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Ô  capitaine, mon capitaine! Cette 
année encore le voyage s’annonce péril-
leux et lumineux, vous êtes seul parmi 
la foule, riche de votre passé, ancré dans 
le présent pour construire l’avenir. Vous 
nous trouvez bien petits, nous les mous-
saillons, pour affronter pareille épreuve, 
mille périls, multiples défis et désirs 
d’apprendre, de vivre.

Ô capitaine, mon capitaine! Vous êtes 
maitre à bord, et combien comptent 
sur vous : un peuple entier, une nation 
à bâtir, des hommes et des femmes, 
pères, mères, frères, sœurs. Et moi, 
votre jeune mousse.

Ô capitaine, mon capitaine! Quelle sera 
notre voie, quelle sera notre voix, quelle 
sera ainsi notre poésie pour ce périple 
que nous entamons à vos côtés?

Ô capitaine, mon capitaine! L’émerveil-
lement, le chagrin, l’amour, chez vous, 
atteignent les degrés les plus hauts. Res-
tez vous-même, restez vrai! Et que vos 
éclats rejaillissent sur nous!

Ô capitaine, mon capitaine! Vous n’êtes 
pas encore trop vieux pour tout com-

prendre, pour tout essayer, pour aimer 
presque tout. Appliquez-vous à garder le 
bonheur en vous!

Ô capitaine, mon capitaine! Nous n’exis-
tons dans le présent que dans la mesure 
où nous mettons notre foi dans le futur. 
N’ayez pas peur de vieillir, mais souve-
nez-nous... La jeunesse laisse presque 
toujours, derrière elle, une étincelle.

Ô capitaine, mon capitaine! Vous le 
répétez si souvent : « Efforcez-vous 
d’être simples, de devenir utiles, de res-
ter libres. » Vos moussaillons vous en 
seront reconnaissants. Et moi aussi. 
Pour la vie.
 
 
 

Note
Ce mot est inspiré du rôle d'enseignant joué par 
l’acteur Robin Williams dans La société des poètes 
disparus, d’une citation de Paul Auster tirée de Lévia-
than, d’une phrase de Gabrielle Roy puisée dans Ces 
enfants de ma vie et d’un très court extrait d’un texte 
d’Alexandre Dumas fils : « Efforce-toi d’être simple, 
de devenir utile, de rester libre. »

Ô capitaine, 
mon capitaine!
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audrey cantin	 Présidente de l’AQEP 
	E nseignante ressource
	 École Saint-Joseph (1985) inc.
	 Montréal 
	 presidence@aqep.org

présentation		M  ot de la Présidente

Aux nouveaux enseignants, je leur sou-
haite de trouver des alliés qui les accompa-
gneront à leur début dans cette profession 
complexe mais au potentiel énorme 
lorsqu’il y a collaboration des pairs. 

Ma formation… ma responsabilité!
Encore une fois, malgré le fait que nous 
n’ayons pas tous le contrôle sur les choix 
de formation offerts dans notre milieu 
de travail, je vous encourage à dévelop-
per des idées innovatrices favorisant la 
formation continue adaptée selon les 
besoins de chaque membre de l’équipe-
école. Si « votre tour » n’est pas venu, 
je vous rappelle que des offres de for-
mations à peu de frais sont partagées 
sur notre page Facebook, et ce, tout au 
long de l’année, par nos différents par-
tenaires. N’oubliez pas non plus la per-
tinence des articles de la revue Vivre le 
primaire; chaque édition présente un 
dossier spécial et les anciens numéros 
sont accessibles sur le site de l’AQEP 
pour les membres. 

Mes choix… deux mots qui ont du sens!
Je viens d’évoquer bien brièvement 
quelques-uns de mes choix. Et vous, 
quels seront les vôtres cette année? 

Journées de formation et congrès 
de l’AQEP 2014
En grande nouveauté cette année au 

Au moment d’écrire ces lignes, les 
enseignants se préparent pour la ren-
trée alors que moi, je la vivrai avec mon 
premier bébé, à la maison. Je ne peux 
cacher que ça fait drôle de voir passer les 
publicités d’articles scolaires et les com-
mentaires effervescents sur les réseaux 
sociaux à propos de projets pédago-
giques en demeurant observatrice... 

Depuis toujours, j’adore l’effervescence 
liée à ce moment de l’année : l’odeur 
d’une nouvelle boite de crayons, la tex-
ture des pages dans les cahiers vierges, 
l’énergie particulière après l’été, la 
rencontre de nouveaux élèves et collè-
gues, sans oublier la panoplie d’idées 
qui fourmillent dans ma tête pour les  
10 prochains mois. 

La rentrée c’est aussi, pour moi, la 
période de l’année où je prévois des 
moments de formation continue. J’en ai 
besoin pour me remettre en question, 
par exemple dans mes pratiques de dif-
férenciation, et pour enrichir ma vision 
de l’éducation en général.

Ce qui m’amène à vous présenter la thé-
matique du prochain congrès annuel de 
l’AQEP : Ma profession, ma formation, 
mes choix! 

Ma profession… un terme évocateur 
et inspirant!
Malgré certaines contraintes liées à l’or-
ganisation scolaire et à l’aménagement 
de la tâche de chaque école, j’espère 
que vous vivrez votre profession plei-
nement, et ce, tout au long de l’année. 
Soyez l’acteur principal responsable de 
vos actions!

congrès de l’AQEP se tiendra une 
journée de formation entièrement 
consacrée aux mathématiques. Des 
ateliers et un petit salon d’exposants 
pensés par et pour des enseignants 
seront présentés en cette journée du 
10 décembre.  

Par ailleurs, la journée de forma-
tion en littérature jeunesse, proposée 
depuis deux ans, sera offerte à un autre 
moment de l’année. Nous en sommes à 
l’étape de sa planification. Gardez l’œil 
ouvert pour plus de détails.

En ce qui a trait au congrès annuel 
de l’AQEP, il se tiendra les 11 et  
12 décembre au Centre des congrès de 
Québec. Il y aura plus d’une centaine 
d’ateliers, une conférence d’ouverture 
de Josée Boudreault, un diner litté-
raire FouLire et AQEP, un cocktail, des 
conférences de Pierre Chastenay, Pierre 
Lavoie, Pierrich Plusquellec et environ 
150 exposants. Je vous y attends en 
grand nombre et, d’ici là, je vous sou-
haite une rentrée scolaire à la hauteur 
de votre passion.

Des questions ou des commentaires? 
Écrivez-moi : presidence@aqep.org.

Ma profession, ma formation, 
mes choix!



POUR QUE L’ORTHOGRAPHE 
SOIT UNE PARTIE DE PLAISIR !

Pour plus d’information ou pour commander, visitez cheneliere.ca/didactique.

• Des jeux de lecture et d’épellation 
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Myriam Villeneuve-Lapointe	 Chargée de cours
	 Université du Québec en Outaouais
	G atineau
	 villeneuvelapointe.myriam@gmail.com 

Au Québec, les élèves du 1er cycle du 
primaire doivent mémoriser l’ortho-
graphe lexicale de 500 mots (ministère de 
l’Éducation, du Loisir et du Sport [MELS], 
2009). De plus, plusieurs difficultés 
orthographiques sont présentes dans les 
mots à apprendre : la lettre m devant p ou 
b, la lettre muette finale e, une consonne 

double, un h muet, une lettre muette 
finale, les accents aigu, grave et circon-
flexe, la cédille, les lettres c et h ainsi que 
les phonèmes [f], [k], [o], [œ], [ã], [ ], [  ] , 
[u] et [w]. Toutes ces difficultés orthogra-
phiques sont présentes car la langue fran-
çaise ne s’orthographie pas uniquement 
grâce aux correspondances entre les  
graphèmes et phonèmes puisqu’il y a 
polyvalence graphique. Le phonème 
[o] peut, par exemple, s’écrire avec les 
graphèmes o, au, eau, ot, aud. De plus, 
certaines lettres permettent de faire des 
relations entre les mots. La lettre muette 
d dans le mot grand est d’ailleurs pré-
sente parce que ce terme fait partie de 
la même famille morphologique que les 
mots grandeur et grandir. Les mots homo-
phones s’écrivent également de manière 
distincte afin qu’à la lecture il soit possible 
de déterminer la réalité dont il est ques-
tion. Enfin, certaines lettres historiques 
témoignent de l’ancienne graphie du mot 
(Cogis, 2005; Estinne, 2002).

Les élèves suivent trois phases d’ap-
prentissage de l’orthographe lexicale. 
D’abord, la phase prélinguistique corres-

		l  angues

pond à l’utilisation de logos et de lettres 
pour communiquer par écrit. Puis, lors 
de la phase phonologique, les appre-
nants utilisent les relations entre les 
graphèmes et les phonèmes pour ortho-
graphier divers mots. Enfin, la phase 
morphographique nécessite de la part 
des élèves une recherche de régularité 
de la langue (Bousquet, Cogis, Ducard, 
Massonnet et Jaffré, 1999; Fayol et  
Jaffré, 1999).

Pour retenir l’orthographe lexicale, les 
élèves du 1er cycle du primaire doivent 
utiliser des stratégies de mémorisation. 
Plusieurs d’entre elles sont proposées 
dans la littérature (Brissaud, Cogis,  
Jaffré, Pellat et Fayol, 2011; Catach, 
1978; David, 2003; Fayol et Jaffré, 1999;  
Jaffré, 2003; MELS, 2009; Murray et 
Steinen, 2011). En voici quelques-unes :
Ω Associer un mot à un terme connu :  

il est possible, par exemple, d’asso-
cier les mots cœur et sœur afin de les 
mémoriser;

Ω Associer un graphème à un phonème :  
les apprenants associent un gra-
phème, par exemple au pour le  
phonème [o];

Ω Associer un mot à sa famille mor-
phologique : un élève peut associer le 
mot petit au mot petite pour mémori-
ser la lettre t muette;

Ω Comparer l’écriture d’un mot à sa 
forme orale : il est possible de déter-
miner que le mot arbre s’écrit diffé-
remment de sa prononciation [arb];

Ω Copier un mot et vérifier s’il est cor-
rectement reproduit : un élève peut 
écrire le mot patte et vérifier s’il est 
copié identiquement;

Ω Décomposer un mot en phonèmes :  
il s’agit de décomposer le mot, par 
exemple décomposer le mot numéro 
en sons [n], [y], [m], [e], [r], [o];   

Plusieurs difficultés 
orthographiques sont présentes 

dans les mots à apprendre.

̃ ̃ ̃

Comment mémoriser tous  
ces mots au 1er cycle?
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Nos résultats démontrent qu’il est important de favoriser dès le com-
mencement du 1er cycle l’utilisation de stratégies de mémorisation 

liées aux phases phonologique et alphabétique de l’apprentissage. 

Ω Décomposer un mot en syllabes : il 
est question de décomposer un mot, 
par exemple jeudi avec les syllabes  
jeu et di;

Ω Établir des liens entre le monde et les 
graphèmes produits : un apprenant 
peut déterminer que le phonème 
[o] dans le mot bateau s’écrit avec 
la même graphie que celui dans le  
mot gâteau;

Ω Inventer un moyen mnémotech-
nique : il est possible d’associer, par 
exemple, l’accent circonflexe du mot 
château à une tour;

Ω Repérer les détails orthographiques 
d’un mot : un élève peut, par exemple, 
remarquer qu’il y a un m devant la 
lettre b dans le mot chambre. 

Notre collecte de données nous a per-
mis de déterminer les stratégies utili-
sées par des élèves de fin du 1er cycle du 
primaire. Nous avons demandé à nos 
12 élèves participants issus de quatre 
classes différentes de 2e année du pri-
maire venant de deux commissions 
scolaires distinctes d’écrire 19 mots, 
en précisant les stratégies de mémo-
risation utilisées lors d’une séance de 
verbalisation à haute voix. Nous avons 
sélectionné trois élèves forts en ortho-
graphe lexicale, trois moyens et trois 
faibles afin de dresser un portrait repré-
sentatif des stratégies de mémorisation 
acquises par l’ensemble des élèves à la 
fin du 1er cycle du primaire. 

Toutes les stratégies de mémorisation 
recensées ont été utilisées par nos partici-
pants et deux nouvelles ont émergé : l’uti-
lisation du hasard et la mémorisation due 
à la fréquence du mot. Les stratégies de 
mémorisation les plus utilisées sont : asso-
cier un graphème à un phonème (20 %),  
décomposer un mot en phonèmes (17 %), 
décomposer un mot en syllabes (13 %) et 
repérer les détails orthographiques d’un 

mot (13 %). Les élèves semblent ainsi plus 
utiliser les relations entre les graphèmes 
et les phonèmes pour orthographier les 
mots. Ces stratégies sont associées à la 
phase phonologique de l’apprentissage. 
La stratégie de repérer les détails ortho-

graphiques d’un mot est liée à la phase 
morphographique de l’apprentissage 
puisque les élèves utilisent les régularités 
de la langue (Bousquet et collab., 1999; 
Fayol et Jaffré, 1999).  

Nous avons également comparé les stra-
tégies utilisées par les élèves considé-
rés forts, ceux dans la moyenne et ceux 
faibles. Les élèves forts utilisent plus fré-
quemment que ceux des autres regrou-
pements les stratégies repérer les détails 
orthographiques d’un mot et associer un 
mot à un mot connu qui sont associées à 
la phase morphographique de l’apprentis-
sage (Bousquet et collab., 1999; Fayol et 
Jaffré, 1999). Ils semblent donc avoir une 
meilleure compréhension de la langue 
française que les élèves dans la moyenne 
et faibles. Ces derniers utilisent, pour leur 
part, principalement des stratégies liées à 
la phase phonologique de l’apprentissage 
(Bousquet et collab., 1999; Fayol et Jaffré, 
1999). Ceux dans la moyenne utilisent 
plus les stratégies décomposer les mots 
en phonèmes ou en syllabes ainsi qu’asso-
cier un graphème à un phonème. Quant 
aux élèves faibles, ils préconisent davan-
tage les stratégies associer un graphème à 
un phonème et mémoriser les mots qu’ils 
voient fréquemment.

Certains élèves ont toutefois utilisé des 
stratégies de mémorisation erronées. 
Dix ont utilisé des stratégies erronées 
associées à la phase morphographique 
de l’apprentissage (Bousquet et collab., 

1999; Fayol et Jaffré, 1999). Les partici-
pants semblent donc avoir de la difficulté 
à utiliser adéquatement les stratégies 
nécessitant une compréhension des régu-
larités de la langue. Un seul élève a utilisé 
de manière erronée une stratégie liée à la 

phase phonologique de l’apprentissage 
(Bousquet et collab., 1999; Fayol et Jaffré, 
1999). Il a associé un graphème erroné à 
un phonème. Il est possible de conclure 
que les élèves du 1er cycle n’ont  pas acquis 
toutes ces difficultés orthographiques.

Finalement, nos résultats démontrent 
qu’il est important de favoriser dès le 
commencement du 1er cycle l’utilisation 
de stratégies de mémorisation liées aux 
phases phonologique et alphabétique 
de l’apprentissage. Celles associées aux 
phases morphographique et orthogra-
phique doivent être enseignées avec l’aide 
de l’enseignant puisque ce ne sont pas 
tous les élèves qui ont une assez bonne 
compréhension de la langue pour les uti-
liser de manière autonome.
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À l’hiver 2014, le Concours national de 
lecture a eu lieu pour une septième année 
consécutive, et ce, dans 100 écoles pri-
maires des quatre coins du Québec. Pour 
participer à la compétition, les élèves de 
1re et de 2e année doivent lire et épeler 
correctement des mots en jouant au jeu 
éducatif Récréation en classe. Des rondes 
éliminatoires déterminent les finalistes 
et les gagnants de chaque classe. Le 
concours s’adresse tant aux écoles franco-
phones qu’à celles d’immersion française.

Enseignante en 2e année dans une école 
d’immersion française située à Mon-
tréal, arrondissement de Saint-Laurent, 
Mme Guylaine Paquette participe depuis 
quelques années au Concours national 
de lecture. Elle nous a gentiment ouvert 
les portes de sa classe en fin d’année 

sentons d’abord l’exploitation de l’outil 
pédagogique avec son groupe-classe.

Afin que tous les élèves voient la planche 
de jeu, l’enseignante l’accroche à la verti-
cale au tableau à l’aide de pinces. Dans la 
classe, les bureaux sont disposés de façon 
à former quatre équipes de cinq élèves. 
Elle distribue à chacune des équipes une 
forme (carré bleu, cercle rouge, rectangle 
jaune et triangle jaune) et conserve un 
exemplaire plus petit de ces mêmes 
formes dans le but de les utiliser comme 
jetons pour la planche de jeu.

Rappelons les consignes du jeu. À tour de 
rôle, les élèves doivent piger un mot, le 
lire et épeler les lettres. Si le mot est bien 
épelé, ils peuvent avancer leur pion selon 
le nombre de lettres dans le mot (ex. : 
épeler le mot maison permet d’avancer de 
six cases). Durant le parcours, les joueurs 
peuvent tomber sur des « cases devoirs »,  
qui leur permettent de répondre à une 
question pour avancer davantage leur 
pion, ou sur des « cases avec consé-
quences », qui demandent aux élèves de 
reculer leur pion de quelques cases. 

La partie peut commencer! L’ensei-
gnante invite un élève par équipe à se 
lever avec la forme dans ses mains. 
Les élèves debout sont les premiers de 
chaque équipe à jouer. Chacun leur tour, 
ils devront lire et épeler correctement le 

		l  angues

scolaire afin que l’on puisse jeter un 
coup d’œil sur sa façon d’exploiter le jeu 
Récréation avec ses élèves. Bienvenue à  
l’école Gardenview! 

Dans la classe de madame Guylaine, le 
jeu Récréation est exploité en grand et 
en petits groupes. Pour optimiser les 
apprentissages des élèves durant la par-
tie, elle a mis en place une organisation 
qui facilite la gestion de la classe. Pré-

Le Concours national de lecture
Illustration de l’exploitation du 
jeu dans une classe d’immersion 
française                 
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mot pigé par l’enseignante ou répondre 
adéquatement à une « carte devoir ». 
Lorsqu’ils ont répondu, ils peuvent s’as-
soir et donner la chance à un autre élève 
de jouer. L’élève qui ne peut lire ou épeler 
le mot ou qui n’est pas capable de nom-
mer trois mots contenant un son précis 
(ex. : la « carte devoir » exige de nommer 
trois mots contenant le son euille) a le 
droit de demander l’aide d’un membre de 
son équipe. Il doit formuler sa requête :  
« J’ai besoin d’aide! » pour obtenir 
le soutien souhaité. Tel un secret, les 
autres membres chuchotent la réponse à 
l’oreille. Un vrai travail d’équipe!

Durant la partie, l’enseignante saisit 
certaines occasions pour faire de l’ensei-
gnement opportuniste. Par exemple, un 
élève pige une « carte devoir » lui deman-
dant de nommer les voyelles où la lettre 

c doit prendre une cédille. L’enseignante 
en profite pour travailler la langue avec 
les élèves en écrivant au tableau leurs 
réponses et en cherchant avec eux des 
mots contenant le ç.

Tout au long du jeu, il est possible d’obte-
nir une des trois cases amenant à l’étoile 
qui permet aux élèves d’avancer ou de 
reculer dans le parcours. Pour réussir, 
l’élève doit lire et épeler jusqu’à cinq 
mots correctement. Il fera avancer son 
pion selon le nombre de mots lus et épe-
lés correctement. 

Pour ajouter l’écrit dans le cadre du 
jeu, l’enseignante invite l’élève à venir 
écrire les mots au tableau. Lorsque les 
tentatives d’écriture sont terminées, 
l’enseignante demande à un élève de la 

même équipe de corriger les mots. Si le 
mot est écrit correctement, l’élève met 
un crochet, mais si le mot comporte des 
erreurs, il met un x. L’équipe peut corri-
ger l’écriture du mot pour obtenir le point 
ou offrir la chance à une autre équipe de 
venir écrire le mot pour gagner un point.

Lorsque la partie tire à sa fin, les équipes 
ont hâte de voir qui gagnera la partie. 
Lors de notre visite, l’équipe gagnante 
semblait bien heureuse! 
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On veut
jouer !

concoursnationaldelecture.org

PARTICIPEZ AU 8E 

Apprendre 
en s’amusant

Ouvert aux classes de 1re et de 2e année.
Prix offerts aux élèves, enseignants et directions.

INSCRIVEZ-VOUS RAPIDEMENT !

Rabais de 50% sur les frais d’inscription pour les écoles qui participeront au Congrès de l’AQEP.
* Certaines conditions s’appliquent. 

s’amusant
LA RONDE 

à tous les

participants *

ENTRÉE

GRATUITE À

SOUS LA PRÉSIDENCE D’HONNEUR DE M. JACQUES DEMERS

SOYEZ PARMI LES 100 ÉCOLES PARTICIPANTES 
À TRAVERS LE CANADA. 

Pour l’exploitation du jeu en petits 
groupes, l’enseignante l’utilise durant 
sa période d’ateliers. Comme les élèves 
ont bénéficié d’une modélisation du jeu 
lors de son utilisation en grand groupe, 
ils sont capables de jouer de façon auto-
nome. Ensemble, ils décident qui com-
mencera la partie, se questionnent à tour 
de rôle pour connaitre le ou les mots à 
lire et à épeler et corrigent les tentatives 
d’écriture lorsque leur jeton arrive sur une  
« case étoile ». 

Un beau merci à l’enseignante Guylaine 
Paquette et à ses élèves pour l’accueil 
chaleureux.

Le Concours national de lecture
Le Concours national de lecture est un 
organisme sans but lucratif. Son objec-
tif est de soutenir une intervention 
pédagogique visant à développer les 
compétences et l’intérêt pour la lecture 
et le français chez les jeunes élèves du 
primaire. Nous remercions l’AQEP ainsi 
que les nombreux autres partenaires du 

monde de l’éducation, de la société civile 
et du milieu des affaires sans qui la tenue 
de cet évènement ne pourrait être rendue 
possible. Dans chaque école, des prix 
sont remis aux élèves, aux enseignants et 
même à la direction. Nous vous invitons 
à participer à la 8e édition du Concours 
national de lecture (du 23 mars au  
24 avril 2015). Les places sont limitées  
aux 100 premières écoles inscrites. 

Pour la première fois, des écoles hors 
Québec y participeront aussi. Alors, 

Nous vous invitons à participer à  
la 8e édition du Concours national de 
lecture (du 23 mars au 24 avril 2015). 

faites vite, car la période d’inscription est 
commencée! Réservez vos places en pro-
cédant à l’inscription en ligne sur le site 
Web : www.concoursnationaldelecture.
org (un rabais de 50 % sur les frais d’ins-
cription au Concours national de lecture 
pourrait s’appliquer1). 

Note
1.	 Le rabais de 50 % s’adresse aux écoles dont un 

membre du personnel participe au congrès de 
l’AQEP en décembre 2014.
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La morphologie des mots, c’est 
leur construction : d’abord le radical, 
accompagné ou non de préfixes ou 
de suffixes. Francine Corbeil, ortho-
pédagogue et auteure du jeu Morpho-
saura, appelle les radicaux des « chefs 
de famille », et les affixes (préfixes et 
suffixes) des « métiers ». Par exemple, 
les mots repos et poseur proviennent 
tous les deux de la famille pose. L’un 
a comme métier re- et l’autre -eur. Un 
« mot morpho » peut n’avoir aucun 
métier ou en avoir plusieurs, mais il a 
toujours une famille, et c’est avec elle 
que tout commence!

Approche morphologique
Aborder les mots par l’approche mor-
phologique permet de comprendre 
leur sens, et de faire des liens entre les 
mots provenant d’une même famille 
ou occupant le même « métier ». Par 
exemple, les mots de la famille verse 
parlent d’une direction, d’un sens. Le 
métier di- (ou dé-) a comme tâche de 
s’opposer, d’annuler ce que dit le radi-
cal. Voilà pourquoi divers, qu’on peut 
traduire par « pas seulement une voie »,  

signifie « varié ». Puisque le métier 
-eur représente quelque chose ou 
quelqu’un qui fait l’opération suggérée 
par le radical, un verseur est donc une 
personne ou un objet qui verse. 

Stratégie en lecture
Cette façon d’analyser les mots per-
met aux élèves de donner un sens aux 
termes inconnus qu’ils rencontrent 
lorsqu’ils lisent. Voilà donc une judi-

cieuse stratégie de dépannage en 
lecture! Redire, c’est dire à nouveau; por-
table, c’est quelque chose qui se porte. 
Si un élève demande ce que signifie le 
mot rareté, on peut lui faire remarquer 
le radical rare, mais on peut aussi lui 
dire que la saleté, c’est sale, la beauté, 
c’est beau, la méchanceté, c’est méchant, 
etc., et le laisser déduire que la rareté, 
c’est rare.

L’orthopédagogue Francine Corbeil 
propose parfois à ses élèves des mots 
ou des définitions qui n’existent pas, 

pour tester s’ils 
ont développé 

l’habitude de « penser morpho » devant 
des mots inconnus. Par exemple, 
qu’est-ce qu’une « pruffeuse »? Une 
machine ou une dame qui « pruffe »! 
Pourquoi dit-on que quelque chose 
est « virmable »? Parce qu’on peut le 
« virmer »! Qu’est-ce qu’on fait si on 
change d’idée après avoir « blouté »? 
On « débloute »! Et si on change encore 
d’idée? On « rebloute »!

Stratégie en écriture
L’approche morphologique permet aussi  
de contourner, du côté de l’écriture, 
certains obstacles orthographiques qui 
semblent être des pièges. Voici des 
connaissances qui aideront les élèves à 
faire des liens orthographiques :

La famille d’un mot permet souvent 
de choisir la bonne façon de l’ortho-
graphier. Exemple : il faut bien tenir le 
tissu de la tente pour qu’il soit tendu.

La vaste majorité des consonnes 
finales muettes s’explique par la 
famille du mot. Par exemple, le s à la 
fin de revers vient de verse, le t à la fin de 
transport vient de porte, le d à la fin de 
record vient de corde.

Parfois, un mot de la même famille 
peut aussi fournir un indice précieux 
pour une orthographe particulière : 
le a de manuel qu’on retrouve dans le 
mot main, le g et le t de digital qu’on 
retrouve dans le mot doigt, le e de table 
et de tablette qu’on retrouve dans le mot 
tableau. « Pourquoi garde-t-on cette 
lettre même si on ne l’entend pas? » 
demande régulièrement Francine à ses 

		l  angues

J’ai découvert un tout nouveau jeu appelé Morphosaura, qui m’a amenée à me pencher sur 
l’approche morphologique, une façon riche d’aborder avec les élèves les mots à lire ou à écrire.

Voilà donc une judicieuse stratégie très utile en lecture!

Dinosaures et approche 
morphologique = Morphosaura
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élèves. « Parce qu’elle fait partie de la 
famille, et qu’on ne laisse pas tomber 
quelqu’un de la famille juste parce 
qu’on ne l’entend pas! » expliquent-ils 
de mieux en mieux.

Pour les élèves, l’expression « Pense 
morpho! » crée un déclic qui leur fait 
comprendre l’orthographe d’une façon 
à la fois plus simple et plus logique.

Culture générale
En plus de contribuer à une meilleure 
maitrise des processus propres à la 
lecture et à l’écriture, l’approche mor-
phologique ouvre la porte à la culture 
générale, et parfois même à des discus-
sions très intéressantes! Par exemple, 
dans le jeu Morphosaura, axé sur l’ap-
proche morphologique, se trouvent les 
mots dictateur et dictatrice. Ces mots 
sont de la famille dire/dite, dont fait 
partie le mot dicter, qui signifie « dire 
quoi faire » (et non « écrire des mots », 
comme le croient parfois les élèves). Le 
-eur et le -rice, quant à eux, indiquent 
qu’il s’agit de personnes qui font 
quelque chose : ils disent quoi faire. 
C’est le point de départ pour un petit 
détour en univers social!

C’est donc au quotidien qu’on peut (et 
qu’on devrait tous) saisir les occasions 

d’utiliser l’approche morphologique. 
Lors de la présentation des mots à 
l’étude pour la semaine, on peut pas-
ser par cette approche pour favoriser 
la mémorisation de l’orthographe de 

certains mots (voir encadré à la fin de 
cet article au sujet de la liste orthogra-
phique du MELS). Lors d’activités de 
lecture, on peut utiliser la morphologie 
des mots pour en déduire le sens, en 
faisant des liens avec des mots connus 
contenant le même radical ou les 
mêmes affixes (préfixes ou suffixes). 
Et, comme l’a démontré l’exemple des 
mots dictateur et dictatrice, les textes 
d’univers social, de sciences, d’art 
dramatique, ou d’éthique et culture 
religieuse peuvent eux aussi fournir 
l’occasion d’utiliser de façon spontanée 
l’approche morphologique.

Un jeu fort utile
Francine Corbeil a conçu le jeu Mor-
phosaura pour pouvoir exploiter au 
maximum cette approche gagnante 
avec ses élèves. D’après vous, de quoi 
est composé Morphosaura? Indice : 
pensez morpho, vous aussi… Comme 
son nom le suggère bien, ce sont des 
dinosaures qui sont en vedette dans ce 
jeu de plateau.

Le but du jeu est de déposer le plus 
d’œufs de morphosauras possible dans 
les nids en utilisant les feuilles néces-
saires pour les protéger. Sur les feuilles 
se trouvent des mots créés à partir 
de cinq radicaux et de cinq affixes1. 

Chaque joueur devra 
trouver des feuilles qui 
conviennent aux cri-
tères indiqués dans les 
nids de la planche de jeu 

pour avoir le droit d’y déposer des œufs. 
Par exemple, la feuille « réversible »  
pourrait convenir aux nids « verse »,  
« re.../ré... » ou « ...able/...ible ».

À la fin de la partie, on compte com-
bien d’œufs de chaque couleur ont été 
pondus, afin de déterminer le gagnant. 
En optant pour un mode coopératif, on 
comptera plutôt combien d’œufs ont 
été pondus au total, pour savoir com-
bien de nouveaux bébés morphosauras 
naitront au sein du troupeau!

Un ensemble Morphosaura contient une 
planche de jeu recto verso, une feuille 
d’instructions, 80 cartes de jeu, 20 cartes- 
surprises, quatre pions-personnages 
avec support et deux dés à jouer.

Le jeu décrit ici porte le nom de Morpho-
saura Classique 1, car il s’agit du premier 
d’une série de quatre trousses Morpho-
saura. Trois autres ensembles sorti-
ront au cours des mois qui viennent : 
un deuxième Morphosaura Classique 
(d’un niveau plus avancé), puis deux 
Morphosaura Conjugaison, également 
de niveaux 1 et 2. La collection couvre 
tout le primaire à partir de la 2e année. 
Elle peut également être utilisée au 
secondaire selon les besoins des élèves 
(dyslexie, dysorthographie, troubles du 
langage, besoins en francisation, etc.). 
Les trousses Morphosaura sont pro-
duites par les éditions Scolartek2.

Nouvelle orthographe
C’est avec plaisir que j’ai constaté que 
la couverture de la trousse portait la 
mention « Nouvelle orthographe ». 
Au sujet de l’enseignement de l’or-
thographe rectifiée, Francine Corbeil 
déclare depuis plus de 10 ans : « Mon 
rôle n’est pas de préparer mes élèves 
pour mon passé, mais de les préparer 
pour leur avenir! » Gageons que des 
stratégies comme l’approche morpho-
logique et des outils comme Morpho-
saura aideront chaque enseignant à 
s’approcher de ce bel objectif!

En plus de contribuer à une meilleure maitrise 
des processus propres à la lecture et à l’écriture, 
l’approche morphologique ouvre la porte  
à la culture générale, et parfois même à  
des discussions très intéressantes.

« Oui, j’emploie la nouvelle orthographe avec 
mes élèves : mon rôle n’est pas de les préparer 

pour mon passé, mais de les préparer pour leur 
avenir! » (Francine Corbeil, orthopédagogue)
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Liste orthographique du MELS 

Pour l’enseignement de l’orthographe des mots courants 

au primaire, le ministère de l’Éducation, du Loisir et du 

Sport (MELS) a publié cette année une liste orthographique 

de près de 3000 mots servant de référence. Lorsque l’un de 

ces mots est touché par la nouvelle orthographe, la liste du 

MELS donne deux orthographes : la graphie traditionnelle 

et la graphie rectifiée. L’enseignement de l’orthographe 

moderne est donc approuvé par le MELS. C’est une très 
bonne nouvelle.

Interface Web et filtres 

Afin de bien exploiter la liste orthographique du MELS, 

une interface Web avec possibilité de tris a été conçue. Par 

exemple, sous l’onglet Mots de cette interface, on peut ex-

traire à l’aide du filtre Dérivation une sous-liste de 234 mots 

dont la lettre finale est muette. Lors de l’étude de ces mots, 

on peut attirer l’attention des élèves sur les mots de même 

famille qui aident à en trouver l’orthographe. Exemples : 

aliment, comme alimentation, alimentaire; blanc, comme 

blancheur; camp, comme campagne, camping; grand, comme 

grandeur, grandir; lent, comme lenteur, lentement, ralentir; 

etc. On accède à cette interface Web gratuite (développée 

pour le MELS par l’équipe du nouveau dictionnaire élec-

tronique Usito) à l’adresse http://www.franqus.ca/MELS/

liste_orthographique/outil_de_recherche/.

Dictionnaires du primaire à jour

Le MELS approuvant ouvertement l’enseignement de la 

nouvelle orthographe, le dictionnaire pour le primaire Le 

Robert junior illustré a été mis à jour cette année; les écoles 

et les parents pourront s’en réjouir. Pour leur part, le  

Dictionnaire Larousse junior était déjà à jour depuis 2008, 

le Dictionnaire Hachette Junior depuis 2010, et le Diction-

naire CEC Jeunesse (5e édition, fait au Québec) depuis 2011. 

La nouvelle orthographe a donc fait beaucoup de chemin 

dans les écoles et dans les ouvrages de référence depuis 
quelques années.

Notes
1.	 Près d’une centaine de mots peuvent être créés en combinant, de différentes 

manières, chacun des cinq radicaux à un ou plusieurs des cinq affixes.
2.	 Détails sur www.scolartek.com/content/morphosaura-1-classique.

La liste orthographique du MELS reconnait 
la nouvelle orthographe.

Profitez des avantages des membres  
de l’AQEP en téléchargeant les  
revues Vivre le primaire depuis 2005

www.aqep.org
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		l  angues

Elles sont enfin arrivées, ces listes 
de mots proposées par le ministère 
de l’Éducation, du Loisir et du Sport 
(MELS) et attendues dans plusieurs 
écoles : 500 mots à apprendre au  
1re cycle, 1000 au 2e et 1500 au 3e. Si 
ces listes ne sont pas prescrites, elles 
demeurent de précieux outils 
pour les écoles qui souhaitent 
harmoniser leurs pratiques 
d’enseignement de l’orthographe afin 
d’amener leurs élèves à maitriser la 
graphie de 3000 mots à la fin du pri-
maire, exigence du Programme de for-
mation de l’école québécoise (PFEQ). 

Mais que faire avec ces listes qu’on 
appelle souvent « liste de vocabulaire »?  
Quelle est l’intention pédagogique der-
rière ces listes qu'on fait étudier aux 
élèves? Visent-elles le développement 
du vocabulaire ou celui de l’ortho-
graphe? Quelles activités mettre en 
place durant la semaine pour atteindre 
l’objectif poursuivi? Dans ce texte, 
nous commencerons par distinguer 
« liste de vocabulaire » et « liste d’or-
thographe », puis nous verrons trois 
façons de construire une liste de mots 
en fonction d’une intention pédago-
gique précise en proposant des pistes 
pour l’enseignement de l’orthographe. 

Liste de vocabulaire ou  
liste d’orthographe?
On appelle souvent « liste de voca-
bulaire » les mots qu’on demande 
aux élèves d’étudier chaque semaine. 
Or, les listes proposées par le MELS 
portent plutôt le nom de « listes ortho-
graphiques ». La différence entre ces 

deux appellations se situe dans l’inten-
tion pédagogique de l’enseignant : vise-
t-il le développement du vocabulaire 
(l’augmentation du nombre de mots 
compris et employés par l’élève) ou 
celui de la compétence en orthographe 
lexicale (l’augmentation du nombre de 

mots que l’élève est capable d’orthogra-
phier correctement)? Qu’on vise l’un 
ou l’autre de ces objectifs, ou les deux, 
le choix et le regroupement des mots 
par l’enseignant ainsi que le travail en 
classe sur ces mots doivent entretenir 
un lien étroit avec l’objectif visé.

Lorsqu'on fait étudier une liste de 
mots issus du thème abordé en classe, 
on cible sans doute à la fois le déve-
loppement du vocabulaire des élèves, 
puisqu’on les expose à des mots en lien 
avec des lectures récentes, et le déve-

loppement de leurs compétences en 
orthographe, puisqu'on vérifie géné-
ralement le vendredi si l’élève mai-
trise l’orthographe de ces mots dans 
une dictée. Cela étant dit, si peu ou 
pas d’activités sur le vocabulaire sont 
menées en classe à partir de ces listes 

(travail sur la polysémie, la synonymie, 
les familles de mots, la dérivation, 
etc.), et qu’on ne vérifie que si l’élève 
est capable d’orthographier ces mots 
correctement à la fin de la semaine, il 
serait préférable de les appeler « listes 
orthographiques », car l’objectif prin-
cipal est que l’élève connaisse l’ortho-
graphe des mots qui y figurent. 

Des principes pour élaborer nos listes 
de mots et les travailler en classe
Dans un article récent, Tremblay, 
Lefrançois et Lombard (2013)1 men-
tionnent que, lorsqu’on élabore une 

Le choix et le regroupement des mots par l’enseignant ainsi que le travail 
en classe sur ces mots doivent entretenir un lien étroit avec l’objectif visé.

Listes de mots hebdomadaires : 
quelle intention pédagogique? 
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liste de mots à étudier, on peut les 
regrouper selon trois types de critères :  
sémantiques, orthographiques ou 
grammaticaux. Ces auteurs précisent 
aussi que la classe du mot et le genre 
des noms2 devraient être indiqués et que 
les mots pourraient être accompagnés 
d’un exemple (rédigé éventuellement 
par les élèves). Selon son intention, 
l’enseignant choisira l’un ou l’autre de 
ces types de classement, mènera chaque 
semaine plusieurs activités d’appren-
tissage puis proposera des situations 
d’écriture signifiantes permettant de 
réinvestir les mots appris.

Classer les mots selon  
des critères sémantiques
Regrouper les mots selon des critères 
de sens permet d’enrichir le vocabulaire 
des élèves en lien avec un thème parti-
culier travaillé durant la semaine (par 
exemple : une truie, un porc, une brebis, 
un canard, une cane, une jument)3. Pour 
que cet objectif soit atteint, des activi-
tés doivent être menées au cours de la 
semaine pour travailler les relations de 
sens entre les mots ou leur composition. 
Ainsi, l’enseignant pourrait demander 
aux élèves de :
Ω rédiger des phrases avec un même 
mot dans différents contextes pour tra-
vailler la notion de polysémie ou leur 
faire observer le phénomène dans des 
situations de lecture (monter sur la scène, 
une scène de film, une scène de crime)4;
Ω faire des regroupements de mots de 
même famille en observant leurs rap-
prochements orthographiques (camp/
camping)5;
Ω faire une réécriture d’un de leurs 
textes pour travailler la synonymie (rem-
place tous les verbes de ton texte par un 
synonyme) ou l’antonymie (remplace tous 
les adjectifs de ton texte par un antonyme)6. 
L’enseignant lira ensuite certains de ces 
textes à voix haute pour faire observer 
les effets de ces modifications;
Ω regrouper les mots selon des préfixes 
(recommencer, refaire, repartir, repasser)7 

ou des suffixes communs (un chauffeur, 
un danseur, un électeur, un inventeur)8, 
faire des hypothèses pour en dégager le 

sens, puis trouver d’autres mots ayant 
les mêmes préfixes ou suffixes.

Classer les mots selon  
des critères orthographiques
Le document des « listes orthogra-
phiques » du MELS propose des pistes 
didactiques et des activités pertinentes 
pour que les élèves acquièrent une 
réelle compétence en orthographe lexi-
cale. Pour élaborer des listes de mots 
qui favorisent l’apprentissage de l’ortho-
graphe, on peut s’inspirer du courant 
des démarches axées sur l’enseigne-
ment de régularités orthographiques 
qui prend place graduellement dans plu-
sieurs écoles9. Même si l’orthographe 
du français est opaque en raison du 
nombre élevé de graphèmes par rapport 
au nombre de 
phonèmes10, il 
est possible de 
dégager cer-
taines régularités comme le s qui fait /z/ 
entre deux voyelles, le son /k/ en début 
de mot qui s’écrit le plus souvent avec 
un c, le son /ã/ qui se transcrit tantôt par 
an, tantôt par en, le plus souvent selon la 
consonne avec lequel il est employé et la 
position qu’il occupe dans le mot11. 

Pour favoriser l’apprentissage de l’or-
thographe lexicale, il est important de 
fournir aux élèves des listes de mots 
qui leur permettront d’observer et de 
comprendre certaines régularités du 
système orthographique du français. 

Les activités menées en classe à partir 
de ces listes devraient amener les élèves 
à observer les phénomènes orthogra-
phiques qui unissent ces mots, à les 
classer, à verbaliser leurs hypothèses, 
à dégager des règles qui leur permet-
tront de faire des hypothèses plausibles 
lorsqu’ils feront face à des problèmes 
d’orthographe en situation d’écriture. 
Concrètement, durant la semaine, l’en-
seignante pourrait inviter les élèves à :
Ω  observer les mots et les classer en 
utilisant les indices qu’ils jugeront per-
tinents, car on retient mieux ce qu’on 
manipule. L’enseignant guidera ensuite 
ses élèves vers un classement selon la 
régularité à étudier;
Ω  trouver d’autres mots qui suivent 
cette régularité et d’autres qui ne la 

suivent pas dans des albums ou des 
textes lus durant la semaine. Ces mots 
pourraient être consignés sur un mur 
ou sur une plateforme numérique pour 
la classe (comme un recueil de mots par 
règles conçu avec iBooks Author);
Ω  se donner des stratégies communes 
pour retenir la régularité, les illustrer et 
les afficher dans la classe (une affiche 
avec le mot ciseaux, qui sert de mot 
de référence pour se rappeler la règle 
du s qui fait /z/ entre deux voyelles,  
par exemple).

Il est important de fournir aux élèves des listes de mots qui 
leur permettront d’observer et de comprendre certaines 
régularités du système orthographique du français. 
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Plus tard durant la semaine, il est 
important de planifier des situations 
d’écriture fréquentes et signifiantes 
qui permettront aux élèves de réin-
vestir les mots appris et favoriseront 
leur rétention. Il ne faut pas perdre 
de vue qu’un des objectifs du travail 
sur l’orthographe lexicale est de déve-
lopper des automatismes orthogra-
phiques qui diminueront la surcharge 
cognitive de l’élève lorsqu’il rédigera :  
plus les mots seront réinvestis dans 
des contextes réels d’écriture, plus on 
évitera qu’ils tombent dans l’oubli la 
semaine suivante. De plus, lorsqu’on 
évalue ces textes, il est primordial de 
souligner autant les réussites ortho-
graphiques de l’élève que ses défis à 
relever : on mettra ainsi l’accent sur ses 
progrès, ce qui aura un effet positif sur 
sa motivation. 

Classer les mots selon  
des critères grammaticaux
Selon ce qu’on travaille en grammaire, 
on pourrait élaborer une liste de mots 
à partir d’une classe grammaticale : 
lorsqu’on travaille le groupe du nom 
avec les élèves plus jeunes, on pourrait 
fournir une liste de déterminants ou 
d’adjectifs pour les aider à construire 
des groupes. Lorsqu’on travaille le 
groupe du verbe ou la conjugaison, on 
pourrait dresser une liste de verbes. 
Rien n’empêche que les mots choisis 
soient en lien avec le thème du moment :  
ils pourront être réinvestis en écriture. 

Ces mots, regroupés par classe, pour-
raient servir durant la semaine à :
Ω  travailler l’accord dans le GN, par 
exemple dans une activité où l’élève doit 
piger un nom, un déterminant et un 
adjectif, puis vérifier les accords dans 
le groupe créé en justifiant sa réponse12;
Ω  travailler la conjugaison, par 
exemple en demandant aux élèves de 
piger un verbe (à l’infinitif) et de rédiger 
deux phrases avec ce verbe en le conju-
guant au temps qui est à l’étude à ce  
moment-là;
Ω  conceptualiser les notions d’ad-
jectifs qualifiants et classifiants : les 
élèves, individuellement, rédigent une 
phrase en intégrant un adjectif de la 
liste, puis, en équipes, doivent justifier 
dans chaque phrase s’il s’agit d’un qua-
lifiant ou d’un classifiant en utilisant 
les manipulations syntaxiques.

L’importance de l’intention pédagogique
Derrière chaque liste de mots qu’on fait 
étudier aux élèves, on devrait retrouver 
une intention pédagogique : vise-t-on 
à travailler le vocabulaire ou l’ortho-
graphe? Et pourquoi pas les deux? Une 
partie de la liste de la semaine pourrait 
être consacrée à un phénomène lexical 
(des mots nouveaux issus du thème, 
des mots de la même famille à observer, 
etc.) et l’autre à la découverte, l’appren-
tissage ou la révision d’une régularité 
orthographique. On peut également 
varier le type de listes qu’on fournit à 
nos élèves selon les semaines.

En somme, l’intention derrière l’utili-
sation de listes de mots devrait amener 
la mise en place d’activités d’apprentis-
sage permettant aux élèves de dévelop-
per leurs compétences langagières de 
façon optimale au cours de la semaine. 

Notes
1.	 O. Tremblay, P. Lefrançois et V. Lombard 

(2013). Des listes de mots pour les trois cycles 

du primaire au Québec. In Garcia-Debanc, C., 

Masseron, C., et Ronveaux, C. (dir.).  

Enseigner le lexique (p. 65-83). Namur :  

Presses universitaires de Namur.

2.	 Minimalement par la présence de un ou une 

devant le nom.

3.	 Mots tirés de la liste proposée en 2e année.

4.	 Mots tirés de la liste proposée en 4e année.

5.	 Mots tirés de la liste proposée en 5e année.

6.	 Il est important de bien guider les élèves dans 

le choix des synonymes et antonymes, notam-

ment en montrant qu’en contexte, plusieurs 

des synonymes proposés dans un dictionnaire 

ne fonctionnent pas.

7.	 Mots tirés de la liste proposée en 4e année.

8.	 Mots tirés de la liste proposée en 6e année.

9.	 On peut penser, entre autres, à la démarche 

fort intéressante développée par C. Leroux et 

L. Martin (2012). Scénarios pour mieux écrire 

les mots. L’enseignement explicite des règles 

d’orthographe lexicale. Montréal : Chenelière 

Éducation.

10.	 Par exemple, le son /o/ peut se transcrire par 

eau, aux, o…

11.	 Voir à ce sujet les deux leçons proposées par 

Leroux et Martin (2012), cités à la note 9.

12.	 Inspiré de C. Brissaud, et D. Cogis (2011). 

Comment enseigner l’orthographe aujourd’hui? 

Paris : Hatier.

L’intention derrière l’utilisation  
de listes de mots devrait amener  
la mise en place d’activités  
d’apprentissage permettant  
aux élèves de développer  
leurs compétences langagières  
de façon optimale au cours  
de la semaine. 
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		CRI  FPE	

Bien que l’oral soit travaillé en classe 
du primaire, son enseignement est 
encore très limité (Lafontaine, 2013; 
Nolin, 2013). De plus, malgré les pres-
criptions ministérielles, les pratiques 
effectives d’enseignement et d’évalua-
tion de l’oral, notamment celles des 
enseignants au 3e cycle du primaire, 
sont peu connues (Plessis-Bélair et 
Cauchon, 2010; Dumais et Lafontaine, 
2011). Cependant, les enseignants sont 
conscients des limites de leurs pra-
tiques en ce sens (Lafontaine et Messier, 

2009; Lafontaine, 2013). C’est dans 
cette optique que nous menons présen-
tement une recherche-action-formation 
sur l’oral auprès de deux enseignantes 
de 3e cycle du primaire en milieu défa-
vorisé : l’une en 5e année et l’autre en 6e, 
travaillant avec 47 élèves.

Objectifs de recherche
Nos objectifs visent à :  former deux 
enseignantes à la didactique de l’oral, 
volets production et compréhension 
orales;  adapter avec elles le disposi-
tif didactique et les outils d’évaluation 
en production et en compréhension 
orales;  mettre en pratique le dispo-

Professeure titulaire, chercheuse au CRIFPE
Responsable d’ÉRLI 
Université du Québec en Outaouais
lizanne.lafontaine@uqo.ca
Professeur régulier, membre d’ÉRLI
Université du Québec à Trois-Rivières
christian.dumais@uqtr.ca 
Professeure agrégée, membre d’ÉRLI
Université du Québec en Outaouais
joanne.pharand@uqo.ca 

Lizanne Lafontaine

Christian Dumais

Joanne Pharand

sitif didactique et les outils d’évaluation 
dans leur classe;  analyser la mise en 

pratique du dispositif et des outils 
d’évaluation;   rendre compte du 
renouvèlement de leurs pratiques en 
didactique de l’oral. Notre recherche 
étant à sa première année, cet article 

fait état des quelques résultats en lien 
avec les trois premiers objectifs.

Déroulement et étapes de la recherche
Notre recherche est organisée selon le 
modèle de la recherche-action de Dolbec 
et Clément, 20041 et comporte plusieurs 
étapes. D’abord, à l’automne 2013, nous 
avons formalisé le déroulement de la 
recherche avec les deux enseignantes 
(étape 1). Ensuite, nous avons choisi avec  
elles le genre oral qui serait travaillé 
dans leur classe, soit le débat farfelu, 
et nous les avons formées à la didac-
tique de l’oral et à son évaluation. Les 
prétests, soit les premiers débats farfe-

lus réalisés sans formation préalable de 
notre part, ont été filmés dans chaque 
classe (étape 2). À l’hiver 2014, le dispo-
sitif didactique et les outils d’évaluation 
ont été adaptés sous forme de situation 
d’apprentissage et d’évaluation (SAÉ, 
étape 3). Au printemps 2014, les ensei-
gnantes ont expérimenté la SAÉ et réa-
lisé des posttests filmés, soit les débats 
farfelus réalisés avec les élèves après la 
formation et l’enseignement par ateliers 
de différents objets de l’oral (étape 4). 

Afin d’évaluer les prétests et les 
posttests, nous avons élaboré une grille 
d’évaluation des objets d’enseigne-
ment/apprentissage de l’oral issue des 
documents ministériels en vigueur. Le 
dispositif choisi est la démarche didac-
tique de Lafontaine (2011)2, soit une 
production initiale (prétest) réalisée 
sans préparation (prétests), un état des 
connaissances des élèves à la suite du 

Les pratiques effectives d’enseignement  
et d’évaluation de l’oral, notamment  
celles des enseignants au 3e cycle du  

primaire, sont peu connues.

Enseigner et évaluer l’oral  
au 3e cycle du primaire 
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ont fait cinq ateliers formatifs d’oral à 
partir des faiblesses recensées. Les objets 
d’enseignement/apprentissage retenus 
sont : l’évaluation par les pairs, la struc-
ture du débat, la reformulation, la réfu-
tation et le volume de la voix, ateliers qui 
ont mené les élèves (équipes de quatre à 
six) à réaliser leur production finale. 

Dans ces ateliers, les élèves ont utilisé 
les ordinateurs pour se filmer et se réé-
couter afin de constater leurs progrès en 
oral, le tout étant documenté dans un 
portfolio. Dans la phase d’intégration, 
les élèves se sont réécoutés, autoéva-
lués, et ils ont noté leurs défis en oral. 

L’analyse préliminaire des prétests per-
met d’affirmer que les objets choisis et 

enseignés par les ensei-
gnantes sont en adé-
quation avec ceux les 
plus problématiques 
en oral, c’est-à-dire les 

moins bien réussis par les élèves lors des 
prétests, soit les premiers débats filmés. 
Les posttests, soit les débats finaux, sont 
présentement en évaluation. Toutefois, 
nous pouvons affirmer à ce moment-ci 
de la recherche que les élèves de 6e année 
se sont améliorés dans tous les objets 
enseignés, mais que ceux de 5e année ont 
eu plus de difficulté à réaliser les débats 
finaux de manière autonome. Il semble 
qu’ils auraient eu besoin de plus temps 
en équipe pour intégrer les objets de 
l’oral et pour exercer leur débat final. 

Ce qu’il est possible de retenir de cette 
première année de recherche est que 
les enseignantes ont pris conscience de 
l’importance d’enseigner l’oral tout au 

long de l’année afin que les élèves mai-
trisent des objets de l’oral complexes 
comme la réfutation et la reformulation. 
Elles ont également vu l’effet positif de 
cet enseignement sur l’engagement et la 
motivation de leurs élèves.

Références
•	 Dolbec. A., et Clément, J. (2004). La recherche-

action. In Karsenti, T., et Savoie-Zajc, L. (dir.).  
La recherche en éducation : Étapes et approches  
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visionnage de cette production pour 
dégager leurs forces et leurs faiblesses, 
des ateliers formatifs en oral et une pro-
duction finale (posttest), le tout assorti 
d’outils d’évaluation en cours d’appren-
tissage sous forme de portfolio en oral 
(fiches synthèse, référentiel, etc.). 

Les ateliers suivent les six étapes pro-
posées par Dumais (2011) : élément 
déclencheur, état des connaissances, 
enseignement, mise en pratique, retour 
en grand groupe et retour métacognitif 3.  
La démarche didactique a été formali-
sée dans un gabarit de SAÉ (Garnier et 
Lafontaine, 2012) intégrant les phases 
de préparation, de réalisation et d’inté-
gration avec tout le matériel pédago-
gique créé4. Nous avons également 

fourni six ordinateurs portatifs par 
classe avec tout l’équipement nécessaire 
pour filmer les activités.

Enseigner et évaluer l’oral,  
c’est possible… et motivant
Les enseignantes ont élaboré, avec notre 
collaboration, une SAÉ portant sur le 
débat farfelu, le but étant de débattre de 
règlements farfelus à adopter pendant 
une journée d’école, par exemple porter 
un sombréro, et de rédiger une lettre à 
la direction d’établissement en ce sens. 
Dans la phase de préparation, elles ont 
fait écouter aux élèves leur production 
initiale et leur ont demandé de cibler 
leurs forces et leurs faiblesses. Dans la 
phase de réalisation, les enseignantes 

Les enseignantes ont pris conscience de l’importance 
d’enseigner l’oral tout au long de l’année afin que 
les élèves maitrisent des objets de l’oral complexes 

comme la réfutation et la reformulation.
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Pas facile de développer le concept 
de temps au primaire! Concept abstrait 
s’il en est un, le temps est intangible et 
complexe. Pourtant, il n’en demeure 
pas moins qu’il s’agit de l’un des deux 
concepts centraux, avec celui de l’espace, 
du programme d’univers social. Pour 
faciliter son apprentissage, les ensei-
gnants favorisent souvent, au 1er cycle, 
des activités où le temps est perçu comme 
cyclique et personnel (Lafrance, 2012; 
Poyet, 2009). L’élève développe ainsi une 

vision du temps comme étant quelque 
chose de répétitif et d’intimement lié à 
ses émotions (Poyet, 2009). 

Lorsqu’il arrive au 2e cycle, l’élève est, dès 
lors, initié aux sciences de l’univers social :  
l’histoire et la géographie. Tout à coup, il 
n’est plus question de temps cyclique ou 
personnel, mais bien de temps historique 
où l’élève doit étudier des sociétés ayant 
vécu bien avant sa naissance. Le temps 
devient alors chronologique, périodisé 
et impersonnel. C’est un changement de 
paradigme important et l’élève a souvent 
du mal à s’adapter et à se départir de sa 
compréhension initiale, ce qui cause, 
parfois, des entraves à son apprentissage 
de la discipline (Duquette, 2011). Afin 
d’éviter cette situation, ne serait-il pas 

mieux de développer la notion de temps 
historique dès le 1er cycle? Est-ce possible 
considérant le jeune âge des élèves? 

À ce problème, les écrits d’Arie Wilschut 
(2012) sont peut-être source de solution. 
L’auteur associe au temps historique six 
habiletés pouvant être développées : éta-
blir la chronologie, établir une périodi-
sation, interpréter les artéfacts, identifier 
les anachronismes, identifier les liens 
entre le présent et le passé ainsi qu’iden-

tifier les éléments 
de contingence. 

Le travail de ces habiletés dès le 1er cycle 
pourrait, selon nous, favoriser l’appren-
tissage du temps historique et faciliter 
la transition entre les deux cycles. Mais 
comment procéder? Les propos qui 
suivent tenteront de répondre à cette 
question.

Les six habiletés du temps historique 
selon Wilschut (2012)
1. Établir la chronologie 
L’élève établit la chronologie lorsqu’il 
ordonne des évènements dans le temps 
afin d’en établir l’antériorité et la posté-
riorité. Habituellement travaillée grâce 
à une ligne du temps, la chronologie 
est loin de se limiter à la mémorisation 
de dates. Pour la travailler, il suffit de 
demander aux élèves d’ordonner des 
photos d’objets, de personnes ou de pay-
sages du plus ancien au plus récent ou 
vice versa. De ce fait, un enseignant pour-
rait demander à ses élèves d’ordonner des 
images montrant les différents stades de 
la vie d’une personne (bébé, enfant, ado-
lescent, adulte, personne âgée) ou encore 
des photos représentant l’évolution d’ob-
jets du quotidien tels que le téléphone, 
l’automobile ou l’ordinateur. 
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2. Établir une périodisation
Pourquoi appelons-nous la période se 
déroulant entre le 5e et le 15e siècle en 
Europe le Moyen Âge? Pourquoi avoir 
choisi ces dates en particulier? Afin 
de mieux cerner un passé complexe, 
l’humain l’a divisé en périodes dites 
cohérentes. Par conséquent, établir une 
périodisation c’est être capable d’iden-
tifier les caractéristiques d’une période 
donnée. Pour y parvenir, des activités qui 
demandent de déterminer les critères 
d’une courte période comme les saisons, 
les fêtes de fin d’année ou les grandes 
vacances sont à privilégier.

3. Interpréter les artéfacts
Qui n’a pas à la maison un objet plus 
ou moins ancien? Qu’il s’agisse de 
vieilles photos, d’un outil ou même 
d’une ancienne console de jeux vidéos, 
chaque élève trouvera chez lui un objet 
permettant de faire le pont entre hier et 
aujourd’hui. Il pourra l’apporter en classe 
et le présenter en mentionnant à qui il 
a appartenu, quand il a été fabriqué et à 
quoi il servait. Ce type d’activité permet 
à la fois d’initier les élèves à la recherche 
historique tout en valorisant leur héritage.  

4. Identifier les anachronismes
Intimement liée à la périodisation, 
l’identification des anachronismes se 
fait de deux manières. Premièrement, 
il s’agit d’identifier les éléments qui ne 
sont pas dans le bon « temps ». Cela se 
fait simplement en classe en demandant 
aux élèves de repérer un objet qui n’est 
pas à sa place. Par exemple, une paire 
de mitaines dans un groupe d’objets 

représentant l’été ou une calèche dans 
un ensemble représentant les transports 
d’aujourd’hui. Deuxièmement, l’autre 
fonction de l’anachronisme sert à illustrer 
les différences entre hier et aujourd’hui. 

Souvent, les enfants jugent le passé en 
utilisant leurs propres valeurs et ont 
donc une piètre appréciation des popu-
lations ayant vécu avant eux (Levstik et 
Barton, 2011). Pour remédier à la situa-
tion, l’enseignant peut demander aux 
élèves d’accomplir une tâche avec les 
moyens d’une autre époque. Ainsi, on 
peut proposer aux élèves de faire du 
beurre en secouant de la crème dans un 
bocal ou encore de créer une tasse en 
terre glaise. Ce qui importe, c’est que 
l’élève prenne bien conscience de l’ingé-
niosité des gens du passé ainsi que de la 
différence entre sa vie d’aujourd’hui et 
celle à une autre époque.

5. Établir un lien entre le passé et le présent
Pourquoi parle-t-on français au Québec? 
Pourquoi vivons-nous dans une démo-
cratie? Pour répondre à ces questions, il 
est essentiel de se tourner vers le passé. 
L’étude du lien passé-présent se fait par-
ticulièrement bien en association avec 
l’environnement immédiat de l’élève. 
De ce fait, il peut s’interroger sur ses 
origines et expliquer les raisons qui ont 
amené ses parents à s’établir dans sa ville 
ou dans son village. Il peut également 
s’interroger sur l’origine de ses jeux, de la 
nourriture qu’il mange et de l’ensemble 
des éléments qui constituent son quoti-

Nous pensons qu’il est possible d’initier les élèves du 1er cycle au concept 
de temps historique grâce aux six habiletés de Wilschut.

dien. Familiariser l’élève avec ce genre 
de questionnement est essentiel afin de 
piquer sa curiosité et lui donner le gout 
de l’histoire.

6. Identifier la contingence 
La contingence est la capacité d’envi-
sager les répercussions possibles d’un 
évènement. Afin d’amorcer le dévelop-
pement de cette habileté, l’enseignant, 
à la suite de la lecture d’une histoire, 
peut proposer plus d’une fin à ses élèves 
et leur demander de choisir celle qui 
leur semble la plus plausible. Chez des 
élèves plus avancés, l’enseignant peut 
même leur demander d’inventer la fin 
d’une histoire. Les différentes proposi-

tions sont ensuite comparées en grand 
groupe. Ce genre d’activité les aide à réa-
liser qu’il peut exister plusieurs « fins » 
possibles à une même histoire. 

En conclusion, nous pensons qu’il est 
possible d’initier les élèves du 1er cycle 
au concept de temps historique grâce 
aux six habiletés de Wilschut. Gageons 
qu’en partant du bon pied, ces élèves 
seront davantage en mesure d’apprécier 
la richesse de leurs futurs cours d’uni-
vers social.
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Le rôle et la place de la manipulation et 
de l’expérimentation en mathématiques 
ne sont pas des préoccupations nouvelles 
dans l’enseignement au Québec. À titre 
d’exemple, il y a plus de trois décennies, 
la documentation ministérielle en recon-
naissait explicitement l’importance dans 
l’apprentissage : « C’est par la manipu-
lation et l’exploration dans un contexte 
approprié que l’enfant procédera à l’or-
ganisation progressive et à l’intégration 
d’une multitude de données issues de 

son activité. » (Gouvernement du Qué-
bec, 1981, p. 4) Malgré cette recomman-
dation, il semble y avoir eu une certaine 
hésitation à y recourir. À cet égard, Jean 
Grignon1 écrivait en 1987 : « Que de 
choses se sont dites depuis vingt ans en 
regard de la didactique et des supports 
concrets et semi-concrets propres à sou-
tenir l’apprentissage! On peut se deman-
der si l’approche didactique fondée sur 
une exploitation plus grande du matériel 
a réellement progressé. » (p. 22) 

L’auteur s’inquiétait particulièrement des 
obstacles à la mise en œuvre des prin-
cipes qui guident leur utilisation (p. 23) :  

« Je crois que l’on a toujours privilégié 
la mémoire et que plusieurs ne sont pas 
convaincus que la manipulation, voire 
l’exploration au sens large, sont des acti-

vités importantes pour assu-
rer un bon apprentissage. Des 
activités qui se rapprochent du 
jeu sont souvent boudées. […] Il 
faut croire que nos méthodes 

d’enseignement ne sont pas très éloignées 
de celles mises de l’avant par nos maîtres 
lorsque nous étions nous-mêmes élèves à 
la « petite école ». Si cela est vrai, c’est dire 
que la réflexion et l’action pédagogique 
ont peu évolué au cours des vingt, trente 
ou quarante dernières années. [..] Il m’ar-
rive de croire qu’un profond mécanisme 
de défense nous empêche de donner 
cette liberté à l’élève parce qu’alors il nous 
inonde de gestes, d’observations dont on 
ne sait quoi faire. Il soulève des questions 
qui nous font perdre pied. L’exploration 
libre, la manipulation de matériel nou-
veau menacent notre contrôle. » 

Ce portrait un peu sombre de la situation 
a certainement changé depuis 25 ans, 
mais le sujet demeure toujours d’actualité 
à en juger par les ateliers de formation 
qui s’offrent, par exemple, dans certains 
congrès professionnels ou lors de journées 
pédagogiques dans les écoles. Il importe 
donc de rappeler ce que l’on veut dire par 
manipuler et expérimenter avant d’en pré-
ciser leur pertinence et les conditions de 
mise en œuvre en contexte de classe. 

Qu’est-ce que manipuler 
et expérimenter?
Dans son ouvrage, Thierry Dias (2012) 
associe l’action de manipuler2 aux actions 
de déplacer, toucher, palper, actionner, 
utiliser. Expérimenter évoque, pour sa 
part, les actions de contrôler, essayer, 
tester, vérifier, éprouver. Expérimen-
ter suscite aussi le dire, le raisonner, le 
conjecturer, soit des activités cognitives 
de haut niveau. Dans le sens où l’entend 
l’auteur, expérimenter désigne une véri-
table activité de recherche de la part de 

		CRI  FPE	

Professeure associée au CRIFPE
Université de Sherbrooke
diane.biron@usherbrooke.ca
Chargé de cours
Université de Sherbrooke
louis.c.cote@usherbrooke.ca

Diane Biron

Louis Côté

  

C’est par la manipulation et l’exploration dans 
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multitude de données issues de son activité.

La manipulation et l’expérimentation 
en mathématiques : un duo que 
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l’élève et non pas la simple application 
d’une démarche structurée préétablie qui 
relève bien souvent de l’application d’une 
règle ou d’une procédure. Pour l’auteur, 
il ne s’agit pas d’opposer ces termes 
mais d’en imaginer leur complémenta-
rité et leur interdépendance en contexte 
d’apprentissage. À quoi rimerait, en 
effet, l’action de grouper des blocs par 
10 si aucune question ni observation ne 
soutiennent ce geste et le résultat qui en 
résulte? En revanche, peut-on imaginer 
expérimenter sans avoir à manipuler des 
objets, voire des idées ou des postulats?

Somme toute, comme le souligne Cathe-
rine Berdonneau (2006), manipuler des 
objets n’est pas suffisant pour permettre 
d’assurer les apprentissages visés puisque 
« le support de manipulation ne contient 
pas le savoir » (p. 2). Il faut placer l’élève 
dans un climat favorable au question-
nement et à la résolution de problèmes, 
encourager sa curiosité et son imagina-
tion. Il convient de lui permettre d’utiliser 
des objets concrets (blocs, nouilles, jetons, 
etc.) – et possiblement semi-concrets (des-
sins, schémas, tableaux, etc.) – en tout 
temps durant son parcours scolaire afin 
qu’il puisse mettre à l’épreuve ses idées ou 
ses constats, et aussi pour l’aider à articuler 
et à structurer sa pensée pour le soutenir 
dans l’établissement de liens parfois diffi-
ciles à réaliser sans l’aide de ces supports. 
Par exemple, à la question Combien y a-t-il 
de sortes de triangle?, le fait de fournir des 
triangles en format carton possédant diffé-
rents attributs, tels que la couleur (jaunes 
verts, bleus), la grandeur relative (petits, 
moyens, grands), la mesure des angles 
intérieurs (un angle obtus, un angle droit, 
trois angles aigus), la mesure des côtés 
(isocèles, scalènes, équilatéraux), permet-

tra la comparaison et la classification des 
différentes sortes de triangles et en fera 
émerger des propriétés que l’on pourra 
e x a m i n e r 
d’un point de 
vue mathéma-
tique. Ainsi, la 
couleur s’avèrera moins riche sur le plan 
d’une classification faisant émerger des 
invariants, mais sera pertinente pour faire 
saisir l’idée d’attribut. 

Nous sommes ici bien loin de la simple 
mémorisation des différentes sortes de 
triangles ou du rappel mécanique des 
définitions, puisque l’élève doit extraire à 
l’aide des différents modèles de triangles 
les invariants essentiels à leur spécificité. 
En ayant participé activement à la créa-
tion de ces liens, l’élève pourra émettre 
une définition, la justifier, la comparer 
avec d’autres, en constater les limites 
et l’améliorer le cas échéant (Carpenter, 
Franke et Levi, 2003). 

Rappelons brièvement, avant d’aborder 
les conditions favorables à l’utilisation de 
la manipulation et à l’expérimentation en 
classe, les principales raisons qui incitent 
à y recourir. 

Pourquoi manipuler et expérimenter?
Expérimenter en manipulant permet à 
l’élève d’entrer plus facilement dans un 
problème et de se construire des images 
mentales dont il pourra se servir dans 
d’autres situations. Mary Hohmann et 
David P. Weikart (2007) soulignent que 
très tôt l’élève parvient à se faire une 
représentation mentale des objets ou des 
situations qui l’entourent parce qu’il en a 
fait l’expérience soit en manipulant ou soit 
en la vivant. Par exemple, lorsqu’il entend 

la sirène du camion de pompier, il peut 
imaginer le camion et les pompiers sans 
les voir s’il a fait l’expérience de visiter une 
caserne, de monter dans le camion et de 
se vêtir de l’habit de pompier. 

L’action sur les objets est aussi réversible, 
permettant à l’élève de recommencer ou 
de revenir en arrière autant de fois qu’il le 
désire. Il y a donc place au tâtonnement 
et à l’erreur, le risque dans l’apprentis-
sage est permis sans conséquences néga-
tives. En outre, cela permet d’aborder de 

différentes façons un même problème, 
en plus de soutenir l’élève dans la mise 
en commun de ses démarches ainsi que 
dans l’expression de ses solutions. Expé-
rimenter en manipulant serait aussi un 
passage indispensable dans l’acquisi-
tion de divers procédés opératoires, car 
il permettrait de donner sens à ceux-ci. 
Bref, expérimenter en manipulant serait 
une démarche importante pour favoriser 
l’abstraction et accéder au savoir.

Quelles conditions mettre en place?
Plusieurs conditions sont nécessaires afin 
d’assurer des retombées favorables aux 
apprentissages à l’aide de la manipulation 
et de l’expérimentation. Nous en avons 
sélectionné quelques-unes que nous 
avons regroupées en trois catégories :  

 le rôle de la personne enseignante et 
de l’élève;  le choix du matériel;  les 
conditions d’expérimentation.

Engager la personne enseignante et l’élève
Dans le sens que nous donnons à l’action 
de manipuler, cela exige de l’élève que 
ses gestes soient guidés par sa pensée, 
qu’une intention soit présente durant la 
manipulation des objets (Berdonneau, 
2006). Voilà pourquoi manipuler ne peut 
être envisagé sans expérimenter, se ques-
tionner ou problématiser. En ce sens, 
la personne enseignante joue un rôle 
important dans la sélection du matériel et 
de la situation en lien avec les intentions 
d’apprentissage. 

Expérimenter en manipulant permet à l’élève d’entrer plus 
facilement dans un problème et de se construire des images 
mentales dont il pourra se servir dans d’autres situations. 
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De même, elle intervient dans la média-
tion entre les actions et les résultats des 
actions de l’élève. Ainsi, il lui revient 
d’exploiter les supports de manipulation 
afin que l’élève puisse en dégager des 
connaissances ou des conclusions qui 
le feront progresser dans ses appren-
tissages. L’élève doit aussi être invité à 
verbaliser, à dessiner ou à écrire ce qu’il 
observe ou déduit de ce qu’il vient de 
faire afin de permettre l’expression et 
l’articulation de sa pensée (Dias, 2012). 
Si le choix du matériel est important, 
alors quel matériel utiliser?

Choisir et offrir le matériel
Il n’y a pas que le matériel didactique que 
l’on retrouve à fort prix dans les boutiques 
spécialisées qui peut soutenir l’élève dans 
ses apprentissages : tout matériel peut 
être utilisé, que ce soit des objets de la 
vie quotidienne, des objets commerciaux 
ou conçus par la personne enseignante 
(Rocha, 2012). Le matériel gagne à être 
riche et varié. À cet égard, les travaux de 
Nadine Bednarz et de Bernadette Janvier 
(1985) sur l’enseignement et l’apprentis-
sage de la numération sont particulière-
ment éclairants sur les choix à prendre. 
Ces chercheuses ont permis d’identifier 
trois catégories de matériel à proposer au 
fur et à mesure que l’élève s’approprie 
les caractéristiques de notre système de 
numération (symboles, position, groupe-
ment et groupement de groupements). 

Ainsi, elles proposent de commencer 
avec du matériel aux groupements appa-
rents et accessibles, tels des boites à jus 
et des paniers ou des attaches à pain et 
des sacs transparents. Par la suite, étant 
donné la difficulté associée aux groupe-
ments de groupements, ceux-ci gagnent 
à demeurer apparents mais ils peuvent 
être moins accessibles, comme les blocs 
en base 10. Enfin, lorsque l’élève devient 
plus à l’aise avec le système en base 10, le 
matériel peut faire référence à des grou-
pements symboliques, tels l’abaque ou le 
boulier chinois. 

Cet exemple illustre bien le rapport entre 
le matériel et les intentions d’apprentis-

sage. Si pour ce contenu mathématique 
les pistes d’utilisation de matériel sont 
plus explicites en raison du travail effec-
tué par ces chercheuses, il n’en demeure 
pas moins que cela rappelle l’importance 
de partir d’un matériel près de l’univers 
de l’élève (tels les objets du quotidien) et 
de petit à petit recourir 
à des outils plus for-
mels (tels les abaques 
ou les bouliers). Il faut 
se méfier d’introduire trop rapidement 
les outils conventionnels, car ils ne per-
mettent pas toujours de bien saisir les 
caractéristiques des notions à traiter. 
Par exemple, l’abaque ne montre pas les 
groupements, car tous les anneaux sont 
de même taille. Pour bénéficier de cet 
outil, il faut avoir compris la position et 
la valeur de position et pouvoir effectuer 
des échanges, ce qui exige un niveau 
d’abstraction et d’intégration plus élevé. 
Il convient aussi de conserver les autres 
matériels à la disposition de l’élève qui 
pourrait en avoir besoin étant donné que 
tous n’évoluent pas au même rythme.

Créer des conditions d’expérimentation
Outre le rôle important du matériel 
et de la personne enseignante dans la 
médiation des actions qui découlent de 
la manipulation, le contexte dans lequel 
s’effectue la manipulation est aussi à 
prendre en compte. C’est d’ailleurs ici 
que l’expérimentation intervient comme 
condition favorable à l’apprentissage. 
Plus l’élève sera placé dans des contextes 
qui suscitent son intérêt, sa curiosité, son 
ingéniosité, plus il aura le gout d’explo-
rer et de s’aventurer dans des situations 
complexes et qui exigent un défi pour lui 
(Hohmann, Weikart, 2007). Il aura besoin  
de revivre à plusieurs reprises diverses 
situations semblables avant d’en dégager 

des conclusions : c’est pourquoi il faudra 
le guider dans ses essais et ses erreurs 
et l’accompagner dans l’expression de 
ses apprentissages, tel que le rappelait 
d’ailleurs le Ministère en 1981 (p. 4) :  
« Selon plusieurs psychologues, l’appren-
tissage d’un concept, en particulier d’un 

concept mathématique, est le résultat 
d’un long processus (qui, en principe, 
n’est d’ailleurs jamais achevé), qui peut 
s’étaler sur des périodes de durée très 
variables, souvent sur plusieurs années. 
En effet, plus ou moins consciemment 
et d’une manière plus ou moins ordon-
née, l’esprit doit d’abord procéder à une 
exploration du concept dans un certain 
nombre de situations concrètes. Lorsque 
l’exploration d’un concept donné est 
devenue plus poussée et plus systéma-
tique, et ce, dans un certain nombre de 
situations diverses, l’esprit peut arriver à 
faire l’abstraction du concept, c’est-à-dire 
à en dégager les caractéristiques essen-
tielles par comparaison et par contraste. 
Cela peut prendre plus ou moins de 
temps selon les personnes. »

Nul besoin d’élaborer ici sur l’impor-
tance de favoriser au départ l’explora-
tion de situations réelles qui sont près 
du vécu de l’élève, voire qui proviennent 
des questions de celui-ci, afin que cela 
l’interpelle et l’engage dans l’action 
et la réflexion. Par exemple, à la ques-
tion Comment pourrait-on aménager la 
classe?, nous pouvons facilement ima-
giner une multitude de solutions et 
d’actions entreprises par les élèves pour 
défendre leur proposition. Cela mobili-
sera, entre autres, la mesure de la classe 

Tout matériel peut être utilisé, que ce soit des  
objets de la vie quotidienne, des objets commerciaux 
ou conçus par la personne enseignante.
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et du mobilier, l’élaboration d’un plan à 
l’échelle et la justification de l’idée lors 
d’une présentation.

Il convient également de graduellement 
intensifier et diversifier les défis lorsque 
l’élève montre (par son assurance, ses 
questions, ses connaissances, etc.) qu’il 
peut entreprendre d’autres situations ou 
problèmes. Cela exige d’observer attenti-
vement chacun d’eux, de les écouter afin 
d’enrichir leurs apprentissages. 

Le défi demeurera certainement de 
garder la flamme de la curiosité, de la 
spontanéité et de l’imaginaire de l’élève 
puisque, comme le disait Einstein3 : 
 « L’imagination est plus importante que 
la connaissance […] car la connaissance 
est, de par sa nature, limitée contraire-
ment à l’imagination qui, elle, est incom-
mensurable. […] Quand je m’examine et 
examine mes façons de penser, j’en viens 
presque à la conclusion que le don de 
l’imagination a davantage compté pour 
moi que mon aptitude à assimiler des 
connaissances pures. »

Et pourquoi cette citation? Parce que l’on 
a souvent des inquiétudes sur les appren-
tissages réalisés à travers les explorations 
et les manipulations libres et parfois 
désorganisées de l’élève, alors qu’elles 
sont fondamentales pour former l’esprit 
et développer les savoirs. En d’autres 
mots, il ne faut pas hésiter à intégrer dans 
l’enseignement des mathématiques le 
duo manipulation et expérimentation!
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•	Notes
1.	 Jean Grignon a été conseiller pédagogique en 

mathématiques et en sciences en plus d’être 
très engagé dans diverses associations liées aux 
mathématiques. Il a reçu de nombreux prix et 
hommages, dont le prix Abel-Gauthier comme 
personnalité de l’année de l’Association mathé-
matique du Québec (AMQ) en 1988, le prix 
Adrien-Pouliot pour son essai La mathématique 
au jour le jour, reconnu comme le meilleur 
ouvrage de l’année 1990, et le prix Apame 
d’Or de l’Association des promoteurs pour 
l’avancement de la mathématique à l’élémen-
taire (APAME) pour sa contribution à la revue 
Instantanés mathématiques, et ce, particulière-
ment à titre d’éditeur.

2.	 Certains auteurs, dont Karine Palleau (2005), 
utilisent plutôt le terme manipulation qui 
désigne également l’action de manier ou de 
déplacer avec les mains. 

3.	 Extrait de la page Internet : https://groups.
diigo.com/group/vers-un-nouveau-monde/
content/citation-einstein-l-imagination-est-plus-
importante-que-la-connaissance-1749520
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La continuité des 
apprentissages 

en lecture 
et en écriture

Près de 10 ans après le lancement, en 
2005, de l’ambitieux et nécessaire Plan 
d’action pour la lecture à l’école, voilà qu’à 
la veille de la rentrée scolaire, le tout nou-
veau ministre de l’Éducation y est allé 
d’une déclaration incendiaire, prétendant 
que pour composer avec les importantes 
coupes budgétaires qu’il leur impose, les 
commissions scolaires pourraient, sans 
conséquence majeure pour les enfants, 
renoncer aux dépenses liées à l’achat de 
nouveaux livres pour les bibliothèques 
scolaires. L’affaire a vite fait réagir de 
nombreux représentants des milieux 
scolaires et de l’édition et, pour calmer la 
houle, le premier ministre en personne 
a vite rectifié le tir en affirmant que « la 
base de notre éducation est la qualité de 
notre langue, qui s’obtient notamment 
par la lecture » (Le Devoir, 23 août 2014), 
une déclaration qui mériterait d’être affi-
chée au fronton de toutes nos classes 
de français! Quelques jours plus tard, le 
ministre a fait marche arrière et assuré 
qu’il exigerait que les budgets consacrés 
à l’achat de livres par les commissions 
scolaires ne soient pas rabotés.

On aurait pu penser que la prise de 
conscience de l’importance d’une atten-

tion spécifique à porter de la part des pro-
fessionnels de l’éducation, des parents et 
des pouvoirs publics aux apprentissages 
premiers et continus de la lecture et de 
l’écriture, gages de la réussite scolaire, de 
l’épanouissement personnel des indivi-
dus et de leur insertion réussie dans la 

société, était, de nos jours, un fait établi. 
La proposition provocante et déplacée 
du ministre révèle qu’il n’en est rien et 
qu’il faut plus que jamais « taper sur 
le clou » et veiller à ce que soit mis en 
place l’ensemble des conditions qui per-
mettent de soutenir les personnes ensei-
gnantes dans leur mission essentielle 
de « maitres » de lecture et d’écriture, 
l’accès aux livres étant l’une de ces condi-
tions primordiales.  

Soucieux de contribuer à notre manière 
à la formation initiale et continue des 
professionnels de l’éducation dans le 
domaine de la lecture et de l’écriture, 
nous avons créé, en 2012, le Collectif de 
recherche sur la continuité des appren-
tissages en lecture et en écriture (Collec-
tif CLÉ)1. Rassemblant une vingtaine de 
chercheurs d’institutions universitaires 
et collégiales, le collectif s’est donné 
entre autres pour mission de rendre 
accessibles les résultats de la recherche 
et d’accompagner l’ensemble des inter-
venants du monde de l’éducation dans 
l’amélioration constante de leurs pra-
tiques au service de la réussite de tous 
les élèves. C’est à cette fin que nous 
avons conçu ce numéro qui comprend 

une majorité de contributions émanant 
de membres du collectif et présente le 
fruit de plusieurs recherches récentes 
menées au sein des milieux scolaires, 
ainsi que deux synthèses des connais-
sances. Les travaux du collectif de 
recherche sont organisés autour de trois 

axes, traités dans les pages qui suivent, 
qui portent chacun sur un aspect de la 
continuité des apprentissages en lec-
ture et en écriture : la continuité tout 
au long des différentes étapes de la 
scolarité (de la maternelle à l’univer-
sité), la continuité entre les différentes 
disciplines scolaires et la continuité des 
interventions entre les différents inter-
venants du milieu de l’éducation.

En se basant sur une enquête réalisée 
auprès d’étudiants du réseau collégial 
à propos de leurs souvenirs d’enfance, 
Manon Poulin et Julie Myre-Bisaillon 
montrent que le rapport à la lecture éta-
bli dans les premières années de la vie 
marque durablement l’histoire des lec-
teurs. L’étude révèle aussi combien les 

façons de 
faire des 

personnes enseignantes du primaire 
peuvent jouer un rôle décisif dans 
l’établissement d’un rapport positif ou 
négatif à la lecture. 

À l’école, l’exercice de la lecture et de 
l’écriture ne se limite pas à ce qui se 

La continuité des apprentissages   en lecture et en écriture

Soutenir les personnes enseignantes dans leur mission essentielle de « maitres » de lecture et d’écriture.

La lecture et l’écriture  
au cœur de la réussite scolaire
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passe dans le cours de français. C’est 
bien dans l’ensemble des disciplines 
que se développent les compétences. 
Catherine Turcotte présente la manière 
dont il est possible d’amener les élèves 
à appliquer des stratégies de lecture effi-
caces pour la compréhension des textes 
travaillés dans les leçons de sciences ou 
d’univers social. 

Pour leur part, Julie Myre-Bisaillon,  
Patricia Marchand, Carl Beaudoin,  
Émilie Fontaine et Anne Rodrigue  
rendent compte d’une recherche-action 
qui a abouti au développement de situa-
tions d’enseignement-apprentissage  
conçues chaque fois autour de la  
découverte d’un album jeunesse parti-
culier et intégrant des apprentissages  
en français et en mathématiques.

Une collaboration interprofessionnelle 
réussie dépend d’une série de facteurs 
dont certains relèvent de l’organisation 
du travail et d’autres des perceptions 
réciproques entretenues par les diffé-
rents acteurs. Ayant mis en place un 
projet d’éveil à la lecture et à l’écriture 
dans les services de garde en milieu sco-
laire, Anne Chalifoux, Julie Myre-Bisail-
lon et Johanne Bergeron ont cherché à 
mieux comprendre ce qui pourrait faci-
liter dans ce cadre la collaboration entre 
le personnel du service de garde et les 
enseignantes de maternelle. 

L’accès aux livres, dont nous avons traité 
au début de cet article, n’est pas à lui 
seul garant d’apprentissages. Le rôle des 

personnes enseignantes est essentiel en 
ce qui concerne le choix des dispositifs 
qui accompagnent la lecture des œuvres 
dans le contexte scolaire. Les cercles de 
lecture constituent un dispositif recon-
nu efficace pour permettre aux élèves de 
développer leur capacité à apprécier les 
œuvres lues, par l’entremise d’échanges 
avec leurs pairs. Manon Hébert apporte 
un double éclairage quant à la mise 
en œuvre des cercles de lecture. Elle 
démontre dans sa première contribu-

tion de quelle manière il est possible 
et pertinent de tirer profit du travail 
en cercles de lecture pour développer 
aussi des compétences orales, en par-
ticulier de l’ordre de la reformulation. 
Sa seconde contribution comprend la 
présentation d’un dispositif technolo-
gique qui permet aisément de conserver 
les interventions des élèves au sein de 
chaque groupe de travail afin d’y porter 
un regard évaluatif.

Même si dans certains milieux fami-
liaux de plus en plus d’enfants entrent 
dans l’écrit par les claviers et les écrans, 
à l’école la pratique de l’écriture manus-
crite reste encore la norme et les pre-
miers apprentissages passent par la 
maitrise des gestes graphomoteurs 
qui permettent de faire apparaitre des 
mots sur du papier et de transmettre un 
message. Natalie Lavoie, Marie-France 

Morin, Mélissa Coallier et Joanie Carrier  
présentent les principes d’un pro-
gramme visant à développer l’aisance 
graphomotrice. Une fois acquise, celle-
ci permet au jeune élève d’investir son 
énergie sur les autres dimensions impli-
quées dans la production d’un texte.

Étant donné l’importance de la mai-
trise de la lecture et de l’écriture pour 
l’ensemble des apprentissages scolaires, 
il est essentiel de porter une attention 

particulière à l’accompagnement des 
élèves en difficulté d’apprentissage, de 
plus en plus nombreux dans nos classes 
aux différents paliers de la scolarité. 
Le dossier se termine par la présenta-
tion d’une synthèse de travaux récents 
à ce sujet faite par Carole Boudreau, 
Julie Myre-Bisaillon, Véronique Parent, 
Anne Rodrigue et Annick Tremblay-
Bouchard. Une autre synthèse, celle-là 
produite par Carole Boudreau, Magali 
Allard et Marie-Ève Bédard, fait le bilan 
des recherches portant spécifique-
ment sur l’enjeu et les modalités de la 
collaboration entre les enseignants et  
les orthopédagogues.  

Que l’on soit ministre de l’Éducation, 
parent, membre du personnel de service 
de garde, orthopédagogue, personne 
enseignante en maternelle, au primaire, 
au secondaire, au collégial ou dans les 
programmes universitaires, nous avons 
tous notre part de responsabilité dans 
le développement des compétences en 
lecture et en écriture. Puisse ce dossier 
contribuer à nous rappeler l’importance 
de cette mission et fournir quelques 
pistes pour guider nos actions.

Référence
•	 Loisel, M. (2014). Charge à fond de train 

contre Yves Bolduc. Le Devoir, 23 août 2014. 

En ligne : http://www.ledevoir.com/politique/

quebec/416690/bibliotheques-scolaires-charge-a-

fond-de-train-contre-yves-bolduc •	
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1.	 www.collectif-cle.com

Étant donné l’importance de la maitrise de la lecture et de l’écriture pour 
l’ensemble des apprentissages scolaires, il est essentiel de porter une attention 
particulière à l’accompagnement des élèves en difficulté d’apprentissage, de 
plus en plus nombreux dans nos classes aux différents paliers de la scolarité. 
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14 Dans le cadre de nos recherches sur 

le rapport à la lecture d’étudiants du 
collégial, nous avons pu tracer un lien 
entre performance scolaire et qualité 
du rapport à la lecture. En effet, selon 
notre étude, le fait d’avoir établi un bon 
rapport à la lecture dans l’enfance et 
au primaire est non seulement corrélé 
à des résultats scolaires plus élevés (de  
11 à 15 % de plus au secondaire, de 15 à 
20 % de plus dans les premiers cours 
obligatoires de philosophie et de littéra-
ture au collégial), mais aussi au main-
tien de ses résultats scolaires en passant 
du secondaire au collégial. Pour les étu-
diants ayant développé un moins bon 
rapport à la lecture, le passage au collé-
gial va de pair avec une baisse des résul-
tats scolaires de 5 à 10 % (en formation 

générale 
o b l i g a -
toire, lit-
t é r a t u r e 

et philosophie). Il s’agit là d’une donnée 
qui permet de croire que la réussite des 
études supérieures au collégial est reliée 
directement au rapport à la lecture.

C’est dans l’enfance que se construit  
le lecteur adulte
Dans le cadre de cette recherche, nous 
avons voulu savoir si le rapport à la lec-
ture qu’ont aujourd’hui ces étudiants 
est lié à celui qu’ils avaient durant 
l’enfance1. Grâce à leurs réponses, nous 
pouvons penser que le lecteur jeune 
adulte qui poursuit des études au col-
légial s’inscrit pleinement dans l’his-
toire du lecteur enfant qu’il a été et que 

l’école primaire, qui a pour mission 
entre autres de donner le gout de lire à 
l’enfant, lui procure ce faisant des outils 
pour réussir ses études supérieures.

Un gout « naturel » pour la lecture?
D’abord, les résultats obtenus dans 
notre étude montrent que la plupart 
des répondants estiment que lorsqu’ils 
étaient enfants, ils étaient intéressés 
par le livre et la lecture. En effet, la 
majorité des 151 répondants du collé-
gial (68 %) affirment qu’ils aimaient 
beaucoup ou moyennement lire 
lorsqu’ils étaient enfants. Cette période 
nommée enfance inclut pour eux à 
la fois la petite enfance et le passage 
à l’école primaire. Toutefois, si nous 
nous attardons à la période préscolaire, 
nous remarquons que lorsqu’on leur 
demande de nommer un mauvais sou-
venir lié à la lecture ou au livre, aucun 
des 151 répondants au questionnaire 
ne parle de la petite enfance. Tous les 
mauvais souvenirs racontés dans les 
questionnaires concernent les périodes 
après l’entrée dans le système scolaire. 
Ainsi, si on parle de toute l’enfance, 
incluant le primaire, 68 % aimaient 
lire, mais si on se concentre sur la 
petite enfance, on observe surtout qu’il 
n’y a aucun mauvais souvenir associé à 
cette période.

Lors des entretiens en petits groupes, 
nous avons exploré plus en détail cet 
aspect, en questionnant directement 
les participantes sur la petite enfance : 
62,5 % d’entre elles ont raconté un sou-
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  « Au primaire, mes  
enseignants me forçaient  
  à lire à voix haute. »

venir positif de leurs premiers rapports 
aux livres, les autres n’ont pas de sou-
venir ou n’ont pas nommé précisément 
le fait qu’elles aimaient les livres, mais 
surtout, aucune n’a de souvenir négatif 
associé au livre ou à la lecture pour cette 
période. Une question se pose alors :  
si aucun de nos répondants n’a de mau-
vais souvenir lié au livre à cette période 
de la vie et que la majorité d’entre eux a 
le souvenir d’avoir éprouvé de l’intérêt 
pour le livre et la lecture dans l’enfance, 
qu’est-ce qui a fait perdre à certains cette 
notion de plaisir qu’ils associaient au 
livre? C’est en étudiant leurs réponses 
concernant les bons et mauvais souve-
nirs d’enfance liés à lecture que nous 
trouvons des réponses.

Nous avons pu tracer un lien 
entre performance scolaire et 

qualité du rapport à la lecture. 

L’école primaire peut éloigner 
du plaisir de lire
Sur les 151 questionnaires étudiés, 19 %  
des étudiants ont raconté de mauvais 
souvenirs liés à la lecture qui se rap-
portent à leur passage au primaire. 
D’abord, ces souvenirs font référence 

La continuité des apprentissages   en lecture et en écriture

Aimer lire pour réussir : souvenirs 
d’enfance et rapport à la lecture
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« Coin lecture au primaire,  
histoires racontées par  

des enseignants, cela me  

                  plaisait beaucoup. »

aux lectures obligatoires, à un manque 
d’intérêt pour ces lectures et aux 
contraintes imposées en lien avec la  
lecture dans le cadre scolaire :

Dans les souvenirs du primaire, les 
étudiants font aussi état d’expériences 
traumatisantes qui ont coloré le rapport 
à la lecture. On y fait part de honte, de 
dénigrement et de difficulté : 

« Les livres imposés au primaire ne 
me rejoignaient pas. » (Q235)

« Au primaire, on m’obligeait à lire 
des livres que j’aimais pas. » (Q227)

« Les lectures obligatoires à l’école 
et pas nécessairement dans mon 
champ d’intérêt. De plus, je lis assez 
lentement et nous avions des délais, 
ce qui fait que je me dépêchais pour 
lire. C’est beaucoup moins plaisant. » 
(Q159)

« Je lis lentement et le monde riait de 
moi. Aussi, je bloquais sur certains 
mots et encore aujourd’hui. » (Q65)

« Les autres enfants riaient de mes 
choix ou de ma façon de lire. » (Q237)

« Au primaire, mes enseignants me 
forçaient à lire à voix haute. » (Q208)

« J’ai perdu mon estime de moi en 
lecture à cause de cette obligation à 
suivre un rattrapage pour augmenter 
ma vitesse de lecture. » (Q45)

« Mon professeur de maternelle et de 
1re année n’arrêtait pas de me dénigrer 
et disait que j’avais un retard. Lorsque 
je suis allé voir l’orthopédagogue, tout 
était beau, je n’avais pas de retard. » 
(Q240)

Le gout de lire perdu au primaire n’est 
jamais revenu pour certains qui sont 
devenus ces étudiants du collégial dont 
le rapport négatif à la lecture peut nuire 
à la réussite scolaire.

L’école primaire peut construire 
des lecteurs passionnés
Heureusement, l’école primaire influence 
aussi positivement de jeunes lecteurs. À 
la question Avez-vous un bon souvenir 
d’enfance associé à la lecture?, 10 % des 
étudiants ont répondu oui et certains 
racontent avec bonheur des souvenirs 
de leurs études primaires. D’abord, les 
enseignants qui lisent aux enfants leur 
font un immense cadeau : 

« Au primaire, en 2e année, notre pro-
fesseure nous lisait un chapitre d’un 
livre en début d’après-midi avant 
de commencer à travailler, donc à 
chaque jour nous suivions l’évolution 
de l’histoire. » (Q160)

« En primaire 3, notre professeur avait 
fait la lecture d’Harry Potter à haute 
voix durant l’année scolaire. » (Q131)

« Coin lecture au primaire, histoires 
racontées par des enseignants, cela 
me plaisait beaucoup. » (Q232)

Les activités autour du livre et le privi-
lège d’apporter des livres chez soi sont 
aussi nommés comme de bons souve-
nirs d’enfance liés à la lecture : 

« Une fois par mois, il y avait une 
auteure de livres pour enfants qui 
venait faire des "Piqures lecture" 
dans notre classe du primaire. Elle 
nous présentait des romans jeunesse 
et lisait des extraits. Tous les élèves 
sans exception buvaient ses paroles et 
la semaine d’après, nous lisions tous 
(ou presque) les livres qu’elle présen-
tait. » (Q254)

« En 5e année, ma professeure aimait  
beaucoup la lecture. Elle nous avait 
donné un défi de lire un certain 
nombre de pages toute la classe 
ensemble et il fallait l’écrire au 
tableau. C’était motivant. » (Q246)

« J’allais à la bibliothèque de mon 
école les vendredis après-midi et j’ap-
portais des livres chez moi la fin de 
semaine. » (Q224)

« J'ai perdu mon estime de moi  

en lecture à cause de cette 

obligation à suivre un rattrapage

     pour augmenter ma vitesse 

         de lecture. »
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Des enseignants du primaire ont joué 
un rôle important dans la construction 
du rapport à la lecture de certaines des 
participantes aux entretiens. Elles sou-
lignent elles aussi que les enseignants 
ont rendu la lecture « magique » :

« On commençait, elle nous lisait une 
histoire puis là on devenait des per-
sonnages de l’histoire, ça j’aimais ça 
au boutte. » (E3, 15)

« À peu près en 4e ou 5e année, c’est 
vraiment là que j’ai eu la piqure, 
l’intérêt à cause d’un professeur. Elle 
nous amenait à la bibliothèque toutes 
les semaines. Elle nous conseillait 
vraiment puis là, elle m’a envoyé vrai-
ment vers la courte échelle, puis ça y 
est, j’ai accroché puis je n’ai pas eu de 
problème puis après j’me suis mise à 
lire de plus en plus. » (E1, 2)

« Puis ça a recommencé en 5e année, 
ma professeure adorait Amos d’Ara-
gon et elle voulait nous le faire lire 
puis elle lisait le roman, elle nous en 
a lu un puis après ça elle a prêté ses 
livres. J’ai passé la collection d’Amos 
d’Aragon au complet en une année. » 
(E3, 16)

« Il y avait des marathons de lecture 
donc fallait que j’aille voir les gens de 
ma famille puis leur demander com-
bien de sous ils me donnaient par 
livre que j’allais lire durant le mara-
thon. Ça, j’aimais ça beaucoup, ça me 
stimulait aussi "faque" j’essayais de 
lire le plus de livres possible. » (E3, 14)

« Moi, en maternelle, j’avais le droit 
d’apporter un livre, t’avais le droit à 
un choix pis on pouvait l’apporter à la 
maison, et faut faire attention pis ça 
c’est on dirait quand t’es enfant, c’est 
de quoi de magique que tu puisses les 
apporter chez toi! » (E1, 1) 

Bref, ces souvenirs positifs témoignent 
du fait qu’un bon rapport à la lecture, 
ça se construit aussi à l’école primaire.

Les enseignants du primaire peuvent 
faire la différence
Ces souvenirs d’enfance permettent 
de préciser l’importance des pratiques  
enseignantes à l’école primaire pour 
l’émergence, le maintien et le dévelop- 
pement du plaisir de lire des enfants. 
Certaines méthodes d’enseignement, 
certaines consignes de travail parfois 
même certaines paroles peuvent, aux 
dires des répondants à notre enquête, 
enlever le gout de lire. Mais d’autres 
peuvent aussi le développer et don-
ner aux élèves un atout magnifique 
pour leur réussite scolaire future. 
L’essentiel, c’est de savoir que les 
enseignants du primaire peuvent 

jouer ce rôle crucial d’éveilleur et de 
médiateur dans la construction des 
futurs adultes lecteurs! Et comme 
le disait une des participantes :  
« Les livres, là, pour aimer ça, il faut 
vraiment qu’il y ait quelqu’un qui 
t’aide. » (E1, 3)

Référence
•	 Lebrun, M. (2004). Les pratiques de lecture des  

adolescents québécois. Sainte-Foy (Québec) :  

Éditions Multimondes.

Note
1.	 C’est à partir des réponses rédigées sur un ques-

tionnaire d’enquête adapté du questionnaire LIS 
de Monique Lebrun (151 étudiants répondants 
du Cégep de Sherbrooke) et d’entretiens enre-
gistrés avec certains d’entre eux (16 étudiantes 
réparties en quatre groupes de discussion d’une 
heure chacun) que nous pouvons ici dégager 
certains points communs dans les souvenirs 
d’enfance de ces jeunes adultes.

                  « Moi, en maternelle,  
j’avais le droit d’apporter un livre,  

t’avais le droit à un choix pis on pouvait 

l’apporter à la maison, et faut faire  

attention, pis ça c’est on dirait quand  

t’es enfant, c’est de quoi de magique que  

tu puisses les apporter chez toi! »
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L’enseignement des stratégies de 
compréhension de lecture prend une 
forme de plus en plus dynamique en 
classe. Si autrefois les enseignants 
abordaient ces stratégies d'une manière 
plus aléatoire et ponctuelle, ils le font 
aujourd’hui de façon structurée en 
sélectionnant des stratégies pertinentes 
et en planifiant davantage cet enseigne-
ment (Meyer et Ray, 2011). Ces activités 
d’apprentissage se déroulent surtout 
dans les périodes de français. Après 
tout, il s’agit bien d’apprendre à lire des 
textes! Néanmoins, les élèves ne trans-
fèrent pas toujours ces stratégies lors 
de lectures en sciences ou en univers 
social, par exemple. Leurs précieuses 
stratégies seraient pourtant bien utiles 
pour comprendre ces textes, mais aussi 
pour retenir l’information importante et 
la réutiliser. 

Quelles stratégies de  
compréhension enseigner?
Les stratégies utilisées avant, pendant et 
après la lecture par les lecteurs efficaces 
ont été abondamment documentées 
dans les années 1990 et 2000 (Duke et 
Pearson, 2002). Pour comprendre un 
texte, peu importe la discipline traitée,  
les lecteurs compétents vont activer  
plusieurs stratégies, dont les suivantes :
Ω Survoler le texte en repérant des 

indices;
Ω  Prédire le contenu et la structure du 

texte à lire. Ils y arrivent en utilisant 
les indices repérés lors du survol, 
leurs connaissances sur le sujet du 
texte et celles sur la structure du 
texte (comparatif, cause-effet, des-
criptif, etc.);

Lire pour comprendre dans toutes 
les disciplines au primaire

Ω  Vérifier leurs prédictions tout au long 
de la lecture;

Ω  Se poser des questions en lisant, non 
pas pour s’exercer à être questionnés 
sur le texte, mais plutôt pour demeu-
rer curieux et engagés de façon  
affective et cognitive;

Ω Résoudre des inférences de plusieurs 
types, en faisant par exemple des 
relations de références à l’aide de 
mots de substitution, en reliant les 
idées entre elles à l’aide de connec-
teurs (mais, donc, toutefois, etc.), en 
saisissant le sens d’un mot inconnu à 
l’aide du contexte, ou encore en com-
binant les 
informations 
implicites du 
texte et ses 
connaissances pour construire une 
représentation adéquate;

Ω Sélectionner l’information impor-
tante, ce qui demande d’identifier ou 
de formuler des idées principales;

Ω  Résumer le texte, qui représente une 
stratégie des plus complexes mais 
également des plus essentielles, afin 

de retenir et relier des informations 
venant de plusieurs textes;

Ω  Identifier les bris de compréhension 
pour y remédier, ce qui permettra 
de bien contrôler leur tâche de lec-
ture (cette stratégie étant utilisée en 
plus des précédentes par des lecteurs 
compétents).

Ces stratégies ne sont pas toutes simi-
laires sur le plan de leur complexité. Le 
degré d’explicitation et le temps consa-
cré à l’enseignement de ces stratégies de 
compréhension doivent donc être plus 
importants lorsqu’il s’agit d’une stra-
tégie plus complexe (Gajria, Jitendra, 

Sood et Sacks, 2007). À titre d’exemple, 
prédire le contenu d’un texte est plus 
simple que formuler l’idée principale 
d’un paragraphe.

Pendant la lecture, le niveau de com-
plexité des textes peut aussi être très 
élevé. Le vocabulaire est riche et parfois 

La continuité des apprentissages   en lecture et en écriture

Le degré d’explicitation et le temps consacré à l’enseignement 
de ces stratégies de compréhension doivent donc être plus 
importants lorsqu’il s’agit d’une stratégie plus complexe.
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rare, le sujet du texte est étroitement lié 
à une discipline, la structure du texte 
peut être peu commune (la structure 
problème et solution par exemple). 
Les lecteurs doivent donc demeurer 
actifs tout en lisant, car la tâche qu’ils 
devront réaliser après leur lecture n’est 
heureusement pas toujours constituée 
d’un questionnaire visant à évaluer sim-
plement des habiletés de repérage. Les 
élèves devront souvent investir ce qu’ils 
viennent de comprendre dans une tâche 
ultérieure, une expérience scientifique, 
par exemple, ou encore dans une pré-
sentation orale. 

À travers quels textes?
L’enseignement des stratégies de 
compréhension n’est pas réservé aux 
périodes de français, puisque bien lire 
est essentiel pour réussir dans toutes 
les disciplines. Ainsi, cet enseignement 

est aussi approprié lorsque les élèves 
se trouvent devant des textes qui repré-
sentent un certain défi, peu importe la 
discipline à l’étude. 

En univers social, par exemple, plu-
sieurs connaissances doivent éventuel-
lement être activées lors de la lecture 
d’un texte qui présente l’évolution d’une 
société. De plus, tout au long de cette 
lecture, des liens de causalité devront 
notamment être compris ou tracés. Or, 
ces liens ne sont pas toujours explicites 

dans le texte. Voici un exemple venant 
d’un court texte de Léon Robichaud sur 
la Nouvelle-France : « Quand les colons 
se choisissent une terre, ils préfèrent 
naturellement celles qui sont sur le bord 
d’une rivière. Le pays est donc divisé en 
bandes longues et étroites et le plus de 
gens possible ont un accès à la rivière. 
Dans une région, c’est seulement quand 
il n’y a plus de terre disponible sur le 
bord de l’eau que les gens s’installent sur 
une deuxième rangée de terres. »

Dans ce court extrait, on n’explicite pas 
clairement pourquoi les colons préfèrent 
une terre près d’une rivière. Les élèves 
doivent combler cette information avec 
leurs connaissances, relier cette infor-
mation avec une autre qui précède ou 
qui suit, ou encore se questionner à cet 
effet. Les élèves doivent aussi s’imaginer 
les bandes étroites de terres qui longent 

la rivière si aucune image ne le fait pour 
eux. Ils pourront alors se demander com-
ment les colons installés sur la deuxième 
rangée de terres s’y prenaient pour accé-
der à l’eau et quel était l’impact de cette 
situation sur leurs récoltes. C’est en 
demeurant un lecteur ainsi actif qu’il est 
possible de développer une compréhen-
sion de haut niveau.

Avec quel modèle?
Les lecteurs experts mettent en marche 
leurs stratégies de compréhension sans 

trop d’effort et parfois même de façon 
automatique. D’ailleurs, plus les stra-
tégies sont automatisées, moins elles 
nécessitent d’attention et de concentra-
tion, ce qui permet d’exercer une com-
préhension qui va bien au-delà du texte. 
Or, pour plusieurs élèves, être aussi actif 
en lecture ne va pas de soi. Ils y arriveront 
après avoir eu accès à un modèle, leur 
enseignant ou un pair expert, qui rend 
transparente sa pensée en cours d’action. 
L’enseignant qui modélise ses stratégies 
lors d’une lecture à voix haute devant 
les élèves, et ce, spécifiquement lors de 
lectures dans toutes les disciplines sco-
laires, montre comment il procède pour 
comprendre. Il démontre également que 
ses stratégies de lecture sont sollicitées, 
peu importe le texte et le moment de lire. 

Enfin, les discussions sur les textes et les 
stratégies, amorcées par les enseignants 
et par les élèves, représentent des occa-
sions aussi intéressantes de développer 
les connaissances des élèves sur un sujet 
et de démontrer comment faire pour 
comprendre un texte en profondeur. 
Les projets d’écriture, qui demandent 
aux élèves de rédiger un texte selon une 
structure précise, soutiennent également 
la compréhension des genres de textes. 
Montrer qu’il existe des liens entre les 
connaissances en lecture et en écriture, 
en français et dans les autres disciplines, 
est un pas de plus pour former des lec-
teurs autonomes prêts à faire face aux 
exigences croissantes en littératie.

Références
•	 Duke, N. K., et Pearson, P. D. (2002, 3rd ed.). 

Effective Practices for Developing Reading  

Comprehension. In Farstrup, A. E., et  

Samuels, S. J. (dir.). What Research Has to Say 

about Reading Instruction (p. 205–242). Newark, 

DE : International Reading Association.

•	 Gajria, M., Jitendra, A. K., Sood, S., et Sacks, G. 
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Journal of Learning Disabilities, 40(3), p. 210-225.
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Interventions : Increasing Reading Comprehen-
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Ils y arriveront après avoir eu accès à un modèle, leur enseignant ou  
un pair expert, qui rend transparente sa pensée en cours d’action. 
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Dans le cadre d’une recherche-
action, 12 situations d’enseignement-
apprentissage (SEA) intégrant le 

français et les mathématiques ont été 
expérimentées dans une quinzaine de 
classes multiniveaux en milieu rural et 
défavorisé1. Le premier défi était d’abord 
de créer des SEA qui pouvaient être uti-
lisées avec tous les élèves de la classe, 
peu importe leur niveau, et le second 
relevait de la multidisciplinarité.  

À partir d’albums jeunesse, nous avons 
donc conçu des situations permettant 
de travailler le vocabulaire, la compré-
hension de texte, la production de texte 
et la résolution de situations-problèmes 
en mathématiques2.

1. Le contenu des SEA
Le vocabulaire
Pour travailler le vocabulaire, nous 
avons choisi des mots de l’album jeu-
nesse jugés importants pour la com-
préhension de l’histoire. Nous avons 
composé des définitions de ces mots 
que nous avons présentées aux élèves. 
En équipe, ils ont été invités à poser des 

hypothèses sur le ou les mots auxquels 
correspondaient les définitions. Le but 
de cette pratique est que les élèves dis-

cutent autour des 
champs lexicaux, 
génèrent du voca-

bulaire, discutent de leurs hypothèses 
avant de retrouver les mots choisis dans 
les textes à lire, dans les situations-pro-
blèmes à résoudre et dans la perspective 
de les réutiliser dans leur production 
écrite. Ensuite, une séance plénière est 
réalisée pour valider ou non les hypo-
thèses des élèves.  

La compréhension de texte
La compréhension de texte est réalisée à 
partir d’extraits de l’album de littérature 
jeunesse ou de textes sur le même thème. 
Chaque compréhension de texte propose 
des questions visant les microprocessus, 
les processus d’intégration, les macro-
processus et les processus d’élaboration 
(Giasson, 2011). Chaque processus visé 
est identifié par un pictogramme. Cette 
pratique incite les élèves à reconnaitre 
le type de question et donc, le genre de 
réponse recherché. Elle permet égale-
ment de différencier facilement la tâche. 
Ainsi, selon les objectifs la personne 
enseignante peut demander aux élèves 

de faire l’ensemble de la tâche, une ques-
tion se rapportant à chacun des proces-
sus ou toutes les questions, par exemple 
de microsélection et d’intégration. 
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Étudiants au doctorat en éducation 
Université de Sherbrooke
carl.beaudoin@usherbrooke.ca
emilie.fontaine@usherbrooke.ca
anne.b.rodrigue@usherbrooke.ca

Un défi mathématique a également été 
ajouté à chacune des compréhensions de 
texte reprenant des éléments de l’histoire.

La production de texte
La production de texte est réalisée en 
lien avec l’album jeunesse choisi. Par 
diverses activités de planification autre 
que le plan traditionnel, les élèves 
sont amenés à préparer leur texte. Le 
texte modèle, une pratique utilisée qui 
consiste à donner à l’élève un exemple 
de texte tel qu’on souhaite sa produc-
tion, est souvent fourni. Le dessin est 
également très présent de manière à 
proposer à l’élève une première réalisa-
tion de son texte de façon plus créative.

La continuité des apprentissages   en lecture et en écriture

Vers de nouvelles pratiques pour assurer la continuité 
des apprentissages en lecture et en écriture

l’album de littérature jeunesse :  
pour continuer de développer  
les compétences en lecture et  
en écriture en mathématiques



42

A
QE

P
 V

IV
RE

 
LE

 P
RI

M
AIRE


,

 V
O

LU
M

E 
27

, NU


M
ÉR

O
 4

, a
u

to
m

n
e 

20
14

La résolution de situations-problèmes
La résolution de situations-problèmes 
effectuée à plusieurs reprises pendant les 
situations d’enseignement-apprentissage 
permet aux élèves de développer les diffé-
rentes compétences liées à la résolution 
de situations-problèmes en mathéma-
tiques et de mieux se préparer à l’examen 
ministériel. Elles sont toujours en lien 
avec l’album choisi, ce qui permet de sus-
citer l’intérêt des élèves même quand le 
contenu textuel de certaines situations 
peut paraitre très dense. Les champs 
lexical et sémantique des situations- 
problèmes sont donc connus des élèves 
et ils peuvent ainsi se concentrer davan-
tage sur la résolution mathématique.

2. L’expérimentation des situations 
d’enseignement-apprentissage
Depuis 2010, c’est plus d’une trentaine 
de SEA qui ont été élaborées dans l’ap-
proche décrite. Douze d’entre elles ont 
fait l’objet d’une expérimentation spéci-
fique avec collecte de données. À la suite 
de chacune des situations d’enseigne-
ment-apprentissage, nous avons réalisé 
des entretiens de groupe avec les ensei-
gnantes pour améliorer les SEA et avec les 
élèves pour connaitre leurs perceptions 
sur cette nouvelle façon d’apprendre. 
En général, les contextes signifiants, la 
liberté permise dans ce type d’apprentis-
sage et le plaisir associé à ces situations 
permettent de penser qu’elles deviennent 
des pratiques efficaces pour favoriser la 
motivation à apprendre, ainsi que des  
apprentissages signifiants. 

Ce qu’en disent les élèves
Vocabulaire
Les élèves apprennent de nouveaux mots 
de vocabulaire intégrés dans les histoires. 
Certains les réutilisent dans leurs textes. 
Ils développent l’habitude de comprendre 
les mots d’un texte et de se questionner 
sur leur sens selon le contexte : « Je ne dis 
pas nécessairement balbutier ou estoma-
quer quand je parle, mais je les ai insérés 
dans mon texte » (élève de 5e année) et « Je 
n’ai pas utilisé les mots appris pour mon 
texte parce qu’ils n’entraient pas dans le 
contexte, mais je les réutilise dans d’autres 
matières et d’autres productions. »  
(élève de 4e année) 

Lecture
Comme en témoignent les propos sui-
vants, les élèves apprécient le fait d’ex-

ploiter les livres pour faire des activités :  
« J’ai lu le premier, j’en ai lu un autre et 
là, je suis en train d’en lire un troisième. 
C’est le projet qui m’a poussé à lire cette 
série » (élève de 5e année) et « Moi, j’ai 
aimé faire ça parce que c’est comme si 
tu lis un livre mais en même temps, tu 
travailles. Ça fait découvrir de nouveaux 
personnages et une nouvelle histoire, 
donc si tu aimes ça, tu peux aller cher-
cher d’autres livres. » (élève de 6e année)

La contextualisation des apprentis-
sages est également évoquée par cer-
tains propos : « J’ai beaucoup aimé le 
livre et le fait que ce soit dans un livre, 
c’était beaucoup plus intéressant que  
quand c’est juste un texte sans rapport. »  
(élève de 3e année) 

Écriture
En général, les résultats montrent 
que l’écriture est perçue par les élèves 
comme une tâche amusante et facile, 
puisqu’ils connaissent les person-
nages et le contexte : « Ça n’a pas été 
dur. On dirait que ça se fait tout seul. 
Je l’imaginais dans la tête et je l’ai fait » 
(élève de 3e année); « Moi, j’ai trouvé ça 
facile parce que j’aimais ça » (élève de  
2e année); « Le temps a passé très vite et 
j’ai eu bien du plaisir à l’écrire » (élève 
de 4e année) et « Le français, moi je 
n’ai jamais vraiment aimé ça, mais ça, 
j’ai aimé ça. C’est comme si c’était du  
français le fun. » (élève de 5e année) 

Les élèves apprécient également avoir 
une certaine liberté dans leurs rédac-
tions : « Moi, ce que j’ai aimé, c’est faire 
le texte sur notre créature. C’était ton 
histoire, c’était toi qui décidais ce qui 
se passait. Donc, si tu veux que ce soit 
plus peur, moi j’aime mieux les histoires 
de peur ou d’action, c’était plaisant. Ça 
n’arrive pas souvent des choses comme 
ça » (élève de 5e année) et « Ce qui était 

cool, c’est que c’est nous qui créions 
notre texte. Oui, il fallait que ce soit 
dans le fantastique, mais il n’y avait pas 
d’obligation : tu choisis ta créature et 
tu la bâtis. Je me suis senti plus libre. »  
(élève de 6e année) 

Mathématiques
Les élèves apprécient le fait que les 
mathématiques soient placées dans le 
contexte réel d’une histoire avec des per-
sonnages qu’ils connaissent. C’est donc 
la contextualisation des apprentissages 
qui ressort une fois de plus dans les 
propos des élèves : « Quand on fait des 
maths, on trouve ça plate, mais ça, ça 
nous aide, à cause de NotDog3, c’est plus 
intéressant et plus le fun » (élève de  
5e année) et « Les examens, ça a rapport 
à l’histoire, donc c’est plus intéressant  
et plus facile. » (élève de 6e année)

Il est aussi intéressant de constater que 
les élèves trouvent que les mathéma-
tiques effectuées dans les projets sont 
différentes de celles réalisées en classe : 
« C’est cool parce que c’est tout le temps 
relié au même sujet. Si mettons on a 
une minirésolution de problème avec un 
sujet qui ne nous intéresse pas, ça va être 
moins motivant. Là, ça a tout le temps 
rapport avec Notdog puis avec les actions 
du livre et c’est plus motivant » (élève de 
5e année) et « Il y a des personnages dont 
on a déjà parlé. Il n’y avait pas de j’ai dix 
biscuits, j’en donne la moitié à mon frère et 
je m’en rachète dix autres, etc. C’est plus 
en contexte. » (élève de 6e année)

Enfin, les plus jeunes, les élèves du  
1er cycle, n’associent pas toujours les acti-
vités mathématiques du projet à celles 
travaillées en classe : « Je trouve que 
ce n’était pas les mêmes activités que 
quand on travaille. Se mesurer, on le fait 
pas quand on travaille, puis compter des 
lettres, c’est pas vraiment un travail, c’est 
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plus une activité pour s’amuser. Quand 
on fait des mathématiques, on est assis à 
notre place puis on compte des chiffres. 
Là, on bouge. » (élève de 1re année)

Ce qu’en disent les enseignantes
Outre les résultats positifs observés 
chez les élèves, les enseignantes men-
tionnent que cette nouvelle approche 
permet un gain de temps dans la pla-
nification de leur enseignement et 
qu’elles peuvent plus interagir avec 
leurs élèves dans la classe. 

Sur le plan du matériel, les ensei-
gnantes ont mis de côté les manuels 
scolaires et elles ont obtenu, auprès de 
leur direction, que des sommes soient 
utilisées pour acheter des albums de 
littérature jeunesse. Les manuels sont 
alors utilisés pour compléter les SEA. 

En ce qui a trait à la pérennité du projet, 
les enseignantes deviennent des agents 
de transfert dans leur milieu et dans 
les écoles environnantes. Elles forment 
d’autres enseignantes à mettre les pro-
jets en place dans leurs classes. À ce jour, 

c’est plus d’une centaine d’enseignantes 
qui utilisent maintenant les SEA déve-
loppées dans le cadre du projet. 

Le changement, une difficile  
réalité à apprivoiser
Finalement, c’est difficile de changer, 
mais pour améliorer la réussite des 
élèves, il faut adapter les pratiques aux 
réalités scolaires et sociales actuelles 
(Tardif, 2005). Il faut mettre de côté une 
routine sécurisante, réconfortante; les 
enseignants expérimentés sont attachés 
aux pratiques et méthodes tradition-
nelles d’enseignement (Pelletier, 2005; 
Tardif et Lessard, 1999), alors que les 
jeunes en formation sont en tension 
entre leurs modèles ancrés et les nou-
velles pratiques qu’on leur propose. 

Le métier d’enseignant est un travail 
à évolution lente. En fin de compte, il 
n’a pas beaucoup bougé ni changé dans 
ses dimensions fondamentales : être 
en classe, utiliser un programme, exer-
cer un certain contrôle (Tardif, 2005). 
L’enseignant expérimenté a ses routines, 

pratiques établies, méthodes ancrées; 
l’enseignant débutant est souvent en 
mode survie à cause d’un statut précaire, 
de tâches lourdes étant donné plusieurs 
préparations et classes difficiles (Muka-
murera, 2005). L’utilisation des manuels 
scolaires reste donc la voie la plus sécu-
risante et structurante. Il aura donc ten-
dance à reproduire les modèles qu’il a 
connus ou subis lorsqu’il était lui-même 
étudiant (Frackowiak, 2010) tout comme 
l’étudiant en formation avec ses modèles 
ancrés, ses modèles d’enseignants asso-
ciés, ses tensions entre la théorie et la 
pratique. Cette dernière tension révèle 
souvent ce que certains auteurs nom-
ment la peur de la théorie qui se traduit 
par une résistance aux changements 
(Barthassat et Bonneton, 2010) et des 
savoirs d’action, d’expérience mis de 
l’avant au détriment des savoirs théo-
riques (Gather-Thurler, 2000). Finale-
ment, des facteurs extérieurs peuvent 
aussi ralentir certains désirs de change-
ment qui ne sont pas uniquement l’af-
faire de l’enseignant mais d’un construit 
émanant de plusieurs éléments. Par 
exemple, les dimensions internes de 

l’établissement 
scolaire (Gather-
Thurler, 2000), 

des méthodes depuis longtemps établies 
peuvent rendre difficile l’installation de 
nouvelles pratiques. 

L’expérience ici présentée montre tou-
tefois les effets positifs de nouvelles 
pratiques auprès des enseignantes et 
également des élèves. Quand on observe 
les résultats auprès des élèves, on se 
dit… que cela a peut-être du sens. Mais, 
il faut rappeler que le changement prend 
du temps et qu’il faut accompagner les 
enseignants dans cette aventure.

Les situations d’enseignement- 
apprentissage qui ont été expérimen- 
tées aux 2e et 3e cycles du primaire sont 
disponibles dans les ouvrages suivants4 :
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À priori, on pourrait penser qu’un 
projet d’éveil à la lecture et à l’écri-
ture dans les services de garde en 
milieu scolaire (projet ÉLÉ-SGMS) 
destiné aux enfants qui fréquentent 
la maternelle représente une occasion 
d’échange entre les différents contextes 
d’apprentissage, soit la classe de mater-
nelle et le service de garde. Cependant, 
à la lumière d’un projet de recherche 
animé par les éducatrices en services 
de garde en milieu scolaire (SGMS) 
auprès des enfants de maternelle, nous 
constatons que les échanges entre 
le personnel enseignant et celui des 
SGMS, réunis sous un même établis-
sement d’enseignement et côtoyant 
les mêmes enfants, ne vont pas de soi. 

À travers cet article, nous proposons 
de rendre compte des observations 
recueillies auprès des enseignantes de 
maternelle ainsi que des éducatrices et 
des responsables en SGMS. Ces obser-
vations apportent un éclairage sur les 
réalités vécues de part et d’autre par ce 
personnel dans le cadre de l’expérimen-
tation du projet ÉLÉ-SMGS.

Le projet ÉLÉ-SGMS1 
Le projet ÉLÉ-SGMS visait d’abord à 
augmenter la stimulation liée à la lec-

Un projet d’éveil à la lecture  
et à l'écriture dans les services  
de garde en milieu scolaire   

ture et à l’écriture dans les lieux où les 
enfants d’âge préscolaire issus de milieux  
défavorisés passent beaucoup de temps. 
Dans cette optique, sachant que les 
SGMS ont le mandat de poursuivre le  
projet éducatif de l’école, et que les  
enfants de maternelle y passent en  
moyenne 15 heures par semaine  
(Giguère et Desrosiers, 2010), ce  
contexte s’est avéré approprié pour  
augmenter  les occasions d’éveil à la  
lecture et à l’écriture des enfants qui  
le fréquentent.

Le projet ÉLÉ-SGMS est orga-
nisé autour d’activités telles que 
l’animation du livre, l’activité de 
vocabulaire, la chanson ou la 

comptine, la psychomotricité (au gym-
nase ou à l’extérieur), la pause animée, 
le coin lecture et le bricolage. Elles sont 
conçues pour favoriser l’éveil à la lecture 
et à l’écriture des enfants de 4 ou 5 ans 
et s’articulent autour de thèmes explo-
rés au cours des activités courantes 
du service de garde. Les éducatrices 
et les responsables du SGMS qui ani-
ment le projet ont en main le matériel 
nécessaire pour tenir de courts ateliers 
d’ÉLÉ qui peuvent durer entre 5 et  
30 minutes. L’approche préconisée lors 
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Le projet ÉLÉ-SGMS est organisé autour d’activités telles que l’animation du livre, 
l’activité de vocabulaire, la chanson ou la comptine, la psychomotricité  

(au gymnase ou à l’extérieur), la pause animée, le coin lecture et le bricolage. 
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des ateliers est avant tout basée sur le 
plaisir et la découverte afin de donner le 
gout aux enfants de participer et de leur 
faire développer un sentiment positif par 
rapport à la lecture et à l’écriture.

L’expérimentation du programme
L’expérimentation du programme a eu 
lieu dans 22 écoles situées dans quatre 
régions distinctes. Des SGMS de la Gas-
pésie et de la Côté-Nord ont participé 
au projet durant l’année scolaire 2010-
2011 et d’autres SGMS en Abitibi et en 
Outaouais ont expérimenté le projet en 
2011-2012. Dans ces régions, les écoles 
en milieu défavorisé (IMSE 9-10) ont 
été sélectionnées, car les activités d’ÉLÉ 
répondent à un important besoin de 
stimulation pour les enfants en âge de 
fréquenter la maternelle. 

En juin, les enseignantes de maternelle 
ont participé à une rencontre au cours 
de laquelle le projet, qui allait avoir lieu 
dans le service de garde de leur école, 
leur a été présenté. Cette rencontre 
a permis d’expliquer le projet, son 
approche, le type d’activités prévues, le 
matériel utilisé et le rôle des éducatrices 
et des responsables dans l’animation 
des ateliers. C’est au cours de cette ren-
contre que les propos des enseignantes 
à l’égard du projet ont été recueillis.

En septembre 2010 et 2011, 44 éduca-
trices et responsables des services de 
garde souhaitant participer au projet 
ont été rencontrées. Cette première ren-
contre a permis de leur offrir une for-
mation et de leur remettre le matériel 
(44 livres, une fiche d’activité par thème 
et quatre dépliants : interaction autour 
du livre, vocabulaire, pauses animées, 
coin lecture nécessaire à l’animation). 
Au cours de l’année d’expérimentation, 
deux appels téléphoniques ont permis 
aux éducatrices et aux responsables 
d’échanger avec un membre de l’équipe 
de recherche sur l’animation du pro-
gramme. En fin d’année scolaire, à la 
suite de l’expérimentation, les éduca-
trices et les enseignantes ont participé 
séparément à une rencontre pour faire 

le bilan de l’année. C’est la synthèse des 
propos tenus lors de ces rencontres qui 
est présentée dans la prochaine section.

Principaux constats des éducatrices  
et des enseignantes
À travers les rencontres organisées, de 
nombreuses discussions au sujet des 
contextes d’échanges entre le person-
nel des services de garde et le personnel 
enseignant ont révélé les perceptions de 
chacun à l’égard de l’autre. Les princi-
paux constats relevés de part et d’autre 
ont notamment porté sur le manque de 
temps pour échanger 
ensemble et sur les 
répercussions que cette 
situation engendre :  
« On n’a pas le temps de se parler dans 
la journée, ils sont soit avec les enfants 
ou soit c’est nous, on a juste le temps 
de s’échanger un mot dans un cadre 
de porte s’il y a un problème majeur. »  
(Enseignante 101) Malgré l’ouverture 
à collaborer manifestée par certaines 
participantes, l’absence de moments 
d’échanges, sans la présence des 
enfants, est la première caractéristique 
commune relevée dans les milieux ren-
contrés. Cette situation permet d’expli-
quer le peu d’informations partagées 
entre les deux corps d’emploi ainsi que 
la méconnaissance par les enseignantes 
des réalités vécues en service de garde, 
et vice versa. Ce contexte rend alors  

difficile la continuité éducative souhaitée 
auprès des enfants qui fréquentent les 
deux milieux. 

Ces constats ont été clairement mis 
en lumière dans l’avis du Conseil 
supérieur de l’éducation selon lequel, 
à l’intérieur même de l’école, on note 
le manque de concertation et de conti-
nuité entre les pratiques du service de 
garde scolaire et celles du personnel 
enseignant : « La majorité des partici-
pantes à l’enquête indiquent qu’elles 
ont une bonne collaboration avec les 

éducatrices du service de garde en 
milieu scolaire, mais déplorent le 
peu de moments dont elles disposent 
pour échanger avec elles. Certaines 
regrettent aussi que les éducatrices 
fassent sensiblement les mêmes acti-
vités qu’elles avec les enfants, qu’elles 
sortent peu dehors avec eux et que 
certaines n’aient pas la formation adé-
quate pour bien jouer leur rôle édu-
catif auprès des enfants (ex. : langage 
inapproprié, difficulté à exercer l’auto-
rité de manière adéquate, difficulté à 
intervenir auprès d’enfants ayant des 
troubles du comportement). » (CSE, 
2012, p. 61).

L’absence de moments d’échanges, sans la présence 
des enfants, est la première caractéristique  
commune relevée dans les milieux rencontrés. 
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Cette réalité dans l’organisation du tra-
vail pour ce personnel des écoles pri-
maires a un effet sur la continuité entre 
les milieux d’apprentissage de l’enfant. 
On peut par exemple penser au suivi 
des enfants qui bénéficient d’un plan 
d’intervention et qui fréquentent les 
deux milieux, mais pour lesquels la 
participation du personnel des SGMS 
est rarement sollicitée. En plus de 
l’incompatibilité des horaires, diffé-
rents facteurs sont identifiés dans la 
littérature pour expliquer ce manque de 
continuité. Beauséjour, Boily, Jacques, 
Thériault et Baillargeon (2004) parlent 
notamment de préjugés, de normes peu 
claires, de directions peu proactives, 
de problèmes d’espace qui créent des 
rivalités et des règles de vie différentes. 
L’ensemble de ces facteurs a d’ailleurs 
fait l’objet de commentaires lors des 
entretiens de groupe auprès des ensei-
gnantes et des éducatrices dans le projet 
ÉLÉ-SGMS. 

Les problèmes de locaux ont clairement 
été ciblés dans le cadre du projet de 

recherche ÉLÉ-SGMS ainsi que dans 
l’avis du Conseil supérieur de l’éduca-
tion (2012) comme étant un irritant 
qui peut avoir des conséquences sur les 
relations de travail, le temps et le maté-
riel dont les enfants disposent pour 
leurs activités. Si les 
problèmes de locaux 
sont relativement 
concrets à aborder, la 
question des préjugés 
est plus délicate. 

Pour certaines éducatrices et respon-
sables, le regard de l’enseignante sur 
leur travail est une corde sensible. Une 
éducatrice indiquait : « J’pense que ça 
va nous valoriser en tant que service de 
garde parce que souvent on... on n’est 
peut-être pas mis à notre valeur non 
plus là. Fait que là, ils vont peut-être 
dire que oui, on fait des bonnes choses 
aussi là. » (Responsable 11-06) De nom-
breux échanges ont porté sur le fait 
que les SGMS sont peu intégrés dans 
les écoles et perçus par plusieurs pairs 
comme une entité à part. En ce sens, 
la question du sentiment d’être valo-
risé, ou non, dans l’exercice du métier 
d’éducatrice s’est révélée omniprésente 
dans les échanges (Myre-Bisaillon et  
Chalifoux, 2014). 

Terminons en rappelant la croissance 
accrue des services de garde dans le 
paysage scolaire du Québec et donc 
l’augmentation du personnel éducateur 
dans ces établissements d’enseigne-
ment primaire, ce qui devrait conduire 
à s’intéresser davantage au rôle éducatif 
des SGMS. Le personnel des services 
de garde a augmenté de 240,3 % en  
10 ans passant de 1281,8 postes en 1990 
à 4362,6 postes en 2000 (Levasseur et 
Tardif, 2005). Étant donné cette aug-
mentation, les rapports professionnels 
au sein des différents corps d’emploi 
nécessitent certainement des ajuste-
ments pour favoriser la continuité des 
apprentissages auprès des élèves. 

À la lumière de cette expérience de 
recherche, il semble qu’un moment 

prévu à l’horaire pour permettre au 
personnel du SGMS et au corps ensei-
gnant d’échanger serait bénéfique, 
à la fois pour les relations de travail 
et pour le suivi entre les différents 
milieux d’apprentissage fréquentés 

par l’élève. Les services de garde en 
milieu scolaire bénéficieraient égale-
ment d’un programme éducatif clair, 
s’inscrivant dans la continuité des com-
pétences développées en classe, alors 
que les enseignantes et les éducatrices  
gagneraient à s’assoir ensemble lors 
de formations communes et partagées 
pour le bien des enfants.
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gnant d’échanger serait bénéfique, à la fois pour les 
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milieux d’apprentissage fréquentés par l’élève. 
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Depuis plus d’une dizaine d’années, 
en cherchant comment faciliter l’appré-
ciation et la socialisation des œuvres 
intégrales en classe, nous avons mis 
sur pied un modèle d’enseignement 
transactionnel basé sur l’intégration de 
la lecture, de l’oral et de l’écriture dans 
une perspective réflexive. Des séances 
d’enseignement explicite des stratégies 
de lecture et des savoirs litté-
raires précèdent des périodes 
d’échanges en cercles de lec-
ture entre pairs (CLP), et le tout est sou-
tenu par l’écriture d’un journal dialogué 
avec l’enseignante axé sur l’utilisation 
des stratégies de lecture. 

Pour vérifier la faisabilité de ce modèle, 
nous avions conduit une recherche 
en 2006-20071 dans trois classes  
montréalaises, qui possédaient un  
indice de défavorisation élevé, et ce, en 
collaboration étroite avec trois ensei-
gnantes2. Nous avions pu d’abord 
constater que les enseignantes s’étaient 
approprié ce modèle assez facilement et 
que les élèves l’avaient aussi apprécié, 
même si la plupart avouaient avoir dû 
beaucoup travailler aussi… 

Dans une perspective visant à obser-
ver en quoi il y a ou non continuité 
des apprentissages entre la fin pri-
maire et le secondaire, nous avions 
déjà rapporté dans un précédent 
numéro (Vivre le primaire, vol. 23, no 1)  
les différences observées entre les élèves 
du primaire et du secondaire dans leur 
façon de discuter à l’oral et les sujets 
qu’ils abordent (Hébert, 2010). Cepen-

Enseigner à reformuler dans  
les cercles de lecture entre pairs

dant, tant les élèves que les enseignantes 
avaient alors souligné à quel point les 
CLP révélaient des besoins et occasions 
d’enseigner l’oral. 

Nous avons donc entrepris une seconde 
recherche similaire (2009-20143), mais 
cette fois en collaboration avec Lizanne 
Lafontaine, pour voir comment inté-

grer un enseignement plus explicite de 
l’oral dans ce contexte de lecture. Tou-
jours dans une perspective compara-
tive, la recherche a été menée avec sept 
enseignants, soit quatre enseignants du  
3e cycle du primaire et trois ensei-
gnants de 3e secondaire de la région 
montréalaise (Commission scolaire 
de Montréal, Commission scolaire  
Marguerite-Bourgeoys) et des Lau-
rentides (Commission scolaire de la 
Rivière-du-Nord, Commission scolaire 
des Laurentides), soutenus par leur 
conseiller pédagogique respectif (n = 4). 

Nous expliquerons ici comment nous 
avons procédé pour analyser le genre 
d’oral que constitue le CLP, afin de 
déterminer quelles notions devraient 
être enseignées en priorité, puis nous 
décrirons un atelier d’enseignement 
explicite expérimenté et quelques résul-
tats observés à ce sujet dans les CLP.

Les cercles de lecture entre pairs : 
un genre d’oral « réflexif » 
L’enseignement-évaluation de l’oral est 
considéré comme difficile à faire de l’avis 

de nombreux enseignants, et encore 
davantage s’il faut l’intégrer aux autres 
apprentissages, selon ce qui est recom-
mandé dans le programme d’études 
québécois du primaire (ministère de 
l’Éducation du Québec, 2001, p. 91). 
Pour ce faire, il faudrait, dans chaque 
matière, parvenir à mieux analyser les 
différentes formes de verbalisation uti-

lisées par les élèves, en fonction de la 
spécificité du contenu discuté et des 
apprentissages visés. Par exemple, le 
CLP constitue non pas un genre oral  
« à apprendre », comme l’exposé, mais 
plutôt un genre « pour apprendre », 
parce qu’il sert avant tout à réfléchir, à 
construire les savoirs en interaction qui 
se rapportent ici à la lecture surtout. 
De ce fait, on parle d’un oral « réflexif »  
(Jaubert et Rebière, 2002). Ainsi, dans ce 
type d’oral spontané et interactif mettant 
en jeu plusieurs habiletés : comment 
enseigner-évaluer à citer un passage, à 
questionner un pair, à reformuler ou à 
contredire un propos, à inciter un pair 
à parler ou à clarifier? Lesquelles de ces 
habiletés seraient prioritaires à enseigner 
et comment cela varie-t-il avec l’âge? Ce 
manque de connaissances fines amène 
les enseignants à trop souvent utiliser 
les CLP de manière indifférenciée : ils 
savent peu distinguer les notions propres 
à l’oral et en lecture qu’il conviendrait 
d’enseigner et encore moins les évaluer 
et en penser la progression. 

Au début de la recherche, nous avons 
analysé plusieurs épisodes de CLP 
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pour tenter d’en distinguer les carac-
téristiques sur le plan de l’oral. Tout 
d’abord, nous avons pu constater que 
les conduites discursives dominantes 
dans les CLP sont d’abord de l’ordre 
de la justification puisque les échanges 
portent surtout sur des croyances et 
des aspects subjectifs en lien avec le 
contenu de l’œuvre lue. On peut dis-
tinguer trois phases quand les élèves 
tentent d’approfondir un sujet discuté :  
une phase d’ouverture dans laquelle 
ils tentent de cerner le « problème »  
à discuter (qui, ici, prend la forme 
d’une stratégie de lecture appliquée); 
une phase d’élaboration, de justifica-
tion; idéalement, une phase de clôture 
où le problème est momentanément 
considéré comme résolu (Hébert et 
Lafontaine, 2012). Sur le plan langa-
gier, l’habileté à reformuler s’avère 
centrale dans ce type d’interactions 
entre pairs puisqu’elle sert à toutes les 
phases, notamment pour citer le texte 
en ouverture, pour prendre en compte 
les propos des autres pendant la phase 
de justification et pour synthétiser les 
propos en clôture. 

Pour ces raisons, nous avons choisi 
de bâtir deux ateliers sur la justifi-
cation et la reformulation à l’oral. Et 
lorsque nous avons par la suite analysé 
quelques échantillons de CLP après 
enseignement de ces ateliers, nous 
avons tenté d’y analyser les indices de 
progrès à ce sujet. Pour ce faire, nous 
avons cherché entre autres à repérer à 
quelle fréquence les élèves utilisaient 
les marqueurs de reformulation (ex. :  
« si j’ai bien compris »), en plus des 
différents types de reformulation que 
nous avions retenus : celles visant à 
répéter les propos, à les rectifier, à les 
expliciter et à les synthétiser, et ce, pour 
reformuler les propos d’un pair ou les 
siens. Mais avant d’exposer ces résul-
tats, voyons quelles étapes d’enseigne-
ment de l’oral nous avons adoptées.

Enseignement-évaluation de l’oral 
réflexif : enseigner à reformuler
Le modèle d’enseignement de l’oral 

développé par Lafontaine comporte trois 
grandes étapes : présentation de l’inten-
tion de communication générale (par 
exemple, lire un roman pour discuter 
et rédiger un journal de lecture); planifi-
cation selon plusieurs paramètres (dont 
l’intégration des compétences); réalisa-
tion d’une séquence didactique (pro-
duction initiale; état des connaissances 
des élèves et retour sur leurs forces et 
faiblesses dans cette première produc-
tion; ateliers d’enseignement explicite 
en oral, production finale et évaluation 
des notions enseignées) (Lafontaine et 
Dumais, 2014). 

Dans notre recherche, pour ce qui est de 
la séquence didactique, ce sont les CLP 
qui avaient été réalisés à l’automne à titre 
d’exercice (et avec un roman au choix 
de chaque enseignante) qui ont servi de  
« production initiale ». Les élèves en ont 
réécouté des extraits pour commencer 
à dresser l’état de leurs connaissances 
dans un portrait de locuteur et chaque 
classe a pu déterminer ainsi des objectifs 
d’apprentissage, dont les deux notions 
que nous avions retenues (reformula-
tion et justification) et qui ont fait l’objet 

de deux ateliers formatifs. Rappelons 
que, dans ces ateliers, l’enseignement 
explicite des objets d’enseignement/
apprentissage de l’oral choisis occupe 
une place importante (modelage avec 
contrexemple et exemple, pratique 
guidée plus ou moins dirigée selon 
le niveau des élèves et pratique auto-
nome) (Centre franco-ontarien de 
ressources pédagogiques, 2007). Par 
exemple, pour ce qui est de l’atelier sur  
la reformulation : 
a  À titre d’élément déclencheur, les 

différences entre résumer et reformu-
ler ont d’abord été discutées, puis une 
sorte de jeu de « téléphone arabe » a 
été organisé à partir d’un conte. L’audi-
toire devait juger du degré d’efficacité 
des reformulations effectuées par des 
élèves volontaires; 
b  Les élèves ont ensuite partagé leurs 

observations pour dresser l’état de leurs 
connaissances sur l’acte de reformuler 
(forces et faiblesses); 
c  L’enseignant a expliqué les notions 

relatives à la reformulation4 (regrou-
pées dans un référentiel), puis fait un 
modelage exemple/contrexemple de la 
reformulation;
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d  Pour les pratiques guidée et auto-
nome, les élèves ont dû réécouter des 
extraits de leurs CLP de l’automne afin 
de mieux comprendre l’importance  
de reformuler; 
e  L’enseignant a animé un retour en 

grand groupe sur ces pratiques et donné 
une nouvelle littéraire de science-fiction 
à lire afin de se préparer à travailler la 
justification, but du deuxième atelier. Et 
ce, aussi en prévision des CLP du prin-
temps sur le roman de science-fiction 
Le Passeur5  qui consistaient en la pro-
duction finale pour évaluation somma-
tive en oral. 

Quelques résultats à titre de conclusion
Nous avons pu constater que la refor-
mulation des propos en situation 
d’interactions entre pairs joue un rôle 
important, qui mérite enseignement 
explicite. En comparant les CLP effec-

tués en préexpérimentation et ceux 
réalisés après enseignement explicite 
de l’oral, nous avons observé une dif-
férence significative dans l’utilisation 
de cet outil langagier. Tous les élèves 
ont utilisé la reformulation à une plus 
grande fréquence et ont davantage varié 
les types de reformulation, démontrant 
notamment une amélioration dans l’uti-
lisation de reformulations de type plus 
complexe (comme celles visant à recti-
fier, à expliciter ou à synthétiser les pro-
pos). De plus, le fait de fournir ce type 
d’outil à tous les élèves a eu des effets 
positifs sur la qualité des échanges : les 
tours de parole ont gagné en longueur 
et en équité, et l’on peut penser que la 
compréhension du roman s’est aussi 
améliorée, considérant que les propos 
échangés étaient plus élaborés, mieux 
justifiés en général. 

De l’avis des enseignants participants, 
les élèves en difficulté ont profité des 
multiples formes d’étayage que per-
mettent ces modèles d’enseignement 

explicite fondés sur une étroite inter-
dépendance des activités de lecture, 

d’écriture et d’oral 
(chacune servant de 
levier à l’autre). Les 
enseignants ont ainsi 

été souvent étonnés de l’engagement et 
de la persévérance de leurs élèves en lec-
ture, étonnés de voir que la majorité des 
élèves ont voulu discuter avec sérieux de 
leurs valeurs et pu développer leur iden-
tité, leur autonomie interprétative et des 
attitudes plus positives face à la lecture.
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Notes
1.	Cette recherche a été rendue possible grâce 

au programme FQRSC nouveau chercheur 

(2005-2008).

2.	L’enseignante de 5-6e année primaire avait  

25 ans d’expérience; celle de 2e secondaire,  

5 ans; et celle de 4e secondaire, 15 ans.

3.	Cette recherche a été rendue possible grâce au 

programme FRQSC – Actions concertées sur la  

« Persévérance scolaire » (2009-2014).

4.	Voir les connaissances et stratégies en oral liées 

au partage et à l’écoute dans le programme du 

MELS (2001) et la Progression des apprentis-

sages (2011).

5.	Une œuvre d’une qualité exceptionnelle de Lois 

Lowry, qui compte 268 pages, sans doute un 

peu trop difficile pour le primaire mais que, 

pour les besoins de l’expérimentation visant  

à comparer primaire/secondaire, tous les élèves 

de 5e et 6e année ont néanmoins réussi à  

terminer et à apprécier!

Nous avons pu constater que la reformulation des  
propos en situation d’interactions entre pairs joue un 

rôle important, qui mérite enseignement explicite.
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Les technologies au service  
de l’enseignement de l’oral dans 
les cercles de lecture entre pairs

Nous avons déjà présenté le projet de 
recherche sur l’enseignement de l’oral en 
contexte de cercles de lecture entre pairs 
(CLP), que nous avons réalisé dans sept 
classes de fin primaire et mi-secondaire 
en collaboration avec Lizanne Lafon-
taine1. Ce projet a conduit à la mise en 
place d’un dispositif technologique dont 
les différents éléments ont grandement 
influencé la manière d’enseigner-évaluer 
l’oral en situation de CLP. 

Rappelons que les CLP, comme dispo-
sitif didactique, constituent un genre 
oral informel qui se réalise à travers une 
discussion entre pairs où chaque élève 
participe à coconstruire des interpréta-
tions à la suite de la lecture d’un roman, 
idéalement un peu résistant ou difficile 
à interpréter. Ce faisant, le CLP est une 
activité qui permet de travailler à la fois 
une prise en charge autonome des pro-
cessus de compréhension-interprétation 
en lecture littéraire et d’écoute-prise 
de parole en oral. Après des séances 
d’enseignement explicite de savoirs et 
stratégies en lecture, les élèves sont invi-
tés à lire chaque semaine en classe (et 
pendant trois semaines environ) le tiers 
d’un roman et à en discuter en équipe de 
pairs tout en écrivant individuellement 
un journal de lecture dans lequel les 
élèves sont invités à élaborer des com-
mentaires à partir des stratégies de lec-
ture qu'ils ont utilisées (Hébert, 2013).

Description du dispositif technologique
Sur le plan technique, il importe d’utili-
ser du matériel facilement manipulable 

par les élèves. Nous avions déjà expérimenté dans des recherches antérieures 
l’utilisation d’un simple magnétophone ou, encore, de caméras sur pied (Hébert, 
2013). Cette fois, l’emploi d’ordinateurs portables a permis de laisser aux élèves 
l’entière responsabilité de se filmer et de sauvegarder les données, ajoutant 
facilement aussi la possibilité de se réécouter en petits groupes (voir photo 1). 
De façon détaillée, cinq pochettes ont ainsi été prêtées à chaque équipe-école2.  
Chacune contenait :

Photo 1

Équipement Explications
Ordinateur MacBook Air Pour réaliser les captations vidéos à l’aide de l’applica-

tion Photo Booth (de série, sur ces ordinateurs). 

Microphone iRig (microphone 
externe, branché dans le port 
audio de l’ordinateur)

Pour obtenir un son de bonne qualité, nécessaire en 
situation de travail entre pairs (quatre à six équipes  
par classe).

Petit trépied de table Pour tenir le micro au centre de la table durant le CLP.

Diviseur de prise casque et 
paires d’écouteurs

Pour permettre aux élèves d’une même équipe 
d’écouter la captation vidéo en même temps, à l’aide 
d’écouteurs. 

Clé USB Pour faire une copie des enregistrements pour les 
enseignants afin de faciliter leur évaluation. 
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Utilité du dispositif technologique pour 
l’enseignement/évaluation de l’oral
Le dispositif technologique utilisé pour 
mettre en place les CLP s’est révélé utile 
sur plusieurs plans. Pour la gestion de 
classe, la vidéo se substitue dans une 
certaine mesure à la présence de l’ensei-
gnant comme régulateur des échanges 
et laisse celui-ci libre de circuler d’une 
équipe à l’autre. Sur le plan didactique, le 
dispositif a servi 
trois objectifs : 
avant et pendant 
l’enseignement 
de l’oral, les vidéos permettent d’iden-
tifier avec les élèves les savoirs oraux 
prioritaires à enseigner lors des ateliers 
formatifs3  (Lafontaine et Dumais, 2014); 
ensuite, elles facilitent l’évaluation des 
interactions par les enseignants; puis 
elles permettent l’autoévaluation par les 
élèves. En effet, après chaque CLP, une 
séance d’écoute donnait l’occasion aux 
élèves de se voir, de s’entendre et de réa-
liser plusieurs autoévaluations liées aux 
notions vues en ateliers, en plus d’avoir 
facilité au départ l’identification de leurs 
forces et faiblesses (à colliger dans leur 
portrait de locuteur placé dans leur 
portfolio). Cela permet chez les élèves 
un engagement plus grand, dont une 
prise de conscience de leur compétence 
à l’oral et des diverses dimensions de  
l’oral réflexif. 

Pour les enseignants, malgré l’utilisa-
tion conseillée de grilles d’observation 
pendant les CLP en classe portant sur 
les principaux points enseignés à l’oral, 
nous savons qu’il est difficile d’évaluer 
les interactions à chaud. Les vidéos per-
mettent ainsi de confirmer et d’enrichir 
les observations faites sur le terrain. Les 
jugements d’évaluation peuvent alors 

être beaucoup plus précis et assurés. 
Ainsi, à l’étape de l’évaluation somma-
tive en avril, les élèves décidaient quel 
CLP ils avaient le mieux réussi et vou-
laient voir évalué. Pour poser leur juge-
ment, aucun enseignant n’a senti à ce 

moment le besoin de revoir l’ensemble 
des CLP (qui duraient en moyenne 
30-45 minutes chacun). La combinaison 
des traces (les leurs, à l’aide des grilles 
d’observation, et celles laissées par les 
élèves dans leurs autoévaluations et les 
résumés de CLP par les élèves secré-
taires) a suffi pour repérer les moments 
les plus pertinents à revoir. Les vidéos 
ont aussi permis à certains enseignants 
de soulever les difficultés entre les CLP 
afin d’encourager les élèves à rectifier le 
tir au besoin en cours de route.

Conclusion
En somme, l’utilisation des technolo-
gies a facilité l’apprentissage des élèves, 
notamment par l’entremise de l’écoute 
et de l’autoévaluation, et en a motivé  
plusieurs à s’engager dans la tâche de 
lecture, qui gagne en signifiance pour 
eux du fait d’être réalisée de manière 
autonome et entre pairs. Elle a aussi faci-
lité l’enseignement de l’oral à partir d’ex-
traits authentiques (production initiale 
en automne) et en situation de lecture, 
puis donné de l’assurance aux ensei-
gnants pour l’évaluation des produc-
tions finales (au printemps). À l’aide des 
TIC, l’évaluation des productions orales 

devient faisable presque au même titre 
que celle des productions écrites. Mais 
cela contribuera-t-il à faire changer les 
mentalités des enseignants à cet égard?  
L’utilisation des technologies a permis 
aux enseignants de réaliser non seule-

ment l’importance de considérer l’oral 
comme objet spécifique à enseigner en 
classe de français, mais aussi son rôle 
indéniable pour le développement des 
compétences en lecture et en écriture.   
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L’utilisation des technologies a facilité l’apprentissage des élèves, notamment par l’entremise  
de l’écoute et de l’autoévaluation, et en a motivé plusieurs à s’engager dans la tâche de lecture,  
qui gagne en signifiance pour eux du fait d’être réalisée de manière autonome et entre pairs.
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Plusieurs recherches mettent en relief 
le rôle sous-estimé de l’activité grapho-
motrice du jeune élève, laquelle lui per-
met de matérialiser ses idées sur papier 
en formant des lettres de plus en plus 
lisibles et en adoptant un geste de plus 
en plus efficace (Christensen, 2009; 
Medwell et Wray, 2008). Il est démontré 
que l’élève peut difficilement investir ses 

énergies cognitives dans l’orthographe 
et la production d’un texte  si son geste 
n’est pas suffisamment automatisé. 
Cette automatisation exige par ailleurs 
des situations d’écriture régulières  
et fréquentes.

Dans le but de favoriser le développe-
ment de cette aisance graphomotrice, 
quelques études ont été menées dans 
d’autres pays, mais, à notre connais-
sance, aucune n’a été conduite dans le 
contexte scolaire particulier du Québec. 
C’est l’expérience du projet1 En mouve-
ment, j’écris! qui est rapportée ici. 

Ce projet, qui a été vécu dans des écoles 
du Bas-Saint-Laurent et de l’Estrie, avait 
pour objectif d’élaborer et de mesurer 
l’impact d’un programme d’enseigne-
ment explicite de l’écriture pour tra-
vailler les compétences graphomotrices 
en 1re année du primaire. Ce projet 
s’est déroulé sur une période de huit 
semaines, à l’automne 2013, auprès de 

neuf enseignantes et de leurs 
élèves. Au début de l’année sco-
laire, les enseignantes ont reçu 
une formation portant sur la 

mise en place du nouveau programme 
d’enseignement explicite de l’écriture 
En mouvement, j’écris!

1- Des principes directeurs pour établir 
des bases solides 
Le programme est basé sur des principes 
directeurs découlant des plus récentes 
données de recherche. Le premier prin-
cipe sous-jacent consiste à considérer le 
développement global de l’enfant pour soute-
nir ses premiers apprentissages de la langue 
écrite. Il s’agit, pour l’enseignant, de réa-
liser quotidiennement des activités solli-
citant la motricité globale et la motricité 
fine. Le deuxième principe sous-jacent 

tend à développer des pratiques péda-
gogiques optimales pour encourager 
l’aisance graphomotrice.

2- Des stratégies d’enseignement 
gagnantes
En mouvement, j’écris! mobilise des stra-
tégies d’enseignement qui tiennent 
compte des différences interindivi-
duelles des élèves. Ces stratégies aident 
l’élève à s’approprier le tracé de chaque 
lettre, tout en maintenant une vision 
qui concourt au développement de la 
compétence à écrire. Voici quelques-
unes de ces stratégies.

La continuité des 
apprentissages 

en lecture 
et en écriture
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L’élève pouvait difficilement investir ses énergies 
cognitives dans la production d’un texte si son 

geste n’était pas suffisamment automatisé. 
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2.1 Modélisation en gestes et en paroles
La modélisation en gestes et en paroles 
permet à l’enseignant d’illustrer par 
des exemples le trajet spécifique 
nécessaire pour tracer les lettres. Ces 
exemples souvent donnés au tableau 
sont accompagnés d’explication. Cette 
stratégie suscitera une prise en charge 
de plus en plus autonome de l’activité 
graphomotrice. 

2.2 Autoverbalisation
En lien avec cette modélisation, l’ensei-
gnant encourage l’élève à décrire à haute 
voix, puis silencieusement, la direction 
du mouvement nécessaire pour former 
une lettre. 

2.3 Guidance motrice
La guidance motrice, ou « main sur 
main », soutient l’acquisition du sens 
du tracé et du mouvement requis pour 
former une lettre, notamment auprès 
de l’élève qui manifeste davantage 
de difficultés dans l’apprentissage de 
l’écriture. D’abord, l’enseignant pri-
vilégie les grands mouvements, puis 
il varie l’amplitude 
des mouvements de 
manière à ce que l’élève en arrive à le 
maitriser dans le format attendu. Afin 
de cibler spécifiquement l’entrée kines-
thésique, l’enseignant peut demander 
à l’élève de fermer les yeux pour bien 
sentir le mouvement.

2.4 Autoévaluation
Certaines recherches soulignent l’im-
portance de développer l’autocritique 
chez l’élève afin qu’il soit en mesure 
de comparer ses productions de lettres 
aux modèles (Kaiser, Albaret et Dou-
din, 2011; Jongsman, Linthorst-Bakker,  
Westenberg et Smits-Engelsman, 2003). 
Il peut ainsi être demandé à l’élève 
d’encercler une lettre « championne ». 
L’enseignant peut ensuite discuter avec 
les élèves – individuellement ou collecti-
vement – des raisons de leur choix. 

2.5 Différenciation 
De manière à s’adapter au rythme et 
aux besoins des élèves, en particulier 
pour favoriser un tracé des lettres de 
plus en plus fluide, l’enseignant peut 
former un sous-groupe qui nécessite 
un soutien particulier, amener les 

élèves plus forts à travailler en colla-
boration avec ceux ayant davantage de 
besoins, réduire le temps de pratique 
pour un élève ayant des capacités d’at-
tention réduites, etc.

3- Des familles de lettres pour soutenir 
le geste moteur
L’enseignement des lettres a été orga-
nisé en fonction de familles de lettres 
et du style d’écriture enseigné dans les 
écoles participantes (écriture cursive ou 
écriture scripte).

4-Déroulement d’une séance  
d’enseignement
Les activités d’écriture fréquentes et 
variées sont nécessaires pour déve-
lopper les habiletés graphomotrices. 
L’enseignement du tracé des lettres doit 
également s’ancrer dans une démarche 
explicite pour être efficace. Le pro-
gramme élaboré va dans ce sens en 
adoptant un déroulement suivant. 

4.1 Réveil des muscles 
Avant de débuter, les élèves sont invi-

tés à réaliser de courtes activités pour 
réveiller les muscles, notamment ceux 
des mains et des doigts. Ces activités 
procurent une stimulation sensorielle 
à l’élève. 
Exemples d’activités de réveil des muscles 
pour écrire :
Ω  Frotter les mains ensemble;
Ω  Brosser la main dominante avec une 

petite brosse;
Ω Réchauffer et manipuler de la pâte à 

modeler dure ou de la cire d’abeille 
entre les deux mains, etc.

4.2 Introduction de la lettre
L’enseignant présente la lettre de 
manière signifiante pour les élèves. Un 
jeu de chasse visuelle de la lettre dans 
la classe, de devinettes ou encore de 
recherche de la lettre dans les prénoms 
sont des exemples d’activités  pertinentes 
qui permettront aux enfants de découvrir 
que les lettres sont partie intégrante des 
mots qu’ils connaissent. De cette façon, 
l’introduction de la lettre se situe dans 
un contexte plus large en considérant les 
mots environnants que l’enfant connait.  

Les activités d’écriture fréquentes et variées sont nécessaires pour développer les habiletés. 
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Enseignement explicite de la lettre
Ω Famille de la lettre et caractéristi-

ques de sa famille
     Relier la lettre à sa famille.
Ω Présentation de la lettre, de ses carac-

téristiques visuelles et de la trajec-
toire de son tracé

    À partir d’un modèle de la lettre 
en grand format (ex. : au tableau), 
l'enseignant modélise en formant la 
lettre cible tout en verbalisant la tra-
jectoire du trait. Des flèches simples 
et des flèches numérotées four-
nissent un repère visuel à l’élève et 
facilitent la mémorisation durant 
la phase d’apprentissage. La straté-
gie « modélisation en gestes et en 
paroles » est grandement sollicitée 
dans cette partie.

Ω  Exploration multisensorielle
       L’exploration multisensorielle permet 

de présenter la lettre en impliquant 
différents systèmes sensoriels :  
visuel, auditif, tactile et kinesthé-
sique. Les activités sensorielles 
peuvent varier d’une séance à l’autre.

4.3 Pratique de la lettre
Ω Pour bien mémoriser le geste gra-

phomoteur, l’enseignant invite 
les élèves à produire la lettre sans 
contrainte visuo-spatiale, dans 
un espace non limité. Les élèves 
peuvent, par exemple, écrire la lettre 
les yeux ouverts et les yeux fermés 
dans un grand encadré ou encore 
sur une ardoise, en variant la taille 
de la lettre. Le recours aux petites 
ardoises ou au tableau blanc peut ici 
être approprié.

Ω	 Il est important de produire la lettre 
plusieurs fois afin de bien maitri-
ser sa formation. L’autoverbalisa-
tion peut alors être encouragée de 
manière à ce que les élèves s’appro-
prient le tracé adéquat.

Ω	 Une fois le geste maitrisé, l’ensei-
gnant demande aux élèves d’écrire 
la lettre de mémoire à quelques 
reprises. Afin d’encourager les 
capacités d’autoévaluation, l’ensei-
gnant peut aussi leur demander 
d’identifier leur lettre championne.

Ω	 Par la suite, l’enseignant invite les 
élèves à recopier la lettre dans des 
espaces plus petits, tels que des rec-
tangles ou des lignes, et lorsque les 
élèves maitrisent suffisamment le 

tracé de la lettre, il les invite à écrire 
à l’intérieur d’un espace encore plus 
restreint (par exemple, cahier interli-
gné-pointillé).

Ω	 Pour une appropriation du geste 
graphomoteur dans le contexte de 
situations réelles et signifiantes 
d’écriture, il est ici suggéré de réin-
vestir la production de la lettre cible 
dans des mots à écrire dans différents 
contextes de la classe. Il est suggéré 
d’utiliser des mots qui contiennent 
les lettres déjà explorées, sans néan-
moins s’y limiter.

4.4 Tâche métacognitive
Le retour sur la tâche est un élément 
important lors d’une séquence d’appren-
tissage. Il est donc important de deman-
der aux élèves d’adopter un point de vue 
de plus en plus critique sur leur activité et 
à propos de la qualité des lettres tracées.

5- Du matériel varié pour susciter l’intérêt
La motivation et l’intérêt des élèves pour 
l’écriture sont notamment suscités par 
des activités ludiques et par l’utilisation 
d’une va-riété de matériel et d’outils 
scripteurs. Par exemple : 
Ω	 variété de crayons, craies, feutres, 

pastels; 
Ω	 papiers de différents formats, 

tableau blanc, petites ardoises, car-
ton, acétate, miroir;

Ω	 variété de textures : papier sablé, feu-
trine, sable, ficelle;

Ω	 variété d’objets à manipuler : pâte à 
modeler, argile, lettres en relief.

Conclusion
Le programme En mouvement, j’écris! a été 
mis en place dans certaines écoles afin 
d’en mesurer les effets sur le parcours des 
apprentissages en écriture en 1re année 

du primaire. Les résultats préliminaires 
semblent indiquer les bénéfices pour ces 
élèves, en particulier pour la lisibilité des 
lettres, ainsi que pour l’augmentation 
de la vitesse pour les tracer. D’autres 
analyses permettront d’enrichir ces pre-
miers résultats, notamment à l’égard des 
bénéfices pour le développement ortho-
graphique et rédactionnel.

Du point de vue des enseignants qui 
ont adopté cette approche, il en ressort 
une satisfaction manifeste. En particu-
lier, cette méthode semble répondre à 
un besoin qui leur a permis de recourir 
à un programme structuré et explicite 
à l’égard de la composante graphomo-
trice de l’écriture. 
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La recherche visant à mieux com-
prendre les causes et manifestations 
liées aux difficultés d’apprentissage a 
considérablement progressé depuis les 
dernières années. Ces avancées scien-
tifiques ont permis de mettre en place 
de nouvelles approches pédagogiques 
et orthopédagogiques auprès des élèves 
pour qui le développement de compé-
tences en lecture et en écriture s’avère 
difficile et long. Dans cet article, nous 
présentons les résultats d’études sur 
quelques-unes des interventions les 
plus efficaces auprès de ces élèves. Trois 
domaines d’interventions sont explorés :  
la fluidité, la compréhension en lecture 
et l’orthographe. 

La fluidité en lecture
La fluidité1 en lecture joue un rôle 
important sur le développement de 
la compétence à lire (Therrien, 2004; 
National Reading Panel, 
2000). Plusieurs études 
ont cherché à mesurer 
l’efficacité d’interventions visant l’amé-
lioration de la fluidité et son effet sur la 
compréhension en lecture. 

Selon Spencer et Manis (2010) et Tres-
soldi et collab. (2007), les interventions 
spécifiques et intensives ciblant le déve-
loppement de la conscience phoné-
mique et syllabique ainsi que la pratique 
répétée de lecture de courtes phrases 
favorisent la vitesse de lecture, l’automa-
tisation de mots et la compréhension de 
courts paragraphes. Une méta-analyse 
réalisée par Zorman et collab. (2008) a 
également montré que la lecture répé-
tée auprès d’élèves ayant des difficultés 
d’apprentissage améliore la vitesse et la 
précision de la lecture.

De leur côté, Casalis et collab. (2009) 
soulignent, à la suite d’une étude réa-
lisée auprès d’élèves dyslexiques de 
4e année (n-53), que des interventions 
spécifiques sur le recours aux connais-
sances morphologiques2 facilitent la lec-
ture automatisée de mots et améliorent 

la compréhension en lecture. Dans cette 
étude, le fait d’amener les élèves à iden-
tifier et extraire les préfixes et suffixes 
des mots afin de dégager les unités de 

sens contribue à une meilleure recon-
naissance de mots. 

Les études menées par Spencer et Manis 
(2010) ont révélé que des interventions 
régulières (tous les jours), d’environ  
10 minutes, et intensives (sur plusieurs 
mois) seraient préférables à des inter-
ventions plus longues et espacées. De 
plus, une intervention individualisée 

serait à préconiser plutôt qu’une inter-
vention avec un petit groupe d’élèves 
ayant des difficultés d’apprentissage.

La continuité des 
apprentissages 

en lecture 
et en écriture
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pour soutenir la réussite scolaire  
en lecture-écriture
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La compréhension en lecture
L’enseignement de stratégies efficaces 
visant à améliorer la compréhension 
en lecture auprès d’élèves ayant des 
difficultés d’apprentissage a fait l’objet 
de plusieurs études (Harn et collab.,  
2008; Simmons et collab., 2007;  
Williams, 2003). Dans le cadre d’une 
étude réalisée par Williams et Pao 
(2013), les résultats ont révélé que des 
interventions visant à : comparer 
les textes relativement à leur niveau 
de similitude sur le plan de l’organi-
sation de l’information; enseigner 
des stratégies pour comprendre les 
relations causales entre les informa-
tions; enseigner des stratégies pour 
comprendre et organiser l’information 
de façon ordonnée aident à améliorer 
la compréhension de textes narratifs. 
Dans cette étude, des pratiques inté-
grant des périodes de discussion, l’uti-
lisation d’organisateurs graphiques, le 
résumé, le tableau synthèse, le ques-
tionnement, à titre d’exemples, ont été 
expérimentées dans les trois types d’in-
tervention et ont contribué à produire 
un effet positif sur la compréhension 
en lecture. Selon les enseignants, les 
élèves ont bénéficié positivement de 
ces programmes. 

Plusieurs études (Gersten et collab., 
2001; Mastropieri et collab., 2003; 
Swanson, 1999) réalisées auprès 
d’adolescents en difficulté d’apprentis-
sage ont montré que l’enseignement 
de stratégies de lecture améliore leur 
compréhension. Des stratégies visant 

à :  identifier les idées principales 
(Graves et Levin, 1989); reconnaitre 
la structure de texte (Bakken et collab., 
1997); résumer ce qui avait été lu 
(Berkeley et collab., 2011) contribuent 
à améliorer la réussite en lecture. 

De plus, selon Scruggs et Mastropieri 
(2013), le fait de placer les élèves en 
difficulté d’apprentissage, en particu-

lier les adolescents, dans une activité 
cognitive de haut niveau, de leur sou-
mettre des questions de qualité sur 
les apprentissages en cours, de leur 
enseigner explicitement des stratégies 
de compréhension, favorise l’améliora-
tion des habiletés liées à la lecture. Des 
études menées par Berkeley et collab. 
(2011) révèlent qu’un suivi des pro-
grès de l’élève et les encouragements 
à l’égard des stratégies de compré-
hension utilisées efficacement aident 
positivement le développement de la 
compétence à lire.

L’orthographe
Plusieurs élèves aux prises avec une 
difficulté d’apprentissage en lecture 
en ont également en écriture, plus 

particulièrement en 
orthographe. Par ail-
leurs, les avancées 
scientifiques dans ce 

domaine, comparativement aux diffi-
cultés d’apprentissage en lecture, sont 
moins nombreuses. Jusqu’à mainte-
nant, les résultats des études ont mon-
tré que les difficultés en écriture sont 
plus difficiles à surmonter que celles 
en lecture pour les élèves ayant des 
difficultés d’apprentissage, soulignant 
ainsi l’importance de mettre en place 
des interventions adéquates et efficaces 

le plus tôt possible. Les résultats des 
études ont montré que l’enseignement :  

du principe alphabétique, tant en 
lecture qu’en écriture (Mehta et collab., 
2005); des relations entre la phono-
logie, l’orthographe et la morphologie 
(Henry, 2003; Henry et Redding, 1996); 

 des stratégies d’autorégulation  
relatives aux composantes langagières 
en contexte de production écrite (Ber-
ninger et collab., 2010; Richards et col-
lab., 2009) améliore les connaissances 
liées à l’orthographe. 

D’autres études menées par Kirk et Gil-
lon (2009) et Morris et collab. (2012) 
auprès d’élèves du primaire ont montré 
l’effet positif d’interventions portant 
sur plusieurs types de consciences lin-

guistiques, en particulier la conscience 
morphologique, sur l’amélioration de 
l’orthographe, en plus de contribuer 
au développement de certaines habile-
tés en lecture telles que le décodage, la 
fluidité et la compréhension. Les inter-
ventions proposées touchent particu-
lièrement l’étude de la morphologie et 
l’enseignement de stratégies phonolo-
giques et orthographiques.

Conclusion
Malgré le défi que représente l’ensei-
gnement de la lecture et de l’écriture 

Plusieurs élèves aux prises avec une difficulté d’appren-
tissage en lecture en présentent également en écriture, 

plus particulièrement en matière d’orthographe. 
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aux élèves qui présentent des difficultés 
d’apprentissage, plusieurs études sou-
tiennent la contribution de pratiques 
fondamentales sur l’apprentissage de 
la lecture et de l’écriture auprès de ces 
élèves. Ainsi, l’enseignement explicite 
de stratégies de compréhension, d’orga-
nisation des informations, d’autorégu-
lation de même que des interventions 
spécifiques sur les consciences linguis-
tiques contribuent à améliorer certaines 
habiletés essentielles à l’apprentissage 
de la lecture et de l’écriture. De plus, des 
interventions spécifiques, régulières et 
intensives ciblant les besoins de l’élève 
seraient plus bénéfiques que des inter-
ventions de plus longue durée et espa-
cées dans le temps. 
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Notes
1.	La fluidité en lecture s’exprime par la rapidité et 

l’exactitude à lire un texte.
2.	La morphologie réfère à l’étude de la forme  

des mots.

Des interventions spécifiques, régulières et intensives ciblant 
les besoins de l’élève seraient plus bénéfiques que des  

interventions de plus longue durée et espacées dans le temps. 
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S elon le ministère de l’Éduca-
tion, du Loisir et du Sport (MELS), le 
nombre d’élèves handicapés ou en 
difficulté d’adaptation ou d’apprentis-
sage (EHDAA) ne cesse d’augmenter 
depuis les 15 dernières années (MELS, 
2009). Parmi ces élèves, bon nombre 
d’entre eux, aux prises avec des diffi-
cultés d’apprentissage, notamment 
en lecture-écriture, bénéficieront d’un 
soutien en orthopédagogie. Pour que 
cette mesure puisse contribuer posi-
tivement à leur réussite scolaire, une 

collaboration interprofessionnelle 
entre l’enseignant et l’orthopédagogue 
s’avère essentielle. 

Récemment, le MELS s’est référé au 
modèle de Réponse à l’intervention 
pour une organisation des services 
aux élèves de 10 à 15 ans en difficulté 
d’adaptation et d’apprentissage (MELS, 
2011). Ce modèle, qui se décline en 
trois niveaux d’interventions visant 
à répondre efficacement aux besoins 
de l’élève en difficulté, repose, entre 
autres, sur une collaboration étroite 
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entre l’enseignant de la classe ordi-
naire et l’orthopédagogue (ou autre 
professionnel concerné par la problé-

matique de l’élève). Or, cette pratique 
collaborative s’avère parfois longue et 
fastidieuse à mettre en place, notam-
ment en raison de structures organi-
sationnelles laissant peu de place aux 
rencontres entre les enseignants et les 
autres collègues du milieu scolaire. 
Dans le cadre de cet article, nous pré-
senterons les conditions favorables à 
une collaboration efficace entre l’en-
seignant et l’orthopédagogue dans un 
contexte de soutien aux élèves en diffi-
culté d’apprentissage. 

Quand intégration rime  
avec collaboration 
Depuis le rapport COPEX (1976), qui 
marque le début de l’intégration sco-
laire des élèves handicapés et en diffi-
culté d’adaptation ou d’apprentissage 
au Québec, des pratiques de collabo-
ration entre le personnel enseignant et 
les autres professionnels de l’éducation 
sont souhaitées et encouragées afin 
d’assurer une cohérence pédagogique 
entre les divers acteurs concernés par la 
réussite scolaire des élèves en difficulté. 

Dans la même foulée, plusieurs des 
voies d’action proposées par la Poli-
tique de l’adaptation scolaire (MEQ, 
1999), notamment celle suggérant de 
« placer l’adaptation des services édu-
catifs comme première préoccupation 
de toute personne intervenant auprès 

Selon le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS), le nombre 
d’élèves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA) 

ne cesse d’augmenter depuis les 15 dernières années (MELS, 2009). 
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des élèves handicapés ou en difficulté » 
(MEQ, 1999, p. 20), souligne également 
l’importance d’une étroite collaboration 
entre les professionnels de l’éducation, 
en particulier entre l’enseignant et l’or-
thopédagogue. Récemment, l’intérêt du 
MELS à s’inspirer du modèle de Réponse 
à l’intervention pour planifier les services 
aux élèves HDAA confirme la nécessité 
d’adopter des pratiques collaboratives 
entre les enseignants et les orthopéda-
gogues, tant sur le plan du soutien en 
classe que sur celui hors classe ainsi 
qu’au chapitre d’un suivi serré des pro-
grès de l’élève, lequel s’inscrit à la fois 
sous la responsabilité de l’enseignant et 
de l’orthopédagogue. 

La collaboration au service de l’élève 
en difficulté 
Au Québec, la plupart des élèves HDAA 
sont intégrés en classe ordinaire (MELS, 
2009) et plusieurs bénéficient d’un sou-
tien orthopédagogique offert en contexte 
individuel ou en petits groupes, voire en 
classe. Dans le contexte où nous cher-
chons à répondre du mieux possible aux 
besoins diversifiés des élèves en diffi- 
culté qui sont intégrés en classe régu-
lière, la question de la collaboration 
interprofessionnelle entre les ensei-
gnants et les orthopédagogues est iné-
vitable. À ce sujet, Stewart, Benner, 
Martella et Marchand-Martella (2007) 
mentionnent que ce genre de collabo-
ration aide à améliorer l’enseignement 
et que chacun peut partager son expé-
rience, sa formation et ses savoirs pour 
améliorer les pratiques de l’équipe. 
Friend, Hurley-Chamberlain et Sham-
berger (2010) ajoutent que cette colla-
boration entre enseignant et expert des 
difficultés d’apprentissage peut aider 
les élèves à répondre aux attentes du  
programme de formation. 

Si l’importance de la collaboration entre 
orthopédagogue et enseignant est sou-
vent mentionnée dans les écrits, elle 
est toutefois peu définie, le phénomène 
s’expliquant par le peu de recherches 
sur les pratiques collaboratives en 
milieu scolaire comparativement à 

d’autres environnements tels que ceux 
de la santé ou des services sociaux, voire 
des grandes entreprises. Or, la colla-
boration interprofessionnelle doit être 
enseignée, apprise et soutenue (Cook et 
Friend, 1995) pour en assurer le succès, 
et ce, peu importe le milieu profession-
nel concerné. 

La collaboration interprofessionnelle 
enseignant-orthopédagogue
Examiner les écrits traitant de la collabo-
ration interprofessionnelle en général 
peut nous aider à déterminer certains 
paramètres qui pourraient contribuer 
à la mise en place d’une bonne collabo-
ration enseignant-
orthopédagogue. 
Il est notamment 
possible de déga-
ger plusieurs ingrédients qui semblent 
la favoriser. Certains concernent 
davantage les caractéristiques person-
nelles des individus impliqués, alors 
que d’autres sont liés à la relation ou, 
finalement, au contexte entourant  
cette collaboration. 

Dans un article abordant le concept 
de coenseignement, Cook et Friend 
(1995) ont recensé certaines caractéris-
tiques liées à la personne, qui facilitent 
la mise en place de la collaboration. Ils 
mentionnent, notamment, la flexibi-
lité des personnes impliquées et leur 
engagement envers ce coenseignement. 

Ils soulèvent également l’importance 
d’avoir de bonnes compétences inter-
personnelles, incluant des habiletés 
de communication et la collaboration 
dans la résolution de problème, la capa-
cité à prendre des décisions et à poser 
un regard critique sur ses pratiques et, 
finalement, le développement d’un fort 
jugement clinique. Stewart et collab. 
(2007) abordent également l’impor-
tance du développement de certaines 
habiletés individuelles qui favorisent le 
travail d’équipe. Ils en précisent deux 
en particulier qui ont été identifiées par 
Murray (2004), soit la communication 
et les habiletés de résolution de conflit. 

À la lumière de tout cela, il n’est pas sur-
prenant de constater que Cook et Friend 
(1995) aient ciblé la préparation profes-
sionnelle comme besoin critique. 

Sur le plan de la relation, Cook et Friend 
(1995) nomment la communication 
efficace et continue entre les personnes 
impliquées comme étant un des ingré-
dients essentiels de la collaboration. 
McNair Brown, Stone et Sims (2001), 
quant à eux, énumèrent des principes 
permettant de déterminer l’efficacité de 
la collaboration qui peuvent également, 
selon nous, être considérés comme des 
éléments facilitant cette collaboration. 

La collaboration interprofessionnelle doit être enseignée, 
apprise et soutenue pour en assurer le succès, et ce,  
peu importe le milieu professionnel concerné. 
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Il s’agit de la compréhension mutuelle 
des rôles de chacun (ce qui sous-tend 
un besoin d’information) et du respect 
des limites de ces rôles, de la compré-
hension et de la reconnaissance des 
actions différentes et communes entre 
les professionnels, de la reconnais-
sance de l’expertise apportée par cha-
cun des membres et de la promotion 
de l’égalité des statuts de chacun, ainsi 
que de la compréhension par chacun 
de l’importance de la coopération et 
de la confiance pour éviter et résoudre 
les conflits dans le groupe. Ils men-
tionnent également que les habiletés 
de collaboration ne sont pas innées 
mais plutôt apprises, et que recon-
naitre cela contribue à l’efficacité de la 
collaboration. Stewart et collab. (2007) 
vont dans le même sens en mention-
nant parmi les éléments facilitants la 
compréhension mutuelle des rôles et 
des besoins de chacun.

Finalement, en ce qui concerne la struc-
ture, ou le contexte de la collaboration, 
Cook et Friend (1995) affirment que le 

soutien administratif est essentiel. Ils 
font référence ici à l’organisation, aux 
ressources disponibles, à la gestion 
du temps et des priorités et au sou-
tien apporté aux personnes impliquées 

dans la collaboration qui peuvent avoir 
besoin d’être guidées. Friend et collab. 
(2010) insistent également sur l’impor-
tance de la mise en place d’un temps 
de planification commun sur une base 
hebdomadaire (minimum). Pour leur 
part, Stewart et collab. (2007) abordent 
l’importance de définir clairement les 
rôles et responsabilités de chacun. 

De façon générale, il ressort des écrits, 
notamment des travaux de Friend et 
collab. (2010), que pour la mise en 
place d’un travail collaboratif efficace, 
il est nécessaire de consacrer du temps 
à codéfinir les paramètres de la relation 
collaborative lors de sa mise en place et 
de parvenir à une entente sur le cadre 
à mettre en œuvre et sur les moyens 
à utiliser pour répondre aux besoins  
des élèves. 

Conclusion 
En somme, les résultats des études 
ayant porté sur la collaboration inter-
professionnelle soulèvent l’importance 
de prendre en compte des facteurs 

pe rsonne l s , 
p r o f e s s i o n -
nels et orga-
nisationnels 
au moment 

de mettre en place des pratiques col-
laboratives. Dans un contexte de col-
laboration entre les enseignants et les 
orthopédagogues, de nouvelles pra-
tiques sont à définir en considérant, 

Dans un contexte de collaboration entre les enseignants et 
les orthopédagogues, de nouvelles pratiques sont à définir en 

considérant, notamment, les rôles et responsabilités de chaque 
profession à l’égard de la réussite des élèves en difficulté. 

notamment, les rôles et responsabili-
tés de chaque profession à l’égard de la 
réussite des élèves en difficulté. Tou-
tefois, une telle démarche demande, 
comme le soulignent Cook et Friend 
(1995), un accompagnement de la  
direction d’école.
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Le Programme de formation de l’école 
québécoise (PFEQ) pour le préscolaire 
suggère aux enseignants de transmettre 
les connaissances par le jeu : « L’activité 
spontanée et le jeu sont les moyens que 
l’enfant privilégie pour s’approprier la 
réalité. » (PFEQ, p. 52) Dans l’ouvrage 
Intervenir au préscolaire (Charron et Raby, 
2004), les auteures présentent plusieurs 
points à considérer lorsque l’on enseigne 
à la maternelle. Selon ces auteures, pro-
poser des apprentissages différenciés aux 
enfants pour faire connaitre différentes 
facettes de la mathématique constitue un 
moyen efficace pour stimuler l’intérêt et 
la curiosité chez les apprenants. 

Dans cette perspective, nous souhaitons 
présenter une activité élaborée dans le 
cadre d’un cours universitaire portant 
sur l’apprentissage différencié. Les dif-
férentes activités ont été réalisées avec 
quelques enfants d’âge préscolaire. La 
séquence proposée s’intéresse au dénom-
brement chez les enfants du préscolaire. 

La séquence d’activités 
sur le dénombrement
L’élaboration de ces activités s’est consti-
tuée à partir de deux lignes directrices 
pédagogiques : amener les élèves à 
dénombrer un ensemble d’objets et à 
écrire un nombre correctement;  établir  
des liens entre l’apprentissage des 
nombres et la vie quotidienne. Pour y 
arriver, nous nous sommes inspirées de 
l’approche par l’enseignement explicite 
des stratégies (Gauthier et Bissonnette, 
2010; Tardif, 1992).

Activer les connaissances antérieures
Pour commencer, il importe de savoir 

		  mathématique

Le dénombrement et la  
différenciation : du préscolaire  
au début du primaire

ce que les enfants connaissent sur les 
chiffres et les nombres; il s’agit des 
connaissances déclaratives. Les enfants 
de cet âge peuvent habituellement dif-
férencier les lettres des chiffres. Par 
contre, il reste difficile pour eux de lire 
ces derniers et de les associer à la bonne 
quantité. La causerie constitue une belle 
occasion pour questionner les enfants et 
en apprendre davan-
tage sur les connais-
sances acquises et 
non acquises sur le 
sujet abordé. Selon 
Tardif (1992), il est important de décou-
vrir les connaissances déclaratives des 
enfants pour orienter notre enseigne-
ment des connaissances procédurales  
et conditionnelles.

Développer les connaissances 
procédurales
Associer le mouvement à la parole en 
suivant la comptine numérique est 
une pratique encouragée par plusieurs 
auteurs (Raby et Charron, 2004; Royer, 
2004). L'enseignant explique la stratégie 
selon laquelle on éloigne avec le doigt les  
éléments déjà comp-
tés un à un en suivant 
la comptine numé-
rique. Par exemple, 
chaque élève reçoit  
20 céréales de type 
Cheerios. L’enseignant 
demande de compter 
un nombre de céréales 
entre 1 et 10 en prenant 
soin d’utiliser la straté-
gie enseignée. Lorsque 
la compétence est mai-
trisée, l’enseignant peut 

autoriser les élèves à manger les céréales 
comptées afin de rendre cette activité 
plus ludique.

Illustrer pour s’approprier
Maintenant que des stratégies de dénom-
brement ont été enseignées, il est temps 
de démontrer aux élèves l’utilité de ces 
connaissances : ce sont les connaissances 

conditionnelles. Pour ce faire, les élèves 
sont invités à créer un livre à compter. 
Chaque jour, l’enseignant choisit un 
chiffre à travailler et l’élève crée une page 
de son livre sur ce chiffre. Sur chaque 
page, il y a un espace pour que l’enfant 
écrive le chiffre et l’illustre avec un élé-
ment de son choix. Avec les élèves en dif-
ficulté, l’enseignant peut écrire le chiffre 
et l’élève ne fait que l’illustration. Lorsque 
le livre est complet et compte les pages 
de 1 à 9, il importe de l’assembler et de 
créer une page couverture qui reflète 
son contenu. Cette activité nous permet 

Proposer des apprentissages différenciés aux enfants 
pour faire connaitre différentes facettes de la  
mathématique constitue un moyen efficace pour  
stimuler l’intérêt et la curiosité chez les apprenants. 
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ayant pris soin de couper les coins qui 
indiquent le chiffre et la couleur. Chaque 
élève a la moitié d’un paquet. De façon 
simultanée, les deux enfants retournent 
une carte. Ils comptent le nombre de des-
sins et le disent ensuite à voix haute pour 
savoir qui a le nombre le plus élevé.

Apprendre à compter 
Selon Piaget, l’enfant du préscolaire 
est dans le stade préopératoire et il doit 
apprendre à réciter la comptine numé-
rique avant de pouvoir faire de la cor-
respondance terme à terme, soit de 
coordonner la comptine et le doigt (Char-
ron et Raby, 2004). Dans certains cas, les 
élèves peuvent éprouver de la difficulté à 
séparer des objets tels que les blocs mul-
tibases. Il est alors possible de leur pré-
senter des objets de couleurs variées afin 
qu’ils déterminent le nombre d’éléments 
rouges, verts, ou bleus. Le côté visuel sera 
ainsi davantage sollicité. 

Pour un travail plus kinesthésique, il est 
possible de demander aux élèves de mesu-
rer des distances en comptant leurs pas. 
À chaque pas effectué, le nombre corres-
pondant est nommé. L’enseignant peut 
aussi séparer la classe en quatre équipes 
et placer le nombre de cerceaux désiré 
en ligne droite devant chaque équipe. Le 
premier élève de chaque regroupement 
doit sauter dans les cerceaux en comptant 
chaque saut et, au dernier cerceau, il doit 
dire à quel chiffre il s’est arrêté.  

Conclusion
Nous avons voulu démontrer qu’ap-
prendre par le jeu, c’est possible! Le tra-
vail en projet s’avère une excellente façon 
de différencier au quotidien. Il faut oser 
laisser les élèves libres de faire des choix 
et de participer à l’élaboration du projet. 
Instaurer un centre d’enrichissement 
dans la classe permettrait certainement 
de pousser plus loin les apprentissages 
des élèves.
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alors de déterminer si l’élève est capable 
de dénombrer une quantité ou non. Il est 
possible d’ajouter des pages en travaillant 
les nombres de 10 à 20. Cette activité peut 
aussi être exploitée au début du primaire 
et suivre l’apprentissage des nombres 
plus grands.

Des activités stimulantes
Les dyades sont suggérées par Caron 
(2012) comme étant des moyens structu-
rés pour travailler de manière différenciée 
les apprentissages à réaliser. Elles peuvent 
être constituées d’élèves de différents 
niveaux ou aux compétences similaires. 
Les échanges entre les pairs favorisent la 
coconstruction des savoirs et stimulent 
l’engagement face à la tâche. Une fois les 
équipes formées, il est temps de jouer! 
Pour renforcer la stratégie du dénombre-
ment, l’enseignant distribue un paquet 
de cartes à jouer à chaque équipe en ne 
gardant que les cartes de l’as au 10 et en 

Une approche originale, 
des stratégies efficaces  
et des outils pratiques

Pour plus d’information ou pour commander,  
visitez scolaire.groupemodulo.com

Insertion_Modulo_AQEP.indd   5 2014-07-15   2:02 PM
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Et courez la chance de gagner les 
albums de l’automne 2014 et du 
printemps 2015 des Éditions de 
la Bagnole pour votre école en 
devenant critique littéraire pour 
Le club des Superlecteurs. 

Voir les détails et conditions 
sur notre site à l’adresse : 
www.leseditionsdelabagnole.com

Une société de Québecor Média
leseditionsdelabagnole.com

Date limite pour participer :
23 novembre 2014

Le club des

SUPERLECTEURS

Le club des

SUPERLECTEURS
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IGNEZ

pub Club lecteurs Primaire.indd   1 14-07-31   11:11
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Yannick Dupont	 Spécialiste concepts éducatifs
	 Robotique Zone01
	 Montréal		  	
	 yannick.dupont@zone01.ca

	

		  mathématique

Devenez GeekEnseignant : engager 
les jeunes par des projets de 
robotique pédagogique!

En 1973, Seymor Papert décrivait, 
dans une recherche publiée au Massa-
chusetts Institute of Technology (MIT) 
intitulée Uses of Technology to Enhance 
Education, ce qui allait devenir les bases 
de sa théorie sur le développement des 
connaissances chez l’enfant. Il se ques-
tionnait justement sur la possibilité 
d’utiliser la technologie qui, à l’époque, 
reposait particulièrement sur l’ordina-
teur, la robotique et la programmation 
dans un contexte scolaire. 

En parcourant cet article, et surtout en 
ayant en tête son année de publication, 
il est difficile de ne pas qualifier cet 
homme de réel visionnaire pour l’édu-
cation. En effet, au moment de sa paru-
tion, il n’y avait pas encore d’Internet 
ni d’ordinateur pour le grand public, le 
téléviseur couleur n’existait que depuis 
cinq ans et le jeu le plus populaire des 
enfants était le patin à roulettes à quatre 
roues attachées sur des souliers! M. 
Papert nous a légué le construction-
nisme, théorie de l’apprentissage qui se 
veut la suite logique du constructivisme 

proposé par Piaget, qui est toujours 
aussi populaire et pertinent en 2014.

Qu’est-ce que le constructionnisme?
Bon, me direz-vous, qu’est-ce que cette 
nouvelle théorie? En fait, il est fort pro-
bable que vous exploitiez déjà, dans vos 
pratiques d’enseignement, l’apprentis-
sage par projet. Par exemple, lorsque 
vous demandez à vos élèves de réa-
liser un modèle, ou un prototype, et 
que vous leur proposez de présenter 

le fruit de leurs efforts à leurs pairs, 
vous exploitez et favorisez l’approche  
du constructionnisme.

Actuellement, un grand courant popu-
laire envahit globalement la planète 
et porte l’appellation Make. Peut-être 
avez-vous entendu les expressions 
Maker, Makerfair et même GeekDaddy 

ou encore GeekMommy? Dans cette 
façon de faire, on y encourage les 
enfants, les élèves, les parents 
ainsi que leurs enseignants à 

s’investir entièrement dans des projets 
stimulants, c’est-à-dire de tout simple-
ment FAIRE des outils et des objets 
d’apprentissage. Placés devant un 
problème donné, les élèves nous sur-
prendront toujours par leur créativité à 
trouver des solutions avec toute l’ingé-
niosité dont ils sont pourvus. 

En préconisant une telle approche, vous 
serez en meilleure position pour éva-
luer leurs réels besoins d’apprentissage 

afin de leur permettre de grandir tout 
en étant eux-mêmes au centre de leurs 
apprentissages. Les besoins des jeunes 
sont différents d’un enfant à l’autre. 
Peut-être doivent-ils développer leur 
aptitude à faire des schémas ou bien 
nécessitent-ils de l’aide pour mieux 
planifier leur travail? Parfois, c’est leur 
capacité à expliquer le fonctionnement 
de leur future machine ou à visuali-
ser leur création qui pose problème. 
D’autres fois, ils ont besoin d’un coup 
de pouce afin d’améliorer leur dextérité 
fine, de communiquer correctement 
des principes, de coopérer au sein 
d’une équipe pour profiter des forces de 
ses membres qui la composent. Enfin, 
les enfants ont également besoin de se 
faire montrer quelles stratégies utiliser 
pour apprendre à apprendre, comment 
faire pour apprendre de ses erreurs et 
comment réaliser des itérations de qua-
lité. En clair, tous ces défis surmontés 
contribueront à améliorer la persévé-
rance scolaire de notre jeunesse.

Les élèves nous surprendront toujours par 
leur créativité à trouver des solutions avec 

toute l’ingéniosité dont ils sont pourvus. 
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Des ressources pratiques
Passons maintenant de la théorie à la 
pratique. Comment faire pour trou-
ver des défis de robotique stimulants 
tant par leur conception que par les 
concepts pédagogiques ciblés par le 
PFEQ (Programme de formation de l’école 
québécoise)? Comment trouver des défis 
captivants qui permettront tant aux 
élèves qu’aux enseignants de progres-
ser selon leur rythme d’apprentissage? 
Tout ça existe chez Robotique Zone01, 
déjà reconnu mondialement avec ses 
ressources pédagogiques prêtes à utili-
ser dans vos salles de classe! 

Vous n’êtes plus seuls avec vos inten-
tions pédagogiques, sachez que vous 
pouvez déjà vous inspirer en consul-
tant les différentes ressources pédago-
giques gratuites de Robotique Zone01. 
Encore plus, si vous avez le gout de vivre 
une aventure vraiment hors du com-
mun, réellement captivante et signi-
fiante, voici une suggestion concrète 
pour vous : la finale provinciale de  
robotique pédagogique. 

Cet évènement unique est organisé 
par Robotique Zone01 depuis huit 
ans. Chaque année, un groupe d’ensei-
gnants, de conseillers pédagogiques et 
de mordus de robotique se réunissent 
pour développer le programme annuel 
de robotique du Québec. Un projet de 
robotique pédagogique, c’est faire inte-
ragir autant la conception du robot, sa 
programmation que sa communica-

tion dans une seule et même activité 
afin d’évaluer le développement global 
des compétences des élèves.

En 2014, plus de 175 équipes du pri-
maire et du secondaire ont relevé les 
défis de robotique sous la thématique 
Robocircus. D’ailleurs, vous pourrez 
suivre cet automne, les trois équipes 
qui se préparent en vue de représenter 
le Canada lors de la grande finale WRO 
(World Robotics Olympiad) qui aura 
lieu à Sotchi, en novembre. 

Actuellement, la huitième finale de 
robotique pédagogique est déjà en 
branle avec une thématique qui fera 
rêvasser bien des élèves. La grande 
aventure Astrobot vous est proposée 
pour cette saison qui s’annonce haute 
en émotions encore une fois. Tout au 
long de vos découvertes pédagogiques 
en lien avec cette finale de robotique, 
vos élèves seront invités à partir à la 
conquête de l’espace et, chemin fai-
sant, feront face à de nombreuses 
problématiques lors des missions pro-
posées. Pour chacune d’entre elles, des 
concepts de science, de technologie et 
de mathématique devront être utilisés 
afin de répondre aux défis. Chaque 
mission est une occasion de faire un 
projet intégrateur en classe. 

Ces missions robotiques font partie de 
trois programmes offerts aux élèves 
et enseignants du primaire. Il s’agit 
de Robot Recrue pour les plus petits, 

du préscolaire à la 4e année, de Robot 
Junior, pour les élèves de 5e et 6e année 
et Make-ART, une toute nouvelle 
aventure qui fait une place aux arts 
interactifs et à la robotique pour tous  
les cycles.

Année après année, dans plusieurs 
colloques offerts au Québec, dont celui 
de l’AQEP, les ateliers de type « mains 
sur les touches » sont les plus convoi-
tés. Pourquoi ne pas faire la même 
chose avec vos élèves? C’est une pra-
tique gagnante et efficace qui a fait ses 
preuves depuis l’époque de Papert, et 
encore aujourd’hui.

C’est un rendez-vous pour tous les Geek-
Enseignants ou pour ceux qui veulent 
toujours et avant tout proposer tout 
simplement des projets novateurs à 
leurs élèves! Venez FAIRE avec nous les 
créateurs du futur (#createurdufutur).
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Qu’apprendront 
vos élèves aujourd’hui?

Laissez La capitaLe 
Les épater!

Ils vivront une expérience canadienne 
unique en explorant des attraits tels que 
la Cour suprême du Canada, le Musée 
des sciences et de la technologie du 
Canada, le parc de la Gatineau, le Musée 
de l’agriculture et de l’alimentation  
du Canada et bien plus…

capitaleducanada.gc.ca/education  
1-800-461-8020 · 613-944-2898
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Marie-Pierre Dencuff	 Chargée d’enseignement  
	 Chercheuse associée au CRIFPE
	U niversité Laval
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	 marie-pierre.dencuff@fse.ulaval.ca

La place de l’inattendu 
Bien que tout enseignant prépare ses 
activités avec soin, il sait aussi que ce qui 
a été prévu n’est pas toujours vécu! Les 
contextes d’interaction orientent le dis-
positif pédagogique et si une activité se 
déroule parfaitement bien, il 
reste toujours une place pour 
l’inattendu. C’est aussi une des raisons 
pour laquelle la communication consti-
tue l’une des compétences essentielles 
de la formation (MELS 2001). Pourtant, 
la majeure partie du temps, les objectifs 
sont atteints. 

Magiciens ou experts en signaux subtils?  
La somme d’informations gérées par 
les enseignants durant ces situations 
d’apprentissage exige d’eux un niveau 
de communication expert qui ne s’ar-
rête pas au fait de posséder un très bon 
niveau de langue.  

Un chercheur associé au CRIFPE a per-
mis de dégager une piste à l’intérieur 
d’un travail plus vaste1. Intéressée par 
la manière dont les activités scolaires 
s’organisent à l’intérieur de la forme 
scolaire (Vincent, Lahire et Thin, 1994), 
et au-delà des comportements visibles 
(comme le fait de lever son doigt avant 
de parler) la recherche a pointé des com-
portements plus subtils et socialement 
partagés (Bruner, 1983, Tomasello, 
1999) qui permettraient d’enrichir la 
perception des interlocuteurs durant les 
échanges pédagogiques.

Qu’ont-ils en tête?
Pour permettre le transfert des connais-
sances, la situation d’enseignement 
implique la présence de comporte-
ments spécifiques durant lesquels 

		RAPPORT   aU SAVOIR

Les petits signes qui font 
la différence!

l’enseignant expose les savoirs selon 
un modèle professionnel reconnu car 
favorable aux apprentissages. Ces com-
portements connus forment des régu-
larités repérables. Quotidiennement 
répétés, ils apportent aux élèves et aux 

enseignants une certaine sécurité (Gid-
dens, 1987) : l’enseignant, tout comme 
l’élève, sait ce à quoi il s’attend et ce 
que l’on attend de lui, ce qui permet 
d’apporter plus d’attention aux situa-
tions d’apprentissage, développe et 
enrichit les compétences et soutient le 
rapport au savoir (Dencuff, 2014). 

En somme, parmi tous les compor-
tements requis à l’école, certains per-
mettent d’assurer le fonctionnement de 
l’institution scolaire et d’autres rendent 
compte des apprentissages. Parmi 
ces deux groupes, certains sont expli-
cites et obligatoires, comme le fait de 

se mettre en rang, tandis que d’autres 
permettent l’atteinte des objectifs insti-
tutionnels. Par exemple, l’élève apprend 
à lever la main, à écouter sans parler 
dès la maternelle et Louis sait bien que 
« si madame Martine lève le sourcil, 

c’est qu’elle est fâchée »! Ces signes 
discrets manifestent des moyens fort 
subtils pour réguler les interactions, 
orienter les interprétations, et souvent 
enseignants et élèves en sont tout juste 
conscients. Cette bonne interprétation 
des moindres signaux non verbaux 
partagés par les deux parties détermine 
ainsi une culture commune très pré-
cieuse pour l’apprentissage et la régula-
tion des comportements.

En effet, la situation d’enseignement 
rend compte d’un ensemble d’actions 
et d’interactions spécifiques qui abou-
tissent à l’apprentissage dirigé des 

La communication constitue l’une des compétences essentielles de la formation.
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élèves (Brousseau, 1998). Ces interac-
tions doivent faire sens avec une restric-
tion de taille car l’objet de savoir qui est 
au centre des échanges reste implicite 
et crée des attentes de part et d’autre. 
Autrement dit, les élèves ne savent 
pas vraiment ce qu’ils doivent trouver, 
comprendre, chercher à produire, ce 
qui implique souvent des contresens, 
des erreurs, des oublis (voir Brousseau 
et sa définition du contrat didactique). 
Dans ces conditions, l’enseignant, 
comme l’élève, cherche à profiter des  
moindres indices.

Communiquer à deux niveaux! 
Heureusement, les activités scolaires 
se reproduisent la plupart du temps 
suivant le même scénario. Par expé-
rience, ces situations constituent, pour 
les enseignants et leurs élèves, des 
complexes d’informations mémorisés 
dans lesquels certains comportements 
assurent, encadrent, soutiennent, 
orientent, etc. l’exposition, la mobi-
lisation et l’acquisition des règles 
encyclopédiques qui font l’objet des 
apprentissages.

Désignés par le terme de scénarios ou 
de schémas par les psychologues cogni-
tivistes (Schank, et Abelson, 1977), ces 
signaux partagés ont été repérés dans 
notre recherche. Leur analyse montre 
précisément que ces comportements 

sont acquis dans 
l’échange et mémo-
risés par des expé-
riences positives 
ou par réflexivité 
(réajustement) ou 
par imitation (plus 
ou moins consciemment); ils participent 
au développement des compétences des 
enseignants et, pour l’enfant, ils lui per-
mettent de « s’entrainer » à devenir un 
élève (Dencuff, 2013). 

Ainsi, pour pallier tous les manques 
qui sont susceptibles de faire écran à la 
compréhension de l’élève, l’enseignant 
adapte son discours sur deux niveaux : 
Ω  le premier concerne l’objet de savoir, 

il s’agit de communiquer avec des 
mots qui s’adaptent au niveau de 
compréhension des élèves (choix 
du lexique pour distinguer, décrire, 
s’adapter à l’objet de connaissances 
et de le présenter de plusieurs façons;

Ω le second est relatif à l’échange : 
il s’agit d’exposer ce savoir pour 
conserver l’attention des élèves avec 
des outils modalisateurs apportant à 
la situation les effets désirés qui per-
mettent à l’orateur de contrôler les 
paramètres de l’interaction recher-
chée et de renforcer l’impact de 
l’expression (intonation, gestes non 
verbaux, etc.). 

En somme, si le discours de l’ensei-
gnant reste centré sur la manière de  
« dire le savoir », ce discours est com-
plété par des gestes implicites ou 
non verbaux qui correspondent à des 
attitudes socialement et culturelle-
ment définies et, en plus, repérables 
pour les élèves. Ces comportements 
non verbaux centrés sur les échanges  
participent à renforcer la cohérence 
avec l’activité scolaire.

Fais-moi signe et je saurai ce qu’il 
faut écouter!
Parce que les élèves ne possèdent pas 
le cadre prédéfini de ce savoir, les mots 
évoqués par les enseignants s’appuient 
sur des connaissances parfois vagues 
ou incomplètes. Pour contrôler la situa-
tion, plusieurs règles apprises en socié-
té et respectées en classe vont soutenir 

le discours de l’enseignant, comme le 
fait « de garder le silence si l’enseignant 
parle ». L’application de ces comporte-
ments n’est pas toujours évidente pour 
les élèves qui n’en voient pas vraiment 
l’intérêt. Pourtant, ceux-ci contrôlent 
implicitement leur travail, interdisent 
le chahut, le copiage, incitent à la colla-
boration, etc., bref, développent les atti-
tudes de l'écolier. Ces comportements 
vont aussi prendre une touche person-
nelle durant l’année pour créer une 
culture de classe jour après jour, déter-
miner des routines spécifiques : com-
ment on se dit bonjour le matin dans la 
classe de madame Marie ou comment,  
lorsque monsieur Paul place ses mains 
sur les hanches et sourit, tous les amis 
se taisent, etc.  

De ce fait, les ressources de communica-
tion du professeur forment, pour ainsi 
dire, un « répertoire sémiologique » :  
hausser le ton, faire une mimique, lever 
le sourcil, écarquiller les yeux, etc., et 
qui ont leur importance pour centrer 
l’élève, compléter l’information, réguler  
les comportements. 

Les ressources de communication du professeur  
forment, pour ainsi dire, un « répertoire sémiologique » :  
hausser le ton, faire une mimique, lever le sourcil,  
écarquiller les yeux, etc., et qui ont leur importance  
pour centrer l’élève, compléter l’information, réguler  
les comportements. 
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Ces signaux partagés vont servir aussi 
à interpréter la réception de l’informa-
tion sur le savoir par l’élève. Grâce à 
ces indices, le professeur peut imaginer 
ou interpréter au plus juste, la pensée 
ou l’état psychologique de l’autre : « si 
l’élève a les yeux au ciel, c’est qu’il rêve et 
qu’il n’écoute pas »; « si l’élève écrit avec 
rapidité, c’est qu’il a certainement com-
pris ». Cet ensemble de schémas porte 
sur la connaissance subtile de l’élève et 
sert à prédire l’état affectif ou psycholo-
gique de l’interlocuteur, à se réajuster. 
Pour l’enseignant, c’est aussi mesurer en 
continu l’efficacité de ses prédictions et 
renforcer son expertise professionnelle. 

Conclusion
Au delà de la gestion de classe, cette 
palette de signes participe à la construc-
tion des  apprentissages. Comporte-
ments subtils, ces petits signes font 
la différence en permettant aux ensei-
gnants de posséder certains indices 
concernant le degré de compréhension 
ou de mobilisation de leurs élèves. Pour 
les élèves, ils permettent de décrypter 
les attentes de l’enseignant, de s’orien-
ter et même de prévoir les attentes. 

Ces schémas d’interaction ne contien-
nent pas tant « ce qu’il y a à dire sur 
le sujet » que « ce qu’il faut dire à ce 
moment-là et comment ». Au bout 
du compte, l’effet de compréhension 
généré est supérieur pour les élèves 

comme pour les enseignants car ils 
agissent de manière complémentaire 
en renforçant chez les premiers leurs 
représentations du savoir et chez les 
seconds, leur connaissance des élèves 
et leur expertise pédagogique. 

Alors, puisque c’est la rentrée, n’hési-
tez plus, faites-leur signe!
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Note
1.	 Il s’agissait de recueillir l’expression des compor-

tements diversifiés dans l’école de manière à les 
classer et en dégager une typologie (Dencuff, 2013). 
Le relevé systématique de ceux-ci s’est fait dans des 
articles de presse (Le Monde, 2000) non pas parce 
qu’ils reflètent la réalité de l’école mais parce qu’ils 
pointent systématiquement ce qui ne se passe pas 
bien. Les comportements déviants et les conduites 
indésirables y sont fréquents. Recueillir des com-
portements de tous types, provenant de plusieurs 
situations, a permis de mieux comprendre comment 
ces derniers sont susceptibles de s’articuler durant 
la vie scolaire.

Comportements subtils, ces petits signes 
font la différence en permettant aux 

enseignants de posséder certains indices 
concernant le degré de compréhension 

ou de mobilisation de leurs élèves. 

merci à nos partenaires 

A
Q

EP
 V

IV
R

E 
LE

 P
R

IM
A

IR
E,

 V
O

LU
M

E 
27

, N
U

M
ÉR

O
 4

, au


tomne



 

20
14



Brault & Bouthillier, 
c’�t aussi d� outils
qui vous facilitent la vie!

Ensemble pour
apprendre, jouer, créer!

Magasinez différemment, 
passez nous voir en boutique 
ou visitez ± www.bb.ca

Boutique ouverte tous les jours.
Pour l’horaire, consultez notre site. 

700, avenue Beaumont
Montréal (Québec)  H3N 1V5
514 273-9186 / 1 800 361-0378

         Métro Acadie

Téléchargez gratuitement 
nos feuilles de route pour 
jeux de logique. 
Sur www.bb.ca  

Il s’agit de fiches à personnaliser pour suivre le parcours 
de chaque enfant. Pratiques, elles sont conçues intelligemment 
pour vous permettre de :

± suivre la progression des enfants;
± favoriser leur autonomie;
± garder la motivation et encourager la persévérance;
± favoriser l’estime de soi.

Repérez la Boîte à outils sur notre site pour 
télécharger gratuitement les feuilles de route 
ainsi qu’une foule d’autres outils pratiques 
spécialement développés par nos experts.

Formations
et ateliers

Cl­ en
mainTechniqu�

d’art

Boîte
à outils

Feuill�
de route



72

chroniques		  cinéma

Annie Dubuc	 Enseignante au 2e cycle  
	E xternat Mont-Jésus-Marie
	 Montréal
	 annie.d@videotron.ca

Belle et Sébastien : 
un parcours de solidarité 

Un nouveau groupe d’élèves! Déjà! Les 
voilà devant vous, avec leurs souvenirs de 
vacances encore tout chauds dans leur 
mémoire. Camp, mer, sports, cornets de 
crème glacée, voyage… Faire une liste de 
leurs souvenirs pourrait être long.

Certains enfants ont un terrain de jeu 
plutôt vaste pour s’amuser lors de leurs 
vacances scolaires : un paysage de mon-
tagnes à couper le souffle. Le Sébastien 
du magnifique film Belle et Sébastien en 
fait partie. Si vous avez écouté la série 
télévisée dans les années 1960, vous 
reconnaitrez le même petit garçon orphe-
lin d’environ 9 ou 10 ans démontrant de 
la débrouillardise, de la vaillance, de la 
patience et ne craignant pas l’effort.

Je prolongerai donc vos vacances en 
vous amenant d’abord sur des terres 
montagneuses des Alpes et ensuite 
vous présenter des idées didactiques  
reliées à cette production cinématogra-
phique de Nicolas Vanier. 

Voilà une histoire en montagnes avec un 
Sébastien qui saura vous faire sourire. 
Voilà un film parfait pour retourner dans 
le monde des vacances! Bon cinéma!

C’est l’histoire de… 
C’est une histoire qui se déroule dans les 
Alpes, endroit où la faune et la flore savent 
ajouter des instants de bonheurs monta-
gnards. Pour Sébastien, un petit garçon 
orphelin, le bonheur se manifestera surtout 
avec un chien qui saura être là pour lui. Belle 
sera le nom qu’il lui donnera. Ensemble, ils 
sauront affronter les situations sombres et 

moins sombres de la période historique 
dans laquelle ils se trouvent. 

Belle et Sébastien est… une histoire aussi 
savoureuse que la dégustation des raclettes 
et tartiflettes de cette région alpine. 

Concrètement en classe…
Introduction à la présentation du film
Puisque les paysages peuvent faire réfé-
rence à des images de vacances, je propo-
serais ce film aux classes de la 1re année du  
2e cycle, à la rentrée scolaire (en sep-
tembre). À mon avis, ce film est une porte 
d’entrée parfaite pour faire une production 
écrite simple, car il amène un sujet souvent 
fort apprécié des enfants : avoir un animal. 

Voici donc comment ce travail d’écriture 
associé à ce film aux paysages alpins 
pourrait être amené en classe.

Présentation du film aux élèves 
Afin d’introduire le film Belle et Sébastien 
aux élèves, l’enseignante annoncerait à 
son groupe qu’un film leur sera présenté 
en leur montrant l’image du boitier du 
DVD. De cette présentation, elle leur 
demanderait ce que le film pourrait offrir 
comme paysages et personnages. À vous 
d’être créatifs pour les questionner!

L’enseignante dirigerait ensuite les pro-
pos avec un peu plus de précision afin 
de savoir s’il y en a dans le groupe qui 
ont déjà voyagé dans des endroits où il y 
avait des montagnes. Ils pourraient ainsi 
raconter ce dont ils se souviennent (faune, 
flore, météo, bâtiments, vêtements, etc.). 
Si personne n’y est allé, l’enseignante 

Film exploré : Belle et Sébastien
Réalisateur : Nicolas Vanier
Pays d’origine : France
Produit par : Radar Films et Épithète Films 
Année de production : 2014
Maison de distribution au Québec : 
Les Films Séville
Comédiens principaux :  
Félix Bossuet (Sébastien) 
Margaux Chatelier (Angélina)
Tchéky Karyo (César)
Type de film : Famille
Durée du film : 1 h 38

— 
Approche didactique du film en classe
Cycle visé : 2e cycle (1re année)
Domaine général de formation : 
vivre-ensemble et citoyenneté
Domaines d’apprentissages possibles : 
français, santé et bienêtre
Thèmes du film abordés dans 
cette approche didactique : 
l'apprivoisement d’un animal, les 
montagnes (les Alpes), la persévérance, 
l’écriture
Autres thèmes pouvant être 
abordés par ce film : la patience, la 
confiance en l’autre, la France, la faune 
et la flore des Alpes, la carte du monde 

—
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demanderait alors aux enfants s’il y en 
a parmi eux qui souhaiteraient parler de 
leurs souvenirs de vacances d’été. Ces 
récits serviraient ainsi d’introduction 
générale à la présentation du film Belle et 
Sébastien. Cette période de récits pourrait 
être d’environ 15 à 20 minutes. 

Si plusieurs élèves veulent présenter leur 
récit de vacances, différentes périodes 
d’une quinzaine de minutes pourraient 
être réservées à cette fin (avant une 
récréation, avant ou après le diner, avant 
la fin des classes, etc.). En répartissant les 
récits sur plusieurs petites périodes, ils 
risquent de faire l’objet d’une écoute de 
meilleure qualité. 

Après cette introduction, l’enseignante 
préciserait à son groupe d’élèves, d’une 
part, qu’ils écouteraient ce film dans 
le but de faire un court travail écrit et, 
d’autre part, que les consignes quant à 
ce travail seraient mentionnées une fois 
le film terminé. 

Travail réalisé en lien avec le film
L’objectif de cette production écrite est 
de les ramener tout simplement dans le 
monde de l’écriture après leurs vacances 
estivales. Tout ne sera pas corrigé, ni par 
les enfants ni par l’enseignante. Il s’agit  
« d’écrire pour le plaisir ». De renouer 
avec la feuille et le crayon. De renouer 
avec les structures de phrases. De renouer 
avec la planification et l’organisation d’un  
texte, etc.

Et quel serait le travail d’écriture pro-
posé? Le voici :
a 	 Si tu avais été Sébastien, est-ce que 

tu aurais apprivoisé le chien? Donne 
trois raisons. 

b 	Est-ce que tu aurais donné le même 
nom au chien? Si oui, pourquoi?  
Si non, pourquoi? Comment l’au-
rais-tu nommé?

Pour faciliter la mémorisation de l’histoire 
du film, je conseillerais d’écouter l’en-
semble du film dans la même semaine, 
en l’offrant en deux périodes. Après tout, 
pour un retour à la vie scolaire fait en dou-
ceur, avoir plusieurs séances cinématogra-
phiques serait approprié!  

Une fois le film écouté en entier, l’ensei-
gnante préciserait aux élèves les consignes 
du travail écrit à produire.

Les consignes de production
Avant de plonger dans l’écriture des 
phrases, l’enseignante demanderait aux  
élèves de faire un bref plan (liste de 
quelques mots) permettant de rassembler 
les premières idées reliées au texte à écrire. 
Après, je suggère de passer à une autre 
activité scolaire (autre matière scolaire) 
afin de laisser une pause dans le proces-
sus d’écriture. Ce frein scriptural pourra 
ainsi leur être bénéfique quant à leur texte 
à produire : effacer, ajouter ou préciser ce 
qui est déjà écrit dans leur plan. 

Combien de temps cette pause? Attendre 
au lendemain pourrait être tout à fait… 
parfait. Le lendemain, les élèves repren-
draient donc leur plan et feraient les 
changements au besoin. Une fois le 
plan confirmé, leurs phrases pourraient 
prendre leur élan. Le texte pourrait être 
rédigé en quelques jours. Des périodes 
d’écriture d’environ 20 à 30 minutes 
pourraient être souhaitables afin de favo-
riser la concentration des élèves. (Parfois, 
quand la période scripturale est courte, ils 
demandent à la prolonger pour ajouter 
les détails voulus dans leur texte. Offrir 
de courtes périodes peut donc être un élé-
ment motivateur en processus d’écriture!) 

La semaine suivant ces périodes d’écriture, 
les élèves volontaires pourraient lire leur 
texte au groupe-classe. Pourquoi ne pas 
l’imposer à tous? Simplement parce que 
certains enfants n’aiment pas lire devant 
un groupe et, parfois, encore moins leur 
texte. Pour leur estime de soi, c’est impor-
tant de respecter cette pratique didactique. 

Comme il a été mentionné au début de 
ces idées didactiques, l’accent n’a pas été 
mis sur la correction du texte, car le but 
était surtout de ramener les élèves dans le 
monde scriptural. (Ils auront 10 mois pour 
apprendre à corriger des textes! Ils peuvent 
donc réintégrer les nombreuses consignes 
de l’écriture de façon graduelle.) 

Toutefois, une option didactique de cor-
rection scripturale pourrait malgré tout 
être choisie : faire lire par un voisin le 
texte afin de vérifier s’il se comprend adé-
quatement. Des transformations pour-
raient être apportées pour accroitre la 
compréhension du texte.  

Il pourrait être intéressant de reprendre 
les textes des élèves au mois de juin afin 
de voir l’évolution de leurs apprentissages 
dans le domaine de la production écrite. 
Cette gratification personnelle permettra 
ensuite aux élèves… d’avoir confiance en 
eux en écriture. Voilà un atout plutôt utile 
dans le monde scolaire, là où la technolo-
gie ne peut remplacer complètement la 
pensée humaine dans l’écriture d’un texte!

Saviez-vous que…
« En 1965, il [chien de montagne des Pyré-
nées] a été rendu célèbre par la série télé-
visée française Belle et Sébastien, puis par 
la version animée japonaise homonyme. » 
(Wikipédia, juillet 2014)

Album de jeunesse et roman suggérés 
reliés au projet
Titre : Belle et Sébastien, 
l’album du film	
Auteurs : Collectif
Éditions : Hachette (2014)

Titre : Belle et Sébastien : 
le roman du film	
Auteur : Nicolas Vanier
Éditions : Hachette (2013)

Liens Internet
Vidéos et informations générales 
sur le film Belle et Sébastien :
http://www.belleetsebastien-lefilm.com/

Informations générales à propos des 
chiens de montagne des Pyrénées :
http://fr.wikipedia.org/wiki/Chien_de_

montagne_des_Pyr%C3%A9n%C3%A9es

Informations générales à propos des 
Alpes (dont la faune et la flore) :
http://fr.wikipedia.org/wiki/Alpes



PRIX DE RECONNAISSANCE EN ENSEIGNEMENT 

DE LA LITTÉRATURE JEUNESSE AU PRIMAIRE 

POUR LES MEMBRES DE L'AQEP

2014-
2015PRIX 

JACINTHE 

Les prix Jacinthe de reconnaissance en enseignement de la littérature 
jeunesse au primaire sont une initiative de l'AQEP afin de poursuivre 
l'œuvre éducative de madame Jacinthe Mathieu. 

Ces deux prix se veulent :
 

Un témoignage du dynamisme et de l’implication dans le domaine 
de la littérature jeunesse d’un(e) pédagogue exceptionnel(le).

 

OU
 

Le partage d’un projet original créé par un(e) enseignant(e) passionné(e) 
qui propose une bibliographie innovatrice utilisant la littérature jeunesse 
pour favoriser les apprentissages et motiver les élèves.

 

PRIX CHAQUE LAURÉAT RECEVRA...

 
Le 30 juin 2015 est la date limite pour déposer les documents 
de mise en candidature. Pour plus de détails, visitez le site
www.aqep.org

 

 

. 

EXPLICATION DU PRIX

•  Trophée souvenir
•  Diplôme de reconnaissance
•  Invitation au congrès annuel en décembre 2015 de l’AQEP
    (les frais d’inscription et d’hébergement sont défrayés par l’AQEP)
•  Publication du projet dans la revue Vivre le Primaire
•  Chèque-cadeau d’une valeur de 250 $ pour l’achat de livres chez Gallimard
•  Abonnement MAX d’une valeur de 80 $ offert par Gallimard
•  Chèque-cadeau d’une valeur de 250 $ offert par la Librairie Monet
•  Chèque-cadeau d’une valeur de 150 $ pour un assortiment de livres 
    offert par la courte échelle
•  Adhésion à un club de lecture d’une valeur de 85 $ de 
    l’organisme Communication-Jeunesse
•  Abonnement d’une valeur de 35 $ à la revue Le Pollen
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Caroline Tringali		         Enseignante 
info@aqep.org	 		         École Pie-XII 
				           Commission scolaire Pointe-de-l'Île	

Diane Manseau			         Enseignante
manseaud@csrs.qc.ca	 	        École Alfred-DesRochers	, Commission  
			   	        scolaire de la Région-de-Sherbrooke

Julie St-Pierre			          Enseignante
juliestp.bis@gmail.com	 	        École Fernand-Seguin
	 			           Commission scolaire de Montréal

Caroline carle			         Enseignante 2e année du 3e cycle
carlec@csdm.qc.ca		         	        École Fernand-Seguin
	 			          Commission scolaire de Montréal

Sophie Nadeau-Tremblay 	        Enseignante	
sophie.nadeau@csjonquiere.qc.ca       	        École Sainte-Bernadette
	 			          Commission scolaire De La Jonquière

Lecture Jeunesse : Prix de reconnaissance en lecture 2013-2014

Le 21 mai dernier avait lieu la remise des Prix de reconnais-
sance J’ai la tête à lire. L’AQEP était heureuse d’y être pour 
décerner un prix au projet Lecture jeunesse. L’enseignante au 
cœur de l’idée, Sophie Nadeau-Tremblay, a d’ailleurs été cou-
ronnée de gloire puisque son initiative a été reconnue par 
plusieurs organismes, entre autres pour ses qualités entrepre-
neuriales. Dans cet entretien, vous découvrirez une création 
que vous pourrez reproduire dans votre école et par laquelle le 
partage de l’amour de la lecture avec des enfants très jeunes et 
l’implication de l’élève au centre des apprentissages ressorti-
ront comme les aspects tangibles qui ont justifié notre choix.

avant/pendant/après, les transposer 
dans un contexte réel et les verbaliser. Il 
s’agit d’une bonne façon d’en valider la 
compréhension. En classe, nous avons 
travaillé par enseignement explicite et 
modelage. Chacun faisait des tentatives 
d’animations et l’on proposait des amé-
liorations. Ensuite, ils devaient déter-
miner des critères pertinents pour la 
sélection des livres. Cela leur permettait 
de s’intéresser à des œuvres variées. De 
plus, tous les éléments de la communi-
cation orale importaient afin de mainte-
nir l’attention du public : regard, clarté, 
langage utilisé, ton de voix et intonation. 

—
C. T.  Comme dans toute entreprise, il a 
dû y avoir une part de surprise! Je crois 
que votre groupe a dépassé les attentes 
initiales, n’est-ce pas? 

—
S. N.-T.  En effet, le travail a débuté 
lentement à l’école, mais une éduca-
trice d’un CPE en a entendu parler et 
nous a demandé d’aller faire des ani-
mations aux tout-petits. Mes élèves ont 
alors établi le lien et plusieurs visites 

s’en sont suivies. Tous ont accueilli ce 
projet avec un grand intérêt.Certains 
contenus pédagogiques imprévus ont 
été travaillés. Puisque les animations 
devaient rester courtes, résumer tout en 
gardant le sens de l’histoire est devenu 
une compétence importante. Pour les 
petits, il fallait travailler le vocabulaire 
en expliquant certains termes ou en 
recherchant des synonymes.

—
C. T.  On le sait, les plans des élèves 
n’aboutissent pas toujours à des réussites 
par manque de réalisme. Quels ont été 
les éléments essentiels de votre succès? 

—

Chronique Rat de bibliothèque	 caroline tringali

C. T.  Votre projet est né d’une situation 
assez commune dans les écoles : un 
contexte de coupe budgétaire. Lecture 
jeunesse, c’est la transformation d’un 
tel contexte en occasion d’implication 
positive, agrémentée d’énormes pas en 
apprentissage de la lecture! Je vous laisse 
raconter comment tout a commencé…

—
S. N.-T.  En début d’année, les élèves ont 
constaté que le temps et les animations 
offertes à la bibliothèque avaient dimi-
nué. Le plan a émergé qu’eux-mêmes 
pourraient proposer des animations aux 
plus jeunes, c’est-à-dire les groupes de 
la maternelle à la 3e année. 

—
C. T.  L’ébauche de départ des enfants 
était d’animer des livres. Comme péda-
gogue, qu’y avait-il à gagner en matière 
d’apprentissage?

—
S. N.-T.  J’y ai tout de suite vu plusieurs 
possibilités. D’abord, sur le plan des stra-
tégies de lecture, il y avait beaucoup à 
faire. Pour animer, les élèves devaient tra-
vailler les stratégies propres aux phases 
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S. N.-T.  Il est indispensable que les 
élèves soient tous impliqués. En groupe, 
nous avons discuté du fonctionnement, 
des tâches et formé des comités. 
Comité des horaires : les responsables 
établissaient les moments des visites en 
classe, prenaient entente avec les ensei-
gnants et s’assuraient de la disponibilité 
des animateurs.
Comité des communications : ce comité 
gérait les liens hors classe : information 
à la direction, contact avec la biblio-
thèque de l’école et de la ville, et avec 
le CPE.
Comité des animations : ce groupe a 
préparé un document de référence 
regroupant des conseils d’animation à 
la suite de rencontres avec différentes 
personnes-ressources. 
Comité des livres : les membres sélec-
tionnaient des livres intéressants selon 
les niveaux.  

C. T.  Le travail en comité est typique de 
la pédagogie du projet. Quel est l’apport 
de cette forme de fonctionnement? 

—
S. N.-T.  Dans ce cas, les élèves étaient 
initiateurs, réalisateurs et gestionnaires 
de ce projet entrepreneurial conscient. 
Les attitudes et qualités développées ser-
viront probablement à long terme, la plus 
importante étant sans doute la croissance 
de leur confiance en eux-mêmes. Ils ont 
fait preuve d’esprit d’équipe, de persévé-
rance et de débrouillardise. L’essentiel 
était de développer leur capacité à nom-
mer et reconnaitre ces qualités et leurs 
manifestations au long de la démarche.

—
C. T.  La bibliographie a donc été construite 
au fur et à mesure par les élèves? 

—
S. N.-T.  Oui, ils ont décidé des livres. 
Guidés par l’éducatrice et l’enseignante 
de maternelle, ils ont opté pour des 
œuvres en lien avec les moments forts 
de l’année. Certaines équipes, voyant 
que leur livre connaissait un grand suc-
cès, ont préféré exploiter des séries. Elles 
ont donc spontanément migré vers ce 
type de réseau littéraire. La bibliographie 
s’est donc construite au fur et à mesure 
des découvertes.

—
C. T.  Qui a eu l’idée de faire appel à des 
ressources extérieures? 

—

S. N.-T.  L’idée est venue conjointement 
des élèves et de moi. Ils ont d’abord 
consulté la technicienne en documen-
tation de l’école pour avoir quelques 
conseils sur le choix des livres et 
l’animation. Puis, le comité des 
animations a proposé de ques-
tionner la bibliothécaire munici-
pale pour profiter de son expérience. Ils 
ont ainsi entrecroisé certaines recom-
mandations, mais en ont aussi noté de 
nouvelles, par exemple d’être soi-même 
intéressé par sa sélection.
Une enseignante de maternelle nous 
avait sensibilisés aux caractéristiques 
de ses élèves. Mes grands ont alors de-
mandé qu’une éducatrice du CPE fasse 
de même. Elle a souligné l’attention très 
courte, l’intérêt des éléments visuels et 
le besoin de résumer l’histoire parfois. 
Elle a pu enrichir nos idées d’activités 
et était impressionnée par l’ingéniosité 
des élèves qui étaient très fiers!
Je dois également souligner l’apport 
remarquable d’une collègue, madame 
Kim Boivin, qui a su continuer de gui-
der le groupe durant mon absence en 
lui faisant confiance dans la poursuite  
du processus.

—
C. T.  Les enfants ont dû évoluer beau-
coup au travers de cette démarche. Quels 
changements avez-vous remarqués?  

—
S. N.-T.  Entre autres, certains étaient 
très gênés de s’adresser à un auditoire au 
départ. À travers le livre, ils ont constaté 
qu’ils avaient les capacités d’animer un 
groupe de jeunes et sont en quelque 
sorte « sorti de leur coquille ». 

— 
C. T.  Et vous, qu’est-ce qui vous a le plus 
marquée dans cette belle entreprise? 

—
S. N.-T.  Ma plus grande réussite est celle 
de voir la fierté dans les yeux des élèves. 
Grâce à l’impact réel sur le milieu et la 

possibilité d’apporter leurs idées en étant 
gestionnaires, ils ont énormément pro-
gressé. Avec des tablettes, certains ont 
proposé d’animer des livres numériques 

en projetant l’écran de la tablette au mur. 
Lire peut prendre différentes formes! 
C’est cette créativité qui m’intéresse tou-
jours dans ce type de projet. Les élèves 
nous amènent plus loin que ce que nous 
pensions au départ si on leur en laisse  
la chance.

—
C. T.  Même si l’idée ne vient pas des 
élèves, l’expérience vécue et les appren-
tissages réalisés vous portent-ils à croire 
que l’organisation d’un projet semblable 
vaille le coup dans toutes les écoles? 

—
S. N.-T.  En usant de stratégie, on peut 
s’arranger pour que l’idée émerge, par 
exemple en demandant à une collègue 
du 1er cycle « d’exposer » un manque 
de temps pour préparer des animations 
littéraires. Ils trouveront probablement 
une solution semblable, voire meilleure! 
Les élèves sont très créatifs et s’ils sont 
motivés, les apprentissages seront nom-
breux pour tous, grands et petits. Encore 
mieux, le lien entre les élèves de l’école se 
renforcera autour du livre et de la lecture!

—
Quelle belle suggestion de contagion du 
plaisir de lire! Sophie, merci de ce par-
tage concret qui fera sans doute des petits 
dans les écoles du Québec. Cette expé-
rience pleine de promesses nous donne 
envie de placer les échanges au centre du 
développement de la compétence à lire. 
Bravo à vos élèves et vous-même!
Pour une idée précise du projet, recher-
cher « Sophie Nadeau-Tremblay » sur 
YouTube.

L’essentiel était de développer leur capacité 
à nommer et reconnaitre ces qualités et leurs 
manifestations au long de la démarche.
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Avez-vous aimé Un porc-épic dans un 
sapin? Si oui, vous adorerez Les 13 nuits 
d’Halloween du même éditeur, car il est 
construit sur une structure identique, 
c’est-à-dire qui donne le gout de fredon-
ner la célèbre chanson Les douze jours 
de Noël, qui n’est pas sans rappeler une 
non moins célèbre Souris verte…
Dans le présent livre, une petite fille 
reçoit des cadeaux de circonstance 
d’une momie pendant les 13 jours qui 
précèdent la nuit de l’Halloween. D’un 
couvert à l’autre, elle recevra entre autres 
cinq crânes chanteurs, 10 démons dan-
seurs, 12 zombies rôdeurs… Si l’air ne 
vous vient pas à l’esprit, voici un lien 
qui vous le remémorera : http://www.
youtube.com/watch?v=p8sx4Uk1R2k 
(interprétation de Johanne Blouin).
Bien sûr, par sa structure, il enclenche 
le compte à rebours avant le grand 
soir d’épouvante. Alors, voici une idée 
de calendrier de l’avent, version Hal-
loween, trouvée sur le Web : il s’agit de 
coller sur un carton des petits gobelets, 
13 en l’occurrence, puis d’insérer des 
mots doux ou des gâteries, pour finir en 
scellant chacun d’eux avec des carrés de 
papier de soie. Les enfants adorent per-
forer le papier, le moment venu.
Le jour J, je leur mentionne que s’ils 
viennent frapper à ma porte, ils auront 
à me dire ce qui est correct : « Joyeux  
Halloween ou Joyeuse Halloween? »

La nuit de Noël

« Être à l’apogée de son art » est une 
expression tout à fait adéquate pour 
décrire cette œuvre de Barbara Reid. 
Dans cet album, nous pouvons y épier 
une famille de souris qui s’active aux 
préparatifs de Noël, la veille du grand 
jour. Cette illustratrice de renom s’est 
inspirée du célèbre poème de Clé-
ment C. Moore, composé il y a presque  
200 ans, pour créer ses images en  
pâte à modeler tout en nuances et en 
dégradés de couleurs. 
J’ai d’abord été attirée par la couverture 
attrayante qui a capté mon attention. 
Les enfants, eux, ont plutôt été charmés 
par tous les petits détails, tels les ber-
ceaux en noix et la bobine de fil qui sert 
de pied à l’arbre de Noël.
Par la suite, j’ai voulu en savoir davan-
tage sur cette grande dame. C’est sur 
son site (http://www.barbarareid.ca/) 
que j’ai découvert la sorte de pâte à 
modeler utilisée. J’ai même pu y vision-
ner des vidéos sur sa technique.
Grâce à cet album, vous ne chercherez 
plus le nom des rennes et vous aurez 
surement envie de faire un prolonge-
ment en art. À l’adresse suivante, vous 
trouverez une recette de pâte à modeler 
parfumée non toxique : http://info-gar-
derie.blogspot.ca/2012/12/pate-mode-
ler-parfumee-au-kool-aid.html.
Je cours de ce pas en faire l’essai afin de 
créer des chefs-d’œuvre à la manière de 
Barbara Reid.

Je suis capable! C’est Noël! Les 13 nuits d’Halloween

Chronique Rat de bibliothèque	 Diane Manseau, 1er cycle

GUY VASILOVICH

(adaptation française d’Isabelle Montagnier)

Les 13 nuits d'Halloween

Illustrations de Guy Vasilovich

Scholastic, 2013

DOMINIQUE PELLETIER

Je suis capable! C’est Noël! 

Illustrations de Dominique Pelletier

Scholastic, 2013

Dans Je suis capable! C’est Noël!, vous  
plongez dans l’univers de Dominique  
Pelletier, un illustrateur chouchou des 
enfants et associé à plusieurs maisons 
d’édition qui ont su flairer son talent. Il 
manie aussi la plume en écrivant le texte 
du présent album. 
Dans cette histoire-ci, les enfants sont 
amenés à énumérer les actions pré-
paratoires à la fête de Noël qu’ils sont 
capables de faire, comme emballer les 
cadeaux, décorer le sapin, etc. Une belle 
façon de développer l’estime de soi. La 
fin cocasse fera sourire l’enfant en vous. 
Ce texte comporte une structure répéti-
tive facile à lire seul pour les premiers 
lecteurs et rapide à raconter pour les 
adultes. Ce livre peut être une amorce à 
l’écriture de la carte ou de la liste de Noël. 
Comme pistes d’exploitation, vous pou-
vez aussi faire un « cherche et trouve »  
des cannes de bonbons présentes  
dans le livre. 
D’ailleurs, si vous avez le gout d’appro-
fondir vos connaissances sur cette frian-
dise, je vous suggère le lien suivant fort 
instructif : http://ankana87.unblog.fr/
noelcest-noel/case-13/. Ce site comporte 
aussi des recettes à base de cette sucrerie. 
L’auteur est présentement entouré de 
citrouilles et de sorcières dans son atelier, 
afin de se mettre dans l’ambiance du pro-
chain tome. Comme quoi on peut faire 
la fête à l’année en attendant la suite des 
aventures de nos deux héros!

CLÉMENT C. MOORE
(adaptation française d’Isabelle Montagnier)
La nuit de Noël
Scholastic, 2013
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Dans cette suite du roman L’école des gars, 
paru en 2011, on accompagne Léonie qui 
vient de se faire renvoyer de l’école. Son 
comportement désagréable est causé par 
le décès de son frère. Elle s’est donné le 
défi de réaliser « les 101 mauvais coups 
les plus rigolos », liste dressée par celui-
ci, afin d’entretenir sa mémoire. Plusieurs 
thèmes sont abordés dans cet ouvrage : 
l’amitié, le deuil, la trahison, la solidarité, 
la persévérance. 
Ce n’est pas de plein gré que Léonie accepte 
de fréquenter « cette institution parti-
culière puisqu’elle y sera la seule fille ».  
Elle se déguise donc en garçon afin de 
passer incognito. À l’école des gars, tout 
est différent. Les enseignants sautent en 
benji à la rentrée, ils organisent un rallye 
mathématique où les aptitudes physiques 
sont mises à l’épreuve, un mystérieux petit 
homme, Foinfoin, y travaille. Seuls les 
élèves le connaissent et ils ne peuvent en 
parler à personne de l’extérieur de l’école. 
Pour exploiter ce livre en classe, une liste 
des différences entre une école ordinaire 
et l’école des gars peut être dressée. À 
l’occasion d’une fête, vos élèves pourraient 
créer une chasse au trésor ou un rallye 
avec énigmes mathématiques pour une 
autre classe. Les élèves pourraient rédiger 
un texte d’opinion qui les invite à choisir 
leur école préférée entre la leur et celle du 
roman. Les élèves pourraient inventer des 
proverbes selon vos règles de vie, des anec-
dotes de la classe, tout comme Foinfoin en 
présente aux garçons. 
À la toute fin de l’histoire, la recherche de 
Léonie menée par l’ensemble des élèves 
et des enseignants est une belle leçon de 
solidarité et de persévérance.

Une histoire inspirée d’une œuvre de René 
Derouin, racontée aux enfants par Marie 
Barguirdjian, voilà le sous-titre de cet 
album. Vous connaissez probablement 
l’auteure, le blogue de Marie B., c’est elle! 
Si ce n’est pas le cas, allez y jeter un coup 
d’œil, c’est une mine d’or de ressources 
en littérature jeunesse! Avec ce livre, 
l’écrivaine jumèle deux grandes passions :  
l’art et l’éducation. Elle a d’ailleurs publié 
quelques autres titres chez différents édi-
teurs, toujours reliés à l’art, quelques fois 
sous le nom de Marie Bletton.
Cet album vous permettra d’initier vos 
élèves (et peut-être vous-même, comme 
ce fut le cas pour moi!) à la peinture 
contemporaine, tout en découvrant un 
artiste québécois. L’œuvre à la base du 
livre est La Tercera Parte de Chapultepec. 
Il raconte la visite de Pedro et sa famille 
à la fête de Chapultepec. Rapidement, 
le petit garçon se perd dans la foule. À 
ce moment, il rencontre une femme 
étrange qui l’amène dans le monde de 
l’imaginaire. Ses peurs prendront alors 
la forme d’images extraites de l’œuvre  
de Derouin. 
Comme suite à la lecture, il est possible de 
repérer la ville de Mexico sur une carte, de 
dresser une liste de mots d’origine mexi-
caine (tirés du livre ou du quotidien des 
élèves). Ceux-ci pourraient être invités à 
se laisser inspirer par l’œuvre de Derouin, 
chacun devant lui trouver un nouveau 
titre. C’est aussi une très belle occasion 
pour travailler la compétence ciblant l’ap-
préciation d’une œuvre d’art. Un jeu de 
serpents et échelles pourrait être créé, soit 
en équipe, soit collectivement.

Voilà un chat comédien! Vos élèves l’ado-
reront. Suzy, le chat, mène une vie bien 
tranquille chez une famille bien ordinaire. 
Dès qu’une bêtise est faite, on l’accuse 
rapidement puisque bien souvent, elle en 
est responsable.
Soudainement, elle ne mange plus, ne boit 
plus et ne fait que dormir. Le père l’amène 
donc chez la vétérinaire où elle séjourne 
quelques jours. Toute la famille est inquiète, 
triste et s’ennuie. À son retour à la maison, 
quelques jours plus tard, ses propriétaires 
sont prêts à tolérer bien des sottises. On lui 
offre même une cuisse de poulet plutôt que 
sa pâtée habituelle. Lorsque Suzy rend visite 
à son ami Charlie Chien, on apprend que 
tout était comédie, elle voulait seulement 
que les membres de la famille réalisent 
qu’ils l’aiment malgré ses bêtises.
Les élèves pourraient inventer une nou-
velle bêtise de Suzy et l’illustrer afin de 
créer des pages inédites à cette œuvre, 
tout comme l’auteur illustre lui-même ses 
livres. À la deuxième lecture, vous pou-
vez demander à vos élèves de relever des 
indices qui démontrent que Suzie joue la 
comédie. Quelques inférences peuvent 
être travaillées. Une expression pourrait 
être difficile à comprendre (résultat de la 
traduction française) par les élèves, mais 
le contexte leur permettra de résoudre ce 
problème de compréhension.
C’est un bel album à présenter à vos élèves 
pour leur faire réaliser l’importance d’ap-
précier les personnes qui nous entourent. 
Il est vrai qu’à l’occasion un petit frère, une 
grande sœur adolescente ou un camarade 
de classe peuvent nous sembler agaçants, 
mais s’ils n’étaient pas là, ce serait drôle-
ment moins amusant à certains moments! 
 
Chronique Rat de bibliothèque Sandra Thériault, 3e cycleChronique Rat de bibliothèque	 Julie St-Pierre, 2e cycle

MARYSE PEYSKENS
Une fille à L’ÉCOLE DES GARS
Dominique et compagnie, 2013

Tony ROSS
Quel fichu chat! 
Gallimard Jeunesse, 2013 (pour la traduction)

Quel fichu chat! La fête de Chapultepec Une fille à L’ÉCOLE DES GARS

Marie BARGUIRDJIAN
La fête de Chapultepec
Illustrations tirées d’une œuvre de René Derouin 
Bayard Canada, 2013
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Voici un roman historique, tout comme 
Combats en plein ciel (David Ward, 2014) 
et Derrière les lignes ennemies (Carol Matas, 
2013) de la même collection, très approprié 
au 3e cycle. À l’assaut de la citadelle raconte 
la bataille des plaines d’Abraham en sep-
tembre 1759, alors que l’action de Combats 
en plein ciel et Derrière les lignes ennemies se 
situe en 1916 et en 1944, durant les deux 
guerres mondiales. Nous sommes ici direc-
tement dans le programme d’univers social 
du 3e cycle.
Les trois romans se présentent sous la 
forme d’un journal. Dans À l’assaut de 
la citadelle, on suit toute la préparation 
maritime qui précède la célèbre bataille. 
On découvre l’importance des marins qui 
n’étaient pas des soldats dans cet épisode 
historique. Dans Combats en plein ciel et 
Derrière les lignes ennemies, le personnage 
principal est un aviateur canadien. On 
apprend comment les soldats doivent réa-
gir en terrain ennemi, quelle est la forma-
tion des aviateurs en 1916, quelle est leur 
préparation avant les combats, quelles sont 
leurs craintes et leurs hésitations. Dans 
ces romans, certains passages sont quand 
même difficiles à cause de la méchanceté 
et de la cruauté humaine.
Dans les trois livres, le personnage prin-
cipal n’est pas francophone : le marin est 
originaire d’Angleterre et habite à Halifax 
dans À l’assaut de la citadelle; dans Combats 
en plein ciel et Derrière les lignes ennemies, les 
deux aviateurs habitent à Winnipeg. J’ai 
trouvé intéressant de voir la guerre par des 
yeux autres que québécois.

L’énigme du canal

Chronique Rat de bibliothèque	 caroline Carle, 3e cycle

Laurent CHABIN

L’énigme du canal

Hurtubise, 2012 

Collection « Atout »

Maxine TROTTIER
À l’assaut de la citadelle
Scholastic, 2013
Collection « Au Canada »

À l’assaut de la citadelle

Quand l’amour court

Thierry LENAIN

Quand l’amour court

Illustrations de Barroux

Les 400 coups, 2012

Collection « Carré blanc »

Quand l’amour court est un très bel album 
qui peut être utilisé pour les élèves qui 
vivent une période difficile. Il est ques-
tion de la séparation d’un couple qui est 
racontée par sa petite fille, Paola. L’enfant 
exprime ce qu’elle ressent, parle de ses 
rêves, de ses espoirs, de sa douleur. Ce n’est 
jamais larmoyant, mais c’est très touchant. 
Les illustrations magnifiques ajoutent une 
touche supplémentaire à la poésie du texte.
J’ai aimé le traitement réaliste de la situa-
tion, qui permet de s’en servir avec des 
élèves qui vivent une situation similaire 
ou toute autre situation difficile. Aucune 
promesse irréaliste, pas de fin magique où 
les parents reviennent ensemble, mais plu-
tôt l’apaisement graduel que ressent Paola 
avec le temps qui passe, avec la vie qui 
continue, grâce à l’amour de ses parents.
Les beaux souvenirs existent et même si 
la fin d’une histoire n’est pas celle qu’on 
aimerait, Paola apprend à les chérir et à 
les apprécier. De leur côté, ses parents 
apprennent à se pardonner et recom-
mencent à se parler. Cet apaisement qui 
amène la guérison est celui qui peut nous 
aider à intervenir auprès de nos élèves 
quand on ne trouve pas les mots pour  
les soulager.
De belles inférences se trouvent dans l’al-
bum, ce qui est intéressant à utiliser en 
français. L’interprétation que chacun des 
enfants en fait est toujours une source de 
découverte et d’émerveillement pour l’en-
seignante que je suis!

Voici un petit livre, mais avec beaucoup 
de potentiel pour être utilisé dans une 
classe. L’énigme du canal est un roman où 
des jeunes se retrouvent dans une situa-
tion très embêtante : ils découvrent un 
cadavre sur un terrain vague, mais inter-
dit au public. Ils ne savent pas quoi faire, 
mais ne veulent surtout pas en parler à 
leurs parents parce qu’ils sont allés dans 
un endroit interdit et craignent des repré-
sailles. L’histoire se passe sur trois jours 
au cours desquels les problèmes s’accu-
mulent et les protagonistes ne savent plus 
comment se sortir du pétrin.
Les chapitres sont courts et se prêtent bien 
à la lecture à voix haute en classe, mais 
c’est aussi un livre qui peut encourager 
plusieurs jeunes à lire parce que le vocabu-
laire est simple et approprié, et le roman 
n’est pas trop long. Chaque chapitre 
apporte un élément nouveau à l’intrigue, 
alors des discussions sur ce que les élèves 
pensent qu’il va arriver peuvent être très 
appropriées et intéressantes. De plus, des 
réflexions sur ce que les élèves feraient à 
la place des jeunes du roman me semblent 
une ouverture passionnante pour parler 
de l’honnêteté, la peur, la confiance et la 
façon d’agir dans diverses situations.
Un autre élément qui m’a plu est que l’ac-
tion se déroule à Montréal près du canal 
Lachine. Pour mes collègues qui travaillent 
dans l’arrondissement de Verdun, il peut 
être agréable de se déplacer avec les élèves 
et aller sur les lieux décrits dans le roman.
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chroniques	  	 Fouinons ensemble

Rédigée à l’intention des enseignants du préscolaire, du primaire et du 1er cycle 
du secondaire, la nouvelle édition de Quand revient septembre est à la mesure des 
nombreux défis que les enseignants doivent relever aujourd’hui. En plus d’offrir 
une variété d’outils-supports mis à jour et enrichis, l’auteure traite de la sup-
pléance à court et à long terme, de travail à temps partagé, de travail en partenariat 
avec une ressource dans la classe et de gestion interclasses. Cet ouvrage constitue 
une référence indispensable pour mettre en œuvre une gestion de classe partici-
pative. Il y a près de 150 pages reproductibles modifiables et des outils pratiques 
pour faciliter votre quotidien. Un accès Internet est aussi disponible en support 
au livre. Je redécouvre après plus de 10 ans un outil enrichi et actualisé. 

Jacqueline Caron
Quand revient septembre, guide sur la gestion de classe participative 
Chenelière Éducation, 2012 (2e édition)

Le présent ouvrage propose des interventions pratiques ciblées et faciles à appli-
quer en lien avec les cinq types de problèmes de comportement les plus fréquents 
en classe, soit les interruptions en grand groupe, les chuchotements, l’impolitesse 
ou le manque de respect, l’inattention ou le manque de concentration et l’absence 
d’effort ou de persévérance. Ce livre est conçu comme un recueil de solutions 
qu’il est possible de consulter dès que vous cherchez des interventions adaptées 
à vos élèves. Il est facile de se repérer puisque chaque page mentionne l’habileté 
à travailler, donne une vue d’ensemble de la problématique, propose une mise 
en application et se termine par des conseils et des adaptations. Ces solutions 
concrètes permettront à vos élèves de développer les habiletés, les attitudes et les 
comportements positifs qui contribueront à leur réussite. 

Bryan Harris et Cassandra Goldberg 
(adaptation Mylène Mercier)
75 solutions aux problèmes de comportements pour faire face aux défis des classes d’aujourd’hui 
Chenelière Éducation, 2014

Dans cet ouvrage, l’auteure propose des idées pratiques qui aideront les ensei-
gnants à enrichir l’expérience de lecture des élèves grâce à des leçons articulées 
autour des besoins des enfants. (Les cinq piliers de l’enseignement de la lecture 
sont la base théorique de ce livre.) Elle présente des dizaines d’activités et de pra-
tiques efficaces, des modèles de gestion de classe, des suggestions de livres jeu-
nesse, bref, toute l’information nécessaire pour enseigner aux élèves de 5 à 9 ans 
de façon simple et efficace. Afin d’aider les jeunes à développer la compréhension 
en lecture, ce livre vous offre aussi une trentaine de fiches reproductibles sur le 
Web permettant de favoriser la fluidité, bâtir autour des connaissances acquises, 
améliorer le langage oral et le vocabulaire, établir des liens entre la lecture et 
l’écriture, et d’élaborer un répertoire de stratégies. 

Sharon Taberski
(adaptation Yves Nadon)
Pratiques efficaces pour enseigner la lecture. Développer la compréhension des jeunes lecteurs 
Chenelière Éducation, 2014
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L’AQEP tient à souligner la participation des maisons d’édition  
qui ont partagé généreusement avec nous leurs nouveautés 2014!  
Même s’il nous est impossible de chroniquer tous les livres reçus,  

nous tenons à vous dire un énorme merci!

www.pressesaventure.com

Leurs livres vous attendent en librairie et en ligne!

Nouveauté : Tirage de livres!

Être membre de l’AQEP comporte aussi des avantages-surprises! C'est avec plaisir que nous remettons 
aujourd’hui un lot de livres d’une valeur de plus de 100 $ offerts généreusement par nos collaborateurs 
à deux de nos membres pigées au hasard! 

Julie-Anne Gosselin
Titres reçus :
- 40 mini-leçons efficaces pour enseigner l’écriture, Éditions Chenelière
- Pour mieux comprendre l’enfance, Soulières éditeur
- L’agent secret Double Duck 2, Presses Aventure
- Mon dernier trip, éditions Foulire
- Ma dernière chance, éditions Foulire
- Ma dernière cenne, éditions Foulire
- Un chien différent, Joey Cornu éditeur
- La nouvelle amie de Sofia, Presses Aventure
- Béa, la fée du basketball, Éditions Scholastic

Sonia Lefebvre
Titres reçus : 
- Quatre filles de Génie, Soulières éditeur
- Caya, la roche et la mer, Éditions Colombel
- Nathalie, la fée de la natation, Éditions Scholastic
- Automne, Éditions Albin Michel
- Le petit ours gris de la Mauricie, Éditions La montagne secrète
- Trop fatiguée, Éditions Flic Flac
- La grammaire expliquée, Isabelle Quentin éditeur
- Le petit livre des grands pourquoi, édition de la Martinière jeunesse 

Suivez l’AQEP sur Facebook pour connaitre les occasions de gagner quelques titres  
à ajouter à votre coin de lecture!



Après avoir bien 
bougé, il faut bien 
manger ! 

Avec vos élèves, visitez la section MANGE MIEUX sur 
levetoietbouge.com et rencontrez les Super héros qui  
ont rejoint l’équipe du Grand défi Pierre Lavoie.

Encouragez-les à devenir des apprentis Super héros de la 
saine alimentation en accomplissant la première mission  
de notre jeu en ligne. 

levetoietbouge.com

Invitez vos élèves à télécharger GRATUITEMENT 

l’application Joue au cube sur l’App Store et 

à accomplir les 9 missions en compagnie de  

nos Super héros.

Le Grand défi Pierre Lavoie présente son application 
mobile sur la saine alimentation !



Les professionnels  
de l’enseignement  
primaire lisent :

lebloguedemarieb.com

diffusion-didactique.scedu.umontreal.ca

aqep.org

Suivez Gallimard Ltée Jeunesse 
sur Facebook!

Suivez-nous sur facebook ! 

Matériel éducatif  
et outils sensoriels

Service conseil
Qualité / Prix exceptionnels
Livraison rapide




