juin 2008, date à laquelle les équipes ont remis un rapport final faisant état du travail 

accompli dans le cadre de l’initiative (Ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2009). Ce sont parmi 

ces quarante équipes qu’ont été choisis les quatorze participants qui ont pris part à la présente 

étude. 

 

Les équipes de chaque école ont élaboré leur projet de pratique réflexive à l’aide d’un 

document d’accompagnement produit par les membres du ministère de l’Éducation et de 

l’Université d’Ottawa chargés d’assurer le suivi auprès des quarante équipes. Ce document visait à 

décrire les étapes à suivre pour mener un projet de recherche, notamment pour s’assurer que les 

travaux demeuraient toujours en lien avec la question de recherche principale que les équipes 

avaient choisie. Dans le but de décrire leurs travaux le plus efficacement possible, les enseignants 

ont utilisé un gabarit de plan de travail qui leur a permis de planifier leur projet en identifiant une 

question de recherche principale, les stratégies du guide Moi, lire? Tu blagues ! Guide pratique 



77 

 

pour aider les garçons en matière de littératie qu’ils se proposaient d’utiliser ainsi que les 

compétences liées au programme d’études. Le gabarit invitait également les enseignants à donner 

une description des interventions prévues pour mettre en application les stratégies et à donner une 

liste des documents leur ayant servi à situer les stratégies par rapport aux écrits dans le domaine 

(Ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2009). 

 

En outre, le plan de travail contenait une section réservée à la méthodologie où les 

enseignants pouvaient décrire les élèves ciblés par le projet, les activités, les ressources et les 

instruments utilisés pour la collecte de données. Dans le cadre de leur collecte de données, les 

enseignants ont principalement eu recours aux entrevues et aux observations comme instruments 

de collecte de données. Ils se sont également servi de sondages, des résultats de l’Office de la 

qualité et de la responsabilité en éducation (OQRE) ainsi que des bulletins, des outils  

d’évaluations GB+, des résultats scolaires, des résultats au Test provincial de compétences 

linguistiques (TPCL), des journaux des élèves et de diverses tâches de lecture et d’écriture 

élaborées par les conseils scolaires (Ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2009).  

 

Les équipes de pratique réflexive ont été accompagnées tout au long de leur projet par les 

membres de l’équipe chargée d’assurer le suivi de l’initiative. Cette équipe a mis sur pied un 

blogue, réalisé un DVD et rédigé six bulletins, lesquels visaient à informer les enseignants des 

résultats de la recherche en matière de littératie chez les garçons, à leur proposer divers 

documents et ressources à titre de pistes d’interventions pédagogiques et à leur donner l’occasion 

de partager leurs réussites avec les différentes équipes participant à l’initiative. Enfin, tous ces 
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enseignants ont participé, en 2007, à un colloque organisé dans le but de permettre à toutes les 

équipes d’assister à plusieurs présentations faites par des chercheurs dans le domaine de la 

littératie chez les garçons et d’échanger entre elles afin de partager les résultats de leurs travaux. 

 

L’initiative de pratique réflexive a ainsi permis aux enseignants d’identifier les pratiques qui 

se sont avérées particulièrement efficaces auprès des garçons et de mettre en commun les 

résultats de leurs recherches afin d’améliorer les stratégies d’enseignement pour l’ensemble du 

personnel enseignant de la province. S’inscrivant dans un processus qui visait à regrouper les 

éducateurs de l’Ontario pour réfléchir à la performance différenciée des garçons et des filles, 

l’initiative a donné l’occasion aux enseignants de mettre sur pied des communautés de 

perfectionnement professionnel axées sur la collaboration pour qu’ils puissent explorer les 

possibilités offertes par les stratégies du guide et échanger entre eux sur leurs expériences 

personnelles en lien avec leur projet.  

 

B. Justification de la tradition de recherche 

 

Les questions de recherche mettent l’accent sur le fait que l’étude s’intéresse au sens 

donné par les enseignants à leurs expériences relativement à la pratique réflexive et à la manière 

dont ils ont intégré celle-ci à leur enseignement. Elles portent donc sur une façon de faire, sur 

l’examen d’un processus plutôt que sur un résultat afin d’obtenir une meilleure compréhension du 

phénomène que constitue la pratique réflexive en matière de littératie chez les garçons. En raison 
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des objectifs qui ont servi de point de départ à l’étude et comme la question de recherche vise un 

contexte favorisant l’explicitation de la pratique réflexive par les enseignants eux-mêmes, une 

méthodologie qualitative a été choisie, car selon Denzin et Lincoln (1994), la recherche qualitative 

tente de comprendre les phénomènes étudiés dans leur contexte et d’après la signification qu’en 

donnent les participants.   

 

Étant donné ces considérations, c’est l’étude de cas qui établit les fondements de la 

présente thèse, car d’après Merriam (1988), l’étude de cas permet d’étudier les problèmes pour 

lesquels une meilleure compréhension est requise afin d’améliorer la pratique éducative. L’étude 

de cas est souvent utilisée dans la recherche qualitative afin de fournir des descriptions précises 

de situations spécifiques (Merriam, 1988; Yin, 1994) et, selon Merriam, se révèle  particulièrement 

utile pour étudier les innovations en matière d’éducation, pour évaluer les programmes d’études et 

pour contribuer aux politiques.  

 

Stake (1994,1995) décrit une étude de cas comme étant une étude détaillée d’un cas 

unique visant à comprendre les complexités qui lui sont inhérentes. Les cas peuvent être des 

programmes, des groupes, des cultures ou des individus et en constituent l’unité d’analyse. En ce 

qui concerne la présente étude, le cas est composé de l’ensemble des pratiques pédagogiques 

utilisées par les enseignants afin de répondre aux besoins des garçons dans le contexte d’une 

initiative mise en place en Ontario afin de guider les enseignants dans leur démarche de pratique 

réflexive en matière de littératie chez les garçons. En décrivant et en explorant les pratiques des 
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enseignants, l’étude tente d’éclairer le rôle que peut jouer la pratique réflexive chez le personnel 

enseignant chargé de l’enseignement de la littératie. 

 

C. Participants 

 

L’étude a comme objectif d’examiner la manière dont les enseignants ont intégré la 

pratique réflexive à leur enseignement dans le cadre de l’initiative de pratique réflexive sur la 

littératie chez les garçons mise sur pied par le ministère de l’Éducation. Les participants de la 

présente étude ont donc été recrutés sur une base volontaire parmi les enseignants qui ont mené 

des travaux dans leur salle de classe dans le contexte de l’initiative dans le but de disposer d’un 

échantillon susceptible de fournir le plus de renseignements possible (Merriam, 1988). Par 

conséquent, l’étude a eu recours à un échantillonnage intentionnel.   

 

Dans le but d’assurer l’anonymat des écoles et des participants et de protéger la 

confidentialité des données fournies par ceux-ci, tous les éducateurs et les écoles qui ont accepté 

de participer sont identifiés dans la présente étude à l’aide d’un pseudonyme.  Les participants 

proviennent de trois régions différentes, soit le nord, le sud et l’est de l’Ontario, et sont répartis de 

la façon suivante : 
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1. École L’Envol  

 

En tout, six participants provenant de l’école L’Envol participent à la présente étude, soit 

quatre enseignants, une aide-éducatrice ainsi que le directeur-adjoint de l’école. L’école L’Envol 

est située dans une localité où dominent les activités de plein air, notamment la chasse et la 

pêche.  Le projet mis en place dans cette école vise les élèves de 10e année.  

 

Monsieur Poirier : directeur-adjoint de l’école L’Envol. 

Monsieur Dubois : Monsieur Dubois enseigne depuis sept ans. Il détient un baccalauréat en 

activité physique et une mineure en géographie ainsi qu’un baccalauréat 

en éducation.  

Madame Dufour : Madame Dufour détient un baccalauréat en littérature française et un 

baccalauréat en éducation. Elle enseigne depuis 11 ans et a acquis de 

l’expérience dans le domaine de l’enfance en difficulté. 

Madame Dupuis Madame Dupuis enseigne depuis 23 ans et travaille auprès d’élèves du 

secondaire depuis 10 ans. Elle possède une grande expérience dans le 

domaine de l’enfance en difficulté. 

Madame Lefèvre Madame Lefèvre enseigne depuis 21 ans. 

Madame Roussel Madame Roussel est aide-éducatrice au conseil scolaire dont fait partie 

l’école L’Envol depuis 2003. Elle possède une formation collégiale en 
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service de soutien à l’intégration et de l’expérience auprès d’élèves 

autistiques.  

 

Ce sont M. Poirier et Mme Dufour qui ont élaboré le plan pour la mise en place de la 

pratique réflexive et qui ont invité les autres enseignants à se joindre à eux. 

 

2. École L’Aventure  

 

Il n’y a qu’une seule participante provenant de l’école l’Aventure, laquelle est située dans 

un grand centre urbain. Le projet de pratique réflexive visait des élèves du secondaire. 

 

Madame Dumont : Madame Dumont enseigne depuis une trentaine d’années et travaille 

auprès d’élèves du secondaire qui éprouvent des difficultés 

d’apprentissage. Elle a suivi plusieurs cours de spécialisation, notamment 

en éducation coopérative, en enseignement religieux et en français langue 

seconde et détient également une maîtrise. Le projet de pratique réflexive 

mis en place dans son école vise les élèves de niveau secondaire. L’école 

L’Aventure est située dans un grand centre urbain. 
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Intéressée par l’initiative de pratique réflexive en matière de littératie chez 

les garçons, Mme Dumont a fait une demande pour y participer et une fois 

sa demande acceptée, elle a suivi une formation et identifié, avec l’aide 

d’une conseillère pédagogique, les projets de sa salle de classe qui 

pourraient être utilisés en lien avec les stratégies du guide Moi, lire? Tu 

blagues!  Elle a également identifié les aspects de sa pratique qu’elle 

désirait modifier afin de répondre plus adéquatement aux besoins de ses 

élèves qui sont au niveau secondaire. 

 

3. École Les Joyeux Lurons  

 

En tout, quatre enseignantes de l’école Les Joyeux Lurons participent à la présente étude : 

Madame Picard, Madame Dumas, Madame Roy et Madame Deschamps. Le projet de pratique 

réflexive mis en place dans leur école vise les élèves de la 1ère à la 8e année. L’école Les Joyeux 

Lurons est située en région rurale. 

 

4. École Le Tremplin 

 

Trois enseignantes de l’école Le Tremplin prennent part à la présente étude : Madame 

Ledoux, Madame Roland et Madame Saunier. Le projet de pratique réflexive mis en place dans 
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leur école vise des élèves de la 9e à la 12e année. L’école Le Tremplin est située dans un grand 

centre urbain. 

 

D. Collecte des données 

 

Après avoir obtenu l’approbation du comité d’éthique de l’Université d’Ottawa, toute la 

documentation relative à la recherche a été envoyée aux établissements qui avaient participé à 

l’initiative de pratique réflexive en matière de littératie chez les garçons afin de pouvoir y effectuer 

la recherche. Il s’agissait de deux administrations scolaires, onze conseils scolaires de langue 

française et une institution faisant partie du réseau des écoles provinciales et d’application. Cette 

documentation comprenait les lettres d’invitation et les formulaires de consentement à l’intention 

des enseignants (annexe E), des directions d’école (annexe D) et des directeurs de l’éducation 

(annexe C). Une fois leur approbation obtenue, des entrevues ont été organisées avec les 

directions et les enseignants qui s’étaient montrés intéressés à participer.  

 

1. Procédures utilisées pour la collecte de données 

  

Les données proviennent de deux sources différentes, à savoir les entrevues semi-

structurées et les rapports finals produits par chaque équipe de pratique réflexive au terme de leur 

projet d’une durée de trois ans. Celles-ci sont détaillées dans les paragraphes suivants. 
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1.1 Entrevues semi-structurées 

 

Les commentaires des participants par rapport à la pratique réflexive et à la manière dont 

ils l’ont intégrée à leur enseignement et à son impact sur l’apprentissage des garçons ont été 

recueillis au moyen d’une entrevue semi-structurée. Il importe d’apporter ici quelques précisions 

concernant les entrevues et les difficultés qui ont été rencontrées lors du processus de collecte de 

données. En effet, plusieurs responsables de la recherche au sein des comités d’éthique des 

conseils scolaires ainsi que des directrices et directeurs d’école ont mentionné le fait que les 

enseignants sont énormément sollicités de la part des chercheurs. En plus de leur charge de 

travail, on leur demande souvent d’accueillir différentes personnes dans leur salle de classe dans 

le but d’effectuer des recherches. Les directions d’écoles doivent par conséquent faire un choix 

parmi les projets de recherche afin de ne pas surcharger le personnel enseignant. C’est pour cette 

raison qu’un grand nombre d’enseignants ont refusé de participer à la présente étude. De plus, 

comme la plupart de ceux qui ont accepté de participer résidaient à une trop grande distance de la 

résidence de la chercheure, il a été nécessaire d’effectuer certaines des entrevues par téléphone. 

 

Étant donné ces circonstances,  certains compromis ont dû être faits. Alors qu’au départ, 

les entrevues devaient se faire en personne et durer environ une heure, six d’entre elles ont été 

effectuées par téléphone et quatre enseignants ont demandé à fournir par écrit leurs commentaires 

à l’aide du protocole d’entrevue, car leur charge de travail ne leur permettait pas de prendre part à 

une entrevue individuelle. Ces dernières ont utilisé le protocole d’entrevue que la chercheure leur a 
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fait parvenir par courrier électronique. De plus, toujours en raison d’un horaire chargé, cinq 

participants ont demandé à participer en groupe plutôt qu’individuellement, soit un groupe de trois 

et un groupe de deux. Le processus d’entrevues s’est donc déroulé comme suit pour chacun des 

participants :  

 

 Entrevue en 
personne 

Entrevue 
téléphonique 

Entrevue par 
écrit 

Durée 
(minutes) 

École L’Aventure Madame 
Dumont 

  54 :15  

École L’Envol  Monsieur Poirier  52 :53 

 Monsieur Dubois  24 :20 

 Madame Dufour  46 :40 

 Madame Dupuis 
Madame Roussel 

 40 :15 

 Madame Lefèvre  31 :16 

École Le Tremplin  Madame Ledoux 
Madame Roland 
Madame Saunier 

 31 :02 

École Les Joyeux 
Lurons 

  Madame 
Deschamps 

 

  Madame Dumas  

  Madame Picard  

  Madame Roy  

 

Figure 4. Liste des entrevues 

 

1.2 Rapports rédigés par les équipes de pratique réflexive 

 

Dans le cadre de l’initiative du ministère de l’Éducation, les quatre équipes d’enseignants 

qui ont participé à la présente étude ont produit un rapport final en 2008 pour rendre compte des 
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activités réalisées pendant les trois années de travaux de pratique réflexive en salle de classe. Ce 

rapport final présente les élèves ciblés pour le projet, la question de recherche qui a guidé le projet 

de l’équipe d’enseignants, les stratégies choisies à partir du guide Moi, lire? Tu blagues!, les 

moyens utilisés pour la collecte de données, les indicateurs de réussite, les résultats obtenus ainsi 

que l’impact de l’initiative sur le rendement des élèves  et sur la communauté professionnelle de 

l’école.  

 

Les rapports fournis par les quatre équipes font partie d’un document intitulé Lire, c’est 

conquérir le monde. Rapport final des équipes de pratique réflexive. Pratique réflexive : Littératie 

chez les garçons (Ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2009), lequel contient l’ensemble des 

rapports rédigés par les quarante équipes de pratique réflexive qui ont participé à l’initiative du 

ministère. Comme les rapports individuels ne contenaient que quelques pages et ne pouvaient 

donc faire l’objet d’une analyse très détaillée, ceux-ci ont été utilisés principalement dans le but de 

vérifier les données fournies par les participants lors des entrevues. 

 

2. Instruments utilisés pour la collecte de données 

 

Les commentaires fournis par les participants lors des entrevues ont été recueillis au 

moyen d’un protocole d’entrevue créé à partir des questions de recherche, du cadre conceptuel et 

des recommandations faites par Manning (2002) à propos de l’élaboration de protocoles 

d’entrevue en lien avec la pratique réflexive dans un contexte de littératie (annexe B).  
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 Ce protocole vise à amener l’enseignant à articuler son action pédagogique, allant de 

l’élaboration des objectifs et du choix des pratiques à mettre en œuvre jusqu’à l’application et 

l’évaluation de la pratique réflexive par rapport à son développement professionnel et à l’impact de 

ses pratiques sur l’apprentissage des garçons en lien avec la littératie, action qui est guidée par sa 

connaissance des caractéristiques individuelles de ses élèves et par sa compréhension des 

éléments théoriques liés à l’enseignement de la littératie et à la situation des garçons en matière 

de littératie. Le tableau ci-dessous présente les liens qui existent entre les questions de recherche, 

les éléments du cadre conceptuel et les questions du protocole d’entrevue. 

 

Questions de 
recherche 

Éléments du cadre conceptuel Questions du protocole d’entrevue 

Question 1 
 
Comment les 
enseignants 
participant à un 
projet de pratique 
réflexive en 
matière de 
littératie chez les 
garçons intègrent-
ils la pratique 
réflexive à leurs 
pratiques 
pédagogiques?   
 

Cadre de Manning (2002) 
 

Capacité de l’enseignant à 
expliciter les liens entre les 
différentes actions et décisions qui 
composent sa pratique, soit : 
 

 

   les objectifs fixés; Planification des stratégies 
 
4. Quel est l’objectif que vous comptez atteindre au 

moyen de  ces stratégies?  
5. Quelles sortes d’apprentissages envisagez-vous 

pour les garçons?  
 
 

  la prise en compte des 
caractéristiques des élèves; 

 

Bases conceptuelles liées à l’enseignement et à 
l’apprentissage de la littératie chez les garçons 
 
1. Où en sont les garçons dans leur apprentissage de 

la littératie?  
a. Quelles sont les principales difficultés 

auxquelles ils font face?  
b. Quelles sont leurs forces? 
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Questions de 
recherche 

Éléments du cadre conceptuel Questions du protocole d’entrevue 

   la compréhension des éléments 
théoriques liés à l’enseignement 
de la littératie et à la situation des 
garçons par rapport à la littératie; 

 

Bases conceptuelles liées à l’enseignement et à 
l’apprentissage de la littératie chez les garçons 
 
1. Où en sont les garçons dans leur apprentissage de 

la littératie?  
c. Quelles sont les principales difficultés 

auxquelles ils font face?  
d. Quelles sont leurs forces? 

  
2. Quelles sont les prochaines étapes que vous 

envisagez pour développer leurs compétences en 
littératie? Pourquoi avez-vous établi cette 
progression et comment comptez-vous y arriver? 

 

  le choix des pratiques 
pédagogiques; 

 

Planification des stratégies 
 
1. Quelles sont les stratégies choisies en matière de 

littératie chez les garçons? 
2. Pourquoi avez-vous choisi ces stratégies? 
3. Aviez-vous envisagé d’autres stratégies? 
     Dans l’affirmative, quelles étaient ces stratégies? 

Pourquoi ne pas les avoir retenues? 
 

  l’application des pratiques 
pédagogiques en salle de classe; 

 

Application des stratégies 
 
6. Comment ces stratégies sont-elles mises en 

application en salle de classe? Quelles sont les 
approches et les ressources utilisées? Pourquoi? 

7. Aviez-vous envisagé d’autres scénarios d’application 
en salle de classe? 
Dans l’affirmative, quels étaient ces scénarios? 
Pourquoi les avoir écartés? 

8. Comment les activités se déroulent-elles 
généralement ? Se déroulent-elles comme prévu ? 

 

 l’évaluation de la pratique 
réflexive en termes de 
développement professionnel;  

 

Évaluation de la pratique réflexive  
 

14. Est-ce que la pratique réflexive contribue à votre 
développement professionnel?  

a) De quelle manière? 
b) Pour vous, quel est l’aspect le plus important de la 

pratique réflexive? Pourquoi? 
c) Quel a été l’impact de la pratique réflexive sur vos 

pratiques pédagogiques en ce qui concerne la 
littératie chez les garçons? Pouvez-vous donner 
des exemples  concrets en décrivant un 
événement, une activité ou une interaction avec 
des collègues ou des élèves? 

15.  Quelles sont les ressources qui vous ont aidé à 
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Questions de 
recherche 

Éléments du cadre conceptuel Questions du protocole d’entrevue 

cheminer dans votre démarche personnelle par 
rapport à la pratique réflexive? (il peut s’agir par 
exemple d’un journal de bord, d’une activité de 
formation, de collaboration avec des collègues de 
travail ou de lecture) 

16.  Quels sont les obstacles les plus importants 
auxquels vous devez faire face dans votre 
démarche de pratique réflexive? 

17. Décrivez un événement, une situation ou une 
interaction qui vous a marqué et qui vous a amené 
à remettre en question certaines de vos pratiques 
par rapport aux garçons? 

 

Cadre de Darling-Hammond 
(2006b) 

 
Vision du développement 
professionnel articulé autour de 
trois champs de connaissances 
se rapportant aux compétences 
professionnelles des 
enseignants : 
 

 

   un champ de connaissances lié 
aux apprenants, à leurs modes 
d’apprentissage et à leur 
développement au sein de 
contextes sociaux;  

 

Évaluation de l’impact des stratégies sur les garçons 

13. D’après vous, pourquoi les garçons éprouvent-ils 
davantage de difficulté par rapport à la littératie?  

 
Bases conceptuelles liées à l’enseignement et à 
l’apprentissage de la littératie chez les garçons 
 
1. Où en sont les garçons dans leur apprentissage de 

la littératie?  
a. Quelles sont les principales difficultés 

auxquelles ils font face?  
b. Quelles sont leurs forces? 

  
2.    Quelles sont les prochaines étapes que vous 

envisagez pour développer leurs compétences en 
littératie? Pourquoi avez-vous établi cette 
progression et comment comptez-vous y arriver? 

   un champ de connaissances lié 
aux programmes d’étude 
comprenant les contenus, les 
objectifs, les exigences par 
rapport aux matières à enseigner, 
les besoins des élèves et les 
visées sociales de l’éducation; 

Bases conceptuelles liées à l’enseignement et à 
l’apprentissage de la littératie chez les garçons 
 
1. Où en sont les garçons dans leur apprentissage de 

la littératie?  
a. Quelles sont les principales difficultés 

auxquelles ils font face?  
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Questions de 
recherche 

Éléments du cadre conceptuel Questions du protocole d’entrevue 

 b. Quelles sont leurs forces? 
  

2.    Quelles sont les prochaines étapes que vous 
envisagez pour développer leurs compétences en 
littératie? Pourquoi avez-vous établi cette 
progression et comment comptez-vous y arriver? 

 
Évaluation de l’impact des stratégies sur les garçons 

13. D’après vous, pourquoi les garçons éprouvent-ils 
davantage de difficulté par rapport à la littératie ?  

   un champ de connaissances lié à 
l’enseignement et aux 
compétences qui y sont reliées, y 
compris l’expertise pédagogique 
relative aux différentes matières 
et aux différents types 
d’apprenants ainsi que l’expertise 
pédagogique en lien avec 
l’évaluation et la gestion de 
classe.  

 

Bases conceptuelles liées à l’enseignement et à 
l’apprentissage de la littératie chez les garçons 
 
1. Où en sont les garçons dans leur apprentissage de 

la littératie?   
a. Quelles sont les principales difficultés 

auxquelles ils font face?  
b. Quelles sont leurs forces? 

 
2.    Quelles sont les prochaines étapes que vous 

envisagez pour développer leurs compétences en 
littératie? Pourquoi avez-vous établi cette 
progression et comment comptez-vous y arriver? 

 Éléments de la recension 
 

 

   importance de tenir compte à 
l’école des différentes littératies, 
en plus de la littératie scolaire;  

 

Évaluation de l’impact des stratégies sur les garçons 

13. D’après vous, pourquoi les garçons éprouvent-ils 
davantage de difficulté par rapport à la littératie ?  

 

  influence de la socialisation des 
sexes et de la construction de 
l’identité masculine sur les 
perceptions des garçons par 
rapport à la littératie scolaire;  

 

Évaluation de l’impact des stratégies sur les garçons 

13. D’après vous, pourquoi les garçons éprouvent-ils 
davantage de difficulté par rapport à la littératie ?  

 
 

   différentes interventions mises en 
place par l’enseignant en salle de 
classe pour favoriser le 
développement de la littératie 
scolaire. 

 

Bases conceptuelles liées à l’enseignement et à 
l’apprentissage de la littératie chez les garçons 
 
1. Où en sont les garçons dans leur apprentissage de 

la littératie?   
a. Quelles sont les principales difficultés 

auxquelles ils font face?  
b. Quelles sont leurs forces? 

 
2. Quelles sont les prochaines étapes que vous 

envisagez pour développer leurs compétences 
en littératie? Pourquoi avez-vous établi cette 
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Questions de 
recherche 

Éléments du cadre conceptuel Questions du protocole d’entrevue 

progression et comment comptez-vous y 
arriver? 

 

Question 2 
 
Selon les 
enseignants, 
comment les 
pratiques 
pédagogiques 
mises en place en 
salle de classe 
dans le cadre de 
la pratique 
réflexive 
contribuent-elles à 
l’apprentissage de 
la littératie chez 
les garçons? 

Éléments du cadre de Manning 
 

Capacité de l’enseignant à 
expliciter les liens entre les 
différentes actions et décisions qui 
composent sa pratique : 

 

  l’évaluation des pratiques 
pédagogiques en termes de 
contribution à l’apprentissage de 
la littératie chez les garçons. 

 

Évaluation de l’impact des stratégies sur les garçons 
 
9. Comment les garçons réagissent-ils ? Quelles sont 

les difficultés auxquelles ils font face? Quels sont 
leurs points forts? 

10. Pouvez-vous me donner un exemple d’une activité 
de littératie qui ne s’est pas déroulée comme 
prévu?  Comment avez-vous réagi à la situation ?  

11. Si vous aviez à refaire cette activité, procéderiez-
vous de la même manière? Le cas échéant, quels 
seraient ces changements? Pourquoi? Utiliseriez-
vous d’autres stratégies? 

12. De façon générale, quel est l’impact de vos 
pratiques sur la littératie des garçons dans votre 
classe, par exemple, en termes de résultats 
scolaires ou d’attitudes par rapport à la lecture et à 
l’écriture ?  

 

Figure 5. Liens entre les questions de recherche, les éléments du cadre conceptuel et les                         

questions du protocole d’entrevue. 

 

E. Analyse des données 

 

Les entrevues et les rapports produits par les équipes-écoles ont fourni des données qui 

ont été analysées selon un processus respectant la démarche de la recherche qualitative et au 

cours duquel différents thèmes émergent à partir des données (Stake, 1994). Pour effectuer cette 

analyse, l’étude s’est fondée sur les méthodes d’analyse proposées par Hycner (1985) et par 



93 

 

Hubbard & Power (1993), qui se sont inspirés de la méthode de comparaison constante de Glaser 

& Strauss (1967).  

 

Chacune des entrevues a été retranscrite par la chercheure le plus tôt possible à la suite 

de chaque rencontre puis transmise aux participants par courrier électronique pour qu’ils puissent 

en faire une relecture et vérifier l’exactitude des transcriptions. En ce qui concerne la méthode 

d’analyse des données, il n’y a pas à proprement parler de méthode à suivre pour analyser les 

données qualitatives et celle-ci doit être adaptée au phénomène à l’étude (Hycner, 1985).  Il s’agit 

d’une démarche inductive au cours de laquelle le chercheur procède par analyse, comparaison et 

élimination pour finalement se retrouver avec certains thèmes principaux ayant émergé de ce 

processus (Leedy & Ormrod, 2005). 

 

Les données provenant des entrevues semi-structurées ont été enregistrées et organisées 

sur fichiers électroniques au moyen du logiciel de traitement de textes Word et du logiciel 

d’analyse NVivo. La chercheure a également imprimé une copie papier des transcriptions afin de 

pouvoir prendre des notes manuscrites lors des différentes lectures.  

 

La première lecture des transcriptions a servi à relever les mots ou expressions 

susceptibles de représenter des catégories initiales et ceux-ci ont été notés en marge des 

transcriptions (Hycner, 1985). Après plusieurs relectures, les catégories ont été réunies pour que la 
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chercheure puisse commencer à faire des liens entre ces dernières en vue de l’élaboration des 

catégories subséquentes (Hubbard & Power, 1993). 

 

Une fois cette étape terminée, l’ensemble des catégories a été mis en relation avec les 

questions de recherche. Afin de pouvoir identifier plus facilement les catégories ambigües, la 

chercheure avait élaboré des critères de clarification pour chacune des questions de recherche.  

La chercheure a par la suite procédé à un regroupement des différentes catégories qui  

présentaient des caractéristiques communes en effectuant des comparaisons entre les catégories 

initiales, les catégories subséquentes et les questions de recherche et en retournant consulter les 

transcriptions lorsqu’il était difficile d’identifier certaines catégories (Hycner, 1985). Cette 

comparaison constante entre les données a produit une analyse plus poussée et a permis un 

regroupement lié de plus près aux questions de recherche.   

 

En dernière partie de l’analyse, les données ont été étudiées sous l’angle du cadre 

conceptuel, lequel met en évidence la capacité de l’enseignant à expliciter les liens entre les divers 

éléments qui composent sa pratique pédagogique, allant de l’élaboration des objectifs et du choix 

des pratiques à mettre en œuvre jusqu’à l’application de ces pratiques et à l’évaluation de celles-ci 

par rapport à son développement professionnel et à l’impact de ses pratiques sur l’apprentissage 

des garçons en lien avec la littératie. De plus, cette explicitation est analysée en fonction de sa 

connaissance des caractéristiques individuelles des garçons et de sa compréhension des 

éléments théoriques liés à l’enseignement de la littératie et à la situation des garçons en matière 
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de littératie. Cette dernière analyse a conduit à la création des catégories finales qui ont été 

retenues dans le but de présenter les résultats et qui sont présentées dans le tableau suivant : 

 

Questions de 
recherche 

Éléments du cadre conceptuel Catégories d’analyse finales 

Question 1 
 
Comment les 
enseignants 
participant à un projet 
de pratique réflexive 
en matière de 
littératie chez les 
garçons intègrent-ils 
la pratique réflexive à 
leurs pratiques 
pédagogiques?   
 

Éléments du cadre de Manning (2002) 
 

Capacité de l’enseignant à expliciter les 
liens entre les différentes actions et 
décisions qui composent sa pratique, soit : 
 

 

  les objectifs fixés Planification des stratégies 
 
 

  la prise en compte des caractéristiques 
des élèves 

 

Bases conceptuelles liées à l’enseignement, aux 
caractéristiques des garçons, à l’enseignement 
et à l’apprentissage de la littératie ainsi qu’à la 
situation des garçons en matière de littératie  

  la compréhension des éléments 
théoriques liés à l’enseignement de la 
littératie et à la situation des garçons par 
rapport à la littératie 

 

Bases conceptuelles liées à l’enseignement, aux 
caractéristiques des garçons, à l’enseignement 
et à l’apprentissage de la littératie ainsi qu’à la 
situation des garçons en matière de littératie  

  le choix des pratiques pédagogiques 
 

Planification des stratégies 

  l’application des pratiques pédagogiques 
en salle de classe 

 

Application des stratégies 
 

  l’évaluation des pratiques pédagogiques 
en termes de développement 
professionnel 

Évaluation de la pratique réflexive en termes de 
développement professionnel 

 
Éléments du cadre de Darling-

Hammond (2006b) 

 
Vision du développement professionnel 
articulé autour de trois champs de 
connaissances se rapportant aux 
compétences professionnelles des 
enseignants : 
 

 

  un champ de connaissances lié aux 
apprenants, à leurs modes 

Évaluation de la pratique réflexive en termes de 
développement professionnel 



96 

 

Questions de 
recherche 

Éléments du cadre conceptuel Catégories d’analyse finales 

d’apprentissage et à leur développement 
au sein de contextes sociaux;  

 

 
Bases conceptuelles liées à l’enseignement, 
aux caractéristiques des garçons, à 
l’enseignement et à l’apprentissage de la 
littératie ainsi qu’à la situation des garçons en 
matière de littératie  

  un champ de connaissances lié aux 
programmes d’étude comprenant les 
contenus, les objectifs, les exigences par 
rapport aux matières à enseigner, les 
besoins des élèves et les visées sociales 
de l’éducation; 

 

Évaluation de la pratique réflexive en termes de 
développement professionnel 
 
Bases conceptuelles liées à l’enseignement, aux 
caractéristiques des garçons, à l’enseignement 
et à l’apprentissage de la littératie ainsi qu’à la 
situation des garçons en matière de littératie  

  un champ de connaissances lié à 
l’enseignement et aux compétences qui y 
sont reliées, y compris l’expertise 
pédagogique relative aux différentes 
matières et aux différents types 
d’apprenants ainsi que l’expertise 
pédagogique en lien avec l’évaluation et la 
gestion de classe.  

Évaluation de la pratique réflexive en termes de 
développement professionnel 
 
Bases conceptuelles liées à l’enseignement, aux 
caractéristiques des garçons, à l’enseignement 
et à l’apprentissage de la littératie ainsi qu’à la 
situation des garçons en matière de littératie  

 Éléments de la recension 
 

 

  importance de tenir compte à l’école des 
différentes littératies, en plus de la littératie 
scolaire;  

 

Évaluation de la pratique réflexive en termes de 
développement professionnel 

Bases conceptuelles liées à l’enseignement, aux 
caractéristiques des garçons, à l’enseignement 
et à l’apprentissage de la littératie ainsi qu’à la 
situation des garçons en matière de littératie  

  influence de la socialisation des sexes et 
de la construction de l’identité masculine 
sur les perceptions des garçons par 
rapport à la littératie scolaire;  

 

Évaluation de la pratique réflexive en termes de 
développement professionnel 
 
Bases conceptuelles liées à l’enseignement, aux 
caractéristiques des garçons, à l’enseignement 
et à l’apprentissage de la littératie ainsi qu’à la 
situation des garçons en matière de littératie  

  différentes interventions mises en place 
par l’enseignant en salle de classe pour 
favoriser le développement de la littératie 
scolaire. 

 

Bases conceptuelles liées à l’enseignement, aux 
caractéristiques des garçons, à l’enseignement 
et à l’apprentissage de la littératie ainsi qu’à la 
situation des garçons en matière de littératie  
 
Évaluation de la pratique réflexive en termes de 
développement professionnel 
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Questions de 
recherche 

Éléments du cadre conceptuel Catégories d’analyse finales 

Question 2 
 
Selon les 
enseignants, 
comment les 
pratiques 
pédagogiques mises 
en place en salle de 
classe dans le cadre 
de la pratique 
réflexive contribuent-
elles à 
l’apprentissage de la 
littératie chez les 
garçons? 

Éléments du cadre de Manning 
 

Capacité de l’enseignant à expliciter les 
liens entre les différentes actions et 
décisions qui composent sa pratique par 
rapport à : 
 

 l’évaluation des pratiques 
pédagogiques en termes de 
contribution à l’apprentissage de 
la littératie chez les garçons. 

 

Évaluation de la pratique réflexive en termes de 
l’impact des stratégies sur les garçons 

  

 

Figure 6. Liens entre les catégories finales, les éléments du cadre conceptuel et les questions de 

recherche. 

 

F. Critères de scientificité 

 

 La recherche qualitative sous-entend une vision du monde et un ensemble de valeurs 

particulier au sein desquels le chercheur est amené non pas à développer une compréhension 

causale du phénomène à l’étude, mais à mieux comprendre une réalité complexe en étudiant les 

différentes facettes qui la composent. À ce titre, elle utilise des critères de rigueur scientifique 

propres aux postulats épistémologiques sur lesquels elles s’appuient (Legault, 1999).  
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Les prochains paragraphes définissent chacun des critères de scientificité ainsi que les 

procédures utilisées pour assurer le caractère scientifique de l’étude. Celles-ci ne représentent pas 

l’ensemble des moyens qui peuvent être utilisés pour satisfaire aux différents critères de 

scientificité. Leur choix s’est fait, comme le souligne Legault, en vue d’obtenir des données fiables, 

crédibles et objectives susceptibles d’offrir au lecteur un travail de recherche significatif traduisant 

une compréhension en profondeur du phénomène à l’étude et reflétant la réalité des participants 

ayant pris part à  l’étude. 

 

Dans le cas de la présente étude, ce sont les procédures et les critères de vérification 

proposés par Merriam (1988) qui ont été retenus dans le but d’assurer la qualité de l’étude, à 

savoir la validité interne, la validité externe et la fidélité. Toutefois, dans le but de demeurer fidèle à 

l’approche qualitative et de refléter son caractère particulier, l’étude adopte la terminologie utilisée 

par Lincoln et Guba (1985), à savoir la crédibilité, la fiabilité et la transférabilité pour remplacer 

respectivement la validité interne, la fidélité et la validité externe.  

 

Le critère de crédibilité permet de s’assurer que les données recueillies correspondent le 

plus possible à la réalité et il existe différents moyens qui peuvent être utilisés pour augmenter la 

crédibilité des résultats de recherche recueillis par des méthodes qualitatives (Miron & Tochon, 

2004). La crédibilité des résultats de la présente étude a été assurée au moyen de procédures 

suggérées par Merriam (1988) qui se sont avérées appropriées pour la conduite de la recherche, 

soit la triangulation des données, la vérification des données par les participants ainsi que la 

déclaration de la subjectivité de la chercheure.  
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La triangulation des données renvoie à l’utilisation de plusieurs sources ou méthodes pour 

corroborer les résultats obtenus lors de la recherche à partir de différentes perspectives (Lincoln & 

Guba, 1985). Deux types de triangulation se sont révélés appropriés pour satisfaire à ce critère de 

scientificité, soit la triangulation des données et la vérification des données par les participants. La 

triangulation des données s’est faite en recueillant les données au moyen de deux méthodes 

différentes, soit l’entrevue et l’analyse des rapports fournis par les équipes d’enseignants au terme 

de leur projet de pratique réflexive.  

 

Tel que mentionné précédemment dans le tableau décrivant les types d’entrevues 

effectuées, la triangulation des données a été effectuée à partir de différentes sources, soit douze 

enseignants, un directeur-adjoint et une aide-éducatrice, lesquels étaient répartis dans quatre 

écoles différentes. Pour ce qui est des rapports, chacune des écoles avait produit un rapport 

provisoire ainsi qu’un rapport final, lesquels ont été consultés à des fins de comparaisons entre les 

données recueillies auprès des participants et celles fournies par les autres équipes de pratique 

réflexive dans le cadre de l’initiative provinciale de pratique réflexive. 

 

En ce qui trait à la vérification des données par les participants, les transcriptions des 

entrevues ont été soumises aux participants le plus tôt possible après les entrevues pour qu’ils 

puissent vérifier l’exactitude des données. De plus, toujours dans le but de rendre les résultats 

encore plus crédibles, la chercheure a fait parvenir une copie du protocole d’entrevue à l’avance 

pour que les participants puissent se familiariser avec les questions. La chercheure a également 



100 

 

communiqué avec certains participants dans le but de vérifier certaines informations fournies lors 

des entrevues.  

 

Finalement, la dernière procédure, soit la déclaration de la subjectivité de la chercheure, 

vise à établir la position de cette dernière par rapport à la recherche étant donné la place qu’elle 

occupe lors de la collecte, de l’analyse et de l’interprétation des données. La position de la 

chercheure a déjà été établie dans le cadre conceptuel en ce qui a trait à la pratique réflexive et 

aux compétences que devraient posséder les enseignants pour relever les défis auxquels ils font 

face en salle de classe. En ce qui a trait à sa position par rapport aux participants, la chercheure 

s’est efforcée de faire preuve d’ouverture d’esprit et d’empathie envers eux, ce qui a été facilité du 

fait qu’elle a été elle-même enseignante dans le passé. En dernier lieu, il importe de préciser que 

la chercheure concevait la littératie de la même manière que les participants. 

 

Pour ce qui est du critère de fiabilité, Merriam (1988) propose d’exposer clairement les 

assomptions théoriques qui sous-tendent la recherche ainsi que la démarche d’analyse adoptée 

par la chercheure pour en arriver aux résultats finals. Ce critère permet ainsi d’assurer la 

concordance au sein des interprétations qui découlent de l’analyse et met en  évidence le suivi 

logique communiqué par le chercheur (Legault, 1999). La chercheure s’est efforcée de respecter 

ce critère en présentant la démarche suivie durant le déroulement de la recherche à l’aide de 

tableaux qui rendent compte des étapes suivies lors la collecte et de l’analyse des données, et ce 

dans le but de montrer que les résultats et leur interprétation découlent logiquement des 

assomptions théoriques. 
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Enfin, le troisième critère, celui de la  transférabilité, vise à fournir les renseignements 

nécessaires au lecteur pour que ce dernier puisse transposer les informations présentées dans 

l’étude à d’autres contextes. Ce critère fait référence aux résultats de la recherche et à ses 

conclusions, lesquels constituent davantage des propositions qui peuvent être reprises par des 

chercheurs intéressés à les vérifier auprès d’un échantillonnage de participants possédant des 

caractéristiques semblables (Legault, 1999). Comme le souligne Legault, il ne s’agit pas de 

généraliser le savoir obtenu afin de l’appliquer à d’autres situations, mais plutôt de fournir des 

renseignements détaillés d’ordre contextuel susceptibles de permettre à d’éventuels chercheurs de 

faire les adaptations nécessaires lors de la conduite de leurs recherches. Pour y parvenir, la 

présente étude fournit le plus de détails possible au sujet du contexte de l’initiative de pratique 

réflexive et des participants. La prochaine section présente les résultats qui ont été recueillis dans 

le cadre de la recherche. 
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CHAPITRE 5 

RÉSULTATS 

 

Le chapitre 5 présente les résultats découlant des données qui ont été recueillies au 

moyen des entrevues semi-structurées et des rapports finals produits par chaque équipe de 

pratique réflexive en juin 2008 dans le contexte de l’initiative de pratique réflexive en matière de 

littératie chez les garçons mise sur pied par le ministère de l’Éducation de l’Ontario. Il rappelle 

d’abord l’objectif ainsi que les questions de recherche, puis présente les résultats en fonction des 

deux questions de recherche.  

 

A. Objectifs et questions de recherche 

 

L’objectif principal poursuivi lors de l’analyse était de déterminer de quelle manière les 

quatorze participants avaient intégré la pratique réflexive à leurs pratiques pédagogiques 

personnelles en salle de classe, et ce en fonction de la conceptualisation de la pratique réflexive 

présentée dans le chapitre précédent sur le cadre conceptuel. Les résultats exposés dans le 

présent chapitre reflètent donc cette conceptualisation. Ils mettent en évidence la façon dont les 

enseignants ont mis en lien les divers éléments de leur pratique pédagogique, allant de 

l’élaboration des objectifs et du choix des pratiques à mettre en œuvre jusqu’à l’application de ces 

pratiques et à l’évaluation de celles-ci par rapport à leur développement professionnel et à 

l’apprentissage des garçons, et ce à partir de leurs connaissances liées à l’enseignement, aux 
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caractéristiques individuelles des élèves et de leur compréhension des éléments théoriques liés à 

l’enseignement de la littératie et à la situation des garçons en matière de littératie. 

 

 Dans le but d’étudier cette problématique, l’étude pose les questions suivantes : 

 

1. Comment les enseignants participant à un projet de pratique réflexive en matière de littératie 

chez les garçons intègrent-ils la pratique réflexive à leurs pratiques pédagogiques?   

 

2. Selon les enseignants, comment les pratiques pédagogiques mises en place en salle de 

classe dans le cadre de la pratique réflexive contribuent-elles à l’apprentissage de la littératie 

chez les garçons? 

 

La section suivante présente les résultats qui découlent de la première question de 

recherche, laquelle vise à décrire la manière dont les enseignants ont intégré la pratique réflexive à 

leur enseignement.  Les données mises en rapport avec cette question porte sur les liens établis 

par l’enseignant dans le but d’articuler les différents éléments de sa pratique pédagogique en se 

basant sur ses connaissances liées aux caractéristiques des élèves, aux programmes et matières 

scolaires et à l’enseignement. Dans le but de refléter la démarche des enseignants telle 

qu’envisagée dans le cadre conceptuel, les données sont présentées à l’aide des catégories 

définies dans les chapitres précédents afin de rendre compte de la démarche réflexive des 

enseignants :  
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 bases conceptuelles liées à l’enseignement, aux caractéristiques des garçons, à 

l’enseignement et à l’apprentissage de la littératie ainsi qu’à la situation des garçons en 

matière de littératie : ces données font état des connaissances sur lesquelles les 

enseignants se sont appuyés pour prendre leurs décisions par rapport aux pratiques à 

adopter en matière de littératie chez les garçons. En d’autres mots, elles représentent les 

fondements de leurs choix pédagogiques; 

 

 la planification des stratégies : les résultats de cette catégorie regroupent des données 

portant sur l’élaboration des objectifs et le choix des stratégies adoptées par les 

enseignants; 

 

 l’application des stratégies : les résultats de cette catégorie rendent compte de la manière 

dont les enseignants ont appliqué leurs stratégies en salle de classe; 

 

 l’évaluation de la pratique réflexive par rapport au développement professionnel de 

l’enseignant : les données de cette catégorie mettent en évidence la contribution de la 

pratique réflexive au développement professionnel des enseignants. 
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En outre, comme les projets de pratique réflexive ont été élaborés et mis en application 

par des équipes d’enseignants, les résultats sont présentés pour chaque équipe-école, avec des 

explications détaillées pour chacun des enseignants. 

 

B. Résultats découlant de la première question de recherche  

 

Question de recherche :  Comment les enseignants participant à un projet de pratique 

réflexive en matière de  littératie chez les garçons intègrent-ils la 

pratique réflexive à leurs pratiques pédagogiques?   

 

1. Pratique réflexive au sein de l’école L’Aventure  

Mme Dumont, enseignante 

Niveau des élèves ciblés : secondaire 

 

Bases conceptuelles liées à l’enseignement, aux caractéristiques des garçons, à 

l’enseignement et à l’apprentissage de la littératie ainsi qu’à la situation des garçons 

en matière de littératie  

 

Les nombreuses années d’expérience accumulées à titre d’enseignante ont permis à Mme 

Dumont de mieux connaître les élèves en difficulté, de mieux comprendre leurs styles 
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d’apprentissage et de développer différentes pratiques. Pour elle, il est primordial d’entretenir la 

motivation de l’élève et de lui permettre de construire ses connaissances à partir de ce qu’il sait et 

de ce qu’il peut faire. Par conséquent, il faut d’abord identifier les intérêts de l’élève, ses 

connaissances antérieures ainsi que ses antécédents afin de pouvoir s’en servir dans le but de le 

motiver par rapport à la lecture et à l’écriture. D’ailleurs, elle croit que les garçons s’engagent 

davantage dans les activités qui ont du sens pour eux et dont ils voient la nécessité. Elle est donc 

d’avis qu’il est important d’élaborer des projets qui font appel à des expériences concrètes qui sont 

en lien avec leur vécu : 

 

Pour moi, c’est très important de créer l’intérêt chez mes élèves. Il faut que l’élève soit intéressé, il 

faut que ça soit à son niveau, il faut qu’il y ait un lien avec l’extérieur, parce que je suis au 

secondaire et je me dis qu’il faut qu’il voit les choses par rapport à comment ça va être plus tard. 

Donc, il faut que j’aille chercher de l’intérêt par rapport à son métier, à sa carrière, qu’est-ce qu’il 

aime faire, ses intérêts… Souvent, quand ils ont de la difficulté à lire on leur donne des choses de 

bébé, mais là je viens de tuer la motivation. « Ciblez votre enseignement », il faut que tu cibles ton 

style d’apprentissage quand tu veux réussir au niveau appliqué, avec les genres « décrocheur », si 

tu ne cibles pas ton enseignement, tu ne réussiras pas à aller les chercher, à avoir leur attention. 

 

Il importe de préciser ici que, dans le cadre du programme ontarien de formation scolaire 

au secondaire, l’élève doit faire ses choix en 9e et 10e année parmi des cours théoriques et des 

cours appliqués. Les cours théoriques privilégient la théorie et les problèmes abstraits et se 

concentrent sur des concepts complexes de la discipline alors que les cours appliqués mettent 

davantage l’accent sur les applications pratiques et des exemples concrets de la discipline 
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(Ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2000). La différence entre ces types de cours se situe donc 

au niveau de l’équilibre entre la théorie et la pratique. 

 

Selon Mme Dumont, les garçons qui éprouvent des difficultés par rapport à la littératie 

manquent énormément de confiance en eux et possèdent une faible estime de soi, ce qui se 

reflète dans leurs résultats scolaires. D’ailleurs, elle croit qu’une faible estime de soi constitue l’une 

des principales difficultés des garçons et les empêche de s’engager envers la littératie. Bon 

nombre d’entre eux ont connu des difficultés à l’école par rapport à la littératie et ont par le fait 

même développé une attitude négative envers les activités de littératie utilisées dans le contexte 

scolaire. Pour changer cette attitude, elle estime qu’il est important d’avoir recours à des tâches 

adaptées à leur niveau et à leurs intérêts qui mettront en valeur leurs compétences et leurs 

réalisations et leur permettront de connaître du succès. Il faut également leur prodiguer des 

encouragements constants et souligner leurs efforts pour maintenir leur sentiment d’efficacité, 

surtout avec les élèves qui sont susceptibles de devenir décrocheurs.  

 

 Comme elle a constaté que ces garçons réagissent favorablement aux stratégies faisant 

appel à la communication orale, Mme Dumont est d’avis que les pratiques qui y sont reliées 

constituent une excellente façon d’amener les garçons à s’engager dans des activités 

subséquentes de lecture et d’écriture. C’est pourquoi elle s’est intéressée aux cercles de lecture. 

Comme il s’agissait d’un aspect de l’enseignement et de l’apprentissage de la littératie qui lui était 

peu familier, elle a dû développer plus en profondeur cette pratique, qui est davantage utilisée aux 

cycles primaire et intermédiaire. Mme Dumont croit qu’il est important de développer la 
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communication orale en vue d’améliorer les autres aspects de la littératie tels que l’écriture ou la 

compréhension de l’écrit.  

 

 De plus, selon Mme Dumont, les garçons qui éprouvent de la difficulté en matière de 

littératie à l’école ont besoin de plus d’encadrement au niveau des stratégies de lecture et 

d’écriture. Elle croit qu’il faut continuer d’approfondir les stratégies enseignées au primaire, car 

souvent ces notions n’ont pas été intégrées efficacement. Elle s’efforce donc de mettre l’accent sur 

le modelage des stratégies, surtout en ce qui a trait  à la compréhension de textes et au processus 

d’écriture : 

 

Si tu veux avoir des bons résultats, si tu veux semer des habitudes, si on veut qu’ils écrivent d’une 

certaine façon, il faut leur donner des modèles, il faut leur montrer comment, il faut en faire avec 

eux…. Cette année avec mon groupe, j’ai fait beaucoup de travail sur les paragraphes, comment 

écrire un paragraphe, avec l’introduction, le corps et la conclusion. On en a fait beaucoup. 

 

En ce qui a trait à ses connaissances liées à la situation des garçons en matière de 

littératie, Madame Dumont soutient qu’il existe des différences entre les garçons et les filles, mais 

elle est d’avis que certaines des caractéristiques qui sont souvent attribuées aux garçons peuvent 

également s’appliquer aux filles : 
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Dans la classe, sur huit élèves, j’ai six garçons et deux filles. On utilise les genres féminins, les 

genres masculins. Mes filles sont du genre masculin. 

C. Quand vous dites « genre », que voulez-vous dire? 

P. On parle d’intérêts, on parle d’intérêts chez les filles qui ressemblent surtout à une 

majorité masculine : sports, autos; au niveau des lectures, ça va être des histoires plutôt avec 

beaucoup d’action au lieu des histoires romanesques, des histoires d’amour. Elles vont être 

intéressées plus vers du pratique, très, très concret, mais des choses que les garçons aiment. 

 

Mme Dumont est consciente qu’il y a davantage de garçons qui éprouvent des difficultés 

en littératie, mais d’après elle, les causes de ces difficultés se situent au niveau des différences 

individuelles. Elle croit que l’environnement dans lequel évoluent ces garçons influence en grande 

partie leurs perceptions de la littératie, mais qu’ils sont tout autant capables de réussir que les 

filles :  

 

… c’est notre façon de voir les choses, notre façon de présenter ça aussi. C’est pas le seul 

problème, ça, l’école; il y a un problème par rapport à la perception des parents, de la société, de 

bien des choses. Tu sais, quand un gars vient au monde, quand une fille vient au monde, les deux 

…  quand il y en a un qui va faire quelque chose, on va dire : « Ah, c’est un p’tit gars, c’est bien 

correct, l’autre c’est une p’tite fille, c’est pas correct. » Il vient de là le problème. 

Dans toute ma carrière, ça fait quand même une trentaine d’années que je suis enseignante, j’ai 

jamais entendu quelque chose comme ça, que la lecture c’était juste pour les filles. Quand un 

garçon ou quelqu’un a des difficultés à lire, c’est plutôt rare chez les filles, mais quand quelqu’un a 
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de la difficulté à lire, et qu’il réussit à lire quelque chose, il se nomme pas une fille. Il est tellement 

fier, tu vois le sourire qui va jusqu’aux oreilles. 

C’est comme lorsque j’étais à mon autre école, et que le garçon dit, quand il lisait au niveau fin de 

première, deuxième année, et qu’il me dit : « Pourquoi ça me dérangerait? Mon père a été 

capable, il sait pas lire mon père, mais il est bon, il a sa « business » et il fait très, très bien. Je vais 

faire pareil. J’ai pas besoin d’apprendre à lire.» Et il est rendu en neuvième. Non, selon moi, c’est 

des choses qui font en sorte qui vont excuser pourquoi à un moment donné les garçons ont des 

problèmes à l’école. C’est une excuse sans expliquer …. Si on entend que la lecture c’est pour les 

filles c’est une excuse qu’on va donner pour éviter le problème. « Je suis un gars, la lecture c’est 

pour les filles. » Mais quand ils réussissent à lire, quand ils ont été capables d’aller chercher de 

l’information qui est intéressante pour eux, t’entends jamais ça ce genre de commentaires-là…. ça 

fait partie de l’estime de soi. 

 

C’est donc à partir des éléments mentionnés précédemment, soit sa connaissance des 

élèves en difficulté, la nécessité de soutenir la motivation de l’élève, l’importance de rehausser 

l’estime de soi et son désir de promouvoir la communication  orale, que Mme Dumont a planifié les 

pratiques à mettre en place en salle de classe. 

 

Planification et application des pratiques pédagogiques en salle de classe 

 

Ce sont les stratégies suivantes qui ont été retenues dans le cadre du projet et qui ont été 

choisies à partir du guide Moi, lire? Tu blagues! : 
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 Visez juste : choisir des ressources adaptées aux garçons : cette stratégie suggère d’offrir 

aux garçons un vaste éventail d’ouvrages de tous genres et de tenir compte de leurs 

préférences en lecture. 

 

 Ciblez votre enseignement : comprendre les styles d’apprentissage des garçons : lors de 

l’enseignement de la lecture et de l’écriture, des activités bien structurées et explicitées 

sont susceptibles de motiver les garçons et les inciter à y participer davantage. 

 

 Place aux arts ! Passer par les arts pour rendre la lecture vivante   : les arts (art 

dramatique, danse, musique et art visuels) du fait qu’ils exposent les élèves à des 

expériences diversifiées, peuvent favoriser l’acquisition de compétences liées à la littératie 

et faciliter la compréhension des textes lus. 

 

 Laissez-les parler! Utiliser le besoin d’interaction sociale des garçons : le dialogue fait 

partie intégrante du développement des compétences liées à la littératie. Il s’avère  

important de fournir aux garçons des occasions de verbaliser leurs idées avant d’écrire ou 

de lire.  
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 Aiguisez leur esprit critique : introduire la littératie critique en classe : explorer un texte et 

en discuter aide les élèves à prendre conscience des manières dont différents textes 

présentent les individus, les groupes et les situations. Pour bon nombre de garçons, le 

travail de réflexion critique leur permet de montrer leur intérêt et leur engagement envers 

un sujet. 

 

 Du concret ! Savoir rejoindre les garçons : les garçons s’investissent davantage dans des 

activités de lecture et d’écriture lorsqu’ils se sentent touchés par le sujet. Il faut leur 

permettre d’explorer des thèmes qui les interpellent profondément pour qu’ils puissent 

s’investir au moyen de tâches scolaires ayant un but précis et une raison d’être dans leur 

vie. 

 

 Branchez-vous : par la technologie, intéresser les garçons à la lecture : les technologies 

de l’information et de la communication (TIC), et Internet en particulier, permettent 

d’adapter les activités de lecture et d’écriture en fonction des intérêts, de la motivation et 

des styles d’apprentissage des garçons. Pour certains élèves, le travail à l’ordinateur peut 

répondre à leur besoin d’action et leur permet d’accéder à l’information et à la maîtriser. Il 

est essentiel de reconnaître l’impact du multimédia afin de mettre à profit les nouvelles 

technologies en tant que complément aux livres imprimés. 
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 Évaluation gagnante ! Recourir à des outils d’évaluation appropriés aux garçons : certains 

garçons sont particulièrement réceptifs aux commentaires précis et adéquats portant sur 

les moyens qu’ils peuvent utiliser pour s’améliorer. L’évaluation formative peut répondre à 

ce besoin grâce aux nombreuses rétroactions qui sont formulées en cours 

d’apprentissage. 

 

 Mettez-vous à leur place : rôle de l’enseignante ou de l’enseignant : il est important de 

savoir motiver et encourager les élèves, de leur montrer que nous nous intéressons à eux 

et que nous voulons qu’ils réussissent afin de promouvoir un sentiment de confiance en 

eux. 

 

 Faites de la littératie un projet d’école : dépasser les murs de la classe : il est essentiel 

d’adopter des politiques en matière de littératie à l’échelle de l’école et d’y créer une 

culture positive et solidaire en établissant notamment des structures qui soutiennent le 

personnel enseignant dans sa démarche de développement professionnel.  

 

Comme elle jugeait essentiel en premier lieu de soutenir la motivation de l’élève et que les 

livres dont elle disposait étaient peu appropriés aux intérêts et au vécu des garçons, Mme Dumont 

a commencé par investir dans l’achat de livres intéressants grâce aux ressources mises à sa 

disposition dans le cadre de l’initiative de pratique réflexive.  
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De plus, comme ces garçons ont souvent de la difficulté à utiliser le vocabulaire approprié 

pour exprimer ce qu’ils veulent dire, elle a tenté de leur fournir des textes intéressants qui leur 

permettraient de s’exprimer et de discuter entre eux pour qu’ils puissent acquérir du vocabulaire. 

De concert avec sa conseillère pédagogique, elle a identifié des livres pouvant susciter des 

discussions entre les garçons. C’est pourquoi elle s’est intéressée aux cercles de lecture : 

 

J’ai organisé des activités où ils peuvent parler de ce qu’ils ont lu … parce que pour la 

communication orale, il faut travailler au niveau du vocabulaire, leur donner du vocabulaire, leur 

montrer que tu peux aller chercher du vocabulaire dans le livre pour être capable de l’utiliser pour 

pouvoir dire.  

 

Pour Mme Dumont, les garçons doivent connaître du succès et leurs efforts doivent être 

soulignés pour qu’ils puissent améliorer leur estime de soi, car d’après elle, le manque d’estime de 

soi joue un rôle de premier plan dans la situation des garçons en matière de littératie. Elle organise 

donc des activités susceptibles de leur faire vivre des succès, comme l’activité « Matin des 

auteurs » où les élèves lisent des textes qu’ils ont écrits devant un auditoire où sont également 

conviés d’autres éducateurs ainsi que les parents. Cette activité se fait à tous les deux mois 

environ et généralement lorsqu’ils sont rendus à leur troisième texte, les garçons n’ont plus besoin 

d’encouragement pour commencer à rédiger.  
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Évaluation des pratiques pédagogiques en termes de développement professionnel 

 

Pour Mme Dumont, la contribution de la pratique réflexive se situe au niveau de la 

collaboration qu’elle a établie avec la conseillère pédagogique et de la remise en question de ces 

habitudes de travail ce qui a trait à la planification de ces pratiques.  Selon elle, le guide Moi, lire? 

Tu blagues! ne lui a pas vraiment fourni de nouvelles pistes d’interventions pour la salle de classe, 

car elle utilisait déjà la plupart des stratégies proposées dans le guide : 

 

Avant qu’on me donne le guide, sans m’en rendre compte, je les faisais. Si tu veux avoir des bons 

résultats, si tu veux semer des habitudes, si on veut qu’ils écrivent d’une certaine façon, il faut leur 

donner des modèles, il faut leur montrer comment, il faut en faire avec eux. C’est comme la lecture, 

on leur dit de se faire des images mentales. C’est facile à dire, mais c’est peut-être pas facile à 

faire. C’est à force de faire des lectures. C’est des habitudes au niveau de l’organisation. Tu peux 

leur dire il faut que tu organises ton cartable, il faut que tu organises ton isoloir mais cela ne se fait 

pas comme ça. C’est à force de leur dire, de leur donner des stratégies. C’est avec le temps qu’ils 

vont être capables d’acquérir certaines habitudes.  

 

Cependant, la pratique réflexive l’a rendue non seulement plus consciente des stratégies 

qu’elle utilise, mais elle l’a également incitée à les employer de manière plus organisée. Au lieu de 

les faire d’une façon arbitraire, elle essaie plutôt de les intégrer à ses préparations.  
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Pour ce qui est de sa collaboration avec la conseillère, ce travail d’équipe lui a permis de 

bénéficier de l’expertise d’une autre enseignante qui pouvait la guider dans le choix et l’application 

de ses stratégies en salle de classe lorsqu’elle faisait face à des difficultés ou encore lorsqu’elle 

avait des incertitudes quant aux pratiques à adopter.  Par exemple, ses discussions avec cette 

conseillère lui ont permis d’en apprendre davantage au sujet des cercles de lecture afin de pouvoir 

les mettre en pratique en salle de classe : 

 

Ma partenaire était au courant de mes activités en salle de classe …  on se rencontrait  une fois 

par mois et l’année passée, je voulais développer beaucoup la lecture au niveau des cercles de 

lecture parce qu’au secondaire, ce ne sont pas des choses dont on entend parler beaucoup. Alors, 

je voulais vraiment cette partie-là. Au niveau de la lecture, il y avait des choses que je dois 

connaître pour être capable d’encore mieux cibler mon enseignement par rapport aux élèves, 

mieux cibler leurs difficultés. Donc, elle arrivait avec plein d’idées : tu pourrais faire ça pour tes 

stratégies; tu m’as parlé de tel projet et regarde tu pourrais faire ça. 

 

2. Pratique réflexive au sein de l’école L’Envol 

 

M. Dubois, enseignant, Mme Dufour, enseignante, Mme Dupuis, enseignante, Mme 

Lefèvre, enseignante,  M. Poirier, directeur-adjoint, et Mme Roussel, aide-éducatrice 

Niveau des élèves ciblés : 10e année 
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Bases conceptuelles liées à l’enseignement, aux caractéristiques des garçons, à 

l’enseignement et à l’apprentissage de la littératie ainsi qu’à la situation des garçons 

en matière de littératie  

 

Les enseignants de l’école L’Envol ont fait ressortir l’importance de bien connaître leurs 

élèves, non seulement par rapport à leurs caractéristiques scolaires, mais également par rapport à 

leurs caractéristiques personnelles, à leurs intérêts et à leurs besoins. Ainsi s’efforcent-ils de 

recueillir leurs commentaires de manière à découvrir leurs forces et leurs faiblesses et d’orienter 

l’enseignement en tenant compte des différences individuelles afin d’améliorer leur engagement 

envers la littératie.  Ils établissent également des profils pour chaque élève, lesquels sont mis à 

jour afin de suivre les progrès des garçons. Comme le souligne Mme Dufour : 

 

C’est vraiment de regarder un élève à la fois. Pas regarder ça comme tout un groupe, pas comme 

une tâche qui était impossible parce que des fois regarder un élève, ça fait une différence, son vécu et 

comme ça on pense moins aux statistiques … quand tu aides un élève à la fois, ça va porter fruit à la fin. 

 

Mme Lefèvre soutient que son enseignement est fondé principalement sur ses 

observations et sur les commentaires des élèves. Les informations qu’elle recueille lui servent à 

établir des profils pour chaque élève et à fixer des objectifs qu’elle revoie régulièrement afin de 

s’ajuster à l’évolution des garçons. Par ailleurs, en plus d’avoir une bonne connaissance des 

garçons, il ne faut pas hésiter selon elle à faire preuve de créativité et de persévérance. Par 

exemple, elle s’était rendue compte au début de l’année qu’il était très difficile d’obtenir l’attention 
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des garçons de sa classe, lesquels travaillaient bien à l’aide de supports visuels, mais n’aimaient 

pas la lecture ni l’écriture. Elle a donc pensé à utiliser le tableau interactif et les garçons ont 

beaucoup apprécié le changement : 

 

Donc, quand ça ne fonctionne pas, je fouille et je vais aller chercher des ressources. Donc là je dis, 

si voulez qu’on augmente la réussite des garçons,  il faut travailler avec moi … Quand ça ne 

marche pas, je n’ai pas le choix, j’arrive chez moi le soir, …  et là je pense vraiment à ce qu’ils ont 

besoin. Je travaille beaucoup les profils de classe. Je prends deux semaines avec eux au début de 

l’année, on ne fait même pas du français. Eux pensent qu’on ne fait pas de français, mais on fait 

de la communication orale, puis j’apprends à les connaître, leurs intérêts, leurs styles 

d’apprentissage, leurs projets d’avenir et je travaille beaucoup, beaucoup avec ce qu’ils me disent. 

 

C’est pourquoi elle privilégie la différenciation pédagogique. Cependant, pour être en 

mesure de le faire, il faut être capable d’être innovateur. Pour elle, la différenciation consiste à offrir 

des choix et être capable de toucher les intérêts de chacun ainsi que leur façon d’apprendre : 

 

Par exemple, quand on faisait l’étude du roman, je voulais donner des choix à mes élèves … 

évidemment il faut faire la lecture à haute voix, avec vingt élèves, je me disais de quelle façon je 

vais faire ça. Bien, je suis allée voir pour de l’argent et j’ai réussi à acheter 50 MP3, j’ai fait 

l’enregistrement de différents romans pour offrir un choix… J’en ai qui sont plus kinesthésiques, 

donc eux, il faut qu’ils soient capables de bouger. Ce que j’apprends aussi depuis les dernières 

années quand je fais mon profil de classe, c’est qu’on a toujours tendance à donner des travaux de 
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groupes, mais les jeunes ne sont pas à l’aise avec ça parce que leur estime de soi n’est pas si 

haute. Il y a toujours un leader qui écrase les autres et ceux qui ne parlent pas, ce qui arrive c’est 

qu’ils n’avancent pas dans leur apprentissage, et je me suis aperçue de ça dans ma salle de 

classe. Par contre, la salle de classe est un groupe, donc on pratique beaucoup la collaboration, 

c’est la responsabilité de chacun dans la salle de classe de s’assurer que tous les élèves 

réussissent. 

  

Comme Mme Dumont de l’école L’Aventure, Mme Lefèvre soutient que la motivation et 

l’estime de soi sont à la base du succès des garçons et qu’une faible estime de soi constitue, à son 

avis, la principale difficulté des garçons. Elle croit qu’il est nécessaire de rehausser leur estime de 

soi afin de parvenir à améliorer leurs compétences en matière de littératie : 

 

J’ai l’impression que la plupart  de nos garçons ont vécu des temps difficiles dans nos écoles 

primaires puis à la maison même. On a beaucoup de difficulté à accepter l’erreur. C’est ça qu’il faut 

montrer aux jeunes, que c’est correct de se tromper. Et si tu leur demandes de performer d’une 

façon ou d’une autre, que ce soit à l’écrit ou la compréhension, ils vont refuser de le faire parce 

que la première chose qui vient en tête c’est l’incertitude, donc ils ne veulent pas le faire. S’ils ne le 

font pas, ils ne peuvent pas échouer. Donc, c’est ça qu’il faut aller travailler. Avec la différenciation, 

si j’ai des tests à l’écoute sur leur MP3, ils sont capables de les écouter plusieurs fois. J’en ai qui 

travaillent sur le tableau interactif parce que là aussi on peut avoir des documents autocorrigés, 

même des activités où ils apprennent sans même le savoir, où c’est amusant, et moi, ça me 

permet de travailler avec d’autres équipes. 
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En ce qui concerne l’attitude des garçons par rapport à la littératie, les enseignants 

interrogés étaient tous d’accord pour dire que leur attitude était différente de celle des filles. M. 

Dubois souligne le fait que les garçons aiment lire quand on leur donne des textes qui les 

intéressent. Toutefois, les garçons ont tendance à donner l’impression qu’ils ne prennent pas les 

activités de littératie au sérieux et que ces activités sont faites pour les élèves studieux. Il est plus 

important pour eux d’être drôles en classe pour être populaires auprès des autres élèves et il arrive 

qu’ils ridiculisent les élèves qui démontrent une attitude positive envers la littératie. D’ailleurs, 

même les garçons qui s’intéressent aux activités de littératie vont chercher à camoufler cet intérêt 

de peur de se faire ridiculiser en classe, comme le rapporte Mme Dupuis : 

 

Tu sais, il y a des garçons, des adolescents qui adorent lire … Même l’intérêt, ils ne veulent pas 

que ça paraisse qu’ils ont un intérêt dans ce qu’on fait. Même si c’est super intéressant, parce que 

nous on peut voir, on peut les lire assez bien, on les connaît bien, on voit qu’ils sont intéressés, 

mais devant les autres, il ne faut pas trop le montrer. 

 

Les enseignants sont d’avis que le manque d’intérêt envers la littératie peut se retrouver 

aussi chez les filles, mais étant donné le souci de se conformer à certains comportements 

valorisés par leurs pairs, les garçons ont tendance à adopter un style de distanciation par rapport à 

la littératie, comme le souligne M. Poirier :  

 

Je dirais que de façon générale, les gars sont différents des filles, mais j’aime dire qu’il y a un 

genre d’apprentissage masculin et qu’il y a un genre d’apprentissage féminin ou je vais enlever le 
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stéréotype sexuel et je vais dire qu’il y a deux styles d’apprentissage et il y en a un où ça ne 

dérange pas les élèves d’être assis en classe, d’avoir un livre, de suivre et d’être silencieux et il y a 

un autre style qui est beaucoup plus mouvementé, actif et je vais dire que celui qui est actif, c’est 

celui qui est surtout reconnu chez les garçons …  Mais dans leur nature, d’après mes observations, 

les garçons en général, sont beaucoup plus actifs. Et les difficultés rencontrées par les garçons qui 

ont un style d’apprentissage plus actif, premièrement, l’intérêt n’est pas là. Aussitôt qu’il y a une 

distraction, ils n’ont plus la tête à la tâche. C’est difficile de rester assis. Je pense que c’est 

physiologique. Par contre, les garçons qui ont un style beaucoup plus actif, quand vient le temps 

de la lecture, si tu leur donnes des lectures en petites sections, un article où ce n’est pas de la 

prose de A à Z, où ce sont des petites boîtes, des bribes d’information qui se rapportent à un sujet, 

les garçons vont être attirés à ça. Aussitôt que tu leur présentes quelque chose de technologique, 

les garçons sautent là-dessus. Aussitôt que tu as des compétitions, le style où il y a de l’action, ça 

aussi les gars sautent là-dessus. Je pense au jeu du pari sportif qu’on a eu. On visait la littératie, 

mais aussi la numératie c’était des statistiques des joueurs de hockey. Les gars se tiraient sur les 

ordinateurs pour voir les résultats de la veille. Donc la lecture se faisait sur les statistiques, mais 

c’était tout l’élément de compétition. 

 

Interrogés quant aux raisons de cette attitude négative par rapport à la littératie et aux 

origines des différences entre garçons et filles, la plupart des enseignants n’étaient pas tout à fait 

certains et n’ont pas fourni d’explications, à l’exception de M. Poirier : 

 

Je vais te dire que le contexte socioculturel, dans le sens qu’on vient d’un village qui croit 

beaucoup dans la chasse et la pêche, les quatre roues, les VTT, le skidoo, quand vient le temps du 

loisir, à cause de la région où nous sommes, la définition de loisir, ce n’est pas de prendre un livre. 
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Donc ça c’est un défi chez nos  garçons parce que dans leur famille, ce n’est pas une priorité 

nécessairement familiale. Ça c’est de manière générale; il y a des exceptions. … Quand vient le 

temps de la chasse, quand la pêche est ouverte, on perd tous nos élèves. C’est ça que je disais, 

c’est une question culturelle, c’est une culture locale : « Mon fils s’en vient à la chasse pour la 

semaine. » 

 Il y a aussi le contexte socio-économique. Dans notre milieu, de façon générale, ce sont des 

familles ouvrières et le niveau d’éducation de la mère, parce qu’on rapporte toujours le niveau de 

succès en éducation avec le niveau de la mère, ne touche pas souvent le niveau collégial. Si à la 

maison l’éducation n’est pas une priorité, la littératie ou la lecture ne va pas l’être non plus. C’est 

une culture qu’on essaie de changer, mais ce n’est pas évident de changer une culture dans la 

communauté. 

 

Même si le personnel enseignant s’est efforcé de répondre aux intérêts des garçons, ils 

ont également vu la nécessité de les exposer à différents types de matériel de lecture, car malgré 

leur attitude en général, les garçons peuvent parfois se montrer intéressés par des textes qui ne 

sont pas catégorisés comme étant du « genre masculin » comme le sport, la mécanique ou la 

moto. Les enseignants n’hésitent pas à faire preuve de créativité et de persévérance et à faire des 

recherches quand ils s’aperçoivent que les pratiques ne fonctionnent pas et qu’ils doivent les 

changer.  Selon Mme Lefèvre, l’attitude des garçons envers la littératie dépend de la manière dont 

elle leur est présentée et que souvent, ceux-ci sont peu motivés, car les enseignants ne la rendent 

pas accessible à leurs besoins. Mme Lefèvre croit que le fait de discuter de littératie en tant que 

discipline scolaire bloque les garçons dans leur apprentissage et qu’il faut aborder la littératie d’une 

façon différente : 
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Quand on parle de littératie en fait de matière scolaire, ils bloquent, mais si tu camoufles la 

littératie, en tant que besoin quotidien, ils rayonnent. Les deux ou trois semaines que je prends au 

début du semestre afin de les connaître, on discute, on fait de la communication orale et tout d’un 

coup, ils me posent la question : « Madame, est-ce qu’on va commencer notre cours de 

français? », là je leur dis : « C’est déjà commencé, ça fait trois semaines; on communique, on 

trouve du bon vocabulaire, on va chercher de l’information. » 

 

Planification et application des pratiques pédagogiques en salle de classe 

 

Les enseignants de l’école L’Envol ont donc choisi d’aborder la littératie autrement afin de  

s’adapter à la réalité des garçons et de changer l’attitude de ces derniers envers la littératie, ce qui, 

de l’avis des enseignants, leur permettrait d’atteindre leur objectif final qui était de voir comment le 

choix de ressources adaptées aux garçons pouvait améliorer leur rendement en lecture et en 

écriture. Les enseignants avaient donc choisi les stratégies suivantes : 

 

 Ciblez votre enseignement : comprendre les styles d’apprentissage des garçons : lors de 

l’enseignement de la lecture et de l’écriture, des activités bien structurées et explicitées 

sont susceptibles de motiver les garçons et de les inciter à y participer davantage. 
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 Visez juste : choisir des ressources adaptées aux garçons : cette stratégie suggère d’offrir 

aux garçons un vaste éventail d’ouvrages de tous genres et de tenir compte de leurs 

préférences en lecture. 

 

 Semez des habitudes : fournir souvent des occasions de lire et d’écrire : il importe de 

mettre l’accent sur la lecture et l’écriture dans toutes les matières en créant des occasions 

intéressantes de se livrer aux activités de littératie afin de cultiver l’habitude de lire et 

d’écrire. 

 

 Branchez-vous : par la technologie, intéresser les garçons à la lecture : les technologies 

de l’information et de la communication (TIC), et Internet en particulier, permettent 

d’adapter les activités de lecture et d’écriture en fonction des intérêts, de la motivation et 

des styles d’apprentissage des garçons. Pour certains élèves, le travail à l’ordinateur peut 

répondre à leur besoin d’action et leur permet d’accéder à l’information et à la maîtriser. Il 

est essentiel de reconnaître l’impact du multimédia afin de mettre à profit les nouvelles 

technologies en tant que complément aux livres imprimés. 

 

Ils ont donc fait preuve d’imagination afin de susciter l’intérêt des garçons et de les 

engager dans les activités de littératie en mettant à leur disposition un choix varié de revues dans 

les salles de classe et en recourant à la technologie grâce aux romans enregistrés sur MP3, au 

blogue et au groupe de jeu formé sur le modèle du pari sportif. La lecture de romans sur MP3 s’est 

avérée très populaire auprès des garçons, car ceux-ci pouvaient choisir leurs textes parmi 
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différents romans et cheminer à leur rythme. Cette pratique a également plu à d’autres 

enseignants dans l’école qui l’ont adoptée pour leurs cours dans d’autres matières. Selon les 

enseignants, les modifications apportées aux activités de lecture et d’écriture au moyen des MP3 

ont particulièrement plu aux élèves :  

 

… quand est venu le temps du blogue électronique, par exemple, ou du jeu de pari sportif, jamais 

cela n’a été présenté sous la littératie parce qu’on voulait les prendre au piège, parce que si tu dis 

en partant que c’est de la littératie, ils vont décrocher. Comme le blogue, pour les faire écrire dans 

le blogue, à chaque semaine, ce qu’on faisait, c’est qu’un élève du conseil des élèves aux 

annonces annonçait le sujet de la semaine. Par exemple, l’école secondaire veut imposer le port 

du costume auprès de tous les élèves l’an prochain. Qu’en pensez-vous? Évidemment, les élèves 

se ralliaient pour ne pas avoir d’uniforme et ils allaient sur le blogue et ils composaient. Ce qu’on 

recherchait, c’était une structure sur un texte d’opinion. Quand on a eu des sujets de polémique, 

après trois ou quatre semaines, quand ils ont été habitués d’aller sur le blogue, la cinquième 

semaine, on leur a posé une question moins polémique et l’élève du conseil leur a dit : « Si vous 

répondez sous forme de texte d’opinion, l’élève qui compose le meilleur texte d’opinion recevra 

20$. » Donc, ils étaient habitués au blogue, ils étaient habitués de réagir, ils étaient habitués d’aller 

lire les textes des autres élèves de l’école, M. Dubois les vérifiait avant, et les élèves les lisaient et 

cela avait beaucoup de succès à l’école. Après un mois, la culture était là ou plutôt l’intérêt et les 

élèves allaient sur le blogue pour lire les commentaires des gens. Quand on leur a mentionné que 

c’était des textes d’opinion, il y a eu un désintérêt, mais à cause du 20 $, l’intérêt a été soutenu. 

Cela a duré un an. Je pense qu’on a réussi à penser « out of the box » et nos élèves étaient 

vraiment intéressés à lire d’une façon plaisante parce que ce n’était pas imposé. (M. Poirier) 
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Ils se sont également efforcés de bien les préparer au TPCL en créant des ressources qui 

répondent davantage à leurs intérêts et à leurs besoins, tel que le souligne Mme Dufour : 

 

Ensuite, on a élaboré notre projet de TPCL. J’ai été libérée et j’ai commencé à inventer des 

ressources. J’ai été chercher des textes puis j’ai inventé des questions qui sont du genre TPCL. 

Ensuite, on avait un document de notre conseil avec nos gabarits. J’ai fait partie aussi d’une 

équipe, on est trois profs, des trois écoles secondaires, on s’est vraiment penché là-dessus pour 

élaborer et faire la mise au point de ce document-là. Ensuite, M. Poirier et moi avons fait un plan et 

on a décidé d’administrer ces tâches-là dans les classes, de faire des textes une fois par semaine 

qu’on évaluait dans les cours et on donnait la rétroaction à nos élèves pour pouvoir les faire 

cheminer. C’est là aussi qu’on a acheté nos revues et on commencé notre projet de lecture en 

salle de classe avec des revues pour les garçons. Donc, on a un bac dans chaque classe. On 

voulait que ça soit utile, donc on voulait un plan qu’on pouvait mettre en marche tout de suite…. . 

Ensuite, on a fait notre blogue et notre jeu de pari sportif. Ça, c’est M. Poirier qui a trouvé ça. Moi, 

je me suis plutôt informé sur les genres de textes qu’on pouvait aller chercher, les genres de textes 

qui étaient au TPCL. On pensait beaucoup en fonction du TPCL parce qu’on était dans une zone 

rouge dans ce temps-là et fallait vraiment sortir de là. On trouvait que notre clientèle ce sont les 

élèves qui sont en appliqué, et ce sont nos garçons. On se disait que le projet allait répondre à ce 

besoin-là en même temps. Pour moi, c’était d’aller chercher des ressources, d’inventer des 

ressources … Souvent les garçons avaient des tâches de lecture dans des cours qui sont plus 

disons du genre masculin comme des cours de techno ou de soudure. On se disait que ça serait 

intéressant de combiner ces genres de lecture dans des cours de français. 
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Toutefois, s’il est important de trouver des ressources qui répondent aux intérêts des 

garçons, Mme Dufour soutient qu’il ne faut pas toujours viser des intérêts qui sont souvent perçus 

comme étant du « genre masculin » comme la moto, les autos ou les sports. Il est important selon 

elle que les garçons soient exposés à différentes sortes de textes et d’activités, car les résultats 

peuvent être surprenants : 

 

… à un moment donné, on voyait des marches à suivre, c’était un ancien projet et je m’attendais 

qu’ils étaient pour me montrer des choses de garçons, comme des choses qui ont rapport à la 

pêche, mais la moitié de ma classe de garçons m’ont fait une recette. Je trouvais ça quand même 

intéressant;  ils étaient presque fatigués de faire des choses de garçons. Ça m’a surpris et ça m’a 

fait réaliser que mettre des garçons tous ensemble dans la même classe, ce n’était pas la 

meilleure stratégie… avoir  tous les gars dans la même classe, cela ne leur ouvre pas les yeux à 

autre chose. Ils ont toujours des discussions de garçons, c’est toujours garçons, garçons, 

garçons… Ce groupe-là me faisait des suggestions et des fois c’était des choses qui n’étaient pas 

nécessairement du genre masculin. C’est intéressant quand même.   

 

Évaluation des pratiques pédagogiques en termes de développement professionnel 

 

M. Poirier estime que la pratique réflexive a permis aux enseignants de s’approprier la 

littératie, de créer un climat de collaboration de manière plus organisée dans l’école par rapport à 

la situation des garçons en matière de littératie et de répondre à leurs besoins et à leurs intérêts 

beaucoup plus efficacement qu’auparavant : 
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Ce que ça nous a donné aussi c’est tout l’élément de travail d’équipe, de consultation, on a été 

capable de convaincre le Conseil de nous donner des blocs en littératie. Ça s’est venu l’an passé 

et cette année, on l’a eu aussi et on va l’avoir l’an prochain. On a été capable de convaincre le 

Conseil de l’importance d’avoir un leader en littératie qui puisse s’assurer qu’il ait une toile qui est 

bien tissée au sein de l’école. Aussitôt qu’un enseignant a des questions en littératie, par exemple 

je pense au bloc informatique qui est implanté dans un des cours de science, ils vont voir Mme 

Dufour et M. Dubois pour savoir comment ça fonctionne. Et il y a des initiatives de la pratique 

réflexive qui perdurent encore aujourd’hui. Je pense au jeu de pari sportif qui a été un gros succès, 

au blogue qui a été un gros succès, la période de lecture, s’est devenue une question de culture 

dans l’école, ça fait partie de la routine. Après quatre ans de 15 minutes par bloc, 15 minutes par 

jour de lecture dans tous les blocs, c’est rendu, ça ne pose plus de question. On fait une annonce, 

15 minutes de lecture et l’école devient silencieuse. C’est impressionnant! 

  

 La pratique réflexive a également permis de mettre en place un processus de 

développement professionnel plus structuré où l’expertise et le rôle de Mme Dufour occupent une 

place importante, celle-ci assurant la cohésion au sein du personnel de l’école en facilitant les 

rencontres entre les enseignants. Toutefois, le manque de temps et d’argent constitue un obstacle 

considérable à la poursuite de la pratique réflexive : 

 

… les argents de la pratique réflexive nous ont permis de libérer plusieurs enseignants pour 

recevoir des formations. C’est toujours une question de temps et de ressources. Est-ce qu’on peut 

libérer nos quatre profs de sciences sociales, par exemple, ou nos six profs de français pour qu’ils 



129 

 

puissent travailler de façon collaborative pour être capables de développer une stratégie? Avant la 

pratique réflexive, ça pouvait se faire, mais c’était toujours durant le lunch ou en soirée. Plus tu 

essaies d’inclure du monde, moins c’est possible de le faire durant le temps personnel des gens. Et 

pour la pratique réflexive, beaucoup de nos argents avaient été consacrés à la formation. Cet esprit 

de collaboration-là existait avant, il existe toujours aujourd’hui, mais les argents de la pratique 

réflexive nous a permis de le faire. Depuis que nous n’avons plus l’argent de la pratique réflexive, 

je dois admettre que c’est difficile de rencontrer nos gens pour faire des rencontres, des CAP, des 

apprentissages professionnels, parce qu’on n’a pas les ressources … Mme Dufour, dans son rôle 

en tant que chef en littératie, défend beaucoup les besoins de nos enseignants, elle va faciliter les 

rencontres entre les enseignants, mais si je m’en tiens à la pratique réflexive, ce qui reste 

aujourd’hui, c’est la disponibilité de Mme Dufour. Je dois admettre, on se rencontre comme on se 

rencontrait, deux fois par semestre, et je regarde tous les profs de français et on discute de 

littératie en vue du TPCL. 

 

Mme Dufour rencontre les enseignants de français individuellement, et ce de manière 

régulière. Elle organise tout de même deux rencontres par année avec les autres enseignants pour 

revoir les dossiers des élèves de 10e année afin de pouvoir cibler l’enseignement. De plus, pour 

certains enseignants, comme Mme Dupuis, d’autres rencontres se font au besoin et sous forme de 

dîner-causerie : 

 

J’avais beaucoup de rétroaction des autres profs parce qu’on avait fait des formations pour leur 

expliquer notre projet, comment intégrer les sortes de questions, d’inférence, de jugement, de 

repérage. Ils nous donnaient toujours un feedback, souvent à moi parce que je suis la personne-

ressource du TPCL. Souvent, ils venaient me voir et me disaient : «Ça, ça ne marche pas » ou 
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« La période de lecture, ça devrait être comme ça. » Quand je voyais qu’il y avait des problèmes, 

j’allais tout de suite voir M. Poirier. Donc, c’était vraiment quotidien notre travail. C’est drôle parce 

qu’au début on se parlait presqu’à tous les jours et là dernièrement, on dirait que ça va très bien. 

On a vraiment peaufiné les petites choses qui ne fonctionnaient pas au fur et à mesure qu’on 

avançait. 

 

La pratique réflexive a permis à Mme Dufour et aux autres enseignants de réévaluer leur 

approche et de réorienter leur enseignement. Ainsi, au lieu de se concentrer sur les résultats et les 

statistiques, l’équipe-école s’est plutôt penchée sur les élèves et sur leurs besoins comme le 

rapporte M. Poirier :  

 

Avant la pratique réflexive, je voyais que si un élève échouait au TPCL, dans ma tête, c’était parce 

qu’il n’avait pas travaillé, parce qu’il s’était assuré lui-même d’échouer. Avec la pratique réflexive, 

ça m’a beaucoup sensibilisé, ça m’a permis de me poser la question : « Si mon élève échoue, est-

ce que c’est nécessairement parce qu’il n’a pas travaillé ou parce qu’il est paresseux? » Je me suis 

rendu compte, à travers la pratique réflexive, que nos stratégies en tant qu’enseignant, en tant que 

directeur-adjoint, comptent pour assurer la réussite de l’élève. L’autre élément que ça m’a permis 

de développer, c’est de prendre chaque cas un à la fois. 

 

Le projet de pratique réflexive leur a fait également prendre conscience que tous les 

enseignants doivent collaborer et partager leurs connaissances afin de soutenir l’apprentissage de 

la littératie chez les garçons : 
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… quand on se rencontre, l’aide-enseignante, les profs de français, la prof en enfance en difficulté 

(EED) et moi, quand on s’assoit à la table, qu’on discute de chaque cas, qu’est-ce qu’on va faire 

avec un élève en particulier pour l’aider, c’est long, mais s’il nous manquait une personne dans 

notre équipe, ça ne fonctionnerait pas. La prof de EED connaît le dossier, la prof de français 

connaît les habiletés de l’élève, l’aide-enseignante travaille avec l’élève et elle connaît ses 

faiblesses. Donc, il faut l’équipe … Oui, ça on ne pourrait pas changer ça. Je pense que c’est pour 

ça qu’on a des résultats. 

 

Pour Mme Lefèvre, la pratique réflexive consiste à réfléchir à ce qu’elle fait par rapport  à 

ses objectifs pour la salle de classe.  Elle a effectué beaucoup de recherches sur les styles 

d’apprentissage des garçons et a suivi différentes formations sur les différences d’apprentissage 

entre les garçons et les filles. Elle a également suivi des ateliers sur l’enseignement explicite, ce 

qui était nouveau pour elle parce qu’au secondaire, selon elle, l’enseignement magistral prévaut  

encore : 

 

En novembre dernier, j’ai eu l’atelier « Miracle » qui était « Boy Smarts » de Barry Macdonald. Ça 

c’était un atelier donné par l’OQRE; Barry vient de Vancouver et il était invité à Toronto. J’ai suivi 

son atelier et je vous dis que son livre est ma bible (son livre est Boy Smarts). Son site Internet est: 

Mentoring Boys et je suis abonnée à leur newsletter et laissez-moi vous dire que ça m’éveille à 

chaque fois que je le lis. Cela m’aide beaucoup à comprendre la perception de nos garçons. Une 

fois qu’on a ça, on dirait que mon approche est totalement différente. 
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Pour Mme Dupuis, la pratique réflexive constitue un travail de collaboration entre 

enseignants visant la réussite des élèves. Pour elle, la pratique réflexive lui a permis d’envisager 

sa planification de manière plus organisée, de mettre ses expériences en perspective et de s’ouvrir 

à d’autres points de vue et à d’autres idées. Il lui arrive d’ailleurs assez souvent de reconsidérer 

ses propres décisions et de mettre en pratique de nouvelles idées proposées par d’autres 

enseignants. Néanmoins, elle insiste sur le fait qu’il est impératif d’entretenir une bonne 

communication entre les enseignants pour que la collaboration porte fruit. Le respect est, selon 

elle, à la base du succès de la pratique réflexive : 

 

Ça met les choses en perspective. Moi, personnellement, je trouve que j’ai toujours ça derrière la 

tête; je vais essayer de voir où je vais dans ma planification journalière parce que j’ai seulement 

des garçons dans mon cours. C’est de voir comment je peux aller les chercher au niveau des 

textes et des stratégies que j’utilise, varier les activités, cela a eu une influence… parce que des 

fois, tu arrives avec ton idée et tu es convaincue de ta cause et de comment tu vas faire ça et là, 

les autres parlent d’expériences personnelles qu’ils ont tentées ou ils apportent une autre 

perspective et là, je pense que, en tant que professionnelle, tu es obligée de t’arrêter puis vraiment 

bien écouter.   Cela a apporté toute une autre perspective.  

 

 3. Pratique réflexive au sein de l’école Le Tremplin  

 

Mme Ledoux, enseignante, Mme Roland, enseignante, et Mme Saunier, enseignante 
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Niveau des élèves ciblés :  9e à 12e année 

 

Bases conceptuelles liées à l’enseignement, aux caractéristiques des garçons, à 

l’enseignement et à l’apprentissage de la littératie ainsi qu’à la situation des garçons 

en matière de littératie  

 

Pour les enseignantes de l’école Le Tremplin, les intérêts des élèves sont au centre de 

leurs préoccupations et elles estiment important de leur faire vivre des succès en vue de leur 

réussite scolaire. Cette perspective constitue un aspect important de leur projet de pratique 

réflexive qui visait d’ailleurs un groupe de garçons aux prises avec de grandes difficultés en lecture 

et avec des problèmes de comportement.  Ces garçons démontraient peu d’intérêt en classe 

envers la littératie et avaient beaucoup de difficulté à demeurer attentifs.  De plus, comme pour 

beaucoup d’autres élèves de l’école, le français représentait leur deuxième sinon leur troisième 

langue.  

 

Planification et application des pratiques pédagogiques en salle de classe 

 

À la suite de leurs observations et des commentaires fournis par certains garçons, les 

enseignantes ont cru que ces garçons s’intéresseraient davantage aux activités de littératie au 

moyen d’activités faisant appel aux arts visuels et à l’art dramatique. De plus, comme le français 

représentait une deuxième sinon une troisième langue pour bon nombre de ces élèves, les 
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enseignantes ont ciblé des compétences en communication orale afin qu’ils puissent développer 

de l’aisance et de la fluidité en français, ce qui, selon elles, était nécessaire afin d’améliorer 

d’autres compétences liées à la lecture et à l’écriture.  

 

Les activités choisies visaient à changer l’attitude des garçons envers la littératie en 

rapprochant les expériences vécues en salle de classe des intérêts des garçons. Elles ont donc 

cherché à recueillir du matériel de lecture convenant davantage à ces garçons sur le plan culturel, 

car elles s’étaient aperçu que la plupart des ouvrages proposés pour les activités de lecture tiraient 

leurs personnages et leur contexte de la culture française et québécoise.  

 

L’objectif du projet de recherche élaboré par l’équipe d’enseignants de l’école Le Tremplin 

était de voir comment améliorer le rendement scolaire des garçons en littératie en suscitant leur 

intérêt par rapport aux activités de littératie. L’équipe avait donc choisi les stratégies suivantes :  

 

 Semez des habitudes : fournir souvent des occasions de lire et d’écrire : il importe de 

mettre l’accent sur la lecture et l’écriture dans toutes les matières en créant des occasions 

intéressantes de se livrer aux activités de littératie afin de cultiver l’habitude de lire et 

d’écrire. 

 

 Donnez-leur des modèles : influencer les garçons en proposant des modèles masculins : 

même si les activités de lecture et d’écriture sont souvent peu valorisées par les modèles 
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masculins présentés par la culture populaire, il est possible de trouver des modèles 

masculins qui puissent encourager les garçons à s’adonner aux activités de littératie. Il 

faut utiliser ces modèles pour amener des changements en ce qui a trait aux intérêts, aux 

attitudes et à la réussite des garçons par rapport à la lecture et à l’écriture.  

 

 Visez juste : choisir des ressources adaptées aux garçons : cette stratégie suggère d’offrir 

aux garçons un vaste éventail d’ouvrages de tous genres et de tenir compte de leurs 

préférences en lecture. 

 

 Place aux arts ! Passer par les arts pour rendre la lecture vivante : les  arts, (art 

dramatique, danse, musique et arts visuels) du fait qu’ils exposent les élèves à des 

expériences diversifiées, peuvent favoriser l’acquisition de compétences liées à la littératie 

et faciliter la compréhension des textes lus.  

 

 Branchez-vous : par la technologie, intéresser les garçons à la lecture : les technologies 

de l’information et de la communication (TIC), et Internet en particulier, permettent 

d’adapter les activités de lecture et d’écriture en fonction des intérêts, de la motivation et 

des styles d’apprentissage des garçons.  

 

 

 Laissez-les parler! Utiliser le besoin d’interaction sociale des garçons : le dialogue fait 

partie intégrante du développement des compétences liées à la littératie. Il s’avère  

important de fournir aux garçons des occasions de verbaliser leurs idées avant d’écrire ou 

de lire.  
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 Évaluation gagnante ! Recourir à des outils d’évaluation appropriés aux garçons : certains 

garçons sont particulièrement réceptifs aux commentaires précis et adéquats portant sur 

les moyens qu’ils peuvent utiliser pour s’améliorer. L’évaluation formative peut répondre à 

ce besoin grâce aux nombreuses rétroactions qui sont formulées en cours 

d’apprentissage. 

 

Tel que mentionné précédemment, les enseignants ont misé sur les arts pour motiver les 

garçons et leur faire vivre des succès. Par exemple, elles leur ont donné l’occasion de mettre sur 

pied un projet où ils devaient créer une vidéo en respectant certains critères :  

 

C’était un groupe de dix élèves et parmi eux, il y avait les élèves qu’on avait ciblés comme garçons 

et on leur a fait vivre ce projet pendant environ six semaines, sans trop troubler leur classe. De 

temps en temps, ils sortaient des classes et ils travaillaient en groupe pour faire ce vidéo … Ils 

étaient très fiers du vidéo qu’ils ont produit et parmi ces élèves, il y a des élèves qui ont des 

difficultés d’apprentissage. Donc, ça les a aidés côté fierté, estime de soi, de voir qu’ils étaient 

capables de produire un beau vidéo en français. Cela a aussi amélioré leur côté fierté francophone. 

(Mme Roland) 

 

Mme Roland a également fait preuve de flexibilité pour s’adapter aux besoins et aux 

intérêts des garçons. Ayant débuté l’étude d’un roman, celle-ci s’est aperçue que certains d’entre 

eux se montraient peu intéressés et avaient de la difficulté à demeurer attentifs en classe. 
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Quelques garçons lui ont mentionné qu’ils aimeraient étudier le roman d’une manière plus active 

en faisant un film. Elle a donc accepté et l’expérience s’est avérée un véritable succès : 

 

On s’est retrouvé à sortir de l’école et ça s’est très bien passé. Ça nous a forcés à se lever, à 

bouger, on a pu même aller dans un magasin de vêtements usagés et on a acheté du linge pour se 

déguiser. Je vous dirais que je ne me suis jamais autant amusée de toute ma vie. C’était 

incroyable! Ça commencé comme ça, il y en a un qui a commencé à bouger et à faire le clown et 

on s’est dit, si on faisait une pièce théâtrale, un genre de petit film et s’est parti comme ça …  On a 

suivi leurs intérêts. Pour eux, c’était trop plat alors on a suivi leurs idées. Et c’est ce qu’on essaie 

de faire. On essaie de les lancer, de les guider, de leur donner une grille, une feuille de route et on 

se rend compte au bout du chemin, ils veulent faire à leur façon et en fin de compte, leur façon, 

elle n’est pas si mauvaise que ça. C’est ça qui marche le plus. C’est vrai que des fois, on a beau 

leur dire quoi faire, ça les intéresse pas, mais quand ils commencent à nous proposer, il faut en 

profiter et c’est là que ça accroche et ils veulent le faire et quand on a fini, ils veulent en faire un 

autre et ça ne finissait pas. Mais surtout, ça les a poussés à lire ce livre qu’ils trouvaient très plat 

mais il fallait bien répéter les dialogues. 

 

Évaluation des pratiques pédagogiques en termes de développement professionnel 

 

Pour Mme Roland, la pratique réflexive l’a amenée à faire les choses différemment. Elle a 

appris qu’il y a différentes manières d’intéresser les garçons à la lecture. Selon elle, il faut accepter 

le fait que certaines méthodes ne fonctionnent pas et qu’il faut essayer de s’adapter en proposant 

aux garçons différentes approches qui les engagent davantage :  
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… quand eux nous proposent autre chose, quand on les écoute, quand on dit ok je vais faire ma 

planification et là j’embarque avec eux … Vous savez, ils nous enseignent d’une autre façon. On 

est enseignant et ils nous enseignent d’une autre façon. 

 

Lorsqu’elle a commencé à participer au projet de littératie chez les garçons, Mme Saunier 

a été amenée à assister à certains ateliers de formation. Comme elle enseignait  les 

mathématiques, elle ne voyait pas l’utilité de prendre part à des formations sur la littératie et se 

disait que c’était l’affaire des enseignants de littératie. Cependant, avec le temps, avec les 

discussions tenues avec d’autres enseignants et grâce à l’accompagnement reçu en lien avec la 

littératie, Mme Saunier a réalisé que l’enseignement de la littératie ne se fait pas seulement dans la 

classe de français mais dans toutes les matières. Pour elle, l’accompagnement sur la littératie lui a 

été très profitable, tout comme l’a été la collaboration entre enseignants, concept qui était nouveau 

pour elle : 

 

Mais par la suite j’ai compris, quand j’ai eu des accompagnements, travaillé avec d’autres 

personnes, c’est que la littératie, c’est l’affaire de tout le monde. Pour moi, tout était nouveau, la 

collaboration avec d’autres enseignants. J’ai eu de la chance d’être accompagnée par plusieurs 

personnes et qu’on m’explique  les stratégies que je ne connaissais pas avant …. Cela a amélioré 

le rendement parce qu’en fin de compte, l’élève en mathématiques,  s’il ne comprend pas ce qu’il 

lit, il ne pourra pas résoudre le problème. Il faut qu’il comprenne ce qu’il lit, il faut qu’il ait des 

stratégies de lecture, des affiches qu’il  peut consulter en tout temps. 
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Pour Mme Ledoux, la pratique réflexive a permis de structurer la collaboration entre 

enseignants et d’obtenir une participation accrue de la part du personnel, notamment de 

l’enseignante d’art. Cette coopération leur a permis de se pencher sur les résultats des tests 

obtenus par les garçons :  

 

On étudiait tout à la fois : les résultats aux tests, l’attitude en salle de classe, l’assiduité à l’école, 

l’accumulation de crédits. On utilisait aussi des indicateurs : par exemple : Est-ce qu’ils ont 

amélioré leurs résultats depuis l’année dernière? Est-ce que la progression, l’augmentation, 

l’enthousiasme ou l’intérêt des élèves reste stable ou elle s’accroît? Est-ce que c’est comme un feu 

de paille et ça s’éteint? On essayait de voir le progrès aussi dans la fluidité de l’expression orale 

parce que pour certains de ces élèves, sinon tous, c’est une troisième langue, mais on l’enseigne à 

titre de langue maternelle quand même. On essayait aussi de développer le goût de lire et on a 

commencé différentes stratégies, à savoir varier les lectures, les types de lectures et c’était le 

début dans la différenciation pédagogique, les lectures au choix de l’élève. 

 

Pour Mme Ledoux, la pratique réflexive s’est avérée une expérience extrêmement 

enrichissante sur le plan professionnel, car elle lui a permis de partager ses connaissances, ses 

inquiétudes et ses difficultés tout en évoluant : 

 

Dans toutes mes années d’expérience, j’ai rarement vu un esprit d’équipe professionnel comme il y 

a dans notre école. C’est tellement agréable. Par exemple, dans nos réunions pédagogiques, ce 
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sont les enseignants qui font les ateliers pour les autres enseignants. Ça nous permet de tout 

partager, nos réussites aussi bien que nos défaites et moi personnellement, quand je peux 

répandre le résultat de mes expériences et les faire vivre aux professeurs avec qui je travaille, c’est 

la même chose quand eux le font pour moi, c’est une façon d’évoluer, de ne pas rester stagnant. 

 

Enfin, pour bien cibler leurs interventions et suivre le progrès des élèves, les enseignants 

ont tenu des réunions, utilisé un journal de bord ainsi que des rapports de lecture et ont effectué 

des sondages auprès des parents. 

 

4. Pratique réflexive au sein de l’école Les Joyeux Lurons 

 

Mme Deschamps, enseignante, Mme Dumas, enseignante, Mme Picard, enseignante, 

et Mme Roy, enseignante 

Niveau des élèves ciblés : 1ère  à  8e année 

 

Bases conceptuelles liées à l’enseignement, aux caractéristiques des garçons, à 

l’enseignement et à l’apprentissage de la littératie ainsi qu’à la situation des garçons 

en matière de littératie  

 

Pour Mme Picard, il est essentiel de bien connaître ses élèves pour assurer leur réussite 

sur le plan scolaire, par exemple en les questionnant et en partageant diverses expériences avec 
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eux. Selon elle, les difficultés des garçons se retrouvent au niveau de l’engagement envers les 

textes, ce qui, d’après elle, peut être attribuable aux ressources qui semblent moins intéressantes 

aux yeux des garçons.  

 

Mme Deschamps croit également que les difficultés des garçons se situent au niveau de 

l’engagement envers les textes et son principal défi consiste à trouver des livres susceptibles 

d’intéresser les garçons.  

 

Quant à Mme Dumas, les principales difficultés des garçons se retrouvent, selon elle, au 

niveau de la compréhension de textes, plus particulièrement en ce qui a trait au vocabulaire, au 

repérage de l’information dans le texte et à la structure des phrases. Elle a toutefois remarqué que 

les garçons aiment communiquer oralement et participent beaucoup plus lors d’activités les 

amenant à s’exprimer à l’oral.  

 

Planification et application des pratiques pédagogiques en salle de classe 

 

Les enseignantes de l’école Les Joyeux Lurons jugeaient qu’il était important de bien 

connaître les élèves et de favoriser leur engagement envers la littératie, surtout par rapport à la 

lecture. De plus, elles avaient constaté que les garçons éprouvaient des difficultés par rapport à la 

compréhension de textes.  Ainsi, elles se sont servies des résultats des garçons aux différentes 

évaluations ainsi que des renseignements qu’elles ont obtenus de la part de ceux-ci afin d’orienter 
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leur projet de pratique réflexive. En cherchant à mieux connaître les garçons au moyen de 

discussions et d’un sondage remis aux élèves de la 1ère  à la 8e année, elles sont parvenues à 

dresser des profils de classe qu’elles ont utilisés pour identifier les forces et les faiblesses des 

garçons. Elles ont pu constater que les garçons manquaient de confiance en eux, qu’ils étaient très 

peu motivés envers les activités de littératie et qu’ils éprouvaient des difficultés marquées au 

niveau de la compréhension de textes. De plus, les garçons trouvaient généralement peu 

intéressants les textes qui leur étaient offerts.  

 

Devant le manque d’enthousiasme des garçons envers la lecture et devant leurs difficultés 

par rapport à la compréhension de textes, l’équipe d’enseignantes de l’école Les Joyeux Lurons 

s’est fixé comme objectif de voir comment le choix de ressources répondant davantage aux 

besoins des garçons et l’instauration de périodes de lecture pouvaient développer chez eux le goût 

pour la lecture et améliorer leurs compétences. L’équipe avait donc choisi les deux stratégies 

suivantes :  

 

 Évaluation gagnante ! Recourir à des outils d’évaluation appropriés aux garçons : certains 

garçons sont particulièrement réceptifs aux commentaires précis et adéquats portant sur 

les moyens qu’ils peuvent utiliser pour s’améliorer. L’évaluation formative peut répondre à 

ce besoin grâce aux nombreuses rétroactions qui sont formulées en cours 

d’apprentissage. 
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 Semez des habitudes : fournir souvent des occasions de lire et d’écrire : il importe de 

mettre l’accent sur la lecture et l’écriture dans toutes les matières en créant des occasions 

intéressantes de se livrer aux activités de littératie afin de cultiver l’habitude de lire et 

d’écrire. 

 

 Pour parvenir à leurs objectifs, les enseignantes ont mis sur pied un système de bacs de 

lecture ainsi qu’un horaire de lecture autonome. De plus, après avoir fait l’inventaire des livres de 

littérature jeunesse, autant dans les salles de classe que dans la bibliothèque de l’école, elles ont 

fait l’acquisition de livres adaptés au goût des garçons et tiré un meilleur parti de la bibliothèque de 

l’école en assignant un enseignant chargé de choisir des livres en fonction des goûts et des 

habiletés des garçons dans le but de favoriser leur engagement envers la lecture. 

 

 Les enseignantes ont également eu recours à l’enseignement de stratégies explicites pour 

remédier aux difficultés liées à la compréhension de textes. Elles ont donc privilégié des stratégies 

en lien avec le repérage de l’information dans le texte, le développement du vocabulaire, la 

reconnaissance de mots et l’inférence. Par ailleurs, comme les garçons s’engagent davantage 

lorsqu’ils s’expriment oralement et qu’ils aiment expliquer leur démarche à l’oral, elles ont choisi 

des stratégies telles que le modelage, la lecture guidée et la lecture partagée, les jeux de rôle, les 

cercles de lecture et les discussions entre pairs.  
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Évaluation des pratiques pédagogiques en termes de développement professionnel 

 

Pour ce qui est de la contribution de la pratique réflexive à leur développement 

professionnel, les enseignantes ont souligné l’importance de pouvoir collaborer avec d’autres 

collègues. Par exemple, dans le cas de Mme Roy, la pratique réflexive a contribué à son 

développement professionnel en l’incitant à revoir ses pratiques et à les modifier selon les 

préférences de son groupe d’élèves. Elle a particulièrement apprécié de pouvoir discuter avec 

d’autres collègues au sujet des pratiques réussies, surtout en ce qui a trait aux pratiques de 

grammaire, et de pouvoir échanger du matériel pouvant être utilisé en salle de classe. 

  

Pour Mme Dumas, la pratique réflexive a contribué à son développement professionnel 

grâce au questionnement personnel qu’elle a entraîné au sujet de son enseignement. Pour elle, la 

planification des stratégies à enseigner après la collecte des données constitue l’aspect le plus 

important de la pratique réflexive. Selon elle, ce sont les échanges entre collègues et les 

formations qui l’ont aidée à cheminer sur le plan professionnel.  

 

Enfin, Mme Picard a souligné le fait qu’elle s’est beaucoup servie des suggestions faites 

par les autres enseignants. Elle a également mentionné avoir effectué des lectures variées pour 

approfondir ses connaissances.  
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5. Résumé des résultats pour la première question de recherche  

 

Question de recherche :  Comment les enseignants participant à un projet de pratique 

réflexive en matière de littératie chez les garçons intègrent-ils la 

pratique réflexive à leurs pratiques pédagogiques?   

 

Le résumé souligne les principaux résultats qui découlent de l’analyse des données en lien 

avec la première question. Ces résultats mettent en évidence la manière dont la pratique réflexive 

a permis aux enseignants de mieux comprendre la situation des garçons en ce qui a trait à la 

littératie ainsi que les connaissances et les compétences liées à l’enseignement, aux élèves et à la 

littératie sur lesquelles ils se sont appuyés pour mettre en place des pratiques susceptibles de 

favoriser l’apprentissage de la littératie chez les garçons.  

 

Contribution de la pratique réflexive au développement professionnel des 

enseignants 

 

L’un des aspects les plus importants de la pratique réflexive soulevés par les enseignants 

se rapporte à la collaboration établie entre ceux-ci grâce à l’initiative de pratique réflexive. La 

plupart d’entre eux ont souligné le fait que cette collaboration leur avait permis de discuter des 

stratégies et de partager non seulement des connaissances et des pratiques réussies, mais 

également des inquiétudes et les difficultés auxquelles ils se sont heurtés en salle de classe.  
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Même si cette collaboration existait déjà au sein de leurs écoles, la pratique réflexive a 

permis de structurer davantage la coopération parmi le personnel enseignant et d’obtenir une 

participation accrue des enseignants. Par exemple, dans le cas de l’école Le Tremplin, la pratique 

réflexive a amené Mme Saunier, qui enseignait les mathématiques et qui ne voyait par la nécessité 

de prendre part aux formations et aux rencontres sur la littératie, à réaliser que l’enseignement de 

la littératie ne se fait pas seulement dans la classe de français mais dans toutes les matières. De 

plus, à l’école L’Envol, la pratique réflexive a permis de mettre en place un processus de 

développement professionnel plus structuré, avec Mme Dufour agissant à titre de personne-

ressource pour les questions de littératie.   

 

Les discussions qui ont découlé de la collaboration entre enseignants ont également 

entraîné dans certains cas une confrontation d’idées et une remise en question de la part des 

enseignants. Ainsi, comme le souligne Mme Dupuis, la pratique réflexive l’incite à mettre ses 

expériences en perspective et à s’ouvrir à d’autres points de vue et à d’autres idées. Il lui arrive 

d’ailleurs assez souvent de reconsidérer ses propres décisions et de mettre en pratique de 

nouvelles idées proposées par d’autres enseignants. Pour Mme Dufour et M. Poirier, la pratique 

réflexive les a amenés à réévaluer leur approche et leur l’enseignement par rapport aux garçons et 

à considérer davantage les besoins et les différences individuelles de chaque élève. Il en est de 

même pour Mme Roland selon qui il faut accepter le fait qu’il existe différentes manières 

d’intéresser les garçons à la lecture et qu’il est nécessaire de faire les choses différemment 

lorsque certaines pratiques ne fonctionnent pas. 
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Devant une difficulté ou une remise en question de leurs idées, en plus de consulter leurs 

collègues pour obtenir conseils et encouragements, les enseignants ont effectué des recherches, 

fait des lectures et suivi des formations. Par exemple, Mme Lefèvre a fait des recherches sur les 

styles d’apprentissage des garçons et a suivi des formations sur les différences d’apprentissage 

entre les garçons et les filles. Elle a également suivi des ateliers sur l’enseignement explicite, sujet 

qui était nouveau pour elle, car il s’agit d’un aspect de la littératie qui n’est pas vraiment abordé au 

secondaire. Les enseignantes de l’école Les Joyeux Lurons, quant à elles, ont utilisé un journal de 

bord, rédigé des rapports de lecture et effectué des sondages en plus de tenir des réunions de 

personnel afin de bien cibler leurs interventions auprès des garçons. Toutefois, il ressort des 

commentaires des enseignants que ce sont les discussions entre collègues et les formations qui 

leur ont été le plus bénéfiques par rapport à leur développement professionnel.  

 

Grâce au travail d’équipe de la pratique réflexive, les enseignants ont eu l’occasion 

d’approfondir les questions reliées à la situation des garçons par rapport à la littératie et de mieux 

cibler leur enseignement. Par exemple, en examinant de près les résultats des garçons aux 

différentes évaluations et en s’efforçant de les connaître davantage, il a été possible d’établir des 

profils plus détaillés des garçons. C’est ainsi que les enseignants ont pris conscience que les 

garçons ne formaient pas des groupes homogènes et que ce sont surtout ceux de niveau appliqué 

qui éprouvaient davantage de difficultés par rapport à la littératie à l’école, que celles-ci étaient 

généralement liées à une faible estime de soi et à un manque de confiance en leurs capacités. Ce 

sont ces dernières constatations, soit la réalisation que certains groupes de garçons éprouvaient 
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davantage de difficultés et que ces difficultés étaient liées à un manque de motivation et de 

confiance en soi, qui ont orienté l’établissement des objectifs, le choix des stratégies et leur 

application en salle de classe. 

 

Éléments liés à l’enseignement, aux caractéristiques personnelles des élèves et à la 

littératie qui ont guidé la pratique des enseignants en salle de classe 

 

Grâce à la pratique réflexive, les enseignants ont pris conscience que les garçons ne 

forment pas un groupe homogène, que leurs capacités, leurs intérêts et leurs antécédents varient 

grandement au sein de la salle de classe et qu’il est par conséquent nécessaire de considérer les 

élèves en tant qu’individu ayant des besoins particuliers et de les traiter en tant que tel. 

 

Dans le but de respecter le caractère individuel de chaque garçon, les enseignants se sont 

efforcés de bien les connaître et d’être au fait de leurs intérêts, de leurs antécédents et de leurs 

besoins pour adapter leurs pratiques, en d’autres mots, pour prendre en compte les différences 

individuelles. Afin de pouvoir adapter leur enseignement à une clientèle diversifiée, les équipes ont 

tout d’abord identifié les forces, les faiblesses, les besoins, les intérêts ainsi que les antécédents 

des garçons en établissant des profils de classe, en examinant leurs résultats aux bulletins et aux 

évaluations et en recueillant leurs commentaires au moyen de sondages et de conversations 

informelles.  Ces considérations ont amené les enseignants à privilégier des stratégies mettant 

l’accent sur la différenciation pédagogique et la flexibilité au niveau du choix des pratiques à mettre 

en place en salle de classe.   
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Ainsi, dans le cas des écoles L’Envol, L’Aventure et Les Joyeux Lurons, les enseignants 

ont choisi principalement de trouver des ressources susceptibles d’intéresser les garçons et de 

toucher leurs intérêts tout en leur faisant vivre des succès dans leurs travaux scolaires. Ils ont 

privilégié l’achat de ressources telles que revues et bandes dessinées, l’utilisation de MP3 pour la 

lecture de romans, les blogues et l’utilisation du tableau interactif en salle de classe.  

 

Dans le cas des enseignantes de l’école Le Tremplin, elles ont choisi d’utiliser les arts, 

surtout l’art dramatique, pour répondre aux besoins des garçons. En effet, les élèves ciblés pour le 

projet de pratique réflexive étaient des élèves qui éprouvaient de grandes difficultés en lecture et 

qui avaient des problèmes de comportements. De plus, comme pour beaucoup d’autres élèves, le 

français représentait leur deuxième sinon leur troisième langue. En choisissant l’art dramatique, 

elles ont pu favoriser le développement de leurs compétences en communication orale et leur 

permettre de satisfaire leur besoin d’interagir avec d’autres élèves. Avec cette approche, elles ont 

pu utiliser des textes qui, au départ, n’intéressaient pas les élèves. 

 

L’importance de la communication orale et de l’interaction a été relevée par d’autres 

enseignants, tels que Mme Dumont, de l’école L’Aventure, et les enseignantes de l’école Les 

Joyeux Lurons. Par exemple, Mme Dumont soutient qu’il est essentiel de permettre aux garçons 

qui ont de la difficulté à s’engager dans des tâches de lecture et d’écriture de discuter avec 

d’autres élèves : premièrement, parce qu’ils aiment communiquer oralement et qu’ils s’engagent 

davantage dans une tâche lorsqu’ils ont la possibilité d’interagir avec leurs camarades et 
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deuxièmement, parce que le développement de leurs compétences en communication orale 

favorise d’autres aspects de la littératie tels que l’écriture et la compréhension de l’écrit. Mme 

Deschamps, de l’école Les Joyeux Lurons, quant à elle a favorisé les activités telles que les jeux 

de rôle et les démonstrations, car ces stratégies lui permettent de faire de l’animation, au moyen 

par exemple de simulations, d’explications orales ou d’illustrations. 

 

Enfin, d’après les profils de classe qu’ils ont dressés, les enseignantes de l’école Les 

Joyeux Lurons ont constaté que les garçons éprouvaient des difficultés marquées au niveau de la 

compréhension de textes, plus particulièrement en ce qui a trait au vocabulaire, au repérage de 

l’information dans le texte et à la structure des phrases. Elles ont ainsi privilégié l’enseignement 

explicite de stratégies de lecture, surtout celles en lien avec le repérage d’information et  

l’inférence.  

 

C. Résultats  découlant de la deuxième question de recherche  

 

Question de recherche :  Selon les enseignants, comment les pratiques mises en place en 

salle de classe dans le cadre de la pratique réflexive contribuent-

elles à l’apprentissage de la littératie chez les garçons? 

 

La section suivante présente les résultats qui découlent de la deuxième question de 

recherche, laquelle vise à décrire l’impact de la pratique réflexive sur l’apprentissage des garçons 
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en matière de littératie. Les données mises en rapport avec cette question sont regroupées sous la 

catégorie intitulée Évaluation de la pratique réflexive en termes de l’impact des stratégies sur les 

garçons telle qu’énoncée dans le chapitre portant sur la méthodologie. Tout comme pour la 

première question, les résultats sont présentés pour chaque équipe-école, avec des explications 

détaillées pour chacun des enseignants. 

 

1. Pratique réflexive au sein de l’école L’Aventure  

Mme Dumont, enseignante 

 

Évaluation de la pratique réflexive en termes de l’impact des stratégies sur les 

garçons   

 

Selon Mme Dumont, l’impact le plus important de la pratique réflexive réside dans le fait 

qu’elle a permis d’améliorer la motivation et la confiance en soi des garçons par rapport aux 

activités de littératie. En leur proposant des activités qui respectent leurs aptitudes et leurs intérêts, 

il est plus facile de leur faire connaître des succès, ce qui constitue, d’après Mme Dumont, une 

condition essentielle pour augmenter leur motivation et leur estime de soi et, éventuellement, leur 

rendement scolaire : 
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Ils sont beaucoup plus confiants. Nos garçons souvent ne veulent pas écrire ou lire à cause des 

différents impacts qu’ils ont eus avant, et après quelques mois, ils commencent à lire, ils 

commencent à écrire et ils sont plus intéressés. 

 

Toutefois, par rapport à une clientèle d’élèves susceptibles de décrocher, le succès ne se 

mesure pas seulement en termes de résultats scolaires, mais également en fonction de leur désir 

de rester à l’école, d’où l’importance de respecter leurs aptitudes : 

 

… Il faut être capable de rejoindre quelqu’un qui est en difficulté d’apprentissage, au niveau de la 

lecture et au niveau de l’écriture. Il faut aller le chercher dans ses intérêts, dans ce qu’il est capable 

de faire pour pouvoir l’amener plus loin. Si tu veux garder sa motivation il faut que tu l’amènes vers 

quelque chose qu’il aime. …les groupes de décrocheurs sont composés à 98 % de garçons. Il y a 

des filles aussi, mais la plupart de la clientèle ce sont des garçons. Si tu veux qu’ils réussissent, il 

faut que tu ailles les chercher où ils sont bons.   

 

2. Pratique réflexive au sein de l’école L’Envol 

M. Dubois, enseignant, Mme Lefèvre, enseignante, Mme Dufour enseignante, M. 

Poirier enseignante, Mme Dupuis, enseignante, et Mme Roussel, aide-éducatrice 
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Évaluation de la pratique réflexive en termes de l’impact des stratégies sur les 

garçons 

 

Pour les enseignants de l’école L’Envol, la pratique réflexive a eu des retombées positives 

sur plusieurs plans, notamment par rapport à l’attitude des garçons envers la littératie et par 

rapport à leur rendement. Pour ce qui est de l’attitude, l’initiative a permis d’améliorer l’engagement 

des garçons envers la littératie et de développer une appréciation de la lecture en tant qu’occasion 

de se divertir, ce qui n’existait pas avant.  Toutefois, il est encore difficile de les inciter à s’engager 

dans les productions écrites. Selon le rapport final produit par l’équipe d’enseignants, la pratique 

réflexive a permis de réduire considérablement l’écart de rendement entre les filles et les garçons. 

De plus, le taux de réussite pour les élèves des cours appliqués et des cours à l’échelon local s’est 

amélioré d’année en année tout au long de l’initiative. 

 

Mme Dufour a également remarqué que les garçons avaient amélioré leurs méthodes de 

travail et pouvaient mieux utiliser les stratégies liées à la littératie.  En outre, les garçons se sont 

montrés plus responsables face à leur apprentissage et à leur réussite au Test provincial de 

compétences linguistiques (TPCL). Par exemple, ils  ont participé volontiers aux activités 

proposées et ont même demandé que certaines activités se poursuivent, telles que les activités du 

midi, l’abonnement aux revues et les cours supplémentaires.  
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Pour Mme Dufour, l’impact de la pratique réflexive sur les garçons s’est surtout fait sentir 

sur leur manière d’envisager la littératie. La plupart n’hésitent plus à se mettre au travail alors 

qu’auparavant, ils mettaient beaucoup de temps à entreprendre leurs tâches. D’après elle, ils sont 

maintenant plus positifs face aux tâches de lecture. Par exemple, le temps de lecture est devenu 

une activité bien acceptée des garçons : ils aiment avoir des revues à leur disposition en salle de 

classe et attendent avec impatience l’arrivée des nouveaux numéros. Elle attribue ce changement 

d’attitude au fait qu’elle a diversifié le matériel de lecture offert aux garçons. Toutefois, elle ne peut 

pas dire que les garçons manifestent le même engouement pour les productions écrites. Elle a 

remarqué qu’il est plus difficile de les engager dans des tâches d’écriture, mais que cette attitude 

se retrouve également chez certaines filles.  

 

M. Poirier, quant à lui, est persuadé que la pratique réflexive a amélioré de façon marquée 

le rendement des garçons. D’ailleurs, l’objectif qui avait été fixé au début du projet de pratique 

réflexive, soit de réduire l’écart entre les filles et les garçons, a été atteint :  

 

En finissant, il y a une chose que je veux mentionner, la pratique réflexive, quand on l’a initialement 

abordée en 2005, on voulait réduire l’écart de performance entre les filles et les garçons et je dois 

dire que si on avait 18 % d’écart au début et qu’on en a 3 % l’an dernier, c’est en grande partie 

grâce à la pratique réflexive. C’est indéniable. 

 

En ce qui a trait à la culture francophone, il ne peut pas affirmer que la pratique réflexive a 

apporté des changements importants, mais, selon lui, elle a permis de développer une 
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appréciation de la lecture qui n’était pas là auparavant, soit de voir la littératie comme une 

occasion de se divertir. D’après M. Poirier, les garçons lisaient auparavant principalement pour 

s’informer tandis qu’ils lisent maintenant de plus en plus pour le plaisir.  

 

Pour Mme Roussel, ce sont les adaptations que les enseignants ont apportées au niveau 

de la lecture et de l’écriture qui ont vraiment fait une différence, surtout en ce qui a trait à 

l’utilisation des lecteurs MP3, laquelle a permis aux élèves de cheminer à leur propre rythme.  

 

Il reste encore certains aspects de la littératie scolaire sur lesquels les enseignants doivent 

continuer de se pencher, soit la compréhension de textes et la rédaction.  Mme Roussel a 

également souligné qu’il est essentiel de poursuivre le travail en communication orale, car 

beaucoup d’élèves ont de la difficulté à s’exprimer à l’écrit parce qu’ils manquent de vocabulaire. 

Selon elle, en développant de meilleures compétences en communication orale, il leur sera plus 

facile de composer des textes à l’écrit. 

 

3. Pratique réflexive au sein de l’école Le Tremplin 

Mme Ledoux, enseignante, Mme Roland, enseignante, et Mme Saunier, enseignante 
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Évaluation de la pratique réflexive en termes de l’impact des stratégies sur les 

garçons  

 

Même si les garçons ne démontrent toujours pas une attitude aussi positive que celle des 

filles et qu’ils lisent surtout par nécessité, les enseignants ont constaté un meilleur engagement 

des garçons durant les activités de lecture. Selon le rapport final produit par l’équipe, ceux-ci 

manifestent plus d’enthousiasme et adoptent un meilleur comportement envers la lecture. De plus, 

les enseignants ont observé d’excellents résultats au niveau du TPCL et au niveau de l’obtention 

de crédits. Les garçons sont devenus plus confiants, ont une meilleure estime de soi et s’expriment 

davantage en français dans les classes plutôt qu’en anglais. Ils démontrent un plus grand intérêt 

pour la lecture et l’écriture et une meilleure compréhension des textes qu’ils lisent.  

 

Selon Mme Saunier, les efforts déployés pour développer les compétences des garçons 

en littératie ont également influencé le rendement de ceux-ci dans d’autres matières, notamment 

en mathématiques, par rapport à la résolution de problèmes où une bonne compréhension du texte 

est nécessaire afin de résoudre les problèmes. 

 

4. Pratique réflexive au sein de l’école Les Joyeux Lurons 

Mme Deschamps, enseignante, Mme Dumas, enseignante, Mme Picard, enseignante, 

et Mme Roy, enseignante 
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Évaluation de la pratique réflexive en termes de l’impact des stratégies sur les 

garçons  

 

L’équipe a relevé une amélioration chez les garçons non seulement en ce qui a trait au 

goût pour la lecture, surtout aux cycles primaire et intermédiaire, mais également en ce qui 

concerne le rendement en lecture dans les tests de l’OQRE pour les élèves de 6e année pour ce 

qui est de la compréhension de textes et de la fluidité en lecture. Les enseignants attribuent ce 

changement au fait que les garçons utilisent plus efficacement les stratégies de compréhension de 

textes et participent davantage aux cercles de lecture, surtout au cycle intermédiaire. 

 

Étant donné les fluctuations dans les résultats, il est difficile d’établir des conclusions quant 

à l’impact sur le rendement des garçons. Il faudra recueillir davantage de données et procéder à 

des analyses plus approfondies pour en savoir plus. Toutefois, les notes aux bulletins semblent 

montrer une meilleure compréhension, une meilleure fluidité et surtout une meilleure utilisation des 

stratégies apprises.  

 

5. Résumé des résultats pour la deuxième question de recherche  

 

Bien qu’ils ne soient pas unanimes pour dire que l’initiative a entraîné une amélioration au 

niveau du rendement, les enseignants sont d’accord pour affirmer qu’ils ont remarqué un 

changement par rapport à l’attitude des garçons envers les activités de littératie. Ceux-ci sont 
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généralement plus positifs envers celles-ci et apprécient davantage le temps consacré à la lecture 

en salle de classe. Les enseignants attribuent ce changement d’attitude aux stratégies qu’ils ont 

mises en œuvre en salle de classe, lesquelles respectent davantage les capacités et les intérêts 

des garçons. Motivés par un choix d’activités plus appropriées qui leur ont permis de vivre des 

succès, les garçons ont ainsi amélioré leur estime de soi et ont repris confiance en eux pour 

s’engager plus efficacement dans les activités de littératie mises en place en salle de classe. 

 

Le résumé des résultats pour la deuxième question de recherche conclut le présent 

chapitre. Le chapitre suivant présente la discussion des résultats. 
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CHAPITRE 6 

DISCUSSION 

 

Le chapitre 6 résume les idées principales qui découlent des résultats en regard des 

questions de recherche. Il débute par une vue d’ensemble de l’étude en reprenant la 

problématique ainsi que l’objectif et les questions de recherche et se poursuit avec la discussion 

des résultats. 

  

A. Problématique de l’étude   

 

Même s’il est encore difficile d’expliquer avec certitude les raisons pour lesquelles certains 

garçons éprouvent des difficultés particulières à l’égard de la littératie scolaire, les recherches qui 

ont examiné en détail la performance des garçons ont révélé que certains groupes de garçons 

étaient plus à risque. Au Canada, ces populations de garçons sont constituées d’élèves 

autochtones (Brown, 1997; Redmond, 2000; White, 2005), de jeunes provenant des Caraïbes, de 

l’Amérique du Sud, de l’Amérique centrale et de l’Afrique de l’Est (Martino, 2008) ainsi que de 

jeunes provenant de milieux socio-économiques modestes (Au, 1998; Lichter, 2002; White, 2005). 

Ces groupes de garçons n’entretiennent pas tous les mêmes rapports envers la littératie et exigent 

par le fait même des interventions différenciées qui tiennent compte non seulement du sexe mais 

aussi de l’origine ethnique et du milieu socio-économique. Pour que l’enseignant puisse mettre en 

place des interventions capables de cibler les besoins de cette clientèle diversifiée, il est essentiel 
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qu’il soit au fait des éléments théoriques liés à l’enseignement de la littératie (Manning, 2002) et 

qu’il connaisse les enjeux liés à la situation des garçons par rapport à la littératie pour choisir des 

pratiques appropriées à ces groupes de garçons (Alloway, 2007; Ewart, 2007; Sanford & Madill, 

2007), et, le cas échéant, repenser certaines pratiques existantes (McPhail, 2008).  

 

À cet égard, le développement professionnel, lorsqu’envisagé dans une perspective de 

professionnalisation, fait ressortir l’importance des savoirs qui sont à la base des transformations 

qui se produisent tout au long de la pratique professionnelle et qui permettent de construire les 

connaissances et les compétences nécessaires à l’exercice de la profession enseignante. Ce 

processus de construction comporte plusieurs dimensions telles que le travail en équipe, la gestion 

de sa propre formation continue ainsi que la recherche et la réflexion sur la pratique (Perrenoud, 

1994). À partir de la dimension liée à la recherche et à la réflexion, l’enseignant est amené à 

utiliser ses ressources cognitives afin de théoriser sa pratique sur le plan de ses actions et de ses 

expériences et de faire un retour sur ces dernières ainsi que sur les fondements et les motivations 

qui sont à la source de ses pratiques  (Uwamariya & Mukamurera, 2005). Ces aspects, soit la 

réflexion, la recherche, le travail d’équipe ainsi que la gestion de sa propre formation,  jouent un 

rôle central dans la perspective de développement professionnel adoptée par la présente étude, 

car celle-ci vise justement à  voir comment la pratique réflexive peut amener les enseignants à 

reconsidérer leurs pratiques pédagogiques pour répondre aux besoins des garçons en matière de 

littératie.  
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B. Objectif et questions de recherche   

 

S’appuyant sur la dimension réflexive de l’enseignement et sur la capacité de l’enseignant 

à résoudre des problèmes complexes en lien avec sa pratique (Legault, 1999; Schön, 1987; 

Tsangaridou & Siedentop, 1995), la présente étude avait comme objectif d’examiner la manière 

dont les enseignants francophones ayant participé à une initiative de pratique réflexive portant sur 

la littératie scolaire chez les garçons en Ontario se sont approprié la  pratique réflexive pour mettre 

en œuvre des pratiques susceptibles d’aider les garçons en matière de littératie et contribuer ainsi 

au développement de leurs compétences en littératie. Dans le but d’étudier cette problématique, 

l’étude a posé les questions suivantes : 

 

1. Comment les enseignants participant à un projet de pratique réflexive en matière de   

littératie chez les garçons intègrent-ils la pratique réflexive à leurs pratiques 

pédagogiques?   

 

2. Selon les enseignants, comment les pratiques pédagogiques mises en place en salle 

de classe dans le cadre de la pratique réflexive contribuent-elles à l’apprentissage de 

la littératie chez les garçons? 

 



162 

 

Les résultats présentés dans le chapitre précédent ont souligné la capacité de l’enseignant 

d’articuler, en fonction de ses connaissances liées à l’enseignement, à la littératie, aux 

caractéristiques de ses élèves et à la situation des garçons en matière de littératie, les divers 

éléments qui composent sa pratique pédagogique allant de l’élaboration des objectifs et du choix 

des pratiques à mettre en œuvre en salle de classe jusqu’à leur application et à leur évaluation. La 

discussion fait ressortir les principales constatations qui découlent des résultats : premièrement en 

ce qui a trait à la contribution de la pratique réflexive au développement professionnel des 

enseignants, puis par rapport à la contribution de la pratique à l’apprentissage des garçons en 

matière de littératie. Ces constatations seront également mises en lien avec des éléments de la 

littérature scientifique afin de les situer par rapport aux autres études dans le domaine et de 

préciser la contribution de la présente recherche. 

 

C. Discussion des résultats 

 

La première partie de la discussion vise à mettre en évidence la manière dont la pratique a 

contribué au développement professionnel des enseignants. Elle présente donc les éléments de 

réponse apportés à la première question de recherche : 

 

Question de recherche :  Comment les enseignants participant à un projet de 

pratique réflexive en matière de littératie chez les garçons 
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intègrent-ils la pratique réflexive à leurs pratiques 

pédagogiques?   

 

 L’analyse des résultats a permis de faire ressortir les aspects importants de la contribution 

de la pratique réflexive au développement professionnel des enseignants. Tout d’abord, ce type de 

perfectionnement professionnel s’étant fait à partir des préoccupations propres à chaque équipe 

d’enseignants, les enseignants ont pu trouver les moyens les plus appropriés afin d’aborder la 

situation des garçons en matière de littératie. À cet égard, la pratique réflexive a mis en évidence 

le rôle déterminant de la collaboration et de la réflexion ainsi que les caractéristiques des garçons 

qui éprouvent des difficultés en matière de littératie dans un contexte minoritaire francophone. 

Enfin, l’analyse des résultats a mis en évidence les pratiques que les enseignants ont privilégiées 

pour répondre aux besoins de ces garçons. 

 

1. Contribution de la pratique réflexive au développement professionnel des 

enseignants 

 

Tout d’abord, il importe de mentionner que la manière dont la pratique réflexive a été mise 

en place dans les écoles a permis aux enseignants de trouver les moyens les plus appropriés pour 

aborder la situation des garçons en matière de littératie, car le choix des stratégies s’est fait en 

fonction des différentes préoccupations ou conditions prévalant au sein de chaque école. Selon 

plusieurs auteurs (Laws, 2003; Seybold, 2004; Williams, 2005), il est de plus en plus évident que 
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pour être efficace, le développement professionnel doit tenir compte des considérations, des 

contextes et des problèmes particuliers de chaque école. D’ailleurs, les initiatives de 

développement professionnel s’appuient de plus en plus sur des structures qui encouragent les 

enseignants, et plus particulièrement des groupes d’enseignants, à analyser les pratiques qu’ils 

utilisent au sein de leur milieu de travail (Grossmann, 2009).  

 

Darling-Hammond et McLaughlin (1995) sont d’avis que les approches de développement 

professionnel doivent refléter les changements survenus dans la société et que pour y parvenir, 

ces approches doivent favoriser une vision du développement professionnel qui envisage 

l’enseignant en tant qu’agent responsable de son propre développement au lieu d’initiatives 

ponctuelles qui s’inscrivent plutôt dans une théorie du déficit et qui privilégie une transmission 

verticale du savoir (Grossmann, 2009). Comme le soutient Grossman, alors que le développement 

professionnel a été longtemps considéré comme une dynamique entre une offre institutionnelle et 

un individu, il s’actualise aujourd’hui davantage dans le contexte de dispositifs groupaux qui 

permettent aux enseignants de clarifier, de réexaminer, de redéfinir et d’élaborer eux-mêmes leurs 

pratiques.  

 

D’ailleurs, après avoir passé en revue divers programmes et approches de développement 

professionnel, plusieurs auteurs ont souligné l’importance de certains aspects susceptibles 

d’influencer davantage l’enseignant dans son cheminement professionnel, dont la prise en compte 

de l’expérience, des préoccupations et de la pratique des enseignants en tant qu’objet principal 

des activités de développement professionnel (Grossman, 2009; Laws, 2003; Seybold, 2004; 
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Williams, 2005). Cette conception du développement professionnel renforce l’autonomie des 

enseignants (Laws, 2003) et leur donne la maîtrise de leur développement professionnel (Darling-

Hammond & McLaughlin, 1995; Williams, 2005). À ce titre, la pratique réflexive a mis en évidence 

le rôle déterminant que peuvent jouer la collaboration et la réflexion dans le cadre du 

développement professionnel des enseignants. 

 

1.1 Rôle déterminant de la collaboration et de la réflexion 

 

Tel que mentionné dans le chapitre précédent portant sur les résultats, l’un des aspects 

les plus importants de la pratique réflexive relevé par les enseignants se rapporte à la collaboration 

établie entre ceux-ci grâce à l’initiative de pratique réflexive. Pour bien des enseignants, la pratique 

réflexive a permis la mise en place d’un processus de développement professionnel plus structuré. 

Même s’il existait déjà une certaine forme de collaboration avant l’initiative dans les écoles, les 

enseignants ont révélé que la pratique réflexive les avait amenés à structurer davantage leurs 

rencontres et à développer une vue d’ensemble pour la mise en œuvre de leurs pratiques. Ainsi, ils 

en sont venus à envisager la planification, l’application et l’évaluation de leurs pratiques de 

manière plus organisée, à tenir compte systématiquement de facteurs tels que les statistiques et 

les profils de classe pour élaborer leur planification et prendre en considération la rétroaction de 

leurs collègues afin de comparer leurs résultats et éventuellement de modifier certaines pratiques. 
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Cette organisation sur le plan professionnel a permis d’accroître l’expertise du personnel 

enseignant participant à l’étude en matière de littératie chez les garçons. Pour certains, comme 

dans le cas de l’école L’Envol, cette expertise s’est développée en désignant un enseignant à titre 

de personne-ressource en matière de littératie chargé d’accompagner les autres enseignants par 

rapport aux stratégies de littératie.  

 

Dans d’autres écoles, les enseignants ont pris part à des formations spécialisées en vue 

d’en apprendre davantage sur la situation des garçons et de la littératie, comme Mme Lefèvre, 

alors que d’autres, comme les enseignantes de l’école Les Joyeux Lurons, ont utilisé un journal de 

bord, rédigé des rapports de lecture et effectué des sondages en plus de tenir des réunions de 

personnel afin de bien cibler leurs interventions auprès des garçons. Enfin, Mme Dumont quant à 

elle, s’est réunie régulièrement avec une conseillère pédagogique dans le but d’approfondir 

différents aspects liés à la littératie chez les garçons. 

 

Selon la plupart d’entre eux, la pratique réflexive leur a permis non seulement de partager 

des connaissances et du matériel en lien avec les stratégies de littératie mais également de 

discuter de leurs inquiétudes et de leurs difficultés. Les enseignants ont pu ainsi profiter de leurs 

rencontres afin de se soutenir mutuellement, à l’aide de conseils et d’échanges de pratiques, pour 

partager leurs pratiques réussies ou encore pour faire part de leurs problèmes dans le but d’y 

trouver une solution.  
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À l’instar des éducateurs ayant participé aux travaux de Gillentine (2005), de Schuster 

(2004) et de Bates (2003), les enseignants de la présente étude ont souligné l’importance de ce 

soutien mutuel en milieu de travail qui leur a permis d’approfondir leurs connaissances par rapport 

à la littératie chez les garçons grâce au soutien et à l’expertise des autres enseignants. En effet, 

dans certaines écoles, des ateliers de formations étaient organisés par les enseignants eux-

mêmes, soit à partir de formations qu’ils avaient reçues ou à partir de recherches qu’ils avaient 

effectuées. Grâce à ces rencontres, les enseignants ont pu faire part de leurs nouvelles 

connaissances à d’autres enseignants et recevoir par la même occasion une rétroaction au sujet 

des différentes options qui pouvaient s’offrir à eux en vue de la mise en place des pratiques en 

salle de classe.  

 

Or, ce partage de connaissances entre enseignants représente un aspect de plus en plus 

important pour la profession enseignante.  Comme le souligne Darling-Hammond (2006b), il 

devient de plus en plus crucial pour les enseignants de partager leurs connaissances avec leurs 

collègues, car la mondialisation et les changements technologiques ont entraîné des 

bouleversements majeurs dans le contexte socio-économique d’aujourd’hui et obligent les 

travailleurs à acquérir une formation plus poussée qu’auparavant. Ces nouvelles conditions ont 

ainsi créé des attentes élevées envers les éducateurs à qui revient la responsabilité de former les 

élèves afin qu’ils puissent réussir sur le marché du travail.  

 

Or, dans le cadre éducatif actuel, ces élèves représentent une clientèle de plus en plus 

diversifiée, notamment sur le plan linguistique, ethnique et culturel. Devant cette situation, non 
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seulement les enseignants doivent-ils posséder une connaissance approfondie des facteurs qui 

influencent l’enseignement et l’apprentissage dans des contextes sociaux et culturels variés, mais 

ils doivent également composer avec des matières scolaires de plus en complexes. C’est 

pourquoi, compte tenu de l’étendue et de la pluralité des connaissances et des compétences 

requises pour enseigner aujourd’hui, il est essentiel que les enseignants apprennent à collaborer 

afin de partager ces connaissances s’ils souhaitent s’adapter à la diversité des élèves dont ils ont 

la responsabilité. 

 

Si la collaboration entre enseignants a permis le partage des connaissances, des réussites 

et des préoccupations, elle a également donné lieu à une remise en question des pratiques 

pédagogiques, qui elles aussi ont contribué à la croissance professionnelle des enseignants. Ainsi, 

comme l’ont souligné Mme Dufour et M. Poirier, la pratique réflexive les a amenés à réévaluer leur 

approche et leur enseignement par rapport aux garçons et à considérer davantage les besoins et 

les différences individuelles de chaque élève.  

 

Il en est de même pour Mme Roland, qui, à l’aide de la pratique réflexive, a pris 

conscience qu’il y a différentes manières d’intéresser les garçons à la lecture et qu’il est 

nécessaire de faire les choses différemment lorsque certaines pratiques ne sont pas efficaces. 

C’est à travers la réflexion que les enseignants ont pu se questionner sur leurs pratiques, ce qui 

leur a permis de changer leur attitude par rapport à ces garçons et d’envisager la littératie d’une 

manière différente afin de pouvoir différencier leur enseignement. 
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D’ailleurs, plusieurs auteurs, dont Schuster (2004), Osterman (1990) et Osterman & 

Kottkamp (1993), ont souligné le rôle de la réflexion engendrée par la pratique réflexive chez les 

enseignants par rapport à leur développement professionnel. En effet, grâce à la réflexion, 

l’enseignant est amené à utiliser ses ressources cognitives afin de théoriser sa pratique sur le plan 

de ses actions et de ses expériences (Uwamariya & Mukamurera, 2005). En faisant de sa pratique 

un objet d’analyse, il peut prendre du recul et examiner les raisons qui la sous-tendent (Osterman, 

1990). Il peut ainsi réfléchir à la pertinence de ses actions et élaborer de nouvelles stratégies 

lorsque des difficultés surviennent. Sous cet angle, la pratique réflexive permet d’envisager ces 

difficultés comme une occasion de dialogue et d’apprentissage susceptible d’apporter des 

éléments de réponse et pouvant donner lieu à un renouvellement de la pratique au lieu de 

considérer l’existence de ces problèmes comme un échec (Aten, 2003;  Bates, 2003; Osterman, 

1990).  

 

Ainsi, en plus d’amener les enseignants à envisager leurs pratiques sous un autre angle, 

le travail de collaboration et de réflexion les a amenés à identifier plus clairement certaines 

caractéristiques des garçons qui éprouvent des difficultés par rapport à la littératie. En examinant 

de plus près les résultats de ces garçons aux différentes évaluations, en discutant avec eux et en 

recueillant leurs commentaires et ceux de leurs parents au moyen de sondages, ils ont pu établir 

des profils plus détaillés et prendre conscience que les garçons ne forment pas des groupes 

homogènes et que ce sont certains groupes de garçons qui éprouvent davantage de difficultés par 

rapport à la littératie à l’école.  
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1.2  Identification des caractéristiques des garçons aux prises avec des 

difficultés par rapport à la littératie en contexte francophone minoritaire 

 

Dans le cadre de la présente étude, les enseignants ont relevé certaines caractéristiques 

en ce qui a trait aux garçons qui éprouvent davantage de difficultés par rapport à la littératie. Ainsi, 

dans le cas de Mme Dumont, de l’école L’Aventure, ce sont des garçons avec des difficultés 

d’apprentissage qui constituent la clientèle ciblée par l’initiative de pratique réflexive tandis que 

pour l’école l’Envol et l’école Le Tremplin,  ce sont principalement des garçons des cours appliqués 

qui composaient les groupes de garçons aux prises avec des difficultés en matière de littératie.   

 

Rappelons ici que dans le cadre du programme ontarien de formation scolaire au 

secondaire, l’élève doit faire ses choix en 9e et 10e année parmi des cours théoriques et des cours 

appliqués. Les cours théoriques privilégient la théorie et les problèmes abstraits et se concentrent 

sur des concepts complexes de la discipline alors que les cours appliqués mettent davantage 

l’accent sur les applications pratiques et des exemples concrets de la discipline (Ministère de 

l’Éducation de l’Ontario, 2000). La différence entre ces types de cours se situe donc au niveau de 

l’équilibre entre la théorie et la pratique. 

 

Toutefois, les enseignants ont rapporté quelques différences au niveau du contexte social 

d’où provenaient ces garçons. Dans le cas de l’école L’Envol, M. Poirier, directeur-adjoint de 

l’école, a souligné que le contexte socioculturel et économique de la région où il vivait était 
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susceptible d’influencer l’attitude des garçons par rapport à la littératie. Selon lui, il est difficile 

d’engager les garçons envers la littératie lorsque celle-ci n’est pas valorisée dans la famille et dans 

la communauté, où une grande importance est accordée aux activités de chasse et de pêche. Pour 

ce qui est de l’école Le Tremplin, ce sont des questions d’ordre culturel et linguistique qui 

influencent les garçons, car ceux-ci proviennent de milieux ethniques et linguistiques variés où le 

français constitue une langue seconde ou étrangère.  

 

En outre, plusieurs enseignants ont rapporté que ces garçons ont souvent une faible 

estime de soi et ont peu confiance en leurs capacités, car ils ont souvent connu des expériences 

négatives qui les ont amenés à entretenir une attitude négative par rapport à la  littératie. Cette 

attitude se traduit généralement en classe par un manque de motivation par rapport aux activités 

de littératie. Placés dans des situations où ils peuvent mettre certaines de leurs aptitudes en valeur 

dans les cadres des activités de littératie, ces garçons font alors preuve de plus d’engagement et 

apprécient l’attention qu’ils reçoivent de leurs enseignants.  

 

D’ailleurs, les recherches de Chouinard, Plouffe & Roy (2004) ont montré que les élèves 

qui éprouvent des difficultés d’apprentissage entretiennent des perceptions négatives par rapport à 

leur capacité à réussir à l’école et au rôle que joue l’effort dans le succès scolaire. Ceci s’explique 

par le fait que les efforts déployés par ces élèves dans le passé se sont presque toujours soldés 

par des résultats insatisfaisants. Ces élèves ne se rendent pas compte que ces résultats peuvent 

être attribués davantage à une mauvaise utilisation de leurs stratégies qu’à un manque d’aptitudes. 

Avec le temps, ils en arrivent à adopter des comportements scolaires inadaptés qui les amènent à 
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accorder moins d’importance à l’échec au lieu de les inciter à réussir. Ils finissent par considérer 

l’échec comme étant inéluctable et refusent de faire des efforts parce que ceux-ci conduisent, en 

situation d’échec, à des jugements encore plus défavorables. Ultimement, ces élèves se 

désintéressent des activités scolaires et fonctionnent principalement en fonction de renforcements 

immédiats comme les notes ou les récompenses. 

 

Par conséquent, les pratiques que les enseignants ont privilégiées et mises en place dans 

leur salle de classe visaient d’abord et avant tout à changer l’attitude des garçons par rapport à la 

littératie, à les motiver davantage et à rehausser leur estime de soi. Pour y parvenir, les 

enseignants ont favorisé différentes pratiques et mis l’accent sur certains éléments du programme 

d’études. 

 

1.3 Pratiques privilégiées par les enseignants  

 

Pour parvenir à adapter leurs pratiques aux différents types d’élèves qui se retrouvent 

dans leur classe, les enseignants ont faire ressortir la nécessité d’apprendre à bien connaître leurs 

élèves et à tisser des liens étroits avec eux, de différencier leur enseignement et de redéfinir la 

littératie scolaire. 
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Bien connaître les élèves 

 

Les participants ont souligné l’importance de bien connaître leurs élèves, non seulement 

sur le plan scolaire, en tant qu’élèves, mais également sur le plan personnel, en tant qu’individu. 

Afin d’appuyer la réussite de leurs élèves, les enseignants se sont efforcés de se familiariser avec 

leurs antécédents, leurs intérêts et leurs besoins, en utilisant les résultats et informations scolaires 

relatives à ces élèves, des sondages, des discussions et des rencontres tenues avec les garçons.   

 

Ces résultats vont dans le même sens que les études de Kent (2002) et de Wilkinson 

(1998). Ces derniers ont constaté que les enseignants qui sont sensibles aux besoins individuels 

des élèves et qui leur démontrent de l’attention influencent positivement l’apprentissage de la 

littératie chez les garçons, surtout chez les élèves plus âgés (Gray, 2008), car ceux-ci 

bénéficieraient davantage d’une attention marquée et de soutien de la part de l’enseignant.   

 

Le fait d’établir un climat de confiance et de coopération dans la salle de classe, de tisser 

des relations de qualité avec les élèves, de leur témoigner de l’attention et de l’encouragement 

entraîne des répercussions positives pour l’élève sur le plan socioaffectif, notamment en ce qui a 

trait à l’estime de soi (Binkowski, 2004; Phillips, 1997; Stephan, 2009). L’influence de l’enseignant, 

de ses actions et de ses perceptions par rapport aux élèves est donc déterminante (Gibson, 2003; 

Johnson, 2000; Kent, 2002; Lichter, 2002,) et contribue énormément à l’image que se font les 

jeunes en tant que personnes littératiées (Marriott, 2008).  
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En plus de bien connaître leurs élèves, les enseignants ont insisté sur le fait qu’il est 

essentiel d’adapter leur enseignement en fonction de ces derniers afin de tenir compte des 

différents types d’élèves qui se retrouvent dans leur classe. À ce titre, la différenciation 

pédagogique représente un élément important qui est ressorti de la pratique réflexive. 

 

Importance de la différenciation pédagogique 

 

La plupart des enseignants ayant pris part à la présente étude étaient conscients de 

l’importance d’adapter leurs pratiques par rapport aux différences individuelles de leurs élèves. 

Selon les participants, si l’enseignant veut répondre aux intérêts variés et aux différents besoins et 

styles d’apprentissage des garçons de sa classe, il doit bien les connaître sur le plan personnel et 

faire preuve de flexibilité, de créativité, de persévérance et d’ouverture d’esprit dans le choix de 

ses pratiques. C’est d’ailleurs pourquoi plusieurs enseignants ont insisté sur la place qu’occupait la 

différenciation pédagogique dans leur enseignement.  

 

L’importance de la différenciation pédagogique par rapport à l’enseignement et à 

l’apprentissage de la littératie a été relevée dans de nombreux travaux (Gray, 2008; McPhail, 2008; 

Milby, 2007; Stephan, 2009) et se retrouve à l’ordre du jour dans plusieurs pays. Comme il s’agit 

d’optimiser les situations d’apprentissage ainsi que les tâches de manière à permettre à chaque 

élève de suivre le parcours qui lui convient le mieux, selon ses intérêts, ses aspirations et ses 
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aptitudes, la mise en œuvre de la différenciation exige certaines compétences professionnelles. 

L’enseignant doit notamment pouvoir s’approprier le programme afin de pouvoir cibler les 

apprentissages essentiels, établir un diagnostic des différences entre élèves et leur impact sur 

l’apprentissage, identifier les problèmes d’apprentissage et voir au fonctionnement harmonieux de 

la classe. De plus, il doit être au fait des diverses approches afin de pouvoir choisir celles qui 

répondent le mieux aux besoins de ses élèves (Bolduc & Van Neste, 2002).   

 

En ce qui concerne les écrits sur la littératie scolaire, et sur la littératie chez les garçons en 

particulier, certaines études ont fait ressortir l’importance pour l’enseignant de tenir compte des 

intérêts et des antécédents des élèves afin de gérer la diversité des élèves en salle de classe 

(Kent, 2002; Milby, 2007; Wilkinson, 1998). Dans ses travaux menés auprès d’enseignants 

exemplaires, Milby (2007) a montré que ceux-ci organisaient leur enseignement à partir des 

besoins et des caractéristiques de chacun de leurs élèves afin d’élaborer les activités pour 

l’ensemble de la classe. Comme dans le cas des enseignants ayant participé à la présente étude, 

les enseignants des études de Kent (2002), Milby (2007) et Wilkinson (1998) se sont efforcés de 

tenir compte des besoins spécifiques de chaque élève au sein de leur classe et y sont parvenus au 

moyen de discussions entre collègues, de leurs recherches et de leurs expériences en 

enseignement. 

 

La gestion de la diversité des élèves est également étroitement liée à la manière dont la 

littératie est envisagée à l’école laquelle, dans bien des cas, s’appuie principalement sur une 

définition étroite de la littératie et est souvent associée à la langue de référence et à sa forme 
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écrite (Masny, 2008). Or, lorsque la littératie est enseignée et évaluée à partir de conceptions 

traditionnelles reposant sur les compétences de lecture et d’écriture, certains groupes d’élèves 

s’en trouvent désavantagés, à moins que leurs compétences par rapport à d’autres formes de 

littératie ne soient valorisées au sein de la salle de classe par les enseignants. Il devient dès lors 

nécessaire pour les enseignants de privilégier une pédagogie axée sur la diversité linguistique et 

culturelle des contextes et des apprenants, ce qui exige la prise en compte de facteurs tels que la 

culture, le genre et les expériences antérieurs de chaque individu (Kalantzis & Cope, 2008).  

 

Dans le cas de la présente étude, la prise en compte de facteurs linguistiques et culturels 

a amené certains enseignants à remettre en question leurs pratiques afin de s’adapter aux besoins 

de leurs élèves, comme dans le cas des enseignantes de l’école Le Tremplin, afin de pouvoir y 

répondre plus adéquatement et ainsi redéfinir la littératie scolaire. 

 

Redéfinir la littératie scolaire 

 

  Pour ce qui est des participants de l’étude, ceux-ci ont redéfini la littératie scolaire en 

adaptant leur enseignement par rapport aux intérêts et au vécu des garçons en diversifiant les 

ressources qu’ils mettent à la disposition des garçons en matière de lecture, en insistant sur la 

communication orale et en ayant recours à la technologie. 

 

a) Diversification des ressources répondant aux intérêts des garçons  
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De toutes les pratiques mentionnées par les participants, celle de fournir aux garçons des 

textes plus intéressants s’est révélé la plus fréquente. En effet, selon les enseignants, le manque 

de ressources appropriées aux intérêts des garçons constitue une cause importante de leur 

manque de motivation et c’est pour cette raison que la plupart des enseignants se sont fixé comme 

objectif de trouver des ressources convenant aux garçons afin de les engager davantage dans les 

activités de littératie. Ils leur ont donc offert un plus large éventail de textes en leur donnant la 

possibilité de lire des revues, des bandes dessinées et des journaux ainsi que des textes 

électroniques tels que les blogues et l’Internet.  

 

Cette constatation rejoint celles mentionnées dans le rapport final du Ministère de 

l’Éducation sur l’initiative de pratique réflexive en matière de littératie chez les garçons (2009). 

D’après ce rapport, qui fait état des résultats recueillis par les écoles ayant participé à l’initiative du 

ministère concernant la mise en œuvre de différentes stratégies du guide Moi, lire? Tu blagues!, 

les garçons s’investissent davantage lorsqu’ils trouvent un intérêt personnel dans leurs lectures. 

En outre, ils apprécient particulièrement les bandes dessinées, les livres humoristiques, les contes 

fantastiques, les intrigues policières, les livres documentaires, les livres de science-fiction ainsi que 

les magazines.  

 

La recherche de Bardsley (1999) vient également appuyer ces résultats. Toutefois, en plus 

d’offrir un plus grand choix de textes, en laissant choisir les garçons et en s’assurant d’avoir une 

variété de textes disponibles en salle de classe, il est également important de laisser les garçons 
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choisir leur matériel de lecture et de leur permettre d’apporter leurs propres textes en classe afin 

de les encourager à lire davantage, car il s’agit là d’un élément à ne pas négliger pour améliorer 

leur motivation (Gambell & Hunter, 2000).  

 

Néanmoins, l’une des enseignantes, Mme Dufour, a également insisté sur la nécessité 

d’exposer les garçons à différents types de textes et de ne pas se limiter à des livres qu’elle 

identifie comme étant  « de genre masculin ». Cette constatation se retrouve également dans 

différentes recherches qui ont révélé que, même s’il existe des différences d’intérêts en matière de 

lecture entre les garçons et les filles (Coles & Hall, 2002),  il n’en demeure pas moins important 

d’exposer les garçons à différents genres littéraires et de les sensibiliser aux stéréotypes sexuels 

et aux diverses représentations de la masculinité qui sont présentes dans les livres destinés aux 

jeunes (Hall & Piazza, 2008; St-Amant, 2007). 

 

b) Communication orale  

 

Le développement langagier représente pour ces garçons un aspect particulièrement 

important et les enseignants ont souligné la nécessité de favoriser davantage la communication 

orale. Premièrement, pour bon nombre d’entre eux, le français ne constitue pas la langue 

maternelle, qu’il s’agisse d’élèves allophones ou anglophones. Il s’agit donc là d’un aspect à 

développer davantage chez ces élèves en vue d’améliorer leurs compétences en français. 
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 De plus, les élèves provenant de familles francophones doivent également faire face à un 

défi important, car ceux-ci vivent souvent dans des régions où le français peut être négligé au profit 

de l’anglais. Il devient donc nécessaire pour les enseignants d’encourager la communication en 

français non seulement pour améliorer les compétences langagières des garçons, mais également 

pour favoriser un sentiment d’appartenance à la culture francophone.  

 

De plus, les enseignants ont également rapporté que les garçons participent davantage 

lorsqu’ils peuvent s’exprimer oralement et que des pratiques telles que les cercles de lecture, les 

discussions en classe, la lecture guidée et la lecture en groupe leur conviennent bien.  C’est donc 

pour ces raisons que les participants ont fait valoir la nécessité de mettre en place des pratiques 

visant à améliorer les compétences en communication orale, ce qui, selon eux, leur permettrait de 

développer ultérieurement des compétences en lecture et en écriture.  

 

Ces résultats ont d’ailleurs été corroborés dans d’autres études dont celles de Bardsley 

(1999) et d’Ewart (2007), qui toutes deux, ont souligné l’importance de donner aux élèves la 

chance de discuter de leurs idées et de recevoir une rétroaction.  En effet, l’étude de Bardsley a 

révélé que les garçons apprécient le fait de pouvoir discuter de leurs lectures avec des camarades 

de classe. Toutefois, ils aiment le faire dans un contexte d’interaction sociale, au moyen de 

discussions plutôt que d’avoir recours à un journal. À cet égard, il est essentiel que les enseignants 

reconnaissent la valeur de la nature sociale de l’apprentissage et la manière dont elle peut être 

mise en pratique dans la salle de classe, notamment en instaurant des périodes de discussion 

pour permettre aux garçons d’avoir des conversations approfondies au sujet de ce qu’ils ont lu. En 
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outre, d’après Ewart (2007), il  est nécessaire pour certains élèves d’améliorer leurs compétences 

en communication orale d’abord, non seulement parce qu’ils pourront améliorer par la suite leurs 

compétences en lecture et en écriture, mais également parce que l’amélioration de ces 

compétences influence aussi l’apprentissage des garçons dans les autres matières scolaires.  

 

La communication orale représente donc un élément important à favoriser auprès des 

garçons vivant en contexte minoritaire francophone du fait qu’elle constitue l’un des facteurs de 

réussite en littératie. Toutefois, il faut souligner également le fait que les enseignants vivant dans 

ce contexte doivent faire face à certaines difficultés lors de l’enseignement de l’oral, surtout en ce 

qui a trait au manque de ressources financières, pédagogiques, humaines, matérielles et 

technologiques (Lafontaine & Messier, 2009). Il s’agit par conséquent d’un autre élément dont il 

faut tenir compte lors de la mise en place des pratiques associées à la communication orale. 

 

c) Utilisation de la technologie 

 

Les enseignants de la présente étude ont tous souligné le succès qu’ils avaient obtenu en 

ayant recours à la technologie, surtout en ce qui a trait aux technologies de l’information et de la 

communication, et à l’Internet en particulier, dans le but d’engager les garçons envers les activités 

de littératie. Il s’agit d’un aspect dont il faut tenir compte, car la technologie a permis à bon nombre 

de garçons de mettre en valeur des aspects liés à la littératie qu’ils maîtrisaient bien et dont ils 

peuvent se servir pour démontrer leurs compétences dans ce domaine. D’ailleurs les études de 
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Sanford et Madill (2007) et de Gray (2008) insistent sur la nécessité de donner l’occasion aux 

garçons de faire preuve de ces compétences qui sont souvent peu reconnues à l’école. D’après 

ces auteurs, même si les filles réussissent mieux que les garçons aux évaluations, les garçons 

possèdent d’excellentes habiletés par rapport à d’autres types de littératie qui ne sont pas pris en 

compte lors de ces évaluations.  

 

 Les contraintes ainsi imposées par le milieu scolaire quant à la manière de définir ce qui 

est considéré comme acceptable en tant que littératie semblent donc nuire à certains garçons. En 

effet, selon Heath (1983) et Kirkland (2006), les pratiques de littératie scolaire reflètent 

principalement les pratiques culturelles appartenant à la classe moyenne de race blanche. D’après 

Kirkland, cet état de fait entraîne des conséquences négatives pour beaucoup de garçons qui, très 

souvent, réagissent en adoptant une attitude de désintéressement ou de résistance par rapport 

aux pratiques de littératie mises en place par l’école.  

 

Bien que ces garçons puissent valoriser des pratiques de lecture et d’écriture à l’extérieur 

de l’école, celles du milieu scolaire entrent en contradiction avec leurs valeurs. Ces garçons 

adoptent alors une attitude qui leur permet de se positionner en tant qu’agent social et d’affirmer 

leur engagement envers leur appartenance socioculturelle (Kirkland, 2006). Ainsi, même si la 

population scolaire se diversifie de plus en plus, l’école demeure tributaire d’une idéologie 

monoculturelle ayant tendance à naturaliser ses pratiques, et ce au détriment de certaines familles, 

car la diversité des cultures d’origine et des cultures familiales est difficilement prise en compte 

(Changkakoti & Akkari, 2008). 
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Dans le même ordre d’idées, les études présentées par Dagenais (2008) sur 

l’apprentissage des langues dans divers contextes indiquent que les élèves de groupes 

minoritaires sont marginalisés et en danger d’échec scolaire lorsque leurs connaissances 

culturelles et leurs pratiques langagières ne sont par reconnues et soutenues par l’école. Or, 

l’école pourrait favoriser l’équité en milieu scolaire en utilisant tout le bagage familial et culturel 

qu’apportent les enfants à l’école. Les travaux de Dagenais menés auprès d’élèves d’immersion de 

diverses origines linguistiques ont d’ailleurs montré que les milieux scolaires où sont valorisées les 

ressources linguistiques et culturelles d’élèves plurilingues favorisent la formation d’une image 

positive de leur identité plurilingue.  

 

Par conséquent, les enseignants devraient valoriser davantage les types de littératies qui 

se retrouvent à l’extérieur de l’école et qui sont peu pris en compte par celle-ci (Ewart, 2007; 

Sanford & Madill, 2007), telles les littératies culturelle et technologique. Ils devraient également 

tenter de diversifier le matériel de lecture offert aux élèves et trouver un équilibre entre les textes 

imprimés et les textes électroniques, les textes narratifs et les textes informatifs (Ewart, 2007; 

Gray, 2008; Webber, 2004). De cette manière, les garçons pourraient mettre à profit les 

compétences qu’ils ont développées à l’extérieur de l’école, auxquelles ils s’identifient davantage 

et envers lesquelles ils démontrent un intérêt marqué.  
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2. Contribution de la pratique réflexive à l’apprentissage des garçons  

 

L’impact le plus important relevé par les enseignants se situe au niveau de l’amélioration 

de l’attitude des garçons par rapport à la littératie, surtout en ce qui a trait aux activités de lecture. 

En effet, les enseignants sont unanimes pour dire que les garçons démontrent plus d’intérêt envers 

les activités de lecture qu’ils ne le faisaient auparavant, qu’ils sont plus positifs et qu’ils apprécient 

davantage le matériel de lecture mis à leur disposition en salle de classe.  

 

 En outre, d’après les enseignants, le fait de mieux comprendre les garçons, de prendre le 

temps de les écouter et de leur accorder une attention particulière en vue de leur faire vivre des 

réussites a eu une influence déterminante sur leur estime de soi. Comme la plupart des garçons 

qui éprouvent des difficultés par rapport à la littératie ont développé une attitude négative non 

seulement envers celle-ci, mais également envers leurs propres capacités, les enseignants sont 

d’avis qu’il est essentiel de leur faire connaître des succès lors des activités de littératie pour qu’ils 

puissent reprendre confiance en eux et parvenir à changer la perception qu’ils se font d’eux-

mêmes en tant que lecteur et scripteur. 

 

Ces résultats sont semblables aux conclusions du rapport du ministère de l’Éducation de 

l’Ontario faisant le bilan des quarante projets de pratique réflexive mis en place dans l’ensemble de 

la province. En effet, tout comme les enseignants ayant participé à la présente étude, d’autres 

écoles ont également constaté un engagement marqué des garçons par rapport aux activités de 
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littératie, surtout en ce qui concerne la lecture, ainsi qu’une amélioration de l’estime de soi des 

garçons (Ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2009).  

  

Toutefois, les enseignants sont moins catégoriques en ce qui concerne l’impact de la 

pratique réflexive sur le rendement des garçons. Bien que certains enseignants aient remarqué 

une amélioration du rendement et une diminution de l’écart entre la performance des garçons et 

celle des filles, d’autres enseignants n’ont pas rapporté les mêmes résultats. Par ailleurs, certaines 

écoles ayant réussi à augmenter le rendement des garçons au Test provincial de compétences 

linguistiques (TPCL) hésitent à établir avec certitude une relation de cause à effet entre les 

stratégies utilisées et l’amélioration du rendement, mentionnant qu’il y a beaucoup de facteurs à 

prendre en considération, tels que l’impact d’autres projets qui étaient en cours au même moment. 

 

Il en est de même pour l’ensemble des quarante équipes de pratique réflexive ayant 

participé à l’initiative du ministère de l’Éducation de l’Ontario. Bien que certaines écoles aient 

relevé une amélioration des résultats obtenus par les garçons lors de différentes évaluations, ces 

résultats varient grandement d’une école à l’autre. De plus, certaines des écoles qui étaient 

parvenues à améliorer leurs résultats n’ont pas réussi à maintenir cette amélioration pendant toute 

la durée de l’initiative de pratique réflexive, leurs données faisant état de variations au niveau du 

rendement des garçons d’une année à l’autre au cours des trois années qu’a duré l’initiative. Il 

semble donc que les pratiques mises en place n’aient pas toujours permis aux garçons 

d’augmenter leur rendement. Toutefois, il importe de mentionner que les élèves des cours 
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appliqués et des cours élaborés à l’échelon local ont particulièrement bénéficié des stratégies et 

que leur taux de réussite a augmenté considérablement dans le contexte de la pratique réflexive.  

 

En résumé, la pratique réflexive a contribué d’une part au développement professionnel 

des enseignants et, d’autre part à l’apprentissage des garçons en matière de littératie. Pour ce qui 

est de la contribution au développement professionnel, les résultats présentés dans la discussion 

ont mis en évidence le rôle déterminant que jouent la collaboration et la réflexion du fait qu’elles 

permettent de mettre en place un processus de développement professionnel plus structuré, 

d’accroître l’expertise du personnel enseignant en ce qui concerne la littératie chez les garçons et 

de donner l’occasion aux enseignants de profiter de cette collaboration pour partager leurs 

réussites et leurs préoccupations. 

 

La collaboration peut également entraîner une remise en question des pratiques 

pédagogiques des enseignants qui sont alors amenés à réévaluer leur enseignement et à réfléchir 

à l’efficacité de leurs pratiques. Grâce à ce travail de réflexion, les enseignants peuvent envisager 

ces pratiques sous un autre angle afin de répondre plus adéquatement aux besoins des garçons 

de leur classe. 

 

En outre, la pratique réflexive a permis d’identifier certaines caractéristiques des garçons 

qui sont aux prises avec des difficultés par rapport à la littératie en milieu francophone minoritaire. 

Ainsi, ces garçons ont souvent une faible estime de soi et ont peu confiance en leurs capacités, 
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car ils ont souvent connu des expériences négatives qui les ont amenés à entretenir une attitude 

négative par rapport à la  littératie. Cette attitude se traduit généralement en classe par un manque 

de motivation par rapport aux activités de littératie. 

 

Pour parvenir à adapter leurs pratiques aux différents types d’élèves qui se retrouvent 

dans leur classe, les enseignants ont faire ressortir la nécessité d’apprendre à bien connaître leurs 

élèves et à tisser des liens étroits avec eux, de différencier leur enseignement et de redéfinir la 

littératie scolaire en diversifiant les ressources utilisées en salle de classe, en travaillant davantage 

la communication orale et en ayant recours à la technologie.  

 

Finalement, en ce qui a trait à la contribution de la pratique réflexive à l’apprentissage des 

garçons, l’impact le plus important relevé par les enseignants se situe au niveau de l’amélioration 

de l’attitude des garçons par rapport à la littératie, surtout en ce qui a trait aux activités de lecture. 

 

L’analyse  des résultats présentée dans la discussion fait intervenir toutes les dimensions 

du cadre conceptuel dans le but de refléter la complexité des pratiques enseignantes, ce qui fait en 

sorte qu’il est difficile de voir quelle est  la contribution de chacune des parties du cadre 

conceptuel. En vue de pallier cette difficulté, une section a été ajoutée à la discussion afin de 

mettre les résultats en parallèle avec chacun des éléments du cadre conceptuel dans le but de 

montrer les liens entre la littératie et les garçons, le milieu minoritaire, la pratique réflexive et les 

pratiques des enseignants et l’importance relative accordée à chacune d’elle par les enseignants. 
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3. Importance de la pratique réflexive par rapport à la situation des enseignants 

francophones minoritaires 

 

La thèse aborde la pratique réflexive d’enseignants francophones minoritaires en tant que 

processus dynamique qui met en relation divers facteurs liés à l’exercice de la profession 

enseignante. Les pratiques des enseignants ont donc été analysées sous l’angle de la pratique 

réflexive telle que proposée par Manning (2002), ce qui a permis d’examiner la manière dont les 

enseignants peuvent mettre en lien les éléments qui composent leur pratique pédagogique selon 

une organisation cohérente et justifier leurs choix pédagogiques en fonction de leur 

compréhension des éléments théoriques liés à la littératie, tout cela en tenant compte de facteurs 

déterminants liés à l’apprenant, aux programmes d’études et à la situation des garçons en matière 

de littératie (Darling-Hammond, 2006b). La figure de la page suivante présente un modèle visuel 

qui met en relation les éléments qui composent le cadre conceptuel et les résultats décrits dans la 

discussion. 
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Figure 7. Intégration des résultats au modèle visuel du cadre conceptuel. 

 

En plus de faire face aux nombreux défis qui caractérisent actuellement la profession 

enseignante, les enseignants de milieu minoritaire doivent faire face à des situations rendues 

encore plus difficiles étant donné les conditions particulières qui se retrouvent au sein des 

communautés francophones minoritaires. En effet, ceux-ci sont chargés de transmettre la langue 

et la culture francophone dans des communautés souvent situées dans des régions isolées à 
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faible densité géographique. En outre, ils disposent de peu de ressources et de matériel en 

français et doivent, par conséquent, consacrer une bonne partie de leur temps à chercher ou à 

élaborer du matériel pédagogique, faire la promotion et l’animation d’activités culturelles, gérer des 

classes à niveaux multiples et les différences qui s’y retrouvent, en plus d’affronter l’isolement, le 

manque de ressources culturelles et le manque de spécialistes, tout ceci avec peu de formation 

initiale ou continue et une population d’élèves de plus en plus diversifiée sur le plan des 

compétences langagières (Gérin-Lajoie, 2002; Le Touzé, 2004). 

 

L’inclusion d’élèves provenant de divers pays francophones soulève des défis particuliers 

pour les écoles francophones minoritaires par rapport à leur rôle de maintien de la langue et de la 

culture francophone. En effet, comme le soulignent Gérin-Lajoie et Jacquet (2008), étant donné 

l’hétérogénéité de la population scolaire, les écoles se retrouvent devant un paradoxe lorsque vient 

le temps de redéfinir leur identité francophone, situation rendue encore plus difficile en raison 

notamment du manque de formation du personnel enseignant sur les enjeux de la pluriethnicité 

dans le milieu scolaire. Dans ce contexte, beaucoup d’enseignants avouent se sentir limités dans 

leur intervention et souhaiteraient en savoir davantage sur les moyens à adopter pour répondre 

plus efficacement aux besoins de leurs élèves. À cet égard, la démarche de pratique réflexive 

représente un excellent moyen pour les enseignants d’approfondir les connaissances et de 

développer les compétences dont ils ont besoin dans le contexte de leur travail.  

 

D’ailleurs, les participants de l’étude ont mentionné que la collaboration qui avait découlé 

de la pratique réflexive leur avait justement permis d’accroître l’expertise du personnel enseignant. 
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En effet, dans certaines écoles, des ateliers de formation ont été organisés par les enseignants 

eux-mêmes, soit à partir de formations qu’ils avaient reçues ou à partir de recherches qu’ils avaient 

effectuées. Grâce à ces rencontres, les enseignants ont pu faire part de leurs nouvelles 

connaissances à d’autres enseignants et recevoir par la même occasion une rétroaction de la part 

de leurs collègues.  

 

À ce titre, la collaboration entre enseignants qui découle de la pratique réflexive représente 

un aspect de plus en plus important pour la profession enseignante.  Comme le souligne Darling-

Hammond (2006b), il devient de plus en plus crucial pour les enseignants de partager leurs 

connaissances avec leurs collègues, car la mondialisation et les changements technologiques ont 

entraîné des bouleversements majeurs dans le contexte socio-économique d’aujourd’hui et 

obligent les travailleurs à acquérir une formation plus poussée qu’auparavant. Ces nouvelles 

conditions ont ainsi créé des attentes élevées envers les éducateurs à qui revient la responsabilité 

de former les élèves afin qu’ils puissent réussir sur le marché du travail.  

 

Dans ces conditions, et comme le souligne Darling-Hammond (2006b), l’enseignant doit 

acquérir une connaissance approfondie des différents facteurs qui influencent l’enseignement et 

l’apprentissage dans des contextes sociaux et culturels variés et être en mesure de mettre en 

pratique ces connaissances afin de répondre aux besoins de ses élèves.  Ceci sous-entend qu’il 

doit pouvoir non seulement tenir compte d’un ensemble de facteurs afin d’élaborer un programme 

d’enseignement cohérent et adapté aux besoins de sa salle de classe, notamment en ce qui a trait 

aux matières scolaires, à l’enseignement et au développement de l’élève, mais qu’il doit également 
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évaluer les approches, pratiques et stratégies qui lui sont proposées afin de voir si ces dernières 

sont appropriées (Darling-Hammond, 2006b). Pour y parvenir, le personnel enseignant doit 

développer des compétences favorisant le partage de réflexions, de recherches et d’expériences 

s’il veut se maintenir à la hauteur de ce qu’exige l’exercice de sa profession (Darling-Hammond). 

 

Dans le cas des participants de l’étude, le développement professionnel axé sur ce 

partage de réflexions, de recherches et d’expériences a donné l’occasion aux enseignants de 

discuter non seulement des connaissances acquises par rapport à la littératie chez les garçons, 

mais de discuter également de leurs inquiétudes et des difficultés auxquelles ils sont heurté en 

salle de classe. Cette collaboration leur a permis aussi de structurer davantage les rencontres de 

travail et de mettre en place des dispositifs permettant de soutenir la pratique réflexive au sein de 

l’école pour qu’elle puisse s’établir de manière permanente et régulière. 

 

Le travail de collaboration et de réflexion accompli par les enseignants a mis en évidence 

les pratiques qu’ils avaient privilégiées pour aider les garçons dans leur apprentissage de la 

littératie. Ces pratiques sont présentées dans les paragraphes qui suivent en fonction de chacune 

des catégories du cadre conceptuel, soit les pratiques liées aux apprenants, aux programmes 

d’études et à l’enseignement. 
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3.1 Apprenants  

 

En examinant de près les résultats des garçons aux différentes évaluations et en 

s’efforçant de les connaître davantage, il a été possible d’établir des profils plus détaillés de ceux-

ci. Les propos des enseignants ont fait ressortir le fait que les garçons ne forment pas des groupes 

homogènes et qu’il est essentiel de tenir compte de leurs caractéristiques individuelles. Ces profils 

illustrent les caractéristiques relevées par les enseignants et les pratiques qu’ils ont choisi d’utiliser 

pour ces groupes de garçons. 

 

a)  Garçons éprouvant des difficultés d’apprentissage  

 

Ces garçons ont besoin de plus d’encadrement au niveau des stratégies de lecture et 

d’écriture. Il faut donc continuer d’approfondir ces stratégies auprès de cette clientèle de garçons, 

car elles n’ont pas été intégrées efficacement.  Les enseignants ont insisté sur le modelage des 

stratégies surtout par rapport à la compréhension de textes et au processus d’écriture. Ces 

garçons réagissent aussi favorablement à la communication orale, laquelle leur permet de passer 

plus facilement à des activités de lecture et d’écriture. Étant donné les difficultés qu’ils ont 

rencontrées dans le passé, ces garçons entretiennent une attitude négative par rapport à la 

littératie. Par conséquent, il importe de rehausser leur estime de soi en leur prodiguant des 

encouragements et en leur fournissant des activités adaptées à leurs intérêts et à leurs aptitudes 

et grâce auxquelles ils pourront mettre en valeur les compétences qu’ils possèdent. 
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b) Garçons provenant d’un milieu qui ne valorise par la littératie 

 

Pour ces garçons, il importe surtout de trouver des activités qui abordent la littératie d’une 

manière différente. Les enseignants ont remarqué que l’utilisation de la technologie s’était avéré 

une pratique particulièrement réussie et avait donné l’occasion aux garçons de s’engager 

davantage envers les activités de littératie.  

 

c) Garçons pour qui le français constitue une langue seconde ou étrangère 

 

C’est au moyen des arts visuels et de l’art dramatique que les enseignants ont tenté de 

répondre aux besoins des garçons pour qui le français n’était pas la langue maternelle. Tout 

comme l’utilisation de la technologie, les activités artistiques leur ont permis de mettre en valeur 

des compétences qui ont augmenté leur confiance en soi et qui leur ont donné l’occasion 

d’améliorer leurs compétences en communication orale, surtout en ce qui a trait au développement 

de la fluidité et de l’aisance en français. De plus, les enseignants ont insisté sur l’importance 

d’utiliser du matériel respectant les différences culturelles, car le matériel qui se retrouve 

généralement en salle de classe représente principalement des personnages et des contextes de 

la culture française et québécoise. 

 

En résumé, il ne s’agit pas de tenir compte seulement du genre afin de soutenir le 

développement des compétences en littératie chez les garçons. Il faut aussi tenir compte d’autres 

facteurs comme le milieu socioéconomique ainsi que l’origine linguistique et culturelle, car ces 
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facteurs font appel à des pratiques différentes. Il est donc important de ne pas appliquer une 

même solution à tout un groupe de garçons indépendamment des caractéristiques de ceux-ci. Ce 

sont sur ces dernières constatations, soit la prise en compte des caractéristiques individuelles, que 

les enseignants ont orienté l’établissement des objectifs et le choix des stratégies liées à la 

littératie. 

 

3.2 Programmes d’études  

 

 Par rapport aux activités de littératie, les enseignants ont souligné l’importance de 

repenser ces activités en fonction des besoins et des caractéristiques de garçons vivant en milieu 

minoritaire en diversifiant les ressources utilisées en salle de classe, en privilégiant la 

communication orale  et en ayant recours à la technologie. 

 

a) Diversifier les ressources utilisées en salle de classe 

 

Selon les enseignants, il importe de fournir un éventail plus large de textes soit des revues, 

des bandes dessinées et des journaux ainsi que des textes électroniques en français pour motiver 

les garçons et pour favoriser l’appréciation de textes francophones. Toutefois, en plus d’offrir un 

plus grand choix de textes, il est également important de laisser les garçons choisir leur matériel 

de lecture et de leur permettre d’apporter leurs propres textes en classe afin de les encourager à 

lire davantage, car il s’agit là d’un élément à ne pas négliger pour améliorer la motivation des 

garçons (Gambell & Hunter, 2000).  
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Les enseignants ont souligné également l’importance d’exposer les garçons à différents 

types de textes et de ne pas se limiter aux livres de « genre masculin ». Cette constatation se 

retrouve également dans différentes recherches qui ont révélé que, même s’il existe des 

différences d’intérêts en matière de lecture entre les garçons et les filles (Coles & Hall, 2002),  il 

n’en demeure pas moins important d’exposer les garçons à différents genres littéraires et de les 

sensibiliser aux stéréotypes sexuels et aux diverses représentations de la masculinité qui sont 

présentes dans les livres destinés aux jeunes (Hall & Piazza, 2008; St-Amant, 2007). 

 

b) Privilégier la communication orale  

Les activités de communication orale permettent d’améliorer les compétences langagières 

chez les élèves pour qui le français n’est pas la langue maternelle et chez les élèves francophones 

qui sont fortement influencés par l’anglais. Pour ces derniers, elle permet aussi de favoriser un 

sentiment d’appartenance à la culture francophone. Selon les enseignants, ces activités favorisent 

le développement de la conscience phonologique et syntaxique, facilitent l’acquisition du 

vocabulaire et aident l’élève à développer des structures langagières qui lui sont utiles pour la 

compréhension et la rédaction de textes. Les enseignants ont rapporté avoir utilisé notamment les 

cercles de lecture, la lecture guidée, la lecture en groupe et les discussions en classe. 
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c)  Avoir recours à la technologie  

 

Selon les enseignants, les garçons participent davantage aux activités de littératie 

lorsqu’ils peuvent utiliser la technologie, soit pour écrire, soit pour lire des textes. Comme bon 

nombre d’entre eux possèdent d’excellentes compétences en matière de technologie, ils peuvent 

s’en servir pour mettre en valeur ces compétences et s’en servir pour améliorer leurs 

connaissances par rapport à la lecture et à l’écriture. De plus, le niveau de motivation est 

beaucoup plus élevé lorsqu’ils utilisent la technologie.  

 

3.3 Enseignement 

 

Enfin, par rapport à l’enseignement, les enseignants ont insisté sur le fait que les garçons 

qui éprouvent des difficultés par rapport à la littératie ont souvent une faible estime de soi et 

démontrent peu d’intérêt envers les activités de littératie.  Pour les aider, les enseignants se sont 

efforcés de différencier leur enseignement en apprenant à bien les connaître pour pouvoir tenir 

compte de leurs intérêts et de leurs caractéristiques, ce qui représente un élément important par 

rapport à la gestion de la diversité des élèves. En effet, la gestion de la diversité est étroitement 

liée à la manière dont la littératie est envisagée à l’école, laquelle l’associe souvent à la langue de 

référence et à sa forme écrite (Masny, 2008).  

 



197 

 

Or, lorsque la littératie est enseignée et évaluée à partir de conceptions traditionnelles 

reposant sur les compétences de lecture et d’écriture, certains groupes d’élèves s’en trouvent 

désavantagés, à moins que leurs compétences par rapport à d’autres formes de littératie ne soient 

valorisées au sein de la salle de classe par les enseignants. Il devient dès lors nécessaire pour les 

enseignants de privilégier une pédagogie axée sur la diversité linguistique et culturelle des 

contextes et des apprenants, ce qui exige la prise en compte de facteurs tels que la culture, le 

genre et les expériences antérieurs de chaque individu. 

 

3.4 Contribution de la pratique réflexive à l’apprentissage des garçons 

 

Les enseignants étaient unanimes pour dire que les pratiques pédagogiques mises en 

place à travers la pratique réflexive avaient amélioré l’attitude des garçons envers la littératie, 

surtout envers les activités de lecture. Ceux-ci étaient généralement plus positifs envers celles-ci et 

appréciaient davantage le temps consacré à la lecture en salle de classe. Toutefois, ils n’étaient 

pas aussi unanimes pour dire que les pratiques utilisées avaient contribué à améliorer le 

rendement des garçons de manière systématique.  
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CHAPITRE 7 

CONCLUSION 

 

A. Contribution de la recherche 

 

 L’étude avait comme objectif d’examiner la manière dont les enseignants francophones 

ayant participé à une initiative de pratique réflexive portant sur la littératie scolaire chez les garçons 

en Ontario se sont approprié la pratique réflexive pour mettre en œuvre des pratiques susceptibles 

d’aider les garçons en matière de littératie et contribuer ainsi au développement de leurs 

compétences en littératie. S’appuyant sur la dimension réflexive de l’enseignement et sur la 

capacité de l’enseignant à résoudre des problèmes complexes en lien avec sa pratique (Legault, 

1999; Schön, 1987; Tsangaridou & Siedentop, 1995), l’étude visait à mieux comprendre la manière 

dont les enseignants pouvaient intégrer dans leur enseignement la pratique réflexive en matière de 

littératie chez les garçons et comment, selon eux, les pratiques pédagogiques qu’ils mettaient en 

place en salle de classe pouvaient favoriser le développement  de la littératie chez les garçons.  

 

L’étude a permis d’analyser la démarche des enseignants en tenant compte à la fois 

d’aspects génériques et particuliers liés au développement professionnel de l’enseignant. Ainsi, les 

éléments du modèle de Darling-Hammond (2006b) ont permis de situer la démarche de pratique 

réflexive dans un contexte plus large et de prendre en considération les différents facteurs qui 

viennent influencer l’enseignement et l’apprentissage de la littératie. Les éléments du modèle de 
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Manning (2002), quant à eux, situent l’action pédagogique de l’enseignant dans un contexte de 

prise de décision et font référence à la capacité de l’enseignant d’articuler, en fonction de ses 

connaissances liées à l’enseignement, à la littératie, aux caractéristiques de ses élèves et à la 

situation des garçons en matière de littératie, les divers éléments qui composent sa pratique 

pédagogique allant de l’élaboration des objectifs et du choix des pratiques à mettre en œuvre en 

salle de classe jusqu’à leur application et à leur évaluation.  

 

La contribution théorique de la thèse se situe au niveau du cadre conceptuel qui a été 

développé  dans le but d’examiner la problématique posée par la recherche. Ce cadre se distingue 

des assises théoriques des autres études pour les raisons suivantes : bien qu’il y ait un certain 

nombre d’études ayant examiné la pratique réflexive en lien avec les pratiques des enseignants 

dans le contexte de l’enseignement et de l’apprentissage de la littératie (Bates, 2003; Bean & 

Stevens, 2002; Gillentine, 2005), leurs fondements théoriques portent principalement sur la nature 

de la réflexion chez les enseignants, les différentes formes ou degrés de réflexion de ces derniers 

ainsi que les moyens ou les stratégies utilisés pour favoriser la réflexion. En outre, ces études se 

concentrent principalement sur les facteurs liés à l’enseignant et n’accordent qu’une importance 

secondaire au contexte socioculturel dans lequel la pratique réflexive se déroule. 

 

Le modèle proposé dans la thèse vise à combler cette lacune et présente un encadrement 

théorique pertinent pour l’analyse des pratiques enseignantes en milieu minoritaire, car il tient 

compte de la situation particulière des enseignants travaillant dans ce contexte et des besoins des 

élèves qui se retrouvent dans leur salle de classe. Il permet ainsi d’étudier les pratiques 
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enseignantes dans leur complexité à partir de situations d’enseignement et d’apprentissage et en 

prenant en considération plusieurs aspects liés non seulement à l’action pédagogique de 

l’enseignant, mais également aux facteurs externes qui peuvent influencer ses pratiques en salle 

de classe. 

 

Le cadre ne prétend pas pouvoir cerner tous les facteurs qui sont en lien avec 

l’enseignement de la littératie chez les garçons en contexte francophone minoritaire, mais vise 

plutôt à dégager des éléments qui permettront de proposer des interventions éducatives 

appropriées. En ce sens, la présente étude a fait ressortir le rôle déterminant qu’ont joué la 

collaboration et la réflexion : elles ont donné l’occasion aux enseignants de remettre en question 

certaines de leurs pratiques, de mettre en place un processus de développement professionnel 

plus structuré, d’accroître l’expertise du personnel enseignant en matière de littératie chez les 

garçons et de partager leurs réussites, leurs préoccupations ainsi que leurs connaissances avec 

leurs collègues. 

 

Le travail de pratique réflexive a amené les enseignants à identifier plus clairement les 

garçons qui éprouvent davantage de difficultés par rapport à la littératie dans un contexte 

francophone minoritaire et, par le fait même, à cibler davantage leurs pratiques pour répondre à 

leurs besoins. La présente étude a permis de mettre en évidence les pratiques qui avaient été 

privilégiées par les enseignants dans le but de motiver les garçons et de rehausser leur estime de 

soi, c’est-à-dire, bien connaître les garçons, accorder une importance particulière à la 
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différenciation pédagogique et redéfinir la littératie scolaire en diversifiant les ressources utilisées 

en salle de classe, en favorisant la communication orale et en ayant recours à la technologie.  

 

En outre, l’étude permettra aux responsables des programmes et politiques scolaires de 

s’appuyer sur les résultats de la recherche afin d’élaborer de nouveaux programmes de 

développement professionnel ou de modifier les programmes existants à la lumière des 

constatations qui sont ressorties de l’étude. Celle-ci permettra également aux enseignants 

d’explorer certains aspects mis en évidence dans l’étude afin de mieux cibler leurs interventions en 

salle de classe. 

 

Du fait qu’il s’agit de la première étude effectuée sur la pratique réflexive en lien avec la 

littératie chez les garçons en contexte francophone minoritaire, cette recherche a permis de mieux 

comprendre qui sont les garçons aux prises avec des difficultés par rapport à la littératie, quelles 

sont leurs difficultés et quelles sont les pratiques qui ont été mises en place par les enseignants 

afin de développer leurs compétences en matière de littératie. Cependant, de par sa nature 

exploratoire, et compte tenu du temps dont disposait la chercheure pour la conduite des entrevues, 

il reste encore beaucoup d’aspects à approfondir, lesquels pourront faire l’objet de futures 

recherches.  

  

 Par exemple, bien que la présente thèse ait permis d’en apprendre davantage au sujet des 

caractéristiques des garçons francophones qui éprouvaient des difficultés par rapport à la littératie 
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scolaire, elle n’a pu présenter un portrait détaillé et exhaustif de cette clientèle d’élèves. Il serait 

extrêmement utile de poursuivre l’étude des caractéristiques de ces garçons afin de mieux cibler 

les interventions à adopter à leur égard. 

 

 En outre, bien que la recherche ait mis évidence les pratiques utilisées par les 

enseignants, il ressort de l’analyse que ces pratiques portaient principalement sur le besoin de 

motiver les garçons et de rehausser leur estime de soi en ayant recours surtout à des ressources 

répondant à leurs intérêts. Bien que les enseignants aient relevé un changement dans l’attitude 

des garçons par rapport à la littératie et même si dans certains cas on constate une amélioration 

sur le plan du rendement, l’écart entre les filles et les garçons demeure. Or, il existe plusieurs 

autres pratiques et stratégies qui sont susceptibles de contribuer au développement des 

compétences des garçons en matière de littératie, lesquelles n’ont pourtant jusqu’à date reçu que 

peu d’attention, notamment celles faisant appel à la littératie critique. Comme la recension a fait 

ressortir l’influence de la construction de la masculinité et des stéréotypes dans les rapports 

qu’entretiennent certains garçons envers la littératie, il serait intéressant d’approfondir les 

connaissances par rapport à cette stratégie afin de voir si elle peut contribuer à changer leurs 

perceptions de la littératie.  
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B. Limites de la recherche 

 

Les données recueillies au cours de la recherche sont de nature qualitative et proviennent 

de quatorze participants qui ont été recrutés dans quatre conseils scolaires et quatre écoles 

différentes. Il s’agit d’une étude qui vise à mieux comprendre le phénomène étudié au moyen des 

descriptions qu’en donnent les participants. Il en résulte donc une analyse de ce que représente la 

pratique réflexive dans un cadre particulier, soit celui de la littératie chez les garçons francophones 

minoritaires de l’Ontario. Les données qui en ont découlé reflètent ce contexte. Il est donc 

impossible de généraliser les résultats à tous les autres contextes. Néanmoins, ceux-ci ont permis 

une analyse plus approfondie de la pratique réflexive au moyen des descriptions détaillées qui ont 

été fournies par les participants. De plus, comme le but de l’étude était d’explorer la pratique 

réflexive des enseignants, il n’était aucunement question de mesurer ni de quantifier les résultats 

afin d’établir des corrélations entre la pratique des enseignants et le rendement scolaire des 

garçons.  

 

Il serait intéressant de mener des études longitudinales afin d’étudier plus en profondeur 

les pratiques mises en place en salle de classe. Comme les données recueillies ici pour chaque 

participant provenaient d’une seule entrevue, il n’a pas été possible, dans le temps alloué, de 

couvrir tous les aspects de la pratique réflexive chez les enseignants. Il serait également essentiel 

de mettre en lien les commentaires d’enseignants avec ceux des parents et des élèves afin 

d’obtenir une vue d’ensemble de la situation de la littératie chez les garçons. Ce genre d’analyses 
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permettrait une meilleure compréhension des autres facteurs qui influencent la littératie chez les 

garçons et, par le fait même, des interventions à mettre en œuvre à l’école. 

 

 Enfin, des contraintes de temps ont fait en sorte que les entrevues se sont déroulées de 

différentes manières, soit par téléphone, en personne ou par écrit, ce qui a pu induire des biais. 

Par exemple, il est possible que les participants ayant répondu par écrit aient pu mal interpréter 

une question ou n’en aient pas tout à fait compris le sens. Comme ils ne pouvaient avoir 

d’explications sur le champ, il se peut que leurs réponses aient manqué de précision ou encore 

qu’ils aient répondu selon une orientation différente de ce que visait la question. Cette modalité a 

également empêché la chercheure de demander des clarifications immédiates en vue de réorienter 

la discussion pour mieux comprendre les propos des participants ou obtenir des renseignements 

supplémentaires, comme elle l’a fait lors des entrevues téléphoniques ou en personne, ce qui 

aurait pu apporter un éclairage différent des résultats lors de l’analyse. 
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Annexe A 

 

Liste des stratégies proposées aux enseignants dans le cadre de l’initiative de pratique réflexive sur la 

littératie chez les garçons et tirées du guide Moi, lire ? Tu blagues ! publié par le ministère de l’Éducation de 

l’Ontario. 

 

Visez juste : choisir des ressources adaptées aux garçons 

Cette stratégie suggère d’offrir aux garçons un vaste éventail d’ouvrages de tous genres et de tenir compte 

de leurs préférences en lecture. 

 

Semez des habitudes : fournir souvent des occasions de lire et d’écrire 

Il importe de mettre l’accent sur la lecture et l’écriture dans toutes les matières en créant des occasions 

intéressantes de se livrer aux activités de littératie afin de cultiver l’habitude de lire et d’écrire. 

 

Ciblez votre enseignement : comprendre les styles d’apprentissage des garçons 

Lors de l’enseignement de la lecture et de l’écriture, des activités bien structurées et explicitées sont 

susceptibles de motiver les garçons et les inciter à y participer davantage. 

 

Place aux arts ! Passer par les arts pour rendre la lecture vivante 

Les arts, (art dramatique, danse, musique et art visuels) du fait qu’ils exposent les élèves à des expériences 

diversifiées, peuvent favoriser l’acquisition de compétences liées à la littératie et faciliter la compréhension 

des textes lus. 

 

Laissez-les parler! Utiliser le besoin d’interaction sociale des garçons 

Le dialogue fait partie intégrante du développement des compétences liées à la littératie. Il s’avère  

important de fournir aux garçons des occasions de verbaliser leurs idées avant d’écrire ou de lire.  
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Donnez-leur des modèles : influencer les garçons en proposant des modèles masculins 

Même si les activités de lecture et d’écriture sont souvent peu valorisées par les modèles masculins 

présentés par la culture populaire, il est possible de trouver des modèles masculins qui puissent encourager 

les garçons à s’adonner aux activités de littératie. Il faut utiliser ces modèles pour amener des changements 

en ce qui a trait aux intérêts, aux attitudes et à la réussite des garçons par rapport à la lecture et à l’écriture.  

 

Aiguisez leur esprit critique : introduire la littératie critique en classe 

Explorer un texte et en discuter aident les élèves à prendre conscience des manières dont différents textes 

présentent les individus, les groupes et les situations. Pour bon nombre de garçons, le travail de réflexion 

critique leur permet de montrer leur intérêt et leur engagement envers un sujet. 

 

Du concret ! Savoir rejoindre les garçons 

Les garçons s’investissent davantage dans des activités de lecture et d’écriture lorsqu’ils se sentent touchés 

par le sujet. Il faut leur permettre d’explorer des thèmes qui les interpellent profondément pour qu’ils 

puissent s’investir au moyen de tâches scolaires ayant un but précis et une raison d’être dans leur vie. 

 

Branchez-vous : par la technologie, intéresser les garçons à la lecture 

Les technologies de l’information et de la communication (TIC), et Internet en particulier, permettent 

d’adapter les activités de lecture et d’écriture en fonction des intérêts, de la motivation et des styles 

d’apprentissage des garçons. Pour certains élèves, le travail à l’ordinateur peut répondre à leur besoin 

d’action et leur permet d’accéder à l’information et à la maîtriser. Il est essentiel de reconnaître l’impact du 

multimédia afin de mettre à profit les nouvelles technologies en tant que complément aux livres imprimés. 

 

Évaluation gagnante ! Recourir à des outils d’évaluation appropriés aux garçons 

Certains garçons sont particulièrement réceptifs aux commentaires précis et adéquats portant sur les 

moyens qu’ils peuvent utiliser pour s’améliorer. L’évaluation formative peut répondre à ce besoin grâce aux 

nombreuses rétroactions qui sont formulées en cours d’apprentissage. 

 

Mettez-vous à leur place : rôle de l’enseignante ou de l’enseignant 

Il est important de savoir motiver et encourager les élèves, de leur montrer que nous nous intéressons à 

eux et que nous voulons qu’ils réussissent afin de promouvoir chez eux un sentiment de confiance en eux. 
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Alliez-vous à la famille : intéresser les parents aux compétences liées à la littératie 

Le lien entre la réussite scolaire et la mobilisation parentale est bien établi. Il importe d’informer les parents 

des élèves et de les encourager à participer activement à la vie scolaire. Leur participation peut avoir des 

retombées considérables pour l’engagement et la réussite des garçons en lecture et écriture. 

 

Faites de la littératie un projet d’école : dépasser les murs de la classe 

Il est essentiel d’adopter des politiques en matière de littératie à l’échelle de l’école et d’y créer une culture 

positive et solidaire en établissant notamment des structures qui soutiennent le personnel enseignant dans 

sa démarche de développement professionnel. À ce titre, la collaboration entre enseignant peut contribuer à 

créer au sein de l’école des conditions favorables à la réussite des garçons. 
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Annexe B 

 

Protocole d’entrevue 

 

Bases conceptuelles liées à l’enseignement et à l’apprentissage de la lecture 

 

3. Où en sont les garçons dans leur apprentissage de la littératie?  

a. Quelles sont les principales difficultés auxquelles ils font face?  

b. Quelles sont leurs forces? 

  

4. Quelles sont les prochaines étapes que vous envisagez pour développer leurs compétences en 

littératie? Pourquoi avez-vous établi cette progression et comment comptez-vous y arriver? 

 

Stratégies en matière de littératie chez les garçons 

 

Planification des stratégies 

4. Quelles sont les stratégies choisies en matière de littératie chez les garçons? 

5. Pourquoi avez-vous choisi ces stratégies? 

6. Aviez-vous envisagé d’autres stratégies? 

Dans l’affirmative, quelles étaient ces stratégies? Pourquoi ne pas les avoir retenues? 

7. Quel est l’objectif que vous comptez atteindre au moyen de  ces stratégies?  

8. Quelles sortes d’apprentissages envisagez-vous pour les garçons?  

 

Application des stratégies 

9. Comment ces stratégies sont-elles mises en application en salle de classe? Quelles sont les 

approches et les ressources utilisées? Pourquoi? 

10. Aviez-vous envisagé d’autres scénarios d’application en salle de classe? 

Dans l’affirmative, quels étaient ces scénarios? Pourquoi les avoir écartés? 

11. Comment les activités se déroulent-elles généralement ? Se déroulent-elles comme prévu ? 

 

Évaluation de l’impact des stratégies sur les garçons 

12. Comment les garçons réagissent-ils ? Quelles sont les difficultés auxquelles ils font face? Quels 

sont leurs points forts? 

13. Pouvez-vous me donner un exemple d’une activité de littératie qui ne s’est pas déroulée comme 

prévu?  Comment avez-vous réagi à la situation ?  
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14. Si vous aviez à refaire cette activité, procéderiez-vous de la même manière? Le cas échéant, quels 

seraient ces changements? Pourquoi? Utiliseriez-vous d’autres stratégies? 

15. De façon générale, quel est l’impact de vos pratiques sur la littératie des garçons dans votre 

classe, par exemple, en termes de résultats scolaires ou d’attitudes par rapport à la lecture et à 

l’écriture ? 

16. D’après vous, pourquoi les garçons éprouvent-ils davantage de difficulté par rapport à la littératie ?  

 

Évaluation de la pratique réflexive  

 

17. Est-ce que la pratique réflexive contribue à votre développement professionnel?  

d) De quelle manière? 

e) Pour vous, quel est l’aspect le plus important de la pratique réflexive? Pourquoi? 

f) Quel a été l’impact de la pratique réflexive sur vos pratiques pédagogiques en ce qui 

concerne la littératie chez les garçons? Pouvez-vous donner des exemples  concrets en 

décrivant un événement, une activité ou une interaction avec des collègues ou des 

élèves. 

18. Quels sont les ressources qui vous ont aidé à cheminer dans votre démarche personnelle par 

rapport à la pratique réflexive? (il peut s’agir par exemple d’un journal de bord, d’une activité de 

formation, de collaboration avec des collègues de travail ou de lecture) 

19. Quels sont les obstacles les plus importants auxquels vous devez faire face dans votre démarche 

de pratique réflexive ? 

20. Décrivez un événement, une situation ou une interaction qui vous a marqué et qui vous a amené à 

remettre en question certaines de vos pratiques par rapport aux garçons? 
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Annexe C 
 
 

Lettre d’invitation et formulaire de consentement à l’intention du conseil scolaire 

 

 

Date  

Adresse du conseil scolaire  

 

Madame, 
Monsieur, 
 
Je suis étudiante au doctorat à l’Université d’Ottawa et je mène actuellement une recherche ayant pour but 
de déterminer de quelle manière les enseignants francophones intègrent la pratique réflexive à leurs 
pratiques pédagogiques en salle de classe en ce qui a trait à la littératie chez les garçons vivant en milieu 
francophone minoritaire dans le contexte d’une initiative de pratique réflexive sur la littératie chez les 
garçons mise sur pied en Ontario en 2005. Cette initiative a comme objectif d’approfondir les connaissances 
en regard des treize pratiques et stratégies proposées aux enseignants et d’identifier celles qui sont 
susceptibles d’aider davantage les garçons vivant en milieu francophone minoritaire.  

 

J’aimerais communiquer avec  des enseignant(e)s se retrouvant à divers niveaux d’enseignement, allant de 
la maternelle à la 12e année et participant à l’initiative de pratique réflexive en matière de littératie chez les 
garçons afin de leur proposer de participer à ma recherche. Les données recueillies auprès des 
enseignant(e)s seront utilisées afin de rédiger une étude de cas et fourniront une description des 
perceptions et expériences des enseignant(e)s par rapport à l l’impact de la pratique réflexive sur leurs 
pratiques pédagogiques auprès des garçons lors des activités de littératie. Les données seront recueillies 
au cours d’une entrevue individuelle semi-structurée d’une durée  de 60 minutes qui sera menée auprès 
des enseignant(e)s.  

 

Dans le cadre du projet du ministère de l’Éducation de l’Ontario, les enseignants devaient consigner dans 
un journal de bord leurs réflexions par rapport au déroulement de leur pratique réflexive et décrire de 
manière détaillée chacune des étapes de leur recherche au cours desquelles ils devaient mettre en lien 
notamment les stratégies et pratiques choisies, l’approche privilégiée en vue de leur application, de même 
que les compétences liées au programme d’études. De plus, ils devaient situer l’ensemble de leurs travaux 
par rapport aux écrits dans le domaine. Ce journal de bord sera utilisé afin de relever des commentaires ou 
des informations qui n’auraient pas été recueillis au moyen des questions d’entrevue. 

 

Enfin, le matériel pédagogique utilisé par les enseignants dans le cadre des activités de littératie sera 
également retenu afin de mieux comprendre comment ceux-ci s’approprient la pratique réflexive. 
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Les entrevues se dérouleront à l’endroit et au moment qui convient le mieux aux enseignant(e)s. Cette 
recherche n’engendrera aucune interruption sur le plan de l’enseignement ou des activités en salle de 
classe. En outre, la recherche ne requiert aucune participation de la part des élèves.  

 

Seule la chercheure et la directrice de thèse auront accès aux données recueillies. Celles-ci seront 
conservées dans un classeur fermé à clé dans le bureau de la directrice de thèse. Les enregistrements des 
entrevues seront effacés une fois que les données auront été transcrites électroniquement et vérifiées par 
les enseignant(e)s participant à l’étude. Au fur et à mesure que les données sont enregistrées à l’ordinateur, 
toute caractéristique permettant d’identifier les participants sera effacée et les fichiers informatiques seront 
protégés au moyen d’un mot de passe. Les données seront conservées pendant cinq ans après la fin du 
programme de doctorat dans le bureau de la directrice de thèse. Par la suite, les transcriptions seront 
déchiquetées et les fichiers électroniques seront effacés. 

 

Vous trouverez ci-joint une copie des lettres destinées aux directions d’école ainsi qu’une copie de la lettre 
d’information destinée aux enseignant(e)s, laquelle est accompagnée d’un formulaire de consentement pour 
ceux et celles qui seraient intéressés. La participation à cette recherche est volontaire. Les participants sont 
libres de refuser de participer ou de se retirer de l’étude en tout temps sans subir de conséquences 
négatives. Tel que mentionné précédemment, ni le conseil scolaire, ni les écoles, ni les participants ne 
pourront être identifiés tout au long du processus de recherche, que ce soit dans le rapport ou dans les 
données recueillies pendant les entrevues. Aucun élève ne sera identifié et aucune information ne sera 
recueillie au sujet des élèves. 

 

J’aimerais donc obtenir l’autorisation d’entreprendre des démarches auprès des directions d’écoles de votre 
conseil scolaire, de mener une recherche dans les écoles qui auront accepté de participer et d’utiliser les 
données recueillies pendant les entrevues dans le cadre du programme de doctorat auquel je suis inscrite à 
la Faculté d’éducation de l’Université d’Ottawa, lors de la rédaction de la thèse ainsi que pour toute 
publication ou présentation à caractère savant. 
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Autorisation : 

 

Je, soussigné(e), donne l’autorisation à Danielle Higgins d’entreprendre des démarches auprès des 
directions d’école du conseil scolaire afin de pouvoir mener sa recherche. Je consens également à ce que 
les données recueillies auprès des enseignant(e)s soient utilisées dans le cadre du programme de doctorat 
auquel elle est inscrite à la Faculté d’éducation de l’Université d’Ottawa, lors de la rédaction de la thèse 
ainsi que pour toute publication ou présentation à caractère savant. 

 

Nom du responsable du conseil scolaire :_____________________________________ 

 

Signature du responsable du conseil scolaire :_________________________________ 

 

Date :_________________________________________________________________ 

 

 

Veuillez s’il vous plaît détacher la feuille d’autorisation et me la faire parvenir datée et signée dans 
l’enveloppe de retour pré-affranchie ci-jointe. 

 

Vous remerciant énormément de votre collaboration, je vous prie d’agréer, Madame, Monsieur, mes 
sentiments les meilleurs. 

 

 

 

Danielle Higgins 
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Annexe D 

 

Lettre d’invitation et formulaire de consentement à l’intention de la direction 

 

 

Date 
 
Adresse de la directrice ou du directeur 
 
Madame, 
Monsieur, 
 
Je suis étudiante au doctorat à l’Université d’Ottawa et je mène actuellement une recherche ayant pour but 
de déterminer de quelle manière les enseignants francophones intègrent la pratique réflexive à leurs 
pratiques pédagogiques en salle de classe en ce qui a trait à la littératie chez les garçons vivant en milieu 
francophone minoritaire dans le contexte d’une initiative de pratique réflexive sur la littératie chez les 
garçons mise sur pied en Ontario en 2005. Cette initiative a comme objectif d’approfondir les connaissances 
en regard des treize pratiques et stratégies proposées aux enseignants et d’identifier celles qui sont 
susceptibles d’aider davantage les garçons vivant en milieu francophone minoritaire.  

 

J’aimerais communiquer avec des enseignant(e)s se retrouvant à divers niveaux d’enseignement, allant de 
la maternelle à la 12e année et participant à l’initiative de pratique réflexive en matière de littératie chez les 
garçons afin de leur proposer de participer à ma recherche. Les données recueillies auprès des 
enseignant(e)s seront utilisées afin de rédiger une étude de cas et fourniront une description des 
perceptions et expériences des enseignant(e)s par rapport à l l’impact de la pratique réflexive sur leurs 
pratiques pédagogiques auprès des garçons lors des activités de littératie. Les données seront recueillies 
au cours d’une entrevue individuelle semi-structurée d’une durée de 60 minutes qui sera menée auprès des 
enseignant(e)s.  

. 

Les entrevues se dérouleront à l’endroit et au moment qui convient le mieux aux enseignant(e)s. Cette 
recherche n’engendrera aucune interruption sur le plan de l’enseignement ou des activités en salle de 
classe. En outre, la recherche ne requiert aucune participation de la part des élèves. 

 

Seule la chercheure et la directrice de thèse auront aux données recueillies. Celles-ci seront conservées 

dans un classeur fermé à clé dans le bureau de la directrice de thèse. Les enregistrements des entrevues 

seront effacés une fois que les données auront été transcrites électroniquement et vérifiées par les 

enseignant(e)s participant à l’étude. Au fur et à mesure que les données sont enregistrées à l’ordinateur, 

toute caractéristique permettant d’identifier les participants sera effacée et les fichiers informatiques seront 

protégés au moyen d’un mot de passe. Les données seront conservées pendant cinq ans après la fin du 

programme de doctorat dans le bureau de la directrice de thèse. Par la suite, les transcriptions seront 

déchiquetées et les fichiers électroniques seront effacés. 
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Vous trouverez ci-joint une lettre détaillée destinée aux enseignant(e)s qui voudraient éventuellement 

participer à l’étude. La participation des enseignant(e)s à la recherche est volontaire. Les participants sont 

libres de refuser de participer ou de se retirer de l’étude en tout temps sans subir de conséquences 

négatives. Tel que mentionné précédemment, ni les écoles, ni les participants ne pourront être identifiés 

tout au long du processus de recherche, que ce soit dans le rapport ou dans les données recueillies 

pendant les entrevues. Aucun élève ne sera identifié et aucune information ne sera recueillie au sujet des 

élèves. 

 

J’aimerais donc obtenir la permission de mener cette recherche dans l’école et d’utiliser les renseignements 

obtenus au moyen des entrevues pour la rédaction de la thèse de doctorat à la Faculté d’éducation ainsi 

que pour toute autre publication ou présentation à caractère savant. 
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Autorisation : 

 

Je, soussigné(e), __________________, donne l’autorisation à Danielle Higgins, de mener cette recherche 

et de recueillir les données nécessaires au moyen d’entrevues, lesquelles seront utilisées pour la rédaction 

de la thèse de doctorat à la Faculté d’éducation ainsi que pour toute autre publication ou présentation à 

caractère savant. 

 

Je comprends que pour tout renseignement sur les aspects déontologiques de cette recherche, je peux 

m’adresser au responsable de l’éthique en recherche de l’Université d’Ottawa.  

 

Je comprends qu’il y a deux copies du formulaire de consentement, dont une que je peux conserver. 

 

École : 

Nom de la directrice/du directeur : 

Signature de la directrice/du directeur : 

 

Veuillez s’il vous plaît détacher la feuille d’autorisation et me la faire parvenir datée et signée dans 

l’enveloppe de retour pré-affranchie ci-jointe. 

 

Vous remerciant énormément de votre collaboration, je vous prie d’agréer, Madame, Monsieur, mes 

sentiments les meilleurs. 

 

Danielle Higgins 
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Annexe E 

 

Lettre d’invitation et formulaire de consentement à l’intention de l’enseignant(e) 

 

Date 

 

Adresse de l’enseignant(e) 

 

Chère (enseignante) 

Cher (enseignant) 

 

 

Je suis étudiante au doctorat à l’Université d’Ottawa et je mène actuellement une recherche ayant pour but 

de déterminer de quelle manière les enseignants francophones intègrent la pratique réflexive à leurs 

pratiques pédagogiques en salle de classe en ce qui a trait à la littératie chez les garçons vivant en milieu 

francophone minoritaire, et ce dans le contexte d’une initiative de pratique réflexive sur la littératie chez les 

garçons mise sur pied en Ontario en 2005. Cette initiative a comme objectif d’approfondir les connaissances 

en regard des treize pratiques et stratégies proposées aux enseignants afin d’identifier celles qui sont 

susceptibles d’aider davantage les garçons vivant en milieu francophone minoritaire.  

 

La présente lettre vise à vous inviter à participer à cette étude. Les renseignements que vous nous fournirez 

seront utilisés afin de rédiger une étude de cas et fourniront une description de vos perceptions et de vos 

expériences par rapport à  l’impact de la pratique réflexive sur vos pratiques pédagogiques auprès des 

garçons lors des activités de littératie. Les données seront recueillies au cours d’une entrevue individuelle 

semi-structurée d’une durée de 60 minutes. Votre participation consistera donc à participer à cette entrevue.  

 

Nous recueillerons également le matériel pédagogique que vous aurez utilisé. Ces entrevues auront lieu au 

moment et à l’endroit qui vous convient le mieux. Ces entrevues pourraient vous fournir l’occasion de 

partager vos expériences professionnelles et de faire le point en ce qui a trait à l’intégration de la pratique 

réflexive dans vos pratiques pédagogiques en salle de classe en ce qui a trait à la littératie chez les 

garçons. Vous aurez accès aux transcriptions des entrevues afin que vous puissiez vérifier l’exactitude de 

vos propos. Nous vous remettrons également un résumé des principaux résultats de la recherche si vous le 

désirez. 

 

Les écoles et les enseignant(e)s participant à l’étude ne seront identifiés en aucun temps, que ce soit dans 

l’étude, dans le rapport ou dans les transcriptions d’entrevues. L’anonymat et la confidentialité des données 

seront respectés en tout temps. Ayant moi-même été enseignante, je peux vous assurer que cette étude ne 
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vise pas à vous évaluer, vous ou votre école. Cette recherche n’engendrera aucune interruption sur le plan 

de l’enseignement ou des activités en salle de classe. En outre, la recherche ne requiert aucune 

participation de la part des élèves et aucun de ceux-ci ne sera identifié. 

 

Votre participation est tout à fait volontaire. Vous êtes libre de participer ou de refuser de participer sans 

subir de conséquences négatives. Vous êtes également libre de vous retirer de l’étude en tout temps, et ce, 

sans avoir à motiver vos raisons. 

 

Seule la chercheure et la directrice de thèse auront accès aux données recueillies. Celles-ci seront 

conservées dans un classeur fermé à clé dans le bureau de la directrice de thèse. Au fur et à mesure que 

les données sont enregistrées à l’ordinateur, toute caractéristique permettant d’identifier les participants 

sera effacée et les fichiers informatiques seront protégés au moyen d’un mot de passe. Les enregistrements 

des entrevues seront effacés une fois que les données auront été transcrites électroniquement et que vous 

les aurez vérifiées. Les données seront conservées pendant cinq ans après la fin du programme de 

doctorat. Par la suite, les transcriptions seront déchiquetées et les fichiers électroniques seront effacés. 

 

Si vous êtes intéressé(e) à participer à cette étude, veuillez remplir le formulaire intitulé Formulaire de 

consentement du participant qui accompagne la présente lettre et le retourner dans l’enveloppe pré-

affranchie ci-jointe avant le (date). N’hésitez pas à communiquer avec moi pour toute question au sujet de 

l’étude. Je serai heureuse d’y répondre. 

 

Je vous prie d’agréer, Madame, Monsieur, mes sincères salutations. 

 

Danielle Higgins 
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Formulaire de consentement du participant 

 

Je, _______________________________, accepte de participer à l’étude intitulée La pratique réflexive : 

enjeu de la littératie scolaire chez les garçons. Une étude de cas, de Danielle Higgins, de l’Université 

d’Ottawa, Faculté d'éducation, dans le cadre des exigences partielles du programme de doctorat. 

 

Veuillez apposer vos initiales pour chacun des énoncés suivants afin d’indiquer que vous en acceptez les 

termes : 

 

Je comprends que ma participation à cette étude est volontaire et que je peux me retirer de celle-ci en tout 

temps sans avoir à motiver mes raisons auprès de la chercheure.  

 

Je comprends que ma participation consiste à prendre part à l’entrevue ainsi qu’à être consulté(e), le cas 

échéant, à d’autres moments. 

 

Je donne l’autorisation à la chercheure de me rencontrer afin de mener une entrevue individuelle d’une 

durée de 60 minutes, laquelle aura lieu au moment et à l’endroit qui me conviennent le mieux dans le but 

fournir les données nécessaires. 

 

Je donne l’autorisation à la chercheure d’enregistrer l’entrevue et d’en faire la transcription. Je comprends 

que je peux demander à la chercheure d’arrêter l’enregistrement à tout moment pendant l’entrevue. 

 

Je comprends que les fichiers informatiques seront protégés au moyen d’un mot de passe et que les 

données recueillies seront considérées comme étant de nature confidentielle en tout temps et que tout 

enregistrement, transcription et fichier informatique seront conservés dans un classeur fermé à clé dans la 

résidence de la chercheure lorsqu’ils ne seront pas utilisés. 

 

Je comprends que mon nom, le nom de mon école ainsi que toute information supplémentaire susceptible 

de nous identifier ne sera pas utilisée dans les données ou les résultats. Des pseudonymes seront utilisés 

afin de conserver l’anonymat et la confidentialité tout au long de l’étude. 
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Je comprends que les enregistrements des entrevues seront effacés une fois que les transcriptions seront 

terminées et que j’en aurai assuré l’exactitude. 

 

Je comprends que les transcriptions seront échangées entre la chercheure et moi au moyen de courrier 

postal. Toutefois, si je désire les recevoir par courrier électronique, il demeure néanmoins possible que 

ceux-ci soient interceptés et que la confidentialité des données ne puisse être assurée. 

 

Je comprends que, selon les directives du comité de déontologie de l’Université d’Ottawa, toutes les 

transcriptions relatives à la recherche, à savoir les transcriptions sur lesquelles les noms de personnes ou 

de lieux ont été effacés, seront conservées à l’Université d’Ottawa, au bureau de la directrice de thèse, 

pendant les cinq années suivant la publication de la thèse. 

 

Je permets que les données recueillies à partir des entrevues soient utilisées tout au long du programme de 

doctorat poursuivi par Danielle Higgins à la Faculté d’éducation, y compris la rédaction de la thèse ainsi que 

toute publication ou présentation à caractère savant. 

 

Je comprends que pour tout renseignement sur les aspects déontologiques de cette recherche, je peux 

m’adresser au responsable de l’éthique en recherche de l’Université d’Ottawa.  

 

Je comprends qu’il y a deux copies du formulaire de consentement, dont une que je peux conserver. 

J’aimerais recevoir une copie des résultats de la recherche. Veuillez la faire parvenir à l’adresse suivante : 

__________________ 

__________________ 

__________________ 

Signature de la participante/du participant :_____________________ Date :___________ 

Signature de la chercheure :__________________________________ Date :__________ 
 


