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1. Introduction

Durant mes deux précédents stages du Baccalauréat en enseignement du français, langue seconde, j’ai

été  amené  à  travailler  auprès  des  communautés  anglophones  de  la  ville  de  Québec.  Même  si

l’expérience que j’y ai vécue a contribué à développer mon estime personnelle et mes capacités en tant

que futur enseignant, nous ne pouvions parler de langue seconde : la plupart des groupes anglophones

étant à proximité de points de services et de communautés francophones, l’enseignement du français

ressemblait  fortement  à  celui  qui  est  réalisé  en  langue maternelle.  En effet,  la  plupart  des  élèves

présentaient une bonne maîtrise de la langue parlée et écrite. 

Cependant, c’est durant le stage III d’enseignement aux adultes que la notion d’enseignement en langue

seconde pouvait être appliquée, puisque les élèves demandaient davantage d’explications sur des points

de langue très peu abordés en langue maternelle (par exemple : le le dans Il faut que l’on discute, toi et

moi).  Ainsi,  dans mon cheminement  professionnel,  ce stage constitue à la fois  une transition entre

l’univers des études présecondaires et postsecondaires ainsi qu’une transition entre l’enseignement à

des élèves experts et l’enseignement à des élèves de niveau intermédiaire. Il s’agissait d’une double

épreuve, tant au niveau de l’enseignement que de la gestion de la classe.

Après six semaines de stage, ce rapport se veut le produit final de cette expérience et d’un travail

introspectif sur ce qui a été réalisé durant mon séjour au Centre du Phénix. Il y sera présenté le milieu

de stage (notamment le contexte d’enseignement), le déroulement du stage et les tâches qui ont été

réalisées avec les élèves durant cette période. Étant donnée la nature du stage III, le présent rapport

fera l’inventaire d’une situation d’apprentissage, de la préparation jusqu’à la mise en action de cette

dernière et se conclura sur une réflexion sur mes capacités professionnelles à court et à long terme.
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2. Présentation du milieu de stage et du contexte d’enseignement

Le stage a été réalisé au Centre du Phénix, situé sur la route de l’Église dans le secteur de Sainte-Foy, à

Québec.  Il  s’agit  d’un  centre  d’enseignement  aux  adultes  public  faisant  partie  de  la  commission

scolaire des Découvreurs. L’établissement accueille environ 1500 élèves, immigrants ou décrocheurs et

possède une cafétéria étudiante, une salle de repos pour les étudiants, un laboratoire de science ainsi

que deux locaux multimédias pour les travaux/ateliers informatiques. Les classes sont majoritairement

occupées par un seul enseignant, bien que certains locaux soient partagés avec d’autres membres de

l’équipe-école.

En ce qui trait au modèle d’intégration des élèves au sein de l’école, les deux clientèles se côtoient dans

les corridors de l’établissement d’enseignement, mais les élèves issus de l’immigration sont classés

selon les niveaux de compétence du programme de  Formation générale aux Adultes : Francisation

(FGA)(MELS, 2015) dans  des  classes  réservées  pour  leur  niveau (donc spécialisées).  Un exemple

serait  la classe d’Andrée-Anne Richard,  l’enseignante associée durant la durée de ce stage, qui est

composée majoritairement  d’élèves  de niveau 4 (alors que d’autres,  comme Andrés, qui étaient  au

niveau 5, faisaient encore partie de la classe). Étant donné le fait que les évaluations ne surviennent que

lorsque l’élève est prêt à passer ses examens, la majorité des travaux réalisés en classe servent avant

tout  à  consolider  (à  l’aide  d’exercices  d’automatisation  grammaticale)  et  à  pratiquer  (à  l’aide  de

dictées, de productions libres orales et écrites) la langue française. Les élèves inscrits ne suivent que

des  cours  de  français  durant  l’avant-midi,  l’après-midi  étant  réservée  à  des  activités  d’immersion

sociales (ex. : visites au Musée des Beaux-Arts du Québec).

Le passage au niveau supérieur  ne se réalise  que lorsque la  classe ouverte  (qui peut  accueillir  de

nouveaux élèves à n’importe quel moment) atteint un certain nombre d’apprenants. Dans la classe de

Madame Richard, ce nombre était de 22 élèves, nombre qui n’a jamais été dépassé durant la durée de

notre stage et expliquait la présence d’élèves de niveau 5 au sein de la classe. Cette pratique permet aux

élèves ayant eu de faibles résultats aux examens de niveau (la note de passage pour chaque habileté

étant fixé à 50 % au minimum ; le total des quatre examens doit être supérieur à 60%) de continuer leur

cheminement afin de réduire l’écart entre leur performance et les exigences du niveau supérieur. En

guise d’exemple, dans le cas d’Andrés, ses notes en production écrite étaient plutôt faibles : il pouvait

donc  continuer  à  travailler  cette  habileté  sans  se  soucier  d’une  surcharge  cognitive  causée  par
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l’apprentissage  de nouveaux contenus.  Le contenu des  séances  était  déterminé  par  l’enseignante  à

l’aide  d’un  calendrier  hebdomadaire  cyclique  (voir  Annexe  A).  Ainsi,  les  séquences  dédiées  au

développement  des  quatre  habiletés  (comme  la  production  orale)  avaient  toujours  lieu  au  même

moment au fil des semaines. Pour les élèves, cette routine était rassurante et permettait de se préparer

mentalement  aux  tâches  proposées.  Le  contenu  présenté  durant  une  semaine  typique  suivait  la

démarche suivante :

1. Segment d’amorce (en début de semaine)  Pratique de la compétence orale⇒  ;

2. Segment de grammaire (introduction du nouvel élément grammatical en pratique) ;

3. Segment d’automatisation et  consolidation (exercices  d’automatismes et  de réinvestissement

guidé (dictées)) ;

4. Segment de production (réinvestissement en production libre) ;

Les  travaux  étant  tous  de  nature  sommaire,  les  productions  étaient  corrigées  avec  les  élèves  (en

jumelage  avec  un  enseignant  ou  en  plénière  dans  le  cas  de  dictées),  que  ce  soit  en  rétroactions

spontanées (dans le cas de productions orales non-cibles) ou différées (dans le cas de retour sur des

tests de conjugaison de verbes).

En ce qui se rapporte à la classe en soi, le public de la classe unique de stage était plutôt homogène.

Dans la majorité des cas (à l’exception de Doris), les apprenants étaient tous parents ou grands-parents

et ont réalisé des études de niveau universitaire dans leur pays d’origine et sont au Québec depuis au

moins 5 mois. La moyenne d’âge se situait à 33 ans, la plus jeune apprenante étant Doris (20 ans), la

plus vieille étant Khalida (53 ans). Les langues maternelles des apprenants étaient les suivantes : perse,

arabe,  mandarin,  anglais,  portugais  et  espagnol.  Tous  les  élèves,  à  leur  arrivée,  n’avaient  pas  de

connaissances en français. À l’exception de Casio et Ricardo qui ne pouvaient assister qu’au bloc B (de

10h40  à  12h45),  la  classe  assistait  à  l’ensemble  des  cours  en  matinée,  bien  que  certains  élèves

accusaient  parfois  des  retards  de  30  minutes,  lesquels  n’ont  pas  fait  l’objet  de  critiques  ou

d’interventions  de la  part  de l’enseignante  ou de l’équipe-école durant  le  stage.  Les  élèves  étaient

inscrits de façon volontaire, certains faisant partie de programmes comme celui de l’organisme Emploi

Québec ou du Ministère de l’Immigration, de la Diversité et de l’Inclusion (MIDI). Les besoins des

élèves étaient très variés, certains nécessitant une trace écrite constante des activités au tableau blanc

alors que d’autres, comme Stéphanie, exigeaient de l’enseignante de rester immobile à l’avant dû  à un

problème de surdité. Étant tous des adultes, les apprenants travaillaient durant l'après-midi ou la soirée,
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ce qui éliminait la possibilité de donner des devoirs à réaliser pour les prochaines séances. De plus, les

élèves, à notre arrivée, maîtrisaient déjà un large éventail  des éléments grammaticaux à aborder au

niveau 4 du FGA(2015).

En  résumé,  le  stage  s’est  déroulé  dans  un  contexte  d’enseignement  suivant  une  routine  quant  au

développement des quatre habiletés langagières et permettant aux apprenants de se préparer en vue

d’examens de passage. Les exercices suivaient une séquence logique d’activation (prise de conscience,

apprentissage explicite, automatisation, réinvestissement) qui prenait en compte les différents besoins

des élèves d’horizons différents, qu’ils aient déjà passé leurs examens ou non. Ces élèves ont suivi les

cours de francisation dans des classes réservées à leur niveau qui permettaient la venue de nouveaux

élèves au milieu de l’année scolaire. En ayant présenté le contexte spécifique de l’enseignement au

Centre du Phénix, nous pouvons maintenant présenter le déroulement du stage qui a plus ou moins

suivi le modèle recommandé par le guide de stage (voir Annexe B).

 

3. Déroulement du stage

Le  stage,  correspondant  à  une  période  de  six  semaines  consécutives  dans  une  classe  avec  des

apprenants en langue seconde, a été divisé en trois phases. La première de ces phases a été celle de

l’observation, où, tout en aidant l’enseignante avec des tâches secondaires (comme la reproduction de

documents pour le cours ou l’aide individualisée aux élèves adultes),   l’observation de la méthode

d’enseignement  et  de la  dynamique entre  l’enseignante    et  les élèves  (comment  l’enseignante  est

perçue par ses élèves, la présence de leaders positifs ou négatifs au sein du groupe...)a pu être réalisée.

C’est aussi durant cette période que les journaux de bord ont été rédigés. Cette observation a permis de

remarquer ces faits suivants chez les apprenants :

 La majorité des élèves de la classe ont de bonnes compétences et habiletés langagières pour leur

niveau (4 selon le FGA) ;

 L’ensemble de la classe a un tempérament plutôt calme et réservé ;

◦ L’enseignante m’a confiée durant la deuxième semaine de stage qu’elle a eu de la difficulté

à établir une relation de confiance et une atmosphère de classe chaleureuse avec ce groupe

en particulier ;
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 Certains élèves ont des handicaps connus de l’enseignante (comme Stéphanie, qui est sourde de

l’oreille droite) ;

 Les étudiants préfèrent toujours avoir une trace écrite de ce qui est expliqué à l’oral afin de

pouvoir  s’y  référer  plus  tard  en  cas  de  besoin.

Cette période d’observation, du 12 au 16 mars, comportait plusieurs activités (atelier de rédaction de

CV en laboratoire, visite d’un salon de l’emploi immigrant et un repas à la cabane à sucre) qui ont

permis d’établir un contact plus personnel avec les élèves.

Dès la deuxième semaine, il a été décidé avec Madame Richard que la prise en charge de 50 % de la

tâche  enseignante  comprendrait  des  éléments  tels  que  la  conception  de  contenus  d’enseignement

additionnels (ex. : l’activité sur les superlatifs présentés plus tard dans ce rapport) ou de nouveaux jeux

ludiques  pour  la  dernière  période  du  français  (des  activités  permettant  aux  élèves  de

pratiquer/apprendre  du nouveau vocabulaire  et  de réaliser  des  liens  sémantiques  entre  des  champs

lexicaux). À partir de la deuxième semaine de stage jusqu’à la quatrième (soit du 19 mars au 6 avril

2018), l’enseignante servait de ressource au sein de la classe pour ses élèves et d’aide à l’enseignement

de certains éléments grammaticaux plus complexes (comme le le facultatif dans Il faut que l’on parle). 

Durant cette période d’adaptation, à la fois pour les élèves et pour moi-même, l’enseignante associée

donnait des rétroactions fréquentes après la journée d’enseignement à partir de mon introspection et de

ma  perception  de  la  période.  Ces  rétroactions  pouvaient  porter  sur  les  explications  des  contenus

grammaticaux (ex : comment expliquer la différence entre les verbes péter et scraper lorsque l’on parle

du bris d’un objet), sur le matériel (un exemple serait de la reprise d’un texte du site de Desjardins sur

le phénomène des mini maisons sans préparer les élèves en révisant avec eux le vocabulaire lié au

logement).  Les  commentaires  de  l’enseignante  ont  surtout  permis  d’ajuster  mes  méthodes

d’enseignement afin qu’elles soient plus adaptées aux membres de la classe.

Après l’évaluation de stage survenue à la quatrième semaine de stage, les deux dernières semaines

consistaient  à  une  prise  en  charge  plus  autonome  de  l'enseignement,  et  ce,  à  tous  les  niveaux.

L’enseignante quittait la classe durant la majeure partie de la semaine, étant présente les vendredis pour

assister aux jeux éducatifs que j’avais conçus pour les apprenants. La préparation du contenu durant ce

dernier volet de mon stage s’est réalisée en collaboration avec Andrée-Anne. Elle demeurait disponible

en cas de soucis majeurs.
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 Durant cette période, plusieurs évaluations de niveaux (obligatoires) pour les élèves inscrits par le

MIDI ont eu lieu, ce qui changé la préparation initiale de certains contenus, à la demande des élèves et

de l’enseignante associée. Un de ces changements a été la révision du vocabulaire de déplacement et de

direction (latéralisation gauche/droite par rapport aux points cardinaux) et la création d’un exercice

ayant comme objectif d’être capable de comprendre un itinéraire et de décrire un itinéraire (en plus de

réinvestir des anciennes notions grammaticales telles que les prépositions de lieu, les comparatifs et les

superlatifs).  La dernière semaine de stage a consisté  en une révision générale  des contenus appris

durant la durée du stage.

Au cours de ces six semaines, j’ai assumé plusieurs rôles, que ce soit auprès de l’enseignante associée,

des élèves ou au sein de l’équipe matière. Avec Andrée-Anne Richard, mon rôle le plus important était

celui d’enseignant, mais aussi de créateur de nouveau matériel pédagogique pour compléter celui déjà

existant,  que ce soit  la rédaction de dictées adaptées au niveau des élèves et  qui réinvestissent les

contenus grammaticaux revus durant la semaine ou de documents d’exercices autres que des exercices

d’automatisation  « à trous ». 

Par  rapport  aux élèves,  les  rôles  de  personne-ressource  et  d’expert  de  la  langue française  ont  été

importants  quant  à  l’établissement  d’un  lien  de  confiance  avec  l’ensemble  des  élèves,  mais  ne

suffisaient pas à eux seuls à solidifier ce lien : un rôle où je devais être «  un authentique » (dans mes

habitudes avec eux et dans mes interactions (en étant franc par rapport à mes sentiments et ce que

j’observais dans la classe)) mais aussi « un humain » (ce qui implique de briser le lien de distance

traditionnel observé et assimilé durant mon propre parcours scolaire) était nécessaire. Ce n’est qu’à

partir de ce moment où une synergie avec les  leaders a pu être observée (notamment avec Maria et

Fabian, le seul couple de la classe et qui sont tous deux des leaders positifs et prosociaux), ce qui a eu

pour conséquence d’améliorer les relations avec l’ensemble de la classe.

Par rapport aux membres de l’équipe-école, bien que considéré comme un stagiaire, j’ai eu la chance

d’assister à plusieurs types de réunions : les réunions d’équipe-matières, les réunions générales et les

réunions de la francisation (sur l’heure du midi). Le premier type de réunion avait pour objectif de

réunir les enseignants de la francisation afin d’évaluer et de concevoir des outils d’évaluation tels que

de nouveaux exemplaires d’examen (copies A et B) ou des grilles d’évaluation de la production orale.

Ces rencontres ont été celles où ,en tant que stagiaire, je pouvais interagir et contribuer à l’effort de
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l’équipe-matière. Le second type de réunion consistait à informer tous les membres du personnel de

changements ou d’évènements touchant la majorité des employés du Centre du Phénix. Le point qui

avait été abordé durant cette réunion a été la présentation des plans provisoires des architectes quant

aux  nouvelles  installations  afin  d’accueillir  tous  les  centres  d’enseignement  aux  adultes  de  la

Commission scolaire des Découvreurs en un seul endroit. Un autre point abordé par la direction était un

vote afin de choisir un nouveau logo et d’une nouvelle devise pour l’établissement. Les réunions de la

francisation  servaient  à  planifier  l’arrivée  de  nouveaux  étudiants  dans  les  classes  de  francisation,

d’effectuer  des  transferts  de  niveaux  entre  les  enseignants  et  d’aviser  la  direction  de  possibles

départs/abandons  du programme.  Durant  ces  autres  réunions,  j’ai  été  davantage  un observateur  du

déroulement et du fonctionnement de ce genre de rencontres.

En somme, le stage s’est découpé en trois segments : observation des élèves et de l’enseignante en co-

intervention, prise en charge semi-autonome de la classe de l’enseignante titulaire et prise en charge

complète de la classe. Ce stage a permis de développer plusieurs fonctions en tant qu’enseignant, que

ce soit sur le plan de la conception de contenu, de l’enseignement à proprement dit (de la transmission

du savoir), des relations humaines (notamment avec les apprenants) ainsi que du rôle de pair durant les

rencontres avec l’ensemble des enseignants s’occupant du volet francisation des programmes offerts

par le Centre du Phénix. Il sera question dans la prochaine partie de la présentation d’une des séquences

d’apprentissage, de l’explicitation et de la justification des contenus abordés et des moyens entrepris

pour aborder lesdits contenus.

4. Documentation pédagogique (activités sur les comparatifs/superlatifs)

4.1. Planification et analyse d’une situation d’apprentissage (SA)  

 Les figures présentées dans le cadre de cet ouvrage se veulent des exemplifications des différents types

d’activités réalisés durant la SA. En effet, étant donnée l’impossibilité de répertorier l’ensemble des

supports  utilisés  sans  dépasser  le  nombre de pages  permises  dû au fait  que la  SA s’étale  sur une

semaine en entier (et que chaque « segment» des séquences correspond, en pratique, à un cours complet

dans tout autre contexte d’enseignement (voir Annexe A. Cette solution a donc paru plus souhaitable.
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Cette SA comporte des séquences servant au développement des habiletés langagières des apprenants

et l’évaluation de ces dernières. L’ensemble des activités présentées sert à suivre la progression des

élèves, le contexte de l’enseignement aux adultes n’ayant pas d’échéancier fixe pour la remise de note,

ni  même  l’obligation  de  réaliser  des  évaluations  sommatives.  En  effet,  tel  que  mentionné

précédemment, la seule évaluation pour laquelle les enseignants doivent préparer les apprenants est le

test de passage de niveau qui dépendamment de l’organisme finançant les élèves (comme le MIDI ou

Emploi Québec), doit être réalisée avant une date limite s’il s’agit de la dernière session où les élèves

sont financés.  En dehors de cette  situation,  aucune évaluation  sommative n’est  réalisée  auprès des

élèves

Jugeant qu’elles sont assez explicites, les grilles et les figures suivantes ne seront pas commentées.
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EST-CE MIEUX OU MEILLEUR POUR MOI ? (ADULTES, INTERMÉDIAIRE DÉBUTANT [KAPLAN])
DOMAINES GÉNÉRAUX

- Vie personnelle ;
- Éducation et monde du travail
- Habitation et Déplacements

COMPÉTENCES TRANSVERSALES

- Coopérer
- Communiquer de façon appropriée
- Exprimer son opinion

PRÉALABLES

- Bonne connaissance du vocabulaire lié à l’habitation
- Connaissance minimale des processus de déménagement
- Maîtrise de la phrase de base

Tâche finale : Réinvestir les connaissances acquises dans le cadre d’un débat la semaine suivante

Cours no1 – 200 minutes Cours no 2– 200 minutes Cours no3– 200 minutes Cours no4– 200 minutes Cours no5– 200 minutes

O
B

JE
C

TI
FS

C
O

M
M

U
N

IC
A

TI
FS

Comparer des logements et des 
individus

Comprendre des directives de 
déménagement ou de services 
d’urgences

Partager avec les autres à propos 
d’expériences personnelles 
d’habitation

Comparer des logements et des 
individus ;

Demander des informations 
supplémentaires sur un logement.

Commenter des sujets sensibles  (ex :
l’abandon des animaux de compagnie

au moment des déménagements)

R
ES

SO
U

R
C

ES
G

R
A

M
M

A
TI

C
A

LE
S Superlatif/Comparatif

Présent de l’indicatif
Phrase emphatique

Superlatif/Comparatif
Présent de l’indicatif
Phrase emphatique
Conditionnel

Superlatif/Comparatif
Passé composé
Phrase emphatique
Conditionnel

Superlatif/Comparatif
Présent de l’indicatif
Phrase emphatique
Conditionnel

Subjonctif
Présent de l’indicatif
Phrase emphatique
Temps et mode de verbes

R
ES

SO
U

R
C

ES
 L

EX
IC

A
LE

S

Vocabulaire de l’immobilier en 
français et spécifiquement au Québec 
(ex. : un 3 ½, un duplex,...)
Vocabulaire de la situation urbaine 
(ville vs. campagne)

Vocabulaire lié au domaine de la 
santé (services d’urgence)
Vocabulaire lié aux services de 
déménagement et d’habitation (pièces
d’une maison)

Vocabulaire de l’immobilier en 
français et spécifiquement au Québec
(ex. : un 3 ½, un duplex,...)
Utilisation des adverbes de fréquence 
et d’intensité

Vocabulaire de l’immobilier en 
français et spécifiquement au Québec
(ex. : un 3 ½, un duplex,...)
Vocabulaire lié au déménagement et 
aux processus connexes (bail, 
loyer,...)

Expressions permettant d’exprimer 
une opinion (Je crois que, il faut que, 
il est normal que,...)

D
IM

EN
SI

O
N

 C
U

LT
U

R
EL

LE

Dimension sociolinguistique :
Se familiariser avec les appellations 
de logement spécifiques au Québec

Dimension socioculturelle :
Se familiariser avec le type de 
conversation tenues et la procédure à 
suivre en cas de déménagement ou 
d’urgence

Dimension interculturelle :
Comprendre les différences 
culturelles entre les types d’habitation 
et les conditions de vie entre les pays 
d’origine des élèves et le Québec.

Dimension socioculturelle :
Se familiariser avec les appellations 
de logement spécifiques au Québec 
et 

Dimension interculturelle
Être conscient des différences 
culturelles par rapport à la perception 
des animaux de compagnie

ÉQ
U

IV
A

LE
N

C
E 

D
A

N
S 

LE
PR

O
G

R
A

M
M

E 
FG

A
C

O
R

R
ES

PO
N

D
A

N
T

Niveau-cible 4 (intermédiaire 
débutant)

Niveau-cible 4 (intermédiaire 
débutant)

Niveau-cible 4 (intermédiaire 
débutant)

Niveau-cible 4 (intermédiaire 
débutant)

Niveau-cible 4 (intermédiaire 
débutant)
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Synthèse des activtts  ptives dvpant les covps de la svtvaton d’a  pentssaae ov de la stqvence

Cours no 1– 200 minutes Cours no 2– 200 minutes Cours no 3– 200 minutes Cours no 4– 200 minutes Cours no 5– 200 minutes

Amorce
Travail personnel
Période de travail personnel réservé à 
des activités de grammaire ou l’étude 
des verbes.
Pas de dimension évaluative

Amorce
Travail personnel
Période de travail personnel réservé à 
des activités de grammaire ou l’étude 
des verbes.
Pas de dimension évaluative

Amorce
Travail personnel
Période de travail personnel réservé à 
des activités de grammaire ou l’étude 
des verbes.
Pas de dimension évaluative

Tâche d’évaluation
Production écrite
Rédaction d’un court courriel pour 
demander des informations par rapport à
deux logements.
Évaluation formative de la compétence 
de production écrite

Tâche d’évaluation
Test de grammaire
Réalisation d’un test de verbes (10) et 
correction par l’enseignant.
Évaluation diagnostique des savoirs 
grammaticaux

Théorie et exercices
Comparatifs et superlatifs
Enseignement explicite et exercices 
d’automatisation sur la nouvelle matière
et correction en plénière.
Pas de dimension évaluative

Exercice
Compréhension orale
Écoute de documents audio de FGA 
Montérégie  en lien avec les 
déménagements et les services 
d’urgences.
Pratique des compétences et stratégies 
métacognitives des apprenants

Théorie
Expressions québécoises
Explication et revue 
d’expressions/termes propres au 
français québécois proposés par les 
élèves et l’enseignant
Pas de dimension évaluative

Grammaire
Subjonctif et indicatif
Enseignement explicite et exercices 
d’automatisation sur la nouvelle matière
et correction en plénière.
Pas de dimension évaluative

Tâche d’évaluation
Compréhension écrite
Lecture d’un texte portant sur les 
animaux errants
Évaluation formative des compétences 
et stratégies métacognitives des 
apprenants

Théorie et exercices
Comparatifs et superlatifs
Enseignement explicite et exercices 
d’automatisation sur la nouvelle matière
et correction en plénière.
Pas de dimension évaluative

Exercice
Production écrite
Rédaction et correction d’une dictée 
utilisant le superlatif
Pratique des stratégies de scripteurs 
chez les apprenants

Théorie
Phonétique
Exercice et démonstration de 
discrimination auditive entre les 
différentes voyelles du trapèze 
vocalique
Analyse diagnostique des difficultés 
chez les apprenants

Grammaire
Subjonctif et indicatif
Enseignement explicite et exercices 
d’automatisation sur la nouvelle matière
et correction en plénière.
Pas de dimension évaluative

Tâche d’évaluation
Compréhension écrite
Lecture d’un texte portant sur les 
animaux errants
Évaluation formative des compétences 
et stratégies métacognitives des 
apprenants

Exercices
Production orale
Lecture en classe et discussion d’un 
court texte sur le phénomène des mini-
maisons.
Pratique de la fluidité et de la prosodie 
chez les apprenants

Exercice
Production écrite
Rédaction et correction d’une dictée 
utilisant le superlatif
Pratique des stratégies de scripteurs 
chez les apprenants

Tâche d’évaluation
Production orale
Discussion en plénière des évènements 
de la semaine (pièce de théâtre) et 
d’expériences vécues en lien avec 
l’habitation
Évaluation de la fluidité et de la 
prosodie chez les apprenants

Tâche d’évaluation
Compréhension orale
Écoute de documents audio (bulletins de
téléjournal locaux) parlant des 
logements et des urgences de la ville.
Évaluation formative des compétences 
et stratégies métacognitives des 
apprenants

Fermeture
Activité pédagogique ludique
Activité basée sur
Évaluation discrète des savoirs lexicaux

Figure 1 : Tableaux de planification des SA hebdomadaires
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Comparaison : personnes et logements (200 minutes)

Niveau scolaire des apprenants

Niveau adultes (Collégial/Universitaire)

Niveau de langue des apprenants

Débutant intermédiaire

Situation d’apprentissage

Qu’est-ce qui est mieux ou meilleur pour moi? Séance no  1

Séance précédente

Aucune

Séance suivante

Comment comprendre un déménageur

Domaines généraux

- Vie personnelle ;

- - Éducation et monde du travail

- - Habitation et Déplacements

Compétences transversales visées

- Coopérer
- Communiquer de façon appropriée
- Exprimer son opinion

Préalables

- - Bonne connaissance du vocabulaire lié à l’habitation (lexical);
- Connaissance minimale des processus de déménagement (culturel);

- - Maîtrise de la phrase de base (forme active, passive, affirmative, négative,…) (Grammatical).

Objectifs communicatifs Contenus grammaticaux Contenus lexicaux Contenus culturels

- Exprimer ses besoins ou 
ses préférences;

-  Échanger sur ses activités 
quotidiennes et sur une 
expérience personnelle au 
cours d’une discussion 
informelle  

- Superlatif/Comparatif

- Présent de l’indicatif

- Phrase emphatique

- Vocabulaire de 
l’immobilier en 
français et 
spécifiquement au 
Québec (ex. : un 3 
½, un duplex...)

- Vocabulaire de la 
situation urbaine 
(ville vs campagne)

- Régie du logement du
Québec

- Se familiariser avec 
les appellations de 
logement spécifiques 
au Québec

Progression des apprentissages ou correspondance dans le programme

★ Comprendre une comparaison avec plus/moins + Adj ou Adv + que 
 Employer les adverbes de comparaison suivants : plus/moins + Adj ou Adv ★

 ★  Comprendre la structure propre à une publicité (de style télégraphique);

 Comprendre le superlatif /Reconnaître une subordonnée relative introduite par qui, que ou où 

  Employer la structure de subordonnée corrélative suivante : comparaison avec plus/moins + Adj ou Adv 

 Reconnaître, dans des phrases emphatiques, une mise en relief par clivage avec la structure c’est… qui et c’est… que  

Planification : leçon Randoll, Olivier
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Répartition Supports1 Descripteur et disposition

50 minutes

Type : Amorce

Mode : Individuel/ 
Dyade

Tableau blanc, 
ouvrages de référence 
usuels (dictionnaire, 
guide de conjugaison), 
appareils intelligents 
portatifs

L’enseignant accueille les élèves dans la classe. Par la suite, ces derniers travaillent 
de façon semi-autonome ou autonome, que ce soit en mode individuel ou en paires 
avec un coéquipier, à leur discrétion. Durant cette période, les apprenants 
travaillent sur des activités de grammaire dans leurs cahiers ou sur des activités qui 
n’ont pas été terminées les jours précédents. L’enseignant demeure disponible en 
tant que personne-ressource et supervise la classe.

Enseignant : L’enseignant salue les apprenants à leur arrivée en classe. Durant cette période, 
l’enseignant agit comme personne-ressource, que ce soit pour des questions liées aux exercices 
du manuel ou toute autre activité qui a un lien avec le développement des quatre habiletés 
langagières. Durant cette période d’amorce, l’enseignant peut aussi interrompre les apprenants 
pour amorcer une discussion sur le contenu à apprendre de la semaine.

Apprenants : Les apprenants doivent travailler soit dans leurs cahiers d’exercices de 
grammaire, étudier les verbes de la semaine ou consulter des ouvrages écrits/produits en langue 
française.

JU
S

T
IF

IC
A

T
IO

N

Cette activité, qui sert d’amorce, sert avant tout à effectuer le rattrapage des activités qui n’ont pas pu être réalisées entièrement durant
les jours précédents. Elle sert à s’assurer que les élèves plus faibles ne soient pas pénalisées et ne prennent pas de retard sur l’ensemble
du groupe tout en assurant aux apprenants plus avancés un moyen de progresser dans leurs apprentissages. Il s’agit d’une des seules 
périodes où l’enseignant peut pratiquer la différenciation pédagogique dans ce cadre d’enseignement. 

L’intérêt pour l’enseignant de présenter le contenu hebdomadaire et de parler aux élèves est d’instaurer une routine avec eux afin de 
les sécuriser et de leur communiquer que l’enseignant est une personne qui jongle à la fois avec les ressources pédagogiques et 
humaines, ce qui permet la création d’un lien de confiance puissant avec ces derniers. Pour les élèves, il s’agit tout simplement de 
progresser au-delà des apprentissages réalisés ou de réaliser une mise à jour de leurs apprentissages et de ce qu’ils ont vécu.

1  Les supports (documents) doivent être annexés à la préparatonn
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100 minutes

Type : Théorie et 
exercices

Mode : Individuel et en 
plénière

TBI, Bonjour de 
France, exercices 
créés par l’enseignant 
et/ou tirés d’autres 
méthodes

L’enseignant, à l’aide des documents suivants (Figures 3, 4, 5 et 6),doit enseigner 
les structures de phrases utilisant les comparatifs et les superlatifs. Pour ce faire, 
l’enseignant amorce la séquence en discutant avec les élèves de leurs passe-temps. 
Après avoir recueilli des réponses à ses questions ouvertes (qu’est-ce que vous aimez
faire durant vos temps libres?), l’enseignant peut utiliser le comparatif et le 
superlatif afin d’illustrer et d’introduire ces notions avant l’apprentissage explicite. 

Par la suite, avec l’aide des figures 4 et 5, l’enseignant contextualise la pratique de 
la grammaire dans la situation de classe et les situations quotidiennes(pourquoi est-
ce important?). Entre autres, l’enseignant montrera les structures de phrases 
employées dans les deux situations (le superlatif faisant appel aux structures 
emphatiques).

Après les questions des élèves sur la matière, l’enseignant utilise un exercice de 
Bonjour de France révisée sous format papier et réalise cette première activité en 
plénière. Par la suite, il distribue un autre document tiré des Éditions «À 
reproduire» ainsi que les figures 3 et 6 aux élèves. Le travail devient alors 
individuel. L’enseignant se réserve 30 minutes au minimum pour effectuer la 
correction des activités avec les élèves en les incitant à venir écrire leurs réponses 
au tableau interactif.

Enseignant : Durant cette activité, l’enseigne explique le contenu grammatical des exercices 
tout en agissant comme ressource sur des questions plus complexes posées par les apprenants. 
Par la suite ,l’enseignant supervise le travail en classe et répond aux interrogations des 
apprenants.

Apprenants : Les apprenants prennent en note les explications supplémentaires liées aux 
questions des apprenants quant à certaines structures et explications sémantiques offertes par 
l’enseignant. À l’aide de leur aide-mémoire, les apprenants complètent les activités proposées 
par l’enseignant individuellement et participent activement à la correction.

Cette activité correspond à la fois au brise-glace de la séquence (de par la transition de l’amorce vers l’enseignement explicite) et à 
l’acquisition de nouveau contenu (l’automatisation ne pouvant être considéré comme un réinvestissement réel des apprentissages). Cette 
activité survient avant la production orale afin, d’une part, de familiariser les apprenants avec les formulations cibles, tant à l’oral qu’à 
l’écrite et, d’autre part, pour activer les possibles connaissances antérieures lexicales liées à l’habitation au Québec. Cette activité est 
pertinente puisque la maîtrise de la langue, bien qu’elle exige de bonnes capacités à communiquer  (ce que la plupart des apprenants de la 
classe ont déjà), exige aussi la connaissance des structures employées à l’écrit, ce que l’exercice cherche à développer par le biais de 
pratiques d’automatisme, les connaissances ne pouvant pas se transformer en capacité sans pratique intensive.

50 minutes

Type : 
Production 
orale

Mode : En 
plénière

Document aidant à la mise en 
situation  (Figure 7)

Texte en ligne de Desjardin (Figure
8)

Durant cette séquence, l’enseignant doit faire pratiquer la production orale chez 
tous les élèves, préférablement durant une période de deux à trois minutes 
continues (étant donné que le groupe est composé de 18 élèves). Pour ce faire, il 
peut amorcer la tâche en réactivant les connaissances antérieures des élèves par le 
biais de questions sur le vocabulaire (quelle est la différence entre un duplex et un 
jumelé?) ou en commençant immédiatement la lecture modulée avec les apprenants,
les invitant à lire et en corrigeant les erreurs de prononciation ou entraînant la 
perte du sens/ compréhension de la lecture. L’enseignant peut, par la suite, clarifier 
des expressions utilisées dans cet article afin de rendre l’input intelligible. Une 
discussion sur l’intérêt d’avoir une mini-maison peut avoir lieu à ce moment ou par 
la suite.

Par la suite,à l’aide du document représentant des résultats de recherche sur le site 
des petites annonces classées (ou PACS), l’enseignant demande aux élèves, de 
façon individuelle, de choisir quelle habitation leur conviendrait le mieux et de 
donner au minimum trois raisons (en contraste avec les autres habitations 
présentées et, possiblement, des mini-maisons). L’enseignant attribue le temps de 
parole aux élèves de façon aléatoire, mais en cherchant à prioriser les élèves plus 
actifs pour créer un engouement pour l’activité.

Enseignant : Les tâches de l’enseignant sont, en premier lieu, de guider les élèves en les aidant
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à atteindre la zone proximale de développement en adaptant des textes et des expressions plus 
complexes à leur niveau de compréhension.

Apprenants : Les apprenants ont comme objectif de comprendre les divers supports écrits afin 
d’exprimer leur préférence sur un type de logement par rapport aux autres. Il doit aussi trouver 
trois raisons qui motivent son choix et qui emploient la structure comparative ou superlative. 
Avec l’aide de l’enseignant, l’apprenant s’exprime en plénière lorsque vient son tour, où il doit 
parler (dans les meilleures conditions) au moins deux minutes, avec ou sans questions 
supplémentaires de l’enseignant.

Cette activité correspond à un premier réinvestissement des notions acquises précédemment, en plus de constituer une 
initiation aux stratégies métacognitives  quant à l’anticipation lors de la lecture d’un document authentique. Cette activité 
survient suite aux exercices de grammaire, et ce, pour deux raisons : une activité de production orale devrait toujours être la 
première activité de réinvestissement (la compréhension orale ne permettant pas la pratique de nouveaux apprentissages). De 
plus, les exercices de grammaire permettent de se familiariser avec les formules cibles à employer et cette activité encourage 
les apprenants à réinvestir ces formulations, ce qui a pour conséquence d’augmenter les chances de rétentions.

Ce genre d’activité est primordial pour les élèves, car le français à l’oral est la première voie de communication de la plupart 
des apprenants allophones du français, car l’input est fréquent et riche, autant à l’intérieur qu’à l’extérieur du milieu scolaire. 
En pratiquant cette compétence langagière, les élèves auront accès à un plus grand éventail d’input à l’oral, ce qui pourrait 
permettre un enrichissement de leur vocabulaire et des structures syntaxiques connues qu’ils pourront réinvestir plus tard à 
l’écrit.

Figure 2 : préparation de cours du Lundi de la séquence #1
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Figure 3 : Activité sur les comparatifs et superlatifs (Partie A)
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Figure 4 : Feuille aide-mémoire de grammaire (Partie A)
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Figure 5 : Feuille aide-mémoire de grammaire (Partie B)
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Figure 6 : Activité sur les comparatifs et superlatifs (Partie B)
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Figure 7 : Document de mise en situation de la production orale
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Figure 8 : Texte du site  Desjardins sur les mini-maisons
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L’exercice  de planification réalisé  à  l’aide des deux grilles  (voir  Figure 1 et  Figure 2) a été

bénéfique en ce qui a rapport à l’orientation générale de la situation d’apprentissage dans un

contexte non familier (à savoir, celui d’un centre d’éducation aux adultes). En effet, la mise en

document des idées de tâches, d’activités et d’amorces a contribué à rendre plus simple le choix

d'activité, à la fois sur le plan didactique et sur le plan pédagogique. Par exemple, l’activité de

production écrite était censée être uniquement une dictée que les élèves doivent retranscrire de

l’oral à l’écrit et corriger à l’aide des ressources disponibles en classe. Cependant, la capacité

d’un élève à bien retranscrire et à corriger un texte lu ne permet pas à l’élève de développer

toutes  les  caractéristiques  d’un  bon  scripteur  (à  la  fois  cognitives  (ce  que  l’on  sait)  et

métacognitives (ce que l’on sait faire)) et ne représente pas une évaluation fidèle de ce que l’on

désire évaluer dans cette situation. C’est pourquoi la dictée a été jumelée avec une activité de

production libre, cette dernière permettant de repérer les difficultés à l’écrit chez les élèves quant

aux éléments suprasegmentaux (une syntaxe provenant de la langue maternelle, une expression

traduite qui n’existe pas en français…). 

Par contre, lorsque nous lisons le programme de francisation du MELS (2015), il est plutôt aisé

d’élaborer une situation d’apprentissage qui prend compte des objectifs grammaticaux et, par la

suite, de le jumeler avec une intention de communication ainsi qu’un champ lexical approprié.

Dans le cas de l’apprentissage des comparatifs et des superlatifs, il a été en effet facile de choisir

une intention de communication dans laquelle il était possible d’inclure la forme emphatique et la

notion de comparaison.

4.2. Outils de référence  

Dans  le  cadre  du  stage,  les  ressources  didactiques  que  nous  avons  employées  ont  été  les

suivantes :

 FGA Montérégie (pour les activités de compréhension orale)(Charbonneau &  al. ,

2015);
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Cette ressource représente somme toute assez bien les interactions possibles entre des individus

dans la société québécoise, en plus de fournir du matériel de soutien à la compréhension et à la

correction (comme le verbatim des différentes situations). Puisque les activités ont été colligées

en  ayant  en  tête  la  progression  des  apprentissages  qu’il  est  possible  de  retrouver  dans  le

programme du MELS (2015), ces activités d’écoute présentent du contenu adapté à des situations

d’apprentissage en contexte de langue seconde en incluant à la fois du contenu phonétique (lié

aux variations régionales du français oral québécois), mais aussi du contenu lié à des aspects

socioculturels et des intentions de communication. Les types de questions utilisées, pouvant être

des questions permettant de valider ce qui est entendu (une question demandait de reconstituer les

éléments  clés  du  dialogue  (suite  chronologique  des  évènements)),  mais  aussi  de  repérer  des

informations  pertinentes  durant  l’écoute  (des  questions  demandaient  de  relever  trois  conseils

donnés  par  le  déménageur).  Avec  ces  questions,  la  compétence  transversale  Manipuler

l’information est  mise  en pratique  en  plus  d’offrir  aux élèves  (dépendamment  des  situations

d’écoute) un reflet de leurs performances en situation authentique.

 Godbout, Turcotte et Giguère (2015) (pour les activités de compréhension écrite) ;

Ces  exercices,  rédigés  et  élaborés  par  des  enseignants  du  secondaire,  traitent  de  sujets  plus

matures que d’autres abordés, par exemple, dans Question de textes qui s’adresse à des élèves du

primaire. Ces thèmes pouvant être appropriés (les tornades, les OGM, les animaux errants,...) ou

moins appropriés auprès de certaines clientèles (le trafic d’organes, les mines antipersonnel,…)

sont du moins plus susceptibles de capter leur attention. Les questions font à la fois appel aux

capacités  de  repérage  (identifie  3  causes  et  3  effets  de  [Sujet])  qu’aux capacités  d’inférence

(selon vous, qu’est-ce qu’un braconnier ?) et de synthétisation des apprenants (quelle est l’idée

principale du paragraphe [Sous-titre du texte]?). De plus, des questions liées au lexique (comme

donner  une  définition  des  mots  complexes  dans  le  texte)  ou  à  la  grammaire  (trouver  quel

syntagme nominal est remplacé par le référent souligné) permettent aux apprenants d’acquérir, si

ce n’est pas déjà fait, de nouvelles stratégies utiles en lecture.

 Questions de textes 4 et Questions de textes 5 (,«À reproduire»,inconnu) (pour les

activités de compréhension écrite) ;
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Ces exercices sont conçus pour des élèves de niveau primaire. Cependant, ce recueil de textes

présente plusieurs types de situation de compréhension écrite (les textes pouvant être informatif,

narratif,  de  style  télégraphié,  etc.).  Bien  que  ces  exercices  ne  prennent  pas  forcément  en

considération  toutes  les  dimensions  du programme de francisation  aux adultes,  ces  exercices

complètent la précédente ressource en permettant de varier les thèmes, les textes ainsi que les

questions posées au lecteur.

 Ressources variées fournies par l’enseignante (pour les exercices d’automatisation ;

Ces exercices fournis par l’enseignante proviennent de différentes ressources, que ce soit des

banques d’exercices en ligne,  des aide-mémoire créés par d’autres enseignants ou du contenu

qu’elle a réalisé durant ses années en enseignement en langue maternelle au secondaire ou en

francisation au Centre du Phénix. Ces ressources, ayant été conservées par l’enseignante après les

avoir  utilisé  avec différents  apprenants,  sont  pertinentes,  car  la  plupart  des  autres  ressources

mentionnées ici ne prennent pas compte (ou du moins, de seulement certains) questionnements

des élèves en L2. Ces documents, étoffés par l’enseignante, contiennent les réponses de certains

questionnements qu’ont les apprenants, mais que les locuteurs natifs ne se posent pas de manière

consciente  (un  exemple  étant  la  différence  entre  mieux et  meilleur lorsqu’utilisés  dans  des

structures comparatives).

 Boîte à outils (Bonenfant, 2008) ; Grammaire pédagogique du français d’aujourd’hui

(Chartrand & al., 1999); Éléments de phonétique avec application au français (Martin,

1996) ;  Grammaire pour l’enseignement : Apprentissage du FLE (De Salins, 1996)

Ces ressources ,adressées à des locuteurs en français, langue maternelle, ont constitué le corpus

grammatical et phonétique servant à l’enseignement dans ce type de milieu. La variété dans ces

ouvrages de référence  s’explique par  le  fait  que certains  ouvrages  ne sont  pas exhaustifs  ou

présentent d’une façon complexe des notions à enseigner aux élèves. Par contre, ces ressources

restent toutes pertinentes dans la mesure où ces explications sont suffisamment adaptées pour le

public cible et respectent les exigences du programme du MELS.
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5. Interventions et pratiques de classe

5.1. Adaptation à la réalité culturelle et sociale du milieu de pratique  

La réalité culturelle du centre dans son ensemble est celle qui est prônée par la société québécoise

elle-même, c’est-à-dire l’interculturalisme. Cet interculturalisme se présente, dans la classe de

Madame Richard, comme une atmosphère conviviale et compréhensive des individus et de leurs

coutumes. Les élèves, qui sont tous dans la province de Québec depuis au moins cinq mois, ont

commencé  à  se  familiariser  avec  les  coutumes  et  le  mode  de  fonctionnement  social  des

Québécois en général. Tous les élèves pratiquent une religion de type monothéiste, étant soit le

bouddhisme, le catholicisme, le protestantisme ou l’islamisme. Il est à noter que ce sujet n’a pas

causé  de  frictions  durant  les  échanges  entre  les  élèves,  mais  qu’il  s’agit  d’un  thème  que

l’enseignante associée ne veut pas aborder, par crainte de blesser les élèves (puisqu’elle n’est pas

croyante). Cependant, certaines apprenantes (comme Shahla, Carmen et Khalida, par exemple)

proviennent de pays du Moyen-Orient qui ont vécu de lourds conflits civils par le passé, alors

qu’elles résidaient encore là-bas avec leur mari.  Les élèves ne consultent pas les sources de

nouvelles  régionales  ou  locales,  mais  participent  à  des  activités  les  exposant  à  la  culture

québécoise comme le théâtre, le cinéma, les visites au musée, etc.

Dans un autre ordre d’idées, certains étudiants ont partagé le désir de devenir entrepreneurs et de

commencer  des  entreprises   start-up  lorsque  la  langue  française  sera  davantage  maîtrisée

(notamment dans le cas de Fabian et d’Andrés). Bien que mes activités aient pris en compte la

réalité sensible de certains des élèves (en évitant les sujets reliés à la guerre, par exemple), la

plupart des interventions spécifiques aux besoins culturels des apprenants (que ce soit au niveau

de la documentation à remplir pour le Ministère ou pour des projets futurs ou tout simplement au

niveau du français à l’oral ,opposé au français écrit) avait comme objectif de renforcer le lien de

confiance avec les apprenants et de les faire progresser tant au niveau académique que personnel.

Cette approche aurait pu être intégrée davantage aux activités, que ce soit au niveau du contenu

(en allant chercher un sujet qui touche l’ensemble de classe) ou au niveau des amorces( utilisation
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de caricatures pour décrire l’actualité au Québec). De plus, l’utilisation d’extraits journalistiques

adaptés  pour  le  niveau  des  apprenants  aurait  été  aussi  souhaitable,  dans  la  mesure  où  les

ressources en compréhension écrite mentionnées précédemment sont surtout d’ordre scolaire et

ne  prennent  pas  compte  de  la  réalité  des  apprenants  dans  leur  globalité.  Bien  que  certaines

activités utilisent des textes de Site Web (comme celui des mini-maisons), elles ne semblaient pas

intéresser les élèves (la majorité d’entre eux ayant des enfants qui résident à la maison, les mini-

maisons correspondant à environ une salle de maison régulière en dimension).

Bref, les éléments adaptés aux élèves ne se trouvaient pas dans les contenus enseignés, mais dans

les contenus d’interventions et  la différenciation de cette dernière par rapport à la réalité  des

élèves.

5.2. Mode de travail privilégié en classe  

Les principaux modes de travail adoptés durant le cadre de mon stage ont été le travail individuel

ainsi que le travail en plénière. Le premier mode a été choisi pour la plupart des activités qui

évaluaient  les élèves puisqu’il se rapprochait du mode employé durant les évaluations de niveau.

De plus, cela assurait que le travail soit réalisé de façon plus efficace, certains élèves (comme

Doris ou Andrés, par exemple) ayant de la difficulté à se concentrer à la production écrite s’ils

étaient jumelés dans une équipe. Ce mode de travail me permettait aussi de consulter les élèves

afin  d’offrir  un  soutien  pédagogique  à  ceux  éprouvant  des  difficultés  durant  certains  types

d’exercices ou de contenu. La plénière, surtout employée lors des productions orales et des blocs

de théorie (qu’elle soit grammaticale ou phonétique), a été utile dans la mesure où il était possible

de  remarquer  les  relations  entre  certains  élèves  et  d’observer  les  leaders d’influence  dans

l’environnement de classe. 

Cependant,  ces deux modes présentent  des lacunes,  puisqu’ils  n’encouragent pas la solidarité

inter  apprenant.  En effet,  le  travail  individuel  favorisant  la  différenciation  de l’individu et  la

plénière la cohésion du groupe en entier, il aurait été préférable de varier davantage les situations

d’apprentissage et d’y inclure d’autres modes de travail (comme la dyade ou les équipes de quatre

personnes). Une des raisons qui mènent à ce constat est que l’interaction entre les élèves y aurait

été priorisée, opposée à la discussion apprenant/enseignant et que cette interaction, où les deux
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élèves agissent comme moniteurs du langage de l’interlocuteur et vivent des émotions, encourage

la rétention( dû au système limbique qui est alors impliqué dans l’apprentissage) et à la pratique

de stratégies de communication qui peuvent être réinvesties dans les situations authentiques.

6. Bilan réflexif

6.1. Projection professionnelle  

Après avoir vécu six semaines dans un secteur d’enseignement aux adultes qui offre des services

éducatifs  tant  à  la  population  immigrante  qu’à  la  population  des  décrocheurs  du  secteur  de

Sainte-Foy, s’il m’était donné de retenter l’expérience avec une nouvelle classe d’élèves adultes

durant une année scolaire entière,  je tenterai d’établir une routine ferme tout comme Andrée-

Anne. En effet, cette routine hebdomadaire (voir Annexe A) permet aux étudiants de progresser à

leur rythme grâce aux cahiers d’exercices (qu’ils complètent durant la première heure, qui est

réservée pour des travaux libres). Un autre élément que j’instaurerais dans un contexte semblable

serait de laisser un peu plus de temps à la portion phonétique dans l’horaire de la semaine, en

réduisant le nombre de périodes de grammaire par semaine. En effet, les exercices pourraient être

réalisés (ou terminés, dépendamment des situations) durant les périodes de travaux libres. Par

contre, la pratique des quatre habiletés langagières devrait être répartie de la façon suivante : CO,

PO, CÉ, PÉ. Il faut s’assurer que les élèves comprennent bien ce qu’ils ont entendu sur un sujet

donné avant de leur demander une production sur un thème donné.

Un autre  point sur lequel je devrais  porter attention est  celui de l’établissement  d’un lien de

confiance entre les élèves et ma personne en tant qu’enseignant, et ce, dès les premiers jours de

classe.  Contrairement  à  des  publics  adolescents  ou  mêmes  du  primaire,  les  élèves  veulent

construire un lien avec l’individu qui offre le savoir au-delà de la relation pédagogique. Ainsi

donc, je devrais tenir compte du fait que la distance relationnelle (c’est-à-dire l’attitude que je

dois  prendre  avec  mes  élèves)  doit  être  plus  cordiale  et  plus  humaine,  ce  qui  implique  de
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communiquer mes émotions davantage avec eux et de partager avec eux leurs joies, leurs peines

(que ce soit par rapport à la recherche d’un emploi, d’un évènement important dans leur vie ou

tout simplement d’une situation qui vient de se passer). L’établissement d’un lien avec les autres

membres de l’équipe-école devrait aussi être à privilégier.

Finalement, un élément à considérer serait de tenter de réaliser la majorité du travail dans les

heures de classe :  la plupart  des élèves ayant des enfants ou travaillant  en dehors des heures

passées au Centre du Phénix, on ne pourrait s’assurer que les devoirs donnés soient réalisés dans

les délais prévus.

6.2. Auto-évaluation des compétences professionnelles  

Pour ce qui est des douze compétences professionnelles en enseignement, il est de mon avis que

les compétences  qui touchent à la planification, au pilotage, à la connaissance de l’orthographe

en français ainsi qu’à l’éthique et la responsabilité professionnelle (2,3,4,5,11,12) constituent des

points forts de mon style d’enseignement. En effet, il est peu difficile pour moi de planifier des

situations d’apprentissage et de répondre aux questions des apprenants, qu’elles soient complexes

ou non.

Cependant, les compétences avec lesquelles j’ai eu (et j’ai encore) des difficultés sont celles qui

touchent  l’intervention  et  la  transmission  des  connaissances  (1,6,7).  Dans  des  situations

d’enseignement, j’ai encore de la difficulté à vulgariser et à avoir une mentalité se rapprochant de

la réalité des apprenants en langue seconde, mon style d’enseignement reposant largement sur

mes expériences passées en L1. De plus, comme il ne m’a jamais été donné d’avoir affaire à des

élèves  à  problème,  je  ne  peux  pas  considérer  ma  compétence  comme  étant  atteinte :  cette

compétence ne pouvant se développer qu’en situation réelle et concrète (malgré les explications

et la théorie sur les interventions possibles avec des élèves en situation de crise), je ne peux que

me sentir non-outillé face à ce genre de cas.
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6.3. Objectifs de développement des compétences professionnelles  

En prenant compte des compétences mentionnées dans le précédent paragraphe, il est important,

voire primordial,  que je travaille sur ces aspects en m’imposant des objectifs clairs et concis.

Puisqu’il s’agit d’une difficulté récurrente (ayant eu cette difficulté avec les élèves de l’école

Saint-Vincent durant mon deuxième stage dans le cadre du programme du BEFLS), mes objectifs

de développement sont les suivants : 

 Compétence 1 :

◦ Cesser de me couper entièrement de mes émotions afin de prioriser un lien affectif et

professionnel avec les futurs apprenants à ma charge .

 Compétence 6 :

◦ Pratiquer mes talents en vulgarisation sur un groupe-test qui n’a pas comme langue

maternelle le français (dans mon cercle étendu d’amis) ;

◦ Demander une révision d’un verbatim des explications qui seraient potentiellement

données en classe par l’enseignant titulaire ou par une personne-ressource.

 Compétence 7 :

◦ S’informer des mesures déjà en place en milieu de stage en ce qui touche les situations

d’intervention avec différents élèves ;

◦ Élaborer des scénarios authentiques avec des pairs et rédiger un protocole à suivre qui

respecte les douze compétences professionnelles ainsi que l’élève et le personnel de

l’école ;

◦ Ne pas hésiter à demander de l’aide si jamais une situation particulière se produit ;

◦ Être plus attentifs aux signaux avant-coureurs et établir un dialogue avec l’élève si

celui-ci accepte de coopérer.

Il est de mon avis que ces objectifs (qui peuvent aussi être considérés comme des mesures dont

j’ai  pris  conscience  après  une  introspection  de  mes  capacités)  sont  à  développer  le  plus

rapidement  possible  afin d’assurer,  au moment de ma diplomation,  que je maîtrise  les douze
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compétences en enseignement,  que je travaille en alphabétisation des apprenants ou avec une

population plus compétente dans l’utilisation de la langue française.

7. Conclusion

En  guise  de  conclusion,  le  stage  III  aux  adultes  a  été  réalisé  au  Centre  du  Phénix,  un

établissement  scolaire  accueillant  une  clientèle  de  décrocheurs  et  d’immigrants,  ces  derniers

suivant des cours de français en matinée et participant à des activités d’intégration en après-midi.

Ce stage s’est divisé en trois phases après une entente avec l’enseignante associée : l’observation

de la classe, la prise en charge partielle du groupe et la prise en charge autonome du groupe

(l’enseignante associée étant disponible en cas de soucis majeurs). Durant ce stage, la préparation

des séquences d’apprentissage s’est étalée sur l’ensemble d’une semaine de cours (soit 20 heures)

durant laquelle les évaluations constituaient une pratique pour le test de niveau 5. Ce dernier

constitue la seule évaluation sommative des quatre compétences langagières. Bien que j’aie pris

en compte la réalité parfois difficile de mes apprenants, je peux considérer que mes interventions,

surtout au niveau de la vulgarisation et de l’interaction en dehors de la relation d’enseignement,

sont  des  lacunes  auxquelles  je  dois travailler  en prévision  du dernier  stage de ma formation

professionnelle.  De  plus,  les  modes  de  travail  choisis  ou  même  la  pertinence  de  certaines

ressources  pédagogiques/didactiques  pourraient  être  remis  en  cause,  ces  éléments  de  mon

enseignement  ne  constituant  pas,  à  proprement  dit,  un  ensemble  qui  respectait  toujours  la

progression des apprentissages tel que visé dans le programme de formation générale aux adultes

(2015). 

Néanmoins, je ressors encore une fois grandi de cette expérience avec des élèves avec qui j’ai

partagé leurs joies, leurs peines ainsi que leurs frustrations et qui m’ont appris ce que «penser en

langue  seconde»  signifiait  vraiment.  Durant  ma  dernière  journée  de  stage,  j’ai  été  saisi  par

l’émotion de quitter cet endroit dans lequel j’ai évolué, je le crois, pour le mieux. Ce stage a donc

été pour moi la confirmation finale (après trois années de cheminement incertain) que ma place
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en enseignement et que mon désir de partager le trésor de nuances qu’est la langue française sont

tous deux justifiés tant sur le plan des compétences qu’au plan émotionnel et cognitif.
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ANNEXE A : Calendrier hebdomadaire créé par Andrée-Anne Richard
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ANNEXE B: Calendrier des stages du BEFLS (Stage III)
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