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Coplanifier le rehaussement  
des compétences en littératie  
des élèves au secondaire en 
contexte de coenseignement

Nancy GRANGER
Université de Sherbrooke, Québec, Canada

André C. MOREAU
Université du Québec en Outaouais, Québec, Canada

RÉSUMÉ

Les faibles compétences en littératie des élèves à risque et en difficulté d’adaptation 

ou d’apprentissage sont reconnues comme étant un obstacle majeur à la persévé-

rance et à la réussite scolaires. Au Québec, les récentes mesures ministérielles mises 

en place pour soutenir la réussite en apprentissage pour tous les élèves incitent les 

acteurs scolaires à renforcer la collaboration et à recourir à une pédagogie inclusive. 

Dans la foulée de cette politique ministérielle, le coenseignement est reconnu comme 

un dispositif de soutien pertinent. Or, un coenseignement réussi repose notamment 

sur une planification commune et une réflexion partagée. L’objectif général de cette 

recherche visait à coconstruire un cadre de référence intégrant les principes d’une 

coplanification en concomitance avec des pratiques favorables au rehaussement 

des compétences en littératie des élèves du secondaire. Dans une perspective de 

recherche-développement, des conseillères et des conseillers pédagogiques ainsi 

que des enseignantes et des enseignants se sont réunis pour créer un cadre utile à la 

coplanification en contexte de coenseignement. Les résultats montrent que certains 
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principes peuvent guider la coplanification et que l’autoquestionnement des coen-

seignantes et des coenseignants peut favoriser l’ajustement des pratiques. D’autres 

recherches participatives ou de type recherche-action devraient être réalisées pour 

préciser l’adéquation du contenu ainsi que la pertinence et l’acceptation sociale de 

ce cadre de coplanification.

ABSTRACT

Co-planning to enhance the literacy skills of high school students in the 
context of co-teaching

Nancy GRANGER, University of Sherbrooke, Quebec, Canada

André C. MOREAU, University of Quebec in Outaouais, Quebec, Canada

 

Low literacy skills among at-risk students and students with adjustment or learning 

difficulties are identified as a major barrier to student persistence and success in 

school. In Quebec, recent ministerial measures to support learning success for all stu-

dents encourage school stakeholders to strengthen collaboration and use inclusive 

pedagogy. In the wake of this ministerial policy, co-teaching is recognized as a relevant 

support mechanism. Successful co-teaching is based, in particular, on joint planning 

and shared reflection. The general objective of the research was to co-construct a 

frame of reference integrating the principles of co-planning in conjunction with prac-

tices conducive to improving the literacy skills of secondary school students. From a 

research and development perspective, educational counselors and teachers came 

together to create a useful framework for co-planning in a co-teaching context. The 

results show that certain principles can guide co-planning and that self-questioning 

by co-teachers can help adjust practices. Further participatory or action research 

should be conducted to clarify the content adequacy, relevance and social accep-

tance of this coplanning framework. 

RESUMEN

Co-planificar el aumento de competencias en alfabetismo de los alumnos 
de secundaria en contexto de co-enseñanza

Nancy GRANGER, Universidad de Sherbrooke, Quebec, Canadá

André C. MOREAU, Universidad de Quebec en Outaouais, Quebec, Canadá

Las habilidades en alfabetismo de los alumnos en situación de riesgo o con difi-

cultades de adaptación o de aprendizaje han sido reconocidas como un obstáculo 

mayor para la perseverancia y el éxito escolar. En Quebec, las recientes medidas 

ministeriales implementadas para apoyar el éxito en el aprendizaje para todos los 
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alumnos, incitan a los actores escolares a reforzar la colaboración y a recurrir a una 

pedagogía incluyente. A raíz de esta política ministerial, la co-enseñanza fue recono-

cida como un dispositivo de apoyo pertinente. Empero, una co-enseñanza efectiva se 

funda especialmente en la planificación común y en la reflexión compartida. El obje-

tivo general de esta investigación es co-construir un marco de referencia que integre 

los principios de una co-planificación en forma concomitante con las prácticas que 

favorecen el aumento de las habilidades en alfabetismo de los alumnos de secunda-

ria. Desde una perspectiva de investigación-desarrollo, los consejeros y consejeras 

pedagógicas así como los maestros y maestras se reunieron en un marco favorable 

a la co-planificación en contexto de co-enseñanza. Los resultados muestran que 

ciertos principios puedan guiar la co-planificación y que el auto-cuestionamiento 

de los co-enseñantes puede favorecer el reajuste de prácticas. Otras investigaciones 

participativas o de tipo investigación-acción, deberán llevarse a cabo para así preci-

sar la adecuación del contenido, la pertinencia y aceptación social de dicho marco 

de co-planificación. 

INTRODUCTION

Au Québec, les récentes mesures ministérielles mises en place pour soutenir la réus-

site en apprentissage pour tous les élèves incitent les actrices et les acteurs scolaires 

à renforcer la collaboration et à recourir à une pédagogie inclusive (Conseil supérieur 

de l’éducation, 2014; Ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur, 2017). 

Dans la foulée de cette politique ministérielle, le coenseignement, comme modalité 

de soutien, a été implanté dans les écoles secondaires, entre autres. Il est reconnu 

par plusieurs auteurs comme une réponse appropriée à ces visées ministérielles 

(Hallahan et al., 2013 ; Tremblay, 2012). Un coenseignement réussi repose notam-

ment sur une planification commune et une réflexion partagée (Pratt et al., 2017). 

La planification des situations d’enseignement-apprentissage est constituée de plu-

sieurs opérations réalisées par l’enseignante ou l’enseignant en vue de permettre aux 

élèves de faire des apprentissages et de développer des compétences (Messier, 2014; 

Toullec, 2020). Quatre types de planification de coenseignement se conjuguent et 

sont interdépendants selon Tremblay (2020) : la planification didactique (choisir et 

s’approprier un contenu), pédagogique (choisir et s’approprier des méthodes d’en-

seignement), orthopédagogique (choisir et s’approprier des interventions différen-

ciées) et structurelle (choisir et s’approprier des configurations de coenseignement). 

La réflexion partagée porte sur les objets d’enseignement, les stratégies à ensei-

gner, les moyens ou les outils à utiliser, les défis qui se posent pour le personnel 

enseignant et les effets perçus chez les élèves (Pratt et al., 2017). Dans cet article, le 

rehaussement des compétences en littératie des élèves est utilisé pour présenter un 
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cadre de planification inspiré d’une démarche didactique et adapté pour soutenir 

la planification du coenseignement (Granger et Moreau, 2018a, 2018b). Ce choix de 

thème se justifie, car les faibles compétences en littératie des élèves à risque et ceux 

handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage sont reconnues comme 

étant un obstacle majeur à la réussite scolaire. Ces lacunes sont des prédicteurs de 

la persévérance scolaire et des répercussions de celle-ci sur la sécurité d’emploi et la 

qualité de vie que ces élèves auront par la suite (Conseil canadien sur l’apprentissage, 

2011; UNESCO, 2008; World Literacy Foundation, 2015). En vue de former de futurs 

citoyennes et citoyens engagés dans une pleine participation sociale et capables 

de pensée critique, l’exercice d’un coenseignement qui prend en compte toute la 

complexité de la situation pédagogique s’avère nécessaire. Parmi les stratégies qui 

permettent de stimuler la réflexion partagée et de bonifier la planification de haut 

niveau, le questionnement réciproque constitue une technique reconnue (Granger 

et Moreau, 2018a). Le dialogue autour d’un objet commun permettrait d’accroître 

la différenciation recherchée en contexte de coenseignement, notamment en soute-

nant le personnel enseignant dans l’appropriation d’une routine de questionnement. 

Celle-ci favorise une meilleure compréhension des élèves (Granger et Tremblay, 2020) 

et leur permet de mieux cibler les stratégies d’apprentissage pérennes à enseigner 

pour aborder l’écrit en contexte scolaire et extrascolaire (Moreau et al., soumis).

PROBLÉMATIQUE

Le coenseignement se définit comme un travail pédagogique en commun, pour un 

même groupe d’élèves et dans un même temps. Il mobilise deux ou plusieurs ensei-

gnantes ou enseignants qui se partagent les responsabilités éducatives pour atteindre 

des objectifs spécifiques d’apprentissage (Friend et Cook, 2017; Tremblay, 2012). 

La collaboration de deux enseignantes ou enseignants en salle de classe permet de 

soutenir l’intégration scolaire en classe ordinaire des élèves à risque, des élèves han-

dicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage, mais aussi de répondre aux 

besoins des élèves tout venant (Scruggs et al., 2007). 

Pour que la planification puisse prendre en compte l’ensemble des besoins des 

élèves, Tomlinson et Mc Tighe (2010) suggèrent d’intégrer la différenciation dans 

une planification basée sur les contenus essentiels du programme. Une telle plani-

fication s’approche du concept « d’environnements pédagogiques capacitants », qui 

tire son origine de l’ergonomie et traite de l’adaptation chez les personnes (Falzon, 

2005). Selon cet auteur, l’environnement capacitant rejoint trois critères : préventif, 

universel et développemental. Il est préventif dans la mesure où il permet de détecter 

et de prévenir les risques, et d’éliminer l’exposition à des exigences qui entraînent à 

long terme des limitations ou des effets psychologiques négatifs. Il est universel, car 

il prend en compte les différences interindividuelles (caractéristiques spécifiques, 

différences d’âge, de genre, de culture, de religion, etc.) et les conditions telles que les 

déficiences et les incapacités individuelles dans le but d’atténuer ou d’éliminer les 
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obstacles au développement, ainsi que les facteurs d’exclusion sociale. Enfin, il est 

développemental parce que ce nouvel environnement planifié rend les apprenants 

aptes à développer de nouvelles connaissances et compétences, à élargir leurs pos-

sibilités d’action et à s’autodéterminer en contexte scolaire. En outre, l’ergonomie, 

appliquée au contexte d’intégration ou d’inclusion scolaire, indique que ce n’est pas 

l’apprenant qui doit s’adapter à son environnement physique et social, mais plutôt 

l’inverse (Falzon, 2005). Comme le suggère aussi le modèle de production du han-

dicap, mieux comprendre les incapacités, dans le contexte d’activités courantes et 

de rôles sociaux, permet à l’ensemble des personnes concernées de mieux saisir la 

nature de leurs responsabilités quant à l’atteinte d’une participation sociale optimale 

par les personnes, et d’agir pour réduire les obstacles et pour mettre en place des 

facilitateurs environnementaux. Les deux dimensions apparaissent donc complé-

mentaires (Fougeyrollas, 2018).

En contexte de coenseignement, les enseignantes et les enseignants ont à ajuster leur 

planification en fonction des besoins des élèves. Cela ne peut se développer sans un 

dialogue basé sur des expériences partagées et centrées sur l’amélioration de l’ensei-

gnement et de l’apprentissage (LaVan et Beers, 2005; Scantlebury et al., 2008). Ce type 

de dialogue serait profitable sur le plan du développement professionnel du person-

nel enseignant ainsi que sur les plans pédagogique et didactique, entre autres. Riches 

de la contribution des uns et des autres, les enseignantes et les enseignants ont accès 

à des perspectives et à des interprétations différentes de l’expérience d’enseignement 

et d’apprentissage (Tobin, 2006). Cet accès aux représentations mutuelles aiderait les 

coenseignantes et les coenseignants à mieux planifier les activités d’apprentissage en 

concertation (Emdin, 2007). Sans coplanification, les enseignantes et les enseignants 

n’auraient pas une compréhension commune de l’enseignement en classe et établi-

raient des objectifs divergents pour les élèves. 

Parmi les défis relevés en coenseignement au secondaire, Granger et Tremblay (2019) 

constatent que l’opérationnalisation d’une coplanification constitue une pierre 

d’achoppement, et ce, pour différentes raisons. D’abord, parce que la personne qui 

coenseigne avec le ou la titulaire de la classe oblige à revoir les modalités de planifica-

tion. En ce sens, cette personne doit tenir compte de la présence de sa coenseignante 

ou de son coenseignant, qui n’est pas nécessairement une enseignante ou un ensei-

gnant de la même discipline. Le binôme doit construire ensemble les activités d’en-

seignement-apprentissage qui seront proposées aux élèves. À cela s’ajoute la création 

d’horaires, qui est complexe au secondaire. Cette complexité s’accentue lorsqu’il est 

question de prévoir des temps d’enseignement simultanés et d’ajouter des périodes 

de planification qui concordent. Aussi, il arrive fréquemment que la coenseignante 

ou le coenseignant ait à coenseigner avec plus d’un ou d’une titulaire de classe, ce 

qui alourdit le processus de collaboration et de coplanification. Enfin, le temps alloué 

aux enseignantes et aux enseignants pour se rencontrer est souvent rapporté comme 

étant insuffisant (Mitchell, 2008; Scruggs et al., 2007) et comme un facteur qui freine 

la collaboration (Friend et Cook, 2017).
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S’ajoute à ces enjeux la composition de l’équipe de coenseignement en ce qui a trait 

à l’expertise ou à la formation. Au secondaire, un binôme peut être formé de deux 

enseignantes ou enseignants de la même discipline ou non, et de deux classes du 

même niveau ou non. Selon les cas, l’aisance avec les contenus disciplinaires de cha-

cun peut varier d’un membre du personnel enseignant à l’autre, ce qui complexifie 

la planification et la mise en place des temps de collaboration de qualité inscrits à 

l’horaire (Granger et Tremblay, 2019).

Comme le souligne Toullec (2020, p.152), « plus encore que la possibilité de dégager 

du temps de coplanification, la difficulté majeure réside dans l’utilisation à bon 

escient de ce temps en commun, le repérage des obstacles potentiels pour les élèves ». 

Pour cette auteure, se centrer sur les besoins cognitifs des élèves permettrait aux 

coenseignantes et aux coenseignants de mieux saisir les interventions à valoriser en 

contexte de classe.

Un moyen possible pour arrimer les pratiques des membres du personnel ensei-

gnant consiste à se centrer sur des cibles communes tel l’enseignement de stratégies 

d’apprentissage propres à différentes disciplines (Granger, 2012). La coplanification 

comme outil d’arrimage permet de mettre en perspective l’apport de l’enseignement 

de stratégies d’apprentissage en littératie (lire, écrire et communiquer oralement) qui 

sont transversales à toutes les disciplines et permettent aux élèves de tisser des liens 

entre les contenus vus en classe (Granger, 2020; Granger et Dumais, 2019). Sachant 

que de nombreux élèves ayant des besoins spécifiques utilisent des stratégies peu 

fructueuses et de façon répétée, cette condition crée des difficultés persistantes, 

engendre des sentiments de frustration, mène à des attitudes de découragement et 

perpétue un cycle d’échec (Wilson, 2016). Comme piste de solution, Scammacca et al. 

(2015) proposent de planifier l’enseignement explicite de stratégies d’apprentissage 

en littératie qui favorisent leurs usages dans différents domaines du développement : 

les langues, les mathématiques, les sciences, la technologie, etc. La prochaine section 

explicite ces concepts.

CADRE CONCEPTUEL

Afin d’agir plus spécifiquement sur la réussite de ces élèves à risque et de ceux qui 

sont handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage, comprendre les 

concepts de littératie et de planification permet de préciser les actions à favoriser 

chez le personnel enseignant. 
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La littératie et les conditions qui la favorisent en classe

La littératie consiste en une interaction dynamique entre trois grandes compo-

santes : la composante linguistique, qui réfère aux contextes et aux compétences 

pour lire, écrire et communiquer oralement; la composante cognitive, qui renvoie 

au paradigme théorique d’apprentissage et à celui d’enseignement; et, finalement, la 

composante sociale, qui désigne l’usage scolaire, socioculturel et social du concept 

de littératie dans divers contextes (par exemple numérique, financier, en santé, etc.). 

Ces compétences en littératie varient selon les personnes et les contextes, dans le 

temps et dans l’espace (Hébert et Lépine, 2012; Masny, 2001; Moreau et al., 2020). La 

littératie interpelle la responsabilité des milieux et des communautés à prendre des 

mesures qui favorisent l’acquisition des usages de la langue par la prise de parole et la 

participation active des personnes dans différents contextes, à l’école ou à l’extérieur 

de celle-ci (Moreau et al., 2020). 

Dans une recension des écrits sur les stratégies qui rehaussent le niveau de com-

pétences en littératie des élèves de la fin du primaire et du secondaire, Granger et 

Moreau (2018a, 2018b) relèvent plusieurs éléments qui concourent à une planifica-

tion d’un enseignement-apprentissage profitable pour les élèves, notamment ceux 

en difficulté. En situation de lecture, les interventions qui permettent de soutenir la 

compréhension consistent notamment à s’approprier les usages du langage oral et 

écrit, à procéder à l’étude des mots, à enseigner le vocabulaire de textes et à modé-

liser des types de questions qui permettent de ne pas perdre le message livré par 

l’auteur (Flynn et al., 2012). Ce travail de l’enseignante ou de l’enseignant, reproduit 

de façon récurrente, soutient le développement de routines de questionnement chez 

les élèves pour qu’ils puissent les utiliser en cas de perte de sens (Scammacca et al., 

2015; Wanzek et al., 2010). Parmi les stratégies d’apprentissage à enseigner, Rouhani 

et al. (2016) suggèrent de développer la capacité des élèves à prendre conscience de 

ce qu’ils savent sur le sujet, à faire des prédictions, à poser des questions sur le texte, 

à visualiser le message véhiculé par l’auteur et à redire dans leurs mots ce qu’ils ont 

compris. Ces stratégies aideraient à mieux comprendre les textes lus.

Les stratégies d’apprentissage sont généralement couplées à des stratégies d’ensei-

gnement qui permettent aux enseignantes et aux enseignants de démontrer leur 

utilisation de façon répétée et de mettre les élèves en action (Fagella-Luby et al., 2012; 

Scammacca et al., 2015). À titre d’exemple, les recherches montrent la pertinence de 

faire un enseignement explicite de stratégies à utiliser dans divers contextes. Autre 

exemple : favoriser la coconstruction des idées et la compréhension en salle de classe 

en encourageant la prise de parole et en suscitant les échanges entre les élèves, que 

ce soit en dyade ou en groupe, apparaît être une stratégie d’enseignement gagnante, 

notamment lorsqu’il s’agit de faire reformuler ce que les élèves ont compris et de les 

aider à justifier leur pensée (Edmonds et al., 2009; McKenna et al., 2015). En appui, 

l’étude de Hongli (2014) suggère que les pairs peuvent avoir un rôle à jouer dans un 

enseignement qui favorise l’acquisition de ces stratégies. Cette méta-analyse met 
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en lumière combien la lecture de consignes à voix haute, combinée aux questions 

posées sur le texte, contribue à éliminer les obstacles auxquels sont confrontés les 

élèves en difficulté, et ce, dans différentes disciplines scolaires. 

Enfin, l’organisateur graphique est souvent mentionné comme un outil qui montre 

plusieurs avantages, tant pour la compréhension d’un texte que pour sa mémori-

sation, la compréhension de sa structure et la capacité à le résumer. Utilisé comme 

carte sémantique, il aide à préciser le sens des mots. Il peut aussi servir à illustrer le 

schéma de récit, à décrire les étapes d’un phénomène, à résumer l’essentiel d’un texte 

en présentant les idées principales et les idées secondaires du propos, etc. En outre, 

l’organisateur graphique peut servir de point de départ pour stimuler la discussion 

en classe et pour favoriser l’explicitation de la pensée. Encore ici, le rôle de l’ensei-

gnante ou de l’enseignant consiste à modéliser les multiples possibilités d’utilisation 

de l’organisateur graphique à ses élèves et à stimuler son appropriation en l’intégrant 

à sa planification d’activités d’enseignement-apprentissage (Edmonds et al., 2009; 

Kaldenberg et al., 2015; Scammacca et al., 2015).

En écriture, Graham et Harris (2009) ont développé le modèle self-regulated strategy 

development qui comporte six étapes : 1) développer ou activer les connaissances 

antérieures; 2) discuter des stratégies pour apprendre (se poser les bonnes questions 

sur le texte : quoi? Quand? Comment?); 3) modeler des stratégies; 4) mémoriser les 

étapes d’application des stratégies; 5) soutenir les élèves durant l’enseignement 

réciproque; 6) évaluer la performance individuelle pour vérifier ce que les élèves ont 

retenu des stratégies enseignées. Ces étapes peuvent être itératives et sont appliquées 

selon les besoins des élèves. Ce modèle est basé sur la planification, la révision et 

l’autorégulation du processus d’écriture dans le but d’aider les enseignantes et les 

enseignants à composer avec des élèves qui éprouvent de la difficulté à organiser leur 

travail, qui possèdent des connaissances de base lacunaires ou absentes en écriture, 

et qui manifestent peu de motivation à la tâche.

En outre, enseigner des procédures de rédaction aux élèves en difficulté rehausserait 

la qualité de leurs textes. La révision de texte de type « phrase par phrase » ou la révi-

sion en fonction du contenu du texte peut faire l’objet de consignes ou de procédures 

leur permettant de réguler leurs écrits. MacArthur et Graham (1987) de même que 

Rouhani et al. (2016) soutiennent que planifier le texte à voix haute avec les élèves 

permettrait d’éviter une surcharge cognitive et de se centrer davantage sur la tâche. 

L’appropriation de cette stratégie par les élèves peut faire partie de la planification 

d’activités d’enseignement-apprentissage par l’enseignante ou l’enseignant. Les dif-

férentes études recensées convergent vers l’importance d’enseigner des procédures 

qui intègrent des stratégies de haut niveau cognitif. Cela serait d’autant plus perti-

nent lorsque les apprentissages se complexifient et que le niveau scolaire augmente 

(Graham et Perin, 2007; Rogers et Graham, 2008).
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Force est de constater que plusieurs enseignantes et enseignants n’enseignent pas 

de stratégies d’écriture et soutiennent peu le scripteur, ou le font de façon intuitive 

avec les élèves au moment de la rédaction (Graham et Harris, 2009). Ces auteurs ont 

documenté le fait que plusieurs enseignantes et enseignants se sentent peu préparés 

pour enseigner ces stratégies, et qu’une formation continue leur permettrait d’être 

plus habiles pour intégrer ces stratégies à leur enseignement et pour mieux planifier 

leurs activités.

En somme, qu’il s’agisse de lire ou d’écrire dans les différentes disciplines scolaires, 

des stratégies d’apprentissages doivent être enseignées pour faciliter la compréhen-

sion des élèves. Le rôle de l’enseignante ou de l’enseignante est crucial dans la pla-

nification de la séquence d’enseignement-apprentissage. Les études recensées ont 

démontré que l’apprentissage passe par des séquences qui intègrent à la fois l’oral, 

la lecture et l’écriture. Ainsi, en plus du contenu à apprendre, les enseignantes et les 

enseignants doivent planifier les stratégies pour y parvenir.

La planification 

La planification est le processus par lequel l’enseignante ou l’enseignant anti-

cipe l’élaboration des dispositifs pédagogiques qui vont favoriser les apprentissages 

prescrits ou les compétences à développer dans les programmes officiels (Toullec, 

2020). Pour ce faire, certains auteurs suggèrent de procéder par étapes de manière 

à déterminer un certain alignement pédagogique (Bergeron et Bergeron, 2020). Ces 

étapes constituent une démarche didactique mue par les besoins perçus ou avérés 

des élèves (Messier, 2020). Ces propos rejoignent ceux des auteurs des études réali-

sées en lecture et en écriture, et citées précédemment. Il existe plusieurs formes de 

planification, mais les recherches convergent pour déterminer cinq grandes étapes 

qui sont le diagnostic, l’objectif, la stratégie, l’action et l’évaluation (Messier, 2014). 

En contexte d’intégration ou d’inclusion scolaire, l’attention des enseignantes et des 

enseignants doit porter davantage sur les obstacles potentiels à l’apprentissage des 

élèves (McTighe et Willis, 2019; Wilson, 2016).

La planification à deux ou à plusieurs de l’enseignement destiné aux élèves est appe-

lée coplanification (Pratt et al., 2017). Selon Tremblay (2020), quatre types de plani-

fication de coenseignement se conjuguent et sont interdépendants : la planification 

didactique (choisir et s’approprier un contenu), pédagogique (choisir et s’approprier 

des méthodes d’enseignement), orthopédagogique (choisir et s’approprier des inter-

ventions différenciées) et structurelle (choisir et s’approprier des configurations 

de coenseignement). Les enseignantes et les enseignants qui travaillent en dyade 

doivent préciser leurs rôles au sein de la classe selon des intentions pédagogiques 

déterminées et selon un souci d’équité entre les membres de l’équipe (Pratt et al., 

2017; Scruggs et al., 2007).
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Concrètement, dans une classe inclusive, il est possible d’observer des élèves à dif-

férents niveaux de compétences. Selon les tâches à réaliser, les niveaux de compé-

tences s’entrecroisent; ils sont variables et non linéaires. Ce contexte d’enseignement 

impose aux enseignantes et aux enseignants de s’ajuster, sinon de différencier leur 

enseignement. Or, selon Kamil et al. (2008), certaines enseignantes et certains ensei-

gnants se sentent démunis lorsqu’il s’agit de planifier leurs stratégies d’enseignement 

en littératie (lire, parler, écouter et réagir) auprès des élèves à risque, handicapés ou 

en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage. Le défi augmente lorsqu’il s’agit de 

coplanifier le coenseignement (Pratt et al., 2017). 

Afin de fournir une réponse à cette problématique soulevée dans ce contexte de pla-

nification en coenseignement, l’objectif général de la recherche vise à coconstruire 

un cadre de référence intégrant les principes d’une coplanification en concomitance 

avec des pratiques favorables au rehaussement des compétences en littératie des 

élèves du secondaire.

MÉTHODOLOGIE

La méthodologie privilégiée s’inspire du processus de coconstruction pour concevoir 

un outil de coplanification qui tienne compte du contenu disciplinaire à apprendre, 

des stratégies d’enseignement-apprentissage combinant la lecture, l’oral et l’écriture, 

et des configurations propres au coenseignement. Le devis de la recherche-déve-

loppement (Gascon et Germain, 2017) permet la conception d’un produit (cadre de 

planification) qui se transforme à la suite d’une coconstruction (contributions et 

réflexions des participantes et des participants) quant à l’objet de recherche (pla-

nification) (Loiselle et Harvey, 2009). Le processus de coconstruction renvoie au 

paradigme interprétatif et aux procédures itératives (Anadón, 2006). Ce processus 

de « penser ensemble » permet à chacune des participantes et à chacun des partici-

pants de mobiliser ses ressources et d’adopter une posture subjective et critique pour 

résoudre un problème complexe (Bourassa et al., 2007). Il s’agit « d’une action délibé-

rée, visant un changement dans le monde réel » (Dubost et Lévy, 2002, p. 398). Cette 

intersubjectivité critique est possible par le croisement de savoirs entre les personnes 

participantes et par son caractère synergique (Bourassa et al., 2007). 

La démarche de développement s’est réalisée par étapes en alternant la conception, 

la validation et l’enrichissement du cadre de planification (produit), qui a connu 

diverses phases de prototypage. Elle consiste en des allers-retours de versions amé-

liorées du cadre de planification pour développer un produit amélioré (Van Der 

Maren, 2003). Le développement de ce produit est la finalité de la recherche-dévelop-

pement. Harvey et Loiselle (2009) propose cinq étapes : 1) l’origine de la recherche; 

2) le référentiel; 3) la méthodologie; 4) l’opérationnalisation; 5) les résultats. Ces 

renseignements méthodologiques permettent de préciser l’opérationnalisation pré-

sentée dans les paragraphes suivants. Suivront les résultats.
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Une invitation par courriel a été lancée à des conseillères et conseillers pédagogiques, 

ainsi qu’à des enseignantes et enseignants du secondaire de différentes commissions 

scolaires québécoises pour contribuer à la réflexion. La question qui leur a été posée 

était : « Après avoir pris connaissance des stratégies reconnues comme efficaces pour 

contribuer au rehaussement des compétences en littératie des élèves, de quelle façon 

est-il possible de les utiliser lorsqu’il s’agit de planifier en contexte de coenseigne-

ment dans vos disciplines respectives? »

En 2018-2019, quatre demi-journées animées par la chercheuse ont eu lieu pour 

soutenir la réflexion des groupes de travail. Au total, 15 personnes volontaires et 

disponibles aux dates fixées, dont 13 conseillères et conseillers pédagogiques ainsi 

que 2 enseignants, ont participé aux rencontres. Par discipline, cinq participantes ou 

participants en science et technologie, quatre en français, trois en univers social et 

deux en mathématiques ont contribué à la démarche. Ces personnes ont travaillé de 

leur côté entre chacune des rencontres de manière à faire avancer leur réflexion sur la 

planification au regard de leur pratique d’accompagnement des enseignantes et des 

enseignants. Leurs travaux ont mené à la détermination d’indicateurs pour coplani-

fier. Ces indicateurs ont aussi été proposés à des enseignantes et des enseignants qui 

souhaitaient coplanifier leur enseignement; elles ou ils ont fait des essais et ont fourni 

leur réflexion critique. En outre, sans prétendre apporter une réponse complète, cette 

coplanification s’inspire des principes issus de travaux de recherche et s’appuie sur 

des essais dans la pratique.

RÉSULTATS 

La construction du cadre de référence est passée par de multiples étapes qui ont 

conduit à un schéma intégrant cinq préoccupations des participantes et des par-

ticipants, soit : a) déterminer son intention pédagogique; b) dresser un portrait de 

classe permettant de vérifier les connaissances préalables des élèves au regard de 

cette intention; c) planifier, à partir des besoins des élèves, des contenus à enseigner, 

des stratégies d’enseignement-apprentissage à intégrer, des tâches attendues et les 

indicateurs de réussite à observer; d) anticiper les stratégies de régulation à déployer 

lors des bris de compréhension ou des difficultés d’exécution; e) planifier l’évalua-

tion formelle ou informelle pour informer les élèves des connaissances acquises, des 

compétences développées et de leurs besoins. 

Chacune des étapes de ce coenseignement a donné lieu à un questionnement lié 

au rôle de la deuxième coenseignante ou du deuxième coenseignant en classe. Les 

participantes et les participants étaient d’accord pour dire que l’intention péda-

gogique devait être planifiée à deux ou, minimalement, communiquée au binôme 

avant l’enseignement. Un autre propos commun des personnes participantes est de 

constater qu’à deux coenseignantes ou coenseignants, il devenait plus aisé d’obser-

ver les élèves. Clarifier les rôles de chacun dans la collecte de données, l’observation 
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et la consignation des données est apparu comme une stratégie efficiente en vue 

de favoriser une certaine complémentarité. Ces renseignements ont alimenté le 

dialogue entre le personnel coenseignant. L’étape de la planification a fait émerger 

les questionnements propres aux configurations du coenseignement; par exemple, 

quel dispositif ou formule pédagogique à mettre en place? Et qui fait quoi selon le 

dispositif choisi? Ces questions ont conduit à penser à la différenciation pédagogique 

possible selon les besoins observés. En outre, les rôles se doivent d’être suffisamment 

clairs et équitables au moment de réaliser l’activité pour que les coenseignantes et 

les coenseignants puissent piloter les activités de manière concertée, sans perdre de 

vue leur intention pédagogique. Quant aux temps d’évaluation, les coenseignantes et 

les coenseignants ont fait preuve de créativité pour déterminer et pour expérimenter 

divers moyens permettant aux élèves de communiquer le plus efficacement pos-

sible leur compréhension ou leur autoévaluation. Un canevas de questionnements 

et de stratégies a été formulé pour vérifier que les élèves s’étaient bien approprié le 

contenu et les stratégies enseignées. 

Les principes d’action dégagés par les participantes et les participants sont synthéti-

sés dans un schéma qui présente un cadre de planification pour le rehaussement des 

compétences en littératie au secondaire en contexte de coenseignement. Ce schéma 

a été développé après plusieurs allers-retours des participantes et des participants 

provenant de différentes disciplines, pour soutenir la formation continue des per-

sonnels scolaires qui souhaitent travailler de concert à la réussite scolaire des élèves 

à risque, handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage.

Pour soutenir l’actualisation de cette planification, certaines personnes participantes 

ont convenu de l’intérêt de fonctionner par questionnement : « Les questions propo-

sées dans le schéma de coplanification en littératie ont clarifié pour moi quels enjeux 

doivent être gardés en tête lors de toutes ces phases afin de concevoir et de piloter 

une activité optimale pour mes élèves. » Une fois mis en forme, le schéma leur est 

apparu visuellement intéressant en raison de sa nature cyclique et de ce qu’il permet-

tait de garder en tête, soit « d’articuler enseignement-apprentissage et évaluation ». 

En outre, les personnes participantes soulignent que le schéma pourrait être utilisé 

en concomitance avec une liste de stratégies pédagogiques reconnues en littératie. 

Les rencontres d’équipes disciplinaires ont permis de créer un dialogue et d’alimen-

ter la réflexion sur l’acte d’enseigner et sur les défis de la mise en œuvre d’innovations 

pédagogiques comme la planification visant à rehausser les compétences en littératie 

en contexte de coenseignement. 
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Schéma.  Cadre de coplanification pour le rehaussement des compétences en 

littératie

 

CONCLUSION

Les recherches recensées montrent avec éloquence qu’il reste beaucoup de chemin à 

parcourir pour planifier l’enseignement de compétences en littératie. Ces dernières 

doivent faire partie d’une routine générale d’enseignement, et donc être intégrées 

dans les différentes disciplines enseignées. À ces stratégies générales d’enseignement 

peuvent se greffer des stratégies plus spécifiques aux disciplines. Cela constitue un 

autre niveau de complexité. Le présent cadre de coplanification représente un outil 

qui répond aux défis d’inclusion, de différenciation pédagogique et de coenseigne-

ment. Au gré de son usage, cet outil permettra d’intégrer, dans une culture d’ensei-

gnement, certains principes de la coplanification. Ce cadre de coplanification oriente 

les personnels enseignants à poser des questions ciblées sur les bonnes pratiques à 

préconiser ou les changements à réaliser. Puisque la base d’un coenseignement effi-

cace est la coplanification, ce cadre aide à réfléchir ensemble aux dispositifs et aux 

conditions pédagogiques à mettre en place en planification dans une perspective à 

court, à moyen ou à long terme. Loin d’être prescriptif, il suscite le dialogue entre 

les membres du personnel coenseignant en vue de réguler leur pratique. Plusieurs 
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coenseignantes et coenseignants de différents milieux scolaires en font actuellement 

l’essai, et leurs observations nourriront notre réflexion comme chercheuse et cher-

cheur. D’autres recherches participatives ou de type recherche-action devraient être 

réalisées pour préciser l’adéquation du contenu, la pertinence et l’acceptation sociale 

de ce cadre de coplanification.
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