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Développer le vocabulaire a I'éducation
preéscolaire a partir de la littérature
jeunesse : quelle place pour la
multimodalit¢ dans les activites que

proposent les enseignantes ?

Dominic Anctil, Université de Montréal
Aya Bouebdelli, Université de Montréal

Résumé

Le présent article s’intéresse a la place de la multimodalité dans les activités de consolidation de
vocabulaire proposées par des enseignantes de I'’éducation préscolaire (maternelle 5ans) ceuvrant
en milieux défavorisé. Dans le cadre d’'une recherche collaborative, une quinzaine d’enseignantes ont
recu une formation sur la démarche d’enseignement direct de vocabulaire, qui vise un apprentissage en
profondeur des mots. Entre les journées de formation, elles ont eu a planifier et a mettre a I'essai cinq
séquences d’enseignement direct a partir d’albums jeunesse. L'analyse des 271 activités réalisées révele
que la multimodalité s’y actualise surtout par le recours a des images et a des mimes pour soutenir la
compréhension des mots et qu’un nombre limité d’activités favorisent le réemploi des mots dans de
nouveaux contextes. La place des outils technologiques comme soutiens a une approche multimodale est
aussi discutée.

Abstract

This article focuses on the role of multimodality in follow-up vocabulary activities conducted by
preschool teachers working in disadvantaged schools.As part of a collaborative research project, fifteen
teachers received training on direct vocabulary instruction, which aims for a deep understanding of
words. Between the training days, they were required to plan and test five sequences of direct vocabulary
instruction using children’s books. Analysis of the 271 activities conducted reveals that multimodality is
primarily realized through the use of images and movements to support word comprehension, and that
only a limited number of activities promote the reuse of words in new contexts.The use of technological
tools as support for a multimodal approach is also discussed.

Mots-cl¢s : éducation préscolaire, vocabulaire, didactique du lexique, enseignement direct,
multimodalité, milieu défavorisé, littérature jeunesse.
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Introduction

Le présent article s’intéresse a la place qu'occupe la multimodalité dans les activités lexicales mises en
ceuvre par douze enseignantes de I'éducation préscolaire ceuvrant dans des quartiers défavorisés de
lile de Montréal. Ces activités ont été proposées dans le cadre d’'une recherche collaborative visant
une bonification des pratiques soutenant le développement du vocabulaire des enfants, notamment a
travers I'appropriation de la démarche d’enseignement direct de mots ciblés dans des albums jeunesse et
du concept de sensibilité lexicale.

1. Problématique

Le vocabulaire est au cceur de la compétence langagiére et son role central dans la compréhension en
lecture a été maintes fois démontré (Elleman et al.,2009) ; parmi les facteurs influengant la compréhension
de textes, le vocabulaire ressort toujours comme I'un des plus importants (Perfetti et Adolf, 2012).

Les pratiques de littératie dans le milieu familial, notamment les moments de lecture partagée, favorisent
le développement de compétences précoces en lecture, a la fois sur le plan de la compréhension orale
et du vocabulaire (Sénéchal, 2006), prédictives des résultats en lecture au primaire (Sénéchal et LeFevre,
2002). Or; si les enfants issus de milieux favorisés, chez qui de telles pratiques sont plus fréquentes,
développent une avance considérable sur ces deux plans (Le Normand, Parisse et Cohen, 2008 ; Reese
et Cox, 1999), la situation peut s’avérer différente chez ceux issus de milieux défavorisés. En effet, ces
enfants sont souvent moins exposés a des expériences langagiéres riches et variées, ce qui peut les
conduire a moins développer leur vocabulaire avant I'entrée a I'école (Fernald et al., 2013 ; Hart et Risley,
1995). Par ailleurs, les enfants ne parlant pas la langue d’enseignement a la maison n’ont pas la chance de
développer autant leur vocabulaire dans cette langue (Carlisle et al., 1999).

Sur le plan du vocabulaire, d’énormes différences existent donc dans le bagage lexical des enfants deés
'entrée a la maternelle (Baker et al., 1998) et, une fois établies, elles tendent a persister (Hart et Risley,
1995), voire a s’accentuer. En effet, comme I'accroissement lexical s’opere principalement a travers
I'apprentissage incident du vocabulaire, surtout par la lecture (Blachowicz et al., 2006), les enfants
possédant un vocabulaire plus limité au départ bénéficient moins de cette source d’accroissement;
puisque les textes qu’ils lisent contiennent une forte proportion de mots inconnus, ils peinent a s’appuyer
sur le contexte pour inférer le sens de mots nouveaux qu’ils rencontrent. Ceci a pour effet qu’ils
comprennent peu les textes qu’ils lisent et développent souvent un rapport négatif a la lecture :ils lisent
donc moins et sont ainsi exposés a moins de mots nouveaux (Stanovich, 1986). Donc, « le déficit lexical
observé chez de nombreux éléves n’est pas seulement la cause de leurs difficultés de compréhension, il
en est aussi la conséquence.» (Cébe et Goigoux, 2015, p. 120)

Afin de réduire les inégalités, il est donc essentiel que I'école favorise I'accroissement du vocabulaire des
enfants (Biemiller, 2012) afin de soutenir le développement de leur compétence en lecture, essentielle
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a la réussite scolaire (Duncan et al., 2007 ; Hindman et al., 2014). Des efforts doivent étre faits en ce
sens des I'éducation préscolaire (Beck et al., 2012) afin d’accroitre le vocabulaire oral des enfants, qui
constitue I'un des piliers sur lesquels se développera leur compétence en lecture (Perfetti et Stafura,
2014).

Le récent Programme-cycle de I'éducation préscolaire (Ministére de I'Education et de I'Enseignement
supérieur [MEES], 2021) présente dailleurs le vocabulaire comme I'une des composantes a privilégier
dans le développement du langage oral de I'enfant.

1.1. Le vocabulaire dans le Programme-cycle de I'éducation
préscolaire

Le Programme-cycle de P'éducation préscolaire (MEES, 2021), instauré a I'automne 2021, se donne pour
mandat « de favoriser le développement global de tous les enfants [et] de mettre en ceuvre des
interventions préventives » (p.3) en vue de favoriser la réussite éducative. Parmi les cinqg domaines de
développement de I'enfant figure le développement langagier, qui regroupe deux axes : le langage oral
et le langage écrit. Uune des composantes du langage oral est précisément le vocabulaire et certains
éléments sont proposés a I'enseignante pour observer le développement de I'enfant en lien avec cette
composante. Le tableau | présente ces éléments d’observation.

Composante Elargir son vocabulalre
L'enfant pourrait, par exemple:
»  démontrer de la curiosité et de I'intérét & I'égard des mots;

»  repéter des mots ou des expressions au fur et 2 mesure qu'il les entend,
méme s'il ne comprend pas tout a fait leur sens;

» utiliser des mots connus ou nouveaux dans différentes situations
de communication;

»  utiliser des mots associés aux technologies de l'information
et de la communication (TIC);

» découvrir de nouveawux mots par des interactions et diverses lectures;

»  reconnaitre a |'oral les mots qui représentent des nombres;

»  regrouper des mots qui ont des liens entre eux (ex.: construire un réseau
d'idées);

»  utiliser un vocabulaire de plus en plus précis pour désigner des objets,

des actions ou des émotions;

»  réutiliser du nouveau vocabulaire dans les jeux symboliques.

Tableau |. Eléments d’observation pour la composante Elargir son vocabulaire (MEEQ, 2021).

Certains de ces éléments suggérent des pistes aux enseignantes pour soutenir le développement du
vocabulaire des enfants, mais demeurent assez vagues, notamment quant au choix des mots a prioriser
et aux interventions pédagogiques a mettre en place en classe pour susciter la curiosité lexicale des
enfants et les amener a explorer, a acquérir et a réutiliser du nouveau vocabulaire.
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1.2. Lenseignement lexical dans les classes au Québec

Il n’existe pas a notre connaissance de recherches portant précisément sur les pratiques visant a soutenir
le développement lexical des enfants a I'éducation préscolaire au Québec, mais notre connaissance du
terrain nous permet de constater qu’elles partagent de nombreux points communs avec I'enseignement
lexical au primaire, qui fait 'objet de davantage de travaux (Anctil et al. 2018 ; Cébe et Goigoux, 2015
Dreyfus, 2004 ; Lessard, 2017). Il ressort de ces études que les interventions lexicales en classe sont
la plupart du temps spontanées et consistent a expliquer le sens de mots inconnus des éleves afin de
soutenir leur compréhension, principalement lors de lectures ; ces explications sont faites oralement,
ce qui ne laisse aucune trace des mots discutés et ne favorise pas leur appropriation par les éléves.
Grossmann (2018) résume bien ce constat :

A Iécole maternelle (et parfois au-dela), la lecture d’albums et d’histoires joue un réle important ; les

formes de médiation utilisées par le lecteur adulte permettent I'accés a un lexique nouveau et peu familier.

Dans le courant de la séance de lecture [...], des explicitations lexicales sont généralement effectuées
mais elles fournissent rarement la base d’un travail ultérieur. (p. 10-11)

Ainsi, le vocabulaire fait I'objet d’'un enseignement peu systématique et rarement planifi¢, puisque les
mots expliqués sont rarement choisis a I'avance (Anctil et al.,2018). Du c6té américain, I'étude de Wright
et Newman (2014) menée dans 55 classes de maternelle du Midwest rend compte de constats similaires.
Ces chercheuses soulignent aussi que les mots expliqués dans les quartiers favorisés correspondent
davantage a des mots « sophistiqués » considérés essentiels pour le développement de la compréhension
en lecture.

En ce qui concerne les conceptions des enseignantes du primaire par rapport a I'enseignement lexical,
les recherches de Dreyfus (2004) et d’Anctil et al. (2018) mettent en lumiére une compréhension
plus ou moins claire des principes qui sous-tendent le développement du vocabulaire, qui semble aussi
trouver écho chez les enseignantes de I’éducation préscolaire que nous rencontrons. Ceci est sans
doute attribuable a un manque de formation (Tremblay, 2009) ; les enseignantes admettent généralement
manquer de repéres pour soutenir le développement du vocabulaire de leurs éléves et s’en remettre a
leurs intuitions.

Or, la recherche en didactique du lexique fournit plusieurs pistes intéressantes pour I'enseignement
lexical, notamment par la mise au jour des composantes a considérer (Graves, 2016), des principes qui
soutiennent le développement du vocabulaire (p.ex. Garcia-Debanc et al., 2010 ; Quigley, A. 2018) et
de propositions pédagogiques concretes (p.ex. Beck et al., 2013; Biemiller et Boote, 2006). Le décalage
entre les pratiques observées en classe et les pistes fournies par la recherche témoigne donc de réels
besoins de formation chez les enseignantes (Cebe et Goigoux, 2018).

1.3. Une recherche collaborative sur le développement du
vocabulaire a 'éducation préscolaire

Vu la place centrale du vocabulaire dans le développement langagier et 'importance d’intervenir de
facon précoce chez les enfants présentant des vulnérabilités, nous avons considéré que I'implantation
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du nouveau Programme-cycle de 'éducation préscolaire constituait un moment opportun pour mener avec
les enseignantes de maternelle intervenant en milieu défavorisé une réflexion sur les pratiques visant a
soutenir le développement du vocabulaire des enfants.

La recherche collaborative faisant I'objet du présent article' est menée par une équipe de chercheurs de
I'Université de Montréal et de 'TUQAM et trois centres de services scolaires francophones de Montréal.
Comme il nous semblait essentiel de tenir compte des particularités de I'enseignement en milieu
défavorisé et plurilingue, ou les enfants sont plus susceptibles de présenter certaines vulnérabilités en
lien avec le vocabulaire dans la langue d’enseignement, nous avons établi un partenariat avec Une école
montréalaise pour tous? (UEMPT), un programme du ministére de I'Education du Québec visant entre
autres a répondre aux besoins de formation des enseignantes intervenant en milieux défavorisés sur
l'ile de Montréal, souvent caractérisés par une large population d’enfants pluriethnique et plurilingue.
Les objectifs du projet s’articulent en deux volets : objectifs de formation et objectifs de recherche.
Les objectifs liés au développement professionnel des enseignantes sont les suivants: |) Offrir aux
enseignantes une formation appuyée par la recherche sur I'enseignement du vocabulaire en milieu
défavorisé, 2) Favoriser I'appropriation par les enseignantes de la démarche d’enseignement direct du
vocabulaire en étant accompagnées dans la planification et la mise a I'essai d’activités lexicales et 3)
Bonifier les pratiques expérimentées et les ressources produites dans une démarche réflexive visant
un transfert des connaissances. Le volet recherche visait a 4) Décrire I'impact de la formation sur les
conceptions des enseignantes quant a I'enseignement du vocabulaire et a 5) Mesurer I'impact de la
formation sur les pratiques des enseignantes en documentant la planification et la mise en ceuvre de
séquences d’enseignement direct de mots ciblés.

Dans le présent article, nous nous intéressons principalement aux résultats associés a I'objectif 5 en
explorant la place de la multimodalité dans les activités mises en place en classe pour soutenir la
consolidation de vocabulaire chez les enfants.L'opérationnalisation du projet de recherche sera présentée
a la section 3; la prochaine présente notre cadrage théorique.

2. Cadre de référence

Selon Graves (2016), quatre composantes sont a considérer pour soutenir le développement lexical des
éleves, adaptées ci-dessous par Anctil et Proulx (2022).

1. Le projet Développer bhabileté a inférer, le vocabulaire et la sensibilité lexicale pour soutenir bapprentissage de la lecture : une
recherche collaborative avec des enseignantes de maternelle et de 1" année du primaire (Anctil, D., Tremblay, O. et Gagné,A., 2020-
2024) bénéficie d’une subvention du programme Développement de partenariat du Conseil supérieur de recherche du Canada.

2. https://ecolemontrealaise.info/.
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1) Le développement de la sensibilité lexicale des éléves, c'est-a-dire I'éveil de leur
curiosité pour les mots a travers des activités ludiques et stimulantes.

2) Lexposition des éléves a une langue riche dans un environnement lexicalement
foisonnant et par des interactions langagiéres variées, ce qui passe notamment par
T'utilisation d’ceuvres jeunesse a travers différents dispositifs suscitant les échanges.

3) Lenseignement direct de mots ciblés, qui met I'accent non seulement sur l'expli-
cation de leur sens, mais aussi sur leur mémorisation et leur réinvestissement.

4) Le développement de la compétence métalexicale des éléves a travers:
a. l'enseignement de certains liens et phénomeénes lexicaux qui permettent de
comprendre l'organisation du lexique et de structurer leur vocabulaire;
b. l'enseignement de stratégies lexicales (analyse morphologique des mots,
recours au contexte, utilisation du dictionnaire) pour favoriser la compréhen-
sion en lecture et I'apprentissage autonome de vocabulaire.

Tableau 2. Les composantes de I'enseignement lexical (Anctil et Proulx, 2022, p. 199).

Notre projet de recherche se concentre principalement sur I'enseignement direct de mots ciblés et
c’est sur les activités en lien avec cette composante que porte cet article.

2.1. Le développement du vocabulaire par 'apprentissage de
mots ciblés

La démarche au cceur de notre projet est I'enseignement direct de mots ciblés. Avant de présenter
cette approche plus en détail, il importe de se questionner sur ce qu'implique la connaissance d’'un mot,
sur les principes qui soutiennent I'apprentissage de mots nouveaux et sur I'apport de la multimodalité a
I'enseignement du vocabulaire.

2.1.1. Les facettes de la connaissance d’'un mot

Plus une personne possede un vocabulaire étendu, plus elle comprend les textes qu’elle lit et arrive a
s’exprimer avec nuance. Le nombre de mots que maitrise un locuteur est impressionnant — en moyenne
de 40000 a 60 000 pour un adolescent a la fin du secondaire (Aitchison, 2012) —, d’autant plus que
la connaissance de chaque unité lexicale est complexe (Polguere, 2016). En effet, connaitre un mot
implique de connaitre au moins son signifiant — c’est-a-dire sa forme® orale, et éventuellement sa forme
écrite — et son signifié, soit le sens qui y est associé (de Saussure, 1960). Pour bien utiliser un mot, il faut
aussi connaitre une foule d’autres propriétés qui régissent son usage (le genre lorsqu’il s’agit d’'un nom,
la structure syntaxique qui y est associée s’il s’agit d’un verbe, les mots avec lesquels il est susceptible

3. Il serait méme plus juste de parler de ses formes, puisque toutes les flexions associées & ce mot doivent étre connues.
Pensons par exemple a certains verbes auxquels sont associés une multitude de signifiants (ex. ETRE : suis, es, sommes, étes,
serons, étaient, etc.).
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d’apparaitre, etc.). La connaissance d’un mot s’acquiert donc de facon graduelle a travers des rencontres
multiples dans divers contextes et peut aller d’une connaissance réceptive (compréhension du mot
lorsqu’il est rencontré en contexte) a une connaissance productive (utilisation du mot a l'oral ou a
I’écrit) (Nation, 2022). Le vocabulaire d’'une personne peut donc étre appréhendé selon le nombre de
mots connus (perspective quantitative) — on parle alors d’étendue du vocabulaire — ou selon le degré de
connaissance des mots (perspective qualitative) — on parle alors de profondeur du vocabulaire (VWesche
et Paribakth, 1996). La démarche d’enseignement direct de mots ciblés que nous proposons dans le
cadre de notre projet permet d’accroitre I'étendue du vocabulaire des enfants, mais vise surtout une
connaissance en profondeur des mots, qui devrait en permettre un réemploi productif.

2.1.2. Les principes soutenant 'apprentissage de mots nouveaux

Plusieurs principes soutiennent I'apprentissage de mots nouveaux. Tout d’abord, il faut que les mots
soient rencontrés dans des contextes signifiants, par exemple des albums de littérature jeunesse. En ce
sens, la recherche démontre que la lecture a voix haute faite par I'enseignante constitue dés la maternelle
une pratique ayant des effets positifs chez les enfants, notamment de milieux défavorisés, a la fois sur la
qualité de la compréhension et sur I'accroissement du vocabulaire (Swanson et al., 201 1). Cependant,
il ne suffit pas de lire souvent et beaucoup aux enfants pour soutenir leur développement langagier :
ce sont la qualité des interactions autour des livres, les compétences ciblées lors des échanges et la
fagon de les travailler qui sont déterminantes (Gonzalez et al., 2014). Ainsi, les dispositifs pédagogiques
les plus efficaces « prévoient des discussions systématiques, guidées par I'enseignant, pour favoriser un
traitement en profondeur du texte étudié ; font réaliser aux éléves des taches cognitives de haut niveau
(inférer, raconter...) ; accordent une attention permanente au vocabulaire » (Cebe et Goigoux, 2017,
p-9).

En outre, les rencontres multiples avec les mots constituent aussi un facteur déterminant dans leur
apprentissage (Horst et al. 1998 ; Stahl & Fairbanks, 1986 ;Waring & Takaki,2003) ; en effet, en rencontrant
un mot dans des contextes variés, I'enfant pourra étre exposé a sa forme, raffiner sa compréhension
de son sens et, de facon implicite, acquérir des connaissances en lien avec son usage (Schmitt, 2008).
Si 'enseignant fournit des explications sur le sens de certains mots pendant la lecture, cela contribue
aussi grandement a leur apprentissage (Biemiller et Boote, 2006). Des discussions autour des mots, qui
permettent aux éléves de faire des liens avec des mots déja connus, et des activités qui permettent un
« traitement actif » (active processing) des mots (classement, inférence du sens a partir du contexte, etc.)
contribuent aussi a leur apprentissage (Marulis et Neuman, 2010). Finalement, la multimodalité joue un
role central dans I'appropriation des mots ; les voir et les lire, les prononcer, les écrire et les associer a
une image, a un geste ou a un contexte favorise leur mémorisation et leur intégration au vocabulaire des
éleves (Cebe et Goigoux, 2017). La section 2.2 porte plus spécifiquement sur la multimodalité dans les
recherches sur I'enseignement du vocabulaire, mais il nous semble pertinent de présenter tout d’abord
la démarche d’enseignement du vocabulaire, qui répond a 'ensemble des principes présentés ici.
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2.1.3. La démarche d’enseignement direct du vocabulaire

L'enseignement direct du vocabulaire, promu notamment par Beck et al. (2013), est une approche
impliquant une explication du sens de mots ciblés dans un contexte authentique, généralement lors de
la lecture d’'une ceuvre jeunesse, suivie d’activités ludiques de réflexion et de discussion autour des mots
travaillés. Ces activités favorisent les rencontres multiples avec les mots ciblés dans différents contextes,
ce qui permet aux enfants d’en explorer différentes facettes, de tisser des liens avec des mots connus et
de se les approprier en profondeur. La figure 3 présente les étapes de la démarche.

Préparation par l'enseignante
+ Planification de lactivité de lecture
+ Choix des mots a enseigner
- Production de définitions conviviales

Présentation des mots en contexte authentique

« Lecture de l'ceuvre et explication simple et rapide des mots ciblés en cours
de lecture par l'enseignante

Retour sur les mots ciblés

« Apreés la lecture, retour sur les mots: rappel du sens des mots et des contextes
dans lesquels ils sont rencontrés dans l'ceuvre et présentation d'autres contextes
pour en illustrer le sens

Consolidation du vocabulaire ciblé a travers des activités bréves et ludiques
Préparation de supports visuels a afficher en classe

Activités de mémorisation de la forme des mots

Jeux d'association sens-forme

Discussions visant l'approfondissement de la compréhension des mots a travers
divers contextes

Activités en réception et en production, a l'oral comme a l'écrit

Sensibilisation a l'usage des mots

.

Consignation des traces et valorisation du réinvestissement

* Murs de mots, carnet de vocabulaire, etc.
- Mise en place de dispositifs de valorisation du réinvestissement pour
maintenir les mots présents dans la classe

Figure . Les étapes d’'une séquence d’enseignement direct de mots ciblés (Anctil et Proulx, 2022, p.203)

Ce qui différencie la démarche d’enseignement direct des pratiques de classe réguliéres en lien avec
le vocabulaire (explications spontanées fournies oralement aux enfants lorsqu’'un probléme de
compréhension survient), c’est le travail préalable de sélection des mots a cibler et la mise en place
d’activités de consolidation subséquentes visant leur mémorisation, leur appropriation en profondeur et
leur réemploi par les enfants.

4. Nous sommes conscients que le terme enseignement peut sembler plus ou moins en accord avec I'esprit du Programme-
cycle de I'éducation préscolaire. Si nous choisissons de conserver le terme enseignement direct de mots ciblés, c’est parce que
c’est la traduction généralement utilisée dans la littérature francophone pour parler de I'approche de robust instruction mise
de l'avant par Beck et ses collaboratrices (2013), notamment a la maternelle. Il ne s’agit pas ici d’une approche scolarisante,
mais plutot de conditions a mettre en place pour soutenir le développement du vocabulaire des enfants a travers des activités
ludiques, ce qui tout a fait en accord avec les visées de I'éducation préscolaire.
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Certains critéres guident le choix des mots a travailler a travers la séquence d’enseignement direct. Il doit
s’agir de mots de haute fréquence a I'écrit — qui jouent donc un role important dans la compréhension —,
mais peu fréquents a I'oral et qui ont donc peu de chances d’étre appris de fagon incidente (Beck et al,
2013).Les mots ciblés doivent aussi appartenir a des classes diverses (noms, verbes,adjectifs,etc.) etinclure
des expressions (Berthiaume et al., 2020). A 'éducation préscolaire, le potentiel de réinvestissement des
mots dans le quotidien de la classe constitue aussi un critére qui favorise grandement leur appropriation
par les enfants (Anctil et al., 2022). A ce niveau, le nombre d’items lexicaux ciblés se situe entre huit et
dix et la période de consolidation s’étend sur une période d’environ deux semaines.

En ce qui concerne les activités de consolidation du vocabulaire ciblé,il importe d’en proposer une variété ;
certaines visent plus spécifiquement la mémorisation de la forme des mots et de I'association forme-
sens, d’autres offrent des occasions de discuter du sens des mots pour en favoriser une compréhension
en profondeur et d’autres enfin permettent aux enfants de réinvestir les mots en production dans une
variété de contextes (voir section 4).

De nombreuses études démontrent les bienfaits de I'enseignement direct tant sur I'apprentissage des
mots ciblés que sur la compréhension des textes lus (Graves, 2016), et ce, dés I'éducation préscolaire
(Roux-Baron et al., 2017) et tout au long du primaire (Wright et Cervetti, 2017), notamment pour
les éleves a risque (Marulis et Neuman, 2013). Des études longitudinales suggerent que les bienfaits
de I'enseignement direct a la maternelle sur le développement du vocabulaire d’éleves a risque se
maintiennent dans le temps (Coyne et al., 2022).

2.2. La multimodalité dans les recherches sur l'enseignement
du vocabulaire

Comme nous I'avons vu plus haut, I'enseignement direct du vocabulaire vise une connaissance des mots
tant d’un point de vue réceptif que productif. On sait par ailleurs que
La récupération des mots en mémoire est étroitement liée a la nature et a la qualité de leur encodage,
c’est-a-dire a la maniére dont ils ont été enseignés, appris et stockés [...] Dés lors, on comprend mieux
les résultats des études montrant que plus on ajoute de composants didactiques a l'activité d’encodage,

plus la précision des mots stockés augmente et meilleure est la récupération des mots en mémoire,
récupération qui fonde le réemploi lexical. (Roux-Baron et Cébe, 2020, p. 195)

La notion de multimodalité apparait dans la littérature scientifique sur I'enseignement du vocabulaire
dans les années 2010, mais la définition méme de la multimodalité ne fait pas consensus. A titre d’exemple,
Van Singel (2022) définit I'enseignement multimodal comme un enseignement explicite qui s’appuie a
la fois sur une définition des mots fournie par I'enseignant et sur un approfondissement en contexte
de leur connaissance. Pour Berthiaume et al. (2020), I'enseignement multimodal du vocabulaire se fait
a la fois en contexte oral et en contexte écrit. Bien que ces deux modes de communication distincts
permettent effectivement de faire appel a la multimodalité dans I'enseignement du vocabulaire, nous
adopterons dans cet article la définition proposée par Carcamo et al. (2016), plus englobante :

Its foundation lies mainly in presenting the information through more than one sensory mode using varied materials,

e.g. visual (images, videos), audio (music, sounds), gestural (movements, facial, expressions), and so on. Modes are
different ways to communicate, create meaning and finally understand the world. (p. 1 30)
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Beaucoup de recherches empiriques ont démontré l'intérét d’offrir différents modes de représentation
pour un méme mot afin de soutenir son apprentissage, par exemple en ayant recours a sa prononciation
(Rosenthal et Ehri, 2010 ; Zormpa et al., 2019) ; a des images, des photos ou des vidéos (Roux-Baron
et Cebe, 2020 ; Sadoski, 2005 ; Wasik et Hindman, 2023) ; a des mimes, des gestes ou des mouvements
(Roux-Baron et Cebe, 2020 ; Silverman et Crandell, 2010 ;Toumpaniari et al., 2015) ;a des objets (Wasik
et Hindman, 2023). Des recherches récentes mentionnent aussi I'intérét des outils technologiques pour
exploiter la multimodalité dans I'enseignement du vocabulaire (Alezeni, 2014 ; Fengyu, 2023).

Ce seront ces différentes modalités qui feront I'objet de notre analyse a la section 4, mais il importe de
présenter d’abord notre méthodologie de recherche.

3. Méthodologie

A travers un processus de recherche-formation, notre projet collaboratif visait a réfléchir, avec différents
acteurs du terrain (enseignantes, conseilleres pédagogiques, ressources d’Une école montréalaise pour
tous [UEMPT]), aux pratiques soutenant le développement du vocabulaire a I'éducation préscolaire en
milieu défavorisé. Nous voulions notamment voir de quelle fagon la démarche d’enseignement direct
du vocabulaire pouvait étre mise en ceuvre dans les classes de maternelle 5ans en milieu défavorisé
et s’intégrer aux pratiques de classe des participantes, notamment dans le cadre de I'implantation du
Programme-cycle de I’éducation préscolaire.

Le projet, qui devait a l'origine durer une seule année, s’est finalement étalé sur deux ans, soit du
printemps 2021 a la fin de I'année scolaire 2022-2023. Douze enseignantes®, deux enseignantes
ressources, cinq conseilleres pédagogiques et une orthophoniste y ont pris part pour I'année 2021-2022.
Lensemble des participantes travaillent dans des écoles ciblées par UEMPT, c’est-a-dire situées dans des
quartiers caractérisés par un indice élevé de défavorisation, une grande pluriethnicité et un fort taux de
plurilinguisme.

Afin d’établir un premier contact avec les participantes malgré le contexte pandémique, trois courtes
rencontres a distance ont eu lieu au printemps 2021 pour présenter les objectifs du projet. Le processus
de recherche-formation a débuté a I'automne 2021 et cinq journées de formation ont eu lieu durant
année 2021-2022 ; a cause des contraintes sanitaires en vigueur, notre entrée dans les classes pour
les collectes de données n’a cependant pu se faire qu’a partir du mois de mars. En concertation avec
UEMPT et les participantes, nous avons donc décidé de poursuivre le projet durant 'année 2022-2023
afin d’approfondir nos réflexions. Huit enseignantes, une enseignante ressource et deux conseilleres
pédagogiques ont poursuivi le projet en 2022-2023, auxquelles se sont ajoutées deux enseignantes et
une orthophoniste. Cette deuxieme année nous a permis d’aller plus fréquemment dans les classes pour
des observations et des rencontres avec des enfants.

5. Un seul enseignant ayant pris part au projet, nous employons les formes « enseignantes » et « participantes » au féminin
pour désigner I'ensemble des personnes impliquées.
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3.1. Déroulement de la formation et de la collecte de données

Notre projet a consisté en une série de rencontres d’une journée (cinq en 2021-22 et quatre en 2022-
23) entre lesquelles les enseignantes étaient invitées a planifier et a3 mettre en ceuvre une séquence
d’enseignement direct portant sur huit mots a partir d’'un album commun remis a chaque rencontre.

Lors des premieres rencontres, la démarche d’enseignement direct a été présentée aux participantes.
Lors des rencontres subséquentes, un temps important était réservé a des retours sur la mise en ceuvre
des activités expérimentées en classe et a des discussions sur divers themes qui s'imposaient a travers
les échanges (p.ex. choix des mots a cibler, difficulté a travailler des mots plus abstraits). Des moments
de planification étaient aussi réservés a la préparation des activités a mettre en ceuvre d’ici la prochaine
rencontre. |l est important de spécifier que seules des pistes trés générales ont été proposées aux
participantes en lien avec les activités de consolidation du vocabulaire afin de voir ce qu’elles allaient
proposer a partir des principes présentés lors des formations.

3.2. Déroulement de I'expérimentation et instrument de
collecte des données

Au cours des deux années, cinq collectes de données ont eu lieu, qui visaient a documenter, entre
deux rencontres, |) les activités de consolidation du vocabulaire réalisées en lien avec la séquence
d’enseignement direct et 2) les apprentissages lexicaux réalisés chez huit enfants par classe choisis
aléatoirement®.

Pour les activités de consolidation, les enseignantes devaient remplir un document de planification dans
lequel elles consignaient les huit mots ciblés pour la séquence d’enseignement direct, accompagnés des
définitions préparées pour I'explication des mots aux enfants et de précisions sur la fagon dont les mots
seraient présentés aux enfants (p.ex.avant ou pendant la lecture, avec I'appui d'images ou non, etc.), une
breve description de chacune des activités (déroulement, matériel requis) et des commentaires sur leur
mise en ceuvre. Elles étaient aussi invitées a déposer sur la plateforme Teams du projet des traces des
activités réalisées (photos, vidéos, matériel utilisé).Afin de ne pas alourdir la tiche des enseignantes, une
rencontre Zoom d’environ 20 minutes était réalisée aprés chaque mise a I'essai a partir du document
de planification pour que chaque participante puisse préciser oralement certains éléments de son
document de planification, rendre compte du déroulement des activités et formuler des observations
sur I'appropriation des mots par les enfants.

Les activités de I'année 2021-2022 ont par la suite été compilées, analysées selon divers criteres et
classées par Bouebdelli (2022), ce qui nous a permis, lors de la rencontre bilan de juin 2022, de proposer
aux participantes un survol des activités mises en place durant la premiére année et de faire ressortir
certaines lacunes par rapport aux principes qui sous-tendent la démarche d’enseignement direct : une
surreprésentation des activités de réception par rapport aux activités de production et peu d’activités
de discussion, de rappel d’histoire et de réinvestissement des mots dans d’autres contextes (Bouebdelli,
2022). Ces constats ont permis aux participantes d’ajuster le tir pour la deuxiéme année du projet et de

6. La collecte de données auprés des enfants n’est pas traitée dans cet article.
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proposer des activités plus variées davantage en harmonie avec ces principes.

La prochaine section propose un survol des activités mises en ceuvre au cours des cinq séquences
d’enseignement direct de mots ciblés dans les albums remis lors des journées de formation afin de situer
la place qu’y occupe la multimodalité. Au-dela du fait que nous voulions faire découvrir de nouveaux
albums aux enseignantes et que nous souhaitions faire des choix qui plairaient aux enfants par leur
humour ou par les thématiques abordées, les critéres de sélection des albums pour ces séquences étaient
variés : inclure des ceuvres québécoises et des albums sans texte, faire des liens avec des thématiques
incontournables a la maternelle (p.ex. les saisons), variété dans le style des illustrations, etc. La liste des
cing albums utilisés et des mots ciblés par les enseignantes se trouve dans I’Annexe |.

4. Résultats : tour d’horizon des activités de
consolidation ayant recours a la multimodalité

Cette partie de notre article est consacrée a la présentation des activités mises en place par les
enseignantes en lien avec cinqg albums jeunesse exploités pendant les deux années du projet et vise a
mettre en lumiére la place qu’y occupe la multimodalité. Notre analyse révele que 81 % des 271 activités
relevées sollicitent la multimodalité, qui s’y actualise de diverses fagons : par le recours a des images, a
des mouvements, a l'audio et a des outils numériques. Certaines activités visent la mémorisation des
mots appris tant en réception qu’en production, alors que d’autres sont plutot orientées vers leur
réinvestissement dans d’autres contextes. Des traces des activités vécues dans les classes étayent nos
propos.

4.1. Activités mettant en relation mots et images

L'association entre les mots ciblés et des images est incontournable dans la démarche d’enseignement
direct,puisqu’il est conseillé de produire des supports visuels pour soutenir la consolidation du vocabulaire
(voir figure 3). La moitié des activités recensées (136/271) mettent en jeu des images. La forme écrite
des mots apparait tout de méme sur la plupart des supports visuels utilisés par les enseignantes lors des
activités de consolidation du vocabulaire, ce qui contribue a la multimodalité des activités, puisqu’au-dela
de cette forme écrite, la plupart des activités impliquent la forme orale des mots en réception comme
en production et au moins une autre représentation du mot, soit sous forme d’images ou a I'aide d’un
mouvement.

4.1.1. La création de supports visuels pour soutenir la consolidation du
vocabulaire

Alors que certaines enseignantes préferent produire elles-mémes les supports visuels (notamment a
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Figure 2. Images pour illustrer le sens des mots de I'album Le nez du bonhomme de neige

dans la classe de Marie-Héléne.

Au cours de la premiére année du projet, quatre enseignantes d’'une méme école se sont donné la
tache de trouver en ligne chacune une image pour représenter chacun des mots travaillés lors de la
planification d’une séquence. Cela leur permettait de mettre ensuite en commun leurs idées pour choisir
quelle image elles préféraient pour créer les supports visuels, mais aussi de disposer d’une banque de
trois ou quatre images pour chaque mot, qu’elles pouvaient par la suite utiliser dans les activités de

Figure 3. Supports visuels dans les classes de Catherine et de Denis.

Certaines enseignantes choisissent plutot de se mettre en scéne dans des photos prises a I'aide d’'un
iPad, puis reproduites sur des cartons, ce qui ne manque pas de faire rire les enfants et de susciter un
certain rapport affectif avec les mots.
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Figure 4. Photos des enseignantes pour illustrer le sens des mots (Martine, Josée et Marie-Eve).

Certaines enseignantes impliquent les enfants dans la préparation des supports visuels. Dans la classe
de Mélina, I'enseignante est a I'avant de la classe avec la caméra-document et mene des discussions avec
les enfants a propos de la meilleure fagon d’illustrer le sens de chaque mot ciblé, expliqué auparavant.
Ces échanges permettent de revenir sur le sens des mots pour en approfondir la compréhension, en
plus d’exposer a nouveau les enfants a sa forme orale et de produire eux-mémes le mot pendant les
discussions. Lorsque la classe s’est mis d’accord sur la meilleure fagon d’illustrer le mot, Mélina écrit le

Figure 5. lllustrations produites par Mélina a partir des suggestions des enfants.

Certaines enseignantes invitent les enfants a illustrer eux-mémes le sens des mots, souvent aprés avoir
échangé quelques idées. Ces activités d’illustration du sens par les enfants demandent plus de temps,
mais permettent de travailler en parallele d’autres domaines de développement comme la motricité fine
et les arts.

En guise d’exemple, Josée et Isabelle réfléchissent avec les enfants a la meilleure fagon d’illustrer les mots
ciblés. Elles les invitent ensuite a produire leurs propres dessins a partir des idées formulées, puis s’en
inspirent pour préparer des affiches qui réunissent les productions des enfants. Les enfants sont ensuite
invités a apporter leurs dessins a la maison afin que leurs parents sachent quels mots sont enseignés,
puissent les réutiliser et soient sensibles a leur réemploi par leur enfant. Le fait que les mots soient
accompagnés d’une image permet aussi aux parents qui parlent peu le frangais de discuter du sens des
mots avec leur enfant et possiblement d’y associer un mot de la langue parlée a la maison, ce qui peut
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Figure 6. Mots-étiquettes produits par les enfants des classes de Josée et d’Isabelle.

Les supports visuels créés en début de séquence apres la phrase de présentation des mots ciblés
sont par la suite réutilisés pour diverses activités de consolidation. Il est a noter que dans I'ensemble
des séquences analysées pour cet article, aucune enseignante n’a utilisé tels quels les supports visuels
réalisés par les enfants dans les activités de consolidation ; les supports présentaient plutot un dessin
de 'enseignante ou une image trouvée en ligne. Ceci s’explique sans doute par le fait que ces formes de
représentation du sens des mots sont plus éloquentes et constituent des reperes communs a I'ensemble
des enfants du groupe.

4.2.2. Activités de production d’'un mot ciblé a partir d'une image

Ces activités visent le rappel de la forme orale d’'un mot a partir d’'une image qui en représente le

sens. Dans la classe de Catherine, Ies enfants reproduisent de fagon autonome le méme type d'activité
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certains enfants se regrdg

235



Revue Multimodalité(s) - volume 19

Figure 7. Activité pour trouver le mot représenté par les cartes-mots pendant les jeux libres.

Nous avons également identifié des jeux de mémoire réalisés dans plusieurs classes. Les enfants doivent
trouver a tour de role les deux mots identiques, retourner les cartes correspondantes et prononcer a
voix haute le mot qui est représenté par les deux images sur le verso de la carte pour gagner un point.

Cette activité amene dentifier les paires de
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Figure 8. Jeu de mémoire avec certains mots sélectionnés dans I'album Lceil de Berk.

4.2.3. Activités d’association d'un mot ciblé et d'une image en réception

Dans ces activités, trés fréquentes dans les classes, les enfants doivent faire preuve de la compréhension
d’un mot en y associant une ou plusieurs images, ce qui sollicite la connaissance réceptive du vocabulaire.

Des activités répertoriées plusieurs fois dans notre corpus consistent a demander aux enfants de faire
un dessin pour illustrer le sens d’'un mot ciblé, souvent faites a la suite de causeries, moments privilégiés
pour discuter des mots travaillés et les réinvestir a I'oral dans divers contextes. A titre d’exemple, dans
les classes de Josée et d’Isabelle, les enfants ont été invités, lors d’'une causerie autour de I'adjectif fier, a
partager a tour de réle un moment de fierté. lls ont par la suite illustré ce moment et ont créé un livre
collectif sur I'application Seesaw ;'enseignante a ensuite enregistré la voix de chaque enfant qui explique
son dessin en mentionnant pourquoi il est fier de lui. Cette activité permet donc d’aborder le mot fier
selon différentes modalités : forme orale du mot tant en réception qu’en production, dessin pour en
illustrer le sens, forme écrite sur l'affiche, recours a une application.
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Figure 9. lllustration du mot DECU par les enfants dans la classe de Wafa.

Lors d’une activité, Denis demande aux enfants d’illustrer le sens des mots ciblés par une photo prise
a l'aide des tablettes disponibles dans sa classe. Lenseignant nomme un mot, puis les enfants doivent
se promener dans la classe ou dans le corridor pour prendre une photo qui témoigne de son sens. En
grand grd suite e q NS i
chaque il FEN '

Figure 10. Idées des enfants de la classe de Denis pour illustrer le mot odeur
(une fleur, une botte, une cuvette de toilette).

Plusieurs activités de classement d’images demandent a l'enfant de les regrouper sous le mot
correspondant. Comme les enfants n’ont pas encore acces a la forme écrite des mots a cet age, les mots
autour desquels classer les images doivent étre prononcés a voix haute par I'enseignante. Au moment
de valider le classement, elle fait répéter le mot et rappelle sa définition.
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Figure | 1. Activités de classement d’images.

D’autres propositions d’activités sous forme de jeu-questionnaire demandent a I'enfant de choisir, parmi
quatre, 'image qui correspond au mot énoncé. Le recours aux images pour travailler le vocabulaire
ciblé est donc omniprésent dans les activités proposées par les enseignantes, mais d’autres modes de
représentation sont aussi sollicités.

4.3. Activités mettant en relation mots et mouvements

Cette section propose un survol des activités qui exploitent la multimodalité en associant cette fois
les mots ciblés a des mouvements ; ces activités peuvent étre orientées vers la dimension réceptive —
les enfants doivent faire preuve de la compréhension d’'un mot a l'aide d'un mouvement — ou vers la
dimension productive — les enfants doivent nommer le mot a partir d’'un mime.

4.3.1. Activités de production d'un mot ciblé a partir d'un mime

Beaucoup d’enseignantes se servent des mimes dans leur classe pour faire réviser les mots travaillés aux
enfants. Mélina inclut cette pratique dans sa routine du matin, soit en mimant elle-méme un mot que
les enfants doivent prononcer lorsqu’ils le reconnaissent soit en chuchotant un mot a l'oreille d’un pair
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Figure 12. Photos de mimes (Mélina titube, Isabelle n’en croit pas ses yeux,
une enfant dans la classe de Martine a égaré quelque chose).

Dans la classe de Martine, un gros dé, dont chaque surface présente une photo d’elle qui mime un des
mots a I'étude, est disponible dans le coin jeux. Lors des jeux libres, certains enfants lancent le dé a tour
de role et slamusent a nommer le mot représenté par la photo obtenue.

4.3.2. Association d’'un mouvement ou d’'un mime a un mot entendu en
réception

Plusieurs enseignantes onttrouvé des fagons originales d’utiliser les mimes pour travailler lacompréhension
des mots ciblés, par exemple en demandant aux enfants, lors de la relecture de I'album, de faire un geste
associé a chaque mot ciblé lorsqu'’ils les entendent, ce qui les pousse a porter attention a la forme orale
des mots en plus d’en rappeler gestuellement le sens dans le contexte de I'histoire. Dans les classes de
Marie-Héléne, de Marie-Claude et de Catherine, les enfants ont pu se dégourdir avec la danse des mots
et la statue lexicale. Dans ces activités, les enseignantes font jouer une musique entrainante ; les enfants
bougent et doivent, lorsque la musique arréte, se figer sur place dans une position qui imite le mot
entendu. Dans la cour de I'école, France et Ouerdia animent le jeu [, 2, 3, faites le fou !, inspiré du jeu I,
2, 3, soleil I; au signal, chaque enfant fait n’importe quoi qui lui semble fou. Les enseignantes disent que les
enfants étaient plutot calmes au retour de cette activité !

De leur coté, Denis et Chantal utilisent les mots ciblés dans les albums pour inventer des comptines,
dont La chanson de Berk en lien avec L'eeil de Berk. Ces comptines sont apprises aux enfants avec une
chorégraphie qui permet d’associer un mouvement a chaque mot, en plus d’offrir aux enfants I'occasion
de les prononcer et de les revoir dans un nouveau contexte. Le fait d’intégrer les mots a une mélodie et
une structure rythmique peut aussi contribuer a leur apprentissage (Manaig et Bellen, 2020).

4.3.3. Activités impliquant des expériences qui permettent de « vivre » les
mots

Certaines activités vont plus loin que le mime en permettant aux enfants de manipuler un objet réel
ou de prendre part a une situation afin de « vivre » le sens du mot travaillé. En vue de soutenir la
mémorisation des mots enrouler et envelopper, France et Ouerdia proposent le jeu Enrouler les foulards.
Chaque enfant dispose d’un foulard et doit trouver plusieurs fagons de I'enrouler : autour d’un objet,
d’une partie du corps, d’un ami, etc. Dans sa classe, Catherine utilise sa caméra-document pour projeter
ses mains en train d’enrouler un petit serpent de pate a modeler ; elle demande aux enfants de répéter
ce geste, puis ils refont la méme chose avec envelopper.

Le choix de certains mots a été une occasion de proposer diverses activités permettant aux enfants
de vivre des expériences en lien avec les mots, notamment recoin, a l'intérieur, a 'extérieur, scintillant, a la
queue leu leu et les prépositions liées a la perception spatiale (ex. sur, sous, dans). En guise d’exemple,
lors des déplacements vers la récréation, Denis demande aux enfants de se placer a la queue leu leu.
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Avant le congé de Paques, France organise une chasse aux ceufs et donne comme consigne aux enfants
de regarder dans tous les recoins de la classe pour les trouver. Pour amener les enfants a comprendre
I'adjectif scintillant, une enseignante fabrique de la glu scintillante avec les enfants. Pour travailler les mots
ciblés dans I'album Le nez du bonhomme de neige, Chantal fait un rappel de I'histoire en faisant semblant
d’oublier les mots pour que les enfants les prononcent a sa place. Par la suite, chaque enfant fabrique un
bonhomme de neige en pate a modeler — ce qui permet d’apprendre aux enfants a faire des spheres de
tailles différentes avant de les assembler — et Chantal leur demande d’y ajouter des accessoires, comme
les passants dans I'album, qui décorent avec des objets personnels le bonhomme de neige fabriqué par
deux enfants. Elle circule ensuite pour que les enfants présentent leurs choix d’accessoires.

4.4. Activités mettant en relation mots et sons

Bien qu’elles soient peu fréquentes dans les classes,nous avons identifié des exemples pertinents d’activités
mettant en relation mots et sons. En guise d’exemple, Martine met un bac avec plusieurs instruments de
musique et associe un instrument a chacun des mots. Pour commencer [I'activité, I'enseignante distribue
un mot a chaque enfant et dépose chaque instrument avec son mot illustré au sol. Elle lit ensuite I'album
L'ceil de Berk et quand I'enfant entend son mot, il doit se lever et jouer de son instrument. Pour favoriser
le réinvestissement de cette activité, Martine met dans le coin musique un bac avec les instruments de
musique choisis et les mots illustrés.

Tr.ois enseign-nb,\- ~mAnmt 1ma Aaniimaan & Cannmmissr mnallan PDikilinane mandane la laneiiwna da I’album. On y

retrouve les est envoyé a

la maison pot a des images.

- .
© [

o

Figure 13. lllustrations des mots avec enregistrements audios de leurs définitions.

Quant a Denis, il réalise une activité de rappel de I'histoire de Pokko et le tambour. Les enfants sont
ensuite invités a choisir une page de I'album a prendre en photo, puis a I'aide de I'application Chatter PIX,
a tracer une bouche pour faire parler I'image en enregistrant leur voix, ce qui leur permet d’employer
dans une phrase un des mots ciblés et de I'expliquer a leur fagon.

Certains mots se prétent particulierement bien a lutilisation d’extraits audios. A titre d’exemple,
France et Ouerdia font écouter les bruits de plusieurs animaux aux enfants pour qu’ils trouvent celui
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qui correspond au verbe couiner. Dans les classes de Marie-Héléne, de Mélina et de Wafa, les enfants
fabriquent des maracas pour participer a un tintamarre, mot ciblé dans I'album Pokko et le tambour; les
trois groupes se rassemblent ensuite en dehors de 'école pour faire le plus de bruit possible avec leurs
instruments.

4.5. Activités de réinvestissement des mots sollicitant la
multimodalité

Les activités permettant aux enfants de réinvestir les mots en contexte sont beaucoup plus rares dans
notre corpus, ce qui est dommage considérant que de telles activités témoignent de la profondeur de la
connaissance lexicale a travers le réemploi approprié des mots et permettent d’observer un transfert
des apprentissages a des contextes qui peuvent différer du contexte initial dans lequel le mot a été
présenté.

4.5.1. Rappel des histoires lues

Le rappel d’une histoire lue permet de développer de nombreuses compétences (narratives,inférentielles,
syntaxiques, lexicales) chez I'enfant tant en réception qu’en production (Cebe et Goigoux,2017), puisque
la restitution de I'histoire repose sur sa compréhension. Méme si les activités de rappel de I'histoire
par les enfants sont rares dans notre corpus, elles se caractérisent par la multimodalité. En effet, les
enseignantes proposent des supports visuels pour soutenir le rappel. Dans beaucoup de classes, I'album
lu collectivement est laissé a la disposition des enfants, qui peuvent I'utiliser durant les jeux libres comme
support pour raconter lhistoire a leur tour, parfois en réutilisant les mots ciblés. Dans d’autres, des
illustrations clés de I'album sont affichées et les enfants doivent les remettre en ordre avant de raconter
I'histoire dans leurs mots.

Dans les classes de Catherine et de Martine, les enseignantes produisent des marottes des personnages
de l'album L'eeil de Berk qu’elles déposent avec un petit castelet dans le coin jeux de leurs classes ; les
enfants peuvent donc les utiliser a leur guise. Les enseignantes soulignent cependant que pour favoriser
réellement un rappel de 'histoire et le réemploi des mots travaillés, leur accompagnement est nécessaire
pour la plupart des enfants.

Dans sa classe, Denis fait préparer par les enfants des marottes liées aux différents personnages et a
différents obj NSRS G= Psllc neZ équipe dans

un petit théz e en prenant

soin de sollic 1UX moments

opportuns al
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Figure 14. Rappel de l'histoire a I'aide de marottes dans les classes de Catherine et de Denis.

4.5.2. Elaboration d’histoires collaboratives en incluant les mots appris

Plusieurs enseignantes élaborent avec les enfants des histoires avec un schéma narratif simple (Qui?
Ou? Quoi?) en intégrant les mots travaillés. Elles animent une tempéte d’idées pour réfléchir aux
personnages et aux évenements a inclure dans [I'histoire pour pouvoir réemployer le vocabulaire.
Marie-Claude impose la thématique de I'espace comme contrainte, alors que Marie-Hélene s’inspire
de I'époque médiévale en lien avec d’autres albums lus. Par la suite, les enfants sont invités a illustrer
I'histoire composée afin de créer un livre collectif. Certains enfants enregistrent leur voix pour raconter
I'histoire et en faire une vidéo qui est envoyée aux parents. Les classes de Mélina, de Marie-Claude et
de Marie-Hélene se réunissent a la bibliotheque de I'école pour faire découvrir aux autres groupes
I'histoire inventée a partir des mots. Les trois histoires sont lues a tous les enfants, qui doivent rester
attentifs pour faire les gestes ou les mimes associés aux mots quand ils sont entendus.

Ces activités permettent non seulement une belle participation des enfants,mais aussi un réinvestissement
des mots dans des contextes différents du contexte initial de I'album. Ces activités ont grandement
recours a la multimodalité a travers I'utilisation des étiquettes-mots pour la planification de Ihistoire,
la matérialisation a I'écrit par I'enseignante des phrases proposées par les enfants, l'illustration et
I'enregistrement de 'histoire par les enfants et I'écoute attentive des histoires des autres groupes pour
faire aux moments opportuns les gestes associés aux mots.

4.6. Activités sollicitant la multimodalité a travers le
numérique

Beaucoup d’enseignantes font appel au numérique afin de soutenir I'apprentissage des mots en tirant
profit de la multimodalité.

Lutilisation du Tableau numérique interactif (TNI) est assez fréquente dans les classes : pour projeter
Palbum durant la lecture, présenter des images pour soutenir I'explication des mots et pour réaliser
certaines activités. Citons en autres ['utilisation de I'application Boomcards, qui demande a I'enfant de
choisir I'image associée au mot entendu tout en bénéficiant d’'une rétroaction. Certaines enseignantes
ont aussi eu recours a une roulette des mots; un enfant tourne la roulette pour sélectionner un mot
aléatoirement, puis doit ensuite 'utiliser dans une phrase inventée ou trouver une image qui le représente.

Lutilisation du BeeBot, un petit robot en forme d’abeille que I'on peut programmer a I'aide de boutons
sur son dos, a été répertoriée a plusieurs reprises dans notre corpus. Des enseignantes produisent de
courtes mises en situation et les enfants doivent trouver a quel mot elles se rapportent. lls doivent
ensuite programmer le BeeBot afin de le faire avancer sur I'image qui y correspond. Ces activités
sollicitent divers domaines de développement ; elles demandent aux enfants non seulement d’associer
les mots appris a de nouveaux contextes (développement du langage), mais aussi de compter le nombre
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de cases afin de progran’ B, ce qui travaille aussi la

numératie et la perceptic

Figure 15. Planche de jeu BeeBot et images associées aux mots.

Dans les classes de Denis et Chantal, qui enseignent dans une « école branchée », tous les enfants
disposent d’une tablette.Avec I'application de programmation Scratch Junior, les enfants doivent recréer
une scene inspirée de l'album sans texte Le nez du bonhomme de neige, dans laquelle deux enfants
dégus de leur bonhomme de neige un peu dépouillé collaborent avec des passants pour y ajouter des
accessoires pour I'embellir. Cette activité permet de réinvestir les mots appris dans un contexte signifiant
et d’apprendre la programmation aux enfants. Un partage des animations au TNI permet ensuite a
chaque enfant de réutiliser a I'oral les mots ciblés pour décrire la scene.

Denis utilise aussi I'application Tux Paint pour demander aux enfants d’illustrer en une minute le sens des
mots qu’il prononce. Certaines prod | pour chaque mot, ce qui permet de
revenir sur son sens et de valider les fants se réferent aux mots-étiquettes

présents dans la classe pour tenter d rs dessins.
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Figure 16. lllustration du mot grenier a 'aide de I'application Tux Paint.

5. Discussion

Lanalyse des activités recensées durant les deux années de notre projet de recherche collaborative
nous indique que la multimodalité occupe une place importante dans les activités de consolidation du
vocabulaire ciblé dans les séquences d’enseignement direct planifiées par les enseignantes, qui y ont
recours 81 % du temps.

Comme plusieurs recherches I'ont démontré, I'utilisation d’albums jeunesse lus collectivement en classe
constitue un véhicule privilégié pour favoriser 'accroissement du vocabulaire, tant de maniére incidente
par la simple exposition aux mots qu’a travers un enseignement direct, nécessaire pour les enfants a
risque (Beck et al, 2013 ; Graves, 2016) trées nombreux dans les classes des écoles impliquées dans le
projet. Le médium méme de I'album fournit des contextes signifiants pour présenter les mots ciblés et
les illustrations soutiennent leur compréhension; cette multimodalité représente un atout de taille.

5.1. Les images au cceur du traitement multimodal des mots

Lomniprésence des images, au cceur de 50 % des activités recensées, s’explique sans doute par le fait
que beaucoup visent la mémorisation de l'association de la forme et du sens des mots. Puisque les
enfants n'ont pas encore une maitrise suffisante du code graphique pour s’appuyer sur leur forme
écrite, la multimodalité mot-image s’impose donc d’elle-méme a I'éducation préscolaire ; les images
représentant les mots deviennent les reperes visuels qui soutiennent I'acces lexical et permettent de
garder les mots présents dans la classe durant I'étape de consolidation afin de favoriser leur réemploi
tant par I'enseignante que par les enfants. Ce recours aux cartes-mots ainsi qu’a des taches de dessin
par les enfants correspond a ce que suggéerent les recherches sur I'enseignement de vocabulaire a
I’éducation préscolaire (Cébe et Goigoux, 2017).

Cela dit, les enseignantes ont souligné la difficulté d’illustrer certains mots par une image, souvent des
mots plus abstraits (p.ex. soudain, regretter, avouer), ce qui s’avérait contraignant lors de la production des
supports visuels. Sadoski (2005) explique que les mots abstraits favorisent moins I'accés a une imagerie
non verbale que les termes concrets et se définissent surtout en relation avec d’autres mots de la
langue. Les images employées pour ces mots étaient alors utilisées par convention dans la classe, mais
contribuaient peut-étre moins a soutenir la compréhension de leur sens ; dans certains cas, de courtes
vidéos auraient sans doute permis de mieux en rendre compte (Alezeni, 2014).

Par ailleurs, I'utilisation importante des cartes-mots dans les activités de consolidation peut avoir eu
un effet pervers: celui d'amener les enfants a avoir une conception trop étroite du mot ciblé, tres
collée a son illustration. Conscientes de cette limite, plusieurs enseignantes ont rapidement commencé
a sélectionner plus d’une image pour représenter un méme mot. Il importe de souligner aussi que
l'utilisation des cartes-mots dans les activités permet rarement de placer les mots en contexte, ce qui
peut mener a une connaissance surtout réceptive (Fengyu, 2023). Pour cette raison, il serait important
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de proposer davantage d’activités qui permettent le réemploi en contexte.

5.2. Les mouvements pour favoriser I'apprentissage des mots

Le recours a des mimes ou des mouvements est aussi fréquent dans les activités répertoriées (18 %).
Evidemment, certains mots se prétent mieux que d’autres a ce type de traitement du sens, notamment
les verbes et certains adjectifs qui se traduisent par une expression physique. Il est intéressant de voir
que les enseignantes ont souvent amené les enfants a réinvestir les mouvements associés aux mots lors
de la relecture des ceuvres ou dans d’autres contextes comme les histoires inventées collectivement.
Soulignons aussi la présence d’activités qui permettent aux enfants de « vivre » le sens de certains mots,
comme les activités dans la classe de Denis ou ils devaient collaborer pour arriver a accomplir la tache.

Ces activités aident les enfants a développer leur sensibilité lexicale (Tremblay, 2021) et a réaliser que
les mots sont utiles dans divers contextes. A cet effet, Catherine affiche dans sa classe son Mur des mots
chics, sur lequel les enfants sont invités a aller coller une pastille de couleur a c6té d’'un mot qu’ils ont
réutilisé en classe ou entendu dans un autre contexte comme la lecture d’une ceuvre jeunesse ou a la
maison ; ceci permet aussi a I’enseignante de voir quels mots sont les plus réemployés et lui rappelle de
continuer d’utiliser les mots méme au-dela de la période de consolidation.

Une piste intéressante a explorer avec une approche multimodale faisant appel au mouvement concerne
le niveau d’activité physique demandé par les activités de consolidation. En effet, 'étude de Toupaniari et
al. (2015) suggere que des activités physiques plus exigeantes mettant en jeu le mouvement meénent a un
meilleur apprentissage des mots travaillés en plus de fournir des bénéfices physiques aux enfants et de
susciter leur engagement. Ainsi, des activités comme la statue lexicale présentée plus haut mériteraient
d’étre mises de l'avant. Dans une étude précédente (Anctil et al, 2019), aussi réalisée a I'éducation
préscolaire, les enseignantes avaient proposé davantage d’activités permettant aux enfants de consolider
le vocabulaire ciblé en bougeant pour favoriser aussi le développement physique et moteur (parcours
dans le gymnase, lancer du ballon sur les images correspondant aux mots énoncés, etc.).

5.3. Les activités faisant appel a la dimension sonore

Peu d’activités exploitant la multimodalité a travers une association entre les mots et les sons ont été
répertoriées dans notre corpus (4 %), mais cela s’explique sans doute par la fagon dont nous avons
comptabilisé les données. En effet, comme notre analyse se concentre dans cet article seulement sur les
activités de consolidation du vocabulaire, la lecture des ceuvres lors de laquelle les mots étaient présentés
aux enfants y échappe. Or, au moment de la présentation des mots, les enfants sont systématiquement
exposés a la forme orale des mots pendant la lecture (aspect réceptif) et invités a les répéter a voix haute
(aspect productif) au moment des explications. Par ailleurs, comme les enfants a I'éducation préscolaire
n’ont pas encore acces a la forme écrite des mots, leur forme orale constitue en quelque sorte la forme
« par défaut », a laquelle doit s’accoler un autre mode de représentation pour qu’on puisse parler de
multimodalité. Ainsi, toutes les activités présentées plus haut impliquent que les mots soient prononcés
ou entendus par les enfants ; la dimension sonore est donc omniprésente dans notre corpus.

Cela dit, nous avons été étonnés de ne pas trouver davantage de comptines ou de chansons dans
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les activités proposées par les enseignantes pour consolider le vocabulaire, puisque tirer profit de
la mélodie et du rythme peut soutenir I'apprentissage de mots (Manaig et Bellen, 2020). Une autre
pratique prometteuse peu présente dans notre corpus est le fait d’enregistrer des définitions des mots
accompagnées d’images que les enfants peuvent réécouter sur une tablette (Lee et Aspiranti, 2023).

5.4. Les outils technologiques pour explorer la multimodalité

Seulement 9 % des activités répertoriées ont eu recours a la technologie pour permettre un traitement
multimodal des mots travaillés. Ceci s’explique sans doute en partie par I'accessibilité tres variable
des outils technologiques d’'une école a l'autre et par le niveau d’aisance des enseignantes avec ces
outils. Dans les deux classes de I'« école branchée », ou chaque enfant avait acces a une tablette, des
activités originales ont été proposées et nos observations en classe nous ont permis d’étre témoins de
I'implication des enfants dans les activités avec la tablette. Cet engagement accru pour les activités ayant
recours a des outils technologiques a été souligné par Lee et Aspiranti (2023). Ce type d’outil s’avere
un atout pour promouvoir une approche multimodale de I'enseignement lexical (Fengyu, 2023), puisque
les mots peuvent y étre réinvestis en réception (écoute d’histoires en format numérique, explications
des mots enregistrées par I'enseignante, jeux d’association d’images avec le mot prononcé, création de
dessins et prise de photos pour illustrer le sens d’'un mot) comme en production (enregistrement de
phrases réutilisant les mots par les enfants, création d’un livre collectif, rappel d’'une histoire a partir
d’images). De plus, il est facile de partager les productions des enfants sur le TNI, ce qui permet d’offrir
une rétroaction rapide sur les activités et de susciter des discussions autour des mots.

Conclusion

Cet article visait a décrire la place de la multimodalité dans des activités de consolidation du vocabulaire
planifiées par des enseignantes de maternelle dans le cadre d’une recherche collaborative mettant de
I'avant I'enseignement direct de mots ciblés dans des ceuvres jeunesse. Notre analyse des 271 activités
répertoriées révele que plus de 80 % des activités proposent une approche multimodale, la forme
la plus fréquente étant le recours a des images représentant le sens des mots, suivie de gestes ou
de mouvements. Cette approche de la multimodalité correspond a des pratiques prometteuses pour
soutenir le développement du vocabulaire des enfants, notamment ceux issus de milieux défavorisés
(Roux-Baron et Cebe, 2020 ; Silverman et Crandell, 2010).

Comme notre recherche collaborative vise en partie a développer de nouvelles pratiques chez les
enseignantes, nous ne pouvons pas considérer que les pratiques observées sont représentatives de ce
qui se fait généralement dans les classes, surtout considérant que I'approche d’enseignement direct de
mots ciblés n’est pas une pratique commune. Considérant le caractere exploratoire de notre étude et
le fait que les participantes étaient libres de mettre en place les activités de leur choix, nous n’avons pas
non plus été en mesure d’établir des liens entre les différentes activités proposées dans chaque classe et
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les apprentissages lexicaux observés chez les enfants, ce qui nous aurait permis de mieux comprendre
limpact de la multimodalité sur I'appropriation des mots. Un volet de la recherche en lien avec le
développement de la sensibilité lexicale des enfants n’a pas pu étre abordé dans le cadre de I'article, mais
il sera intéressant d’explorer a travers quelles activités les enseignantes suscitent I'intérét des enfants
pour les mots et quel role peut jouer la multimodalité en ce sens, notamment a travers le recours aux
outils technologiques. Comme notre projet se poursuit cette année avec une cohorte de |™année, nous
pourrons aussi envisager la multimodalité sous un nouvel angle, puisque le recours a la forme écrite des
mots sera maintenant accessible.
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Annexe 1

Mots ciblés dans les cing albums ayant fait 'objet des séquences d’enseignement direct

analysées.

Albums jeunesse exploités

Mots ciblés dans les albums*

L'ceil de Berk
de Julien Béziat

L’école des loisirs, 2020

recoin, terrible, faire le fou, égarer

s’inquiéter, avoir la trouille, couiner, ceillyeux, vase, soudain, odeur, tituber,
faire une dréle de téte, derriére, croquette, enrouler, copain, envelopper,
avoir a l'ceil, transparent

J'en révais depuis longtemps
d’Olivier Tallec
Actes Sud, 2018

narrateur, exceptionnellement, ne pas en croire ses yeux, réver de,
fuguer

zinzin, se plaire, normalement, réclamer, au bout d’un moment, des tas
de, incapable, canapé, niche, avouer, mignon

Chez toi chez moi
de Marianne Dubuc
Casterman, 2019

voisin, fier, a lintérieur, le jour se léve, inviter

nocturne, observer, patient, grenier, trépigner, agité, en ordre, déménager,
se réfugier, affamé, fouiner

Le nez du bonhomme de neige
d’Elisabeth Eudes-Pascal
Les 400 coups, 2017

décu, ajouter, coopérer, froid de canard, passant

créativité, accessoire, embellir, étonné, imaginer, passant, grisaille, aban-
donner, comparer, exténué, gant, mitaine, tuque, casquette, accrocher,
enfoncer, emmitouflé

Pokko et le tambour
de Matthew Forsythe

Comme des géants, 2020

sincére, regretter, scintillant, a la queue leu leu

erreur, attirer ['attention, se joindre a, foule, grave, se mettre en route,
s’arréter net, tintamarre, doué, assourdissant, soudain, passage

* Les mots en caractéres gras sont ceux qui étaient travaillées dans I'ensemble des classes alors que les autres

étaient choisis par chaque enseignante en fonction des enfants de sa classe.
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