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Pain Cerise 

AUCUN OU NON CONVENTIONNEL ORTHOGRAPHIQUE 

CONVENTIONNEL 

AUCUN OU NON CONVENTIONNEL ORTHOGRAPHIQUE 

CONVENTIONNEL 

• Tl • T2 • T3 • Tl • T2 • T3 

Figure 3. Nature des graphèmes (%)pour pain Figure 4.Nature des graphèmes (%)pour cerise 

Chapeau Escargot 

AUCUN OU NON CONVENTIONNEL ORTHOGRAPHIQUE AUCUN OU NON CONVENTIONNEL ORTHOGRAPHIQUE 

CONVENTIONNEL 1 1 CONVENTIONNEL 

• Tl .• T2 • T3 1 1 • Tl • T2 • T3 

Figure 5. Nature des graphèmes (%)pour chapeau Figure 6. Nature des graphèmes (%)pour escargot 

Macaroni 1 1 Épouvantail 

AUCUN OU NON CONVENTIONNEL ORTHOGRAPHIQUE 

CONVENTIONNEL 

• n • T2 • n 

Figure 7. Nature des graphèmes(%) pour 
macaroni 

AUCUN OU NON CONVENTIONNEL ORTHOGRAPHIQUE 

CONVENTIONNEL 

• n • T2 • n 

Figure 8. Nature des graphèmes(%) pour 
épouvantail 
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Cette analyse des graphèmes est complétée par la suivante. La troisième analyse permet de 

voir 1 'appropriation progressive de la norme orthographique pour chacun des mots aux trois 

temps. Le tableau 10 présente la classification des 34 élèves selon la nature des graphèmes 

qu'ils transcrivent. 

Tableau 10. Nombre d'élèves par catégorie de transcription de chacun des mots 
sous dictée lors des trois temps (Tl, T2 et T3) de prise de mesure 

Transcription Tous les graphèmes Orthographe 
Catégories 7 incomplète des sont conventionnels selon la norme 

graphèmes ou orthographiques uniquement 

~ Tl T2 T3 Tl T2 T3 Tl T2 T3 

s 

pain 33 27 1 1 6 20 0 1 13 

cerise 24 13 5 7 16 14 3 5 15 

chapeau 31 19 1 3 14 7 0 1 26 

escargot 32 34 23 1 0 2 1 0 9 

macaroni 31 21 8 2 8 0 1 5 26 

épouvantail 34 28 19 0 6 15 0 0 0 

On fait généralement les mêmes constats qu'avec l'analyse des mots. La grande majorité 

des élèves de maternelle (Tl; de 24 à 34) omettent certains graphèmes ou utilisent des 

graphèmes non conventionnels, et ce, pour tous les mots. Au T2, le nombre d'élèves qui 

utilisent des graphèmes non conventionnels diminue sauf dans le cas du mot « escargot ». 

Au T3, beaucoup moins d'élèves se retrouvent dans cette situation (T3 : 1 à 9). La 

diminution est présente seulement lorsqu'ils tentent de transcrire les mots «escargot» 

(23/34) et« épouvantail » (19/34) et est moins importante. 
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En ce qm a trait au nombre d' élèves qui utilisent uniquement des graphèmes 

conventionnels ou orthographiques, ils sont peu nombreux lors du Tl (0 à 7). Lors du T2, 

le nombre d'élèves augmente sauf, cette fois encore, dans le cas du mot « escargot». Au 

T3, pour les mots « cerise », « chapeau » et « macaroni » le nombre d 'élèves utilisant des 

graphèmes conventionnels ou orthographiques diminue alors qu' il augmente pour les mots 

« pain », « escargot » et « épouvantail ». 

En ce qui concerne la norme orthographique, un faible nombre d'élèves écrivent des mots 

de manière orthographique lors du Tl et du T2. On note toutefois une grande augmentation 

entre le T2 et le T3 . Ainsi, lors de la dernière prise de mesure, plus de la moitié des élèves 

écrivent les mots « chapeau » (26/34) et « macaroni » (26/34) de manière orthographique. 

Un peu plus du tiers des élèves écrivent les mots « cerise » (15/34) et « pain » (13/34) selon 

la nonne. Finalement, neuf élèves écrivent le mot « escargot » correctement et aucun élève 

n'a atteint la norme orthographique pour le mot « épouvantail » dans aucun des temps de 

mesure. 

En résumé, le chapitre quatre a permis d'exposer les résultats obtenus par les différents 

outils de mesure pour les trois objectifs de recherche. Les pratiques enseignantes liées à 

l'organisation et les pratiques d'enseignement de l 'écrit en classe telles que vécues dans 

cette école ont été relatées. Le progrès des élèves fréquentant cette école en orthographe 

lexicale 1 'a été. La discussion qui suit mettra en interaction ces aspects. 
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CHAPITRES 

DISCUSSION 

Le cinquième et dernier chapitre de ce mémoire se divisera comme le précédent, c'est-à­

dire en fonction des trois objectifs de ce projet. La discussion des résultats liée aux 

pratiques d'organisation sera suivie de celles qui se rapportent aux pratiques 

d' enseignement, puis des progrès des élèves. En terminant, les limites et les avenues de 

recherche seront présentées. 

5.1 Organisation des pratiques enseignantes 

Le premter objectif de ce mémoire est de décrire les pratiques d'organisation des 

enseignants et de 1 'équipe-école. À 1' égard de ces pratiques enseignantes, cette recherche 

met en lumière des données qui se sont révélées dans des études précédentes comme étant 

des caractéristiques d'écoles jugées exemplaires pour soutenir la réussite dejeunes lecteurs 

de milieux défavorisés (Blachowicz, 2009; Cunningham, 2006; McREL, 2005; Moats et 

Foorman, 2008; Taylor et al., 2000). Cette étude décrit également certaines difficultés 

couramment vécues dans ces milieux et d'ailleurs mentionnées dans d'autres études 

(Wilder et Jacobsen, 2010). 
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5 .1.1 Pratiques enseignantes partagées au sein de 1 'école 

Tout d'abord, d'après les données recueillies, l'école étudiée semble avoir une vision 

éducative unie et axée sur la réussite des élèves. L'équipe rencontrée se montre très 

exigeante envers les élèves et les enseignants. L'apprentissage y est valorisé et les 

enseignantes sont conscientes de leur effet sur la réussite des élèves. C'est ce qui les amène 

à être très rigoureuses dans la planification et la réalisation de leurs interventions. 

D'ailleurs, comme le mentionnent Taylor et al. (2000), détenir de hautes attentes envers 

les élèves est un facteur important de sa réussite. Grâce à sa formation en orthopédagogie, 

la directrice dit avoir une vision claire de 1 'éducation et des savoirs à acquérir lors de 

l'entrée dans le monde de l'écrit des jeunes élèves. Détenir des savoirs spécifiques sur la 

discipline est d'ailleurs présenté dans 1 'ouvrage d'Archambault et Harnois (20 1 0) comme 

un aspect important de la part d'un chef d'établissement en milieu défavorisé. 

La planification et 1 'harmonisation des apprentissages en continuité selon le niveau scolaire 

des élèves ont été instaurées à partir d'un constat inquiétant relevé en première année quant 

à 1 'hétérogénéité des connaissances et des expériences vécues des élèves, ce qui 

complexifiait la tâche d 'enseignement. Afin d'assurer une cohérence et une certaine 

uniformité dans les expériences vécues liées à l'écrit avant d'arriver en première année, 

une progression des apprentissages propre à cette école a été construite par les 

professionnels en maternelle et en première année. Le partage du leadership pédagogique 

est d'ailleurs identifié comme judicieux dans les recherches sur les écoles efficaces 

(Blachowicz, 2009; McREL, 2005; Taylor et a/.,2000). Des objectifs communs et 

spécifiques à chaque niveau ont été établis par les enseignants. Ainsi, une vision éducative 

unie et partagée s'est développée à la suite de la création de cette progression. Détenir une 

vision éducative unifonne est un aspect important dans les écoles dites «efficaces» 

(Blachowicz, 2009). Ayant elles-mêmes identifié le problème et créé une progression pour 

pallier à ce problème, les enseignantes ont adopté cette nouvelle façon de procéder avec 

grand engagement puisqu'elles disent ne plus vouloir s'en passer. 
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Les objectifs d'apprentissages ciblés par l 'équipe vont bien au-delà de ce qui est demandé 

par le curriculum du ministère en maternelle. Par exemple, l'apprentissage du nom, du son 

et du tracé de toutes les lettres de l'alphabet est demandé aux élèves de la maternelle dans 

cette école tandis que le programme recommande la reconnaissance de quelques lettres 

seulement. Comme il est mentionné dans le chapitre précédent, en français, l'apprentissage 

des lettres est identifié comme une priorité et un puissant prédicteur de l'apprentissage de 

l'écrit (NELP, 2008). Cela appuie la pertinence de cet objectif partagé. 

Un tel rehaussement des attentes en ce qui a trait à l'écrit se fait en conformité avec 

l'importance qu'accorde l'équipe-école aux apprentissages liés aux matières de base et à 

l'ajustement de leurs pratiques en fonction des caractéristiques du milieu. Étant donné que 

plusieurs élèves ne parlent pas le français couramment à la maison, une attention 

particulière est portée sur l 'acquisition de la langue écrite et orale. L'orthopédagogue dit 

dresser d 'ailleurs des portraits très précis des interventions réalisées et des progrès auprès 

des élèves sur le plan de l 'écrit afin d'effectuer un suivi entre la maternelle et la première 

aimée. Ainsi , la priorité semble être mise sur les habiletés en français utiles à long tem1e. 

L ' accent sur les matières de base et la poursuite d'objectifs communs sont des facteurs qui 

reviennent dans un grand nombre de textes sur les écoles efficaces (Blachowicz, 2009; 

Edmonds, 1979 cité dans Gautier et al., 2005; McREL, 2005; Taylor et al., 2000). Étant 

donné la vision commune des objectifs entre les classes et les niveaux, il appert plus simple 

pour les enseignants de partager leurs interrogations pédagogiques avec leurs collègues. 

Dans l'école participante, le discours rapporté des professionnelles laisse penser qu ' elles 

valorisent grandement le travail d'équipe. Taylol et al. (2000) nomment d'ailleurs le travail 

d'équipe comme un des trois facteurs les plus signifiants dans les écoles performantes. En 

effet, il est possible d'observer les productions des élèves sur les murs des différentes 

classes et de constater qu'il s'agit de productions visant les mêmes apprentissages abordés 

selon des modalités semblables. Ainsi, les enseignantes élaborent en commun des 
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situations d'apprentissage tout en conservant une flexibilité dans leur réalisation. De cette 

manière, les élèves sont plongés dans des expériences semblables pour développer leurs 

connaissances sur l'écrit. De plus, les problèmes d'ordre pédagogique sont discutés entre 

enseignantes ou en dyade avec l'orthopédagogue. Cette dernière semble d 'ailleurs très 

impliquée dans les deux niveaux d'enseignement en classe et hors classe. Une étude récente 

démontre les bienfaits d'un tel co-enseignement auprès des élèves en difficulté en français 

(Tremblay, 2012). 

5 .1.2 Difficultés rencontrées dans 1 'école 

Malgré tous les facteurs identifiés comme positifs, certaines difficultés touchant le 

roulement de personnel et les liens avec les parents d'élèves sont également relevées. La 

grande rigueur et la responsabilisation des enseignantes quant à la réussite des élèves 

décrite plus haut engendrent une grande charge de travail. En effet, dégager du temps dans 

la tâche pour les rencontres de concertation, la planification des activités et les évaluations 

en équipe n 'est pas simple. L'horaire scolaire ne favorise pas ce genre de rencontre. Les 

enseignantes mentionnent donc que le temps leur manque. Un roulement du personnel 

important est observé. Une étude récente de Wilder et Jacobsen (201 0) note d'ailleurs en 

parlant des écoles exemplaires qu'il est complexe de trouver et de conserver des 

enseignants qui désirent se dévouer autant aux élèves sur une longue période de temps. En 

effet, le roulement du personnel est souvent un problème dans ce genre d' école. 

De plus, il est évident dans les propos des participants que la relation avec les parents est 

complexe étant donné la barrière de la langue. Cela est d'ailleurs noté comme un facteur 

de risque dans la recherche de Snow, Burns et Griffin (1998). Malgré des structures mises 

en place afm de favoriser la communication (par exemple le recours à des interprètes), 

celle-ci est identifiée comme difficile. Toutefois, comme dans la recherche de Moats et 

Foorman (2008), les enseignantes de cette école proposent des activités supplémentaires 

(films, livre, jeux, activités scolaires) aux parents pour augmenter 1 ' exposition à la langue 
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française à la maison. Ces initiatives sont réalisées avec des organismes de la communauté. 

Ainsi, les communications et l'offre des diverses ressources disponibles pour les parents 

sont faites pour favoriser la réussite des élèves. 

En guise de synthèse, quatre facteurs sur les sept qui sont nommés dans le cadre conceptuel 

ont été discutés davantage et semblent avoir une importance dans cette école. Le leadership 

pédagogique partagé, les attentes élevées, les échanges entre professionnels et l'accent sur 

les matières de base sont mis de l'avant pour favoriser la réussite des élèves. Le lien avec 

les parents, quoiqu'identifié comme difficile, est tout de même présent et demande des 

efforts constants. La formation et les évaluations fréquentes des élèves ont été moins 

abordées. 

La prochaine section permettra de discuter le deuxième objectif de ce mémoire concernant 

les pratiques d'enseignement. 

5.2 Pratiques d'enseignement 

Le deuxième objectif de ce projet (décrire les pratiques d'enseignement liées aux premiers 

apprentissages de 1 'écrit) sera discuté dans les prochains paragraphes. 

Malgré le peu de séances d'observation réalisées en classe, il a été noté, tout comme dans 

l' étude de Saulnier-Beaupré (201 2) et celle de Hall (2003), que les enseignants de cette 

école proposent des tâches denses et complexes aux élèves. Les données de ces quelques 

observations, il est utile de le rappeler, ont néanmoins été croisées avec celles des entretiens 

et, à cet égard, elles sont cohérentes entre elles. En effet, en plus des priorités liées à l'écrit 

identifiées par le personnel de 1' école lors de 1 ' entretien de groupe (le vocabulaire, les 

lettres et la conscience phonologique), les observations en classe permettent d'affirmer que 

les enseignantes abordent plusieurs autres habiletés et connaissances dans leurs activités. 



111 

D'ailleurs, Hall (2003), Blachowicz (2009) et Moats et Foorman (2008) rapportent 

qu'offrir des opportunités variées de lire et d'écrire est une pratique reconnue comme 

efficace. Cette constatation a été relevée dans toutes les classes observées lors de tous les 

temps, ce qui est d'ailleurs illustré dans le tableau 9. Dans les diverses activités, les élèves 

sont amenés à jongler simultanément avec différents savoirs. Entre la matemelle et la 

première année, toutes les activités observées comprenaient des apprentissages sur l'oral , 

la lecture et l 'écriture d'un grand nombre d'aspects. À titre d' exemple, dans la classe de 

1 'E5 dans une activité qui dure 60 minutes, des connaissances sur la clarté cognitive, la 

conscience phonologique, la conscience phonémique, les lettres, le principe alphabétique, 

les stratégies d'identification ou de production de mots, les conventions orthographiques, 

les habiletés rédactionnelles et la calligraphie ont été développées. 

De plus, comme il est mentionné dans la section précédente, une harmonisation des 

activités et des évaluations est grandement présente dans cette école, et ce, tant en inter 

qu' en intra-niveau. Entre la maternelle et la première année, le matériel pédagogique est 

partagé, c'est-à-dire que les élèves de la maternelle retrouvent les apprentissages déjà 

abordés en arrivant en première année, et ce, surtout grâce au matériel affiché dans la 

classe, qui soutient l'enseignement. Cet environnement agrémenté d'affiches, de livres et 

de productions d'élèves évolue au courant de l'année en fonction des thèmes abordés et 

des progrès des élèves. En utilisant le même matériel et le même affichage, il est plus facile 

d 'utiliser un langage commun entre les classes et les niveaux. 

Finalement, autant dans les propos recueillis dans l'entretien que dans les périodes 

d'observation en classe, le programme de formation de l'école québécoise créé par le MEQ 

en 2001 semble être dépassé en ce qui concerne l'enseignement du français . Néanmoins, 

malgré le fait que les enseignantes semblent porter une attention particulière aux matières 

de base, il est observé que les murs sont décorés de projets d'art réalisés par les élèves. 
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5.3 Progrès en orthographe lexicale d'élèves entre la maternelle et la fin de la 
première année 

Le troisième et dernier objectif de ce mémoire est de décrire es progrès en orthographe 

lexicales des élèves de l'échantillon de la maternelle à la fm de leur première année. Tout 

d'abord, force est de constater que tous les élèves ont tenté l'écriture et produit au moins 

un graphème d'au moins un mot proposé, et ce même en maternelle alors que leurs 

connaissances sur l'écrit étaient moindres qu'en première année. En effet, aucun élève ne 

se retrouve dans le groupe 1 («aucun phonème transcrit») dans la première analyse 

effectuée. En démontrant une capacité à extraire un phonème et à produire au moins un 

graphème correspondant, les élèves montrent qu'ils comprennent que l'écrit transmet 

l'oral. L'étude de Morin et Montésinos-Gelet (2005) indique que 89 % des élèves 

québécois de maternelle en milieux socioéconomiques moyens étaient en mesure d'extraire 

au moins un phonème des mots dictés. Les mots étaient semblables à ceux qui ont été 

sélectionnés pour ce mémoire. Ainsi, les élèves de cette recherche provenant d'un milieu 

socioéconomique faible semblent se comporter, en production de mots écrits, de la même 

façon, voire de façon plus habile pour plusieurs, que les élèves rencontrés dans 1' étude de 

Morin et Montesinos-Gelet, menée auprès d' élèves de milieux socioéconomiques moyens. 

De plus, une grande proportion d'élèves de l'échantillon, et ce, peu importe le temps de 

mesure, comprend l'exclusivité graphémique. En effet, les élèves n'ajoutent plus de lettres 

joker (sans valeur phonologique) à leur production lorsqu'ils transcrivent partiellement les 

phonèmes des mots (groupe 3). Ainsi, la fonction phonologique des lettres semble être bien 

comprise pour la majorité des élèves. 

Ainsi, des connaissances sur le lien lettre-son sont déjà acquises à la maternelle et se 

raffment en première année. Dès la maternelle, plusieurs élèvent peuvent extraire un grand 

nombre de phonèmes et les représenter sous forme de graphèmes conventionnels et 

orthographiques (par exemple « makaroni » pour « macaroni » ou encore « èskargo » pour 



113 

«escargot»). Ce constat est réaffim1é avec les deux dernières analyses des productions 

d'élèves. 

Dans l'épreuve, le mot dicté le plus transparent sur le plan des correspondances phonèmes­

graphèmes(« macaroni») et le mot le plus fréquent(« chapeau») sont bien orthographiés 

par plusieurs élèves en fin de première année (26/34 écrivent ces deux mots selon la norme 

orthographique). Les écarts à la norme constatés pour ces mots sont, dans un premier cas, 

1 'oubli de graphèmes étant donné la longueur des mots et, dans le deuxième cas, c'est 

1 'utilisation de graphèmes conventionnels, c'est-à-dire qui respecte le principe 

alphabétique sans respecter la norme ( « cha po », par exemple). Ce dernier type d'erreur est 

d'ailleurs également constaté dans les productions des mots «pain» et« cerise», tous les 

deux biens réussis lors du T3. L'écriture orthographique implique plus que la maîtrise des 

correspondances entre les phonèmes et les graphèmes, comme le décrivent Catach (1980), 

dans sa description de 1 'orthographe française ainsi que Montésinos-Gelet et Morin (2006) 

dans leur description de l'appropriation de la norme orthographique des élèves. Les deux 

mots les moins bien réussis en fm de première année sont « escargot » et « épouvantail ». 

Le premier suppose une mémorisation ou encore la maîtrise d'une marque morphologique 

difficile et peu connue(« escargotière»). Le second est composé d'un graphème complexe 

(-ail) qui n'est pas abordé en première année. Les résultats ne sont donc pas étonnants étant 

donné le niveau scolaire des élèves. Les connaissances des élèves reflétées dans l'analyse 

de leurs productions permettent de constater le développement des connaissances liées à la 

langue entre la fm de la maternelle et la fm de la première année du primaire. À la différence 

du niveau socioéconomique, la grande majorité des élèves de 1 'échantillon, tout comme 

ceux de l'étude de Montésinos-Gelet et Morin, ont réalisé «leur entrée dans la 

phonétisation de l'écriture» (Montésinos-Gelet et Morin, 2005, p. 529), c'est-à-dire qu'ils 

ont pris conscience du lien entre l'oral et l'écrit et de la nécessaire transcription des sons 

par les lettres. 
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De telles performances relatives aux préoccupations alphabétiques et orthographiques de 

la part d'élèves en milieu défavorisé supposent un contexte d'apprentissage de qualité. 

L'enseignement offert dans cet établissement est axé sur les habiletés qui soutiennent le 

développement de 1 'écriture et de 1 'orthographe, et il s'adapte aux caractéristiques des 

élèves. En effet, les décisions pédagogiques prises par les membres de l 'équipe-école 

concordent avec les résultats des dernières recherches sur les milieux favorisant une 

appropriation de 1 'écrit réussie. Ainsi, 1' enseignement des lettres (recmmaissance, son, nom 

et tracé), de la conscience phonologique, du vocabulaire, des graphèmes complexes, etc., 

à partir d'activités riches et variées est consciemment mis de l'avant de manière organisée 

dans les deux niveaux observés. 

La cohérence et 1 'harmonisation des contenus à enseigner entre les membres du corps 

professoral permettent un apprentissage structuré et font également écho aux aspects 

relevés dans les écoles dites efficaces pour favoriser 1 'apprentissage des élèves plus 

vulnérables. La mobilisation de 1 'équipe-école, le partage du leadership, la rigueur à 1' égard 

des matières de base, la communication, les attentes élevées et la cohérence entre les classes 

résultant d'une vision éducative commune soutiennent les enseignants. Cela semble 

également favoriser une entrée dans 1 'écrit réussie dans un milieu socioéconomique 

reconnu comme étant plus à risque. D'ailleurs, une simple lecture des résultats des élèves 

aux trois épreuves ne permettrait pas d'identifier ce milieu comme présentant des facteurs 

de risque couramment nommés dans les recherches : haut niveau de défavorisation et 

langue maternelle autre que la langue d'enseignement (Snow, Burns et Griffm, 1998; 

Desrochers, Carson et Daigle, 2012). En effet, les élèves montrent des connaissances 

adéquates et suffisantes pour traverser leurs premiers apprentissages de 1 'écrit sans 

difficulté. La conjugaison des pratiques enseignantes hors classe, d'ordre organisationnel, 

et en classe, d 'ordre pédagogique, semblent avoir de réels effets bénéfiques sur les résultats 

des élèves de l'école. 
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5.4 Implications pour la recherche et la pratique 

Implications pour la recherche 

En croisant les données du discours partagé (entretien de groupe), des questionnaires 

individuels, des observations des pratiques en classe et des données sur les élèves en 

production écrite, ce mémoire permet de comprendre le contexte sur le plan de 

l'organisation, de l'enseignement et des apprentissages d'une école considérée comme un 

modèle. Peu de recherches ont permis de mettre en relation ces trois aspects comme le 

mentionnent Goigoux, Jarlégan et Piquée (20 15). Cela permet de saisir les conditions dans 

lesquelles les enseignants et les élèves évoluent au cours de l' année scolaire ainsi que 

1 ' interaction entre les prises de décisions, la façon dont ces décisions se traduisent dans les 

pratiques, puis la façon dont ces décisions et pratiques trouvent une résonance dans les 

connaissances des élèves. ll est également intéressant de constater que cette interaction 

peut aller dans plusieurs sens, c'est-à-dire que les connaissances des élèves vont aussi 

trouver une résonance dans les décisions prises par l'équipe-école pour favoriser leur 

réussite. D serait intéressant d'étudier 1 ' interaction entre organisation, pratiques 

d'enseignement et apprentissage dans d'autres milieux et dans les niveaux supérieurs du 

primaire. Comme il est mentionné dans les chapitres précédents, aucune recherche à notre 

connaissance n 'avait examiné ces trois angles (organisation-enseignement-apprentissage) 

dans une école primaire du Québec. 

Implications pour la pratique 

Les implications pour la pratique sont multiples. ll ne s 'agit pas ici de dresser une liste 

d'éléments à implanter dans toutes les écoles du Québec sans égard au contexte 

d'enseignement. Il s'agit plutôt de mettre en lumière certains aspects de cette école pour 

favoriser le développement de l'orthographe lexicale des élèves en début de scolarité afin 
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d'inspirer certains milieux analogues. En effet, l'organisation et les pratiques mises en 

œuvre pourraient avoir des répercussions positives sur les apprentissages des élèves si on 

entend ce que les enseignantes confient dans l'entretien (Cunningham, 2006; McREL, 

2005; Moats et Foorman, 2008; Taylor et al., 2000). De prime abord, il appert que 

l'enseignement de toutes les lettres (son, nom et tracé) de l'alphabet à la maternelle, ancré 

dans des activités riches et variées, facilite grandement le début de l'écriture (Hall, 2003; 

Moats et Foorman, 2008; Blachowicz, 2009; Saulnier-Beaupré, 2012). De plus, la 

cohérence entre les niveaux scolaires et entre les classes penn et de réduire 1 'hétérogénéité 

des connaissances des élèves, ce qui aide le début de la première année. La construction en 

équipe d'une progression des apprentissages avec des objectifs clairs à atteindre pour les 

deux niveaux améliore d'ailleurs cette cohérence. L'implication de tous les acteurs dans la 

réussite et le suivi des élèves en difficulté semble également être un facteur important. 

Ainsi, cette implication et le partage du leadership entre les enseignants, la directrice et 

1' orthopédagogue permettent une vision commune de 1' enseignement offert aux élèves, ce 

qui entraîne des retombées positives pour les premiers apprentissages liés au monde de 

l'écrit (Blachowicz, 2009; McREL, 2005). Ceux-ci ont un grand impact sur la réussite 

scolaire future des élèves. Une équipe-école pourrait donc se doter d'un plan de réussite 

des premiers apprentissages de 1 'écrit entre la maternelle et la première année, en articulant 

pratiques en classe et pratiques dans l 'école. 

5.5 Limites et perspectives de recherches 

Quelques limites dues aux choix méthodologiques sont présentes dans cette recherche. 

Premièrement, les données proviennent d'une seule école et donc sont difficilement 

généralisables. Bien que la généralisation des résultats ne soit pas un objectif de 1' étude de 

cas, cela constitue tout de même une limite à considérer. 
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En ce qui concerne les modèles d 'organisation des pratiques enseignantes, peu 

d'informations ont été recueillies sur la fonnation et sur l ' évaluation des élèves à risque, 

deux facteurs présents dans les recherches sur les écoles efficaces (Blachowicz, 2009; 

McREL, 2005 ; Taylor et al., 2000). L' intérêt de l'El quant à la formation et à l ' essai de 

nouvelles pratiques proposées par les recherches est noté et la directrice souligne que la 

formation continue offerte aux enseignants facilite 1 'harmonisation entre les deux niveaux, 

mais les autres enseignantes ne se sont pas réellement exprimées sur ce point. Cela est une 

limite de l'entretien de groupe. En ce qui concerne l'évaluation des élèves à risque, le rôle 

de 1 'orthopédagogue et le suivi serré qu'elle effectue auprès des élèves en difficulté ont été 

peu discutés. Elle dresse des portraits très précis des interventions réalisées et des progrès. 

Plus d'informations quant à la nature des interventions en classe (observation ou 

intervention, grand groupe/ciblée), le type de regroupement effectué lors des périodes hors 

classe et sur les évaluations menées auraient été très intéressantes pour étoffer ce facteur. 

Néanmoins, ceux-ci semblent être importants dans l'école, mais les données recueillies ne 

permettent pas d' affirmer dans quelle mesure. 

De plus, il serait intéressant d 'aller comparer certains modèles dits exemplaires dans 

d'autres milieux. Ainsi, certaines régularités et différences émergeront fort probablement, 

et une certaine modélisation pourrait être suggérée au système scolaire québécois. 

D ' ailleurs, le rôle de l'orthopédagogue a été discuté très brièvement dans cette recherche. 

Un entretien individuel aurait permis de consigner davantage d ' informations sur son rôle 

dans 1 ' école. L'approfondissement des rôles et responsabilités de ce professionnel en classe 

en coenseignement, comme le suggère la recherche belge de Tremblay (2012), et hors 

classe dans les écoles dites exemplaires serait pertinent. Le rôle des parents et leur attitude 

à l'égard de l'école et de l'apprentissage ont également été très peu abordés, alors qu'ils 

sont définitivement des facteurs importants dans la réussite des élèves. 

Sur le plan des pratiques d'enseignement, les périodes d'observation étaient programmées 

à l'avance. Cela avait l'avantage de permettre d'observer des activités liées à l ' écrit, mais 

a pu également avoir comme effet de créer des situations d'observation artificielles où les 
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enseignants ont planifié leur activité en fonction des observateurs. Le phénomène de 

désirabilité sociale peut également se retrouver dans le discours rapporté par les 

enseignants. Celui-ci constitue un biais duquel nous sommes conscients. 

En ce qui concerne les progrès des élèves, étant donné le caractère longitudinal de l'étude, 

certains élèves étaient absents lors d'une ou plusieurs prises de mesure ou ont changé 

d'établissement scolaire. Cela a diminué grandement le nombre d'élèves constituant 

l'échantillon. Faute de temps et de ressources, aucun entretien métagraphique (Parent et 

Morin, 2005) auprès de certains élèves de l'échantillon n 'a été réalisé. Ces entretiens 

auraient permis d'obtenir plus d'informations sur les stratégies d'écriture utilisés par les 

élèves. Ainsi, si un élève détient les habiletés nécessaires pour extraire certains phonèmes, 

mais se trouve bloqué par un autre aspect de la tâche (par exemple, le geste moteur lié à 

l'écriture), nous aurions été en mesure de réellement consigner ses aptitudes. Finalement, 

une caractéristique importante de l'échantillon aurait pu être mise davantage de l'avant. En 

effet, près de 71% des élèves de cette école n'ont pas le français comme langue maternelle. 

Dans des recherches futures, il serait très intéressant d'axer les analyses sur le 

développement de l' orthographe d'élèves qui utilisent deux ou même trois langues. 
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CONCLUSION 

Cette recherche visait à décrire et à comprendre le fonctionnement d'une école de milieu 

défavorisé identifiée comme exemplaire en ce qui concerne les premiers apprentissages 

liés à 1' écrit à la maternelle et en première année. Pour ce faire, trois différents angles ont 

été examinés: l'équipe-école (huit enseignantes, une directrice et une orthopédagogue) et 

son organisation autour des apprentissages visés; les enseignantes et leurs pratiques 

d'enseignement et le progrès des 34 élèves dans les productions écrites durant les deux 

premières années dans le système scolaire. 

Les données ressorties de l'entretien de groupe concernant l'organisation de l'équipe-école 

soulignent les attentes élevées concernant les apprentissages des élèves, la vision éducative 

unie et 1 'importance des échanges entre enseignantes et différents professionnels. Bref, un 

grand leadership pédagogique est noté dans cette école et une importance est accordée à la 

cohérence entre les deux niveaux observés. Afm d'arriver à cette cohérence, une 

progression a été construite par tous les acteurs concernés (enseignantes, directrice et 

orthopédagogue ). Cela reflète le partage du leadership et 1 'implication de tous dans la 

réussite des élèves. Cette cohérence et cette rigueur sont d'ailleurs notées lors des périodes 

d'observation réalisées en classe. Des tâches complexes et denses mettant en interaction 

beaucoup d 'habiletés liées à l 'écrit ont été observées autant en maternelle qu'en première 

année. Le vocabulaire utilisé, l'environnement de la classe ainsi que la ressemblance entre 

les activités observées permettaient également de rendre compte des échanges fréquents 

entre collègues et de la cohérence inter et intra-niveau. 

Les épreuves d'orthographes approchées ont permis de constater que les élèves 

comprennent de plus en plus le principe alphabétique et certaines régularités 

orthographiques. Ces élèves semblent donc avoir acquis des connaissances suffisantes pour 

amorcer le développement de leur compétence scripturale sans difficulté. 
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Ces données permettront d'inspirer certains milieux semblables quant à l'importance de 

1 'interaction entre 1 'enseignement-organisation-apprentissage et donnent des pistes quant 

à certains éléments à travailler. 
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APPENDICE A- QUESTIONNAIRE POUR LA DIRECTION 

INFORMATIONS GENERALES (PROFIL SOCIO-ECONOMJQUE DE L'ECOLE) 

1. Quel est le nom de votre école et de votre commission scolaire? 

Nom de votre école : 

Nom de votre commission scolaire : 

2. Est-ce que votre école accueille des élèves de provenance ethnique diverse ? 
oui 1 non 

2.1 Si oui, dans quelle proportion{%)? ____ _ 

3. Votre école compte-t-elle une maternelle 4 ans? 
oui 1 non 

Si oui, comporte-t-elle un programme spécial (p.e. Passe-Partout)? Lequel ? 

131 

4. Combien d'élèves, au total, sont inscrits actuellement (durant l'année scolaire 
2012/2013) dans votre école: élèves 

S. Combien d'élèves sont inscrits actuellement (durant l'année scolaire 2013/2014) 
pour les deux niveaux suivants : 

Maternelle Sans : ____ élèves 
re année : élèves 
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RESSOURCES DU MILIEU SCOLAIRE 

6. Est-ce que les enseignants de maternelle et de première année du primaire ont 
reçu des formations sur les pratiques visant à améliorer la transition des élèves 
(sur le plan des apprentissages de l'écrit) de la maternelle à la première année du 
primaire? 

OUI / NON 

6.1 Si oui, quels types de formations ? 
*Encerclez les réponses qui s'appliquent 

• Séances d'information 

• Ateliers ponctuels 
• Formations formelles et structurées 

• Autres, précisez : 

6.2 Si oui, à partir de quelles ressources suivantes? 
* Encerclez les réponses qui s'appliquent 

• Responsable de l'école (direction) 

• Orthopédagogue 

• Conseiller pédagogique 

• Enseignant ressource 
• Autres enseignants 

• Autres, précisez : 
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7. Qui sont les intervenants qui jouent un rôle quant aux apprentissages de l'écriture 
auprès des élèves de la maternelle et/ou de re année du primaire? 

*Cochez les réponses qui s'appliquent 

maternelle Fe année 

Orthopédagogue 

Psychoéducateur 

Éducateur spécialisé 

Psychologue 

Orthophoniste 

Enseignant-ressource 

Autres, précisez : 

8. S'il y a lieu, en quoi consiste le soutien en orthopédagogie auprès des élèves de la 
maternelle et de la Fe année ? 

* Cochez les réponses qui s'appliquent 

maternelle Fe année 

Observations lors d'activités en écriture 

Évaluation des élèves en écriture 

Intervention en sous-groupe en écriture 

Intervention individuelle auprès d'élèves ayant 
des besoins particuliers en écriture 

Autres, précisez : 



9. S'il y a lieu, en quoi consiste le soutien en orthophonie auprès des élèves de la 
maternelle et de la F e année? 
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maternelle Fe année 

Observations lors d'activités 

Évaluation des élèves 

Intervention en sous-groupe 

Intervention individuelle auprès d' élèves ayant 
des besoins particuliers 

Autres, précisez : 

10. Quel type d' aide est fourni par les conseillers pédagogiques de la maternelle et 
par les conseillers pédagogiques de français aux enseignants de la maternelle et 
de la F e année ? 

• Documents écrits 
• Formations 

• Actions ponctuelles 

• Autres, précisez : 

11. Au regard des ressources du milieu (orthopédagogue, orthophoniste, conseiller 
pédagogique, enseignant de préscolaire et de la F e année, direction d' école, etc.), 
est-ce que certains de ces partenaires se rencontrent quant au suivi des élèves en 
écriture ? 

• Non 
• Très rarement 
• Oui, lors des plans d'intervention 

• Oui, en début d'année 
• Oui, lors du classement des élèves en fin d'année 

• Ou i, en cours d'année pour les raisons suivantes : 
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Modalités d'organisation et de collaboration 

12. À quelle fréquence rencontrez-vous, sous forme de réunions informelles, un ou 
plusieurs membres du personnel enseignant sur des questions pédagogiques, 
administratives ou d'organisation? 

* Encerclez une seule réponse 

• jamais 

• de 1 à 4 fois par an 

• de 5 à 9 fois par an 

• tous les mois 

• toutes les semaines 

• tous les jours 

13. À quelle fréquence réunissez-vous l'ensemble du personnel enseignant de votre 
école? 

* Encerclez une seule réponse 

• jamais 

• de 1 à 4 fois par an 

• de 5 à 9 fois par an 

• tous les mois 

• toutes les semaines 

• tous les jours 

14. À quelle fréquence réunissez-vous le personnel scolaire visé pour organiser la 
transition maternelle-1re année ? 

* Encerclez une seule réponse 

• jamais 

• de 1 à 4 fois par an 

• de 5 à 9 fois par an 

• tous les mois 

• toutes les semaines 

• tous les jours 
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15. Veuillez indiquer le pourcentage approximatif du temps de réunion avec 
l'ensemble du personnel enseignant, consacré à chacun des sujets suivants : 

• Sujet d'ordre pédagogique 1 1% 
sujets concernant le programme, les stratégies d'enseignement, le choix des manuels et 
technologies éducatives, le bilan du fonctionnement de l'école et les résultats des élèves 

• Sujet d'ordre administratif, organisationnel et pratique 1 1 % 
sujets concernant le règlement ainsi que l'organisation matérielle liées aux pratiques 
éducatives dans l'école. 

• Autres sujets (donnez quelques exemples) 

TEMPS TOTAL DE RÉUNION AVEC L'ENSEMBLE DE L'ÉQUIPE : 100% 
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16. Selon vous, lorsque les enseignants discutent ensemble, quel est le pourcentage 
accordé à chacun de ces éléments ? 

• Communication entre enseignants à propos des élèves 
Discussion sur les résultats des élèves, la gestion des comportements et la 

discipline des élèves 

• Coopération concrète 
Préparation commune de leçons ou séries de leçons, aide des collègues dans les 
activités d'enseignement et préparation du matériel pédagogique. 

• Coopération ponctuelle sur des aspects généraux 
Organisation du contenu des enseignants, discussion sur les ojectifs généraux du 
programme et analyse des forces et des faiblesses du fonctionnement de l'école 

• Discussion informelles sur des sujets autres que scolaires 

TEMPS TOTAL DES ÉCHANGES DIRECTION-ENSEIGNANTS : 100% 

17. Encerclez les aspects favorables à une collaboration entre enseignants qui sont 
présents dans votre école : 

• Encadrement par les pairs (ex. : mentorat par un enseignant expérimenté) 

• Équipes de travail au sein et entre les niveaux scolaires 
• Travailler ensemble pour aider tous les élèves 

• Cohérence et compatibilité du programme entre les deux degrés 
scolaires 

• Cohérence pédagogique des pratiques des enseignants 

• Terminologie pédagogique commune 
• Système d'évaluation commun 
• Formation continue des enseignants de la maternelle et de la Fe année 

• Implication des autres professionnels de l'école 

• Autres, précisez:----------------------
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18. Avec quelle fréquence les enseignants de maternelle et de 1re année coopèrent­
ils habituellement les uns avec les autres dans votre école, en dehors des réunions 
du conseil d'école et du conseil des enseignants de l' école, sur les sujets suivants : 

* Pour chaque sujet, veuillez cocher une seule réponse corresp ondant à une estimation globale de 
la fréquence. 

* Inclure ici les réunions concernant une partie de 1 'équipe enseignante (rencontres cycle) ainsi que 
les rencontres (ou réunions informelles) liées au travail d 'équipe entre les enseignants. 

* Si, p our un même sujet, les enseignants coopèrent dans plusieurs group es, veuillez donner une 
estimation globale de la fréquence. 

Jamais Une fois 2 à 4 fo is 5 à 9 fois Tous les Toutes les Tous les 
par an par an par an mois semaines jours 

SUJETS GENERAUX 

Organiser le contenu 
des enseignements en 
écriture. 
Discuter sur les 
objecti fs du programme 
des enseignements en 
écriture 
Analyser les fo rces et 
les fa iblesses du 
fonctionnement de 
l'école au sujet de la 
transition en écriture 
SUJETS PEDAGOGIQUES 

Préparer des leçons ou 
une série de leçons en 
écriture 
Aider des collègues 
dans ces activités 
d' enseignement de 
l'écriture. 
Préparer le matériel 
pédagogique en 
écriture. 
SUJETS AYANT TRAIT AUX ELEVES 

Discuter sur les résultats 
des élèves en écriture. 
Discuter sur les progrès 
des élèves en écriture. 
Discuter sur les 
difficu ltés des élèves en 
écriture. 
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19. Est-ce qu'un programme ou un modèle de collaboration a été développé à votre 

école pour favoriser la transition entre l'enseignement de la maternelle et la 1re 

année en écriture ? 
OUI / NON 

Si oui, veuillez préciser en encerclant les modalités qui s'appliquent: 

• Collaboration régulière sous forme de rencontres, d'échanges 

(fréquence régulière) : hebdomadaire, mensuel 

• Collaboration irrégulière sous forme de rencontres, d'échanges 

(selon les besoins des élèves) 

• Visites sporadiques (le groupe préscolaire effectue des visites sporadiques dans les 

classes de l '• année) 

• Présence d'un accompagnateur ou d'un leader (enseignant, directeur, 

conseiller pédagogique ... ) 

• Échanges avec les parents (par exemple : utilisation de différents moyens pour 

informer les parents avant ou au début de la rentrée à l' école primaire; mise en place de 
mesures individuelles au nom des enfants, avec le soutien, l'implication et le soutien de 
leurs parent.) 

20. Quel est votre degré de satisfaction globale concernant la collaboration à votre 
école au sujet de la transition maternelle/1re année du primaire en écriture ? (s' il 

vous plait encerclez une seule réponse) 

2 
pas du tout w1 peu 

3 
beaucoup 

4 
énormément 

21. Veuillez encercler les pratiques de transition utilisées à votre école par les 

enseignants de la maternelle et de la F e année pour faciliter le passage du 

préscolaire au primaire. 

A. Implication des enseignants de l'école : 
• Lecture des dossiers écrits des élèves par les enseignants 

• Création d'une continuité dans le curriculum (préscolaire/primaire) 

• Élaboration d' un plan de transition complet (indique qui sont 
responsables de la mise en œuvre, de la réalisation et de l'évaluation de 

la transition ; indique les rôles et fonctions de chacun) 

• Visites des classes de la F e année pour les élèves de la maternelle 
• (vo ir la suite sur la page suivante) 
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• 
B. Faciliter le contact avec les parents : 

• Journée portes ouvertes pour les parents et les enfants 
• Lettre ou dépliant d'information envoyé aux parents (avant 1 pendant 1 

après l'année scolaire) 

• Discuter avec les parents après l'école 
• Appel aux parents (avant 1 pendant 1 après l'année scolaire) 

• Rencontrer l'enfant et la famille avant la rentrée scolaire 

22. Veuillez indiquer les obstacles présents à votre école aux pratiques de transitions 
en écriture entre la maternelle et la 1re année. 

• Difficulté dans la réalisation des réunions de collaboration entre les 
divers membres de l'équipe 

• Prend trop de temps 
• La rigidité des horaires scolaires 
• Les politiques organisationnelles qui entravent les efforts de 

collaboration 
• Listes des groupes d'élèves reçues trop tard 

• Manque de ressources financières (ex. :travail d'été non-rémunéré) 

• Pas de plan de transition 

• Pas de support dans le district (c.s.) scolaire 
• Changement de personnel sur de courtes échéances 

• Conflits au sein des enseignants 
• Enseignant(s) non-intéressé(s) 

• Matériel non-disponible 
• Manque de ressources humaines 

• Conflit d'horaires 

Faciliter le contact avec les parents : 
• Impossibilité de rejoindre les parents 

• Parents non-intéressés 

• Parents ne peuvent pas lire 
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APPENDICE B -QUESTIONNAIRE ORAL : ENSEIGNANTS 

1. Combien d'année d'expérience en enseignement? 
Nom de 1 'enseignante : 

2. En enseignement à la maternelle/première année? Nom de l'école : 
3. Dans cette école? 
4. Comptez-vous demeurer dans cette école l'an prochain? 
5. Avez-vous une formation spéciale sur la transition entre la maternelle et la 1er 

année en écriture? 
6. Vous êtes en milieu défavorisé, quels sont les principaux défis que vous 

rencontrez avec eux sur 1 'écrit? 

7. A) Comment vous organisez-vous avec les enseignantes de 1ère année? 

a. Rencontres informelles ou formelles (nbr) 
b. Comités 
c. Échange de matériel 
d. Suivi sur les apprentissages de chaque élève (comment concrètement) 
e. Implication des orthos, cp 
f. Implication de la direction 
g. Leadership pour assurer cette transition? Qui? 

B) Avec l'équipe écoles 

a. a. Rencontres informelles ou formelles (nbr) 
b. Comités 
c. Échange de matériel 
d. Suivi sur les apprentissages de chaque élève (comment concrètement) 
e. Implication des orthos, cp 
f. Implication de la direction 
g. Leadership pour assurer cette transition? Qui? 

8. Est-ce que vous impliquez ou informer les parents? 
a. Rencontre fm maternelle sur 1 'écrit 
b. Portfolio de 1' enfant 

c. En cours d'année? 
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APPENDICE C- GRILLE D'OBSERVATION 

1. Environnement de la classe 

Sur les murs (affiches) : 

o Chaine alphabétique 
o Lettres (Quel type? Minuscule, majuscule, scripte, cursive?) 
o Sons (Quel matériel?) 
o Mots-étiquettes (Quels types de mots? Mots fréquents? Selon un 
thème?) 
o Mots liés à la routine (Calendrier, horaire, responsabilités, ateliers, etc.) 
o Modèles de lettres pour la calligraphie (Quel matériel? Quel type de 
lettre?) 
o Prénoms 
o Autres 

2. Contexte de l'activité observée 

Décrire en quelques mots l'activité. 

Type de regroupement : 

Matériel : 

Durée: 

Nom de l'enseignante: ________ _ 

Nom de l'école: ------------

Dans le coin lecture : 

o Abécédaires 

o Albums 

o Documentaires 

o Magazines 

o Autres : _ _ ________ _ 

Dans le coin écriture : 

··~ o Crayons 

o Modèles de lettres 

o Modèles de prénoms 

o Mots-étiquettes 

o Magazines, albums, etc. 

o TIC 

o Matériel calligraphie (texture, wikki stix, etc.) 

o Autres : 



3. Terminologie utilisée 
L'enseignante utiliser ces tennes 

Du phonème: 

Du graphème 

De la ponctuation : 

Des unités sonores dans le mot : 

Du mot: 

De la phrase : 

Du paragraphe : 

Clarté Présente les particularités d'un livre (ex :titre, quatrième de couverture, auteur). 

cognitive/conce Aborde l'orientation de l'écrit (gauche, droite, haut, bas). 

pts liés à 1 'écrit Fait classer des livres dans le coin lecture. 

Amène ses élèves à distinguer les types d'écrits . 

Fait prendre conscience à ses élèves des fonctions de l'écrit (code, usage, ... ). 

Demande aux élèves de distinguer l'écrit de l'image. 
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Fait connaître à ses élèves du vocabulaire technique de la langue : majuscule, minuscule, mot, 

phrase, texte, titre, blancs graphiques, ponctuation, paragraphe, etc. 

Connaissance 

des lettres 

Enseigne le nom de certaines lettres. 

Enseigne le son de certaines lettres. 

Travaille à partir du tracé de la lettre. 

Fait comparer des lettres, selon leurs différences ou leurs ressemblances (minuscules, 

majuscules,). 

Invite les élèves à identifier une ou des lettres. (quelle est cette lettre?) 

Invite les élèves à reconnaitre une ou des lettres. (trouve le «f») 

Conscience Amène les élèves à manipuler les syllabes. 

phonologique et Amène les élèves à manipuler les rimes. 

conscience Invite les élèves à trouver des mots selon des caractéristiques phonologiques particulières. 

phonémique (trouve un mot qui commence par . .. , trouve un mot qui rime avec ... ) 

Invite les élèves à manipuler les phonèmes. 

Principe 

alphabétique 

Demande à ses élèves d' établir des relations entre les sons du langage et les lettres de l'alphabet. 

Fait prendre conscience à ses élèves de l'ordre des sons entendus dans les mots écrits 

(séquentialité). 
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Stratégies Amène les élèves à deviner ou prédire ce qui est écrit. 

d'identification Amène ses élèves à faire correspondre chaque lettre d'un mot aux phonèmes aftn d' identifier ce 

et de production mot. 

des mots écrits 
Invite ses élèves à mémoriser des mots. 

Travaille la segmentation des mots écrits en syllabes. 

Travaille la reconnaissance de mots (par exemple, à partir des prénoms ou de mots étiquettes). 

Demande à ses élèves de trouver le petit mot dans le grand mot (hiver-hivernal) . 

Enseigne le sens de certains préfixes (pré, anti, re) ou suffixes (hivernal). 

Enseigne une régularité orthographique (ex: «s» entre deux voyelles). 

Amène les élèves à utiliser la stratégie analogique phonologique (le même son que). 

Amène les élèves à utiliser la stratégie analogique orthographique (la même partie de mot que). 

Invite ses élèves à écrire en recopiant. 

Incite ses élèves à trouver comment s'écrit un mot. 

Vocabulaire Enseigne des nouveaux mots de vocabulaire de façon explicite. 

Enseigne des stratégies d 'apprentissage du vocabulaire (utiliser le contexte et la morphologie). 

Conventions Aborde le concept de norme orthographique (présence de digrammes, morphogrammes, etc.). 

orthographiques Aborde la morphologie du nombre (singulier/pluriel). 

Aborde la morphologie du genre (féminin/masculin). 

Habiletés Invite les élèves à écrire un mot, une phrase, une partie d ' histoire. 

rédactionnelles Utilise les stratégies rédactionneUes avec les enfants (planification, mise en texte, révision). 

Enseigne qu'une phrase commence par une majuscule et se termine par un signe de ponctuation. 

Calligraphie Enseigne certaines lettres ou certains traits à calligraphier. 

Travaille sur l'orientation de l'écriture. 

Corrige les mauvaises tenues de crayon. 

Corrige les mauvaises postures pour écrire. 

Invite les élèves à développer leurs habiletés de graphomotricité fine. 
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Annexe: 

Si l 'activité concerne davantage la lecture (compréhension orale): 

Compréhension L'enseignante propose une activité qui permet à ses élèves d'établir des 

(mettre en annexe) relations entre un texte et les images qui 1 'illustrent. 

L'enseignante propose une activité qui permet à ses élèves d'établir des 

relations entre un texte et des événements réels. 

L'enseignante invite ses élèves à répondre à des questions concernant une 

histoire. 

L'enseignante invite ses élèves à formuler des prédictions. 

L'enseignante propose une activité qui permet aux élèves de rappeler les 

principaux éléments d'une histoire (personnage, intrigue, etc.). 

L'enseignante demande aux élèves de faire un rappel. 

L'enseignante fait vivre à ses élèves des activités d'expression à partir d'un 

livre (ex: mimer une histoire). 
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APPENDICE D- PROTOCOLE D'ENTRETIEN DE GROUPE 

Canevas pour les entretiens de groupe 

Buts: 

);> Comprendre l'organisation et les pratiques enseignantes (de concertation 

et d'enseignement) en place dans les écoles pour favoriser la transition 

entre la maternelle et la 1re année en écriture. 

);> Identifier les conditions qui ont suscité la mise en place de ce modèle. 

Les groupes de discussions sont hétérogènes (enseignants, orthopédagogues, 

conseillers pédagogiques, directions) et visent à collecter des informations pour 

mieux : 

1) Connaitre la structuration des apprentissages visés par l'équipe-école en 

maternelle et en 1re année sur le plan de l'écriture. 

2) Comprendre les objectifs derrière les pratiques d'enseignement de l'écriture 

privilégiées par les enseignants pour favoriser la transition entre la 

maternelle et de la 1re année. 

3) Décrire l'organisation des services dans l'école, adressés aux élèves afin 

de soutenir la transition des apprentissages en écriture entre la maternelle 

et la 1re année. 

4) Identifier les pratiques de concertation entre intervenants favorisant la 

transition des apprentissages en écriture entre la maternelle et la 1re année 
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Étape Question Sous-questions et relances 

Bienvenue Merci 

Rappel de la recherche 

Rappel des instruments déjà utilisés 

Ouverture Depuis combien de temps travaillez-
vous sur la transition en écriture 
entre la maternelle et la 1re année? 

Introduction Quels étaient les objectifs de Que vouliez-vous améliorer ? 
travailler sur la transition ? 

Aviez-vous relevé un 
problème dans la structure en 
place? 

Transition Qui sont les intervenants impliqués Y a-t-il un leader? 
dans cette transition ? 

Questions Comment avez-vous décidé des En maternelle ? 
clés apprentissages à cibler ? 

En 1re année ? 

Comment avez-vous décidé des En maternelle ? 
pratiques d'enseignement à 
privilégier ? En 1 re année ? 

En maternelle, est-ce qu'il y a une L'identification a-t-elle lieu en 
identification des élèves à risque de début, milieu, fin d'année 
vivre des difficultés en écriture maternelle? 

Comment sont-ils identifiés? 

Quelles sont les informations 
transmises aux enseignantes 
de la 1re année? 

Quels sont vos moyens de vous À quelle fréquence ? 
concerter? 

Quand dans l'année ? 

Avec les parents? 

Rencontres formelles ? 



----------------------------------------, 
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Suivis des élèves? 

Avez-vous rencontré certaines Divergence d'opinions 
difficultés lors de vos premières 
discussions autour de la transition? Interprétation du programme 

Vision de la maternelle vs 1re 
année 

Est-ce qu'il y a encore certaines 
difficultés ? 

Que faites-vous de nouveau que Matériel, contenus, activités, 
vous ne faisiez pas avant ? suivi, etc. 

Questions Si vous pouviez donner des conseils Matériel, progression des 
finales à une autre école sur la transition , apprentissages à favoriser, 

quels seraient-ils ? leadership, approches 
efficaces, organisation, 
rencontres d'équipe, etc. 

Avez-vous des suggestions pour la 
formation initiale et continue? 



APPENDICE E- ÉPREUVE D'ÉCRITURE : DOCUMENT DE 
L'ÉLÈVE 

Épreuve d'écriture de mots 
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l'• année automne 20141 No. de sujet: 

TEMPS 2 

Nom: 

m: -------

Classe: 









APPENDICE F- ÉPREUVE D'ÉCRITURE : CONSISGNES DE 
PASSATION 

Épreuve d'écriture de mots 

Consignes de passation 

Fe année automne (TEMPS 2) 

Matériel nécessaire : 

-feuille réponse 

- crayon à la mine 

Modalité de passation :épreuve collective 

Limite de temps: aucune 

153 
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Consignes générales 

AVANT: 

+ Vérifiez que les mots ne soient pas affichés dans la classe. 

+ Demandez aux enfants d'écrire avec leurs meilleures idées. 

+ Rassurez les enfants en leur disant que vous savez qu'ils sont en maternelle mais 
que vous voulez voir leurs meilleures idées. Toutes les réponses sont bonnes! 

+ Mentionnez aux enfants que ce n'est pas grave s'ils ne connaissent pas certaines 
lettres ou certains mots. L'important c'est d' écrire avec leurs meilleures idées. 

PENDANT: 

+ N'accentuez pas les syllabes et ne prononcez pas les lettres muettes. Par exemple, 
cerise se prononce [seriz] et non [serize]. 

+ Dites les mots seuls, sans déterminant. On dit« pain »et non« le pain ». 

+ Prononcez la phrase du début à la fin; ne faites aucune pause entre les mots. 
N'oubliez pas de prononcer les liaisons! 

+ Si l' élève se trompe, ne pas effacer. Faire un X su r la partie erronée et inviter 
l'élève à recommencer. 

+ Si un élève vous dit qu'il n'est pas capable, l'encourager à faire avec ses 
meilleures idées. Si vous sentez qu'il n'est vraiment pas capable, lui proposer 
d'aller au mot suivant. 
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Demandez aux élèves d'écrire leur prénom dans ce rectangle . 

Écris : Les enfants regardent les bonbons. 

Indiquer aux enfants de tourner la page 

Écris: pain 
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Écris : cerise 

Écris : chapeau 

Indiquer aux enfants de tourner la page 

\/~ 
g~ Écris : escargot 
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APPENDICE G- CERTIFICAT ÉTIDQUE 

UQÀM 
Uolwonll6 *' ~ l "'-'11 

arum 
C.•llfJIU~--rl ~~-" 
,....'-r .... fll< tle:- .__, 

Le 15 avril 2013 

Madame Catherine Turcotte 
Professeure 
Département d'éducation et formation spécialisées 
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Objet: Rapport annuel d'avancement du projet : «Pratiques pédagogiques et modèles 
d'organisation el de col/nborntion efficaces fnvorisnnt le diveloppement de ln compétence à 
écrire lors de ln transition mntenrelle-première mmée du primaire auprès de populations 
défavorisées» 
N/Réf. : 2012-S-701274 

Chère madame, 

En référence au projet de recherche susmentionné ayant reçu l'approbation initiale au plan de 
l'étlùque le 29 mai 2012, le Comité institutionnel juge votre rapport d'avancement conforme aux 
normes établies par le Cadre normatif pour l'éthique de la recherche avec des êtres humains de 
l'UQAM (2012) et délivre le renouvellement de votre certificat d'éthique, valide jusqu'au 29 mai 
2014. 

L'équipe de recherche se compose de France Dubé, Nathalie Prévost, Chantal Ouellet et de 
Nathalie Chapleau, professeures du département d'éducation e t formation spécialisées. 
Geneviève Beaulieu, étudiante à la maîtrise en éducation réalisera son projet dans le cadre de ce 
projet de recherche. 

En terminant, je vous rappelle qu'il est de votre responsabilité de communiquer au Comité 
institutionnelles modifications importantes1 qui pourraient étre apportées à votre projet en cours 
en réalisation. Le prochain rapport annuel d'avancement de projet (renouvellement du certificat 
ou fin de projet) est attendu pour le 29 avril 20142. 

Le Comité institutionnel vous souhaite le plus grand succès dans la réalisation de cette recherche 
et vous prie de recevoir ses salutations les meilleures. 

La présidente, 
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APPENDICE H- LETTRE DE CONSENTEMENT : ENSEIGNANT 

.. 
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APPENDICE 1- LETTRE DE CONSENTEMENT : ÉLÈVE 

FORMULAIRE D'lNFORMATION ET DE CONSENTEMENT (parents) 

« Pratiques pédagogiques et modèles d'organisation et de collaboration efficaces favori sant le 
développement de la compétence à écrire lors de la transition maternelle-première année du primaire 

auprès de populations défavorisées » 

IDENTIFICATION 

Responsable du projet : Catherine Turcotte 
Département, centre ou institut: UQÀM, Département d'éducation et formation spécialisées, 

groupe de recherche ADEL 
Adresse postale: 1205, rue Saint-Denis, Montréal (Québec), H2X 3R9 
Adresse courriel : turcotte.catherine@ugam.ca 
Membres de l'équipe : Chantal Ouellet (professeure, UQÀM), France Dubé (professeure, UQÀM), 
Nathalie Prévost (professeure, UQÀM), Jennifer Parent (professionnelle de recherche) 

BUT GÉNÉRAL DU PROJET 

Votre enfant est invité à prendre part à la recherche nommée ci-haut qui est menée par Catherine 
Turcotte. Le but de cette étude est de décrire les pratiques d'enseignement et les modèles 
d'organisation et de collaboration d'équipes-écoles exemplaires qui préviennent les difficultés en 
écriture et favorisent une transition réussie entre la maternelle et la 1re année du primaire en milieu 
défavorisé. Cette recherche reçoit l'appui financier du Fonds de recherche sur la société et la culture 
(FQRSC). 

La direction de l'école de votre enfant ainsi que son enseignaot(e),,__ __________ _ 
ont également donné leur accord à ce projet. 

La contribution de votre enfant favorisera sans doute l'avancement des connaissances dans le domaine 
de l'apprentissage scolaire. 

PROCÉDURES 

Avec votre permission et l'accord de votre enfant, ce dernier sera invité à répondre à une courte 
épreuve d'écriture et à un test portant sur la valorisation et les fonctions de l'écrit. Ces épreuves se 
réaliseront individuellement ou en sous-groupe durant une période de classe. Votre enfant pourra 
également être observé lorsqu'il est en classe. Une observatrice de l'université viendra prendre des 
notes durant une activité de français. Il est à noter que les observations porteront sur les pratiques 
d'enseignement de l'écriture et non pas spécifiquement sur les élèves. 

A V ANT AGES ET RISQUES D'INCONFORT 

Il n'y a pas de risque associé à la participation de votre enfant à ce projet. Les activités proposées à 
votre enfant sont similaires à celles qu'il rencontre dans une journée de classe ordinaire. Néa»moms, 
soyez assuré que l'équipe de recherche demeurera attentive à toute maDifestation d' inconfort chez 
votre enfant durant sa participation. De plus, les résultats à l'épreuve d'écriture ne seront pas pris en 
compte dans l'évaluation du rendement scolaire de votre enfant. 

En participant à cette recherche, votre enfant pourrait bénéficier d'un suivi intéressant puisqu' en 
faisant des tests liés à l'écrit, ces données permettront à l'enseignant de bien le connaître. 
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ANONYMAT ET CONFIDENTIALITÉ 

D est entendu que les renseignements recueillis auprès de votre enfant sont confidentiels et que seuls 
les membres de l'équipe de recherche auront accès aux tests d'êcrîture. L'ensemble du matêrid de 
recherche sera conservé sous clé au laboratoire de la chercheuse responsable pour la durée totale du 
projet. Les tests ainsi que les formulaires de consentement seront détruits 2. ans après les dernières 
publications. 

PARTICIPATION VOLONTAlRE 

La participation de votre enfant à ce projet est volontaire. Cela signifie que même si vous co.nsentez 
aujourd'hui à ce que votre enfant participe à cette recherche, il demeure entièrement libre de ne pas 
participer ou de mettre fin à sa participation en tout temps sans justification ni pénalité. Vous, PQUvez­
également retirer votre enfant du projet en tout temps. 

Pour les enfants qui ne participeront pas au projet, des exercices leur seront proposés eo classe par 
leur enseignant(e). 

Votre accord à participer implique également que vous acceptiez que l'équipe de recherche puisse 
utiliser, aux fins de la présente recherche (articles, conférences et communications scientifiques), les 
renseignements recueillis à la condition qu'aucune information permettant d'identifier votre enfant ne 
soit divulguée publiquement à moins d'un consentement explicite de votre part et de l'accord de votre 
enfant. 

DES QUESTIONS SUR LE PROJET OU SUR VOS DROITS? 

Vous pouvez contacter la responsable du projet, Catherine Turcotte du département d'êducation' et 
formation spécialisées de I'UQÀM, au numéro (514) 987'-3000 poste 3090, pour des questions 
additionnelles sur le projet, d'éventuelles inquiétudes, ou sur vos droits ou ceux de votre enfant en tant 
que participant à la recherche. Le Comité institutionnel d'éthique de la recherche avec des êtres 
humains de I'UQÀM a approuvé le projet de recherche auquel votre enfant va participer. 

Pour des informations concernant les responsabilités de l' équipe de recherche au plan de l'éthique de 
la recherche ou pour formuler une plainte ou des commentaires, vous pouvez contactel' le Président 
du Comité institutionnel d'éthique de la recherche, Marc Bélanger, au numéro. (514) 987'-3000 poste 
5021. D peut être également joint au secrétariat du Comité au numéro. (514) 987-3000 poste 7753. 

REMERCIEMENTS 

Votre collaboration et celle de votre enfant sont essentielles à la réalisation du projet et l'équipe de 
recherche tient à vous en remercier. Si vous souhaitez obtenir un résumé écrit des principaux résultats 
de cette recherche, veuillez ajouter vos coordonnées ci-dessous. 

AUTORISATION PARENTALE 

En tant que parent ou tuteur légal de --------------- ,ie lieconnais avo.ùi lu le 
présent formulaire de consentement et consens volontairement à ce que mon enfant participe à ce 
projet de recherche. Je reconnais aussi que la chercheuse responsable a répondll à mes questions. de 
manière satisfaisante, et que j'ai disposé suffisamment de temps pour discuter avec mon, enfant de ta 
nature et des implications de sa participation. Je comprends que sa participation à cette recherche est 
totalement volontaire et qu'il peut y mettre fin en tout temps, sans. pénalité d'aucune forme, ni 
justification à donner. n lui suffit d'en informer un membre de l'équipe. Je peux également décider, 
pour des motifs que je n'ai pas à justifier, de retirer mon enfant du projet. 
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J'autorise mon enfant à répondre à des tests en écriture et qu'il soit présent lors d'observation en classe 
durant une activité de français ~ 

OUI NON 

Signature du parent : Date: 

Nom du parent (en lettres moulées) : 

Coordonnées (facultatiJ) : 

Signature de la chercheuse : Date: 

Veuillez conserver le premier exemplaire de ce formulaire de consentement pour communication 

éventuelle avec l'équipe de recherche et remettre le second à l'équipe de recherche. 
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APPENDICE J- DONNÉES DES ENTRETIENS INDIVIDUELS ET 
DE L'ENTRETIEN DE GROUPE 

Données des entretiens individuels Données des entretiens de groupe 

Harmonisation El+ E3: échange de matériel 

des contenus 

E7: ll y a eu il y a quelques années 

(2-3 ans) une rencontre d'arrimage 

entre maternelle et première année. 

Leadership 

pédagogique 

ES : partage d'album et d' activités 

E6+E7 : partage du matériel raconte-
E6 : Uniformisé. Certaines classes 

moi les sons 
voyaient toutes les lettres, tous les 

E7 : Planification commune des sons des lettres et d'autres rien du 

devoirs et leçons tout. Donc, déjà en début d'année, 

les enfants avaient de très très 

grands écarts dépendamment de la 

classe d'où ils provenaient. Donc là, 

ça nous aide. Ils arrivent à peu près 

tous au même niveau ou bien ils ont 

déjà entendu les notions. 

E 1 : 1 ' imp li cati on de la direction est E6 : C'est E 1. 

notable 
E7: C'est plus partagé [en F e]. 

ES: Toute l 'équipe-école est 

impliquée dans la transition 
Directrice : En partant avec E 1 et 

avec l 'orthopédagogue, on a décidé, 

E6: Les enseignantes de 1re année ont j 'ai un peu décidé, de ce qu 'on 

initié l 'harmonisation de la transition mettait en place, du matériel qu'on 

avec 1 'aide de la directrice achetait. .. Donc tous les genres de 

programmes qu'on veut aller 

découvrir au niveau de la maternelle 
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ES : les enseignantes et 1 E6 : La directrice avait décidé de 

1' orthopédagogue sont très impliquées 1 chapeauter ça et de prendre la 

dans cette transition décision d'elle ce qu'elle voulait 

pour les maternelles et les premières 

années. 

Rôle de 1 El : elle travaille la conscience 1 Orthopédagogue : Non, en classe, 

l'orthopédagog 1 phonologique, la motricité en classe c' est de l'observation en classe 

ue pour le RAI et en dénombrement 1 [pour identifier les élèves à risque 

flottant en avril et en mai en maternelle]. 

ES : sort les élèves de la classe pour 1 Directrice: J'ai une 

intervenir et propose des formations orthopédagogue la moitié du temps 

en première année et la moitié du 

E7: l 'orthopédagogue ne vient pas en 1 temps en maternelle. Donc, le 100% 

classe en 1re. On essaie le RAI cette 

année. Elle assure un bon soutien. 
est donné pour les deux niveaux. 

Directrice :Moi, ça toujours été ma 

vision de toute façon que, même en 

maternelle, c 'est au début de 

l'année qu ' on commence [à 

intervenir] . 

Orthopédagogue : [En maternelle] 

j'interviens dans la classe jusqu'au 

mois de mars d 'habitude et sinon 

après je les prends en sous-groupes 



Communicatio 

ns entre 

enseignants 
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Orthopédagogue : Ouais, ben moi 

je sais qui s'en va dans quelle classe 

et puis là je fais un smvt avec 

l'enseignante et je dis : «bon ben 

okay moi j'ai suivi tel élève. Je 

pense qu'il en aurait de besoin ou je 

pense qu'il pourrait être à surveiller. 

On va voir la première étape». 

El : Rencontre formelle avec la 1 El : Pis nous [les enseignantes de 

directrice 1 maternelle], on s'assoit et on 

commuruque avec les profs de 
El+ E3 : rencontres informelles avec 1 

première. [Pour savoir] Quel élève 
les enseignants 

ES : li y a beaucoup de 

communication entre les enseignantes 

était dans ta classe. 

ES : Ouais c'est ça, on fait déjà un 

portrait de classe sur papier et 

E6 : une rencontre formelle avec les 1 ensuite on se dirige à 1' enseignante 

enseignantes de maternelle a permis pour voir [et discuter des élèves]. 

de mettre au point les pratiques de la . , 

1 

E7 : Om, en debut d'année on va 
maternelle et comment élaborer une 

voir chaque prof, pis il nous parle 
continuité en 1re année. 

spécifiquement avec notre liste de 

E7 : rencontre formelle une fois par 1 classe des élèves qu' il a eus. 

semame avec les enseignants de Fe 1 El : Ça dépend d'où ils sont les 

année et quelques rencontres 

informelles 
élèves. Comme cette année, elle en 

a un. Et là, je fais : «ah ben oui tu 

sais .... [lui il est comme ça] » On 



Vision 

éducative 

commune 
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commumque beaucoup la 

ES : TI y a beaucoup de travail 1 maternelle et le premier cycle. 

d'équipe 

ES : Ouais, mais on ne parle pas de 

nos élèves. On parle de nos 

approches. Ce que je veux dire c'est 

que, moi quand je rencontre une 

enseignante de maternelle, c'est 

pour parler d'un élève en 

particulier. Tandis que nous quand 

on se rencontre en première, c'est 

pour parler de la gestion 

pédagogique, de la planif. Du genre 

« ben moi j'ai fait ça, ne vous faites 

pas pogner, ne faites pas ça ». 

Cet aspect n'était pas abordé dans les Directrice: Pis, oui, on a demandé 

questionnaires individuels. plus que ce que le programme 

demandait. 

Directrice : C'est aussi du fait que 

le milieu est allophone. On insiste 

beaucoup plus sur le vocabulaire 

beaucoup plus de phono pour les 

préparer. 

ES : lls connaissent à peu près tous 

le nom des lettres et le son des 

lettres, est-ce que ça aide, c'est sûr. 
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Je ne voudrais plus me retrouver 

sans ça. 

E7 : Oui, et en première deuxième 

auss1. On s'est entendu sur la 

matière qu'on voit à chaque année. 

Directrice : Sauf que nos attentes 

sont claires. On leur dit on achète tel 

matériel, telle chose. 

E6: Moi, j'ajouterais que je trouve 

que les enseignants qui travaillent 

ICI sont très ngoureux. C'est 

souvent des gens qui travaillent 

beaucoup, qui veulent beaucoup, 

qui s'investissent. 

E3+ES+ E7+E8: Langue maternelle 1 Directrice : Surtout dans notre 

différente que le Français. 

E3: L'appropriation des 

correspondances entre les lettres et les 

sons est complexe 

E4 : orientation de 1 ' écrit et les lettres 

attachées 

ES : compréhension du Français 

E6 : comportements en classe 

milieu [allophone et défavorisé], 

sinon s'ils ne sont pas prêts en 

première année c'est pire. 

ES: D 'avoir du temps pour se 

rencontrer. 

E7: Et l'équipe a changé beaucoup 

beaucoup dans les dernières années. 

El : Ça fait trois ans que ça change 

en maternelle sans arrêt non-stop. 

E7 : différencier les sons (langue 1 Tout le monde est enceinte. 

maternelle et langue seconde) 
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E7 : les élèves sont moins stimulés à El : il y a eu tellement de roulement 

la maison et le suivi avec les parents du personnelle il y a trois ans. Donc 

est difficile à un moment donné ça devient 

E7 : Les élèves ont moins d'intérêt 

pour 1' écriture 

ES : peu de soutien à la maison 

difficile de rester sur une même 

structure. 

Directrice : Ça se fait pas à la 

maison. L'éveil à la conscience de 

l'écrit ça ne se fera pas à la maison. 

Directrice : Tu sais, les parents ne 

sont pas capables de faire les 

devoirs et les leçons. 


