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L’écriture est une activité mentale 
complexe qui nécessite la mise 
en œuvre de plusieurs processus 

mentaux aux dif férentes étapes de la 
production (pré-écriture, rédaction d’une 
ébauche, révision, correction, publication) 
et qui prend appui sur des connaissances 
diverses sur le monde et sur la langue. La 
différence entre des scripteurs novices et 
experts sera déterminée par l’automatisa-
tion progressive de certains processus ainsi 
que par l’efficacité des traitements en lien 
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avec la quantité et la qualité de l’organisa-
tion des connaissances en mémoire à long 
terme et la maîtrise de la langue (vocabu-
laire et syntaxe). Il est donc important de 
favoriser l’apprentissage de ces connais-
sances linguistiques dans la langue seconde 
chez les élèves allophones.

Différentes études ont montré que 
des ajustements spécifiques et un soutien 
supplémentaire de la part de l’enseignant 
ou d’autres personnes ressources sont néces-
saires pour que l’enseignement soit efficace et 
permette aux apprenants de langue seconde 
de faire face à l’exigence des tâches d’écriture 
(August et Shanahan, 2006). En particulier, il 
est important de tenir compte des connais-
sances antérieures et des habiletés préala-
blement acquises de ces élèves allophones : 
« In contrast to monolingual English-speaking 
students, language-minority students bring 
an additional set of resources or abilities and 
face an additional set of challenges when 
learning to read and write in English as a 
second language1 » (Genesse, Geva, Dressler 
et Kamil, 2006, p. 153).

Selon Leki, Cumming et Sylva (2008), en 
langue maternelle, les chercheurs ont mis 
particulièrement l’accent sur les aspects 
cognitifs et psycho-linguistiques, alors 
qu’en langue seconde, et notamment en 
contexte de migration, ils ont davantage 
tenu compte des dimensions sociologiques 
(ex. : les différences de pratiques de littératie 
selon les sociétés). Ils ont également porté 
leur attention sur l’importance de « l’enga-
gement » face aux tâches de production 
écrite, en lien avec les représentations sur 
l’écrit chez l’apprenant en contact avec deux 
langues et confronté à des phénomènes de 
(re)construction identitaire. 

Cummins (2009, p. 48) a ainsi indiqué 
que, « dans le but d’enseigner efficacement 
auprès d’élèves culturellement et linguisti-
quement divers, les enseignant(e)s doivent 
optimiser leurs opportunités de devenir 

activement “engagés” dans la lecture et 
l’écriture », et ce, dès le début de leur scola-
risation dans le pays d’accueil.

Plusieurs pistes peuvent être explorées 
pour favoriser cet engagement (pour plus 
de détails, voir la recension de Armand et 
al., 2011). En particulier, Cummins et ses 
collaborateurs (2011) soulignent l’intérêt 
de la production de « textes identitaires » : 
les élèves, soutenus par une collaboration 
école-famille-communauté, investissent leur 
identité en produisant un livre individuel ou 
collectif relatant différentes composantes de 
leur histoire familiale (ma famille, mes pays, 
mes langues, mes voyages, mon trésor de 
famille, etc.). Afin de soutenir leur créativité, 
leur motivation à écrire ainsi que le déve-
loppement de leurs compétences, ils ont la 
possibilité d’employer leurs langues mater-
nelles ou une autre langue connue (à l’oral 
ou à l’écrit) pour rédiger ces textes et, selon 
le cas, d’utiliser des formes multimodales 
(dessins, vidéos, enregistrements sonores, 
etc.), notamment grâce aux technologies 
informatiques.

Deux principes clés soutiennent ces 
pratiques de production écrite : la mise en 
place d’activités signifiantes qui impliquent 
la présence d’interlocuteurs véritables et le 
choix de sujets en lien avec le vécu de l’en-
fant ainsi que la prise en compte du bagage 
linguistique et culturel de l’élève immigrant 
allophone. Afin d’illustrer cette approche, 
nous présenterons ici deux projets (« Mon 
trésor de famille », « Mes langues ») récem-
ment mis en œuvre dans des classes d’ac-
cueil à Montréal auprès d’élèves allophones 
immigrants récemment arrivés. Il est 
important de souligner que ces interven-
tions valorisant l’expression de l’identité 
en lien avec son histoire familiale peuvent 
être implantées dans des classes régulières, 
pluriethniques et plurilingues, comme dans 
des classes plus homogènes. 

Les textes identitaires plurilingues
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décrire et PréseNter moN 
trésor de Famille2

Ce projet a été conçu par une équipe de 
chercheurs de l’Université de Calgary (Alberta) 
coordonnée par Mme Roessingh. Il a été 
repris et expérimenté, en 2012, dans une 
école primaire de Montréal avec des élèves 
d’accueil de 2e cycle. 

L’intervention se déroule en quatre ou 
cinq périodes. Lors de la première séance, 
l’enseignante amène ses élèves, à partir 
de la lecture du livre Un merveilleux petit 
rien3, à discuter, à réfléchir et à interagir 
autour du concept de trésor de famille 
et à compléter une carte sémantique qui 
permet de préciser les exemples, contre-
exemples et les caractéristiques d’un 
trésor de famille. Une lettre aux parents 
est ensuite envoyée afin de solliciter leur 
participation dans le projet. On demande 
alors aux élèves d’apporter un « trésor de 
famille » (bijou, objet « précieux », pièce de 
vêtement, photo, etc.) qu’ils vont décrire et 
présenter durant le projet. 

Pendant la deuxième séance, les élèves 
travaillent sur le vocabulaire nécessaire pour 
décrire leur trésor de famille. Ils choisissent 
les mots qui leur serviront pour la rédaction 
de leur texte et les placent dans un tableau, 
selon leur classe grammaticale. Également, 
ils expérimentent les orthographes appro-
chées afin de réfléchir sur l’orthographe des 
mots qui leur sont inconnus.

Pendant les séances suivantes, les 
élèves sont invités à rédiger le texte qui 
décrit leur trésor. Dans une perspective 
de différenciation, des soutiens variés 
sont offerts aux élèves : un plan de travail 
en trois parties (introduction, développe-
ment, conclusion), des phrases à compléter 
ou la dictée à l’adulte pour les plus débu-
tants. L’indication « version de travail » est 
ajoutée, au moyen d’un tampon encreur, 
en marge du texte pour souligner la dimen-
sion itérative du processus d’écriture.

Les élèves effectuent également une 
révision de façon individuelle en se servant 
d’une grille d’auto-correction qui leur sert 
d’aide-mémoire. Ils ont également la possi-
bilité de rédiger un texte ou des parties de 
texte dans leur(s) langue(s) maternelle(s). 
Ils écrivent ensuite les textes à l’ordinateur 
et les illustrent au moyen d’un dessin de 
leur trésor. Lors de la dernière séance, les 
élèves lisent ces textes à haute voix devant 
des invités (enfants et enseignants d’autres 
classes, parents, etc.).

prenDre cOnScience De MOn 
répertOire pLuriLinGue : parLer 
De MeS LanGueS  (écriture De 
L’autObiOGraphie LanGaGière)4

Ce projet se déroule en quatre ou cinq 
périodes. Lors du premier atelier, l’ensei-
gnante discute avec les élèves pour clarifier 
ce qu’est une « autobiographie langagière ». 
Elle précise que c’est un type de texte qui 
parle des différentes langues de leur bagage 
linguistique (Comment je les ai apprises ? 
Avec qui je les parle ? Comment je me sens 
quand je parle ou j’écris dans cette langue ? 
etc.). Elle réalise ensuite un remue-méninges 
avec les élèves sur la définition des termes 
« langue maternelle », « langue seconde », 
« langue d’origine », etc.5 Par la suite, l’ensei-
gnante propose aux élèves de produire une 
bande dessinée les représentant en train 
de parler, dans une ou différentes langues, 
avec leur entourage dans plusieurs espaces 
(à l’école et à la maison, dans leur pays d’ori-
gine et au Québec).

Lors du deuxième atelier, les élèves 
produisent leur texte selon différentes moda-
lités ; un soutien différencié leur est apporté 
selon leur niveau. Tout au long du projet, 
les élèves sont aussi régulièrement invités à 
écrire un mot, une phrase ou une production 
écrite dans leur(s) langue(s) maternelle(s).

Enfin, lors des ateliers suivants, les élèves 
révisent leur texte et le lisent à leurs amis et 
parents invités au cours d’un lancement. Si 
les parents, comme ils ont été conviés à le 
faire, ont également produit un texte (dans 
la langue de leur choix), ils le lisent à leur 
tour ou tout simplement apportent leur 
témoignage sur le thème qui les inspire.

LeS eFFetS ObSerVéS
De façon cohérente avec les résultats de 

différentes recherches portant sur la mise en 
œuvre d’une telle approche (voir Armand 
et al., 2011), les observations réalisées en 
classe et l’analyse des productions d’élèves 
permettent de confirmer les effets positifs 
de la production de ces textes identitaires 
plurilingues sur :

1. l’engagement des élèves : ils sont plus 
motivés à écrire, sont plus concentrés 
sur la tâche, passent plus de temps 
à réviser leur texte, effectuent des 
recherches dans les outils de référence ;

2. ils s’ouvrent, dans une perspective 
d’éducation interculturelle, à la diver-
sité linguistique, sont plus curieux à 
propos des langues de leurs pairs ;

* Professeure titulaire à l’Université de Montréal

** Enseignante en classe d’accueil à la 
Commission scolaire de Montréal

*** Étudiante au doctorat et chargée de cours à 
l’Université de Montréal

***** Enseignante en classe régulière à la 
Commission scolaire de Montréal

***** Professeure titulaire à l’Université de 
Sherbrooke

3. ils sont plus conscients de leur bagage 
culturel et linguistique, ce qui est 
susceptible de leur permettre de 
construire leur identité de façon plus 
harmonieuse durant le processus d’in-
tégration à la société québécoise ;

4. ils acquièrent des capacités d’observa-
tion du fonctionnement des langues 
et opèrent des transferts de leurs 
habiletés et connaissances entre les 
langues ;

5. ils développent leur compétence à 
écrire en français et comprennent 
davantage, de façon expérientielle 
et positive (notamment grâce aux 
discussions autour de la question des 
langues), le rôle et l’importance du 
français «  langue commune » dans 
l’école québécoise.

en GuiSe De cOncLuSiOn…
C’est au moyen de tels projets que des 

enseignants dynamiques permettront au 
français langue seconde de prendre plei-
nement sa place au sein du répertoire pluri-
lingue de l’enfant. Il deviendra ainsi une 
« langue du cœur » dans laquelle les enfants 
auront aussi le plaisir d’évoquer leurs expé-
riences et d’exprimer leurs émotions. Z
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prOjetS « tréSOr De FaMiLLe » et « MeS LanGueS »
Des vidéos illustrant ces deux projets mis en œuvre dans une classe d’accueil du primaire à Montréal sont 
accessibles sur le site ELODiL (www.elodil.umontreal.ca)

•	 Projet « Trésor de famille » :   
http://www.elodil.umontreal.ca/videos/presentation/video/projet-tresors-de-famille-et-ecriture/

•	 Projet « Mes langues » :   
http://www.elodil.umontreal.ca/videos/presentation/video ecriture-et-histoires-familiales-mes-langues/ 

Également, les fiches pédagogiques de ces deux projets sont accessibles dans le guide d’accompagnement 
« Des histoires familiales pour apprendre à écrire ! Un projet école-familles-communauté » :   
http://www.elodil.umontreal.ca/guides/des-histoires-familiales-pour-apprendre-a-ecrire/
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notes

1  « Si on les compare à des élèves 
monolingues anglophones, les élèves 
des minorités linguistiques apportent 
un bagage de ressources et d’habiletés 
supplémentaires et sont confrontés à des 
défis additionnels lorsqu’ils apprennent 
à lire et à écrire en langue seconde. » 
(traduction libre).

2 Cette intervention a été réalisée dans le 
cadre d’un microprogramme de 2e cycle, 
Enseigner en milieu pluriethnique et 

plurilingue, à l’Université de Montréal par 
Guergana Boyadjiéva Maria Petreus et Lise 
Taché.

3 Phoebe Gilman. Un merveilleux petit rien, 
Texte français de Marie-André Clermont. 
Maison d’édition Scholastic.

4 Ce projet s’insère dans une plus vaste 
recherche, financée par le FRQ-SC (2010-
2013), Vatz-Laaroussi M., Armand F., 
Rachédi L., Stoica A., Combes É. et Koné M. 
(2013). Des histoires familiales pour 
apprendre à écrire ! Un projet école-familles-
communauté, Guide d’accompagnement, 
FRQ-SC – MELS : 110 pages, accessible 
en ligne : http://www.elodil.umontreal.
ca/guides/des-histoires-familiales-pour-
apprendre-a-ecrire/.

5 Exemples de questions : Que signifie  
« langue maternelle » ? Peut-on avoir 
plusieurs langues maternelles ? Réponse : la 
langue maternelle est la langue acquise de 
façon naturelle, dès le plus jeune âge, par 
simple interaction avec l’environnement 
familial. Ainsi, une personne peut avoir 
plusieurs langues maternelles (sans 
nécessairement savoir écrire ces différentes 
langues).

/ FneeqCSN

www.fneeq.qc.ca

Maitriser la langue française,
c'est partager un lien culturel inestimable.
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