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RÉSU MÉ 

Des enseignants désiraient améliorer la réuss ite en écriture de leurs é lèves en difficulté 
d ' apprentissage intégrés en classe ordinaire au primaire. Cette recherche-action a proposé à 
cette équipe d' ense ignants d ' expérimenter le déclo isonnement par cycle lors duque l un 
enseignement explic ite et di ffé rencié de l' écriture serait proposé aux élèves regroupés en sous
groupe de besoi ns, dont le ratio serait inférieu r à celui de la classe ordina ire. Nos questions de 
recherche étaient : 1) Dans que lle mesure l' ense ignement explicite de l' écriture en sous
groupes de beso ins permet-il d ' améliorer les compétences en orthographe grammaticale chez 
des é lèves du primaire? et 2) Quelles sont les nouvelles prat iques pédagogiques que des 
enseignants ont développées en expérimentant la différenciation pédagogique? 

Cette recherche quasi-expérimentale a recue i Il i des données dans une éco le où 1' intervention 
était effectuée et également dans une autre qui a serv i de groupe contrô le. Dans les deux éco les 
( intervention et contrôle), on a demandé aux é lèves d ' écrire un texte sur un thème chois i au 
début (prétest) et à la fin de l' année sco laire (post-test). Les c inq ense ignants du groupe 
intervention ont reçu une formation en début d ' année sco laire quant à l' enseignement explicite 
afin qu ' il s en connaissent mieux les sept étapes. Une foi s par mois, les enseignants ont eu du 
temps de libération afin de favoriser la concertation en équipe-cyc le. Lors de ces moments, 
l' équipe d' ense ignants planifia ient ensemb le les situations d ' ense ignement-apprentissage en 
respectant les sept étapes de l' enseignement exp licite tout en prévoyant la di ffé renc iation des 
conten us afi n de respecter les beso ins d 'apprenti ssage des sous-groupes de besoi ns. Trois fois 
par moi s, le décloisonnement ava it li e u pour tous les é lèves du cycle. 

Les résultats obtenus montrent que les progrès des élèves du groupe interventi on se distinguent 
de ceux du groupe contrô le, et ce, plus s ignificat ivement en ce qui concerne la réuss ite aux 
marques verbales. Au niveau des enseignants, ils se sont approprié les étapes de l' ense ignement 
explicite et il s ont uniformisé leur code de correction afin d ' assurer la cohérence et la continuité 
dans le cycle. Il s ont constaté par eux-mêmes les progrès des é lèves de leur groupe-classe et 
ceux de leur sous-groupe de beso ins. Il s ont apprécié la concertation en équipe-cyc le qu ' il s 
cons idèrent comme efficace et bénéfique. 

Nos résultats montrent que la différenc iation pédagogique, jumelée à l' ense ignement explic ite, 
permet aux élèves de progresser. Ces di spositi fs d ' enseignement s ' ajoutent à l' éventail de 
méthodes d ' enseignement auxquelles l' enseignant peut recourir pour favoriser la réuss ite de 
ses é lèves, particu lièrement les é lèves en di ffic ulté d ' apprenti ssage intégrés en classe ordina ire. 

Mots-clés :enseignement explic ite, différenc iat ion pédagogique, décloisonnement, intégration 
sco laire, écriture. 



INTRODUCTION 

L' intégration scolaire des élèves handicapés ou en di ffi culté d 'adaptation ou d 'apprenti ssage 

est pratique courante dans le contexte québéco is actue l. Cette réalité amène ce1ia ins 

enseignants à voulo ir modifi er leurs pratiques pédagogiques dans le but de mieux répondre aux 

beso in s variés des élèves qui leur sont confiés. 

Au moment de cette expérimentations, peu de recherches s ' étaient intéressées à 1 ' enseignement 

de l' écriture, encore moins en contexte québéco is. Cette recherche-acti on visa it donc à 

améliorer l' état général des connaissances à ce ni veau. La diffé renciation pédagogique a insi 

que l' ense ignement explicite sembl ent être des vo ies prometteuses quant à l' amélioration des 

résultats des é lèves. Ce projet s' intéresse particulièrement aux é lèves en difficulté 

d 'apprentissage pui sque ce sont eux qui ont davantage beso in de soutien pour réuss ir en c lasse 

ordinaire. 

Cette recherche-action a été réa li sée avec une équipe d' ense ignants dés irant améliorer leurs 

pratiques d 'enseignement de l' écriture. En effet, les ense ignants de cette éco le située en 

Montérégie constata ient les di ffi cultés de leurs é lèves en écriture et éta ient so uc ieux 

d 'amé liorer la réuss ite de ceux-c i. Avec eux, la collaboration d ' une chercheuse et 1 ' a ide 

financière du mini stère de l'Éducati on, du Lo isir et du Sport (MELS) dans le cadre du 

Programme visant 1 'expérimentation de pratiques novatr ices en adaptation scolaire, nous 

avons élaboré une interventi on qui permettrait de renouveler leurs pratiques en y intégrant des 

périodes de déc loisonnement par cyc le, de l' enseignement expli cite et des dispos iti fs de 

différenciation pédagogique. 

Le premier chapitre abordera la problématique que pose l' hétérogéné ité des classes ordinaires 

qui accueillent des é lèves en di ffi culté d ' apprenti ssage et des é lèves à ri sque. Le deuxième 

chapitre définira les principaux concepts sur lesquels se fonde cette recherche, dont la zone 
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proxima le de déve loppement, la diffé renciation pédagogique et l' enseignement explic ite. Le 

troisième chapitre décrira la méth odo logie mi se en place dans le cadre de ce proj et, dont 

1 ' échanti lion, les instruments utili sés et 1' inte rvention dé tai li ée. Ensuite, les résultats o btenus 

seront présentés. Enfin , une discussion des résultats a ins i qu ' une conc lus ion seront fo rmul ées. 

Des pistes de recherches futures seront également pro posées. 



C HAPITRE 1 

PROBLÉMATIQU E 

Depui s déjà de nombreuses an nées, les po li tiques gouvernementa les mi ses en place au Québec 

favorisent l' intégrat ion sco laire. Dans la plupar1 des c lasses ordina ires, on retrouve des é lèves 

handicapés ou en difficu lté d ' adaptation ou d ' apprenti ssage (EHDAA). Toutefo is, cette 

sco lari sation en c lasse o rdinaire engendre de nom breux défis pour 1 ' é lève qui présente des 

beso ins par1i culiers et pour les ense ignants qui œ uvrent à leur réuss ite . En effet, ce rta ins é lèves 

ne progressent pas suffi samment pour atte indre les ex igences de fin de cyc le. 

Se lo n le ministère de l' Éducation, du Lois ir et du Sport (2007), l' é lève en di ffic ulté 

d ' apprentissage est ce lui : 

dont l' ana lyse de sa s ituati on démontre que les mesures de remédiation mi ses en place, 
par l' ense ignante ou l' ense ignant ou par les autres intervenantes ou intervenants durant 
une période signi ficat ive, n 'ont pas permis à l' é lève de progresser suffi samme nt dan s 
ses apprent issages po ur lui pe rmettre d ' atteindre les ex igences minimales de réuss ite 
du cycle en langue d ' enseignement ou en mathématique conformément au Programme 
de fo rmat ion de l' éco le québéco ise (p. 24) . 

Pour leur pa rt, les é lèves à ri sque, qui ne fo nt pas part ie des é lèves en difficu lté d ' app renti ssage, 

se défini ssent comme étant ceux qui présentent « des facteurs de vulné rabilité susceptibles 

d ' influe r sur leur apprentissage ou leur comportement et peuvent a in si être à ri sque , notamment 

au regard de l' échec sco laire ou de leur soc ia li sation, s i une interventi on rap ide n ' est pas 

effectuée.» (M ELS, 2007, p. 24) . 

1.1 Que lques stati stiques 

Dans les lignes qui sui vent, les statistiques présentées ne sont pas les plus récentes, ma is ce lles 

pub liées l' année où la co llecte de données en milieu sco la ire a eu li eu. Selon les stat istiques du 

MELS (2008c) concernant l' effect if sco la ire, il semble que parmi la population totale d ' é lèves 
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du préscolaire, du primaire et du secondaire, les élèves de classes ordinaires possédant un plan 

d ' intervent ion, incluant les élèves à ri sque et les é lèves handicapés ou en di ffic ulté d 'adaptation 

ou d 'apprenti ssage (EHDAA), représentaient 14,3% en 2006-2007. Si on s 'attarde seul ement 

au primaire (2006-2007), Il ,7% des élèves de classes ordinaires possèdent un plan 

d' intervention. De ce taux 2,8 % sont des élèves HDAA tandi s que les autres sont considérés à 

ri sque. Force est de constater que les élèves en di ffi culté d'apprenti ssage et les élèves à ri sque 

sont nombreux en c lasse ordinaire. 

Par ailleurs, la proportion d' élèves HDAA semble augmenter à travers les années. Selon les 

données du MELS (20 1 Oc), en 2002-2003 les EHDAA comptaient pour 13,5 % de la 

population totale d'élèves, alors qu ' en 2009-2010, il s représentaient 18,4 cw . Si on observe 

ceux du primaire, ce même constat demeure : 13,3 % d' EHDAA en 2002-2003 et 17,9 % 1 en 

2009-201 O. Par rapport à l'ensemble des EHDAA, 82% d' entre eux sont des é lèves en 

difficulté. Actuellement, au Québec, on compte plus de 150 000 élèves en di ffi culté et leur 

nombre continue de cro ître. 

Selon les données du MELS (20 1 Oc), la scolari sation en classe ordina ire des élèves HDAA a 

quelque peu augmenté durant les dernières années, passant de 60,1 %en 2002-2003 à 65 , 1 cw 
en 2009-201 O. Pour la Montérégie, région où la co llecte des données s 'est effectuée, les taux 

sont à pe ine sous la moyenne prov inc iale avec 58 % en 2002-2003 et 63 ,1 % 1 en 2009-201 O. 

Aussi, entre ces deux années sco laires de référence, la proportion d 'élèves intégrés a augmenté. 

Les élèves handi capés scolarisés en classe ordinaire ont augmenté de 3,7% et les é lèves en 

di fficulté intégrés en classe ordinaire ont augmenté de 7 %. En 2009-2010, 70,8 % 1 des 

EHDAA de la prov ince du Québec étaient des élèves en di fficulté avec un pl an d' intervention, 

mais sans code particulier, qui étaient intégrés en classe ordinaire. En 2002-2003 , ils étaient 

moins nombreux (65 , 1 %), ce qui témoigne des efforts d' intégration fa its durant les dernières 

années. Enfin, selon Gaudreau, Legault, Brodeur, Hurteau, Dunberry, Séguin et Legendre 

(2008), en 2005-2006, 94% des élèves HDAA étaient sco lari sés dans des écoles ordinaires et 

65% en classe ordinaire. Si on ne s'attarde qu 'au primaire, ils étaient plus de 80 % d' EHDAA 

1 Données prov iso ires selon le MELS (20 1 Oc). 
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sco lari sés e n c lasse o rdina ire. Ces do nnées la issent vo ir que la pro po rtion d ' é lèves en diffi c ulté 

s'accro it, ma is auss i qu ' il s sont maj o rita irement sco lari sés en c lasse o rdina ire. 

Le Rapport d 'évaluation de 1 'application de la Politique de 1 'adaptation scolaire (Gaudreau et 

al. , 2008) a dressé un portrait de l' intégratio n des E HDAA te ll e que vécue dans les éco les du 

Québec. D 'abo rd , ces chercheurs constatent que l' intégration à l' éco le ordina ire e t à la c lasse 

o rdinaire a a ugme nté avec les années. C'est au prima ire. qu ' il y a le plus fo rt taux d ' intégrati on 

des EHDAA (80,4%). Il est sui v i par le présco la ire (69,9%), tandis que le plu s fa ible ta ux se 

tro uve du côté du seco ndaire (48,5%). Même s ' il reste du che min à faire en ce qui a tra it à 

l' intégrati o n sco la ire, notamment au seconda ire, e ll e te nd à a ugme nter année a près année. 

Enfin , cette étude a mis en lumière que l' intégra ti o n des EHDAA à la c lasse ordina ire favo ri sa it 

leur réuss ite au prima ire, sans ass urer ce lle au seconda ire. 

Ces stati stiques v ie nnent appuye r le fait que les c lasses o rdinaires contribue nt à sco lariser 

également une fo t1e proport io n des é lèves e n di ffi c ulté. Ce la crée des gro upes hété rogènes et 

pose un défi de ta ille a ux e nse ignants qui do ivent ass urer la réuss ite de to us leurs é lèves . 

L' intégratio n sco la ire est devenue une réalité da ns l' ensemble de la prov ince. Se lo n les 

stati stiques présentées précédemment, il semble qu ' une pro po rtio n grandi ssante d 'é lèves so ie nt 

intégrés en c lasse o rdina ire . La procha ine section te ntera d ' éc la irc ir cette questi on en d ressa nt 

un hi sto rique de l' intégra ti on sco la ire au Q uébec . 

1.2 Historique de l' intégratio n scola ire au Q ué bec 

Se lo n Doré ( 1999), la c lasse ordina ire est le me illeur endro it po ur sco lariser to us les é lèves. En 

effet, pui sque ce milie u de v ie est plus nature l, il est d ' av is qu ' il entra ine davantage de 

bénéfi ces que d ' in convénients. Plus ie urs a ppe llatio ns sont e mployées pour tra ite r de 

l' intégratio n des é lèves HDAA, do nt intégratio n e t inc lus io n. La princ ipa le diffé re nce qui 

ex iste e ntre ces de ux concepts est que le premi er présuppose que l'é lève HDAA a été 

précédemme nt exc lu et ré intègre la c lasse o rdina ire ou un li e u de scolari sati on plu s nature l 

(ségrégatio n puis intégra tio n), a lors que l'éco le inclus ive adapte la c lasse et l'env iro nne ment 

aux besoin s de to us ses é lèves. Dans les li g nes qui sui vent, un hi storique de l' intégra tio n 
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sco laire permettra de mieux comprendre l' émergence de l' intégration sco laire au Québec et de 

découvrir la tendance actue lle en matière d' intégration. 

Phase 1 : Ségrégative 

Selon la réfl ex ion de T homazet (2008), le Québec a connu tro is phases d ' intégration sco laire 

qui se sont succédées tout comme cela a été le cas dans les autres pays industria li sés. Selon 

Beauregard et Trépanier (20 1 0), des années 1850 jusqu 'aux années 1950, l' éd ucation éta it 

considérée comme un moyen de rendre la soc iété plus compétitive. Au cours de ces années, on 

crée certaines in st itutions pour personnes handicapées leu r offrant ai nsi une éducation afi n 

qu ' il s puissent participer activement à la société. Durant ces années, des tests de mesures sont 

mi s au poi nt, il s permettent des diagnostics plus justes, même s i dans certains cas ces tests ont 

servi à engendrer une forme de ségrégation en empêchant des é lèves de suivre certains 

programmes particuliers parce qu ' il s n' avaient pas le QI minima l exigé. Par ailleurs, T homazet 

(2008) précise éga lement qu ' avant les an nées 1980, les é lèves ayant des beso ins éd ucatifs 

particuliers étaient scolarisés dans des systèmes spéciali sés autonomes. En effet, les fili ères 

ségrégat ives mi ses en place afi n de répondre aux beso ins des é lèves qui , se lon eux, ne 

pouvaient pas sui vre le cheminement sco la ire ordina ire visaient à offrir un service adapté. À 

cette époque, on n' offrait pas de serv ices complémenta ires ou adaptés en classe ordina ire aux 

é lèves HDA A. On ava it plutôt adopté une approche norma lisée en ce qui concerne le serv ice 

d ' éducation, c ' est-à-dire le curriculum régulier offert en c lasse ordinai re et un curriculum 

modifié pour les classes spécia li sées. Il y ava it donc deux systèmes d 'éducation parallèles. Ce 

détour ségrégatif, selon l' expression de Thomazet (2008), était offert aux é lèves HDAA et 

ava it pour objecti f de faciliter leur intégration à la société . 

Le milieu le mo ins restrictif poss ible 

Beauregard et Trépanier (20 1 0) ont recensé qu ' au cours des années 1960, aux États-Uni s, des 

parents ont intenté des procès auprès des admini strations sco la ires afi n que leur enfant 

handicapé puisse fréq uenter la classe o rdinaire dans l' éco le de quartier. L'efficacité du système 

d ' éducat ion spécialisée a été remi se en cause au même moment. Vers 1970, c ' est en 

Scandinav ie que se sont établies les premières bases de l' éducation normali sante . Cette 
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éducation se veut être offe11e à une maj orité et refl éter les valeurs sociales, les comportements 

soc iaux adéquats et les caractéri stiques culture lles de la société. En 1975, le Congrès américa in 

vote une loi qui stipule que tous les enfa nts, y compris les enfants hand icapés, doivent recevo ir 

une éducation adaptée dans le mili eu le moin s restrictif poss ible. C 'est alors qu ' on comm ence 

à parl er d ' intégration sco la ire. En 1976, au Québec, le Rapport COPEX reprenait les mêmes 

idées, en fa vo ri sant le placement dans le milieu le moi ns restr ictif possible, so it en classe 

ordinaire pour une grande majorité d ' élèves. C'est vers la fin des années 1970 que le Québec 

commence à intégrer les élèves HDAA en c lasse ordinaire. 

Phase 2 : lntégrative 

Suite à la phase ségrégative, Thomazet (2008) mentionne qu ' il y a eu la phase intégrative. Ell e 

s' étend du milieu des années 1970 jusqu ' aux années 1990. Durant cette période, une série de 

lois, de rappo11s et de déc larations internationales se sont succédés afin de revendiquer les 

dro its des personnes handicapées à pa11ic iper acti vement à tous les aspects de la vie en soc iété. 

De plus, à ce moment, ce11ains groupes, formés entre autres de parents d ' enfa nts handicapés, 

ont commencé à fa ire press ion sur les autorités responsables des services éducatifs. Ces 

dernières ont été appelées à revo ir leur pos ition et à favori ser une scolari sation ordina ire en 

pri vilégiant l' intégration sco lai re des élèves HDAA. Au Québec, entre autres, cette vague 

d ' intégration a conduit à la fe rmeture mass ive d ' établissements sco la ires spéc ialisés. Les é lèves 

qui ont rée llement été intégrés sont ceux qui réuss issa ient à suivre les ense ignements de la 

c lasse ordinaire. Dans le cas des autres, la ségrégation était touj ours présente via des di spos iti fs 

particuli ers inclus dans les éco les ordinaires, dont les c lasses spéciales et ce ll es de 

cheminements particuliers. Lorsque les besoins éducati fs de l' é lève HDAA sont très 

spéc ifiques, l' intégrati on se limitait souvent aux aspects soc iaux vo ire à une intégration 

exclusivement phys ique. Or, durant cette période intégrati ve, 1 ' éducati on spéc ia le sembles 'être 

déve loppée si l'on considère le nombre de plans d 'i ntervention qui n'a pas cessé de croitre. 

Phase 3 : Inclusion 

La tro isième ph ase d ' intégration prend rac ine au cours des deux dernières décennies . L' école 

est appelée à démontrer plus de souplesse afin de satisfa ire les beso ins éducatifs particuliers 
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des EHDAA. Elle ne renonce en rien aux mi ss ions de l' éco le, mai s aj oute des aménagements 

afin de répondre davantage aux beso ins des élèves (Thomazet, 2008). Cette nouve lle vague 

propose aux ense ignants de différencier leur pédagogie et de s' inspirer de l' approche 

constructiviste, non seulement pour les EHDAA, mai s pour l' ensemble des élèves. L' école 

inclusive est en fait une sco lari sat ion s'apparentant le plus possible à la sco larisat ion en classe 

ordinaire, il s ' agit donc d' une inclusion phys ique, sociale et pédagogique. C' est donc l' école 

qui se moule à l' élève et non l'élève qui doit se conformer à l'éco le.« L'approche inclusive 

s' inscrit dans un constructivi sme soc ial , au sens où elle suppose que le handicap ou la difficulté 

ne sont pas propres à l'élève, mais résultent de la rencontre entre l'élève et la si tuation scolai re 

qu i a été pensée pour lui » (Thomazet, 2008, p. 129). 

Se lon Thomazet (2008), l'éco le inclusive possède ci nq caractéri stiques, soit : 

1) « l' éco le inclusive fait de l'établissement scolaire loca l le lieu d' éducation de tous 

les enfants et adolescents »; 

2) « l' éco le inclusive répond au mieux aux beso ins de chaque élève »; 

3) « les so lutions trouvées font l' objet de projets intégrant des obj ectifs mesurables 

dans un délai rai sonnable »; 

4) « l' école inclusive est un processus qui amène l'établissement sco laire à trouver des 

so lutions pour sco lari ser tous les enfants de la manière la plus ordinaire possi ble »; et 

5) « toute pratique est pensée a priori pour être adaptée au plus grand nombre » 

(p. 130-1 3 1 ). 

À la lumière de ceci , on peut se demander si le Québec emboîte le pas et se trouve dans la phase 

inclusionni ste . Selon Rousseau, Dionne, Vézina et Drouin (2009), ce ne serait pas réellement 

le cas. En effet, ces auteures soutiennent que « contrairement à ces prov inces [l 'Ontario, la 

Saskatchewan, l' Île-du-Prince-Édouard et le Nouveau-Brunswick] , le Québec tarde à adopter 

des politiques claires favorisant la pratique inclusive » (p. 36). Elles vont même jusqu 'à 

mentionner que«[ .. . ] la pratique de l' inclusion sco laire demeure un mythe ou un vœu pieux 

dans bien des régions du Québec » (p. 36). Lorsqu 'on observe attenti vement la Politique de 

l 'adaptation scolaire du Mini stère de l' Éducation, du Loisir et du Sport (MELS), on constate 

que celle-ci se situe à l' intersection entre intégration et inclusion (Roussea u el al., 2009). Enfin, 
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ce bref hi storique fait ressortir la tendance du Québec à vouloir sco lari ser les é lèves HDAA 

dans les classes ordinaires, mai s des efforts restent à faire pour atteindre les pratiques sco laires 

d' autres provinces canadiennes. 

1.3 Ce que prescrit la loi sur l'i nstruction publique 

La loi sur 1' instruction publique (LIP) propose des articles portant sur 1' intégrat ion scolaire 

qu ' il est nécessaire d'observer avec attention afin de connaître ce qui est prévu léga lement. 

L'article 4 (LIP, 1997) st ipule, dans un premier temps, que les parents peuvent choisir l' éco le 

que fréquentera leur enfant, donc ceux-ci ont un certai n pouvoir déc isionnel. De son côté, 

l'article 234 (LIP, 1997) met l' accent sur la responsabilité de la commission sco laire quant à 

l'éva luation des beso ins des élèves et éga lement en ce qui concerne l' adaptation des services 

offerts. Ces services doivent nécessairement répondre aux besoins d'apprenti ssage des 

EHDAA. Jusqu 'à maintenant, rien ne précise si l' élève doit être intégré en classe ordinaire ou 

si on doit lui offrir une classe spéc iale. L'article 234 s'attarde sur le fait que les besoins de 

l'enfant doivent être éva lués et que la commission sco laire doi t répondre adéquatement à 

ceux-ci. C'est dans l' article 235 (LIP, 1997) que l' on retrouve le cadre léga l en ce qui concerne 

1' intégration sco laire. Cet article précise que la loi sur 1' instruction publique se montre en 

faveu r de l' intégration en classe ordinaire des élèves HDAA. Toutefois, e ll e souligne 

éga lement que cette intégrat ion doit être mi se en place dans la mesure où ell e favorise les 

apprenti ssages de l' élève, où elle ne représente pas une contrainte excessive et où ell e ne brime 

pas les droits des autres élèves de la classe. Ces aspects sont importants et doivent être 

considérés lors de l' intégration en classe ordinaire d' un élève HDAA. 

1.4 Politique de l' adaptation sco laire 

En ce qui concerne la Politique de 1 'adaptation scolaire du MEQ ( 1999), son ori entation 

fondamentale se propose de favoriser la réuss ite des EH DAA sur les plans de 1' instructi on, de 

la soc iali sat ion et de la qualification. Pour ce faire , il est poss ible que la réussite éducative se 

traduise di ffé remment se lon les capacités et les beso ins de chaque élève (MEQ, 1999, p. 17). 
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Pour mettre en lumière la réussite éducative des EHDAA, le MEQ ( 1999) propose six voies 

d' action dont 1' une porte sur 1' intégration sco laire. Celle-c i propose d 'offrir les serv ices 

éducat ifs se lon les capac ités et beso ins spéc ifiques .des élèves dans le milieu le plus naturel et 

le plus près possible de leur lieu de rés idence, tout en privilégiant l' intégrat ion en classe 

ordinaire (MEQ, 1999, p. 23) . Par cette vo ie d 'action, le MEQ respecte la LIP et soutient que 

la classe ord inaire est le meilleur endroit pour scolariser une très grande majorité d'élèves 

HDA A. Il est à noter que la Politique de 1 'adaptation scolaire précise que les besoins des 

EHDAA doivent être connus et que leurs intérêts doivent constamment être pri s en 

considération. De ce fa it, il incombe de sensibili ser le conseil d'établissement quant à la réalité 

qu ' il s vivent, car ce sont ces personnes qui prennent des déc isions au regard de l' éco le. De 

plus, en ce qui concerne l' organisation des services éducatifs, cette voie d'act ion précise que 

c' est la commiss ion sco laire qui est responsab le d'éva luer les beso ins et capacités de chaq ue 

élève HDAA et de fournir les services adéquats. C'est dans le plan d' intervention que sont 

consignées les diverses adaptations mises en place afin de répondre aux beso ins de l' élève. En 

effet, on y inscrit comment les services éducatifs seront di spensés et quels serv ices d'appui 

seront offerts à l'é lève HDAA. Ce plan a pour but de coordonner les interventions et les 

services. Par ai lleurs, l' intégration en classe ordinaire est la nonne et, dès que l' éva luation de 

la situation de l'é lève montre qu 'e lle lui serait profitable, elle doit être mi se en application afin, 

entre autres, de favo ri ser sa socialisat ion (MEQ, 1999, p. 25). 

Suite au Rapport d 'évaluation de l 'application de la Politique de l 'adaptation scolaire 

(Gaudreau et al. , 2008), le MELS a proposé 21 moyens d'améliorer l' application de sa politique 

de l'adaptation sco laire via son Plan d 'action pour soutenir la réussite des EHDAA (2008 b). 

Ce plan d' action rappelle que le placement en classe ord inaire est favorisé si ce type de classe 

peut répondre aux besoins de l'é lève suite à l' analyse de sa si tuation. Le MELS propose aussi 

de diminuer le nombre d'élèves par classe ordinaire au 2c et au 3e cycles du primai re dans les 

écoles les plus défavorisées. 
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1.5 Bénéfices de la sco larisation en classe ordinaire 

Stainback, Stainback et Bunch ( 1989) affirm ent que les services éducatifs offerts en classe 

ordinaire et en classe spécia le devra ient être fus ionnés. Il s pro posent tro is a rguments maj eurs 

pour appuye r leur vis ion. D' abord , il s sont persuadés que les beso in s éducatifs ne justifient pas 

la coex istence de deux systèmes para ll è les en ce qui concerne l' éducati on. En second lie u, il s 

soutiennent que la coex istence de deux systèmes parallè les est ineffi cace. Tro is ièmement, cette 

même coex istence encouragera it des attitudes inappropri ées de ségrégation. 

Se lon Sta inback et Sta inbac k ( 1990), la c lasse ordina ire est le seul li eu où la sco lari sati on 

devra it être offerte. Il s partagent une idéo logie dont l' é léme 1_1t centra l est 1' intégrati o n pour 

tous. Il s considèrent qu ' il est tout à fa it norma l que les indi vidu s ne possèdent pas les mê mes 

caractéri stiques phys iques, inte llectue lles et psychologiques. C ' est pour cette ra ison qu ' il s 

s'opposent à toute forme de ségrégation, d ' étiquetage ou de c lass ification puisque ce la n ' est 

pas le rô le de l' éco le. D' autre patt, il s soutiennent que la c lasse ordinaire peut être orga ni sée 

de manière à capita li se r sur les différences indi vidue lles afin qu ' e lles so ient appréciées. Po ur 

enseigner dans un contexte inc lusionni ste, il fa ut tenir compte des différences individue lles en 

proposant des buts d 'apprentissage adaptés et stimulants et, ce, pour chaque é lève. Dans un te l 

contexte, les rythmes d ' apprentissage sont davantage cons idérés, ce qui peut auss i être 

profitable pour l' ensemble du groupe. Bien entendu, un soutien adéquat do it être offert aux 

é lèves a in si qu ' à l' enseignant afin d ' assurer le succès de la démarche. 

Se lon Thousand et V ili a ( 1989), 1 ' hétérogéné ité de la c lasse sera it bénéfique. Pour appuye r 

leurs propos, il s soutiennent que tant les parents, les é lèves que les ense ignants s ' entendent 

pour affirm er que l' hétérogéné ité des groupes a un impact pos iti f sur le développement mo ra l 

et éthique des enfants. D' autre part, il s mentionnent que, grâce à 1 ' hété rogénéité, les é lèves 

savent davantage comment prend re so in des autres . De plus, l' hétérogéné ité pro meut 

l' acceptation et l' appréciation des différences indi vidue lles . Fina lement, l' é lève intégré se sent 

bien et développe un sentiment d ' appartenance par rapport à son éco le et à sa c lasse to ut en se 

li ant d ' amitié avec ses pa irs. 
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L'objectif de la scolarisation en classe ordinaire est d' offrir l' opportunité à tous et chacun 

d 'apprendre, de vivre et de travailler avec des pairs dans un contexte qui so it le plus naturel 

possible. Plusieurs arguments peuvent être invoqués pour appuyer cela . D' abord, la classe 

ordina ire favorise les apprentissages, permet d'apprivoiser les similitudes et les di ffé rences, 

offre plusieurs occas ions d 'amitié et d' interaction tout en favorisant une meilleure adaptation 

éducative, soc iale et professionnelle éventuellement. En second lieu, la classe ordinaire permet 

d' év iter les effets négatifs liés à la ségrégation, soit un manque de confiance en so i, la 

démoti vation et un faible espoir quant à la réussite sco laire. Troisièmement, dans une société 

égalitaire et juste, toutes les personnes ont la même valeur et les mêmes droits. L' inclusion est 

juste, éthique et équitable. Pui sque la ségrégation vient souvent de concert avec l' inégalité, 

l' éducation devrait se faire en classe ordinaire et, ce, pour tous les élèves (Sta inback et 

Stainback, 1990). 

Kochhar, West et Taymans (2000) ont identifié les avantages li és à l' inclu sion d' un élève 

HDAA dans la classe ordinaire. Pour ce fa ire, il s ont fait une recension des travaux effectués 

par divers auteurs et organisations afin de répertorier les bénéfices 1 iés à 1' inclusion scola ire. 

Dans le tableau 1.1, plusieurs avantages 1 iés à 1' inclusion sont énoncés, i 1 s'agit des bénéfices 

directs pour l' élève HDAA, de ceux qui peuvent se manifester pour les autres élèves et de ceux 

qui sont profitables pour l'éco le et les ense ignants. 
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Cette synthèse permet de constater que l' inclus ion apporte plus ieurs avantages aux personnes 

directement impliquées dans le processus. C'est pour ces rai sons qu ' une intégration-inc lus ion 

est mi se de l' avant par les politiques ministér ie ll es actue lles. 

La LIP, la Po litique de l' adaptation sco la ire a ins i que plusieurs auteurs s ' entendent sur le fait 

que la sco lari sation do it avoir lieu dans le milieu nature l de l'élève, so it la c lasse ordinai re 

dans l' éco le la plus près poss ible de son li eu de rés idence. En effet, la c lasse ordinaire permet 

d ' apprendre à vivre en soc iété et permet d ' apprivoiser les diffé rences individue ll es dan s le but 

d ' en tirer profit. Il est de pratique courante et désorma is justifié que les é lèves HDAA so ient 

sco larisés en classe ordinaire, ma is comment les enseigna nts s ' assureront-ils que tous les é lèves 

qui leur sont confiés réuss issent? La prochaine sect ion propose d ' explorer la voie de 

l' innovat ion et de la différenciation pédagogique comme so lution à l' hétérogéné ité des 

gro upes . D'ailleurs, dans sa méta-analyse, Rousseau (20 15) a mi s en lumi ère que l' intégration 

sco laire pouva it conduire à de meilleures performances chez les é lèves. « Les pratiques qui 

tendent vers l' inclusion scolaire sont assoc iées à l' amélioration du rende ment sco la ire en 

lecture et en écriture de même qu ' à 1 ' amélioration de 1 ' autonomie des é lèves dans les tâches 

sco laires » (Rousseau, 2015, p. 15). 

1 .6 Diffé renc ier 

Une des responsabilités de l'enseignant est de favoriser la réussi te de tous ses é lèves et, dans 

un contexte où l' hétérogéné ité des acquis et des hab iletés se fait sentir, il dev ient utile sinon 

nécessaire pour l' enseignant de réfléchir sur ses pratiques pédagogiques. Face à la réa lité du 

mili eu sco la ire actuel , où que lques é lèves HDAA sont intégrés en c lasse ordinaire, l' ense ignant 

est appe lé à transformer ses pratiques pédagogiques et à innover. Se lon Caron (2003), il est 

inutile de rés ister ou de lutter contre la présence de différences dan s les c lasses. En effet, e ll e 

soutient que la société, les éco les et les familles sont de plus en plus hété rogènes, ce qui fait 

qu ' il faut accepter cette réa lité et mettre des actions en œuvre afin de s ' assurer de gérer 

efficacement les différences. Auss i, e lle précise que, dans un tel contexte, il est devenu 

incontournable de différencier. 
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De son côté, le ministère de l' Éducation, du Loisir et du Sport (2007) propose aux enseignants 

de renouve ler leurs pratiques en s'appuyant sur des approches du Renouveau pédagogique. Le 

MELS (2007) propose, entre autres, la différenciation. Se lon le MELS (2007), la 

di fférenciation se caractéri se par une gradation des exigences qui se fo nde sur les beso ins et les 

acquis des élèves. Elle vise aussi à offrir des conditions d' apprentissage qui s' appuient sur les 

styles cogniti fs et sur les intérêts de l'élève. De son côté, l' enseignant qui pratique la 

di fférenciation pédagogique dispose d' une palette élargie d' interventi ons. Il est auss i appelé à 

varier ses stratégies didactiques, à modifie r les modalités de réa lisation des travaux, à adapter 

les situations d' apprentissage et d'éva luation afin de prendre en considération les di ffé rences 

particulières de chaque élève. Le MELS (2003b) prône la di fférenciati on non seulement en ce 

qui touche l' enseignement, mais éga lement en ce qui a trait à l'éva luation. Le MELS soutient 

que l'évaluation doit se faire en tenant compte des di ffé rences indi viduelles et propose d 'ajuster 

les méthodes d' éva luation en fonction des élèves concernés. 

D'autre part, pour soutenir la réuss ite des élèves HDAA, les écoles du Québec mettent en place 

un sui vi en orthopédagogie nommé dénombrement fl ottant. Ce service est offert directement à 

l' élève à l' extérieur de la classe ordinaire (ni veau 3 ou 4 du système en cascade décrit à la page 

24, selon l'organisat ion mi se en place dans chaque éco le), il s' agit d' une intervention offerte à 

un seul élève ou à un groupe restreint d'é lèves dans un but de rééd ucation. Le soutien proposé 

se veut intensif et indi viduali sé, tout en offrant une rétroaction constante. L'enseignement 

offe rt en dénombrement flottant est souvent empre int de di fférenciation pédagogique. En 

raison du ratio enseignant-é lèves moins é levé, l'élève est plus attenti f et concentré sur la tâche 

adaptée à son rythme d' apprenti ssage. Ce modèle comporte toutefois quelques lim ites dont le 

fait que le statut soc ial, les amiti és et le sentiment d 'appartenance au groupe de l' é lève en 

difficulté peuvent être mi s à rude épreuve lorsque l'élève doit fréquemment sort ir de la c lasse 

ordinaire pour recevo ir des interventions rééducati ves. De plus, lorsque l' interventi on est 

offerte à l'extérieur de la classe ordinaire, des difficultés liées au transfert des apprenti ssages 

peuvent surgir (Trépani er, 2005). 

Comme nous venons de l'exposer, au Québec, la composition des groupes d' élèves s'avère des 

plus hétérogènes, entre autres parce que les élèves HDA A sont intégrés en classe ordina ire. Le 
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MELS propose la différenciation à l' intérieur de la classe ordinaire et le SUI V I en 

orthopédagogie (dénombrement fl ottant), souvent offert à 1 ' extérieur de la classe. Bref, pour 

assurer le développement des compétences des élèves, la classe ordinaire doit se remettre en 

questi on et s' ajuster en mettant en place une di fférenciation qui favo ri sera la réussite de tous. 

Afin de favori ser cette réuss ite, l'acquisition de la lecture et de l' écriture s'avèrent être des 

piliers sur lesquels les autres apprentissages prendront appui . La section qui suit portera sur 

l' importance de la maitrise de l'écriture et son impact sur la réuss ite à court et à long terme. 

Pour contrer certai ns effets engendrés par le dénombrement fl ottant comme moyen de 

remédiation pédagogique, cette recherche s' in téresse à un dispos iti f qui ne ségrégue pas les 

élèves. Bien qu ' il vi se, en premier lieu, les élèves en di ffi culté d'apprenti ssage, il permettrait 

de répondre aux besoins d 'apprenti ssage de tous les élèves du primaire dans un contexte 

inclusif puisque tous y pa1t icipent. 

1.7 Importance de l' écrit sur la réuss ite 

Même avant l'entrée à l' école, les contacts des enfants avec l' écrit débutent d' une manière 

informelle dès le plus jeune âge. Dès l'école primaire, l' expos ition à l' écrit dev ient plus 

intensive et elle sera responsable, du moins en partie, de la réuss ite sco laire. Selon Cunningham 

et Allington (2007), pour développer une conscience de l' écrit, les enfants doivent être exposés 

aux textes écrits qu ' il s découvrent dans leur environnement. Toutefois, certains milieux sont 

plus riches que d' autres quant à la disponibilité de l'écrit. Pour ceux qui viennent d' un milieu 

où il s ont été moins exposés à l'écrit, ils ont besoin d' un soutien supplémentaire pour rattraper 

le ni vea u de leurs pairs. Pour ce fa ire, ces auteurs proposent d 'enri chir l'environnement écrit 

et de fo urnir un enseignement explicite de l'écriture aux élèves. Éga lement, ils soulignent qu ' il 

est essentiel de repérer rapidement les élèves à ri sque afin d' intervenir tôt dans le but de 

max imiser leurs chances de réuss ite. 

Au Québec, l' apprentissage du français touche trois compétences te lles que défini es dans le 

Programme deformation de l 'école québécoise: lire des textes variés, écrire des textes vari és 

et communiquer oralement (M EQ, 2001 ). Ces compétences sont au cœur de la réuss ite des 
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élèves au primaire. Le MELS (20 1 Ob et 201 Oa) soutient que la lecture joue un rôle capital dans 

la réussite scolaire puisqu ' e lle dev ient la clé du succès. D' ailleurs, le gouvernement met en 

place divers program mes pour assurer la réuss ite en français. Pensons, entre autres, au Plan 

d 'action sur la lecture à l 'école et au Plan d'action pour l'amélioration du f rançais à 

l'enseignement primaire et secondaire qu i énumèrent divers moyens que le MELS met en place 

pour atte indre son but. Le plan d' acti on sur l'éc ri ture fa it suite au rapport du Comité d 'experts 

sur l' apprenti ssage de l' écriture intitulé Mieux soutenir le développement de la compétence à 

écrire (2008a) . Par ces documents, on note l' intérêt que porte le MELS face à l' apprenti ssage 

du français. Toutefois, au moment de mettre en œuvre cette étude, peu de recherches s 'éta ient 

intéressées à l'enseignement de l'écriture auprès des élèves en di ffi culté d'apprentissage au 

primaire en contexte québéco is. C'est, entre autres, pour cette raison que le présent projet s'y 

intéresse. 

Selon les données recuei !lies par 1' Institut de la stati stique du Québec, à 1' examen de juin 20 1 0, 

le taux de réuss ite des élèves de 6e année du primaire était de 74,7% à l' épreuve de lecture et 

de 84,9% à l' épreuve d' écriture (Desros iers et Tétrea ult, 20 12). Parmi eux, 9% ont échoué les 

deux épreuves, alors que 69% ont réussi les deux épreuves. Ce la signifi e que seulement 7 é lèves 

sur 10 ont acqui s les connaissances de base nécessa ires pour entamer les apprentissages au 

niveau secondaire. Troi s élèves sur 10 ont échoué une ou deux épreuves, ce qui met en évidence 

qu ' un bon nombre d' élèves ne maîtri sent pas le frança is (lecture et écriture) à un ni vea u 

suffisa nt pour réuss ir au secondaire (Desrosiers et Tétreaul t, 20 12). Puisque les di ffi cul tés en 

frança is au primaire ont de fo rtes chances de se poursuivre au secondaire, il est im porta nt 

qu ' une intervention intensive so it mi se en place rapidement dans le cheminement sco laire. 

Par a illeurs, dans les éco les secondaires publiques du Québec en j uin 20 Il , on nota it un score 

moyen de 71,3% à l' épreuve mini stérie lle d' écri ture en sc secondaire. Le taux de réuss ite de 

cette épreuve s'éleva it à 80,5%. Toutefois, cela signifie que 19,5% des étudiants de SC 

secondaire n'ont pas réuss i cet examen, ce qui les empêche d'obtenir leur Diplôme d 'études 

secondaires. L'écritu re revêt donc une importance capi ta le pour l'obtenti on d' un di plôme et, 

si dés irée, la poursuite des études au ni vea u post-secondaire. 
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La lecture et l'écri ture occupent une place importante dans le programme de formation du 

MELS. Tant au primaire qu ' au secondaire, les di ffi cultés des élèves sont mi ses en lumière par 

les épreuves obligatoires du mini stère. Les difficultés en frança is ont un impact sur 

l' apprenti ssage de cette matière et des autres mat ières en plus de nuire à l'obtention d ' un 

diplôme. Il est donc primordial d' intervenir tôt auprès des élèves afi n d'accroitre le taux de 

réussi te des élèves en lecture et en écriture. 

Se lon la Progression des apprentissages au primaire (MELS, 2009), on s'attend d' un élève à 

la fin du 2e cyc le qu ' il soit capable de fa ire l'accord nécessaire dans le groupe du nom avec le 

déterminant et l'adjecti f. Toutefo is, dans la réa lité, des chercheuses ont observé que les chai nes 

d' accord posent encore problème aux élèves de 6° année et de 1° seconda ire. Il en va de même 

pour l' accord du verbe qui devrait être maitri sé à la fin du 3e cyc le et où les chercheuses 

remarquent que les di fficultés persistent en 1 e seconda ire (Ouellet, Dubé, Gauvin, Prévost, 

Turcotte, Cogis, et Pinsonneault, 20 14). 

D' ailleurs, dans une école primaire de la Montérégie, les ense ignants et l' orthopédagogue 

constatent les diffic ultés en écriture éprouvées par leurs élèves. Ils se questionnent quant aux 

moyens à mettre en place afin de favo ri ser leur réuss ite. D'autant plus que les élèves 

n' atteignent pas les cibles de réussite attendues par la commiss ion sco laire pour la compétence 

« écri re des textes variés». Ces constats amènent l' équipe d' ense ignants à remettre en question 

ses méthodes d'enseignement de l' écriture. Ils souhaitent expérimenter un dispositi f 

pédagogique inclusif qui semble prometteur pour favo ri ser les progrès des é lèves en di ffi culté 

d' apprentissage et où tous les élèves d ' un même cycle participent en même temps. 

1.8 Question générale de recherche 

À la lumière de ces constats face à l' in tégration scolaire, au nombre d' élèves en difficulté au 

Québec et à l' hétérogénéité des groupes, le chapitre qui sui t permettra de répondre à la quest ion 

prov isoire de recherche suivante: Comment un dispositi f pédagogique permettra it-il de 

différencier l' enseignement de l'écriture afin de favor iser les progrès des élèves en di ffi cul té 

d'apprentissage intégrés en classe ordinaire au primaire? 
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Le chapitre sui vant définira les concepts sur lesquels se fonde ce proj et de recherche. Une 

recens ion des éc rits en lien avec les princ ipaux concepts sera présentée afin de dresser un 

portra it des recherches antéri eures et d ' o ri enter le présent proj et. Enfin , les questions e t les 

obj ectifs spéc ifiques seront formulés à la lumières de l' état des conna issances. 



C HAPITR E II 

CA DR E THÉORIQUE 

La section qui suit é labore le cadre théorique lié au présent proj e t de recherche. D'abord, 

quelques bases théoriques sero nt abordées afi n de préciser sur que l modèle il s ' appuie. Ensuite, 

les principaux concepts employés dans le cadre du projet seront définis afi n qu ' il s so ient bien 

circonscrits. Troisièmement, la recens ion des écrits permettra de mieux connaître le doma ine 

et les recherches déjà réalisées afi n de s ' appuyer sur les résultats de celles-ci pour guider la 

réa li sation du présent projet. Finalement, les questions spéc ifiques a ins i que les obj ecti fs de 

recherche seront présentés à la fin du chapitre . 

2. 1 Le soc ioconstructivi sme 

Yygotsky a développé une théorie du développement (perspective hi storico-culture lle) 

privi légiant « la constructio n graduelle des outil s de la pensée propres à l' inte lli gence 

humaine » (Legendre, 2004, p. 26). Le soc ioconstructivisme est « un modè le centré sur 

1 ' apprenti et sur les relations qu ' i 1 entreti ent avec les membres plus con na issants de sa 

communauté » (G iasson, 2003 , p. 23). Trois principes à la base du socioconstructiv isme 

permettent de bien décrire ce courant. Le premier de ces principes concerne la construction de 

la connaissance par les interactions que l' individu entretient avec son environnement. Le 

second principe repose sur la nature socia le de l' apprenti ssage. Le troisième princi pe suggère 

que ce sont les membres les plus connaissants de la communauté qui peuvent venir en a ide à 

ceux qui sont mo in s connaissants (Giasson , 2003 ; Jonnaert et Vander Borght, 1999). 

Par ai lleurs, se lon Vygotsky, pour construire ses conna issances, il fa ut transformer et combiner 

d ' anciennes fonctions cognitives qui seront ensuite intériori sées. De plus, c ' est tout le système 

cogniti f qui est appe lé à se réorganiser lors de l' acqui sitio n d ' une no uvelle fonction 

(Schneuw ly, 2008). C ' est une vis ion social e de la construction des connaissances qui sera 
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adoptée dans le cadre du présent projet. D'ailleurs, c ' est l' ori entation proposée dans le 

Programme de formation de 1 'école québécoise (M EQ, 2001 ). 

Legendre (2005) mentionne que le soc ioconstructivisme possède di ffé rentes pos itions 

épi stémologiques, mais qu 'e lles se rej oignent toutes sur le point que la connaissance résulte 

des interactions et des négociations qui s 'opèrent entre les membres de groupes soc iaux. Le 

soc ioconstruct ivisme remonte à l' Antiquité et à la philosophie de Platon qui considéra it que la 

place du citoyen au se in de la société était liée à sa connaissance. De son côté, Marx affirmait, 

au 17e siècle, que la connaissance de l' homme se construit par des contacts répétés avec la 

soc iété. D'autres personnes ont adhéré au soc ioconstructivi sme et y ont ajouté leur visio n de 

cette idéologie, ce qui a permi s de la préciser (Legendre, 2005 , p. 1245). 

Pour poursui vre, bien que Piaget so it assoc ié au cognitivisme a insi qu 'au constructi visme, il a 

contribué de manière indirecte à faire naître le socioconstructivi sme pui sque ce courant est issu 

du constructi visme qui , lui , découle du cognit ivi sme. Se lon les préceptes du cogniti visme, le 

traitement de l' information est une façon de construire la connaissance qui est di fférente pour 

chacun puisque chaque individu est unique, a lors il ne traite pas l' information de la même 

mani ère qu ' un autre. Se lon Piaget, l'apprenti ssage ne peut se faire que si le stade de 

développement nécessa ire a été préa lablement atte int par l' apprenant. De plus, cet auteur 

soutient que l' individu construit ses connaissances par ses actions sur les objets qui l' entourent. 

Il intériori se ses actions pour créer des schèmes de référence qui s ' insc ri vent dans son cerveau 

et dev iennent des structures opératoires lui permettant de faire face aux nouve ll es situati ons 

qu ' il rencontrera (Raynal et Rieuni er, 1997 c ité par Yienneau, 2005, p. 156). 

Ce la montre l' importance de donner du sens à ses apprenti ssages afin de les utili ser 

ultérieurement. D'a illeurs, cette pensée rejoint les visées constructi vistes de Pi aget qui ne se 

situe pas dans un courant de pensée bien préci s, mais entre deux. Aussi, se lon Pi aget, la 

connaissance ne se transmet pas d ' un indi vidu à un autre contrairement à ce que véhicule le 

courant béhav iori ste, mais elle est construite acti vement par chacun et en chacun , par les 

interactions du suj et avec l' uni vers matérie l, humain et symbolique (Vienneau, 2005 ). D' autre 

part, se lon Piaget, la connaissance se construit via les échanges avec le mi 1 ieu au ni veau 
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bio logique et avec les pensées a u niveau cogni tif. Le constructi v isme met l'accent sur le rôle 

acti f de 1 ' apprenant qui construit sa connai ssance dans un contexte parti culier en se fo ndant sur 

ses expériences, ses connaissances et ses percepti ons (Lemire, 2008). 

Q uant à Vygotski , psycho logue russe assoc ié au constructi v isme a ms1 qu ' au 

socioconstructi visme, il a grandement été influencé par Piaget. To utefo is, il a développé sa 

propre théorie qui a certa ins po ints communs et ce11ains autres qui di ffè rent de la pensée 

piagétienne. Tout d 'abord, ce qui di stingue la pensée de Vygotsky est le fa it que les 

mécani smes de production de la connaissance sont soc iaux et interacti fs, c'est-à-dire que 

l' apprenant construi t sa connai ssance par les interactions avec l' uni vers et avec les autres 

(Schneuw ly, 2008). D' un autre côté, contra irement à Piaget, Vygotsky «considère que 

développement et apprentissage ne coïncident pas et ne do ivent do nc pas être confo ndus. Il 

rej ette la thèse maturationniste selon laque lle le déve loppement résultera it de la matu rat ion du 

système nerveux et précéderait 1 ' apprenti ssage » (Vergnaud, 2000, p. 2 1 ). 

Dans la sectio n qui suit, il sera question de la zone proxima le de développement, une théori e 

é laborée par Vygotsky se lo n laque lle le soutien de l' adul te ou de ses pa irs permet à l' é lève 

d ' acquérir des connaissances et des compétences d ' un niveau supérieur à ce qu ' il peut fa ire 

seul. Lors d ' une situation d 'enseignement, il sera it nécessa ire de présenter une tâche access ible 

aux élèves, c'est-à-dire ni trop fac ile ni trop di ffi c ile afin de les fa ire progresser. 

2.2 La zone prox ima le de déve loppement 

Tant pour les é lèves en di ffi culté, ceux à ri sque que pour l'ensemble des é lèves, il est primordial 

de tenir compte de leur rythme d ' apprenti ssage. Si la tâche proposée est tro p fac il e pour l' é lève, 

il aura l' impress ion de perdre son te mps, par contre, si e lle surpasse en complexité ce que 

l' é lève est en mesure de fa ire, e lle n 'est pas adaptée et le placera en s ituation d ' échec. Vygotsky 

a é laboré une théorie concernant la zone prox ima le de développement (ZPD). En fa it, cela 

rev ient à dire que la tâche do it constituer un défi réali ste ni tro p s imple ni trop compl exe, 

c ' est-à-dire que l'apprenti ssage do it se retrouver dans la «zone des apprentissages diffi c iles 

mai s access ibles avec le soutien d ' un médiateur » (Vienneau, 2005). 
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De son côté, Giasson (2003) reprend les idées de Vygotsky et définit la ZPD comme étant « la 

zone dans laquelle l'enfa nt peut résoudre un problème dans la mesure où il reçoit l' ass istance 

d' un adulte compétent ou d' un pair plus avancé » (p. 23). La ZPD constitue également l'écart 

entre ce que l' élève peut réa liser seul et ce qu ' il peut réa li ser avec le soutien d' un pair ou d' un 

adulte. En effet, avec l'a ide d' un pair plus avancé ou d' un adulte, l' élève se responsabilisera 

par rappot1 à son apprenti ssage et il construira ses connaissances en intériori sant 

progressivement les stratégies et le processus cogniti f liés à l' apprenti ssage (Saint-Laurent, 

Giasson, Simard, Dionne, Royer et collaborateurs, 1995, p. 5) . 

Yygotsky met en lum ière le rôle prépondérant de l' adulte en tant que médiateur soc ial pour 

l' enfant (Legendre, 2004, p. 26). L'éco le et la fa mille sont les endroits où l'enfant est le plus 

susceptible de rencontrer des adultes qui joueront le rôle de médiateur entre lui et les savo irs. 

D'a illeurs, selon Yygotsky, le médiateur permet à l'enfa nt d' accomplir une tâche plus diffic ile 

que ce lle qu ' il pourrait accomplir s' il était seul , d' où la notion de zone prox imale de 

déve loppement. Le déve loppement cogniti f est donc accéléré par la médiation. Au contraire de 

Piaget, Vygotsky pense que c'est l' apprentissage qui permet le déve loppement de l'enfant et 

non l' in verse (Legendre, 2004) . 

Bref, la ZPD peut auss i être défini e comme étant l' intermédiaire obligé entre le degré de 

développement atteint par l' enfant et le niveau de déve loppement potenti el (Vergnaud , 2000). 

Dans cette optique, il faut plutôt précéder le déve loppement et proposer des tâches que l' élève 

ne sait pas encore faire seul en lui offrant le soutien nécessaire à sa réuss ite. 

Maintenant que les fondements généraux du projet ont été présentés, les principaux concepts 

seront défini s. La prochaine secti on abordera l' intégration scolaire qui peut être favo ri sée, entre 

autres, grâce à la di ffére nciation pédagogique. Il sera auss i question d 'enseignement explicite 

qui permet de favo ri ser l' apprentissage, en particulier chez les élèves en di ffi culté dont nous 

souhaitons assurer la réussite en classe ordinaire. Enfin , seront auss i abordés les concepts de 

déc loisonnement, d' écriture et d' orthographe gramm atica le puisque ce projet s' intéresse à 
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l' enseignement de l' écriture, sujet do nt peu de reche rches ava ient tra ité au mo me nt de mettre 

le présent proj et en œ uvre. 

2.3 Définiti ons des princ ipaux concepts 

2 .3. 1 L' in tégration scola ire 

Pour bien comprendre le concept d ' intégration sco la ire et son émergence au Q uébec, il fa ut 

remonte r au Rapport COPEX (Comi té prov inc ia l de l' enfa nce inadaptée, 1976) du ministère 

de l' Éducation. À cette époque, la scolari sati on en c lasse ordina ire éta it déjà proposée comme 

étant la meilleure option de pl acement. Un système de pl acement en cascade a donc été é laboré 

afin de répondre aux beso ins de tous les enfa nts. Ce système va de l' env iro nnement de 

sco lari sation le plus nature l, so it la c lasse ordina ire, j usqu ' au milieu le plus contra ignant. Ce 

rapport insista it sur le fa it que le pl acement proposé à un é lève do it être auss i peu restri cti f que 

poss ible. De plus, il mentionna it qu ' il fa ut intégre r l' é lève dans un milieu mo ins contra ignant 

dès que poss ible. La figure 2. 1 présente le système en cascade. Le premier niveau de la cascade 

de serv ices proposée par le Comité prov inc ia l de l'enfa nce inadaptée est la c lasse ordina ire 

avec l' enseignant régulie r, premie r res ponsable de la prévention, du dé pi stage, de l' éva luation 

et de la correction des diffi cultés mineures de l' é lève. Po ur sa pa1t , le ni veau deux inc lut la 

c lasse ordina ire avec serv ice ressource à l' enseignant régulie r. Le tro is ième niveau se 

caracté ri se par la c lasse o rdina ire avec service ressource à l' enseignant régulie r et à l' enfa nt. 

Pour ce qui est du ni veau quatre, on propose la c lasse ordina ire avec part ic ipation de l' enfa nt 

à une c lasse ressource. En ce qui concerne le c inquième niveau, c ' est la c lasse spécia le dans 

l' éco le régulière, avec part ic ipation aux activités généra les de l' éco le qu i est mentionnée. 

Ensuite, le ni veau six suggère l' école spécia le. Le septième ni vea u inc lu t l' ense ignement à 

domic ile . Le huitième et dernie r niveau porte sur l' enseignement à l' inté ri e ur d ' un centre 

d ' accue il ou d ' un centre hospita lier (M EQ, 1976, c ité par T répanier, 2005). 
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Ne pas déplacer 
dans ce sens plus 
lo in que 
nécessaire 

Niveau 1: 
Classe ordinaire avec l' ense ignant régulier, 

premier responsable de la prévention, 
du dépi stage, de l'éva luation et 

de la correction des di fficultés mineures de l' élève 

Niveau 2 : 
Classe ordinaire avec service ressource à l' enseignant régulier 

Nivea u 3 : 
Classe ordinaire avec service ressource 

à l'enseignant et à l' enfant 

Ni veau 4 : 
Classe ordinaire avec participation de l' enfant 

à une cl asse ressource 

Nivea u 5 : 
Classe spécia le 

dans l'éco le réguli ère, avec participation 
aux acti vités générales de l'école 

Ni vea u 6: 
Éco le spéc iale 

Niveau 7 : 
Enseignement à domicile 

Niveau 8 : 
Ense ignement à 1' intérieur 

d' un centre d' accueil 
ou d' un centre hospita lier 

Revenir dans 
cette direction le 
plus rapidement 
poss ible 

Figure 2.1 Système en cascade (MEQ-COPEX, 1976). (Adapté de Trépanier, 2005, p. 2 1) 

En ce qui concerne la sco larisation des élèves HDAA, le Québec se situe davantage dans un 

courant d' intégrati on-mainstreaming que dans un co urant d' intégration-inclusion. Pour sa part, 

l' intégration-mainstreaming se définit comme un « processus qui consiste à offrir à un élève 

handica pé ou en di ffi culté d'adaptation ou d ' apprenti ssage des services éducati fs adaptés à ses 

beso ins, dans un environnement qui lui permet de participer aux acti vités de la majorité des 
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é lèves de son âge » (Legendre, 2005, p. 791 ). Cette définiti on fait référence au système en 

cascade (MEQ-CO PEX, 1976) qui implique de mettre en place un service d ' enseigneme nt le 

moins restricti f poss ible répondant adéquatement aux beso ins des EH DAA . En ce qui concerne 

l' intégration- inclusion, e lle représente une inclusion tota le en c lasse ordinaire dans l' éco le de 

quartier. Cette réalité se di stingue par le fa it que tous les é lèves sans exception sont sco lari sés 

en classe ordinaire, il n 'y a aucune fo rme de ségrégation (Doré, 1999). Ce type de placement 

semble approprié pour préparer adéquatement l' é lève à la v ie et au trava il dans sa communauté 

(Legendre, 2005). Le tableau 2. 1 (tiré de Vienneau, 2006, p. 15) présente les principa les 

di stinctions existant entre l' intégrati on sco la ire et l' inc lusion. Vienneau (2006) souligne la 

philosophie du rej et zéro prônée par le modè le d ' inc lus ion, a lors que le modè le intégrationni ste 

met en place des services distincts pour les é lèves EHDAA. Auss i, ce qui distingue l' inc lusion, 

c ' est qu ' e lle touche tous les aspects de la scolari sation, on fa it référence à une inc lus ion 

pédagogique et sociale. De son côté, l' intégration peut se v ivre à divers ni veaux, e lle peut être 

phys ique lorsque qu ' un élève EHDAA est présent en classe ordina ire. L' intégration peut être 

de nature socia le lo rsque l'élève HDAA entre en contact avec les autres é lèves de l' éco le. Elle 

peut être de nature pédagogique lorsque l' é lève HDAA se rend en c lasse ordina ire pour 

recevo ir certa ins enseignements. Enfin , Vienneau (2006) parl e d ' intégration administrati ve 

lo rsque l' é lève HDAA est inc lu s à tous les niveaux (programmes et services) . Dans le modèle 

d ' inc lus ion, on met l' accent sur le fa it que chaque apprenant est unique et que les ressources 

sont di sponibles pour répondre aux beso ins d' apprenti ssage de tous. 



27 

Tableau 2.1 

Un parallèle entre l' intégration sco laire et l' inclu sion 

Intégration (mainstreaming) 

- débute dans les années 1970; 
-limitée aux élèves avec handi caps légers; 

- permet l'ex istence de services ségrégués 
(système en cascade); 
- le placement en classe ordinaire peut se 
limiter à une intégration physique; 
- les services de soutien sont réservés aux 
élèves avec handica ps ou en di ffi culté 
(EHDAA). 

Inclusion (inclusive education) 

- débute dans les années 1990; 
- abolit toute forme de rejet (philosophie du 
rejet zéro); 
- un seul placement pour tous les élèves (la 
classe ordinaire); 
- l' élève est intégré pédagogiquement autant 
que soc ialement; 
- les ressources mises à la di sposition de la 
classe ordinaire sont offertes à l' ensemble 
des élèves. 

(Tiré de V ienneau, 2006, p. 1 5) 

Par a illeurs, selon Doré ( 1998) et Stainback, Stainback et Jackson ( 1992) le terme 

intégration-mainstreaming tend à être abandonné en anglais pui squ ' il signi fie que l' indi vidu a 

précédemment été exclu de la classe ordinaire et qu ' il tente d'y revenir, il implique donc une 

part d 'exc lusion, de ségrégation. Pour ce qui est du terme inclusion, il signifie qu ' aucun 

indi vidu n'a été exc lu de la classe ordinaire, il fait davantage référence à la partic ipation de la 

personne à la vie éducati ve et communautaire et insiste sur la prise en compte des beso ins 

indi viduels. À l' heure actuelle, le vocabulaire n' est pas aussi spéciali sé en français qu ' il ne 

l'est en anglais pour traiter de cette réa li té. Bien souvent, c' est le terme intégration sco la ire qui 

est employé dans les écrits de langue frança ise, mais ce dernier fa it référence à de multipl es 

fo rmes d' in tégrati on qui peuvent être vécues de maintes faço ns (Doré, 1998; Sta inback, 

Stainback et Jackson, 1992). D' ailleurs, Beauregard et Trépanier (20 1 0) déplorent que le 

MELS n'ait pas encore défini ce terme. 

Selon Rousseau et al. (2009), les pos iti ons philosophiques du MELS se situent entre les 

courants intégrationni ste et inclusionni ste depuis plusieurs années. Toutefo is, dans la réa lité, il 

n'y a pas lieu de parler d' inclu sion en ce qui concerne les écoles francophones du Québec. 

Elles constatent même que 1' intégrat ion est peu mise en place dans certaines régions. Ces 

chercheuses soutiennent que le M ELS prône, sur papier, 1' intégration puisqu ' aucune 

modi fication concernant l'organi sation des services et l' offre de services à l' intérieur de la 
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classe ordinaire n' est mentionnée parmi les six vo ies d' action de la Politique de 1 'adaptation 

scolaire (M EQ, 1999). Auss i, le MELS met de l' avant, sur papier, l' intégration puisqu ' une des 

vo ies d 'action de cette politique recommande le pl acement en classe ordinaire dans l'école de 

quartier de l'enfant. Toutefois, le Plan d 'action pour soutenir la réussite des élèves handicapés 

ou en dijficulté d 'adaptat ion ou d 'apprentissage (M ELS, 2008b) réaffirm e la primauté de la 

sco larisation en classe ordinaire tout en maintenant en place les classes spéciales. Bien que 

di vers documents publiés par le MELS accordent de l' importance à l' intégration et à 

l' inclusion, Rousseau et al. (2009) qualifient l' inclusion de vœu pi eux dans plusieurs régions 

du Québec. 

Dans les écrits de langue anglaise, comme le font remarquer Stainback et Stainback ( 1992) et 

Doré ( 1998), le terme d' intégrati on-mainstreaming tend à disparaître au profit de celui 

d' intégration-inclusion qui insiste sur le fa it que tous les élèves participent acti vement à la 

classe ordinaire. Toutefois, dans les écrits de langue française on retrouve surtout le terme 

intégration. Ainsi, dans le cadre de ce proj et de recherche, c ' est le concept d' intégration scolaire 

qui sera employé. Auss i, la réa lité actuelle des éco les fran cophones québécoises met en scène 

l' intégration bien plus souvent que l' inc lusion puisqu ' une vo ie alternati ve de scolarisation 

ex iste toujours, ce sont les c lasses d' adaptation scolaire et sociale. Malgré que le Québec ne 

so it pas dans une approche d' inclusion, son approche d' intégration sco laire implique que les 

élèves doivent être scolarisés dans le milieu le mieux adapté et le moins restricti f possible, soit 

en classe ordinaire pour la grande majorité d' entre eux. Avec l' intégration des élèves HDAA 

dans la classe ordinaire, il est évident que l'enseignant sera appelé à se questionner face à 

ce1ta ines pratiques pédagogiques et à ce1tains aménagements à mettre en place pour permettre 

à tous les élèves de progresser. Afin de répondre aux besoins pa1t iculiers de ces élèves, 

plusieurs dispositi fs de di ffé renciation pédagogique peuvent être employés par les enseignants. 

2.3.2 La di fférenciation pédagogique 

Comme il en a été traité précédemment, la situation d' ense ignement-apprentissage proposée à 

l' élève doit s' inscrire dans sa zone prox imale de développement. Selon ce principe, la tâche 

proposée doit être access ible avec l' a ide d' un médiateur. Rappelons que, selon le 
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MELS (2007), la di fférenciation se caractéri se par une gradation des exigences qui se fonde 

sur les beso ins et les acqui s des élèves. Dans le but de présenter des situations d'ense ignement 

se situant dans la zone proximale de déve loppement de 1 'élève, 1 'enseignant est appe lé à 

di fférencier son enseignement afin de le rendre access ible à tous les élèves de son groupe. La 

di fférenciation pédagogique est alors un moyen d'y parvenir. 

D' abord, la différenciation pédagogique comprend trois concepts sous-jacents se situant sur un 

continuum so it : la fl exibili té, l'adaptation et la modification. Ces trois ni vea ux de 

di fférenciation sont éga lement utilisés lors de l' éva luati on des apprenti ssages (MELS, 2003b). 

Selon Legault (20 12), la fl ex ibilité pédagogique est la plus naturelle des fo rmes de 

di ffé renciation, il s' ag it de fa ire preuve de souplesse en offrant des choix à l'ensemble des 

élèves tout en maintenant les exigences et les critères d' éva luation. En ce qui concerne 

l'adaptation, e lle est généralement offerte à un élève en part iculi er. Il s 'ag it d'opérer des 

changements dans la réa lisation de la situation d'apprenti ssage tout en conservant les ex igences 

et les critères d' évaluation. Enfi n, la modification est la fo rme de différenciation la plus 

poussée. Elle est offerte à un élève en raison de ses beso ins spécifiques et consiste à apport er 

des changements dans la nature de la situat ion d'apprenti ssage. Ces changements peuvent 

toucher la tâche à réa li ser, le niveau de diffic ul té, les attentes et les cri tères d'éva luat ion et ces 

modifications do ivent être indiquées au plan d' in terventi on de l' élève. 

Se lon le MELS (2003a), la di ffé renciation est essentie lle afin d 'assurer les progrès de tous les 

élèves : « Le Programme de fo rmati on invite à mener les élèves à la réuss ite. Comme tous ne 

progressent pas au même rythme, cet obj ectif ne peut être atteint que si les di ffé rences sont 

prises en compte. La différenciat ion des interventions est donc essentielle » (p. 13). Se lon le 

MELS, la di ffé renciation pédagogique permet d'év iter le redoublement en rapprochant les 

situat ions d' ense ignement-a pprenti ssages à l' intérieur de la zone de déve loppement prox imal 

de l'élève. Auss i, l'adaptation et la modi ficat ion des tâches a éga lement lieu lors de l'éva luation 

(MELS, 2003 b). Pui sq ue la di ffé renciation est employée lors de l' apprenti ssage, le MELS 

soutient que la di fférenc iat ion do it auss i être employée lors de l'éva luati on afin de témo igner 

de la mani ère la plus j uste possible des progrès accomplis par tous les élèves, dont ceux qui 

éprouvent des di ffic ul tés. 
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G illig (200 1) retrace l' hi sto rique de la di fférenc iation pédagogique en mentionnant que cette 

pratique est née en France dans le but de répondre à l ' hétérogéné ité des c lasses. Elle constitue 

une fo rme d ' innovati on, car e lle reno uve lle les pratiques pédagogiques. Il préc ise que : 

[la] di ffé renc iation est dite « pédagogique » quand e lle s ' applique à certains moments 
à l' o rgani sation de la classe e lle-même, sous forme de sous-groupes (bien qu ' il y ait là 
auss i un ordre structure l) sans provoquer un effet de fili ère permanent, o u lorsque 
l' actio n de l' enseignant au se in de la c lasse n ' est pas uniforme et va ri e d ' un é lève à 
1 ' autre en fonction d ' un tra itement pédagogique pa1ticul ier convenant aux 
caractéri stiques de chacun (p. 50). 

Ces préc isions apportées quant à la di fférenciation pédagogique permettent de mieux la cerner. 

En effet, la différenc iation pédagogique n ' est pas une fo rme de placement, e ll e s ' o rganise 

plutôt en classe o rdina ire. Auss i, e ll e peut s ' exprimer par des sous-groupes pour lesque ls des 

adaptatio ns et de la flexibilité seront apportées. Ces ajustements peuvent toucher l' o rgani sation 

structure lle de la classe, les processus d ' enseignement et d ' apprenti ssage, les approches et les 

aides mé thodo logiques ou les rythmes d ' apprenti ssage (Gillig, 2001 ). 

D ' autre part, Battut et Bens imhon (2006) considèrent la différenciati on pédagogique comme 

étant « une pédagogie variée qui pro pose une large pa lette de démarches et de procédés, dans 

un cadre très souple, pour que les é lèves apprennent un ensemble de savo irs et de savo ir-faire 

commun à tous » (p. 9). Cette définiti on s ' apparente davantage à la fl exibilité, type de 

différenc iation offerte à l' ensemble des é lèves. 

Selon Prud ' homme (2007), la différenciation pédagogique « se préci se comme un engagement 

profess io nne l à reconnaître [1], à explo iter [2] et à va lo ri ser [3] la di vers ité en c lasse pour 

favo ri ser la réuss ite du plus grand nombre d'é lèves » (p. 23 9). Il s ' ag it, po ur l' ense ignant, 

d ' apporter une attention particulière aux s ituations d ' enseignement-apprenti ssage présentées 

aux é lèves afin de favori ser leurs progrès. Auss i, la di ffé renc iation pédagogique implique une 

part d ' ouverture face à l' autre en soulignant la nature soc ia le de l' apprenti ssage. 

Pour leur part, Tomlinson et A llan (2000) défini ssent la diffé renc iation pédagogique comme 

étant la réponse de l' enseignant face à un beso in manifesté par l' apprenant. L' ense ignant qui 

pratique la différenc iation pédagogique sait non seulement reconnaître les divers besoins de 
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l'é lève, mai s il s ' assure éga lement d ' y répondre adéq uatement. La di ffére nciation pédagogique 

permet aussi de s ' ajuster aux beso ins d ' un é lève ou d ' un petit groupe d ' é lèves plutôt que 

d ' ense igner la même chose de la même maniè re à tous. Tomlinson (2004) utili se a uss i le 

concept de « c lasse différenciée » pour traiter de la différenciation pédagogique. Vo ici une 

description de la classe différenciée qui dresse un por1rait assez préc is de ce à quoi e lle peut 

ressembler: l' enseignement débute là où l'é lève se s itue, l'é lève est dava ntage en compétition 

avec lui-même qu ' avec ses pairs, di fférentes ma nières d ' a pprendre sont offer1es, des attentes 

é levées y sont proposées, l' effort y est va lo ri sé, des succès y sont vécus, la gestion du temps y 

est fl ex ible, diverses stratégies d ' ense igne me nt y sont proposées, les inte rventi on répondent 

a ux besoins manifestés par les élèves, l' indi vidua lité de chacun est reconnue et un 

ense igne ment adapté y est offert. Tous ces aspects caractérisent la c lasse différenciée. Il exi ste 

différentes façons de concrétiser la différenc iat io n pédagogique, il s ' agi t d ' adapter « un se ul 

ou plusie urs des é léments du curri culum (contenu, processus, prod uct ions) en se basant sur une 

ou plus ieurs caractéri stiques de 1 'é lève (préparation, intérêt, pro fi 1 d ' a pprenti ssage) à n ' importe 

que l moment d ' un cours ou d ' un module » (Tomlin son, 2004, p. 17). Pour sa par1, Caron (2003) 

ajoute que la di ffére nc iation pédagogique peut égaleme nt porter sur les structures, entre autres 

par le déc lo isonne ment . Le tableau 2.1 préc ise les aspects pouvant être di ffére nci és par 

1 ' ense ignant et le tableau 2.2 porte sur les modalités à prendre en considération lors de la 

diffé re nciation pédagog ique . Tom lin son (2004) précise qu ' il ne fa ut pas tout différencier en 

tout temps, il est préférable de cho is ir les moments, les aspects et les moda lités avec jugement 

afi n d ' ass urer l' efficacité de la démarche de diffé renc iat ion. 

Dans le mê me ordre d ' idées, Pe rre noud ( 1997) est d ' avis que la di fférenc iat ion de la pédagogie 

ne pe ut pas se faire du jour au lende main au risque d ' échouer. Il a pporte un éc la irage 

supplé me nta ire à ses propos en souligna nt qu ' il « importera it, a u contrai re, de ne pas brûler 

les étapes, de sa is ir qu ' a u fondement de toute pédagogie di fférenc iée digne de ce nom , on doit 

expliciter et va lider une analyse pointue des mécani smes générateurs des inégalités, pui sque 

ce sont eux qu ' il s ' agit de ne utra li ser » (p. 17). D' ailleurs, pour lui , la différenciation 

pédagogique est justement née d ' une forme de révo lte face à l' échec sco la ire et a ux inégalités . 
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Tableau 2.2 

Aspects pouvant être différenciés par 1 ' enseignant 

Les ense ignants peuvent différencier : 

représentent ce que les élèves doivent apprendre et comprendre, ainsi 

Les contenus que les é léments matériels et les méca nismes nécessa ires pour y 

parven1r 

représentent l'ensemble des activités proposées afin que les élèves 

Les processus mettent en pratique leurs habiletés à découvrir les objets 

d'apprentissage 

Les productions 
représentent diverses créations utilisées par les élèves pour démontrer 

et mettre en valeur leurs apprentissages 

représentent le décloisonnement des groupes, à l' intérieur ou à 

Les structures l' extérieur de la classe, et la répartition des élèves se lon des critères 

défi ni s (par exemple : des sous-groupes de besoins) 

D' après Tom lmson (2004) et Caron (2003) 

Tableau 2.3 

Modali tés à considérer lors de la différenci at ion 

La préparat ion de est le niveau de départ de l'élève relativement à une habileté ou à la 

l' élève compréhension d' une idée donnée 

L' intérêt de l'élève 
porte sur la curiosité et la pass ion de l'enfant face à une hab ileté ou 

face à un sujet ou à son affinité avec ce sujet 

Le profi l est la manière d'apprendre. Il dépend des types d' in te lligence, du 

d'apprentissage de sexe de l' individu, de la cu lture et du sty le d 'apprentissage. 

l'élève 

D' après Tomlmson (2004) 
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Pour Caron (2003), la différenc iation pédagogique c ' est auss i : 

une faço n d ' appréhender les di fférences, de vivre avec e lles, de les exploite r et d ' en 
tirer parti . D' une part, di ffé renc ier, c ' est accepter de prendre des moyens di ffé rents 
pour des é lèves différents, afin de permettre à ces derniers de se déve lopper de façon 
optimale à pa rtir des ressources internes que chacun possède. D' autre pa rt, c'est 
acquérir des savoir-faire pédagogiques nouveaux, jusque-là inédits, parfo is même 
marginaux, pour permettre la réali sation de parcours d ' apprenti ssage différents à 
l' intéri eur d ' un même laps de temps. Fina lement, c'est conduire chaque é lève auss i 
lo in et auss i haut qu ' il peut a ll e r ou accéder (p. 80). 

Dans le cadre du présent trava il , la définiti on de la di ffé renc iati on pédagogique retenue est 

formée des composantes des définiti ons préexistantes. Elle se formule comme suit : la 

di fférenciation pédagogique est une façon d ' envisager la pédagogie en fai sant varie r les 

contenu s, les processus, les producti ons ou les structures afin de favo ri ser les progrès des 

é lèves. Il peut s ' ag ir de fl exibilité, d ' adaptation o u de modification, car e ll e s ' assure de 

répondre le plus adéquatement poss ible aux beso ins de chacun des é lèves sco lari sés en c lasse 

ordina ire. Une des formes que peut prendre la di fférenciation des structures est le 

déclo isonnement qui sera défini dans la secti on suivante. 

2.3.3 Le déc lo isonnement 

Le déclo isonnement est une fo rme de di ffé renc iation des structures (Caron, 2003 et Toml inson, 

2004 ). Il cons iste essentie llement à regrouper les é lèves d ' une ou de plusieurs c lasses en 

sous-groupes se lon des critè res li és à la situation d ' apprenti ssage. En ang la is, le 

déc lo isonnement est souvent appelé « fl ex ible grouping », mentionnant explic itement que les 

regroupements peuvent vari e r et demeurent fl ex ibles se lon le but d ' enseignement

apprenti ssage visé . Castle, Deniz et Tortora (2005) défini ssent le « fl ex ibl e grouping » a ins i : 

stratégie d ' organisation de la c lasse permettant de répondre à un vaste éventa il de beso in s 

parti culiers à l' intéri eur d ' une classe (traduction libre, p. 140) . Certa ins aute urs utili sent les 

te rmes sous-gro upe homogène et sous-groupe hétérogène pour spécifi er le mode de 

regroupement des é lèves. Ces mots font eux-auss i référence au déc lo isonnement. Dans le cadre 

du présent proj et, c ' est le te rme déclo isonnement qui sera retenu puisque c ' est celui 

couramment employé dans les éco les québéco ises. No us défini ssons le déc lo isonne ment 
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comme suit : mode de regroupement des é lèves provenant d ' une ou de plus ieurs c lasses se lon 

les c ritères propres à la s ituation d ' ense ignement-apprentissage. 

2.3.4 L' enseignement explic ite 

L' enseignement explic ite prov ient des études effectuées sur les pratiques pédagogiques 

effi caces et découle de l' ense ignement direct. Ce courant de recherche s ' est penché sur les 

stratég ies et techni q ues d 'enseignement qui sont employées par les enseignants expe rts et qui 

ont prouvé empiriquement leur efficacité (Bissonnette, Richard et Gauthie r, 2005). Selon 

Rosenshine ( 1986), l' enseignement exp lic ite devrait être ut ili sé de manière systématique 

auprès des é lèves en di ffi culté d ' apprentissage. L' ense ignement expl ic ite consiste à présenter 

les notions d ' une manière morcelée, par étapes, et de vérifi er la compréhens ion des é lèves face 

à cette not ion à plusieurs moments ( Rosenshine, 1986) . Les é lèves sont acti fs et appe lés à 

s ' appro prier g radue llement la nouve lle notion, l' enseignant servant de modè le explic ite au 

départ et diminuant son in tervention au fur et à mesure que l' é lève s ' approprie la notion pour 

en venir à une pratique autonome en fin d ' apprent issage. La séquence de l' enseignement 

explic ite est touj o urs la même, ce qui permet aux é lèves en d iffic ul té d ' antic iper le dé roulement 

de la leçon et de prendre confiance en le urs capac ités d ' apprentissage. Habitue llement, on 

subdivise l' ense ignement explic ite en tro is phases di stinctes et success ives : le mode lage, la 

prat ique guidée et la pratique autono me. Lors de la phase de mode lage l' enseignant fa it des 

démonstrations v isant à rendre la démarche et le ra isonnement explic ites . Il prend le temps de 

verba li ser tout ce à quo i il pense lo rsqu ' il do it uti li ser la notion ou la stratégie ense ignée. 

Ensuite, vient la phase de la pratique guidée qui vise à rendre l' é lève autonome dans 

l' utili sation de la notion ou stratégie. Durant cette phase, l' ense ignant accompagne les é lèves 

en leur proposant des tâches à réali ser seuls o u en équipe avec ass istance. Cette a ide apportée 

s ' estompe gradue llement se lon l' appro priation que l' é lève se fa it de la notion ou stratég ie. 

Enfin , la phase de la pratique autonome débute. À ce mo ment, 1 ' é lève effectue seul que lques 

problèmes en ré investi ssant ce qu ' il a compri s des deux phases précédentes. C ' est désormais 

l' é lève qu i est respo nsable d ' util iser la nouve lle notion ou stratégie . Se lon Swanson ( 1999), 

l' enseignement explic ite devra it être utili sé lo rsque les é lèves sont regroupés en petits groupes 

afi n qu ' il s pu issent répondre f réq uemment et, a ins i, recevo ir du renfo rcement et de la 
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rétroaction. In spirés des travaux de Rosenshine ( 1986) sur la démarche de l'ense ignement 

explicite, Swanson et Deshler (2003) présentent l' enseignement expli cite en sept étapes. Il s ont 

repri s les trois phases de l'enseignement explicite et y ont aj outé quelques étapes 

complémenta ires afin de préc iser la démarche. 

1. Présenter les buts de l'activité et le ni veau de performance attendu . 

2. Faire appel aux connaissances antérieures des élèves. 

3. Effectuer un modelage durant lequel l' enseignant fa it des démonstrations en 

rendant explicites la démarche et le raisonnement sous-jacents à la réa lisation de la 

tâche. 

4. Obj ecti ver en posant des questions aux élèves pour s'assurer de leur 

compréhension. 

5. Effectuer de la pratique guidée durant laquelle l'ense ignant accompagne les 

élèves qui réa li sent la tâche en équipe. 

6. Éva luer la performance des élèves et leur donner de la rétroaction sur les 

réponses et stratégies employées. 

7. Effectuer la pratique autonome durant laquelle l' élève effectue seul quelques 

tâches en appliquant ce qu ' il a appri s lors du mode lage et de la pratique guidée. 

La démarche de l' ense ignement explicite permet à tous les élèves d'apprendre. Elle est 

particulièrement efficace auprès des élèves en difficulté d' apprenti ssage qui , eux, ont besoi n 

que les liens unissant les contenus à apprendre so it exposés clairement et de mani ère tang ible. 

L'apprent issage proposé par cette méthode est graduellement pris en charge par l' é lève et la 

démarche est transparente et prév isibl e. L'ense ignement expl ic ite a fait ses preuves pour 

favori ser les progrès des élèves tant en mathématique (Fuchs, Fuchs, Prentice, Burch, Hamlett, 

Owen, Hosp et Jancek, 2003) qu 'en lecture (Scharlach, 2008) et en écriture (G laser et 

Brunstein, 2007; Mehta, Foorman, Branum-Martin et Taylor, 2005). 

2.3 .5 La 1 ittératie 

La littératie fait référence à l'ensembl e des compétences à développer en lecture et en écriture 

(Hawken, 2009). La littérati e se définit éga lement comme une «aptitude à comprendre et à 
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utili ser l' information écrite dans la vie courante, à la mai son, au trava il e t dans la co llectivité » 

( Legendre, 2005 ). Enfin , les compétences en litté rati e sont fo rtement liées à la réussi te sco la ire 

dans l' ensemble des matières (Desrosiers et Tétreault, 20 12), ce qui justifie leur importance 

capita le et tous les effo rts liés à leur ense ignement dans le milieu sco la ire actue l. 

2.3.6 L' écriture 

L' écriture fa it part ie de la littératie . E lle constitue la compétence o ù la c réati vité de l' é lève est 

so llic itée dans le bu t de communiquer un message. Selon le comité d ' experts de l' apprentissage 

de l' écriture (M ELS, 2008a), l' acte d ' écrire eng lobe plusieurs processus entrant en re lation les 

uns avec les autres : « Écrire constitue un acte complexe qui met en j eu à la fo is des processus 

cognitifs et des représentations socia les. L' é lève do it planifier sa démarche, mettre son texte 

en fo rme et le révi ser. Il a donc beaucoup d ' aspects à gérer en plus de la gramma ire ». Cette 

dé finiti on de l' écriture survo le les aspects caractéri sant la complex ité de l' acte d ' écrire. La pa1t 

de création ainsi que l' agencement des conna issances lexica les et g rammatica les s ' acquièrent 

d ' une manière gradue lle au fil des contacts de l' é lève avec l' écrit. 

Au Q uébec, la compétence Écrire des textes variés comprend c inq composantes : 1) recourir à 

son bagage de conna issances et d ' expériences; 2) explorer la variété des ressources de la langue 

écrite; 3) explo iter l' écriture à diverses fin s; 4) utili ser les stratégies, les conna issances et les 

techniques requises par la s ituation d ' écriture; 5) évaluer sa démarche d ' écriture en vue de 

l' amé lio rer (M EQ, 2001 ). Le développe ment de ces c inq composantes pe rmet à l' é lève de 

devenir un scripteur habile . Le M ELS a établi c inq critères avec lesque ls il éva lue les 

productions écrites des é lèves du prima ire : 1) pe1tinence et suffi sance des idées, 

2) organi sation appropriée du texte, 3) syntaxe et ponctuati on, 4) vocabula ire et 

5) orthographe . 

L' o1t hographe eng lobe deux sous-composantes qui sont l' o1thographe lexica le et l' o rthographe 

grammaticale . La première touche la conformité à la norme; ce sont les mots que l' on retrouve 

dans le dictionnaire. Po ur sa part, la seconde to uche les acco rds et la co njugaison. D' ailleurs, 
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certaines lettres (graphèmes) placées à la fin du mot servent à indiquer le genre, le nombre, le 

temps, le mode, la personne (Cogis, 2005). 

Pour ce qui concerne l' orthographe, l' enseignement explicite s' avère un outil indi spensable 

puisqu ' il permet d' améliorer significati vement les performances en orthographe grammatica le 

même chez les jeunes élèves (Fayo l, Thévenin, Jarousse et Totereau, 1999). Aussi, certains 

élèves ont besoin qu 'on leur ense igne explicitement la manière dont il s doivent utili ser leurs 

connaissances en orthographe lorsqu ' ils sont appelés à écrire un texte (Williams et 

Phi Il ips-Birdsong, 2006). L'orthographe grammaticale se construit d' une manière graduelle. 

Les élèves de 1 e année, en début d'apprenti ssage, ne sont pas tous en mesure de mettre les 

marques du pluriel tant pour les noms que pour les verbes. C'est en 2e et Je année que les é lèves 

commencent à ajouter un _s au pluriel, tant pour les noms (bon usage) que pour les verbes 

(usage erroné). Par la suite, les élèves ajoutent un _nt au pluriel , tan t pour les noms et les 

adjectifs (usage erroné) que pour les verbes (bon usage). Enfin, il s arrivent à catégoriser les 

mots et à appliquer les accords appropriés à la situation (Fayol , 200J) . Les nombreuses étapes 

par lesquelles l'orthographe grammatica le s' acquiert témoignent bi en de sa complex ité. 

D'ailleurs Hawken (2009) mentionne les manifestations de l'acqui sition de l' écriture. On y 

remarque que l'emploi du _s pour les noms et les adjectifs ainsi que l'emploi du _nt pour le 

pluriel des verbes s'acquièrent vers la Je année . Durant la 4e année, les élèves acqui èrent 

l' orthographe de certaines terminaisons verbales aux temps souvent employés à l' écrit. Le 

tableau 2.4 présente les mani festations de l' acqui si tion de l'écriture au 2e cyc le du primaire. La 

partie du haut mentionne les manifestat ions liées à l' orthographe grammatica le, tandi s que ce lle 

du bas décrit ce lles liées à l' orthographe lex ica le. 
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Tableau 2.4 

Manifes tations de l' acqui sition de l'écriture au 2c cyc le du prima ire 

3e année 4e année 
-Utilise correctement la marque _s du - Orthographie correctement certaines 
plurie l des noms et des adjectifs te rminaisons verbales aux temps 

~ - Utilise correctement le plurie l de utili sés fréquemment à l'écrit 
Cil 
u certa ins noms ·..:; 
Cil (p. ex. « cheval » ---t « chevaux ») E 
E -Utilise correctement la marque _ent 
Cil .... du plurie l du verbe co 
~ - Corrige de façon autonome la 

Vl 
...c 
0.. maj eure parti e des mots ~ Cil :::1 .... 

CT co orthographiés, en ayant recours au ...c 0 
0.. ...c beso in aux outil s de référence Cil t .... 0 appropriés bi) 
0 

...c - Orthographie correctement des mots -Orthographie de plus en plu s de t 
0 contenant des correspondances mots respectant les conventions de la 
Vl 
t: phonème-graphème ré g u 1 ières langue française 0 

·..:; 
~ - Utili se princ ipalement des patrons -Comprend et utili se les patrons c 

~ Cil 
o rthographiques fréquents à orthographiques > -~ t: 

0 x 1' intéri eur de nouveaux mots (p. ex. les mots en «_age ») u ~ 
~ - Reconnaît et utili se correctement - Comprend et utili se les règles ...c 
0.. des patrons orthographiques communes de 1 ' orthographe française Cil .... 
oO représentant des morphè mes (p. ex. aj out d ' un suffixe : « mal » + 0 

...c (p. ex. des préfi xes, te ls que « re_», « heureux » = « ma lheureux ») t 
0 « dé_»; et des suffixes, te ls que -Orthographie correctement plus ieurs 

«_age»,« _t io n ») mots souvent confo ndus à l'écrit 
(p. ex. « coup »1« cou », « à »1« a ») 

Extra tt de Hawken (2009) 

Selon les travaux de Nadeau et Fi sher (20 14), le nt veau de compétence initia l revêt une 

importance quant aux progrès potentie ls pouvant être observés chez les é lèves. Concernant 

l' accord du verbe, e lles ont remarqué que les é lèves du 2e cyc le du prima ire sont ceux chez qui 

les progrès ont plus de chances de se manifester pui sque leur niveau de compétence initial est 

inférieur à ce lui d 'élèves du 3e cycle du primaire o u de ceux du secondaire. Elles ont auss i 

observé que les é lèves fa ibles progressent davantage que les é lèves forts lorsque des di spositi fs 

adéquats sont mi s en place et c'est justement ce qui nous intéresse dans notre proj et, so it de 

favo ri se r la réuss ite en écriture des é lèves en difficulté d 'apprentissage. 
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Pour favo ri ser les progrès en ott hographe lexicale auprès d ' é lèves de 2e année du prima ire, 

Daig le, Am mar, Berthiaume, Montes inos-Gelet, Oue llet et Prévost (20 15) ont comparé deux 

groupes d ' é lèves ( interventi on versus contrô le) . Il s ' est avé ré que ceux qui ont reçu un 

enseignement explic ite de l' o rthographe lex icale ont davantage progressé par rapport aux 

é lèves du groupe contrôle. Ces résultats mettent en lumière que 1 ' enseignement ex pl ic i te peut 

servir de levier afin d ' amé liorer la réuss ite de tous les é lèves dont ceux en diffi culté 

d ' apprentissage. 

De son côté, Vincent (201 4) a comparé deux approches d ' enseignement de la gramma ire . De 

ses travaux, il en ressort que l' approche ( inductive versus déductive) a mo in s d ' importance 

que les paramètres mi s en pl ace. Il a d ' a illeurs répertori é les paramètres qui sont davantage 

susceptibles de favo ri ser l' effic ience de 1' intervention. Il s ' agit de rendre 1 ' é lève acti f, de c ibl er 

un o bj et de savo ir et de l' explic ite r, de max imi ser le temps d ' apprenti ssage, de deme urer 

fl ex ible, de di fférenc ie r et d ' expr imer ses attentes c la irement . 

2.3 .7 L' 01thographe grammaticale 

Au cœur de l' o rthographe grammaticale rés ident deux é léments-c lés, so it les cha ines d ' accord 

et les marques verbales. L' automati sation de ce lles-c i chez les é lèves vient suite à un long 

processus puisqu ' e lles sous-entendent de multiples connaissances qui s 'acquièrent d ' une 

maniè re progress ive. 

Les cha ines d ' acco rd touchent les accord s au se in du groupe du nom. Ce dernier est composé 

minima lement du nom, il est souvent accompagné d ' un déterminant et, dans certa ins cas, d ' un 

adj ectif. Essentie llement, les cha ines d ' accord sont les morphogrammes ( lettres) qui 

témo ignent d ' un accord au fé minin ou au plurie lle cas échéant . Les cha ines d ' accord partagent 

le même genre et le même nombre. Dans les chaines d ' accord , les enfants vo ient ai sément le 

li en entre l' accord au plurie l du déterminant et du nom, tandi s que le li en entre ces de rni e rs et 

l' adject if sembl e plus diffi c ile à vo ir. L' accord de l' adj ecti f s ' acqui ert plus ta rd tout comme 

l' accord au fé minin (Cogis, 2005). Bien que la Progression des apprentissages (MELS, 2009) 

mentio nne qu 'à la fin du 2e cyc le du prima ire, l' é lève devra it maitriser l' accord du déterminant 
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et de l' adjecti f dans le gro upe du nom, il semble que ces cha înes d ' accord posent encore 

problème aux é lèves de 6° année et de seconda ire 1 se lon l' étude de O ue llet, Dubé, Gauvin , 

Prévost, T urcotte, Co g is, et Pinsonneaul t (20 14 ). 

Les marq ues verba les sont les lettres témoignant de l' acco rd du verbe avec son sujet. Le verbe 

est composé de de ux parties, so it le radica l et la termina ison. Le radical to uche le sens du verbe 

et change peu . À l' opposé, la term ina ison est vari able . Elle c ha nge, e ntre autres, se lon le mode, 

le te mps, la pe rsonne et le nombre du suj et (donneur) du verbe . L ' a utomati sation des marques 

verba les est un processus long à acquérir pui squ ' il so llic ite de no mbre uses conna issances 

(Cogis, 2005). Selon la Progression des apprentissages (M ELS, 2009), on s ' attend à ce que 

l' accord da ns le groupe du verbe soit maîtri sé à la fi n du 3° cyc le du prima ire, ma lg ré cela il 

semble ra it que les di ffic ultés pe rs istent chez les élèves à la fin du prima ire et a u début du 

secondaire (Oue llet et al., 201 4 ). 

Da ns son ensemble, l' o rthogra phe grammaticale ne semble pas ma îtri sée se lon ce qui est prév u 

par le ministère. O ue llet et al. (20 14) affi rment que :« tant pour les é lèves de 6e année que de 

1ère seconda ire, les taux de réuss ite des acco rds dans le gro upe du nom et le groupe du verbe 

sont inféri eurs à ce à quo i nous pourrio ns no us attend re da ns la progress io n des 

apprenti ssages » (p. 17). Ell es déplorent le caractère linéa ire de la Progression des 

apprentissages et évoque que l' a pprentissage de l' orthogra phe g ra mmaticale devra it davantage 

être vu comme un processus cyc lique. Cogis (2005) partage également cette v is ion cyc lique de 

l' a pprenti ssage de l' orthographe grammaticale. 

Un é léme nt-c lé afi n de ma îtri ser l' o rthographe g ra mmatica le est la conna issance des c lasses de 

mots. En effet, selon la c lasse de mots à laque lle un mot appa ri ient, les lettres à aj outer afin de 

réa li se r un accord grammat ica l j uste ne sont pas les mê mes. Les c lasses de mots sont donc à la 

base de la ma îtri se de 1 'orthographe grammatica le et O ue llet et al. (20 14) suggèrent d ' e nseigner 

les c lasses de mots et les manipulations syntax iq ues. D ' ai ll e urs, da ns leur étude, O ue llet et al. 

(20 14) constatent que l' o rthographe g rammaticale est, encore de nos j ours, souvent e nseignée 

de ma nière tradi t ionne lle (exerciseurs), a lo rs qu ' e ll e dev ra it être e nseignée via les 

manipulations syntax iques afin de respecter les pri nc ipes de la no uve lle g ramma ire. Selon cette 
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étude, il semble qu ' encore peu d ' ense ignants optent pour cette méthode d ' ense igne ment 

novatrice . 

La section qui suit dressera un portra it des recherches réa lisées antéri eurement en lien avec 

l' enseignement de l' écriture et le mode de regroupement des é lèves. Cet état des connaissances 

permettra de répertori er les avenues prometteuses dans le but de proposer un proj e t de 

recherche novateur ayant toutes les chances d ' améliorer la réussite des é lèves en di ffic ulté 

intégrés en classe ordinaire au prima ire. 

2.4 Recens ion des écrits portant sur les principaux concepts 

Plusieurs études montrent que l'intégration des élèves en diffi culté d'apprentissage en c lasse 

ordina ire favoriserait leur réuss ite scola ire (Gross, 2002; Saint-Laurent, Di onne, G iasson, 

Royer, Simard , Picard, 1998; Gaudreau et al. , 2008, Hong et Hong, 2009; Castle, Deniz et 

Tortora, 2005). La différenc iat ion par les groupes de besoin s a d ' abord été présentee par 

Me irieu ( 1989). Comme nous l' avons abordé précédemment, le déc lo isonnement, appe lé en 

ang lais «flexible grouping »~ es t une prat ique qui a émergé pour répondre aux beso in s di st incts 

et changeants des é lèves. Les regroupements seraient formés et réaménagés par les ense ignants 

se lon les forces et les difficu ltés des é lèves. Il s comportera ient un nombre vari able d ' é lèves et 

sera ient composés se lon les intérêts ou les beso in s d ' apprenti ssage des é lèves; cette mesure 

permettrait de répondre aux besoins spéc ifiques des é lèves d ' une même c lasse (Reutzel , 2003). 

Cette forme de différenc iation pédagogique fait var ier les structures. 

De son côté, l' enseignement explic ite v1se à rendre « vis ible » à l' é lève les procédures 

cogniti ves so llic itées (modelage) ; l' ense ignant sert a lors lui-même de modè le (G iasson, 20 Il ). 

L' ense ignement explic ite aura it pour effets l' augmentation du sentiment de compétence, de 

l' est ime de so i, une plu s grande responsabili sation et un me illeur engagement de la part de 

l' é lève (Beckman, 2002) . Il serait particulièrement efficace auprès des é lèves en di ffic ulté 

d ' apprentissage (Swa nson et Hoskyn, 1998; Gauthier, Me llo uki , Simard , Bi ssonnette et 

Richard , 2004; Bi sson nette, Ri chard , Gauthier et Bouchard , 201 0). 
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Les regroupements fl ex ibles assoc iés à l'enseignement expli c ite ont montré leur efficac ité pour 

déve lopper les compétences en écriture au primaire (Castle et al., 2005). Auss i, l' enseignement 

explic ite, la di ffé renc iation et les regroupements fl exibles sera ient effi caces pour favo ri ser la 

ré uss ite des é lèves en difficulté d ' apprentissage en c lasse o rdina ire au prima ire (Dubé, 2008; 

Dubé, Bessette et Dorva l, 20 Il ; Dubé, Do rval et Bessette, 20 13). Pui sque ces di spositi fs ont 

été nommés comme ayant un potentie l d ' effi cac ité qui sembla it plus prometteur, il s ont ori enté 

la présente recension des écrits. 

En Annexe A, on retrouve un ta bleau de la recension des écrits réa li sée à part ir de tro is banques 

de données. La recension des écrits a porté sur les as pects po uvant être di ffé renc iés par les 

enseignants, so it : les contenus, les processus, les productions et les structures. Les résultats 

des études recensées permettront de préciser ce proj et de recherche. En effet, à la lumière de 

cette recens io n, il est poss ible de constater que peu de recherches en éducation a ient porté sur 

les regroupements fl ex ibles lo rs de l' ense ignement de l' orthographe au moment de mene r ce 

proj et de reche rche . Considérant cela, les études recensées portent géné ra lement sur un seul 

aspect de la différe nc iation pédagogique, toutefo is, que lques études recensées en couvraient 

plus d ' un . Les onze études cho isies tra itent de di fférenc iation pédagogique, un tableau synthèse 

est di sponible à 1 ' Annexe B. Certa ines de ces études dénoncent 1' inefficac ité de 1 ' ense ignement 

en grand gro upe puisqu ' il n ' ass ure pas la réuss ite de tous les é lèves et proposent le 

déc lo isonnement comme so lution face à ce constat. Toutes les études chois ies ava ient à cœ ur 

la réuss ite des é lèves en di ffi cul té d 'apprenti ssage. A ussi, plus ieurs de ces études dressent un 

portra it des in it iati ves de di fférenc iation pédagogique ayant eu lieu dans d ifférents mili eux 

sco la ires au cours des derniè res années . Rappe lons que la présente étude tente de déte rminer 

comment un d ispositi f d ' ense ignement permettra it aux enseignants et à l' orthopédagogue de 

di fférenc ier l' enseignement de l' écritu re auprès des é lèves d ' un même cyc le, tout en portant 

une attention particulière à la réuss ite des é lèves en diffic ul té d ' apprentissage, dans un contexte 

inc lusif. Les études présentées proposent divers moyens d ' a ider les é lèves à ré uss ir au se in de 

la c lasse ordina ire. 
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2.4. 1 Étude de Rousseau, Dionne, Vézina et Drouin (2009) 

La première étude recensée touche la différenciation des contenus et des processus. C 'est en 

chois issant judicieusement les contenus à faire apprendre et les activités proposées (processus) 

pour y parvenir que l'ense ignant peut favoriser la réuss ite des EHDAA. Cette recherche menée 

au Québec, par Roussea u et al. (2009), portait sur l' intégration sco laire d'enfants ayant une 

incapacité. Elle visait à donner la parole à leurs parents afi n de connaître leurs perceptions et 

leur vécu en ce qui concerne le processus et la qualité de l' intégration de leur enfant. Les 

« focus groups » (n=7) ainsi que les entretiens semi-dirigés (n=24) ont permi s de mettre en 

lumière les points importants, se lon les parents, pour assurer le bon déroulement de 

l' intégrati on de leur enfant, so it : 1) la participation acti ve des parents, 2) la sensibilisation du 

milieu, 3) la collaboration, 4) l' adaptation des enseignements et 5) les att itudes positives. Pour 

assurer la qualité de l' intégration, ce qui concerne d'abord et avant tout l' enseignant sont les 

modificati ons pouvant être apportées tant au niveau du curriculum qu ' au niveau du mode 

d'enseignement, on fait ici référence à la différenci ation des contenus et des processus. Aussi , 

les parents mentionnent que les attitudes des enseignants sont déterminantes de la réuss ite de 

l' intégration et de la qualité de ce lle-ci. 

Se lon la perception des parents interrogés, l'adaptat ion de l' enseignement semble un 

facte ur-c lé de la réussite de l' intégration. La différenciation pédagogique (contenus, processus, 

productions, structures) permet aux élèves de progresser en plus de permettre aux enseignants 

de constater ces progrès chez leurs élèves comme le montre l'étude de Turcotte (2009). 

2.4 .2 Étude de Turcotte (2009) 

Au Québec, Turcotte (2009) s'est intéressée à la différenc iation pédagogique de 

l'enseignement de la lecture. Les suj ets ayant pri s part à cette étude sont six ense ignants du 

primaire reconnus pour avo ir de bonnes pratiques quant à l' enseignement de la lecture. Il s ont 

entre 5 et Il ans d 'expérience. Ces enseignants animent des formation s, créent du matériel 

pédagogique et publient des ouvrages sur l'enseignement de la lecture. Aussi, il s sont reconnus 

dans leur milieu et au-de là quant à leurs prat iques pédagogiques. Dans le cad re de cette étude, 
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il s ont été inte rviewés à tro is reprises durant so ixante minutes. La premi ère entrevue po rta it sur 

la compréhension de l' expé rience passée, la seconde po tta it sur la compréhens io n de 

1 'expéri ence présente de di ffé renc iation, a lors que la tro is ième entrevue portai t sur le sens 

accordé aux expé ri ences. Cette recherche v isa it à fa ire ressortir les va leurs et les buts communs 

aux enseignants considérés exempla ires. Pa r ces entrevues, les enseignants ont partagé la faço n 

dont il s enseignent la lecture à leurs é lèves. Les s ix enseignants ont tra ité des quatre aspects 

pouvant être différenciés, so it les contenus, les processus, les productions et les structures. Pour 

les parti c ipants, la différenc iation pédagogique est essentie ll e, car e ll e permet à l' ense ignant de 

moduler ses attentes et ses pratiques dans le but de favo ri ser les progrès de tous ses é lèves. 

Cette étude met en lumiè re l' importance accordée à la di ffé renc iation pédagogique pa r les 

enseignants exempla ires. Il s s ' accordent po ur dire que la d ifférenc iation est indi spensable dans 

le contexte québéco is actue l où l' intégration des EHDAA dans les c lasses ordina ires est une 

pratique courante. Il s soulèvent auss i l' importance de la di ffé renc iation pour constater les 

progrès des é lèves. 

De leur côté, des che rcheurs états-uniens (Schumm, Moody et Vaughn, 2000) déplorent le fa it 

que les é lèves so ient souvent regro upés en grand groupe lo rs de l' enseignement de la lectu re . 

Il s sou lèvent les contra intes de ce mode de regroupement et suggèrent des pistes de so lutions 

qui mettent à l'avant-plan la d ifférenc iation pédagogique. Il s proposent l' utilisation de 

1 ' enseignement explic ite et le déc lo isonnement sous la forme du sous-groupe de beso ins. 

2.4.3 Étude de Schumm, Moody et Vaughn (2000) 

Aux États-Uni s, l ' étude réa li sée pa r Schumm, Moody et Vaughn (2000) ava it pour but d 'offrir 

une me illeure compréhens ion en ce qui concerne le type de regroupement le plus répandu lo rs 

de l' enseignement de la lecture (grand groupe) a ins i que des répercuss ions sco lai res et soc ia les 

qu ' il implique. L' étude réali sée auprès de 29 enseignants de tro is ième année et de 147 é lèves 

a révé lé que le mode de regroupement princ ipa l lors de l' ense ignement de la lecture éta it le 

g rand groupe. La majorité des enseignants optent pour l' ense ignement de la lecture en grand 

groupe sans différe nc iation. Ce mode de regroupement est accompagné par les sous-groupes 
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hétérogènes qui sont utili sés surto ut lo rs de la mi se en applica tio n des a pprenti ssages. En ce 

qui concerne le regro upeme nt homogène lo rs de l' appre nti ssage de la lecture, plus ie urs 

critiques ont été adressées à son égard do nt, princ ipalement, 1' injusti ce d ' un place me nt 

permane nt des é lèves éprouvant de la di ffi c ulté à a pprendre à lire dans un gro upe faibl e. O n 

o bserve que les EHDAA qui épro uvent des di ffi cultés o u des tro ubles d ' apprenti ssage sont 

sco lari sés en c lasse o rdina ire, il s o nt do nc le même matériel sco la ire po ur a pprendre à lire et 

les mê mes tâches à accomplir que les autres é lèves. On ne le ur offre ni di fférenciatio n ni 

enseignement explic ite, c ' est le mê me ense igneme nt qui est offert à to us. D ' a illeurs, cette 

recherche met en lumière que le grand g roupe ne favo ri se pas l' atte inte de me illeurs résultats 

sco la ires, ni une attitude favo rable envers la lecture, ni la sociali satio n des é lèves. En ce qui 

co ncerne les é lèves fo11s e t moyens, le urs progrès sont modé rés en décodage e t en 

compréhens io n. Toute fo is, po ur les a utres é lèves, les progrès sont minimes. Les cherc he urs 

soulignent que po ur bi en répo ndre aux beso ins des é lèves en di ffi culté, un enseigne ment 

explicite et intens if devra être mis à l' avant-plan parce que l' ense igne ment en grand groupe ne 

semble pas être profitable à tous les é lèves. Cette recherche fa it référence à de ux aspects 

pouvant être di fférenc iés, so it les structures et les processus. La recherc he s ' intéresse a ux 

structures, car e ll e étudie l' effet du grand gro upe sur les progrès des é lèves . Po ur les a me ner à 

différe nc ier les structures, les c hercheurs recomma ndent que les ense ignants reço ivent une 

fo rmatio n afi n d ' avo ir une me ille ure compréhens io n des méthodes et procédures de 

gro upe ment lo rs de l' ense igneme nt de la lecture . Auss i, il s suggèrent de différenc ie r les 

processus afin d ' aj o uter de l'enseig ne ment explicite pour mie ux soute nir les é lèves e n 

difficulté . Ma lgré les pi stes de solutio n qu 'offre cette étude, e lle s ' affa ira it à décrire une réalité 

et no n pas à mesurer l' effet d ' une inte rventio n innovatri ce . 

Maintenant que la di fférenciation pédagogique semble être la vo1e priv ilégiée, voyons 

comment e lle a été mi se de l' avant pa r di fférentes équipes de recherche souc ie uses de la 

réuss ite des é lèves. Les procha ines études résumées c i-dessous porte ro nt sur la di ffére nc iatio n 

des co ntenus, des processus (ense igne me nt explic ite) et des structures (déc lo isonne ment) . 
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2.4.4 Étude de Fuchs, Fuchs, Prentice, Burch, Hamlett, Owen, Hosp et Jancek (2003) 

La procha ine étude présentée, quo iqu ' e lle porte sur le doma ine de la mathématique plutôt que 

sur l' o1t hographe, soul ève l' importance de l' ense ignement explic ite (di ffé renciation des 

processus) pour favo riser les progrès des é lèves . Aux États-Uni s, une équipe de chercheurs a 

étudié l'ense ignement de la réso lution de problèmes en mathématique (Fuchs et al. , 2003). 

Pour ce fa ire, 24 ense ignants et leurs 375 élèves ont partic ipé à cette recherche. Les 24 c lasses 

d ' é lèves ont été réparties a léato irement à travers les dive rses conditions : a) contrô le, 

b) enseignement des so lutions typiques, c) enseignement partie l des solutions typiques plus 

transfert à de nouve lles s ituations d ' application et d) ense ignement des so lutions typiques plus 

transfert à de nouvelles s ituations d 'application. En ce qui concerne l' enseignement des 

so lutions typiques, il s ' ag it d ' enseigner quatre modè les de problèmes et la procédure à 

appliquer pour résoudre chacun d 'eux. Il fa ut amener l' é lève à repérer le type de problème 

auquel il fa it face afin d 'appliquer la procédure appropriée pour le résoudre. Pour ce qui est du 

transfe1t à de nouve lles situations d ' application, il s ' agit d ' enseigner explic itement aux é lèves 

comment faire le transfe1t. Il permettra aux élèves de comprendre de quelle faço n .leurs 

conna issances concernant les types de problèmes pourront être réacti vées afin de résoudre de 

nouveaux problèmes du même type. Pour vérifier les progrès des é lèves, trois prétests et tro is 

posttests ont été admini strés aux é lèves. Les résultats de cette étude montrent que 

l' enseignement explicite du transfert a permis aux élèves d ' amé liorer leur capac ité à transférer 

leur apprentissage dans de nouve ll es s ituations. Bref, cette recherche a mi s en évidence 

l' importance de l' ense ignement explicite du transfert des apprenti ssages qui permet aux é lèves 

de réutili ser les conna issances nouve llement acquises dans un nouveau contexte. En effet, les 

élèves ne savent pas toujours comment et quand utili ser leurs nouveaux apprentissages. 

L'enseignement explic ite a fa it ses preuves dans cette étude. 

2.4 .5 Étude de G laser et Brunste in (2007) 

L'ense ignement explici te du transfert des apprenti ssages a été éga lement étudié du po int de 

vue de 1 ' éc riture et des conc lusions s i mi la ires se dégagent de 1 ' étude réa li sée en Allemagne par 

G laser et Brunstein , en 2007. Celle-ci visa it à démontrer que l'enseignement explic ite de 
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l' auto-régulation de l'apprenti ssage et des stratégies d'écriture contribuent au déve loppement 

des compétences de rédaction des jeunes scripteurs. L'échantillon total comprenait 11 3 é lèves 

de quatrième année réparti s dans six classes de trois écoles primaires. Chaque classe a été 

répartie dans l' une des trois conditions expérimentales: a) groupe contrôle, b) enseignement 

des stratégies d' écriture ou c) enseignement des stratégies d'écriture et ense ignement explicite 

de l' auto-régulation de l'apprenti ssage. Les chercheurs concluent que les interventions 

touchant la compétence rédactionnell e ont plus de chances de montrer des effets considérables 

et de se maintenir à long terme si ell es incluent une période prolongée d' ense ignement explicite 

dans le cadre d' acti vités d' auto-régul ation. Quelques limites peuvent être adressées à cette 

recherche dont le fait que l'enseignement ait été dispensé par des assistants de recherche dans 

les groupes d' auto-régulat ion. Une autre des limites est le fait que les tests administrés ont été 

conçus par l'équipe de recherche et qu ' il serait préférable de proposer des tests standardisés 

lors de recherches éventuelles afin de mieux observer 1 'effet de 1 'auto-régulation sur le 

développement des compétences rédactionnell es. 

Tout comme l'étude précédente (Fuchs et al. , 2003), ce lle-ci fa it ressortir l' importance de 

l'enseignement explicite de l'auto-régulation. Non seulement les élèves doivent devenir 

consc ients de leur apprenti ssage, mais il fa ut auss i leur montrer explicitement quand et 

comment il s pourront réuti 1 iser leurs nouve lles connaissances dans de futures situations. 

2.4.6 Étude de Mehta, Foorman, Branum-Martin et Tay lor (2005) 

La prochaine étude met l'accent sur l' importance d' enseigner explicitement 1 'orthographe pour 

favori ser les progrès des élèves . Un écart, qui s' accentue dans le temps, entre les performances 

en compréhension de lecture et en orthographe est constaté par les chercheurs. Toutefo is, on 

peut penser, à tort, qu 'enseigner la lecture permettra d' améliorer l' orthographe, mais ce n'est 

pas nécessairement le cas se lon ce que constatent ces chercheurs et c' est pourquoi il s suggèrent 

de l' enseigner explicitement. 

Une étude longitudinale (n= l 342 élèves) a été réa li sée par Mehta, Foorman, Branum-M artin 

et Tay lor (2005) afin d' étudier di ffé rents aspects de la littératie et leurs impacts sur le ni vea u 
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de littératie individuel et celui de la classe. Il s ont admini stré des tests aux é lèves et aux 

enseignants de la première à la quatrième année du primaire. Ce qui ress01t de cette étude c' est 

que tant au ni veau de la classe qu 'au ni veau indi viduel, parmi les c inq indicateurs, la lecture 

de mots, la compréhension en lecture et l'orthographe éta ient de meilleurs indicateurs du 

niveau de li ttératie que la conscience phonologique et l' écriture. En ce qui concerne la 

compétence en langage et ses trois indicateurs, il s sont corré lés avec le ni veau de littératie. 

Toutefois, il s ont montré que la consc ience phono logique est un indicateur qui décro it à mesure 

que les é lèves vie illissent. Même si la littératie de l' élève peut être prédite par sa compétence 

en langage et son statut global, il existe d 'autres facteurs liés à l' é lève lui-même qu i pourraient 

influencer son ni veau de littérati e. Aussi, cette recherche a mis en lumière qu ' en moyenne les 

élèves performent mieux en compréhension de lectu re qu 'en orthographe. Cet écart entre les 

perfo rmances en lecture et en écriture a tendance à s'accentuer avec les années. Bien que la 

lecture et l' orthographe soient fo rtement liées, cela ne signifi e pas que l' enseignement de la 

lecture permettra d 'améliorer l' ort hographe. Pour cette raison, il s recommandent un 

enseignement explicite de l' orthographe. Enfi n, il s ont constaté que l' écriture est influencée 

par des facteurs autres que la classe et le niveau individuel de littératie . Dans la c lasse, il y 

aurait des facteurs d 'apprentissage no n-liés à la littératie de la c lasse qui aura ient un effet sur 

l' écri ture. Les effets de l' interventi on de l' enseignant peuvent se fa ire sentir lorsqu ' un 

enseignement explicite de l' écriture est dispensé aux élèves. 

Comme le font ressortir les tro is études précédentes (Fuchs et al. , 2003; Glaser et Brunste in, 

2007; Mehta et a /.,2005), l' enseignement explic ite est un moyen effi cace de di fférencier les 

processus pour favo riser la réuss ite des é lèves. Il permet de rendre concrets et visibles les 

processus mentaux nécessaires à l' apprentissage. Tant en mathémat ique qu ' en littératie, ce 

moyen est bénéfique. Certains l' empl o ient même pour favor iser le transfert des apprenti ssages 

d ' un contexte à un autre. Les prochaines études présentées porteront sur la di fférenciation des 

structures (déc loisonnement). 
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2.4.7 Étude de T ieso (2002) 

Cette étude visa it à comparer un enseignement traditionnel par rapport à un enseignement 

innovant. Dans ce cas, la di fférenciation pédagogique a porté sur les contenus et les structures 

(déc loisonnement). Cette recherche, réa li sée aux États-Unis par Tieso (2002), vi sa it à étudier 

l' effet sur les progrès en mathématique d' é lèves moyens lorsqu 'on combine le 

déc loisonnement (d ifférenciation des structures) avec une di fférenciation ou modification du 

curriculum (di ffé renciation des contenus) . Les données ont été recueillies dans cinq écoles 

primaires auprès de 3 1 enseignants et de leurs 645 élèves de quatrième et cinquième année. 

Les ense ignants ont été réparti s a léato irement parmi la condition de contrô le (« regular 

textbook uni t ») et les c inq conditions expérimentales soit : 1) version enrichie du manue l, 2) 

petits groupes fl exibles dans la classe plus curriculum modifié ou di fférencié, 3) 

déc loisonnement plus enseignement adapté aux acquis des élèves fotts, 4) décloisonne ment 

plus ense ignement adapté aux acqui s des élèves moyens et 5) déc loisonnement plus 

enseignement adapté aux acquis des élèves fa ibles. L' intervention, d' une durée de trois 

semaines, a été précédée et sui vie d' un test servant à éva luer le niveau des élèves en 

mathémat ique. C'est à partir du prétest que les regroupements ont été formés dans les 

conditions expérimentales. Des analyses de variance répétées ont servi à analyser le prétest par 

rappott au post-test. Les principau x résultats de cette étude révèlent que les modifications ou 

di ffé renciat ions appliquées au curri culum permettent aux élèves moyens et forts de progresser. 

Auss i, la différenciation du curriculum jumelée au déc loisonnement a permi s aux é lèves 

moyens et fo rts de progresser. Du côté des enseignants, ces derniers ont appréc ié leur 

expérience des regroupements inter-c lasses, car ils notent que cet aménagement réduit 

l' hétérogénéité des élèves. Pour leur part, les é lèves ont aimé trava iller dans différents 

regroupements et étaient plus motivés que les élèves du groupe contrôle. Sommairement, cette 

recherche, qui jumelait le décloisonnement et la différenciation des contenus, met en év idence 

que les enseignants et les é lèves apprécient le déc loisonnement et que celui-ci permet aux 

élèves de progresser dans leurs apprentissages, particulièrement les é lèves moyens et forts. Une 

limite de cette étude serait la coutte durée de l' intervention, soit trois semaines. Il serait 

intéressant de vérifier si ces effets positi fs se ma intiennent à travers le temps et s i une 

intervention d' une durée prolongée mettrait en lumière des progrès auprès des élèves fa ibles. 
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Au cours de cette étude, le déclo isonnement s ' est révélé une pratique innovante effi cace pour 

favo ri ser les progrès des é lèves. 

2.4 .8 Étude de Hong et Hong (2009) 

Une autre étude v isait à comparer les progrès des é lèves qui reçoivent un enseignement 

traditionne l à ceux recevant un ense ignant innovant. Dans ce cas-c i auss i, on a examiné le 

déc lo isonnement. Hong et Hong (2009) ont utili sé les données recue illies dans le cadre d ' une 

étude long itudina le aux États-Uni s, so it la « Early C hildhood Long itudina l Study 

Kinde rgarten cohort » (« ECLS-K »).Cette étude v isa it à déterminer s i les progrès en lecture 

des é lèves de la materne lle éta ient davantage attribuables au no mbre de minutes 

d 'ense ignement ou à la faço n dont les é lèves sont regroupés. Il s ont appliqué des ana lyses 

stati stiques aux données de l' étude long itudina le . Selon cette ana lyse, les performances des 

é lèves (n= 10 189) s ' amé liorent davantage quand les ense ignants accordent beaucoup de temps 

à l' enseignement de la lecture, so it une heure ou plus pa r j o ur, et que les é lèves sont regro upés 

en sous-groupes ho mogènes. Ces progrès sont encore plus marqués s i l' ense ignant adapte son . 

enseignement au sous-groupe, donc s ' i 1 fa it de la di fférenc iation (processus, contenus, 

productions) tout en di ffé renc iant les structures (sous-groupe). Dans les c lasses où on acco rde 

beaucoup de temps à enseigner la lecture, ma is que 1 ' on ne fa it pas vari er les structures via les 

sous-groupes homogènes, 1 ' ana lyse révèle que cela ne pe rmet pas aux é lèves de progresser. 

Enfin , dans les c lasses où le temps d 'enseignement de la lecture est de mo ins d ' une heure par 

jour, l' utili sation des sous-gro upes homogènes ou non n ' a montré aucun effet sur les progrès 

des é lèves. Bref, cette étude qui porta it son regard , entre autres, sur la di fférenc iation des 

structures, suggère que pour être effi cace, l' enseignement de la lecture do it être intensif (plus 

d ' une heure par j our) et do it inc lure des sous-groupes homogènes où l' on fa it de la 

différenc iation pédagogique. To ut comme dans l' étude de Tieso (2 002), le déc lo isonnement 

sembl e un moyen effi cace afin de favori ser la réuss ite des é lèves, to utefo is Hong et Hong 

(2009) nuancent en aj outant que 1' intensité de 1' intervention a de 1' impotiance. 
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2.4.9 Étude de Hong, Corter, Hong et Pellet ier (2012) 

À partir des données issues de la « Early Childhood Longitudinal Study Kindergarten cohort » 

(« ECLS-K »), une équipe de chercheurs a procédé à des analyses stati stiques afin de 

déterminer si les élèves forts en littératie pouva ient bénéfici er de l' implantation du 

déc loisonnement sous la forme de regroupements homogènes (Hong, Corter, Hong et Pelletier, 

20 12). Afin de répondre à cette quest ion, les chercheurs ont utili sé di vers critères pour 

constituer un échantillon de 8 668 élèves de la maternelle auquel il s ont appliqué des tests 

stat istiques. Un effet négati f s' est fait sentir pour les élèves faibles lorsque l'enseignement de 

la littératie est limité (moins d' une heure par j our) et que les élèves sont la plupart du tem ps 

regroupés en sous-groupes homogènes. Le contraire se produit pour les élèves fa ibles lorsqu ' il s 

reçoivent une heure ou plus par jour d' enseignement de la littérat ie et qu ' ils sont regroupés en 

sous-groupes homogènes. car il s améliorent alors leurs att itudes face à l' apprenti ssage. C ' est 

pour les élèves moyens que les bénéfices ressortent davantage. En effet, les élèves moyens 

progressent en littérat ie quand il s reço ivent une heure ou plus d 'enseignement par jour et qu ' il s 

sont regroupés en sous-groupes homogènes. S' il s se retrouvent la plupart du temps en sous

grou pes, ils améliorent eux auss i leurs attitudes envers l'apprentissage. Concernant les élèves 

fo rts, les regroupements homogènes ne semblent pas les a ider à progresser. Pour résumer les 

résultats de cette analyse portant, entre autres, sur la différenciation des structures 

(décloisonnement), les chercheurs soulignent que les regroupements homogènes jumelés à un 

enseignement suffisa mment intensif peuvent apporter des bénéfices chez les élèves faibles et 

moyens. Chez les élèves faibles et moyens, les bénéfices se concrétisent par de meille ures 

att itudes et chez les élèves moyens uniquement, les bénéfices touchent auss i les progrès en 

littératie. Cette étude met elle auss i en év idence le déc loisonnement comme moyen 

d' intervention innovant. Comme la précédente, e lle spécifie que l' intensité de l' interventi on 

doit être d' une heure ou plus par jour si on dés ire vo ir apparaitre des progrès en littérat ie. 

2.4. 1 0 Étude de Elbaum , Moody et Schumm ( 1999) 

La prochaine étude porte sur les perceptions des élèves plutôt que sur leurs progrès lors du 

déc loisonnement. Cette recherche a été réa li sée aux États-Uni s par Elbaum, Moody et 
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Schumm ( 1999), ce lle-c i v isa it à connaître la perception des é lèves face aux regroupements 

employés pour 1 ' ense ignement de la lecture. Toutefois, cette recherche met 1 ' accent sur le 

regroupement de petite ta ille regroupant des élèves ayant des habil etés différentes, so it le 

sous-groupe hétérogène . Ce sont 55 é lèves de tro isième année qui ont été interrogés dont 27 

éprouvant des di fficultés d ' apprentissage. Lors des entretiens individue ls, les élèves deva ient 

répondre à c inq questions ouvertes. Les résultats de cette étude montrent que les é lèves 

cons idèrent que lors du trava il en sous-groupe, la c lasse dev ient un endroit bruyant. De plus, 

il s soutiennent que lors du trava il en sous-groupe, il est plus di ffi c ile de se fa ire aider de 

1 ' enseignant. Pour ces raisons, ce1tain s élèves préfèrent 1 ' ense ignement en grand groupe. En ce 

qui concerne les é lèves moins forts en lecture et les élèves en di f fi culté, lorsqu ' il s trava illent à 

l' intérieur d ' un sous-groupe hétérogène, il s cro ient que les autres vont rire d ' eux, il s se sentent 

donc embarrassés et anxieux. Certa ins préfèrent trava iller seul avec l' enseignant plutôt qu ' en 

sous-groupe. Pour ce qui est des é lèves plus fo rts en lecture, certa ins estiment qu ' il s sont 

ra lenti s par les autres membres du sous-groupe et ce la leur cause parfo is de la frustration. 

Certain s é lèves affirm ent qu ' ils préfèrent travailler avec des pa irs qui se situent au mê me 

niveau d ' habileté qu 'eux. Afin de résoudre les problèmes soulevés par les élèves en ce qui 

concerne les regroupements hétérogènes de petite taille, les chercheurs proposent des so lutions. 

Pour favo ri ser un c limat de travail agréable, il s proposent d ' attribuer des rô les spécifiques à 

chacun des membres de l'équipe. De cette manière, les é lèves peuvent se concentrer sur un 

aspect de la tâche et, ains i, harmoniser les actions de l' ensemble des membres du sous-groupe. 

Pour poursuivre, afin de permettre à 1 ' enseignant d ' être effi cace lorsqu ' i 1 do it venir en a ide aux 

sous-groupes d ' élèves, il est suggéré d ' établir une procédure qui spéc ifie aux é lèves dans 

que lles conditi ons il s peuvent demander l' aide de l' enseignant. Finalement, en ce qui concerne 

le rythme d ' apprentissage, il est suggéré de faire varier les types de regroupement et de les 

utili ser à bon escient afin que les é lèves aient, à di fférents moments, l' opp01tunité de travailler 

à leur propre rythme et/ou en coopération. Il s proposent d ' utili se r le déc lo isonnement 

(«. flexible grouping ») afin de répondre adéquatement aux beso ins di vers ifiés des é lèves de la 

c lasse, surtout dans le cas où des é lèves en di ffi culté d ' apprenti ssage sont intégrés. Ces 

chercheurs ont porté leur regard du côté de la di fférenciation des structures. Il s concluent en 

suggérant que l' utili sati on du déc lo isonnement pourra it contrecarrer certa ins effets négatifs li és 
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à l'ense ignement en grand groupe et en sous-groupe hétérogène quant à l' ense ignement de la 

lectu re. 

Bref, selon eux, il est souhaitable de fa ire va rier les modes de regroupement des élèves . Bien 

que ceux employés le plus souvent so ient le grand groupe et le sous-groupe hétérogène, cette 

étude suggère l'emploi du décloisonnement sous la forme du sous-groupe de beso ins où les 

é lèves sont jumelés à des pairs d' un niveau d' habileté similaire durant certaines périodes 

d' ense ignement. Ainsi, les élèves se sentiraient moins anxieux et seraient plus à l' aise pour 

trava iller avec leurs pairs. 

2.4. 11 Étude de Castle, Deniz et Tortora (2005) 

La dernière étude présentée porte principalement sur le décloisonnement qui a été in stauré dans 

une éco le défavori sée sur une période de cinq ans. Plusieurs études décrites précédemment 

mentionnaient 1' importance de 1' intensité de 1' intervention, ic i, on porte le regard sur la durée 

de l' intervention. Au cours des cinq années de ce proj et de déc loisonnement hebdomadaire, 

des progrès ont été remarqués en ce qui concerne la réuss ite des élèves de cette école. 

La recherche menée par Castl e, Deni z et Tortora (2005), aux États-Uni s, portait sur le 

déc loisonnement et s' intéressa it aux progrès que ce mode de regroupement peut entra iner 

lorsqu ' implanté sur une longue période de temps dans une éco le de milieu défavorisé. L' école 

primaire où a eu li eu l' intervention est l' une des moins performantes à travers le « schoo l 

di strict ». Ce dernier a d 'ailleurs mandaté l' école de mettre en place du déc loisonnement et 

d' évaluer fréquemment les élèves . Le« di strict » dés irait voir le taux d' élèves atteignant un 

ni vea u sati sfai sant en littératie s'accroître de 10% chaque année. Pour ce faire, des ressources 

ont été mi ses en place, entre autres dans l' école où la recherche a eu lieu, telles que des 

fo rmations pour les ense ignants, des tuteurs pour ass ister les enseignants dans leurs tâches et 

un « instructional ressource teacher ». Périodiquement, les élèves étaient soumis à des tests de 

lecture et d' écriture ainsi qu ' au test d ' État standardi sé durant les cinq années qu 'a duré cette 

intervention. Se lon les résultats de cette recherche, l' utili sation hebdomadaire du 

déc loisonnement est passée de 25% à 95%. Au test d' État standardi sé, plus d' é lèves 
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atte ignaient un niveau sati sfaisant en littérat ie, les augmentat ions variaient se lon les années, 

a llant de 1 0% à 57%. Aussi, la comparaison de la perfo rmance aux mêmes tests à travers le 

temps montre des amélio rations en lecture et en éc ri ture, so it 16 amé li orations sur un tota l de 

19 compara isons. Ces comparaisons témo ignent bien de l' effet qu ' a eu la combina ison du 

déc loisonnement et de la pédagogie di ffé renc iée, interventi on qui a progressivement été 

instaurée dans cette école . Bref, dans ce cas, la di fférenciation a princ ipa lement touché les 

structures et a montré son efficacité dans un milieu défavori sé. Les limi tes de cette étude sont 

qu ' e lle a été effectuée dans une seu le école et qu ' e lle ne comportait aucun groupe contrô le. 

À la sui te de la recension de di ffé rentes recherches en lien avec un ou plus ieurs aspects de la 

di ffé renc iation pédagogique, il est poss ible d' en tirer quelques constats. Dans un premier 

temps, pour assurer une intégration adéquate, l' enseignant devra it considérer la di ffé renc iation 

des conten us et des processus pour les é lèves HDAA (Rousseau et al., 2009). En second lieu, 

l' enseignement en grand groupe ne semble pas permettre à tous les é lèves de progresser en plus 

de présenter d ' importantes limi tes, car ce mode de regroupement n' amé liore pas les résultats 

sco la ires et n' engendre pas d ' att itudes favo rables envers la lecture (Schumm et al., 2000). Face 

aux di ffic ul tés que pose l' ense ignement en grand grou pe, plus ieurs recherches ont montré la 

pertinence de di fférenc ier les structures en fa isant varier les modes de regroupement des é lèves. 

Un enseignement intensif jumelé à des regroupements fl exibles favo risera it les progrès chez 

les é lèves tant en littératie qu ' en mathématique (Castle et al., 2005; Hong et Hong, 2009; Hong 

et al. , 20 12; T ieso, 2002). De plus, di fférencier les structures en même temps que les contenus 

permettra it d ' augmenter davantage les progrès des é lèves (Castle et al., 2005 ; Hong et Hong, 

2009; T ieso, 2002). La différe nc iat ion des processus, par l' aj out de l' enseignement explic ite, 

permettra it aux élèves de progresser dans leurs apprentissages (Fuchs et al., 2003 ; G laser et 

Brunste in , 2007; Mehta, Foorman, Branum-Mart in et Tay lor, 2005). Enfi n, les quatre aspects 

pouvant être di fférenc iés (contenu s, processus, product ions et structures) permettra ient aux 

enseignants de constater des progrès chez leurs é lèves (Turcotte, 2009) . 
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2.5 Questions spécifiques 

De nos jou rs, les groupes d' élèves sont de plus en plus hétérogènes en raison de l' intégration 

de nombreux élèves en di ffic ulté au sein des classes ordinaires. Ces groupes posent un défi 

considérable aux ense ignants qui doivent fa ire progresser l'ensemble de leurs élèves y compri s 

ceux qui éprouvent des di ffic ultés d' apprenti ssage. Dans ce contexte, l' enseignement de la 

li ttératie doit demeurer fl ex ible afin de s' ajuster aux beso ins d'apprentissage des élèves. Se lon 

certains résultats obtenus par des élèves à la fi n du primaire, plusieurs n'auraient pas les 

connaissances nécessa ires en li tté ratie pour passer au secondaire (3 0%) (Desros iers et 

Tétreault, 201 2). Ceux-c i ri squent f01i de vo ir leurs di ffi cultés persister lors de leurs études 

secondaires et ce la pourrait même les empêcher de décrocher leur Diplôme d 'études 

secondaires. 

En réponse à cette réa lité, plusieurs enseignants se tournent vers la diffé renciation pédagogique 

comme moyen d' assurer la réuss ite du plus grand nombre d' élèves. Te ls que présentés dans ce 

chapitre, les di spos iti fs de di fférenciation pédagogique peuvent toucher : les contenus, les 

processus, les structures et les productions. Un autre moyen qui pourrait être employé par les 

enseignants est l' enseignement explicite qui permet de rendre « visibl es » les stratégies 

d' écriture, ainsi tous les élèves, dont ceux en di ffic ulté, pourraient fa ire des progrès. Pour 

favo ri ser les progrès en littératie, plusieurs chercheurs recommandent un ense ignement 

effi cace et ciblé j umelé à des regroupements fl ex ibles (Castle et al. , 2005; Hong et Hong, 2009; 

Hong et al. , 20 12; Tieso, 2002; Schumm et al., 2000; Elbaum el al., 1999). 

Voici les questions spéc ifiques de recherche : 

1) Dans quelle mesure le déc loisonnement jumelé à un ense ignement explic ite et 

di ffé rencié de 1 'écriture en sous-groupes de besoins permet- il d' améliore r les 

compétences en orthographe grammati ca le chez des élèves du primaire? 

2) Quelles sont les perceptions des ense ignants en regard des nouve ll es pratiques 

pédagogiques déve loppées en expérimentant l' enseignement ex pl ici te et la 

diffé renciati on dans le cadre d' un projet de déc loisonnement? 
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Les obj ectifs spécifiques de recherche sont : 

1) Identifier les notions (ou stratégies) ense ignées explic itement par les enseignants 

lo rs des péri odes de déclo isonnement en sous-groupes de besoins. 

2) Éva luer la progress ion des é lèves en orthographe grammatica le (chaînes d' accord 

et marques verba les) lors des productions écrites . 

3) Établir des liens entre les notions (ou stratégies) enseignées et la progress ion des 

é lèves, se lon leur niveau initia l de compétence. 

4) Identifier les perceptions des enseignants à l' égard d ' un proj et de di ffé renciation 

pédagogique combinant le déc lo isonnement et l' enseignement explic ite. 



CHAPITRE III 

MÉTHODOLOGI E 

En recherche, trois approches coexistent, il s ' agit de l'approche quantitative, de l' approche 

qualitative et de l' approche mixte qui réunit les deux précédentes. Elles reposent sur des 

pos itions épistémologiques différentes . La recherche de type quantitati f adopte une pos ition 

positiviste selon laque lle le monde ex iste en tant que tel , en dehors de la représentation que 

s 'en fait l' humai n. Ainsi, la pensée et la mat ière sont considérées comme étant distinctes et 

dissoc iables. De plus, l' approche quantitative repose sur le principe que « le monde représente 

une réalité finie , mesurable. » (Boutin, 1997, p. li). Pour sa part, la recherche de type qualitati f 

s ' appuie sur un e position interprétative. L' approche qualitative se caractéri se par le fait que la 

vérité et la réa lité sont ce qui est traité par la pensée humaine, soit les perceptions. Le rée l est 

sujet à l' interprétation, il faut donc tenir compte du contexte. Cette approche implique la 

subj ectivité et vise à connaître comment la personne perço it et vit la s ituation identifiée 

(Gohier, 2004). Dans le cadre du présent projet, l' approche mi xte sera mi se à contribution afi n 

d ' investiguer divers aspects de l' intervention combinant le décloisonnement en sous-groupes 

de beso ins et l' enseignement explicite de l' éc.riture. Une perspective épi stémologique de type 

critique sera adoptée dans le cadre de ce projet pui sque nous participons directement et nous 

fa isons « partie prenante des transformations » (Savo ie-Zajc et Karsenti , p. 115) qui ont li eu 

dans ce milieu sco laire. Dans le cad re de ce projet de recherche, les é lèves seront regroupés à 

l' intérieur de sous-groupes de besoins se lon leur niveau d ' habil eté. Cela réduira, pour de 

courtes pér iodes, l' hétérogéné ité entre les élèves et permettra à l' ense ignant de mieux respecter 

la ZPD des élèves du sous-groupe. Il pourra ai nsi cibler un objectif d ' apprenti ssage et un niveau 

de performance attendu pour, ensuite, servi r de méd iateur face à cet apprentissage en offrant le 

soutien approprié à la situation. 
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3. 1 Type de recherche 

La présente recherche est empirique pui squ ' e lle comprend une co ll ecte de données dans un 

mili eu scolaire. Ce proj et de reche rche a été réa li sé lo rs d ' une recherche-action o ll des 

enseignants et une orthopédagogue ont opéré un changement dans leur milieu scola ire en 

expérimentant la di ffére nc iation pédagogique. Do l bec et C lément (2004) défini ssent a ins i la 

reche rche-action : 

La recherche-action s ' apparente à un processus rigoureux de résolution de problème 
qui pe rmet de réduire les écatis entre ce qui est observé et ce qui sera it souha itable. 
Elle aj oute à ce processus l' applicatio n de stratég ies de recherche dans le but de 
contribue r au développement des conna issances et au savo ir dans le champ de 
1 ' éducation a insi que d ' accentuer la pri se de conscience des pratic iens pa r rapport à 
leurs interventions dans leur milieu pa rticulier (p. 187). 

Auss i, La vo ie, Marqui s et Laurin ( 1996, c ité par Do l bec et C lément, 2004) mentionnent s ix 

aspects ca racté ri sant de la recherche-action, e lle do it 1) avo ir po ur orig ine des besoins sociaux 

rée ls, 2) être menée dans un milieu nature l de v ie, 3) mettre à contribution to us les pa tti c ipants, 

4) être fl exible, 5) établir une communicat ion systématique entre les parti c ipants et 

6) s' auto-évaluer to ut au long du processus. D' abord , vo ic i comment les tro is premiers aspects 

de la recherche-action s ' arti culent à 1' intéri eur du présent proj et. Le beso in d ' ense igner 

l' écriture découl e d ' un besoin rée l du milieu scola ire. Les enseignants de l' éco le OLJ 

l' intervention a eu lieu dés ira ient reno uve le r leurs prat iques touchant l' enseignement de 

l' écriture. Il s constata ient les fa ibles résul tats de leurs é lèves et désira ient s ' engager dans une 

démarche de diffé renc iation pédagogique afin que leurs é lèves réuss issent mieux, en particulier 

les é lèves HDAA qu ' il s accue illent dans leur c lasse . Les enseignants de cette éco le se sont 

mo bil isés pour changer leur enseignement de l' écriture avec le soutien de notre équipe de 

recherche. Nous leur avons proposé d ' utili ser l' enseigne ment explic ite et de déclo isonner 

pui sque ce sont des interventions démontrées comme effi caces par la recherche en éducat ion. 

Auss i, la co llaboration et la communication ont été assurées au se in du groupe d ' enseignants 

grâce à des rencontres mensue lles. 

Afi n de bien mesurer l' effet de l' intervention, un groupe contrô le provenant d ' une autre école 

ne pratiquant pas le déclo isonnement a été sé lectionné. Cette recherche est donc de type quas i 

expé rimenta l, car e lle inc lut un groupe expé rimenta l ( in te rvention) et un groupe contrô le . Par 
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ailleurs, cette recherche est de type multiméthodo logique pui squ ' e lle rassemble diffé rents 

aspects des approches quantitati ve et qua litati ve. D' a ill eurs, e lle utili se des instruments de 

recherche de types quantitatif et qua litati f afin de recue illir ces deux types de données. Pour 

leur part, les données quantitati ves serviront à établir des stati stiques afin de vé rifi er les effets 

de l' interventi on auprès des é lèves. De leur côté, les données qualitatives serviront à fa ire des 

1 iens entre les notions et les stratégies enseignées et les performances en orthographe 

grammati ca le des é lèves . Ell es permettront auss i de décrire les répercuss ions de l' inte rventi on 

du po int de vue des enseignants et le changement des pratiques pédagogiques. 

Devi s de recherche 

Dans le cadre de ce proj et, l' échantillonnage al éato ire n ' éta it pas poss ible. L'ass ignati on 

a léato ire ne pouva it pas non plu s être appliquée. Cons idérant cela, la stratégie de reche rche 

cho isie comprend un dev is quas i expérimenta l. Puisque les participants n ' ont pas été regro upés 

a léatoirement dans les deux conditi ons (expérimentale et contrôle), ces deux groupes ne sont 

donc pas équi va lents (Cohen, Man ion et Morri son, 20 Il). La variable contrô lée est 

l' inte rvention offerte dans le gro upe expérimenta l, tandis que la va ri able dépendante est le taux 

de cha înes d ' acco rd et de marques verbales réuss ies. La présence d ' un groupe contrôle 

pe rmettra de comparer les progrès avec ceux du groupe expérimenta l dans le but de vérifi er la 

pe rtinence de l' interventi on proposée et d ' en éva luer les effets. Dans les deux groupes, les 

é lèves ont été soumis au prétest en septembre et au post-test en mai afin d ' éva luer leur ni veau 

de compétence en écri ture. Lors de ces épreuves, les é lèves deva ient rédi ger un texte se lo n un 

thème imposé . De plus, les ense ignants du groupe intervention ont rempli un j ournal de bord 

pour documenter l' implantation de l' intervention et les stratégies d ' écriture enseignées, à la fin 

de l' année sco laire, il s ont répondu à un questionnaire afin de faire un bilan du proj et et de 

constater les changements apportés à leurs pratiques pédagogiques à la suite de la recherche

action. 
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3.2 Pa1tic ipants 

Caractéri stiques des suj ets 

Pour débuter, il s ' avère pertinent de décrire la population partic ipante. Dans le cadre de ce 

proj et, la population regroupe tous les élèves francophones sco larisés au Québec dans des 

écoles ordinaires. Un individu tiré de cette populati on représente un é lève. Les sujets 

sé lectionnés dans cette étude sont des élèves du deuxième cyc le du prima ire (3e et 4e année) 

a ins i que leurs ense ignants. À la fin du 2e cycle, les é lèves do ivent ma itriser l' accord du 

déterminant et de l' adjectif avec le nom. Aussi, il s do ivent ma itriser l'accord des verbes au 

temps fréquemment employés. 

Cette étude a été menée dans une éco le prima ire où les é lèves n ' atte ignaient pas les c ibles 

attendues par la commi ssion sco la ire en écriture. Suite à ce constat, l' orthopédagogue et les 

ense ignants de cette éco le ont voulu revo ir leurs pratiques concernant l' enseignement de la 

compétence Écrire des textes variés . C'est de cette vo lonté qu ' a émergé ce proj et de 

recherche-action. 

Le groupe expérimenta l et le groupe contrô le prov iennent de deux éco les di fférentes s ituées en 

Montérégie. Le groupe expérimenta l ( intervention) comprend 77 é lèves provenant de 4 c lasses 

(dont certains é lèves présentant un trouble du comportement et certa ins autres élèves éprouvant 

des di ffi cultés d' apprentissages), le groupe contrôle compte 32 é lèves provenant de deux 

c lasses . Dans les deux milieux, des élèves présentant des di ffi c ultés d ' apprenti ssage sont 

intégrés en c lasse ordinaire . Dans le groupe intervention, c inq enseignants dont une 

orthopédagogue ont partic ipé aux rencontres mensue lles, ont enseigné à un sous-groupe de 

beso ins lors du déc lo isonnement et ont complété leur journal de bord a ins i qu ' un questionna ire. 

L' orthopédagogue a cho isi d ' enseigner au sous-groupe d ' élèves qui éprouvaient le plus de 

di ffi culté en écriture. 
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Échanti lion, échanti li on nage et moda lités de recrutement 

Pour cette rec he rche, l'échantillon est non pro babiliste, car les indi vidus n' ont pas été cho isis 

aléato irement parmi l' ensembl e de la population d 'orig ine. L'échantillon est donc prox ima l 

puisqu ' il s ' ag it d ' une recherche-action. Le g roupe contrô le est lui auss i un échantillo n de 

convenance. Des biai s li és à cette recherche sont en li en avec la sé lection des parti c ipants. En 

effet, nous avons cho is i une école où les enseignants dés irai ent mettre en place l' intervention 

jume lant l' enseignement explic ite et le déclo isonnement en sous-groupes de beso in s tout en 

bénéfi c iant de l' accompagnement d ' une équipe de reche rche pour en éva luer les effets. Dans 

l' ana lyse et la di scuss ion, no us ti endrons compte de cette technique d ' échantillonnage, car les 

résultats ne pourront être généra li sés qu ' à ce milieu et non au-de là de ce lu i-ci , ce qui 

constitue ra la principale 1 imite de cette étude. 

3.3 Procédés de co llecte de données 

Techniques et instruments de recherche 

Dans cette étude, les techniques de recherches chois ies sont 1 ' a dm in istration de tests, le j o urna l 

de bord et l' enquête par questionna ire. Aux é lèves, on admini stre un prétest et un post-test afin 

de mesurer leur ni veau de compétence en 01thographe grammati ca le. Les enseignants do ivent 

remplir un journa l de bord à chaque semaine pour suivre le dé roulement de l' inte rventio n et 

compl éter un questionna ire à la suite de l' inte rventi on pour dresser un bilan du proj et et des 

changements dans leurs pratiques pédagogiques. 

Les données de reche rche ont été recue illies au moyen de tro is instruments de reche rche. Dans 

les deux conditi ons (expérimenta le et contrô le), les textes rédigés par les é lèves ont servi à 

ana lyser leur compétence en 01thographe grammaticale . Pour leur part, seul s les c inq 

enseignants du groupe expérimenta l ont compl été un j ourna l de bord durant la pé riode 

d ' intervention et ont auss i répondu à un questi onna ire à la suite de l' intervention. 
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Test 

Le test choisi n'est pas un test standardi sé, mais plutôt une situation d 'écriture authentique. On 

demande aux élèves d' écrire un texte à partir d' un thème imposé (Vacances d'été) en septembre 

(avant l' intervention) et en mai (après l' intervention) (choix parmi : Une randonnée dans la 

forêt mystérieuse 1 Pollux a perdu son maitre 1 Mon meill eur ami déménage 1 Un événement 

inattendu). On veut ainsi voir comment les élèves performent en orthographe grammatica le en 

contexte réel d 'écriture en classe. Le nombre de mots n'était pas limité. À partir de ce texte, on 

analyse les chaînes d' accord dans le groupe du nom et les marques verbales afin de sui vre les 

progrès des élèves. Ces examens permettent de répondre au deuxième obj ectif de recherche 

visant à évaluer si les élèves ont progressé au ni veau des chaînes d' accord et des marques 

verbales en situation de production écrite. 

Journal de bord 

Le j ournal de bord permet de Jai sser des traces de l'expérimentation du dispositi f pour assurer 

le sui vi et noter ce qui peut avo ir été réajusté par rapport à ce qui a été prévu initialement. 

Comme une recherche-action peut évo luer et doit demeurer fl ex ible (Lavo ie, Marqui s et 

Laurin, 1996, cité par Dolbec et Clément, 2004), il est donc essentiel de garder des 

compte-rendus de 1' intervention. Au cours de cette recherche, le journal de bord a été complété 

par les enseignants du groupe expérimental tout au long de 1 'année scolaire. Les enseignants 

devaient cocher, parmi les sept étapes de l'enseignement explicite, ce lles qu ' il s avaient 

réalisées lors du décloisonnement en sous-groupes de besoins. Auss i, il s deva ient indiquer la 

stratégie et la notion abordée avec les élèves . Il s pouva ient également inscrire des 

commentaires concernant la réa li sation de la situation d' ense ignement-apprenti ssage. Cet 

instrument de recherche permet d' atteindre le premier et le troisième objecti f portant sur les 

notions ense ignées explicitement et les liens avec les progrès des élèves. Un modèle d' une page 

du j ournal de bord est di sponible en annexe (C). 

Questionnaire 

Le questionna ire est défini par Daverne-Bailly (20 13) comme étant :« une suite organisée de 

questions, conçues pour être posées à des enquêtés, dans un but de générali sation » (p. 94). 
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Se lon Legendre (2005), la technique d' enquête par questionnaire sert à cerner une situation 

particuli ère en recueillant des informations auprès de personnes vivant cette situation, c' est 

donc leur propre perception qui sera mise à l' avant-plan . Selon Dawoud ( 1994 ), le 

questionnaire, pour sa part, est un instrument considéré comme étant frag ile put sque le 

répondant a la possibilité de répondre ce qui est attendu plutôt que ce qu ' il fait ou pense. Une 

notion de désirabilité sociale entre en ligne de compte lors de l' utilisation de cet outil de 

recherche. Toutefois, le questionnaire demeure un outil indispensable pour investiguer le 

domaine des sciences humaines. Dans le cadre de ce projet, le questionnaire a été choisi 

pui squ ' il a été di stribué initi alement à 12 ense ignants. Pour ce mémoire de ma îtri se, notre 

intérêt se porte spécifiquement sur les élèves du 2e cycle, donc l' analyse portera sur les 

questionnaires des cinq ense ignants du 2e cyc le. McNiff et Whitehead (2002) soulignent que 

les questions ouvertes permettent de recueillir des données plus riches que les questi ons 

fe rmées, e lles sont donc à privilégier malgré que leur analyse soit plus longue. 

Le questionnaire soumis aux ense ignants du groupe expérimental a pour objectif de mettre en 

lum ière comment les enseignants perço ivent les di vers aspects de la recherche-action qui a été 

expérimentée . Il permet de répondre à la deuxième question de recherche portant sur les 

nouve lles pratiques pédagogiques développées par les enseignants ayant expérimenté le 

déc loisonnement au cours de ce projet de recherche. Les ense ignants ont été amenés à 

compl éter le questi onnaire par eux-même afin qu ' il s puissent le faire au moment où il s étaient 

disponibles et auss i pour préserver l' anonymat des répondants (Cohen, Manion et Morrison, 

20 Il ). Le questi onnaire porte sur les di verses composantes de l' intervention, soit le 

déc loisonnement, la di ffé renciation et l'ense ignement explicite. Il est de type semi-ouvert 

pui squ ' il renfe rme des questions ouvertes où le répondant est invité à expliciter sa pensée et 

des questions fe rmées où les choix de réponses sont prédéterminés (Dawoud, 1994). Le tableau 

3. 1 préc ise ce sur quoi portent les items du questionnaire ainsi que la catégorie à laquelle se 

rapporte chaque item. Le questionnaire comprend 34 questions réparties dans cinq sections 

(vo ir Annexe D). Afin de va lider cet outil de recherche, quatre orthopédagogues ont été 

so llic itées. Elles trava ill aient dans la commiss ion sco laire où avait lieu le projet de 

recherche-acti on, mais ne participaient pas à la présente étude. Elles ont été choisies parce 

qu 'e lles ava ient toutes déjà expérimenté le déc loisonnement chacune à leur éco le. Elles ont 
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remp li un document afin de juger chaque item du questionnaire se lon ces cinq cr itères : la 

pertinence, la préc ision, l' univocité, la formu latio n et s ' il devait être conservé dans la version 

fi na le. Pour ce fa ire, e ll es ont j ugé ces c inq aspects à propos de chacun des items sur une échelle 

de mesure à catégories successives (pas du tout, un peu, assez, beaucoup) . 

Tableau 3.1 

Spécifications pour le questionnaire portant sur le déc loison nement 

en sous-groupes de besoi ns 

Catégorisation des items se lon 
la taxonomie de Bloom 

_.--, .... _.--, ·-0 c 
> 0 
o:l 

~ (/) c 
Objet de connaissances 

'-" ::s 0 <!) 
(.) (/) o:l 
c c c > 
o:l <!) .2 • il) 
(/) ...c: <!) '-" 
(/) ' il) ~ <!) (/) <!) 

""l .... 
-~ 

(/) · il) ::s 
c CL >-. ...c: .g c E CL ~ -c 
0 0 CL c >-. ·;:: 
u u <( <( V) u 
_.--, _.--, _.--, _.--, _.--, ,..--.. - C'l (") "" V) '-0 

1. Rense ignements généraux 6 

2. Concertation en 2 .1 Modalités 2 
équipe-cyc le 

2.2 Perceptions 2 

2.3 Répercussions 2 

3. Déc lo isonnement 3. 1 Expérience 2 1 

3 .2 Perceptions 4 1 

3 .3 Avantages et 
4 désavantages pour les 

é lèves et les enseignants 

4. Enseignement 4. 1 Expérience 2 1 
exp licite 

5. Transfert des 5. 1 Perceptions 2 5 
apprent issages 

Total 12 4 17 1 

(/) 

::s 
> 

' il) .... 
CL 
(/) 

E ~ <!) ...... ...... 
0 

"0 f-
<!) .... 

..D 
E 
0 

;z: 

6 6 

2 

2 6 

2 

3 

5 
12 

4 

3 3 

7 7 

34 
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1 ntervention 

Une fois par sema1ne, les é lèves du deux ième cyc le pmtic ipa ient au déc lo isonnement 

c ' est-à-dire qu ' il s éta ient regroupés par sous-groupes de beso ins durant 100 minutes pour 

prendre part à des situations d ' ense ignement-apprentissage de l' écriture présentées de manière 

explic ite et différenciée. C ' est lors de ces moments que le soc ioconstructi visme s ' est manifesté 

au cours de ce proj et, a lors que les é lèves éta ient regroupés en sous-groupes de beso in s . De 

leur côté, les quatre ense ignants du deuxième cycle de cette éco le ains i que l' orthopédagogue 

ont d 'abord réparti les é lèves parmi c inq sous-groupes de beso ins se lon un continuum a llant 

des é lèves très fa ibles aux élèves plus compétents en écriture. Il s ont utili sé le texte écrit dans 

le cadre du pré-test a insi que les résultats à la fin de l' année précédente pour forme r les 

sous-groupes. Ces sous-groupes de besoins sont demeurés fl exibles tout au long de 1 ' année 

sco laire, ce qui a permi s aux é lèves de changer de sous-groupe se lon leurs progrès. 

Ensuite, les enseignants se sont réunis une demi-j ournée par mois afin de cho isir les notio ns et 

stratégies à ense igner et planifier les situations d 'enseignement-apprentissage qui sera ient 

proposées aux é lèves2. Les mêmes notions et stratégies étaient abordées par les c inq 

enseignants des c inq sous-groupes de beso ins au même mo ment, mai s se lon un ni veau de 

complex ité et d ' approfond issement adapté a ux besoins d ' apprenti ssage de chacun des c inq 

sous-groupes d ' é lèves. En effet, pour les é lèves fa ibles, l' orthopédagogue insista it sur les 

notions de base, tandi s que les quatre enseignants proposa ient des tâches d ' écriture graduées, 

plus complexes et plus longues aux é lèves plus compétents. En équipe-cyc le, les enseignants 

planifia ient leur enseignement en sui vant les sept étapes de l' enseignement explic ite (te lles que 

décrites par Swanson et Deshler, 2003) et repéra ient les aspects à di fférencier. Le tablea u 3.2 

résume le déroulement général de l' intervention. 

2 Il est à noter que puisque ce projet a bénéfic ié d ' une subvention du MELS dans le cadre du 
Programme de recherche et de soutien en adaptation scolaire visant l 'expérimentation d 'interventions 
novatrices, les enseignants étaient libérés de leurs élèves durant une demi-j ournée par mois afin de 
planifier en équi pe-cyc le. 



66 

Tableau 3.2 

Déro ulement de l' inte rvention 

Quand Q uoi Q ui 
Aoüt Formation des ense ignants : 5 enseignants (dont une 

enseigneme nt explicite orthopédagogue) 
2c cyc le du primaire 
Directrice de l'école 

Ass istante de recherche 
Directri ce de recherche 

Septembre Prétest : écriture d ' un texte par Elèves du 2e cycle 
les é lèves (groupe intervention et 

groupe contrôle) 

Libération : fo rmation des 5 ense ignants 
sous-groupes de beso ins et Ass istante de recherche 

planification de 1' intervention Directrice de recherche 

Septembre à Intervention : enseignement 5 enseignants 
avril explic ite de l'écriture durant 100 

minutes par sema ine (3 fo is par 
mois) en sous-groupes de beso ins 

Consignation de l' intervention 
dans le journal de bord 

Libératio n : ( 1 fo is par mois) pour 5 enseignants 
la planification de l' inte rvention Ass istante de recherche (au 

beso in) 
Directrice de recherche (aù beso in) 

Mai Post-test : écriture d ' un texte par Elèves du 2e cycle 
les é lèves (groupe intervention et 

ga·oupe contrôle) 
Juin Questionnaire (bilan de 5 enseignants 

1' interventi on) 
Présentation des résultats Tous les ense ignants de l'éco le 

prélimina ires (progrès des é lèves d ' intervention 
par cyc le) Directri ce de l' éco le 

Ass istante de recherche 
Directrice de recherche 

Notre proj et de recherche touche tro is dimens ions de la di fférenciation pédagogique te lle que 

décri te par Tomlin son (2004). La di fférenciati on des structures transpara ît sous forme de 

fl ex ibili té étant donné que to us les é lèves du cyc le seront regroupés en sous-groupes de beso ins 

(déc lo isonnement). Auss i, la di fférenc iation des contenus, sous forme de fl exibilité et 
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d ' adaptation, se mani feste lorsque les ense ignants cho isissent les notions et stratégies à 

enseigner se lon les habiletés des é lèves du sous-groupe. Enfin , la di ffé renciatio n des processus, 

sous fo rme de fl ex ibilité, est présente par l' utili sation de l'enseignement explic ite, méthode 

d ' ense ignement dont l' effi cac ité a été prouvée par des recherches empiriques (Hattie, 2009). 

Le tableau 3.3 résume les tro is aspects de la di ffé renc iation pédagogique mi s en œ uvre da ns ce 

proj et de recherche. 

Tableau 3.3 

Di spos itifs de la di ffé renciati on pédagogique appliqués au proj et de recherche 

Mode de différenciation Nature de la Dispositifs appliqués au 
différenciation pro.iet de recherche 

Structures Flexibilité 
Sous-groupes de besoins 
(déclo isonnement) 

Processus Flexibilité Enseignement ex pl ic i te 
Notions et stratégies à 

Contenus Fl exibilité et adaptati on 
enseigner (di vers ni veaux de 
difficulté et 
d 'approfondissement) 

Notre rô le dans ce projet 

En tant que candidate à la ma itrise, mon rô le dans ce plus large proj et a été celui d 'ass is tante 

de recherche. Mon implication a été constante à chacune des étapes de cette recherche-action. 

J'a i pa rti c ipé à l'é laboration du matéri e l pour la formation des enseignants, aux échanges lors 

des rencontres mensue lles de concertation et à la co-construction de certa ines s ituations 

d ' ense ignement-apprenti ssage di fférenciées. J' a i auss i contribué à la confection des outil s de 

recherche (j ournal de bord , questionna ire), à la sa is ie et au tra itement des données a ins i qu 'à la 

di ffusion des résultats. Étant impliquée dans cette recherche dans un processus de 

co-construction, le regard p01té sur le proj et est de type c ritique comme ce la peut être le cas en 

recherche-action (Savo ie-Zaj c et Karsenti , p. 1 15). 

Le proj et généra l s'est intéressé à plusieurs composantes des textes des é lèves (o rthographe 

lexica le, orthographe grammatica le, syntaxe, ponctuati on) de mani ère plus généra le. Dans le 

cadre de ce proj et de mai tri se, notre regard s ' est porté spécifiquement sur 1 ' o rthographe 
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grammatica le, ma is plus efl profondeur en observant les réuss ites et les erreurs des é lèves dans 

les cha ines d ' accord et dans les marques ve rbales. Pour réa li ser ce proj et, 1 ' équipe de recherche 

a rencontré les enseignants au début de l' année sco la ire (fin aoüt) et nous leur avons offert une 

fo rmation po1tant sur l' enseignement explic ite afin de bien leur expliquer en quoi cons istent 

les sept étapes du modè le retenu . En septembre, nous avons rencontré les ense ignants pour 

fo rmer les sous-groupes de besoins et pour pl anifier les premières périodes de 

déc loisonnement . Par la suite, nous avons ass isté à quelques rencontres de planification pour 

assurer le respect de la procédure (enseignement explicite se lon les sept étapes) et soutenir 

l' équipe d' enseignants qui mettaient en place l' intervention. Avec la chercheuse princ ipale, 

nous avons conçu un j ourna l de bord fac ile à remplir que les enseignants ont pu compléter en 

que lques minutes suite à chaque déclo isonnement afi n d ' assurer le respect des sept étapes de 

la démarche d ' enseignement explicite. À la fin de l' année sco la ire, nous avons récupéré les 

j ournaux de bord et nous avons distribué le questionna ire que nous av ions préalablement conçu 

et va lidé. En effet, avant qu ' il ne so it soumi s aux enseignants, quatre orthopédagogues ayant 

déj à expérimenté le décloisonnement, ma is qui ne participa ient pas à notre proj et, ont éva l.ué 

la va lidité de contenu de ce questionnaire en jugeant la pe1tinence, la précision, l' univocité et 

la fo rmulation de chacun des items. Elles se sont auss i prononcées, pour chaque item, à savoir 

s ' il deva it être conservé ou non dans la version fin ale . Ce quest ionna ire permet de faire un bilan 

de l' intervention et de connaître le vécu des enseignants face à ce proj et de déclo isonnement. 

Aussi , nous avons corri gé les producti ons écrites des é lèves, soit le prétest et le post-test en 

portant notre regard sur les chai nes d ' accord et les marques verbales. À la fin du mois de juin, 

nous avons présenté les résultats pré limina ires de nos ana lyses quant aux progrès des élèves en 

écriture à l' ensemble de l' équipe-école du groupe intervention. Fina lement, nous les avons 

comparé à un groupe contrô le pour observer les progrès des é lèves dans les deux conditions 

expérimentales afin de mieux cerner ce qui est directement attribuabl e à 1 ' intervention et ce qui 

résulte des progrès habituellement réalisés par les é lèves au cours d ' une année sco laire. Nous 

avons donc recue illi et analysé les textes écrits par les é lèves d ' un groupe contrô le comparable 

au groupe intervention. 
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3.4 Moda lités d ' ana lyse des données 

Données recue illies auprès des é lèves 

En premier lieu, chaque production écrite (prétest et post-test) d ' un é lève est ana lysée. Dans le 

cadre de ce proj et, pour chaque é lève, il s ' ag it de répertori er dans une grill e (vo ir Annexe E) 

les chai nes d ' acco rd réuss ies ou non, les marques verba les ré uss ies o u non ains i que le nombre 

total de mots écrits. À partir de ce la , deux scores par é lève sont établi s, soit le taux de réuss ite 

des cha înes d ' accord et le taux de réuss ite des marques verbales. 

Taux de réuss ite des cha înes d ' accord cha înes d ' accord réuss ies 

tota l des cha înes d ' accord 

Taux de réuss ite des marques verbales marques verbales réuss ies 

tota l des marques ve rbales 

Un score d ' effi cac ité se ra généré en multipliant le taux de réuss ite avec le nombre de mots 

écrits par l' é lève. Il permet de vo ir si le nombre de mots éc rits a un impact sur le taux de réuss ite 

des cha înes d ' accord et des marques verbales. 

Effi cacité des cha înes d ' accord = cha înes d 'accord réuss ies X nombre de mots écrits 

tota l des chaînes d ' accord 

Efficaci té des marques verbales = marques verba les réuss ies X nombre de mots écrits 

total des marques ve rbales 

Dans un premier temps, des stati stiques descripti ves et des mesures de tendance centra le te lles 

que la moyenne et la médi ane a in si que des mesures de di spersion, dont la di stribution et 

l'écart-type permettront de décrire le groupe intervention. O n présente ra la répartiti on des 

é lèves se lon leur taux de réuss ite des cha înes d ' accord au prétest et au post-test. O n fe ra de 
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même pour le taux de réuss ite des marques verbales. On présentera ensuite la réparti tion des 

é lèves se lon leur score d ' efficac ité aux cha ines d ' accord et aux marques verbales. Le groupe 

in tervention sera observé dans son ensemble avec la moyenne au prétest et a u post-test. 

Afi n de bien observe r les progrès des é lèves, en parti culier des é lèves en di ffic ulté 

d ' apprentissage, tro is sous-groupes seront formés. Ces sous-groupes permettront de vo ir la 

tendance des progrès des élèves se lon leur niveau de compétence initia l. Cela permettra de 

savo ir s i l' intervention proposée est plus efficace auprès d ' un certain groupe d ' élèves. Les trois 

sous-groupes (faibles, moyens et fo rts) seront fo rmés en tenant compte de la moyenne au 

prétest. Les é lèves obtenant des résultats près de la moyenne au prétest fe ront part ie du 

sous-groupe d ' élèves moyens. Pour les é lèves qui obtiennent des résul tats infé ri eurs à la 

moyenne au prétest, il s fe ront partie du sous-groupe d ' élèves fa ibles . Enfi n, les é lèves obtenant 

des résultats supérieurs à la moyenne au prétest feront partie du sous-groupe d ' élèves f01ts. Ces 

sous-groupes sont formés en vue d ' a nalyser les résultats. Lors de l' intervention, les élèves 

étaient répart is en cinq sous-groupes de besoins ce qui permettai t d 'offri r un ratio 

enseignant-é lève réduit et un enseignement respectant la ZPD. 

Suite au regroupement des é lèves du groupe intervention à travers les tro is sous-groupes, la 

moyenne par sous-groupe sera calcul ée. Enfi n, la moyenne de la progress ion des é lèves sera 

présentée. Pour chaque é lève, on établit quatre différents scores de progress ion, so it : pour la 

réuss ite des cha ines d 'accord , pour l'effi cac ité des cha ines d 'accord, pour la réuss ite des 

marques verbales et pour l' effi cac ité des marques verbales. Ces scores de progress ion seront 

obtenus en partant du résultat au post-test et en lui soustrayant le résultat obte nu a u prétest. 

Progress ion = post-test - prétest 

À cela sur vra la présentation des rés ul tats du groupe contrô le pour lequel la moyenne 

d ' ensemble, la moyenne par sous-groupe ai nsi que la moyenne de la progress ion par 

sous-groupe sera présentée. Pour te rminer, le groupe in tervention et le groupe contrôle seront 

com parés quant à la moyenne de la progress ion par sous-groupe . Le tableau 3.4 schémat ise la 

présentat ion des résultats. 

1 
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Tableau 3.4 

Schémati sation de la présentation des résultats 

Chaines d 'accord Marques verbales 

~ <!) 
."':::: 

(/) (/) 
(/) (/) 

::l ::l 
' <1.> ' <1.> Pour quel groupe 1.... '2 1.... '2 

<!) <!) 

"'0 (.) "'0 (.) 

"' o:l x (.) x (.) 
::l !..:: ::l ~ 
o:l <.i- "' "-
f- w f- w 

Répartition des élèves x x x x 
Groupe interventi on 

Moyenne x x x x 
Groupe interventi on 

Groupe contrôle 

Moyenne par sous-groupe 
x x x x 

Groupe intervention 

d'élèves (fa ibles, moyens, fo rts) Groupe contrôle 

Groupe intervention 

Moyenne de la progression par 
x x x x 1 comparaison 1 

sous-groupe d' élèves 

Groupe contrôle 

Le prétest sera comparé au post-test pour vérifi er s i la di ffé rence des moyennes (d'ensemble et 

par sous-groupe) est stati stiquement significati ve. Ces stati stiques donneront lieu à diverses 

comparaisons dont : 

• Comparer la moyenne d 'ensemb le au prétest et au post-test avec un test 1 de Student 

sur échantillons pairés (test paramétrique) ou un test de W ilcoxon pour échanti li ons 

1 iés (test non paramétrique) (som me de rang); 

• Comparer la moyenne au prétest et au post-test pour chaque sous-groupe (faibl es, 

moyens, forts) avec un test t de Student sur échanti llons pairés ou un test de Wi lcoxon 

pour échant ill ons liés (somme de rang); 

• Établi r la moyenne des scores de progress ion par sous-groupe (faib les, moyens, fo rts); 



72 

• Comparer la moyenne des scores de progress ion par sous-groupe (faibl es, moyens, 

forts) entre le groupe intervention et le groupe contrô le avec un test de Mann- Whitney 

(test non paramétrique) (somme de rang). 

Le test t de Student permet de comparer la moyenne de deux groupes afin de vo ir s i e lles sont 

stati stiquement di fférentes l' un de l' autre . Lorsque c'est poss ible, c'est le test 1 de Student (test 

paramétrique) qui est appliqué en ra ison de sa force stati stique (Cohen, Manion et Morrison, 

20 Il). L' application d ' un test paramétrique assume que la populati on est di stribuée se lon la 

courbe norma le de Gauss et que les interva lles entre les scores sont continus et égaux (Cohen, 

Man ion et Morri son, 20 Il ). Le test paramétrique présuppose certa ines conditions particul ières 

qui , lorsqu ' e lles ne peuvent pas toutes être remplies, justifient l' utili sation du test de Wilcoxon 

pour échantillons liés (test non paramétrique) en remplacement. Le test non paramétrique 

permet d 'analyser les données d' un groupe particulier sans qu ' il ne so it distribué selon la 

courbe norma le de Gauss et sans assumer que sa population de référence soit e lle aussi 

di stribuée norma lement (Cohen, Man ion et Morrison, 20 Il ). Ces deux tests sont adéquats 

lorsqu ' il s ' ag it des mesures répétées, c'est-à-dire plus ieurs pri ses de mesure sur un même suj et 

(Howell , 2008). Le test de Mann-Whitney est utili sé pour comparer des données provenant de 

deux groupes différents ( intervention versus contrô le) dont les échantillons sont indépendants 

(Howe ll , 2008). Il s ' agit de déterminer s i les progrès des deux sous-groupes se comportent 

d ' une manière semblable ou différente . 

Données recue illies auprès des enseignants 

Le j ournal de bord a in si que le questionnai re permettent d 'obtenir des données de natures 

quantitative et qua litative. Les données de nature quantitati ve sont tra itées à l' a ide de 

stati stiques descriptives (fréquence, di stribution de fréquences, pourcentages) . Il est à noter que 

les réponses à certains items seront traitées à l'a ide de stati stiques non paramétriques, tandi s 

que d ' autres seront soumi ses à une analyse de contenu thématique . Certaines questions 

présentent des cho ix de réponses sur une éche ll e à c inq catégories successives. Ce sont ces 

réponses qui seront tra itées avec des stati stiques non paramétriques puisqu 'e lles ne comportent 

pas un vrai zéro (Howell , 2008). De leur côté, les réponses aux questions ouvertes seront 

soumi ses à une analyse ve11icale du rant laquelle chaque questionna ire est déco11iqué en thèmes 



73 

généraux. Suite à cette étape, l' ana lyse transversa le permet de mettre en lumiè re les thè mes 

a bordés par l' ensemble des enseigna nts, c ' est e n fa it une ana lyse d ' ensemble. Ensuite, une 

étape de conde nsation des données est effectuée en vue de dresser la li ste des thèmes évoqués 

e t à les o rganiser de manière log ique et hiérarchique en thèmes et sous-thè mes. 

3 .5 Considérations éthiques 

T e l qu ' indiqué sur le s ite web de l' Univers ité du Q uébec à Montréa l (UQAM ), la reche rche 

do it respecte r des princ ipes et des val eurs dont 1) le respect de la personne, 2) la recherche du 

bien pour autrui et la non-ma lfa isance et 3) l' équité (U QAM, 201 2). Le certificat éthique 

081 260 a été accordé par le Comité institutionne l d 'éthique po ur la recherche avec des êtres 

huma ins de l' Unive rs ité du Qué bec à Montréa l pour la réa li satio n de ce proj et de reche rche 

(Annexe F). 

Les moda lités de la recherche, les avantages que les participants en retireront et les mesures 

pri ses pour assurer la confidentialité et l' anonymat des do nnées ont été expliqués v ia une lettre 

s ' adressant a ux parti c ipants afin d ' ass urer le consenteme nt libre et éc la iré de c hacun d ' e ntre 

eux. Pour s ' e ngager à part ic iper a u proj et de recherche, les enseignants a insi que les é lèves et 

leurs parents deva ie nt s igne r le fo rmul a ire de consenteme nt présenté en a nnexe (G etH ). 

Dans le cadre de cette recherche, la confidentia lité a été assurée par les moyens sui vants: on a 

attribué un code à chaque é lève (groupe expérime nta l et groupe contrô le) afin de co lliger les 

données dans les logic ie ls de traitement. Des stati stiques de groupe ont été présentées, pas des 

cas individue ls. Auc un e nseignant n ' a été nommé lors de la diffusion des résultats da ns le cadre 

de ce mémo ire de ma îtri se e t da ns d 'autres arti c les ou présentations. Le questionnaire adressé 

aux e nseigna nts du groupe expérimenta l à la fin de l'année sco la ire ne le ur a pas demandé de 

s ' ide ntifier. Auss i, les données recue illies dans ce questionna ire ont se rvi à fa ire ressortir les 

perce ptions du g roupe et non d ' un indi vidu en parti c uli er, ce qui ass ure la confidenti a lité des 

propos. 



CHAPI T RE IV 

RÉSU LTATS 

Dans le chapi tre qui suit, les résultats du groupe ayant bénéfi c ié de notre intervention seront 

présentés. Par la suite, ces résultats seront comparés à ceux obtenus par le groupe contrôle. 

4.1 Résultats du groupe intervent ion 

D'abo rd , un portra it général du groupe intervention sera dressé par l' exa men des stati stiques 

descriptives. Ce groupe comprend 77 é lèves du 2e cyc le qui ont rédi gé un texte en début 

d ' année sco la ire (prétest) a insi qu ' à la fin (post-test). Le tableau 4. 1 (ai ns i que la fig ure à 

l' Annexe 1) présente la réparti tion des élèves se lon leur taux de réuss ite des chai nes d ' accord . 

Tableau 4.1 

Répartition des é lèves se lon leur taux de réuss ite des chai nes d ' accord 
pour le groupe intervention au prétest et au post-test 

Réussite des cha ines Nombre d 'é lèves 

d ' accord (en %) 

Prétest Post-test 

< 0 à 10 < 0 0 

10 à 20 < 2 0 

20 à 30 < 2 1 

30 à 40 < 4 1 

40 à 50 < 11 4 

50 à 60 < 8 4 

60 à 70 < 20 11 

70 à 80 < 17 25 

80 à 90 < 8 25 

90 à 100 > 5 6 
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En ce qui concerne les chain es d'accord, lorsque 1 'on compare le prétest et le post-test, on 

remarque que les élèves améliorent leur taux de réuss ite entre les deux temps de collecte. En 

effet, 56 élèves (sur 77, soit 73%) obtiennent un taux de réuss ite des chaines d'accord situé 

entre 70% et 100% au post-test, alors qu ' au pré-test seulement 30 (so it 39%) d'entre eux 

atte ignaient ce niveau de réuss ite (tablea u 4.1 ). 

Le tableau 4.2 (et la fi gure à 1 ' Annexe J) montre la répartiti on des élèves se lon leur taux de 

réussite des marques verbales. Pour ce qui est des marques verbales, on remarque que leur 

acqui sition demande davantage de temps. Au post-test, 53 élèves (69%) ont atteint un taux de 

réussite situé entre 50 et 100%, alors qu 'au prétest seul ement 9 élèves ( 12%) atteignaient ce 

niveau de réussite (tab leau 4.2 et fi gure 4.2). 

Tableau 4.2 

Répart ition des élèves selon leur taux de réussite des marques ve rbales 
pour le groupe intervention au prétest et au post-test 

Réussite des marques Nombre d' élèves 
verbales (en %) 

Pré test Post-test 

0 16 0 

> 0 à 10 < 1 0 

10 à 20 < 15 1 

20 à 30 < 15 2 

30 à 40 < 9 4 

40 à 50 < 12 17 

50 à 60 < 3 19 

60 à 70 < 1 16 

70 à 80 < 2 8 

80 à 90 < 2 8 

90 à 100 > 1 2 



76 

Les prochains tableaux présenteront l' efficacité des é lèves quant aux cha ines d' accord et aux 

marques verba les. Pour établir le score d 'effi caci té, le taux de réussite(%) a été multiplié par 

le nombre de mots écrits. De cette façon, on considère la réussite, mais éga lement le nombre 

de mots écrits. Un é lève qui a écri t 100 mots avec un taux de réussite de 80% obtiendra donc 

un score d ' effi cacité égal à 80 . Un é lève qui a écrit 150 mots avec le même taux de réuss ite 

obtiendra un score d'effi cac ité de 120. Le score d ' efficac ité permet de considérer le nombre 

tota l de mots écri ts par l' élève qui est également un indicateur de sa compétence en écri ture. 

On présente la répartition des scores d 'effi cacité des é lèves au prétest et au post-test en ce qu i 

concerne les cha ines d 'accord (tableau 4.3 et figure à l' Annexe K). Lorsqu ' on compare le score 

d ' effi cacité des cha ines d 'accord, on note que seulement 6 é lèves (8%) obtiennent un score 

éga l ou supérieur à 80 au prétest, a lors que 62 é lèves (8 1 %) atte ignent ou surpassent le score 

de 80 au post-test (tableau 4.3). 

Tableau 4.3 

Répa11ition des é lèves selon 1 'effi cac ité de leurs cha i nes d' accord 
pour le groupe intervention au prétest et au post-test 

Réussi te des chaines d 'accord Nombre d ' élèves 
(taux de réuss ite(%) x 

nombre de mots) Pré test Post-test 

< 0 à 20 < 10 0 

20 à 40 < 28 1 

40 à 60 < 21 4 

60 à 80 < 12 10 

80 à 100 < 4 13 

100 à 120 < 0 11 

120 à 140 < 2 11 

140 à 160 < 0 14 

160 à 180 < 0 5 

180 à 200 < 0 2 

200 à 220 < 0 3 

220 à 240 < 0 0 

240 à 260 < 0 1 

260 à 280 < 0 1 

280 à 300 < 0 0 

300 à 320 > 0 1 
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On présente la réparti tion des scores d 'effi cac ité des élèves au prétest et au post-test en ce qui 

concerne les marques ve rbales (tablea u 4.4 et fi gure à l'A nnexe L). Entre le début et la fin de 

l' année scolaire, on a vu que les élèves s' améliorent au niveau de l'effi cacité des chaî nes 

d ' accord , mais c' est auss i le cas au nivea u de l' effi cacité des marques verba les. En effet, pour 

ce qui est des marques verbales, au prétest, 4 é lèves (5%) obtiennent un score d 'effi cac ité éga l 

ou supérieur à 60, tandi s qu 'au post-test, il s sont 59 é lèves (77%) à obtenir un score de 60 ou 

plus (tablea u 4.4). 

Tableau 4.4 

Répartition des élèves selon l'effi cac ité de leurs marques verbales 
pour le groupe intervention au prétest et au post-test 

Réuss ite des marques verba les Nombre d 'é lèves 
(taux de réuss ite(%) x 

Pré test Post-test nombre de mots) 

0 16 0 

> 0 à 20 < 31 0 

20 à 40 < 19 6 

40 à 60 < 7 12 

60 à 80 < 3 14 
80 à 100 < 1 10 

100 à 120 < 0 12 

120 à 140 < 0 7 

140 à 160 < 0 10 

160 à 180 < 0 3 

180 à 200 < 0 1 

200 à 220 < 0 1 

220 à 240 > 0 1 

Observons le groupe intervention dans son ensemble. Le tableau 4.5 présente en détails les 

résultats obtenus pour le taux de réuss ite des cha înes d 'accord et des marques ve rba les a in si 

que l' effi cac ité aux cha înes d ' accord et aux marques verbales. Ce tablea u présente le minimum 

(min ), le max imum (max), la médi ane (méd), la moyenne (X), l'écart-type (s) et les coeffi c ients 

d 'asymétrie (a3) et de kurtose (a4
). En observant ces coeffi cients qui présentent des va leurs près 
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de zéro, on pe ut admettre qu ' au pré-test, les é lèves se réparti ssent sui vant la courbe norma le 

de Gauss. Ce constan t permettra d ' appliquer des tests stati stiques paramétriques aux données. 

Tableau 4.5 

Rendement en écriture a u prétest pour le groupe intervention 

Groupe mm max méd x s a3 04 

Cha ines d 'accord Prétest 14,3 100 66,7 64,3 18,4 -0,60 0,3 6 

Effi cacité des 
Pré test 5 138 4 1 45 26 1, 10 2,03 

cha ines d 'accord 

Marques verba les Prétest 0 100 25 ,0 28,3 23,0 0,85 0,65 

Effi cacité des 
Prétest 0 83 17 20 19 1,23 1,29 

marques verbales 
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Observons maintenant les moyennes à la figure 4.1. On note que la moyenne au post-test est 

supérieure à la moyenne au prétest. La moyenne de réussite des chaines d 'accord est de 64,3% 

au prétest et de 74,8% au post-test. En ce qui concerne le score d ' efficacité des chaines d' accord 

(lorsqu ' on multiplie le taux de réussite par le nombre de mots écrits), la moyenne est de 45 au 

prétest et de 123 au post-test. En appliquant un test t de Student à ces moyennes, on obtient un 

p :::; 0,05 avec une valeur de t élevée qui mène au rejet de l' hypothèse nulle se lon laquel le les 

moyennes au prétest et au post-test seraient égales. Ce test permet d ' affirmer que la différence 

entre les moyennes est statistiquement significative. Dans les figures suivantes, nous illustrons 

les différences significatives par les éto iles: p :::; 0.001 soit *** , p :::; 0.01 soit** et p :::; 0.05 

soit *). 

*** 
100% *** 175 

90% 
150 

80% T 
70% 

1 

125 

60% 
1 100 

50% 
j_ 

40% 75 
T 

30% 50 1 
1 

20% 1 

25 1 10% 

0% 0 
prétest post-test prétest post-test 

moyenne 64,3% 74,8% moyenne 45 123 

Figure 4.1 Moyenne du taux de réussite et du score d'efficacité des chaines d ' accord pour 

le groupe intervention au prétest et au post-test 

Poursuivons avec la figure 4.2 qui présente que les marques verbales s' amé liorent entre le 

prétest et les post-test pour le groupe intervention. La moyenne du taux de réussite se situe à 

28,3% au prétest et à 59,1% au post-test. Au niveau du score d 'efficac ité des marques verbales, 
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la moyenne au préte t e t de 20 et de 98 au post-te t. Le test 1 de Student appliqué à ce 

moyennes fait apparaitre des différences tati stiquernent ignificati ve pour le progrè 

touchant les marques verbale . 

100% 

900/o 

80% 

70% 

60% 

50% 

40% 

300./o 

200/o 

100./o 

0% 

moyenne 

prétest 

28,3% 

*** 

post-test 

59,1% 

175 

150 

125 

100 

75 

50 

25 

0 

moyenne 

prétest 

20 

*** 

1 

post-test 

98 

Figure 4.2 Moyenne du taux de réu site et du score d'efficacité des marques verbale pour 

le groupe intervention au prétest et au post-te t 

Suite à l'ob er ation de ce tati tique , on remarque qu ' en moyenne le élève du groupe 

expérimental 'amé li orent à tous les ni veaux entre le début et la fin de l' année scolaire. Dans 

la prochaine section, les élève seront regroupé afin de vérifier si l' intervention a le même 

effet ur le élèves fa ibles, moyens et forts. 
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4.2 Résultats par sous-groupe 

Rappe lons ic i que, lors de l' intervention, les é lèves éta ient réparti s se lon c inq sous-gro upes 

di fférents afin de favo ri ser un rati o ense ignant-é lèves fa ible pour s ' assurer de bien répo ndre 

aux besoin s d ' apprenti ssage spéc ifiques à chaque sous-groupe. Toutefo is, en vue d ' ana lyser 

les résultats, ce sont tro is sous-groupes qui ont été formés, so it les fa ibles, les moyens et les 

fotts. Pour y parvenir, ce sont les résultats individue ls des é lèves au prétest qui ont été 

considérés se lon les quatre vari a bles à l' étude : so it leur taux de réuss ite aux cha ines d ' acco rd 

et aux marques verba les a insi que leur score d ' effi cacité aux cha ines d ' accord et aux marques 

ve rba les. Pour constituer les sous-groupes, on a comparé les résultats aux quatre variables par 

rappott à la moyenne en leur acco rdant un score a llant de 0 à 2 points par vari a bl e . Un score 

compr is dans un interva lle s itué autour de la moyenne obtient un score de 1 po int, alo rs qu ' un 

score plus é levé que l' interva ll e s itué autour de la moyenne obtient un score de 2 po ints et un 

score plus bas que cet interva lle n ' obti ent pas de po int (0). Après avo ir ana lysé les quatre 

vari ables a ins i, chaque é lève obtiendra un score tota l all ant de 0 à 8. Les é lèves obtenant un 

score de 0-1-2 po ints forment le sous-groupe d 'élèves fa ibles. Les é lèves obtenant un score de 

3-4 po ints font partie du sous-groupe d ' é lèves moyens et ceux obtenant un score de 5-6-7-8 

fo rment le sous-gro upe d ' é lèves forts. 

Plu s préc isément, vo ic i les in tervalles autour de la moyenne qui ont se rvi à constituer les di ve rs 

sous-groupes . Concernant le taux de réussi te des cha ines d 'accord , comme la moyenne est de 

64,3%; on a considéré comme moyen les é lèves ayant obtenu entre 60% et s; 75%. Pour le taux 

de réuss ite des marques verba les, la moyenne étant de 28,3%; on a considéré comment moyens 

ceux qui ont obtenu entre 26% et s; 50%. En ce qui concerne l' effi cac ité des cha ines d ' acco rd , 

les é lèves moyens sont ceux qui ont des résultats s itués entre 35 et 60, la moyenne étant de 45. 

Enfin , au ni veau de l' effi cac ité des marques verbales, la moyenne étant de 20, les moyens sont 

ceux ayant obtenu des résultats entre 15 et 26. 

Suite à ce c lassement, les sous-groupes comprenaient 34 é lèves pour le sous-groupe d 'é lèves 

fa ibles, 22 é lèves pour le sous-groupe d ' é lèves moyens et 2 1 é lèves pour le sous-groupe 

d ' é lèves f01ts. On remarque un grand nombre d ' é lèves fa ibles et c 'était justement le po int de 

départ du présent proj et de recherche-acti on, les ense ignants constata ient des di ffi cultés en 
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écri ture chez leurs élèves et souhaitaient voir un plus grand nombre d' entre eux réussir. Aux 

tableaux 4.6 à 4.9, on présente le détail des résultats obtenus par chaque sous-groupe au prétest 

et au post-test. Il s' ag it de la taille d'échantillon (n), du minimum (min), du max imum (max), 

de la médiane (méd), de la moyenne (X) et de l'écatt-type (s). 
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Au tab leau 4.6, on observe que les é lèves fa ibles réussissent les cha ines d 'accord à 53 ,6% au 

prétest et à 73% au post-test, ce qui représente une amélioration de 19,4 po ints de pourcentage. 

Les é lèves moyens s ' améliorent de 7 po ints de pourcentage passant de 70,2% à 77,2%. Pour 

ce qu i est des élèves forts, leur taux de réussite recule de 0,2 point de pourcentage passant de 

75,3% à 75 , 1 %. Au niveau des chaines d ' accord , ce sont chez les é lèves fa ib les que l'on 

observe la plus grande amélioration et c ' est la seule di ffé rence de moyennes qui so it 

stati stiquement signifi cat ive au seui l de signification de p :S 0,05 (vo ir fi gure à l'Annexe M). 

Auss i, il est intéressant de constater que les é lèves fa ib les atte ignent un nivea u de réussite 

semblable à celui des é lèves moyens et f01ts au post-test. 

Groupe 

Fa ibl es 

*** 

Moyens 

Forts 

Tableau 4.6 

Réussite des chaines d ' accord(%) au prétest et au post-test 

pour les trois sous-groupes du groupe intervention 

Il 1111 Il max méd 

Prétest 14,3 83,3 52,3 
34 

Post-test 44,4 95 ,2 74,2 

Prétest 37,5 100 69,7 
22 

Post-test 2 1, 1 96,2 76, 1 

Prétest 60 100 70,6 
2 1 

Post-test 35 95 ,7 78,9 

x s 

53 ,6 19, 1 

73 13,6 

70,2 13,7 

77,2 15,4 

75 ,3 11, 1 

75 , 1 14,'/ 
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Si l' on observe le score d ' efficacité au niveau des chaînes d ' accord (tableau 4.7), on constate 

que les progrès des é lèves des trois sous-groupes se font remarquer. Pour obtenir le score 

d ' efficacité, le taux de réussite a été multiplié par le nombre de mots écrits. On constate que le 

score d ' efficacité atte int au post-test est semblable pour le sous-groupe d ' é lèves faibles et 

moyens, a lors qu ' il est un peu plus é levé pour le sous-groupe d ' é lèves forts. Le sous-groupe 

faible passe d ' un score d ' efficac ité de 26 à un score d ' efficac ité de 118, ce qui représente une 

amé li oration de 92 points. Le sous-groupe moyen s ' amé liore de 70 po ints, passant de 50 à 120. 

Le sous-groupe fort augmente son score d ' efficac ité de 67 po ints pui sq u' il passe de 69 à 136. 

Lorsqu ' on observe la moyenne des scores d ' efficacité par sous-groupe, on constate que 

l' intervention a des effets positifs auprès des trois sous-groupes puisque la différence des 

moyennes est stat istiquement s ignificative au seuil de p :S 0,05 (vo ir figure à l' Annexe N). 

Enfi n, ce sont les é lèves faibles qui se di stinguent particulièrement par leur forte amélioration . 

Groupe 

Faibles 

*** 

Moyens 

*** 

Forts 

** * 

Tableau 4.7 

Score d ' efficacité des chaînes d ' accord au prétest et au post-test 

pour les tro is sous-groupes du groupe intervention 

Il mll1 max méd 

Pré test 5 58 26 
34 

Post-test 42 203 118 

Pré test 22 70 54 
22 

Post-test 24 3 13 100 

Pré test 2 1 138 66 
2 1 

Post-test 44 275 133 

x s 

26 13 

118 40 

50 14 

120 66 

69 30 

136 52 
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Au tableau 4.8, on vo it la moyenne par sous-groupe du taux de réussite des marques verbales. 

Les élèves fa ibles passent d ' une moyenne de 15,7% de réussite à une moyenne de 55,6%, il s 

ont augmenté leur performance de 39,9 points de pourcentage. Les élèves moyens augmentent 

leur moyenne de 36,9 poi nts de pourcentage puisqu ' ils passent de 26,4% à 63 ,3%. Les é lèves 

forts augmentent eux auss i leur perfo rmance en passant de 50,8% à 60,4%, leur moyenne 

s'améliore de 9,6 points de pourcentage. Concernant le taux de réussite des marques verbales, 

tous les sous-groupes semb lent progresser pour atteindre un ni veau semb lable de réuss ite au 

post-test, mais ce sont les élèves fa ibles et moyens chez qui on constate davantage l'effet positif 

de l' intervention. En effet, la di ffére nce des moyennes des élèves fa ibles et moyens est 

statistiquement signi ficati ve au seu il de p ::; 0,05 (vo ir la figure à l' Annexe 0). 

Groupe 

Fa ibles 

*** 
Moyens 

*** 

Forts 

Tableau 4.8 

Réuss ite des marques verbales(%) au prétest et au post-test 

pour les trois sous-groupes du groupe intervention 

Il mm max méd 

Prétest 0 50 19,1 
34 

Post-test 16, 1 89,4 55 ,7 

Prétest 0 50 23 ,6 
22 

Post-test 33 ,3 95,7 6 1,9 

Prétest 16,7 100 50 
2 1 

Post-test 4 1 96,8 60 

x s 

15,7 14,9 

55,6 15,8 

26,4 15,2 

63 ,3 19 

50,8 24,5 

60,4 13,2 
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Lorsqu ' on observe la moyenne des scores d ' efficacité aux marques verba les (tableau 4 .9), on 

constate une légère di ffé rence entre les perfo rmances des sous-gro upes au post-test. Les é lèves 

fa ibles augme ntent leur score d ' effi cacité de 9 à 90, ce qui représente une amé li o ration de 8 1 

po ints . Les élèves moyens augmentent leur score d ' e ffi cacité de 18 à 98, correspondant à une 

augmentation de 80 points . Les é lèves f011s passent d ' une moyenne d ' efficacité de 42 à une 

moyenne de 11 2, so it une augmentation de 70 po ints. L ' effet de l' inte rvention se fa it vo ir 

auprès des tro is sous-gro upes étant donné que la di ffé rence des moyennes est stati stiquement 

s ignificati ve a u seuil de p :::; 0,05 po ur les é lèves faibl es, moyens et forts (vo ir la fi gure à 

l' Annexe P). 

G roupe 

Fa ibles 

*** 

Moyens 

*** 

Forts 

*** 

Tableau 4.9 

Score d ' effi cacité des marques verbales au prétest et au post-test 

pour les tro is sous-gro upes du groupe intervention 

Il mm max méd x 

Pré test 0 26 6 9 
34 

Post-test 29 158 89 90 

Prétest 0 54 17 18 
22 

Post-test 22 237 91 98 

Pré test 15 83 39 42 
2 1 

Post-test 42 2 14 11 2 11 2 

s 

9 

36 

Il 

53 

19 

49 

Dans les procha ins tableaux ( 4 . 10 à 4 .13), on retro uve les données conce rnant la progress ion 

des é lèves par sous-groupe. Pour obtenir la progress ion, on a pris le résultat au post-test dont 

on a soustra it le résultat au prétest et, ce, po ur chacun des é lèves. Ensuite, des stati stiques pa r 

sous-groupe ont été appliquées à ces données . 
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Au tabl eau 4 . 1 0, on constate que la moyenne de la progress ion du taux de réuss ite des cha i nes 

d ' accord est de 19,4 points de pourcentage pour le sous-groupe d ' é lèves fa ibles, de 7, 1 po ints 

de pourcentage pour le sous-groupe d 'é lèves moyens et de -0,2 point de pourcentage po ur le 

sous-gro upe d ' é lèves fo rts. Les progrès sont donc plus apparents chez les é lèves fa ibles. 

Tableau 4.10 

Progress ion quant à la réuss ite des chaines d ' accord (%) entre le prétest et le post-test 

pour les tro is sous-groupes du groupe intervention 

Groupe n mm max méd x s 

Fa ibles 34 -1 9 57,7 18, 1 19,4 24,8 

Moyens 22 -45 ,6 37,5 5,3 7, 1 19 

Forts 2 1 -54,5 35 ,7 4,4 -0,2 22,9 

Pour ce qui est de l' effi cacité des cha ines d 'accord , la moyenne est de 92 pour les é lèves faibl es, 

de 70 pour les moyens et de 67 po ur les fo rts (tableau 4. 11 ). L' intervention semble donc 

entra iner des effets positifs dans son ensemble auprès des trois sous-groupes et de manière plus 

marquée auprès des é lèves fa ibl es au ni veau des chaines d ' accord. 

Tableau 4.11 

Progression qua nt à l' effi cacité des chaines d ' accord entre le prétest et le post-test 

po ur les trois sous-gro upes du groupe interven tion 

Groupe n mm max méd x s 

Fai bles 34 6 193 86 92 43 

Moyens 22 -1 1 249 53 70 6 1 

Forts 2 1 -25 183 7 1 67 56 
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En ce qui concerne les marques verba les, la moyenne de la progress ion du taux de réuss ite est 

de 39,8 po ints de pourcentage pour les fa ibles, de 36,9 po ints de pourcentage po ur les moyens 

et de 9,6 poin ts de pourcentage po ur les forts (tableau 4 . 12) . Les progrès se remarquent 

davantage auprès des é lèves fa ibles et moyens. 

Tableau 4.12 

Progress io n quant à la réuss ite des marques ve rba les(%) entre le prétest et le post-test 

pour les tro is so us-groupes du groupe interventi on 

Groupe Il 111111 max méd x s 

Faibles 34 1,9 72,2 43 39,8 16,7 

Moyens 22 1, 1 82,6 34,8 36,9 24,5 

Forts 2 1 -36,4 63 ,4 12,3 9,6 25 , 1 

Pour ce qui est de la progress ion de l' effi cacité des marques verba les la moyenne est de 8 1 

pour les fa ibles, de 80 pour les moyens et de 70 pour les forts (tableau 4. 13). Encore une fo is, 

l' inte rvention semble être positive pour les tro is sous-groupes avec un effet plus marqué auprès 

des é lèves fa ibles et moyens. 

Tableau 4.13 

Progress ion quant à l' effi cac ité des marques ve rba les entre le prétest et le post-test 

pour les tro is sous-groupes du groupe in tervention 

Groupe Il mm max méd x s 

Faibles 34 14 140 83 81 37 

Moyens 22 -3 22 1 70 80 52 

Forts 2 1 -1 3 193 53 70 54 
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4 .3 Compara ison avec le groupe contrô le 

Observons maintenant le groupe contrô le en détail. Au tableau 4 . 14, on remarque que les 

coefficients d ' asymétrie et de kurtose présentent des va leurs près de zéro pour le taux de 

réuss ite aux chaînes d ' accord et aux marques verba les. Toutefois, c ' est le contraire po ur 

l'efficacité des chaînes d 'accord et des marques verbales puisque ces va leurs sont é levées. On 

ne peut donc pas assumer la norma lité du groupe contrôle. Ainsi , ce sont des tests non 

paramétriques qui seront appliqués aux données. 

Tableau 4.14 

Rendement en écriture au prétest pour le groupe contrô le 

Groupe mm max x s a' a4 

Chaînes d ' accord Prétest 20,0 100 66,3 20,2 -0,01 -0,2 1 

Efficacité des 
Prétest Il 200 45 34 3, 17 13,79 

chaînes d ' acco rd 

Marques verbales Pré test 33 ,3 100 76,2 18,3 -0,29 -0,75 

Efficacité des 
Prétest 15 233 51 37 3,84 18,34 

marq ues ve rba les 
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Le test de Wilcoxon pour échantillons li és fa it apparai tre les di fférences stati stiquement 

s ignificatives entre la moyenne au prétest et au post-test pour le taux de réuss ite des cha ines 

d ' accord ains i que pour l'effi cacité des cha ines d ' accord du groupe contrô le (fi gure 4.3) . Au 

prétest, le groupe contrô le obtient une moyenne de 66,3% pour le taux de réuss ite des cha ines 

d 'accord . Au post-test, il obt ient 76,3%. Concernant, l'efficac ité des chaines d 'accord du 

groupe contrô le, la moyenne est de 45 au prétest et de 126 au post-test. 

100% 

90% 

80% 

70% 

60% 

50% 

40% 

30% 

20% 

10% 

0% 

moyenne 

prétest 

66,3% 

*** 

post-test 

76,3% 

175 

150 

125 

100 

75 

50 

25 

0 

moyenne 

prétest 

45 

*** 

post-test 

126 

Figure 4.3 Moyenne du taux de réuss ite et du score d 'effi cac ité des cha ines d' accord pour 

le groupe contrô le au prétest et au post-test 
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À la figure 4.4, on remarque que le taux de réussite des marques verbales pour le groupe 

contrôle ne présente pas de différence significative entre le prétest et le post-test lorsqu'il est 

considéré tel quel. Au prétest, le groupe contrôle obtient une moyenne de 76,2% et, au post-test, 

une moyenne de 75 ,5% au niveau du taux de réussite des marques verbales. Toutefois, 

lorsqu ' on multiplie le taux de réussite par le nombre de mots écrits par les élèves, on obtient 

un score d' efficacité dont la différence entre la moyenne au prétest et au post-test est 

statistiquement significative, passant de 51 à 123. 

100% 

90% 

80% 

70% 

60% 

50% 

40% 

30% 

20% 

10% 

0% 

moye nne 

1 

prétest 

76,2% 

post-test 

75,5% 

175 

150 

125 

100 

75 

50 

25 

0 

moyenne 

prétest 

51 

*** 
r 

1 

post-test 

123 

Figure 4.4 Moyenne du taux de réussite et du score d' efficacité des marques verbales pour 

le groupe contrôle au prétest et au post-test 

Dans cette section , ce sont les résultats des élèves du groupe contrôle qui seront présentés. Le 

groupe contrôle est constitué de 34 élèves répartis dans les trois sous-groupes comme suit : 1 1 

élèves faibles , 1 1 élèves moyens et 12 élèves forts. Pour constituer les trois sous-groupes 

(faibles, moyens, forts) du groupe contrôle, lorsque les moyennes étaient semblables entre les 
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deux groupes ( intervention et contrô le), on a utili sé le même in terva lle autour de la moyenne. 

Cet intervalle a servi à accorder un score allant de 0 à 2 à propos des quatre variables étudiées, 

pour fo rmer une score tota l sur 8 po ints pe rmettant de constituer les trois sous-groupes co ntrôle. 

Un score de 0 a été attribué à un résultat s itué sous l' intervall e autour de la moyenne, un score 

d ' un po int a été octroyé à un score s itué dans l' interva lle défin i, tandi s que 2 po ints ont été 

donnés à un résultat supérieur à l' interva lle . On a utili sé le même interva lle autour de la 

moyenne pour la réuss ite des cha înes d ' accord ( interva lle de 60% à 75%) et pour l' efficac ité 

des cha înes d ' accord ( inte rva lle de 35 à 60). Les moyennes éta nt de 66,3% et de 64,3% pour 

les cha înes d ' accord et de 45 pour les deux groupes concernant l' efficacité des chaînes 

d ' accord . De leur côté, les moyennes du taux de réuss ite des marques verba les ne sont pas 

semblables (contrô le: 76,2% et in terventi on : 28,3%), on a donc considéré un interva lle autour 

de la moyenne a ll ant de 60% à 80% pour former le sous-groupe contrô le d 'é lèves moyens. En 

ce qui a tra it à l'efficacité des marques verbales, on a dû cons idé rer un inte rva lle de 40 à 60 

pui sque la moyenne éta it de 51 pour le groupe contrô le et de 20 pour le groupe intervention. 

Pour ce qui est du taux de réuss ite des cha înes d 'accord (tableau 4 . 15 et fi gure à l' Annexe Q), 

les é lèves fa ibles passent d ' une moyenne de 46,9% à une de 73 , 1% entre le prétest et le 

post-test. Cette di ffé rence s' avère être significative . De leur côté, bien que les é lèves moyens 

s ' amé liorent quelque peu, passant d ' une moyenne de 73 ,6% à 79,3%, cette différence n ' est pas 

s ignifi cative. C ' est également le cas pour les é lèves fotts chez qui aucune différence 

s ignificative n ' est notée entre les deux moyennes (77,4% et 76,4%). On remarque que le niveau 

de performance au post-test est semblable à travers les trois sous-groupes. 
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Groupe 

Faib les 

*** 

Moyens 

Forts 

Tableau 4.15 

Réuss ite des chaines d ' accord(%) au prétest et au post-test 

pour les tro is sous-groupes du groupe contrô le 

Il mll1 max x 

Prétest 20,0 7 1,4 46,9 
Il 

Post-test 57,6 94,3 73 , 1 

Prétest 55 ,6 100 73 ,6 
I l 

Post-test 57, 1 100 79,3 

Prétest 46,2 100 77,4 
12 

Post-test 58, 1 94,9 76,4 

s 

13,9 

12,3 

15 ,2 

12,9 

16,8 

10,6 

En observant les scores en ce qui touche l' efficacité des cha ines d ' accord (tableau 4 .16 et fig ure 

à 1 ' Annexe R) , on remarque que les é lèves faib les et moyens progressent davantage que les 

é lèves forts. Pour les sous-groupes d 'élèves fa ibl es, moyens et forts du groupe contrô le, la 

progress ion de l' efficacité aux cha ines d ' accord est significative. Les é lèves faib les passent 

d ' une moyenne de 26 à une de 12 1. Les é lèves moyens passent de 36 à 129 . Les é lèves forts 

passent de 7 1 à 128. À la fin de 1 ' année, les scores sont semblables peu importe le gro upe 

auque l l' é lève appartient. 

Ta bleau 4.16 

Score d 'efficacité des cha ines d ' accord au prétest et au post-test 

pour les trois sous-groupes du groupe contrô le 

Groupe Il mll1 max x 

Faibles Pré test Il 47 26 
Il 

** Post-test 56 202 12 1 

Moyens Prétest 22 58 36 
11 

** Post-test 57 248 129 

Forts Prétest 38 200 7 1 
12 

* Post-test 80 2 12 128 

s 

13 

5 1 

12 

49 

43 

43 
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Pour ce qui est du taux de réussi te aux marques verba les (tableau 4. 17 et fi gure à l' AnnexeS), 

e lle semble très fa ible pour les tro is sous-groupes. Les é lèves fa ibles passent d ' une moyenne 

de 64% à une de 68, 1 % . Les é lèves moyens passent de 79,4% à 79,3%. Les élèves fo rts passent 

d ' une moyenne de 84,5% à une de 78,7%. Il est à noter qu ' aucune di ffé rence de moyenne n' est 

s ignificative pour le groupe contrô le pour cette va riable au seuil de p :::; 0.05. 

Groupe 

Faibles 

Moyens 

Forts 

Tableau 4.17 

Réussite des marques ve rba les(%) au prétest et au post- test 

pour les troi s sous-groupes du groupe contrô le 

n mttl max x 

Pré test 33,3 100 64,0 
Il 

Post-test 50,0 93,8 68, 1 

Prétest 53 ,8 100 79,4 
Il 

Post-test 61 , 1 96,3 79,3 

Prétest 57, 1 100 84,5 
12 

Post-test 60,9 94,7 78,7 

s 

17,5 

15 ,9 

16,3 

11 ,4 

15,7 

9,4 



95 

Toutefo is, lorsqu 'on observe le score d 'efficac ité des marques verba les (tab leau 4. 18 et fi gure 

à l' Annexe T), on constate une amé li orati on pour les tro is sous-groupes. Au prétest, les é lèves 

faib les obti enne nt une moyenne de 33 , a lo rs qu 'au post-test leur moyenne est de 109. Po ur les 

é lèves moyens, il s obtiennent 38 a u prétest et 128 au post-test. La moyenne des é lèves forts 

passe de 79 à 13 1 . 

Tableau 4.18 

Score d ' efficac ité des marques verba les au prétest et a u post-test 

pour les tro is sous-groupes du groupe contrôle 

G roupe Il mtn max x 

Fa ibles Pré test 15 50 33 
Il 

** Post-test 54 181 109 

Moyens 
Il 

Pré test 24 51 38 

** Post-test 61 247 128 

Forts Pré test 46 233 79 
12 

* Post-test 92 2 13 131 

s 

Il 

40 

9 

46 

51 

38 

Poursui vons avec les données concernant la progress ion du groupe contrô le. Pour ce qui est de 

la progress ion touchant la réuss ite des cha ines d ' accord (tableau 4.15), les é lèves faib les 

s ' amé liore nt de 26,2 po ints de pourcentage, les moyens de 5,7 po ints de pource ntage a lors que 

les fo rts rec ulent de 0,9 point de pourcentage. Ce sont donc les é lèves faib les qui progressent 

mie ux. D ' a illeu rs, la différence de moyenne pour les é lèves moyens et forts du groupe contrô le 

n ' est pas s ignificative pour la progress ion du taux de réuss ite des chaines d ' accord. C'est 

seuleme nt chez les é lèves fa ibles qu ' on observe une différence de moyenne s ignificati ve. 

En ce qui touche la progress ion quant à l' efficacité des chaines d ' acco rd (tableau 4. 16), les 

é lèves faibles progressent de 95 po ints, les moyens de 93 po ints et les forts de 57 po ints. Ce 

sont les é lèves fa ibles et moyens qui sembl ent s ' amé liore r le plus. Les différences de moyennes 

sont toutes sign i fïcatives. 
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Pour ce qui est de la progress ion de la réuss ite des marques verba les (tableau 4. 17), les fa ibles 

progressent de 4, 1 po ints de pourcentage, les moyens reculent avec- 0, 1 et les fo rts avec- 5,8 

points de pourcentage. Aucune di ffé rence n' est s ignificati ve. 

Ma lgré qu 'on remarque peu d 'effets s ur le taux de réuss ite des marques verba les pour le groupe 

contrô le, on o bserve quand même une progress ion quant à l'efficac ité des marques verbales 

( tableau 4. 18). C hez les é lèves fa ibles, la progress ion est de 75 po ints, chez les é lèves moyens, 

e lle est de 90 po ints et chez les é lèves forts, e lle est de 52 po ints. Ce sont les é lèves moyens et 

les fa ibles qui semblent progresser davantage entre les deux temps de mesure. La di ffé rence de 

moyenne est s ignificati ve pour les tro is sous-groupes. 

Pour c lo re cette section, rappe lons que le g roupe interventi on présente des di fférences de 

moyennes stati stiquement s ignificati ves entre le prétest et le post-test en ce qui concerne les 

quatre varia bl es à l' étude, so it la réuss ite aux cha ines d ' accord et aux marques verba les a insi 

que l' effi cacité aux cha ines d ' accord et aux marques verba les. De son côté, le groupe contrô le 

présente des diffé rences de moyennes stati stiquement s ignificatives po ur tro is des quatre 

variables à l'étude. C' est la variable réuss ite des marques ve rba les qui n ' a pas obtenu une 

va leur s ignificati ve au seuil de p :S 0,05 pour le groupe contrô le . Lorsque les é lèves des deux 

conditions sont réparti s en sous-groupes (faibles, moyens, f01t s), une di fférence appara it au 

niveau de la ré uss ite aux marques verba les. A lors que pour la condition intervention les é lèves 

fa ibles et moyens montraient des diffé rences de moyennes stati stiquement s ignificati ves entre 

le prétest et le post-test, ce n 'éta it pas le cas po ur le groupe contrô le qui n 'obtena it aucune 

di ffére nce de moyenne stati stiquement s ignificative, et ce, pour ses tro is sous-groupes. Auss i, 

en observant la progress ion face aux quatre vari ables, les sous-groupes se co mportent d ' une 

manière re lati vement semblable, sauf pour la va riable réuss ite aux marques verba les où l' on 

constate que le gro upe intervention progresse davantage que le groupe contrô le. 

Mai ntenant que le portra it du groupe inte rvention et ce lui du grou pe contrô le ont été décri ts et 

que certaines s imil itudes et divergences ont été soulignées, le moment est venu de les comparer 

entre eux à l' a ide de tests. Dans la sectio n qui sui t, des tests stati stiques seront appliqués aux 

tro is sous-gro upes des deux conditions expérimenta les . Ces tests permettront de déterminer s i 
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la progress ion des é lèves des deux conditions se comporte de la même manière ou s i le groupe 

intervention se distingue du groupe contrô le. 

4.4 Tests stati stiques appliqués aux données 

Lorsqu ' on compare la progress ion au ni veau des cha ines d 'accord entre le groupe inte rvention 

et le groupe contrô le, on observe les médianes diffèrent, mai s pas de manière stati stique ment 

s ignificati ve lorsqu ' on applique un test de Mann-Whitney (p :S 0,05). Le diagramme de bo ite à 

moustaches (fi gure 4 .5) présente la répartition des données dans les sous-groupes des deux 

conditions. La bo ite représente les deuxième et tro is ième quartiles. La longueur de la bo ite est 

proportionne ll e à l' éta lement des données dans le quartil e . La ligne foncée traversant la bo ite 

présente la médiane. Les moustaches (lignes no ires situées à chaque extrémité de la bo ite) 

montrent l' éta lement des données (minimum et max imum). Le cercle représente une do nnée 

très é lo ignée de l' ensemble. À la fi gure 4. 5, comme les moyennes quant à la progress ion aux 

cha ines d ' acco rd ne di ffèrent pas suffi samment entre les sous-groupes des deux co nditi ons 

expérimenta les, aucune différence significative n' a été mi se en lumière par le test. 
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Figure 4.5 Moyenne de la progress ion au niveau des chaines d ' accord pour le groupe 

intervention et le groupe contrô le. 
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En ce qui concerne la progress ion de l' effi cac ité des cha ines d ' accord, il s ' avère que la 

d iffé rence des moyennes, se lon les tro is sous-groupes d ' é lèves, n ' est pas stati stique ment 

s ignificati ve entre les deux conditions (fi gure 4. 6). Donc, leur progress ion ne se di stingue pas 

nettement. 
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Figure 4.6 Moyenne de la progress ion du score d ' effi cac ité des cha ines d ' accord po ur le 

groupe intervention et le groupe contrô le . 

Toutefo is, c ' est au ni veau de la progress ion touchant le taux de réuss ite des marques verbales 

que les deux conditions se di stinguent l' une de l' autre (fi gure 4 .7). Il semble que le gro upe 

inte rvention se distingue de manière stati stiquement s ignifi cati ve du groupe contrô le. En effet, 

au niveau des é lèves fa ibles et moyens, une di fférence s ' observe pui sque la moyenne de la 

progress ion du groupe interventi on (fa ibles : 39,8% et moyens: 36,9%) est significati vement 
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supé ri eure à ce lle du groupe contrô le (fa ibles : 4, 1% et moyens: -0, 1 %). Les élèves du groupe 

intervention (faibles et moyens) ont donc davantage progressé. 
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Figure 4.7 Moyen ne de la progression au mveau des marques ve rba les pour le groupe 

intervention et le groupe contrô le . 

Enfin , en ce qui concerne la progress1on de 1 ' effi cac ité des marques verbales, les deux 

conditions obtiennent des moyennes semblabl es (fi gure 4 .8). La di ffé rence entre ces moyennes 

n 'est pas stati stiquement s ignificati ve. 
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Figure 4.8 Moyenne de la progress ion du score d ' e ffi cac ité des chaines d ' acco rd pour le 

groupe intervention et le g roupe contrô le. 

Maintenant que nous avons présenté la va ri a ble qui permet au g roupe inte rventi on de se 

démarquer du groupe contrô le, so it la progress ion aux marques verbales, il est temps de décrire 

les nouve lles pratiques développées par les ense ignants afin d ' établir des re lations (chapitre 

sui vant) entre les résultats obte nus par les é lèves et ces pratiques. La section qui suit po rtera 

sur les résulta ts obtenus a up rès des e nse ignants ayant par1icipé a u proj et. Il s'agira de décrire 

que lles notions ont été e nseignées e t de déte rminer le ur lie n face à la progress ion aux marques 

verba les du groupe intervention qui se sont avérés être les résultats les plus s ignificati fs . 
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4 .5 Résulta ts o btenus a uprès des enseigna nts 

Jo urna l de bord 

Le j o urnal de bo rd a été complété par les enseignants durant l' interventio n. Il a permi s de 

cons ig ner les é tapes de 1 ' ense igneme nt ex pl ic i te réa li sées par c hacun d ' e ntre eux lors de c haque 

déclo isonneme nt en sous-g ro upe de besoins, en plus de mentio nne r les notio ns abordées en 

li en avec l' enseig nement de l' écriture . Cet o util indique que 17 périodes de déclo isonne ment 

o nt eu li e u entre la fin septembre et la fin avril. La maj orité du temps, la tota lité o u presque des 

étapes de l' ense ignement explic ite o nt é té exécutées. Lo rs de ces pé riodes d ' e nse ig nement 

d ' une durée de 100 minutes en sous-gro upe de besoins, une o u plus ieurs notio ns o nt été 

a bordées à c haque re ncontre. Le ta bleau 4 .19 détaill e les notio ns abo rdées à chacune des 

séances de déclo isonnement. À huit reprises, les é lèves o nt trava illé les c lasses de mots (do nt 

les verbes) et l' a na lyse de phrase. A uss i, à huit repri ses, il s o nt mi s à profi t leurs no uve lles 

conna issances lo rs de s itua tio ns de productio n écrite dans le cadre desque lles il s o nt travaill é 

les stra tégies d 'a uto-correctio n et des stratégies po ur che rc her des mots da ns le di cti o nnaire. 

Enfin , à c inq repri ses dura nt le proj et, il s ont a pprofondi le schéma du réc it. 

Les é lèves ont travaill é les classes de mo ts, les accords et la conjuga ison lo rs de la mo itié des 

séances. Ains i, les chaînes d 'accord e t les ma rques ve rba les se sont amé lio rées entre le dé but 

et la fin de l' année pour l' ensemble du gro upe interventio n. L' amé liorati o n est te ll e que les 

sous-gro upes d ' é lèves faibles et moyens ré uss issent à rej o indre la performa nce du sous-gro upe 

d ' é lèves forts lors du post-test. T e l que le mo ntre le tableau 4 . 19, à huit repri ses (sur 17 séances) 

les é lèves o nt trava illé les verbes. Les différences s ig nifica ti ves entre le gro upe intervent io n et 

le gro upe contrô le qua nt à la progress io n a ux marques verba les po urra ie nt ê tre liées a ux notio ns 

e nseig nées explic itement lors des pé riodes de déclo isonne me nt e n sous-gro upes de beso in s. 

D ' a ille urs, les é lèves ont été amenés à a pprofondir leur conna issance des verbes lo rs de la 

mo itié des séances. 
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Tableau 4.19 

Notions travaillées en sous-groupe de besoins lors du déc loisonnement 

Séance Notions trava illées Trava il sur 

les verbes 

1 Classes de mots (nom, verbe) " 2 Classes de mots (nom, verbe) " ,., 
Classes de mots (nom, verbe) -v .) 

4 Classes de mots (nom, verbe, adjectif) -v 

5 Classes de mots (nom, verbe, adj ectif) + masculin singulier -v 

6 Phrase compl ète " 
7 Analyse de phrase " 8 Production écrite (brouillon + stratégies correction) 

9 Production écrite (propre) 

10 Chasse aux fautes (c lasses de mots, analyse phrase) " Il Chercher dans le dictionnaire (stratégies) 

12 Schéma du réc it 

13 Schéma du récit + rédaction d' une histoire en groupe 

14 Suite de l' introducti on pour une autre équipe (schéma du réc it) 

15 Suite de l' introducti on pour une autre équipe (schéma du récit) 

16 Fin de l' hi stoire en groupe (schéma du réc it) 

17 Production écrite (brouillon) qui sera termin ée en classe 

Questionnaire 

Pour sa part, le questionnaire a été complété à la fin de l' intervention par les cinq enseignants 

du deuxième cycle ayant expérimenté le déc loisonnement. Il sert à dresser un bilan concernant 

les di fférentes composantes de l'expérimentation, en plus de soulever les points forts et les 

difficultés vécues durant l' implantation du projet. D'abord, les ense ignants du deuxième cyc le 

de cette école enseignent à ce cyc le depuis au moins deux ans (questi on 1). Parmi eux, on 

retrouve une orthopédagogue ainsi que quatre titulaires de classes. Les cinq enseignants ont au 
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moins di x ans d ' expérience (question 4), plus préci sément tro is enseignants ont plus de 10 ans 

d ' expérience, a lors que les deux autres ont plus de 15 ans d 'expérience. En ce qui concerne 

leur formation (question 5), tro is enseignants ont obtenu un bacca lauréat en éducation 

présco laire et ense ignement prima ire, a lors que les deux ense ignants diplômés en adaptation 

sco laire et soc ia le ont tous les deux également un certifi cat et ont entamé des études de ma îtri se. 

Pour tro is ense ignants, le trava il en équipe-cyc le éta it une nouve lle pratique pédagogique 

puisqu' il s l'ont expérimenté pour la première fo is dans le cadre de ce proj et (questions 7 et 8). 

Les deux autres enseignants, ceux ayant déjà expérimenté le trava il en équipe-cyc le, 

mentionnent l' avo ir fa it davantage lors de l' implantation du proj et qu ' auparavant. 

Mentio nnons ICI que le trava il en équipe-cyc le est prôné par le MELS (2007). Les c inq 

enseignants accordent la note de 5/5 (bénéfique, effi cace) quant à leur appréciation du projet 

(question 9), il s di sent appréc ier le partage des idées et des stratégies. Les enseignants affirment 

to us les cinq qu ' il n ' y a pas eu de tensions au se in de l' équipe-cyc le (questio n 10) . Le trava il 

en équipe-cyc le a permi s à un enseignant de modifie r modérément sa conception de 

1 'ense ignement (question 1 1 ). De leur côté, deux autres ense ignants affirm ent que leur pratique 

pédagogique a changé modérément suite au trava il en équipe-cyc le (question 12). 

Parmi ce groupe d 'enseignants, un seul ava it déj à expérimenté le déc lo isonnement 

(question 13) . Il l' avait pratiqué sporadiquement lors de proj ets particuliers, ma is pas durant 

to ute une année sco la ire (question 14 ). Le déc loisonnement éta it donc une nouve lle pratique 

pour quatre e nseignants. Parmi les cinq ense ignants, quatre affirment voulo ir renouveler 

l' expérience du déc lo isonnement, l' autre ne sa it pas (question 20). 

Se lon les enseignants, l' accent a été mis sur la syntaxe a insi que sur les accords et la 

conjugaison (question 1 5). Le tableau 4 .20 présente la fréquence des réponses fo urnies par les 

enseignants par rapport à l' importance accordée à c inq va ri ables li ées à l' ense ignement de 

l' écritu re lors du déc loisonnement (questi on 1 5). Trois enseignants ont nommé la syntaxe 

comme 1 ' é lément trava i lié le plus souvent lors des périodes de déclo isonnement, les deux autres 

l' ont placée a u deuxième et tro isième rang. T ro is ense ignants ont nommé les accords au 

deuxième rang quant à l' importance accordée lors des périodes de déclo isonnement. Enfin, 
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quatre enseignants ont inscrit la conjuga ison au troi sième ou quatri ème rang d' importance. Il 

semble que la ponctuation n'ait pas été la priorité lors du décloisonnement puisque quatre 

enseignants 1 'ont placée en dernière position quant à son importance dans le cadre du projet. 

Tableau 4.20 

Importance accordée par les enseignants à cinq variables liées à 

1 'enseignement de 1 'écriture lors du déclo isonnement (fréquence) 

1 2 3 4 5 
Grande Moins 

importance, important, 
plus de temps moin s de temps 

accordé accordé 
Syntaxe (3) Accords (3) Conjuga ison (2) Conjuga ison (2) Ponctuation ( 4) 

Conjuga ison ( 1) Syntaxe ( 1) Orthographe (2) Orthographe (2) Accords ( 1) 

Ponctuation ( 1) Orthographe ( 1) Syntaxe ( 1) Accords ( 1) 

Lorsqu ' interrogés au suj et des progrès des élèves de leur sous-groupe de beso ins (question 16), 

un enseignant ne note aucune amélioration, un enseignant en vo it une petite, deux enseignants 

constatent une amélioration moyenne et un enseignant en observe une forte. Parmi ceux qui 

ont constaté une amé lioration moyenne ou forte, ils préc isent qu ' il s l' ont observée au ni veau 

des accords (souligné par trois ense ignants), de la syntaxe (souligné par deux enseignants), de 

la conjuga ison (souligné par un ense ignant) et de la ponctuation (souligné par un ense ignant). 

Une question demandait aux ense ignants de comparer le niveau de compétence de leurs é lèves 

par rapport aux élèves des années antérieures (question 17). Cette quest ion a été élaborée afi n 

que les ense ignants comparent la compétence des élèves avant l' intervention (l ' année 

précédente) et suite à l' intervention (année en cours). Comme ce projet de recherche-action 

s' imprègne des besoins du mili eu, so it améliorer la réuss ite des élèves en écriture pour tendre 

à rejoindre les cibles fixées par la commission scolaire, cette questi on amène les ense ignants à 

constater ou non les progrès escomptés suite à l' interventi on. Le tabl eau 4.21 présente la 

fréquence des réponses fournies par les ense ignants. En ce qui concerne les accords, deux 

enseignants disent que leurs élèves sont auss i compétents, un enseignant mentionne que ses 
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é lèves sont un pe u plus compétents et deux enseignants rapportent quïl s semblent beaucoup 

plus compétents. Concernant la syntaxe, tro is enseignants di sent que leurs é lèves sont a uss i 

compétents que ceux des années antérieures et deux souli gnent qu ' il s sont le sont un peu plus. 

Pour ce qui est de la conjugaison, tro is enseignants di sent que leurs é lèves sont auss i 

compétents et deux mentionnent qu ' il s le sont un pe u plus. En ce qui a tra it à la ponctuati on, 

quatre enseignants sont d 'av is que le urs é lèves sont auss i compétents, a lors qu ' un cons idère 

que ses é lèves le sont beaucoup plus que ceux des années passées. En ce qui concerne 

l' orthographe, quatre enseignants affirment que leurs é lèves sont auss i compétents, a lors qu ' un 

souli gne que ses é lèves le sont un peu plus. 

Tableau 4.21 

Perception des enseignants face à c inq variables liées à la compétence en écriture des é lèves 

de leur groupe-c lasse pa r rapport aux é lèves des années antérieures 

Beaucoup Moins Auss i Un peu plus Beaucoup plus 
mo ins compétents compétents compétents compétents 

compétents 
Accords (2) Accords ( 1) Accords (2) 

Syntaxe (3) Syntaxe (2) Syntaxe (0) 

Conjuga ison (3) Conjuga ison (2) Conjuga ison (0) 

Ponctuation ( 4) Ponctuatio n (0) Ponctuation ( 1) 

Orthographe ( 4) Ot1hographe ( 1) Orthographe (0) 

En ce qui concerne le reno uve llement des pratiques pédagogiques (question 25), ce proj et a 

permi s aux ense ignants de mettre en application l'ense ignement explic ite, méthode reconnue 

pour son effi cacité. Un enseignant n'éta it pas familier avec les sept étapes de l'ense ignement 

explic ite, a lors qu ' un autre connaissa it la théorie, mai s ne l' ava it pas mi se en pratique j usqu ' à 

ma intenant. T rois enseignants appliqua ient déj à que lques étapes de l' enseignement explic ite, 

mais pas de manière systématique. Ceux qui l' utili sa ient, mentio nnent que c' était à di ffé rents 

moments lors de l'enseignement de la lecture, de l'écriture et des mathématiques (questio n 26). 
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Bien que le décloisonnement en écriture éta it jumelé à un enseignement explicite, encore 

fallait-il que les élèves transfèrent les apprentissages faits dans ce contexte particulier vers de 

nouvelles situations dans la classe ordinaire. Pour ce fa ire, les ense ignants ont été appelés à 

jouer un rôle de premier ordre en so li ici tant les connaissances antérieures et en faisant référence 

aux activités vécues lors du décloisonnement lorsqu ' il s travaillaient l' écriture dans leur c lasse 

(question 30). Un enseignant mentionne qu ' il faisait parfois référence explicitement aux 

apprenti ssages réalisés lors du décloisonnement lors des situations d' écriture en classe . Un 

autre y faisait référence une ou deux fo is à chaque travail d 'écriture. Un enseignant y faisa it 

référence souvent à chaque travail d'écriture. Deux y fa isa ient constamment référence lors du 

travail d' écriture en classe. Il est certain que plus les élèves sont amenés à réacti ver leurs 

connaissances dans di ffé rents contextes, plus le transfert des apprenti ssages s' effectue et ce la 

permet d'améliorer leurs compétences en écriture. 

Lors des situations d' écriture vécues en classe (question 3 1 ), les é lèves eux auss i fa isa ient 

référence au déc loisonnement, sauf dans une classe où l'ense ignant a répondu « jamais». Pour 

les autres, deux enseignants disent que les élèves y fa isa ient parfois référence, alors qu ' un autre 

enseignant souli gne que de un à quatre élèves y faisaient référence. L'autre ense ignant 

menti onne que cinq élèves ou plus y faisaient référence. Pour une majorité de cas, le nombre 

de références faites par les élèves est en li en direct avec la fréque nce OLI l' enseignant faisait lui 

aussi le li en entre les deux contextes pour favo ri ser le transfert des apprenti ssages (questions 

30 et 3 1). D' ailleurs, à la question visant à savo ir à quel point l'enseignant a incité 

explicitement les élèves à réuti 1 iser leurs apprenti ssages lors de nouvelles situati ons et dans 

divers contextes (quest ion 34), trois enseignants ont répondu l'avo ir fa it fréq uemment, tandis 

que les deux autres mentionnent l'avoir fait occasion nellement. Les principaux moyens utilisés 

par les enseignants pour faire le transfert sont (question 34): les rappe ls (mentionné par quatre 

enseignants) et l' utilisation des mêmes stratégies de correction (rapporté par quatre 

enseignants) . 

Les enseignants sont unanimes, ils ont nommé les libérations, la concertat ion et la planification 

en équipe-cyc le comme les facte urs fac ilitant la réa li sation de la différenciation des structures 

associant le décloisonnement et l'enseignement exp licite de l' écriture dans ce projet 
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(question 18). Ce que les enseignants ont trouvé di ffi c ile (question 19) c ' est d ' apprendre à 

connaitre les beso ins d ' apprentissage d' un nouveau sous-groupe d ' é lèves dont ils n' éta ient pas 

les titula ires de c lasse. Malgré cela, quatre ense ignants dés ira ient renouve ler la pratique du 

déclo isonnement (question 20), ce qui témoigne de leur appréc iation de ce di spos iti f 

d ' ense ignement proposé dans le cadre de cette recherche . 



C HAPITRE V 

DISCU SSION DES RÉSU LTATS 

Dans cette section, les résultats présentés précédemment seront di scutés a fin de mettre en 

lumière ce qu ' on peut en retenir et des li ens seront fa its avec les résultats des reche rches 

antéri eures. On rev iendra éga lement sur les objectifs de recherche formulés plus tôt au cours 

du proj et afin d ' interpréter comment il s ont été atte ints. Des li ens seront établi s avec le cadre 

théorique a fin de montre r l'apport de ce proj et pour le doma ine de l' éducati on et des pi stes face 

à d ' éventue lles recherches seront proposées. Enfin , les limites de ce mémo ire de ma îtri se seront 

présentées . 

5 . 1 Retour sur les résultats 

Dans un premier temps, il est important de rappe ler que le groupe intervention et le g roupe 

contrô le se ressembl ent en ce qui touche la distribution des résultats au prétest, ce qui pe rmet 

de les comparer entre eux. Pour le groupe intervention, on observe des di ffé re nces 

stati stiquement s ignificati ves entre la moyenne au prétest et ce lle au post-test en ce qui to uche 

les quatre vari a bles étudiées so it : la réuss ite des cha înes d ' accord , l'effi cacité aux chaî nes 

d ' accord , la réuss ite des marques ve rba les et l' effi cacité aux marques verba les. Pour ce qui est 

de la réuss ite aux cha înes d ' accord , ce sont les é lèves faibles qui présentent une progress ion 

des résultats stati stiquement s ignificative entre le prétest et le post-test, tandi s que pour 

l' effi cacité des cha înes d ' accord, ce sont les tro is sous-groupes (fa ibles, moyens et fo rts) qui 

o btiennent une amé li oration des résultats stati stiquement s ignificati ve. Au niveau des marques 

ve rba les et de leur effi cacité, le groupe intervention présente des résultats stati stique ment 

s ignificati fs pour 1 ' ensemble des sous-groupes sauf pour les é lèves forts au taux de réuss ite des 

marques verba les . 
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Concernant le groupe contrô le, il présente des di ffé rences stati stiquement s ignificatives entre 

la moyenne au prétest et ce lle au post-test pour tro is vari ables parmi les quatre à l'étude. Celle 

qui ne présente pas de diffé rence statistiquement s ignificati ve est la réuss ite des marques 

verba les. Comme c ' éta it le cas pour le g roupe intervention, le gro upe contrô le présente des 

di ffé rences au ni veau des é lèves fai bles pour les cha înes d ' accord et pour les tro is sous-gro upes 

en ce qui concerne l'efficacité des chaînes d 'accord . Pour la réuss ite des marques verbales, les 

tro is sous-gro upes ne présentent aucun résultat statistiquement s igni fica ti f, contrairement au 

groupe interventi on. Toutefo is, les résultats sont stati stiquement s ignificati fs pour l' effi cac ité 

aux marques verba les po ur les tro is sous-groupes. 

Enfin , lo rsqu ' on en v ient à comparer la moyenne de la progress ion (post-test mo ins prétest) par 

sous-groupe se lon la condition expérimentale, on observe que la progress ion est semblable 

entre le groupe intervention et le gro upe contrô le. To utefo is, une diffé rence appa ra ît entre les 

deux groupes expérimentaux en ce qui concerne la progress ion aux marques verba les pour les 

sous-groupes fa ible et moyen, variable où le groupe intervention se di stingue pa r sa plus fo rte 

progress ron . 

Rappe lons que l'école où l' interventio n s ' est déroulée se démarqua it par les fa ibles résultats de 

ses é lèves en écriture depuis que lques années. D ' a illeurs, cette éco le n ' atte ignait pas les c ibles 

fi xées par la commi ss ion sco laire à la fin de l' année scolaire précédant l' expérimentation du 

di spos itif. L' intervention jume lant le déclo isonnement, l' enseignement explic ite et la 

di ffé renc iation pédagogique a eu un effet pos itif dans ce milieu puisqu ' e ll e a permi s à une 

g rande maj orité d ' é lèves d 'amé li ore r leurs performances en orthographe grammat icale. Les 

s ituations d ' ense ignement-apprenti ssage présentées se lon les sept étapes de l' enseignement 

explic ite avec un souc i de différenc iation ont permis de rejo indre la zone prox ima le de 

déve loppement des é lèves. Le fa it de recevo ir un enseignement adapté à leurs beso ins 

d ' apprentissage peut, en parti e, explique r les progrès des é lèves, parti culièrement auprès des 

sous-groupes fa ible et moyen pour qui les résultats pos iti fs sont davantage v is ibles. La Z PD a 

été c iblée dans le cadre de ce proj et en répartissant les é lèves du cyc le à travers c inq 

sous-groupes de beso ins . Les enseignants de cette éco le souhaitaient vo ir leurs é lèves en 
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diffi culté d ' apprenti ssages mieux réuss ir et c ' est ce qu ' il s sont pa rvenus à fa ire au cours de 

cette année scola ire. 

Bref, dans les deux conditions expérimentales, les é lèves s ' améliorent entre le début et la fin 

de l' année sco la ire. Toutefo is, le groupe interventio n se di fférencie du groupe contrô le au 

niveau de la progress ion aux marques verbales. 

Selon Nadeau et Fisher (20 14), le niveau de compétence en début d ' année a une impor1ance 

face au potentie l de progrès de chaque sous-groupe d ' é lèves . En ce qui concerne l' acco rd du 

verbe, les é lèves plus âgés obtiennent des résultats plus é levés dès le début de l' année. 

Toutefo is, e ll es ont remarqué que les é lèves du 2e cyc le du primaire sont ceux pour qui les 

progrès potentie ls peuvent davantage être observés pu isque leur niveau de compétence en début 

d ' année est plus bas que pour les é lèves du 3e cyc le du primaire et que pour ceux du secondaire. 

Il est donc intéressant de constater que, dans notre cas, c ' estjustement le 2e cycle du prima ire 

qui a été c iblé. Rappelons que les é lèves fréquentant l'éco le où l' intervention a eu lieu 

éprouva ient des di f fi cultés en écriture fa isant en so r1e qu ' il s n ' atte igna ient pas les c ibles fi xées 

par la commi ss ion sco laire. 

Dans notre étude, le taux de réuss ite des marques verbales, établi avec le prétest, des é lèves du 

sous-groupe fa ibl e du groupe interventi on ( 15,7%) éta it bien infé ri eur à celui du sous-gro upe 

fa ibl e du groupe contrôle (64%). Le potentie l de progrès du groupe interventi on est donc plu s 

é levé que celui du groupe contrô le pu isque ce dernier réuss it nettement mieux au prétest. La 

di stinction princ ipa le qui ressort des résultats concerne le taux de réuss ite des marques ve rba les 

puisque nous avons observé que ce sont seulement les é lèves du groupe interventi on qui 

progressent de maniè re stati stiquement significati ve et, ce, pour les sous-groupes fa ible et 

moyen. Les sous-groupes fa ible, moyen et fo rt du groupe contrô le sont plus forts au début de 

l' année que ceux du groupe interventi on, ma is il s n ' amé liorent pas de manière stati stiquement 

s ignificati ve leurs taux de réussite des marques verba les. 

Par a ill eurs, Nadeau et Fisher (2 0 14) ont auss i observé que les é lèves fa ibles progressent 

davantage que les é lèves forts peu importe le niveau sco la ire . C'est auss i ce qui a été observé 

dans notre étude. Enfin , e lles conc luent que certa ines méthodes c iblées par les ense ignants 
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(dictée zéro faute et phrase dictée du jour) ont permis de rendre la classe plus performante et 

plus homogène. Elles parlent même de ni ve llement vers le haut. Dans notre étude éga lement, 

nous avons observé ce « ni ve llement vers le haut » lorsque les performances des élèves faib les 

et moyens atteignaient un niveau sim ilaire à ce lui des élèves fo rts. 

Le choix de l' enseignement explicite s'est avéré être un choix judicieux puisque l' intervention 

a perm is aux élèves de s'améliorer, en particulier les élèves fa ibles et moyens. D'ailleurs, 

Vincent (20 14 ), dans sa thèse, constate une amélioration sign i ficativement plus élevée pour les 

é lèves ayant reçu un ense ignement selon une approche déductive et donc exp licite du 

complément du nom en 1" secondaire. Aussi , il ajoute que ce sont les paramètres mis en place 

lors de l' intervention qui sont davantage susceptibles de favoriser l' efficience de l' approche 

dont « [un] élève actif durant son apprentissage, [un] objet bien défini et exp licité, [un] 

enseignant maximisant le temps consacré à l'apprenti ssage, [des] gestes d'ajustement 

appropriés, en particulier la différenciation , l'express ion des attentes, etc . » (Vi ncent, 20 14, 

p. 254). 

Comme le souligne Ouellet et al. (2014), bien que l'accord dans le groupe du nom devrait être 

maitri sé en 4c année du primaire se lon la Progression des apprentissages au primaire (M ELS, 

2009), il semble que, dans la réalité, plusieurs erreurs persistent même auprès des élèves du 

secondaire. C' est également le cas pour l'accord dans le groupe du verbe pour qui les erreurs 

persistent au secondaire, malgré que son acq ui sition soit prévue pour la fin du J• cycle du 

primaire. La présente étude vise à intervenir tôt dans le but de favoriser l'acqu isition des 

chai nes d 'accord et des marques verbales puisque ces éléments semblent causer des di fficultés 

même aux élèves du secondaire. 

De leu r côté, Daigle, Ammar, Berthiaume, Montesinos-Gelet, Ouellet et Prévost (20 15) ont 

observé que les élèves ayant reçu un enseignement exp licite de l'orthographe lex ica le en 2e 

année du primaire ont davantage progressé que les élèves du groupe contrôle. Ces données 

mettent en lumière le pouvo ir de l'enseignement exp licite comme dispositif pouvant améliorer 

la réussite de tous les élèves dont ceux en difficulté d' apprentissage. 



113 

Pour sa part, le journal de bord a permis de consigner les étapes, parmi les sept étapes de 

l'enseignement explic ite, qui ont été effectuées lors de chaque période de déclo isonnement. 

Aussi , il a permis de consigner les not ions enseignées. D' ailleurs, le journal de bord a permi s 

de savo ir que les c lasses de mots a in si que l' analyse de phrase et les verbes ont été des notions 

abordées lors de près de la moit ié des périodes de décloisonnement. Aussi , les stratégies de 

correction ont été ense ignées lors de près de la mo itié des séances. Ces é léments pourraient 

contribuer à exp liquer les progrès des é lèves entre les deux prises de mesure a ins i que la 

meilleure performance des é lèves du groupe intervention par rapport au groupe contrô le e n ce 

qui concerne les marques ve rbales. 

Les enseignants affi rment avo ir travaillé les c lasses de mots, les accords et la conjuga ison lors 

de la mo iti é des séances. À la fin de l' intervention, les ense ignants du groupe intervention 

rapportent avo ir observé une améliorat ion au niveau des chaînes d 'accord et des marques 

verbales. Au cours de ce projet, les é lèves ont appri s à distinguer les différentes c lasses de mots 

ainsi qu 'à appliquer les conjuga isons et les acco rds appropriés dans la phrase. Le fait de bien 

connaître les différentes classes de mots pourrait amener les é lèves à mieux appliquer les règles 

d ' accords lorsqu ' il s doivent conjuguer des verbes o u acco rder des part icipes passés. 

L'enseignement de ces not ions pourrait expliquer une partie des résultats des é lèves du groupe 

intervention qui se sont améliorés au niveau des quatre variab les étudiées . Une distinction est 

plu s importante entre le groupe intervention et le groupe contrô le en ce qui concerne le progrès 

au niveau des marques verba les des é lèves du groupe intervention. Cette distinction pourra it 

être exp liquée, en partie du mo ins, par l'ense ignement explic ite des c lasses de mots, dont les 

verbes, lors des périodes de décloisonnement . 

Dans 1 'étude de Ouellet et al. (20 14 ), les journaux de bord complétés par les enseignants 

(6° année, secondaire 1 et adaptat ion scola ire) ont permis de savo ir que les notions les plus 

souvent ense ignées sont les c lasses de mots et les systèmes d ' accord dans le groupe du nom. 

On peut constater que l' enseignement des c lasses de mots a été mi s de l' avant éga lement dans 

la présente étude réali sée auprès des é lèves du 2° cycle du prima ire comme le rapporte les 

journaux de bord de notre recherche. On y a d ' ailleurs ense igné l' accord dans le groupe du nom 

et dans le groupe du verbe. Se lon 1 ' étude de Ouellet et al. (20 14 ), 1 ' accord des participes passés 
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arrive en seconde pos ition et l' accord du verbe vient en tro is ième dans l' ordre des notions 

enseignées le plus souvent 

Les enseignants disent avo ir mi s l' accent sur la syntaxe, les accords et la conjuga ison lors des 

périodes de déclo isonnement. D' aille urs, la plupart d ' entre e ux constatent des progrès auprès 

des élèves de leur sous-groupe de besoins en ce qui concerne ces composantes de l' écriture. 

Par rapport aux é lèves de leur groupe-classe, les enseignants observent auss i des progrès quant 

à ces trois composantes . Le fait de constater par eux-mêmes les progrès des é lèves, à la fo is 

ceux de leur groupe-classe et ceux de leur sous-groupe de beso ins, pourrait avo ir un impact sur 

la perception des ense ignants face au déc loisonnement, ce qui pourrait contribuer au fa it qu ' il s 

mettent de nouveau en pratique ce di spos iti f dans le futur. 

Un constat inusité observé est que, dans le groupe intervention, les élèves fa ibles et moyens 

obtiennent des résultats situés près de ceux des élèves forts à la fin de l' année. D'a illeurs, au 

début de l' année, il va de so i que les élèves fo rts sont forts et les é lèves faibl es sont fa ibl es. 

Toutefo is, rendus à la fin de l' année, les élèves fa ibles et moyens obtiennent des résultats 

comparables à ceux des élèves forts, cela est vra i tant pour les chaines d ' accord que pour les 

marques verba les. Comme 1' indiquent Nad eau et Fisher (20 14) dans leur étude, cet1a ins 

dispositi fs d' ense ignement contribuent à réduire l' hétérogéné ité entre les élèves et, te l que 

mentionné précédemment, tendent à nive ler leur niveau de compétence vers le haut 

Une nouveauté à souli gner, à cette école, est le travail en équipe-cyc le qui a été mis en place 

au cours de cette étude. En effet, tro is ense ignants ont travaillé en équipe-cyc le pour la première 

fo is, a lors que les deux autres en ont augmenté la fréquence . Le trava il en équipe-cyc le a été 

perçu positi vement par - l' ensemble des enseignants qui le cons idèrent comme effi cace et 

bénéfique. Les ense ignants ont appréc ié le partage des idées et des stratégies que cette 

co ll aboration a permise. Quatre ense ignants voudraient poursui vre le déclo isonnement dans les 

mêmes conditions, ce qui montre son appréc iation de la part des enseignants. Le 

déclo isonnement est donc un nouveau dispos iti f de différenc iation dans ce milieu scola ire face 

auquel les enseignants démontrent un intérêt Le déclo isonnement a permi s à un enseignant de 

modifier modérément sa conception de l' enseignement et à deux autres de modifier 
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modérément leurs pratiques pédagogiques. Donc, ce dispositif semblera it favoriser le 

renouvellement des pratiques pédagogiques chez ces ense ignants du primaire selon leur propre 

auto-éva luation telle que consignée dans leurs réponses au questionnaire. 

Une autre nouveauté qu 'a permi s ce projet est l' enseignement systématique selon les sept 

étapes de l' ense ignement explicite. Puisqu ' il s ava ient un temps de concertation en équipe-cyc le 

(libération une fois par mois), les enseignants ont pu approfond ir leur connaissance de 

l' enseignement exp licite en planifiant ensemble les sept étapes par lesquelles il s allaient passer 

pou r enseigner explicitement l'écriture à leur sous-groupe de besoins. Étant donné que le projet 

s 'est échelonné sur toute la durée de l' année sco la ire, les enseignants ont eu le temps de bien 

intégrer la démarche de l'enseignement explicite, il serait probable qu ' ils réutilisent cette 

pratique pédagogique à 1' intérieur de leur classe sut1out après avo ir constaté les progrès qu 'elle 

entraî nerait chez les élèves en écriture. Toutefois, selon l'analyse des journaux de bord, par 

manque de temps, certaines étapes (parmi les sept) ont quelques fois été omi ses, ces cas sont 

toutefo is exceptionnels. 

Aussi , les enseignants ont été appelés à stimuler le transfert des apprentissages afi n de favori ser 

le réinvestissement en classe des notions enseignées explicitement lors du décloisonnement. 

La majorité des enseignants ont favorisé le transfert des apprentissages en fa isant un rappel des 

connaissances et en employant les mêmes stratégies de correction dans les deux contexte . 

L' uniformi sat ion des stratégies de correct ion est une nouvea uté dans cette école et apportera 

une continuité et une cohérence à travers les années . 

Ouellet et al. (20 14) rappot1aient que les ense ignants mentionnent que la tendance est à 

uniformi ser le code de correction quoique, dan s cette étude, les enseignants du secondaire 

déplorent que ce ne soit pas la réa lité vécue en contexte sco laire. Au primaire, il semble que 

les ense ignants se concertent et mettent en place un code de correction par cyc le. En effet, c' est 

ce que nous avons observé dans notre étude lorsque les ense ignants se sont concet1és pour 

uniformiser le code de correction dans leu r école. Selon Ouellet et al. (20 14), les enseignants 

rapportent toutefois qu ' il y a peu de concertat ion entre les cyc les et que certa in s enseignants 

sont hésitants face à l' uniformi sation du code de correction en écriture. 
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Bien que des progrès a ient été observés, un certa in taux d ' erreur persiste . Se lon le MELS, on 

s ' attend à ce que les é lèves ma îtri sent l' accord dans le groupe du nom et les verbes aux temps 

souvent empl oyés à l'écrit à la fin du 2c cyc le du primaire, ma is ce n' est pas le cas dans la 

réalité. Cogis (2005), se demande« Pourquo i [les élèves] ne progressent-il s pas davantage?» 

(p. 146). Elle soulève une pi ste de réponse se lon laque lle « leurs progrès [des élèves] ne se 

vo ient pas, car, ce qui est mesuré, ce sont les fa utes. Or la di sparition des fautes est trop lente 

pour qu ' e lle soit remarquée au cours d ' une année sco la ire, durée tro p restre inte au regard de 

l'acquisition » (Cogis, 2005, p. 146). Cela explique, du moins en partie les résultats obtenus. 

Les élèves qui ont partic ipé à notre étude progressent en effet entre le prétest et le post-test, 

ma is un certain taux d ' erreur perdure, même chez les é lèves forts. On remarque que les progrès 

sont plus sa illants chez les é lèves fa ibles et moyens que pour les é lèves qui sont déjà forts en 

début d' année. Par rapport à ce11a ines va riables, les élèves fa ibl es et moyens rej o ignent un 

ni veau de performance s imila ire à celui des é lèves forts, ce qui est encourageant et met l' accent 

sur le potentie l d ' apprentissage de tous les enfants lorsqu ' il s reçoivent un enseignement qui 

respecte leur zone proxima le de déve loppement. 

5.2 Retour sur les objectifs de recherche 

Le premier obj ectif v isait à identifier les notions enseignées explicitement lors du 

déclo isonnement. Il s'agit : 1) des classes de mots et de l' analyse de phrase (dont la syntaxe, 

les accords et la conjugaison), 2) des stratégies de correction enseignées en contexte de 

production écrite et 3) du schéma du récit en situation de production écrite. 

Le second obj ectif de recherche visait à déterminer l' amé lio ration des é lèves lors de s ituations 

de product ion écrite. En comparant le prétest au post-test du groupe interventi on, on observe 

des amé liorations au niveau des quatre variables étudiées (chaînes d ' accord , effi cacité des 

cha ines d' accord , marques verba les, efficacité des marques verba les). Toutefo is, le groupe 

intervention se di stingue pos itivement du groupe contrô le quant à sa progress ion aux marques 

verba les. 
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Le troisième obj ect if voulait explique r les li ens entre les notions enseignées et les progrès des 

é lèves. Les résultats obtenus nous permettent d'établir des li ens entre l'enseignement explic ite 

en sous-groupe de besoins et l'amé lio ration des variables étudiées. Ces liens pourrai ent être 

établi s puisq ue les é lèves s ' amé liorent au niveau des chai nes d ' accord et des marques verba les, 

d ' ailleurs ce qui a été travai llé en sous-groupes lors de près de la mo itié des rencontres ce sont 

justement les c lasses de mots, les accords et la conjuga ison. Comme nous l' avons constaté, le 

groupe intervent ion se distingue du groupe contrô le au ni vea u des marq ues verba les . Les 

journaux de bord ont permis de décrire les notions enseignées explic itement lo rs des séances 

d'enseignement en sous-groupes de besoins, notamment la conjuga ison et la correction ont été 

enseignées lors du décloisonnement. On pourrait donc expliquer la forte progress ion des é lèves 

faibles par leur partic ipation au groupe interventi on qui a bénéfic ié du déc lo isonnement en 

sous-groupes de beso ins et de la di ffé renc iation pédagogique qui y était offerte dans le cad re 

de l' enseignement ex plic ite de l' écriture au cours des 17 séances du projet. 

Enfin , le quatrième object if de recherche visait à identifier les perceptions des ense ignants à 

l' égard de l' enseignement explicite dans le cadre d ' un projet de décloisonnement et de 

différenc iation pédagogique. D'abord , on observe chez les ense ignants une appréciati o n du 

projet. La concertat ion en équipe-cyc le était une nouveauté dans cette éco le. Les enseignants 

ont aimé partager leurs idées et leurs stratégies pour enrichir leur pratique et ce lle de leurs 

co llègues. La planification en éq uipe-cyc le a été enrichi ssante pour eux et ils cons idèrent ces 

rencontres (libérations) comme primord ia les dans le cadre d ' un tel projet. Les ense ignants ont 

constaté pa r eux-mêmes les progrès des é lèves. Certa in s ense ignants affi rment que ce projet 

leur a permi s de mod ifie r leur conception de l'ense ignement ou leurs pratiques pédagogiq ues. 

Ces remi ses en questi on et ce renouve llement des pratiques, entre autres favorisé grâce à la 

concer1ation en éq uipe-cyc le, ne peut être que bénéfiq ue pour l' éq uipe d ' enseignants souc ieux 

d ' assurer la réuss ite en écriture de tous leurs é lèves, dont les é lèves en difficulté 

d 'apprentissage intégrés en c lasse ord ina ire. D' a illeurs, l'enseignement explicite, méthode 

d 'ense ignement avec laq ue ll e il s se sont fa miliarisés, est efficace auprès des é lèves en difficulté 

d ' apprentissage et bénéfique pour l' ensembl e. Certa ins ense ignants appliquaient déjà quelques 

étapes de l' enseignement exp li c ite ava nt le début du projet. Ma intenant qu ' il s ont mi s en 

pratique les sept étapes de l' enseignement exp lic ite durant toute une année sco laire, il serait 
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poss ible que certa in s d ' entre e ux a ient intégré les étapes et cho isissent de l' appliquer dans leur 

c lasse de manière plus systématique. Enfin , une autre nouve lle pratique, à cette éco le, est 

l' uni fo rmi satio n des stratégies de correction. 

5.3 Retombées 

Dans le contexte scolaire actuel , les c lasses ordina ires accueillent plusieurs EHDAA ou é lèves 

à ri sque. Les c lasses sont hétérogènes et la di ffé renc iation pédagogique s ' offre comme moyen 

d ' a ider les é lèves à réuss ir malgré leurs di ffi cultés d ' apprentissage. Dans le cadre de ce proj et 

de recherche, la différenc iation concerna it les structures (déc lo isonnement en sous-gro upe de 

beso ins), les processus (enseignement explic ite) et les contenus (notions et stratégies abordées 

et approfondies se lon les beso ins d ' a pprentissage du sous-groupe). Lorsque l' on o bserve les 

résultats elu groupe intervention et du groupe contrô le, on constate que les é lèves s ' amé lio rent 

dans les deux contextes. To utefois, c 'est au ni veau des marques verba les que le gro upe 

intervention se distingue du groupe contrô le par ses progrès cons idérabl es. 

Lorsqu 'on o bserve la réuss ite des cha înes d ' accord et des marques verba les, on constate que 

les progrès sont davantage visibles chez les é lèves fa ibles et moyens. Dans ce sens, Hong, 

Corter, Hong et Pe lletier (20 12) ava ient également montré que les sous-groupes de besoins 

jume lés à un enseignement suffi samment intensif peuvent apporte r des bénéfi ces (attitudes 

et/ou progrès) chez les é lèves fa ibles et moyens, ma is pas nécessairement chez les é lèves fot1s. 

Un autre des avantages du proj et de déc lo isonnement concerne le changement de prat iques 

pédagogiques et les bénéfices mani fes tés auprès des ense ignants. D' abord , une nouveauté est 

la concertation en équipe-cycle . Les ense ignants ont trava illé en équ ipe-cyc le en pa rtageant 

leurs pratiques et leurs idées. Auss i, ils ont approfondi leur connaissance de l' enseignement 

expli cite et l' o nt mi s en application. En effet, il s se sont concertés et ont planifié des acti v ités 

respectant les sept étapes de l' ense ig nement explic ite. Il s ont été appelés à di ffé rencier leur 

enseignement en fai sant varie r l' intensité et le niveau de di ffi culté des séances d ' ense ignement, 

to ut ce la dans le but de c ibler la zone proximale de déve loppement du sous-groupe d ' é lèves en 
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fonction de leurs beso ins. Ensuite, une autre nouveauté est 1' uniformisation des stratégies de 

correction à travers le cycle . Tout ce partage et cette communi cati on entre les enseignants , lors 

des rencontres mensue lles, leur a permi s de s'ouvrir à leurs pairs, de co llaborer et de se 

déco uvrir. Les c inq enseignants ont g randement appréc ié le proj et et quatre d ' entre eux ont 

envie de reno uve ler l'expéri ence sans aucune hés itati on. 

5.4 Limites de cette recherche 

Premièrement, la limite princ ipa le de cette recherche est la taill e de l' échantill on. En effet , cet 

échantillon de convenance n' a étudi é que les pa11ic ipants provenant de deux contextes 

sco la ires, a lo rs les résultats obtenus ne sont générali sables qu ' à ces deux contextes parti culie rs. 

Deux ièmement, certa ins résultats s imila ires entre les progrès des deux groupes expérimenta ux 

peuvent s ' expliquer par la fa ible fréquence de l' interventi on. En effet, quo iqu ' e ll e se so it 

éche lonnée de la fin septembre à la fin avril , le di spos itif jume lant l' ense ignement explic ite, 

les sous-groupes de beso ins et la différenc iation pédagogique, pour une durée de 100 minutes 

consécutives, n' ava it li eu que tro is fo is par mo is. La quatrième rencontre éta it réservée à la 

libération des ense ignants qui planifi a ient les notions et stratég ies à enseigner lors du procha in 

mo is. Cette in tervention n' a eu lieu que 17 fo is en tout. Hong et Hong (2009) soutiennent que, 

pour être effi cace, l'enseignement do it être inten sif (plus d ' une heure par j our) et do it inclure 

des sous-gro upes de beso ins (di fférenc iati on des structures) où l' on fait de la di ffé renc iation 

pédagogique. La fa ible fréquence de notre intervention en écriture peut expliquer les rés ultats 

sembl ables entre les deux conditions expérimenta les, c ' est-à-dire que 1 ' intervention n ' éta it 

peut-être pas assez intens ive pour faire appara itre une plus grande diffé rence entre les deux 

conditions. Par a illeurs, le questionna ire présente lui auss i certaines limites . Certaines questio ns 

à développement suggéra ient des pi stes de réponses dans le but d ' a limenter la réilex ion des 

enseignants, toute fo is, ces suggestions ont, dans certains cas, été repri ses textue ll ement pa r le 

répondant sans qu ' il nous so it poss ible de savoir s i ce la exprima it exactement ce qu ' il pe nsa it 

ou s i c ' éta it seulement plus rapide pour eux a in si. Enfin , une autre limite est que le j ourna l de 

bord et le questionna ire ont été complétés seul ement par les ense ignants du groupe interventi on. 
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Il s auraient pu être éga lement complétés par les enseignants du groupe contrô le afin de 

con naitre leurs pratiques d 'enseignement de l'écriture dans le cadre d' un enseignement plus 

trad iti onnel. Ces données auraient permi s d' interpréter plus finement les résultats de la présente 

étude. 

Dans le cadre de travaux de recherche futurs, il serait intéressant d' augmenter la fréquence des 

déc loi sonnements et de le poursuivre su r plus d' une année sco laire afi n de voir si des effets 

plus marqués entre les deux conditions expérimentales appara itraient. D'ailleurs, Castle, Deniz 

et Tortora (2005) ont réalisé le décloisonnement selon une fréquence hebdomada ire durant c inq 

années consécutives et ils ont observé des progrès chez les élèves ayant partic ipé à leur étude, 

et ce, en lecture et en écriture. 



CONCLUSION 

Cette recherche visait à éva luer les progrès en écriture d 'élèves du 2e cycle du primaire suite à 

l' expérimentation de la différenciation pédagogique dan s un contexte de décloisonnement 

offrant un enseignement explicite de l' écriture. Elle s' intéressait particulièrement aux é lèves 

en di ffic ulté d' apprenti ssage intégrés en classe ordinaire au primaire et visa it à améliorer leur 

réuss ite. Pour y arriver, l' intervention a été mi se en place dans un milieu sco laire grâce à 

l' implication de ci nq enseignants (équipe-cycle). Ceux-ci se sont réunis une fois par mois pour 

se concerter quant aux not ions à enseigner et pour planifier les enseignements selon des 

niveaux de complex ité différenciés. Trois fois par mois, il s ont réa li sé le déc loisonnement avec 

les élèves. Dans un journal de bord, les ense ignants ont inscr it les notions et stratégies abordées 

durant la période de déc loisonnement a insi que les étapes (parmi les sept) de l' enseignement 

explicite réa li sées. À la fin de l' intervention, il s ont répondu à un questionnaire recueillant leurs 

perceptions face à l' expérimentation. Un groupe contrôle, formé de deux c lasses du 2e cyc le, a 

éga lement partici pé à ce projet afin de mi eux comprendre si les progrès en écriture du groupe 

intervention éta ient liés à la combinaison de l' ense ignement exp licite de stratégies d 'écriture 

avec le décloisonnement en sous-groupes de beso ins, dispositif qui a contribué à la 

différenciation des structures. 

Ce qui ressort des rés ultats c' est que les élèves des deux conditions ont progressé au niveau 

des trois va riab les parmi les quatre étudi ées (cha ines d'accord, efficac ité des chaines d ' accord , 

efficac ité des marques verbales). Le groupe intervention s' est toutefo is di sti ngué du groupe 

contrô le au ni veau des marques ve rbales. En effet, on remarque que la di ffé rence entre les 

progrès des deux groupes est stati stiquement significati ve, en faveur du groupe interve nti on 

pour cette variabl e. D' ailleurs, pour le groupe intervention, on pourrait étab lir des liens entre 

les améliorations des é lèves et les not ions et stratégies enseignées lors de l' intervention, dont 

les c lasses de mots, les accords et la conjuga ison. 
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Les élèves du groupe intervention se distinguent plus significativement du groupe contrôle en 

ce qui concerne les marques verba les. De leur côté, les résultats au quest ionna ire nous 

permettent de constater l'appréciation du proj et de la part des ense ignants qui y ont participé. 

En effet, le projet leur a permis de se familiariser avec l'enseignement explicite qui est une 

méthode d' enseignement reconnue comme efficace auprès des élèves en difficulté afin de les 

aider à progresser (Hattie, 2009; Bissonnette et al., 2005). L' application systémat ique des sept 

étapes de l'enseignement explicite était une nouvelle pratique pédagogique pour ces ci nq 

ense ignants. Le décloisonnement a permis aux enseignants de constater des progrès en écriture 

chez leurs élèves, alors que le poi nt de départ de ce projet était justement d'amé liorer leur 

réuss ite en écriture. Aussi , les enseignants rapp01tent avoir collaboré en éq uipe-cyc le dans le 

cad re du projet, alors qu ' ils le faisaient peu ou pas lors des années antérieures . Lors des 

libérations, les ense ignants ont bénéficié de moments de planification et de concertation, ce qui 

a contribué au partage des idées et des pratiques ense ignantes. Ces moments de piani fication 

ont permis aux ense ignants d' expéri menter, pour une première fois , la planification 

différenciée de situations d 'ense ignement-apprentissage de l' écriture. La différenciation 

pédagogique des contenus s'assurait de c ibler la zone prox imale de développement des élèves 

du sous-groupe de besoins. Enfin, cette concertat ion en équipe-cyc le a mené à l' uniformi sation 

des stratégies de correction à travers le cycle, ce qui assurera une continuité et une cohérence 

pour les élèves. 

Cette recherche a permi s de mettre en lumière qu ' une intervention combi nant la différenciation 

pédagogique, l'enseignement explicite de l'écriture et le déc loisonnement en sous-groupes de 

beso ins permettra it aux élèves de faire des progrès, part iculièrement ceux en di fficu lté 

d' apprentissage. Les enseignants sont ouverts face à de nouvelles méthodes d'ense ignement 

reconnues efficaces pour faire progresser les élèves en d iffïculté. Lorsqu ' ils mettent en 

application les sept étapes de l' ense ignement exp licite en ayant préalab lement eu le temps 

nécessaire pour planifier la réa li sation de chaque étape, il se pourrait que les ense ignants 

continuent d ' utili ser cette méthode d'enseignement dans leur classe, car elle leur sera familière. 

Lorsq ue du temps est alloué à l' horaire pour se concerter (libération), les ense ignants 

considèrent ces moments comme bénéfiqu es puisqu ' il s peuvent planifi er conjointement tout 

en partageant leurs idées et leurs pratiques . Lorsqu ' il s sont appelés à expér imenter la 
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dï'ffé renciati on pédagogique des contenus et qu ' il s sont soutenus dans cette démarche, il serait 

possible qu ' il s réinvesti ssent ces pratiques dans leur classe. Enfin, la maj orité des ense ignants 

( 4/5) ont menti onné vou loir renouveler 1 'expérience de décloisonnement. 

La différenciation pédagogique combinée à l' enseignement explicite dans un contexte de 

décloisonnement a permi s aux élèves de progresser en écriture. Donc, ces di spositifs 

pédagogiques inclusifs s'ajoutent à l'éventail de méthodes d 'enseignement auxquell es 

l' enseignant peut recourir pour favo ri ser la réuss ite de ses é lèves, particulièrement ceux en 

di ffi culté d'apprenti ssage intégrés en classe ordina ire. 

Une prochaine étude pourrait proposer une intervention plus intensive pui squ ' il semble que 

trois fo is par mois, ce ne so it pas suffi samment intensif pour que le groupe interventi on se 

di stingue du groupe contrôle au ni veau des quatre vari ables étudiées. Éga lement, il pourra it 

être int~ressant d'aj outer une dictée pour les élèves. Elle pourrait, tout comme la production 

écrite, aider à mieux cibler les beso ins d' apprenti ssage et à classe r les élèves à travers les 

di ffé rents les groupes (fa ibles, moyens, forts). Fin alement, notre di spos itif pédagogique 

pourrait être m1 s en place sur plus d' une année sco laire, tel que l'ont expérimenté 

précédemment ce1ta ins chercheurs, afin de vo ir les progrès à long terme sur la compétence à 

écrire des textes variés chez des élèves en di ffic ul té d'apprentis age intégrés en classe ordinaire 

au pnma1re. 



ANNEXES 

Annexe A 

Résultats obtenus selon les descripteurs utili sés dans les recherches sur les banques de 
données ERIC, Psycinfo et FRANCIS 

(en date du 23 février 20 14) 

Résultats Résu ltats Résultats 

Descripteurs ERIC PsyciNFO FRAN CIS 

« group111 g » 1 865 3 12 918 

« flexib le group111g » ou « ability 609 182 163 

groupmg » 

« ex pl icit instruction » ou « direct 21 2 987 14 

instruction » ou « exp! icit teaching » 

« 1 i teracy » 9 560 62 3 642 

« orthography » 1 795 1 626 

Croisement entre 1 0 0 

« grouping »et « explicit instruction » 

Croisement entre 57 2 1 

« group ing »et « literacy » 

Croisement entre 0 1 0 

« grouping » et « orthography » 

Cro isement entre « grouping » et 0 0 0 

« exp! icit instruction » et « 1 iteracy » 

Cro isement entre « grouping » et 0 0 0 

« explicit instruction »et« orthography » 
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Annexe C 

Modèle du journal de bord des ense ignants 

Date: __________________ _ 
Durée : ____ __ 
Composantes : 

Sous-groupe : -----------------
« Écrire des textes variés » 

D A) utiliser les stratégies, les connaissances et les techniques requises par la situation d'écriture 

D B) explorer la variété des ressources de la langue écrite 

D C) évaluer sa démarche d'écriture en vue de l'améliorer 

Notion travaillée : ----------------------------------------------------

* Étapes effectuées : 

D 1. Présenter les objectifs de l'apprentissage et indiquer aux éléves ce qu'ils sont censés apprendre ainsi que 
le niveau de performance attendu . 

[j 2. Rappeler les connaissances nécessaires à la compréhension des nouveaux apprentissages. 

D 3. Présenter le contenu à l'aide d'exemples et faire une démonstration à l'aide du matériel (modelage) . 

D 4. Poser des questions aux éléves , évaluer leur niveau de compréhension , objectiver. 

D 5. Faire travailler les éléves en équipe et individuellement afin de fournir aux éléves l'occasion d'appliquer ce 
qu'ils viennent d'apprendre (pratique guidée) . 

D 6. Évaluer la performance des éléves et leur fournir de la rétroaction sur les réponses et stratégies 
employées. 

D 7. Effectuer une pratique autonome et réviser. 

* Commentaires sur la période (au sujet de la notion abordée et des étapes effectuées) : 



Annexe D 

Questionnaire (enseignants) 

Questionnaire pour les enseignant(e)s .ayant expérimenté 
le décloisonnement au cours de l'année scolaire 2008-2009 

Renseignements généraux 

1. a) À quel cycle enseignez-vous ? 
D 1er cycle 
D 2e cycle 
D 3e cycle 

b) Depuis combien d'années enseignez-vous à ce cycle? 

2. Enseignez-vous à une classe multi-niveau ? 
D Non 
D Oui 

____ ans 

3. a) Depuis combien d'années enseignez-vous "'"à_,_l'..::::é.:::.co""l..::::e _____ ? ____ ans 

b) Depuis combien d'années enseignez-vous au même cycle à cette école? ___ ans 

4. a) Depuis combien d'années enseignez-vous ? ____ ans 

b) À combien d'écoles avez-vous enseigné en tout? ____ écoles 

5. Quel(s) diplôme(s) avez-vous obtenu ? Cochez celui ou ceux qui s'appliquent et indiquez le 
titre ou la discipline. 

D Baccalauréat en 
D Certificat en 
D Maîtrise en 
D Doctorat en 

6. Chaque année, environ combien de journées complètes dédiez-vous à la formation 
continue? (Deux demi-journées correspondent à une journée complète .) 

____ journée(s) par année scolaire 
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Renseignements sur la concertation en équipe-cycle 

7. Cette année (2008-2009) . avez-vous travaillé en équipe-cycle? Si oui , dans quels cadres? 
0 Non. 
0 Oui , dans le cadre du décloisonnement par cycle en écriture. 
0 Oui , dans le cadre du décloisonnement par cycle en écriture ainsi que dans le cadre 

de : (nommez-les) 

8. Si vous avez travaillé en équipe-cycle au cours de l'année scolaire, l'avez-vous fait 
0 Pour la première fois cette année. 
0 Moins qu'au cours des années passées. 
0 Autant qu'au cours des années passées . 
0 Davantage qu'au cours des années passées. 

9. Globalement, qu 'avez-vous pensé du travail en équipe-cycle. Encerclez le chiffre 
correspondant. 

1 2 3 4 5 
Défavorable, 
inefficace 

Neutre Bénéfique, 
efficace 

Explicitez.-------------------------------

1 O. Y a-t-il eu des tensions lors du travail en équipe-cycle ? Cochez toutes les cases qui 
s'appliquent. 

0 Non 
0 Oui , au début de l'année scolaire 
0 Oui , vers le milieu de l'année scolaire 
0 Oui , à la fin de l'année scolaire 

Explicitez.-----------------------------
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11 . La concertation en équipe-cycle a-t-elle eu un impact sur votre conception de 
l'enseignement ? (Exemples : changement de ma vision des éléves en difficulté, 
changement de mes perceptions face aux pratiques enseignantes non traditionnelles, 
changement de mon opinion face au travail d'équipe, ... ) 

0 Non 
0 Oui , modérément 
0 Oui , particuliérement 

Explicitez.-----------------------------

12. La concertation en équipe-cycle a-t-elle changé votre pratique enseignante? (Exemples : 
goût de changer ou d'adapter mon matériel , modification du type d'aide apporté aux éléves, 
changement de mon style d'enseignement ou de ma pédagogie , ... ) 

0 Non 
0 Oui , modérément 
0 Oui , particuliérement 

Explicitez.-----------------------------

Renseignements sur le décloisonnement 

13. Au cours de l'année scolaire 2008-2009, vous avez expérimenté un projet de 
décloisonnement touchant l'écriture . Était-ce votre premiére expérience de 
décloisonnement ? 

0 Oui (Passez à la question 15.) 
0 Non, c'était la __ e fois que j 'expérimentais ce type de structure. 

14. a) Si vous avez déjà expérimenté le décloisonnement, par rapport à quelle discipline 
(domaine) avait-il lieu ? 

b) Le décloisonnement se faisait-il via : 
0 des sous-groupes homogénes (même niveau d'habileté) 
0 des sous-groupes hétérogénes (différents niveaux d'habiletés) 
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15. Classez les aspects suivants selon l'ordre d'importance accordée à chacun dans le cadre 
du décloisonnement. Inscrivez les chiffres de 1 à 5 dans les boites. (5 étant l'aspect auquel 
vous avez consacré le plus de temps et 1 celui auquel vous avez consacré le moins de 
temps.) 

0 l'orthographe 

0 la conjugaison 

0 les accords 

0 la ponctuation 

0 la syntaxe 

16. a) En ce qui concerne les élèves de votre sous-groupe lors du décloisonnement, avez
vous observé une amélioration ? Encerclez le chiffre correspondant. 

1 2 3 4 5 
Aucune amélioration 
observée 
(Passez à la question 17.) 

Moyenne amélioration 
observée 

Forte amélioration 
observée 

b) Si vous avez noté une amélioration , à quel(s) niveau(x) principalement se situait-elle? 
Cochez tous ceux qui s'appliquent. 
Amélioration notée touchant les aspects suivants : 

0 l'orthographe 
0 la conjugaison 
0 les accords 
0 la ponctuation 
0 la syntaxe 

c) Qu 'est-ce qui vous permet de faire ce constat ? 

17. En ce qui concerne les élèves de votre classe, observez-vous une différence par rapport 
aux années antérieures lors des tâches d'écriture que vous proposez en classe ? Les 
élèves sont-ils plus compétents lors de ces tâches ? Indiquez le chiffre approprié dans 
chacune des 5 boites en vous référant à la légende. 

0 l'orthographe 

0 la conjugaison 

0 les accords 

0 la ponctuation 

0 la syntaxe 

Légende : 
Par rapport aux années antérieures : 
0 : les élèves semblent beaucoup moins 

compétents 
1 : les élèves semblent moins compétents 
2 : les élèves semblent aussi compétents 
3 : les élèves semblent un peu plus compétents 
4 : les élèves semblent beaucoup plus 

compétents 
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18. Selon vous, quelles sont les conditions qui ont facilité l'expérience du décloisonnement ? 
(Exemples : les libérations, la concertation en équipe-cycle, le ratio enseignant-éléve, la 
planification , ... ) 

19. Selon vous , est-ce qu'il y a des conditions qui ont rendu l'expérience de décloisonnement 
plus difficile? Lesquelles? (Exemples : gestion du sous-groupe, planification , prendre le 
temps de connaître les éléves , repérer les difficultés des éléves , m'adapter aux besoins, 
. . . ) 

20. Souhaitez-vous continuer de pratiquer le décloisonnement par cycle ? 
0 Non 
0 Oui 

Explicitez.------------------------------

21 . Selon vous, quels sont les avantages du décloisonnement pour les éléves? 

22 . Selon vous, quels sont les désavantages du décloisonnement pour les éléves? 
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23. Selon vous , quels sont les avantages du décloisonnement pour l'enseignant ? 

24. Selon vous, quels sont les désavantages du décloisonnement pour l'enseignant ? 

Renseignements sur l'enseignement explicite de l'écriture 

25. Est-ce que la démarche de l'enseignement explicite en 7 étapes vous était familiére ? 

1) Rappeler les buts de l'activité et le niveau de 
performance attendu. 

2) Rappeler les connaissances antérieures nécessaires. 

D Non 

3) Présenter des exemples et faire une démonstration . 
4) Poser des questions aux élèves, objectiver. 
5) Faire travailler les élèves seuls et en équipe afin 

qu'ils appliquent les stratégies. 
6) Évaluer la performance des élèves et leur donner du 

feed-back sur les réponses et stratégies employées. 
7) Effectuer une pratique autonome et réviser. 

D Oui , je la connaissais , mais je ne l'avais jamais expérimentée. 
D Oui , j 'utilisais déjà quelques-unes des étapes de la démarche au cours des années 

précédentes. 
D Oui , j 'utilisais déjà toutes les étapes de la démarche. 

Commentez.-----------------------------
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26. Au cours des années antérieures, avez-vous déjà utilisé l'enseignement explicite? Cochez 
toutes les cases qui s'appliquent. 

D Non 
D Oui , pour l'enseignement de la lecture. 
D Oui , pour l'enseignement de l'écriture. 
D Oui , pour l'enseignement de-------------------

27. Lors du décloisonnement, quelles étapes de l'enseignement explicite étaient toujours 
réalisées ? Cochez toutes les cases qui s'appliquent. 

D 1) Rappeler les buts de l'activité et le niveau de performance attendu. 
D 2) Rappeler les connaissances antérieures nécessaires. 
D 3) Présenter des exemples et faire une démonstration. 
D 4) Poser des questions aux élèves, objectiver. 
D 5) Faire travailler les élèves seuls et en équipe afin qu 'ils appliquent les stratégies. 
D 6) Évaluer la performance des élèves et leur donner du feed-back sur les réponses 

et stratégies employées . 
D 7) Effectuer une pratique autonome et réviser. 

Renseignements sur le transfert des apprentissages 

28. À quel point considérez-vous que les regroupements homogènes ont permis aux élèves 
de votre sous-groupe de s'améliorer en ce qui concerne la compétence écrire des textes 
variés? 

1 
Stabilité, 
pas de changement 

2 3 
Amélioration 
moyenne 

4 5 
Bénéfique, 
grande amélioration 

29 . À quel point considérez-vous que les regroupements homogènes ont permis aux élèves de 
votre groupe-classe de s'améliorer en ce qui concerne la compétence écrire des textes 
variés? 

Stabilité, 
pas de changement 

2 3 
Amélioration 
moyenne 

4 5 
Bénéfique, 
grande amélioration 

30. Lors des activités d'écriture que vous proposez aux élèves de votre groupe-classe, arrive
t-il que vous fassiez référence aux contenus abordés en sous-groupe lors du 
décloisonnement ? 

D Jamais 
D Quelques fois oui , mais pas pour toutes les activités d'écriture proposées 
D Chaque fois que je propose une activité d'écriture, je fais référence au 

décloisonnement de 1 à 2 reprises 
D Chaque fois que je propose une activité d'écriture, je fais référence au 

décloisonnement de 3 à 5 reprises 
D Je fais constamment le lien entre les deux contextes (classe et décloisonnement) 

lors des activités d'écriture proposées en classe 

31. Lors des activités d'écriture que vous proposez à votre groupe-classe, arrive-t-il que les 
élèves fassent référence aux contenus abordés en sous-groupe lors du décloisonnement ? 
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D Jamais 
D Parfois , lors de certaines activités d'écriture 
D Chaque fois que je propose une activité d'écriture, quelques élèves (1 -4) font 

référence au décloisonnement 
D Chaque fois que je propose une activité d'écriture , plusieurs élèves (5 et +) font 

référence au décloisonnement 
D Lors des activités d'écriture, la grande majorité des élèves font constamment 

référence au décloisonnement 

32 . À quel point considérez-vous que les élèves de votre groupe-classe utilisent ce qui a été 
enseigné en sous-groupe lors des activités régulières de la classe ? 

1 2 3 4 5 
Pas 
d'utilisation 

Utilisation 
moyenne 

(acceptable) 

Excellente utilisation 

33. Considérez-vous le transfert des apprentissages (du contexte de décloisonnement vers la 
classe et l'inverse) comme une priorité? 

1 2 3 4 5 
Pas une 
priorité 

Assez 
important 

Prioritaire, très 
important 

34. a) À quel point avez-vous incité explicitement les élèves à réutiliser leurs apprentissages à 
travers les contextes (décloisonnement vers classe et l'inverse) ? 

1 2 3 4 5 
Pas 
d'incitation 

Incitation 
occasionnelle 

Incitation 
constante 

b) De quelle manière les avez-vous incités ? (Exemples : rappels , activités de 
réinvestissement, utilisation des mêmes stratégies, questionnement, ... ) 



AnnexeE 

Grill e d'analyse des chaînes d ' accord et des marques verbales 

Code de l 'é lève: -------------------
Prétest : Chaînes d ' accord 

Masculin singulier Masculin pluriel Total Total 

Féminin singulier Féminin pluriel ( incluant m.s.) (exc luant nl.S.) 

réuss ite erreur réussite erreur réu ss ite erreur réuss ite erreur réuss ite erreur réuss ite erreur 

--- -- --- ---

Prétest : M arques verbales 

V erbe à l ' infinitif Total Mots écrits au prétest : ---------
Verbe conjugué 

réussite erreur réussite erreur réuss ite erreur 

Post-test : Chaînes d 'accord 

M asculin singulier Masculin pluriel Total Total 

Féminin singulier Féminin pluriel ( incluant m.s.) (excluant m.s.) 

réuss ite erreur réuss ite erreur réuss ite erreur réuss ite erreur réuss ite erreur réuss ite erreur 

- -- -- --- ---

Post-test : M arques verbales 

V erbe à l ' infinitif Total Mots écrits au post-test : _ __ _ 
Verbe conjugué 

réussite erreur réuss ite erreur réuss ite erreur 



Annexe F 

Certificat d 'éthiq ue 

. -·-----·---·------------- ---

UQÀM 
lJnivei'Mé du O.Uitlec i Mont:Otl ( Gt•.'l!i' 1/'.:.:' :JirlOI:IIl'! a' ,·•tt:q•u' .1c :."1 

r;,·<: : r:i! : .<\"L't' d;:! o:> ('; i,l,:l:tn•l; 

No. 081260 

Le Comité institutionnel d 'éth ique de la recherche avec des êtres humains de l'UQAM a 
examiné le projet de recherche suivant : 

Responsable(s) du projet : France Dubé 
Uni té(s) : Département d 'éducation et formation spécia 1 isées 
Co-chercheur(s)/ Collaborateur(s) : l .yne Bessette (Commiss ion scolaire' des Hautes-Rivières). 
T itre du projet : «Expérimc11taticm d'tette démarche différenciée». 
Stat,riaire postdoctoral: 
Étudiant(s) réa ljsant leurs projets de mémoire ou de thèse dans le cadre du présent projet ou 
programme: Catherine Dorval (Maîtrise en éducation). 
Ce prote>cole de rechcrrlte est jugé confomte nux pratiques hnbit.uelles et répaud aux uonnes étn/Jlies pnr le Cne/re 
nome a hf pour l'étltique de la reclterclte rwec des êtres lt1111tains de /'UQAM (1999) ell'Énollcé de politiqtte tles trois 
Conseils: Étltique de la redwrrlle avec des êtres lmmains (7998). 
Le présent certificat est vaUde jusqu'au 29 septembre 2010 
n ,1pport du s tatut du projet (renouvellement du certificat o u de fin de projet) attendu pour le: 29 aoftt 2010 
(http:/ / WW \"t'. n..->cht·rcht> .u4am .ca/ t'th iqut' / hu mains--su îvi-conti nu. htm) 

Membres du Corrùté 

Membres Fonction/DiS<ipline 
Marc 13élanger Ph.D. (sciences neurologiques) 
René Binette Représentant du public 
Louise Cassette Ph.D. (psychologie) 
A nd rée De Serres PTLD. (adnünistration) 

Christa j a pel JPh.D. (psychologie) 
joseph josv Lévv iPh.D. (a11thropologie) 
Francine M Mayer IPh.D. (anthropologie biologique) 
C hristian Saint-Germain !Ph.D. (théologie) 

Date de la réunion : 9 septembre 2008 
Date d'émission initiale du certificat : 17 septembre 2008 
Date(s) de renou vellement elu cerlifirat: 

'-ii,_' -_1_: _ _ __ __,J J R-2 : I IR-3: 

Département ou organisme externe 
KinanthJ'Opolog;ie 

!Écomusée du fier monde 
Psychologie 
Stratégie, responsab ili té soc iale et 
envi ronncmentale 

Éduca tion et pédagogie 

Sexologie 
Sciences biologiques 
Phil osophie 

JIR-4: JIR-s: 
Remal'que: ApprolMlion en mode désigné d 'w1e modification mineure (ajout d' un groupe contrôle)- 5 juillet 2010. 

Joseph josy Lévy, Ph. O., Président 



Annexe G 

Formul aire de consentement (parent et é lève) 

UQÀM 
Form ulaire de consentement 

Expérimentation d' une dé marche différenciée 

Responsable du projet : France Oubé 

Professeure au Département d"éducati on etlormat ion spéciali sées 

Université du Québec à M ontréa l 

BUT GÉNÉRAL OU PROJET 

L"équipe des ense ignants de l ' éco le _______ mettront en place un proj et qui favori sera le développement 

des compétences en écriture des élèves. La di fférentiation pédagogique est essentielle en vue de respecter les ry thmes 

d'apprenti sage individu..:l s ct d..: pr.:senter aux élèves des défis à leur mesure. 

Ce projet de recherche reço it !"appui du ministère de !"Éducati on du Loi sir et du Sport ainsi que du fond PAFARC de 

I"UQAM . 

PROCÉDURE 

Les enseignants et l'orthopédagogue sco laire difTérencieront les structures en instaurant le déc loisonnement en sous

groupes de beso ins pour tous les élèves de chacun des cycles à raison d'une demi-journée par semaine pendant toute la 

durée de l'année sco laire. Cc t donc dire que les élève seront regroupés en petits groupes en !o nction de leur besoins 

d"apprentissagc en écriture ct quï ls participeront à des activités d·écriture interacti ves et adaptés à leur ni veau de 

compétence. A u beso in. des apprentissages quï ls n·auraicnt pas intégrés antérieurement pourront être abordés durant 

cette demi-j ournée. 

AVANTAGE ET RISQUES 

Votre parti ci pation contribuera à l" avancement de · connaissances par une meilleure compréhension de la vision qu ·ont 

les participants de la recherche uni versitaire et des responsabilités qu ·elle engendre. Il n·y a pas de ri sq ue d' inconfort 

important assoc ié à la participation de votre enlànt. Le programme cie formati on de l"éco le québécoi se recommande le 

travail et la co llaborat ion des enseignants cl "un même cycle et le compétences en écri tu re travai liées lors du 

déc loi sonnement sont exactement les même que ce lles prescrit es par le ministère de lï~ducati o n . eulement. les élèves 

sont. lors de cc projet. regroupés en petits sous-groupes d"élèves atin de travaill er une notion spécifique qui pourrait 

avoir besoin d'être trava i llée de nouveau avec vot re cn11mt. e projet d'une ann ée permettra la co llaboration elu mili eu 

scolaire et du mi l ieu uni versitaire afin de mettre sur pied un projet de diiTérenciat ion des structures as oc ié ù 

l'enseignement explicite de l'écriture. Les résultats cscompt~s sont : 
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a) Développer les compétences en écriture des élèves de chacun des cycles du primaire. en portant un e attention 

part icu li ère à ceux qui éprouvent des diflicultés d'apprenti ssage. 

b) Favori ser le trava il en concertation des ense ignan ts avec l'orthopédaogogue et le milieu de la recherche en s'appuyant 

sur des pratiques pédagogiques qui ont mon tré scientifiquement leur efficaci té. 

CONFID ENTIALITÉ 

Il est entendu que les renseignements recueilli s sont confidenti els et que seu ls les membres de !"équipe de recherche 

auront accès aux résu ltats des trois tâches complexes en écriture et au contenu de sa transcripti on. Les données recueillies 

seront numérotées. Aucune information nominale ne permettra dïdentifier les par1i cipants. Les participants à ce projet 

doivent être volontai res et pour ce l'a ire nous souhaitons obtenir vot re auto ri sation alin de traiter les données recuei llies 

à des fin s de recherche. Les résultats seron t présentés en juin 2009 à !"éco le. à la commiss ion sco lai re des Hautes

Rivières et au Mini stère de !"Éd ucation du Loi sir et du Sport. 

PARTICIPATION VOLONTAIRE 

Votre participation à ce projet est vo lontaire. Ce la signifi e que vous acceptez que votre enfant participe au projet sans 

aucune contrainte ou pression extérieure et que par ailleurs vous être libre de mettre lin à sa participation en tout temps 

au cours de cette recherche. Dans ce cas et à votre demande les renseignements le concernant seront détruits. Votre 

accord implique également que vous acceptez que !"équipe de recherche puisse utili ser aux tins de la présente recherche 

(articles, conférences et communications scientiliques) et à des lins pédagogiques. les renseignements recueilli s à la 

condition qu"aucune in formation permettant d' identifier vo tre enfant ne soit divulguée publiquement à moins d' un 

consentement expli cite de votre part. 

DES QUESTIONS SU R LE PROJET OU SUR VOS DROITS? 

Pour toutes informations supplémentaires vous pou vez contacter Madame France Dubé, professeure à I' Uni ver ité du 

Québec à Montréa l au 514-987-3000 poste 3973. Pour plus d' informati ons sur les procédure éthiques contactez le CIÉR 

de I' UQAM au (5 14) 987-3000 poste: 7753 ou au : arvi sais.loui se@uqam.ca 

REMERCIEMENTS 

Votre co llaborati on est essentiell e pour la réa lisation de notre projet et !"éq uipe de recherche tient à vous remercier. Si 

vo us souhaitez obtenir un résumé des principaux résultats de cette recherche, veuillez ajouter vos coordonnées ci

dessa u 

SIGNATURES 

Je. reconnais avo ir lu le présente formulaire de co nsentement et consens 

vo lontai rement à la participation de mon enfant à ce projet de recherche . .l e comprends que sa part icipation à cette 

recherche est totalement vo lontaire et que je peux y mettre fin en tout temps. sans pénalité d'aucune forme, ni 

justitica ti on à donner. Il me suffit d"en informer le re ponsable du projet. 

Nom de l'enfant (en lettres moulées): -------------------------

Signature du parent : ------------ ----- Date : _______ _ 

Nom (en lettres moulées) et coordonnées : -----------------------

Responsable du projet : ------------------- Date : _______ _ 



Annexe H 

Formulaire de consentement (enseignant) 

UQÂM 
Formulaire de consentement 

Ex périmentation d' une démarche différenciée 

Responsable du proj et : France Dubé 

Prolesseure au Département d 'éducation et formati on spéc iali sées 

Uni versité du Québec à M ontréa l 

BUT GÉNÉRA L DU PROJET 

Vous serez appelées à innover et à mettre en pl ace un projet qui favori sera le déve loppement des compétences en lecture 

des élèves. La différentiation pédagogique est essentielle en vue de respecter les rythme d'apprentissage indi viduels et 

de présenter aux élèves des défi s à leur mesure. 

Ce proj et de recherche reço it l ' appui du mini stère de l' Éducati on elu Loisir et elu Sport ainsi que elu fond PAF A RC de 

I'UQAM . 

PROCÉDURE 

Les enseignants et l'orthopédagoguc sco laire diflërencieront les structures en instaurant le décloisonnement en sous

groupes de besoins pour tous les élèves de chacun des cyc les à raison d'une demi-journée par semaine pendant toute la 

durée de l'année scolaire. C est donc elire que les élèves seron t regroupés en petits groupes en fonction de leur besoi ns 

d'apprenti ssage en lecture et quïls parti ciperont à des acti vités de lecture interacti ves et adaptés à leur ni veau de 

compétence. Au besoin. des apprenti ssages qu ' il s n'auraient pas intégrés antérieurement pourront être abordés durant 

ce tte demi-journée. 

A V ANT AGE ET RI SQUES 

V otre parti cipati on contribuera à l ' avancement des connaissances par une meilleure compréhension de la vision qu 'ont 

les parti cipants de la recherche uni versitaire et des responsabilités qu'elle engendre. Il n'y a pas de ri sque d'inconfort 

important associé à votre parti cipati on. Ce proj et d'une année permettra la collaboration du milieu scolaire et du milieu 

uni versitaire afin de mettre sur pi ed un proj et de diffërenciati on des structures associé à l'enseignement explicite de la 

lec ture. Dans le cadre de ce proj et. les enseignants bénéfi cieront de 10 demi-journées de libérati on afin de leur permettre 

de planifier les périodes de déc loisonnement et de mettre à jour leur formation sur l 'enseignement explicite. Les résultats 

escomptés sont: 

a) Déve lopper le · compétences en lecture des élèves de chacun des cycles du primaire. en portant une attention 

parti culière à ceux qui éprouvent des diffi cultés d'apprenti ssage. 
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b) Favoriser Je trava il en concert ati on des enseignants avec l'orthopédaogoguc et Je mili eu de la recherche en s'appuyant 

sur des pratiques pédagogiques qu i ont montré scientifiquement leur effi cac ité. 

CON FIDENTIALITÉ 

Il est entendu que les renseignements recueill is sont confi denti els et que seul s les membres de 1 'équipe de recherche 

auront accè au journ al de bord et au contenu de sa transcription. Les donn ées recueillies seront numérotées. Aucune 

information nomi nale ne permett ra d' identi fi er les participants. Les parti cipants à ce projet doi vent être volontaires ct 

po ur ce faire nous souhaitons obtenir vo tre auto ri sati on afin de traiter les données recueillies à des fin s de recherche. 

Les résultats seront présentés en juin 20 10 à l'école, à la commission sco laire des Hautes-Riv ières et au Mini stère de 

!"Éducation du Loisir et du Sport. 

PARTICIPATION VOLONTAIR E 

Votre partici pation à ce projet est vo lontai re. Cela signifi e que vous acceptez de participer au projet sans aucune 

cont ra inte ou pression extérieure et que par ailleurs vous être libre de mettre fin à votre parti cipati on en tout temps au 

cours de cette recherche. Dans ce cas et à votre demande les renseignements vous concernant seront détru its. Votre 

accord à participer implique également que vous acceptez que 1 ' équ ipe de recherche pu isse utili ser aux fin s de la présente 

recherche (articles. conférences et communicati ons scientifiques) ct à des lins pédagogiques. les renseignements 

recueilli s à la condition qu "aucunc in formation permettant de vous ident ifi er ne soit di vulguée publiquement à moins 

d ·un consentement ex pl ici te de votre part. 

DES QUESTIONS SU R LE PROJET OU SUR VOS DROITS? 

Pour toutes informations supp lémentaires vous pou vez contacter Madame France Dubé. professeure à l' Uni versité du 

Québec à Montréa l au 5 14-987-3000 poste 3973. Pour plus dïnfo rmations sur les procédures éthiques contac tez le 

CIÉR de I' UQAM au (514) 987-3000 poste: 7753 ou au : arvisais.loui se@uqam.ca 

REMERCIEMENTS 

Votre collaboration est essentiell e pour la réali sati on de notre projet et !"équi pe de recherche ti ent à vous remercier. Si 

vous souhaitez obtenir un résumé des principaux résultats de cette recherche. veuill ez ajouter vos coordonnées ci-

dessous : __________________________________________ ___ 

SIGNATU RES 

Je. reconnais avoir lu Je présente formulaire de consentement et consens 

volontairement à parti ciper à ce projet de recherche. Je comprends que ma participation à cette recherche est totalement 

volontaire et que je peux y mettre fin en tout temps. sans pénalité d'aucune fo rme. ni justifi cati on à donner. li me suffit 

d'en info rmer Je responsable du projet. 

S ignaturc de 1" enseignant : ---------------------------------- Date : ______________ __ 

Nom (en lettres moulées) el coordonnées : ----------------------------------------------

Responsable du projet : ------------------------------------- Date : 15 septembre 2009 
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Annexe M 

Figure de la moyenne des élèves du groupe intervention (réussite des chaines d 'accord) 

100% 

90% 

80% 

70% 

60% 

50% 

40% 

30% 

20% 

0% 

• prétest 

post-test 

*** 

Faibles : 34 

53,6% 

73,0% 

Moyens : 22 

70, 2% 

77,2% 

Forts: 21 

75,3% 

75,1% 

Moyenne du taux de réuss ite des chaines d' accord pour le groupe interventi on au prétest et au 

post-test. 



Annexe N 

Figure de la moyenne des é lèves du groupe intervention (effi cacité des cha înes d 'accord) 
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120 

*** 
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Moyenne du score d 'efficacité des chaînes d ' accord pour le groupe intervention au prétest et 

au post -test. 



Annexe 0 

Figure de la moyenne des é lèves du groupe intervention ( réuss ite des marques verba les) 

100% 

90% *** 

80% *** 
70% 

600/o 
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15,7% 

55,6% 
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Moyens: 22 

26,4% 

63,3% 
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Forts: 21 

50,8% 

60,4% 

Moyenne du taux de réuss ite des marques ve rbales pour le g roupe inte rvention au prétest et 

au post-test. 



Annexe P 

Figure de la moyenne des élèves du groupe intervent ion (effi cacité des marques ve rba les) 
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post -test 90 98 112 

Moyenne du score d 'effi cac ité des marques ve rba les pour le groupe intervention a u prétest et 

au post-test. 



Annexe Q 

Figure de la moyenne des é lèves du groupe contrô le (réuss ite des chaînes d ' accord) 
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Moyenne du taux de réuss ite des cha înes d ' acco rd pour le groupe contrô le au prétest et au 

post-test. 



Annexe R 

Figure de la moyenne des é lèves du groupe contrôle (effi cac ité des chaî nes d 'accord) 
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Moyens: 11 

36 

129 

* 

Forts: 12 

71 

128 

Moyenne du score d ' efficacité des chaînes d ' accord pour le groupe contrô le au prétest et au 

post-test. 



AnnexeS 

Figure de la moyenne des é lèves du groupe contrô le (réuss ite des marques verbales) 

100% 
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1 1 70% 1 
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Faibles: 11 Moyens: 11 Forts : 12 

prétest 64,0% 79,5% 84,5% 

post-test 68,1% 79,3% 78,7% 

Moyenne du taux de réuss ite des marques verba les pour le groupe contrôle au prétest et au 

post-test. 



Annexe T 

Figure de la moyenne des élèves du groupe contrôle (effi cac ité des marques verbal es) 

Moyenne du score d 'effi cacité des marques verbales pour le groupe contrôle au prétest et au 

post-test. 
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