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INTRODUCTION
C’est avec une grande fierté que
nous vous présentons la troisième
édition de la revue des finissantes
et des finissants du BÉPEP de
l’Université Laval. Au terme de leur
formation initiale, nos nouvelles
enseignantes et nouveaux
enseignants ont analysé les
activités mises en place dans leur
classe de stage et leurs effets chez
les élèves. Ainsi, dans le cadre de
leur stage final, elles et ils ont été
invités à mettre en place un projet
d’intervention en contexte pour
répondre à une problématique
liée aux apprentissages des élèves
de leur classe. Les étudiants et
étudiantes ont par la suite analysé
leur projet pour en arriver à
produire un article professionnel
pour la revue des finissantes et
des finissants.

Nous espérons que cette revue vous
donnera des idées à exploiter dans
vos classes ! 
Bonne lecture

Amélie Desmeules, chargée
d’enseignement
Anne-Sophie Parent, chargée de
cours

Un merci spécial à Élie Roy pour
avoir su sublimer les articles par la
mise en page et la création
artistique de cette troisième édition.
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L’enseignement et l’apprentissage de la résolution de
problèmes en mathématique ont toujours été jugés complexes
et laborieux par les enseignants (Houdement, 2003, p.1).
Malgré la réforme des années 2000 et les nombreux
référentiels produits durant cette période, le manque
d’indications claires adressées aux enseignants se remarque.
Tel que le soulignent Lajoie et Bednarz dans leur analyse, une
grande latitude est laissée aux enseignants quant à
l’interprétation possible de cette compétence et des stratégies
pédagogiques pertinentes à employer dans cette discipline
(Lajoie et Bednarz, 2014, p.20). 

Les documents ministériels tels que la Progression des
apprentissages (2009) présentent une liste de stratégies qui
devraient être enseignées, mais il y a peu de détails sur le «
comment » (Commission scolaire de la Beauce-Etchemin, 2017,
p.2). On mentionne que : « Puisque les élèves doivent
construire leur répertoire personnel de stratégies, il importe
de les (les élèves) amener à développer leur autonomie à cet
égard et de leur apprendre à les (les stratégies) utiliser dans
différents contextes » (Gouvernement du Québec, 2009, p.23).
Bien que l’élève doive construire son répertoire, le rôle de
l’enseignant est crucial afin de permettre à l’enfant d’y arriver
(Commission scolaire de la Beauce-Etchemin, 2017, p.2). Cela
amène donc à réfléchir au comment enseigner les stratégies
de résolution de problèmes, c’est-à-dire à savoir quelles sont
les approches pédagogiques pertinentes qui permettent 

d’amener les élèves à devenir plus autonomes dans la
mobilisation de celles-ci. En ce sens, cet article cherchera à
expliquer comment enseigner et soutenir cette
compétence mathématique de manière à développer
efficacement les habiletés des élèves en résolution ainsi
que leur autonomie dans l’utilisation des stratégies. 

E M Y  R O Y

U N I V E R S I T É  L A V A L  2 0 2 2 - 2 0 2 3

Introduction

La résolution de
problème, c’est
quoi?
Avant de répondre à la question ciblée, il semble nécessaire de
définir ce qu’est la résolution de problème en
mathématique. 
« Situations-problèmes »
« résolution de problèmes »
« problèmes d’application » …
Les terminologies sont nombreuses pour évoquer ce type de
problème. Selon le programme de formation de l’école
québécoise (2006), la résolution de problème est envisagée à
la fois comme une modalité pédagogique et en tant que
processus. Deux finalités lui sont donc accordées. Dans cet
article, l’attention est mise sur la seconde soit celle de
considérer la résolution de situations-problèmes comme un
objet d’apprentissage en soi. L’apprentissage de procédures et
de démarches de résolution de problème est alors visé
(Fagnant et Vlassis, 2010, p.1). Tel que le définit le programme, 



L’enseignement explicite

Tel que le présente Vienneau (2017), l’enseignement explicite
est une stratégie d’enseignement qui consiste à rendre
explicite les objets d’apprentissage qui doivent être mobilisés
et éventuellement maitrisés par l’élève. Cela consiste à
présenter les connaissances, les habiletés et les stratégies de
manière structurée (par étapes) et graduelle (du plus simple au
plus complexe) (Vienneau, 2017, p.109-113). L’enseignant
guide l’élève à travers le processus d’acquisition des contenus
d’apprentissage. Il adopte un rôle de transmetteur de
connaissances tout en précisant clairement les attentes
(Bressoux, 2022, p.7).

Ce type d’enseignement se divise en trois étapes. D’abord, il y a
le modelage où l’enseignant exécute la tâche devant les élèves
et montre comment il procède, c’est-à-dire qu’il décrit son
raisonnement pendant qu’il réalise la situation. C’est à cette
étape que l’adulte montre aux enfants les différentes
stratégies et comment les mettre en œuvre dans divers
contextes. En observant un modèle, les élèves 
ont une idée plutôt claire des étapes à suivre pour résoudre
une tâche. Cela leur permet aussi de bien saisir comment
chaque étape du processus de résolution sont liées entre elles
(Messier, 2017, p.41). La modélisation vise à favoriser la
compréhension des élèves par rapport à un objectif
d’apprentissage ou à la manière de procéder (Vienneau, 2017,
p.106). 

« Une situation-problème se caractérise par le fait qu’il y a
un but à atteindre, une tâche à réaliser ou une solution à
trouver. L’objectif visé ne saurait être atteint d’emblée, car
il ne s’agit pas d’un exercice d’application. Sa quête
suppose, au contraire, raisonnement, recherche et mise en
place de stratégies mobilisant des connaissances. Aussi, la
résolution de situations-problèmes en mathématique
engage-t-elle l’élève dans une suite d’opérations de
décodage, de modélisation, de vérification, d’explicitation
et de validation. Il s’agit d’un processus dynamique
impliquant anticipations, retours en arrière et jugement
critique (Gouvernement du Québec, 2006, p.126) »

La résolution de problème est un contexte qui requiert la
mobilisation de plusieurs concepts, de processus
mathématiques et de stratégies de résolution. Parmi les
composantes de la compétence Résoudre une situation-
problème mathématique, celle qui touche l’application de
différentes stratégies en vue d’élaborer une solution est
particulièrement visée par ce texte et développée par les
stratégies pédagogiques présentées qui suivent
(Gouvernement du Québec, 2006, p.127). 

L’autonomie, un
élément clé à la
résolution de
problème
Un autre concept apparait incontournable dans cet article, soit
celui de l’autonomie. L’autonomie est la capacité de l’individu à
prendre en charge sa démarche d’apprentissage. C’est un
processus progressif qui mène à définir soi-même les résultats
de ses apprentissages, à déterminer les moyens d’y arriver et
d’évaluer les résultats obtenus (Vienneau, 2017, p.145). Ce qui
nous intéresse particulièrement dans cette analyse est la
capacité de l’enfant à établir et à utiliser seul les stratégies
possibles pour effectuer une tâche demandée. On tend à
amener l’élève à se baser sur ses propres acquis plutôt que de
dépendre du soutien constant de l’enseignant pour résoudre
une situation (Quenton, 2012, p.10). Il faut toutefois faire
attention au piège qui se présente à nous. 

Être autonome signifie souvent à tort de se débrouiller seul
sans « déranger » l’adulte. Cependant, le rôle de l’enseignant
reste primordial. L’autonomie est le fait d’être capable
d’évoluer librement dans ses tâches tout en étant soutenu de
manière discontinue par un adulte (Laloux, 2015, p.7). Ainsi, en
développant les habiletés de résolution de problème et la
mobilisation des stratégies mathématiques, on tend à
développer une certaine autonomie des élèves quant à ces
tâches complexes. On cherche à développer la compétence
des enfants à réutiliser les stratégies acquises lors de
l’enseignement et des périodes de travail par eux-mêmes. 

Quelques pratiques éducatives
pour développer la
compétence de résolution de
problème tout en soutenant
l’autonomie



Il est certain que, dans le cas de l’enseignement explicite des
stratégies de résolution et dans le cadre du projet mis en
place, les problèmes présentés aux élèves étaient de courte
durée et misaient sur l’emploi d’une seule stratégie à la fois.
On peut même dire que les problèmes ressemblaient
davantage à des problèmes d’application. De cette manière, on
mise sur l’utilisation des stratégies et on réduit la charge quant
aux autres composantes du problème (Boublil-Ekimova, 2019,
p.28).

La causerie mathématique

La causerie mathématique est une discussion de groupe de 5 à
15 minutes qui se déroule autour d’un problème
mathématique sélectionné par l’enseignant. Le fonctionnement
d’une causerie est le suivant. D’abord, l’adulte présente un
problème concis à l’aide d’une image, d’une expression
mathématique, d’une photo ou encore d’un texte. L’enseignant
donne une trentaine de secondes aux élèves pour se
familiariser avec le problème et le résoudre. La résolution se
fait mentalement et individuellement. Par la suite, les élèves
sont invités à partager et à expliquer leur raisonnement et les
stratégies qu’ils emploient pour résoudre la situation. C’est le
processus qui est valorisé plutôt que le résultat. Les élèves
sont encouragés à être actifs et à trouver plus d’une stratégie
de résolution. Des signes (poing fermé, pouce levé, etc.) sont
préalablement choisis par l’enseignant pour lui permettre 

À la suite du modelage, l’enseignement explicite se poursuit
avec l’étape de la pratique guidée. Cette étape a pour but de
soutenir les élèves dans leurs premières tentatives de
résolution et surtout, d’utilisation du nouveau contenu
enseigné (Vienneau, 2017, p.112). À ce moment, les élèves ont
l’occasion de mettre en pratique les nouvelles connaissances
acquises avec le soutien de l’enseignant qui assure différentes
rétroactions afin de faire progresser la compréhension des
élèves. Ceux-ci reproduisent la démarche qui vient de leur être
présentée. Cette étape de l’enseignement explicite permet aux
élèves d’ajuster et d’approfondir leur compréhension du
nouveau contenu dans l’action (Gauthier, s.d., p.2). Ils
s’approprient celui-ci en le réinvestissant avant de passer aux
exercices plus complexes et plus autonomes. De plus, cette
étape permet à l’enseignant de vérifier l’effet du modelage
réalisé précédemment (Vienneau, 2017, p.112). 

Finalement dans le processus de l’enseignement explicite, la
dernière étape est celle de la pratique autonome. Cette étape
consiste à offrir diverses occasions aux élèves de mettre en
pratique les contenus et ainsi, de maximiser la rétention des
informations et d’assurer une plus grande autonomie dans leur
utilisation. À ce point, le soutien offert par l’enseignant est
grandement réduit et différé (Vienneau, 2017, p.112). 

rapidement les élèves qui ont
trouvé une stratégie et ceux qui
sont encore à la recherche de
solutions (Gouvernement du
Québec, 2019, p.14-15). Cela
permet à l’enseignant d’observer
les élèves qui sont actifs dans leur
réflexion et les autres pour qui ce
réflexe de recherche est plus
difficile. Ces derniers ont tendance
à attendre que la réponse soit
donnée par un autre élève et de
ne pas « se mouiller » par peur de
faire une erreur. 



Grâce à l’approche structurée que propose l’enseignement
explicite et grâce à la causerie mathématique, les élèves ont
acquis graduellement les stratégies de résolution ciblées.
Après une période où l’enfant s’approprie les démarches et les
contextes dans lesquels les utiliser, il est plus en mesure de les
réinvestir et de les mobiliser de manière autonome, et ce, au
bon moment. Il applique les stratégies apprises dans le but
d’élaborer une solution face au problème qu’il lui est présenté
(Vienneau, 2017, p.111-113).

En adoptant l’enseignement explicite pour structurer les
périodes de résolution de problème, cela a permis de séparer
les apprentissages de la procédure et du contenu disciplinaire.
Cela allège la charge cognitive des élèves. Les mesures de
soutien ou d’étayage permettent de prévenir la surcharge de la
mémoire de travail de l’enfant (Bissonnette, 2015, p.14-15). À
travers les différentes étapes, l’exercice devient plus « facile »
et l’élève gagne en confiance. L’élève devient plus autonome
quant à la tâche à effectuer et surtout, dans l’application des
stratégies en vue d’élaborer une solution (Rééducation
orthopédagogique du langage écrit, s.d., p.1-2). 

Quant à l’utilisation de la causerie mathématique, il est
possible de constater un réinvestissement des stratégies
discutées dans la résolution de situations-problème. En
développant les habiletés de résolution dans différents
contextes, il est possible d’observer une amélioration quant à
l’application autonome des stratégies de résolution. L’élève
détermine plus rapidement les stratégies efficientes à déployer
pour résoudre un problème puisqu’il a une meilleure
compréhension des processus mathématiques en jeu
(Gouvernement du Québec, 2019, p.15).

Ensuite, l’enseignant peut permettre une courte discussion en
dyade afin que les enfants s’échangent leur différentes
solutions et stratégies. Puis, l’adulte demande aux enfants de
partager au groupe leur raisonnement. Chacun partage sa
stratégie en expliquant pourquoi il procède de la sorte. Chaque
stratégie est inscrite afin de consigner les différentes solutions
qui existent. L’adulte peut solliciter en outre des élèves qui
n’ont pas trouvé de stratégies ou qui n’en ont trouvé qu’une
seule de façon à les inciter à être actifs et afin de vérifier leur
compréhension. À la fin de la discussion, après avoir récolté
différentes stratégies, l’enseignant demande à chaque élève de
déterminer la stratégie la plus efficiente pour lui de façon à se
l’approprier et dans le but de la réinvestir une prochaine fois
(Gouvernement du Québec, 2019, p.14). 

1.Observation dans le groupe

Tout au long du projet, des notes ont été prises dans un
journal de bord afin de mesurer les impacts des stratégies
pédagogiques employées dans la classe de 2e année. Voici les
constats qui ont été faits en comparant les aptitudes et les
comportements des enfants avant et après la réalisation du
projet.

2. Observation individuelle des
élèves quant à chacune des
pratiques citées précédemment

Il est aussi possible d’observer
l’évolution individuelle des élèves
et de noter les effets propres à ces
deux pratiques. En voici deux
exemples. 

Retombées de l’enseignement
explicite et de la causerie
mathématique : intégration
dans la résolution de
problèmes chez les enfants. 

2.1 Observation d’une élève quant à l’enseignement
explicite

La production datant du début de mois de novembre (Image
1) montre que l’enfant a eu de la difficulté à utiliser la
stratégie de résolution enseignée « le partage ». Le code CR
(Code rouge) inscrit dans la marge a été utilisé pour signifier
que, malgré qu’elle ait résolu le problème, elle a eu besoin de
beaucoup de soutien de la part de l’enseignant pour employer
la stratégie et pour élaborer la solution. Un mois plus tard,
cette même élève a employé la même stratégie sans soutien
ou sans guidage dans une situation différente (Image 2). Elle a
su déterminer de manière autonome qu’elle devait mobiliser
cette stratégie pour résoudre le problème, et ce, grâce à la
structure progressive et soutenue de l’enseignement explicite
qui a été mis en place pour que l’enfant intègre la stratégie
visée.



comme normale et nécessaire aux yeux de tous, les élèves se
sentent plus confiants quant à leurs capacités et ressentent
moins le besoin de « performer » devant une tâche complexe.
L’erreur doit être considérée comme une opportunité
d’apprentissage. Pour ce faire, l’enseignant doit en outre
partager sa vision de l’erreur pour normaliser et encourager
celle-ci. Il est important d’éviter de stigmatiser l’erreur de façon
à ne pas encourager les comportements d’évitement (Senécal,
s.d., p.7). 

2.2 Observation d’une élève quant à la causerie
mathématique

Tel qu’il est possible de le remarquer dans la production de
cette élève, les stratégies qui ont été discutées lors de la
causerie sont réutilisées. Par exemple, dans cette production,
on voit que l’enfant s’est approprié une stratégie qui a été
mentionnée durant une causerie (voir l’exemple de causerie
plus haut) pour effectuer une soustraction. Auparavant, cette
enfant avait de la difficulté à effectuer une soustraction
puisque sa stratégie était plus ou moins efficace et entraînait
des erreurs. Elle utilisait auparavant la grille des nombres.
Toutefois, après avoir discuté des différentes stratégies
possibles en groupe, elle s’est mise à employer une nouvelle
stratégie qui lui semblait plus efficiente. Elle a déterminé de
manière autonome (sans les recommandations de l’enseignant)
que cette démarche serait plus adaptée et elle l’a mobilisé lors
de la résolution de son problème.

À la lumière des séquences d’enseignement explicite et de
causerie mathématique qui ont été présentées et analysées,
ces stratégies pédagogiques sont belles et bien propices au
développement de l’utilisation autonome des stratégies de
résolution. La structure réfléchie de l’enseignement explicite
permet aux élèves de s’approprier les stratégies graduellement
pour ensuite les réinvestir de manière autonome lors de la
résolution de problème. Cette approche évite l’implicite et le
flou qui pourraient nuire à l’intégration des savoirs (Vienneau,
2017, p.111-114). Pour ce qui est de la causerie mathématique,
elle amène les élèves à réfléchir aux stratégies qu’ils
possèdent, à développer leur réflexe de recherche et à
déterminer les stratégies les plus efficientes pour eux. Le
réinvestissement autonome des celles-ci est donc facilité
(Gouvernement du Québec, 2019, p.14-15).
Malgré ces stratégies pédagogiques qui orientent le travail de
l’enseignant quant à l’enseignement des stratégies de
résolution, il y a un élément à ne pas oublier ou sous-estimer :
le climat de classe. Comme l’apprentissage de la résolution de
problème en mathématique constitue un défi d’ampleur pour
les élèves et que cette tâche offre une certaine amplitude
quant à la démarche à mobiliser, il est nécessaire de
s’intéresser au climat de classe que l’on met en place pour
favoriser le développement des compétences mathématiques
et l’acquisition des stratégies de résolution. En mettant en
place un climat d’apprentissage où l’erreur est considérée 

Conclusion 
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Depuis la pandémie mondiale de la COVID-19, les troubles
anxieux chez les enfants et les adolescents d’âge scolaire sont
en croissance. (Goyer, M., 2022) Ces derniers peuvent nuire au
bon fonctionnement de l’élève lors des situations de résolution
de problèmes. De plus, ces comportements sont souvent liés
au fait de vouloir performer dans un contexte d’apprentissage.
(Conseil supérieur de l’éducation, 2020) C’est ce que j’ai
remarqué lors de mon stage final en tant que titulaire de 2e
année dans une école privée de la ville de Québec. Après la
première période d’ateliers avec eux, j’ai remarqué qu’ils
devaient toujours avoir mon approbation pour la réussite de
leur travail autonome. Ils me questionnaient toujours à savoir
si le travail était bien ou s’ils étaient sur la bonne voie. Je leur
répondais toujours la même chose : « Fais-toi confiance ! Tu es
capable ! » Je me suis rendu compte que les encouragements
n’étaient pas suffisants puisque les élèves n’étaient pas en
mesure de se faire confiance. À la moindre erreur, les élèves se
désorganisaient et ils avaient de la difficulté à accepter mes
rétroactions, aussi bienveillantes soient-elles. La performance
et l’approbation de l’enseignant nuisaient à la période d’atelier.
(Dumais, F. 2020) J’ai alors décidé d’outiller mes élèves face à la
rétroaction donnée par l’adulte, mais aussi face à leur propre
autoévaluation. 
Les ateliers rotatifs devenaient des moments que mes élèves
n’appréciaient pas et pour moi devenaient des périodes dont
j’appréhendais. J’ai donc décidé de commencer un système de
défis.

 « Comment donner une rétroaction efficace lors des ateliers tout
en développant l’autonomie de mes élèves? »

A M É L I A  L A N G M A N

U N I V E R S I T É  L A V A L  2 0 2 2 - 2 0 2 3

Introduction

Le sentiment de
compétence
La période d’ateliers permet à l’enseignante de travailler en
sous-groupe et d’enseigner d’une manière différente en
intégrant la différenciation pédagogique. (Tomlinson &
McTighe, 2010.) Cette période est donc essentielle pour bien
comprendre le cheminement des élèves dans les différentes
matières. C’est pourquoi j’ai décidé d’intégrer dans ma routine
de semaine les ateliers, mais aussi puisque l’école de mon
stage est un milieu sans cahier d’exercices.
Il faut comprendre que l’autodétermination venait directement
combler le besoin d’autonomie de mes élèves c’est donc
pourquoi j’ai décidé de baser mon projet sur cette théorie[A1] .
La théorie de l’autodétermination est basée sur la motivation
humaine en donnant des choix à l’enfant et en l’encourageant
dans ses choix. (Papalia et Martorell, 2018) L’autonomie de
l’enfant est suscitée pour le reste des ateliers puisqu’ils se font
de manière autonome. Afin d’aider l’augmentation de
l’autonomie dans les ateliers, je me devais de trouver une
manière de démontrer facilement et visuellement les forces et
les faiblesses de mes élèves. 



Ils posent un papier collant avec leur défi sur un gros carton
affiché dans la classe. Sur le carton tous les noms de mes
élèves sont inscrits avec des phrases positives. Quand le défi
est réussi, ils enlèvent le papier collant du carton. C’était la
manière de rendre les défis visuels pour eux, donc à chaque
défi réalisé, ils enlèvent le papier collant, ce qui leur prouve
leur réussite. La rétroaction de l’adulte est donnée tout de
suite après la période d’ateliers afin que cette dernière guide
leur autoévaluation de manière claire tout en les guidant vers
leurs forces et leurs faiblesses et par le fait même, vers un
sentiment de compétence face à la période d’ateliers.
(McCallum, D., 2018.) 

Les enfants manifestent un grand intérêt pour ce qu’on leur
apprend, mais ils doivent avoir une référence visuelle pour
mettre en application les nouvelles connaissances. (Schwartz,
S., 2016) En tant qu’enseignant, nous nous devons d’aider les
enfants à développer leurs forces, leurs faiblesses et leur
connaissance de ces dernières. (Tomlinson et McTighe, 2010.)
Un enfant qui connait ses forces et ses faiblesses développe un
sentiment de compétence. Un élève doit être en mesure
d’affirmer si une tâche est trop difficile ou trop facile et il doit
être capable de nommer des méthodes de travail facilitant sa
réussite. L’autonomie d’un enfant se base surtout sur son
sentiment de compétence. L’enfant, qui se sent compétent
dans ce qu’il fait, possède une estime de soi plus élevée ce qui
facilite la prise de risque et le sentiment de réussite dans ses
travaux. (Papalia et Martorell, 2018) La théorie de
l’autodétermination vient combler les besoins d’autonomie de
l’enfant tout en le guidant vers la croissance personnelle.
(Papalia et Martorell, 2018) En effet, l’autonomie signifie le fait
d’être en mesure d’apprendre de ses erreurs afin de réaliser
des activités de plus en plus facilement et de résoudre des
problèmes par soi-même sans avoir besoin d’un adulte qui leur
nomme quoi faire. (Paquet, Y., Carbonneau, N. et Vallerand, R.J.,
2016) De cette manière, l'élève se sent plus motivé par la
réalisation de ses ateliers, si la motivation est intrinsèque soit
elle vient de l’élève lui-même. (Paquet, Y., Carbonneau, N. et
Vallerand, R.J., 2016) En créant un système de défis
individualisés, l’enfant développe son sentiment de
compétence par la réussite de ses défis, par sa compétence, il
prend plus de risques dans ses travaux et développe son
autonomie. 

Explication du projet
Mes périodes d’ateliers rotatifs sont d’une durée d’une heure,
et ce, à trois reprises dans la semaine. Après chaque atelier, les
enfants remplissent une feuille de route avec des défis pour la
prochaine semaine d’ateliers. J’ai mis en place ce système dans
le mois de novembre de l’année 2022 et j’utilise encore ce
système dans la classe en date du mois d’avril 2023. 

Réalisation du projet
Après un certain temps, j’ai donc décidé d’observer comment
les élèves réussissaient à se donner des défis par eux-mêmes.
Au début, c’était très difficile pour eux et c’était souvent moi
qui les guidais vers un défi. Je leur posais des questions afin
d’apporter plus loin le questionnement. (McCallum, D., 2018.)
Par la suite, j’analysais la feuille remplie par l’enfant afin de
comparer la rétroaction que je leur avais faite et celle que
l’enfant s’était donnée. De cette manière, je pouvais vérifier la
concordance de la rétroaction faite avec le questionnement
que j’avais eu avec eux de manière individuelle. (McCallum, D.,
2018.) Cette partie du projet était difficile et prenait du temps,
mais je savais qu’elle serait bénéfique pour l’apprentissage de
l’autonomie de mes élèves. Plus les semaines avançaient, plus
les élèves prenaient d’initiatives pour leur défi jusqu’à
seulement me faire part de leur prochain défi sans me
questionner sur ce qu’ils pouvaient choisir. Il faut comprendre
en tant qu’enseignant que l’autonomie n’est pas innée chez un
enfant, mais qu’elle s’apprend. (Laloux, C, 2015.) En prenant le
temps de questionner les élèves et d’implanter un
raisonnement dans leur autoévaluation, ils développaient leur
autonomie face à la réalisation de leurs forces et de leurs
faiblesses. L’élève doit comprendre le sens de son activité pour
être en mesure de parler de sa réussite et de ses défis face à la
tâche demander. (Laloux, C., 2015.) C’est pourquoi dans la
feuille d’ateliers il y a une case pour le nom de l’atelier. L’élève
sait ce dont il est question dans son atelier et il est en mesure
de déterminer si le travail a bien été compris ou non. De cette
manière, il est plus facile pour l’élève de se donner un défi
réalisable.

La feuille de
rétroaction donnée
aux élèves. 
Les élèves de ma classe devaient remplir cette feuille après
chaque période d’atelier. Par la suite, ils doivent se donner un
défi selon notre matière choisie du mois. 

Observations des
comportements chez
l’enfant 1

Lors du début de mon projet, j’avais une élève en particulier
pour qui commettre des erreurs et accepter ma rétroaction
étaient plus que difficile. Elle présentait des comportements
anxieux face à la réussite de ses ateliers et elle adoptait un
comportement qui nuisait à sa période d’apprentissage
autonome. Il fallait que cette élève comprenne que l’erreur
n’était pas à éviter à tout prix et que cette dernière fait partie
du processus d’apprentissage. (CTREQ, 2016.) 



Comme démontré dans le tableau ci-haut, l’enfant a connu un
véritable changement de comportement lors de la période
d’ateliers. Au début du projet, elle pouvait pleurer, déchirer son
travail, tirer des objets et souvent elle ne faisait rien de la
période. Elle mentionnait souvent qu’elle n’était pas capable de
faire les ateliers autonomes, qu’elle se sentait fâchée et triste.
Maintenant, elle se met parfois en colère lorsque le travail
présente des défis, mais elle le verbalise et elle termine quand
même son travail. Elle ne crie plus et ne pleure plus. Elle fait
preuve d’une plus grande confiance en soi puisqu’elle est en
mesure de me nommer les défis qu’elle a réussis depuis le
début du projet. Elle demande à trois amis avant de venir voir
l’adulte si elle a besoin d’aide. Elle prend de grandes
respirations si elle se sent surchargée par le travail et elle
réussit même à passer par-dessus des activités qui sont plus
difficiles pour elle. On peut donc comprendre que la
rétroaction donnée à cette élève aide à surmonter les
difficultés qu’elle rencontre lors des ateliers autonomes.
(McCallum, D., 2018.)

J’ai commencé le projet en réalisant toutes les feuilles
d’autoévaluation avec elle et en la questionnant sur ce qu’elle
avait trouvé difficile des ateliers durant la période. Ses
réponses pouvaient varier entre des apprentissages, mais aussi
du côté comportemental. Nous trouvions ensemble un défi qui
lui convenait et qui semblait atteignable. Plus elle réussissait
des défis, plus elle prenait confiance en elle. Pour un élève, la
rétroaction positive augmente grandement l’estime de soi.
(McCallum, D., 2018.) C’est exactement ce que j’ai remarqué
lors de mon projet. Plus l’élève est en mesure d’accepter la
rétroaction positive, plus il est en mesure de se donner lui-
même une rétroaction positive.

Comme démontré dans ce tableau, cet élève présentant
beaucoup de réticence face à la réalisation de ses ateliers
autonomes. Au début du projet, il ne faisait rien sans l’adulte et
pouvait poser beaucoup de questions pour une explication très
simple. Il ne voulait jamais demander de l’aide à ses camarades
même si ces derniers sont ses amis. Il mentionnait souvent
qu’il ne comprenait rien et quand je le questionnais sur ce qu’il
devait faire, il savait très bien ce à quoi je m’attendais. On peut
donc comprendre qu’il ne se faisait pas du tout confiance.
Contrairement à l’autre élève, cet élève était en mesure de
trouver lui-même son défi soit se donner des limites de
nombres de questions qu’il allait me poser durant la période.
Après chaque période d’ateliers où son défi était réussi, il
prenait de plus en plus d’initiatives sur la formulation de ses
défis. Maintenant, il vient seulement me poser une à deux
questions par période d’ateliers, il n’utilise plus le corrigé pour
effectuer son travail, mais il s’autocorrige à la fin. Il se donne
maintenant comme défis des réalisations personnelles comme
sa vitesse de lecture ou  augmenter sa capacité à faire des
additions avec plus de chiffres. On peut donc comprendre qu’il
prend plus d’initiatives dans ses défis, donc dans la réalisation
de ses ateliers aussi. Il veut réussir ses défis. La motivation de
ce jeune est beaucoup plus présente maintenant qu’elle l’était
au début de l’année.

 Il est rendu très fier de son travail. Auparavant, c’était un petit
garçon qui n’aimait pas me montrer ses réalisations et
maintenant le fait avec un gros sourire. Encore une fois, son
sentiment de compétence est comblé par la réussite visuelle
de ses défis. Il a pris confiance en lui ce qui facilite la
compréhension de ses forces et de ses défis. Puisqu’il est
maintenant en mesure de se donner des défis réalisables et
par le fait même de se sentir plus apte à être autonomes dans
ses ateliers. (McCallum, D., 2018). 

Observations des
comportements chez
l’enfant 2 
Lors du début de mon projet, j’avais un autre en élève en
particulier pour qui le sentiment de compétence n’était pas
bien développé. Il doutait de tout ce qu’il faisait et passait
pratiquement la période d’ateliers à côté de moi. Ces
comportements anxieux nuisaient à sa période d’atelier. Cet
élève devait aussi comprendre que l’erreur était nécessaire à la
réussite de sa période d’ateliers et que c’était impossible de ne
jamais se tromper.



En conclusion, je crois fermement que ce projet a eu un impact
positif sur l’ensemble de la classe, mais surtout sur des enfants
en particulier pour qui l’autonomie était difficile puisqu’ils ne se
sentaient pas compétents dans la réalisation de leurs ateliers
autonomes. Maintenant, les périodes d’ateliers sont beaucoup
plus appréciées et j’ai l’impression de travailler pertinemment
avec mon sous-groupe. Je trouve que mes élèves ont
grandement augmenté leur sentiment de confiance en eux ce
qui facilite l’autonomie dans les ateliers autonomes. La
rétroaction donnée par l’adulte, mais aussi l’autoévaluation de
mes élèves a permis à ces derniers de mieux connaitre leurs
forces et leurs faiblesses dans les différentes matières
importantes de la deuxième année. Je pense aussi que ce
projet a été bénéfique pour plusieurs autres moments dans la
journée soit les projets, la lecture, la résolution de problèmes
en mathématiques et autres. Un autre élément que j’ai
remarqué lors de la réalisation du projet était le visuel. Puisque
le projet était affiché dans la classe et que les élèves enlevaient
eux-mêmes les défis réussis et en ajoutant des nouveaux, je
pense que l’impact a été plus significatif puisque le carton était
toujours à porter de vue. Il est certain que l’autonomie de mes
élèves ne s’est pas seulement améliorée grâce à ce projet, il y a
d’autres facteurs à prendre en compte comme :
l’accompagnement des parents, le renforcement positif fait par
d’autres adultes dans l’école, les réussites scolaires et
sportives. Il est certain que je vais continuer cette méthode
d’autoévaluation et de défis dans mes classes futures puisque
voir leurs petits sourires de réussite me fait grandement
apprécier ma profession. 

Conclusion :
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“Les stratégies d’enseignement sont des éléments clés de la
pratique d’un enseignant. Ces derniers doivent être en mesure
de choisir la bonne stratégie pour enseigner certains concepts
afin d’assurer que la matière a bien été acquise par les
enfants. Un bon enseignant va donc varier ses stratégies en
fonction de la matière qui est enseignée et du concept qui est
vu. Il doit donc être en mesure de reconnaître les bienfaits des
différentes approches pédagogiques et les limites de ces
dernières. Parmi ces stratégies, on y retrouve l’enseignement
explicite, qui sera défini plus loin dans cet article. Néanmoins,
cette stratégie d’enseignement a déjà fait ses preuves dans
plusieurs domaines scolaires. Un enseignant pourrait donc
l’utiliser tant en mathématiques qu’en univers social. Ceci nous
a amenés à nous poser la question suivante : est-ce possible
d’observer une amélioration significative suite à l’enseignement
explicite de l’écriture au 3e cycle ? Dans le cadre de cet article,
nous avons mené un projet d’écriture dans deux classes de
cinquième année. Les visées de ce projet étaient toutefois les
mêmes ; observer les apports de cette démarche sur les
productions écrites des élèves. Dans l’une de ces classes,
l’écriture libre fut exploitée, tandis que dans l’autre, il s’agissait
de phrases dictées par l’adulte. Dans les deux cas, les textes
ont été retravaillés à plusieurs reprises par les élèves alors que
ceux-ci suivaient les directives de leur enseignant, directives
faites et dites sous la forme d’enseignements explicites. Les
productions initiales ont été corrigées et archivées.

 Par la suite, nous avons collecté et corrigé, encore une fois, les
productions finales des élèves. Les résultats des deux groupes
ont été comparés et analysés afin de témoigner de l’évolution
de ceux-ci. 
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Introduction

Contexte
La première classe qui a vécu l’expérience est une classe de
l’école primaire Saint-Fidèle, à Limoilou dans la ville de Québec.
Les profils des élèves étaient assez variés malgré le fait que
tous les élèves habitaient dans la même région de
l’arrondissement de La Cité-Limoilou. Certains élèves
provenaient de familles très aisées, d’autres de familles faisant
partie de la classe moyenne et certains provenaient de familles
plus pauvres, tant sur le plan salarial que sur le plan de la
stimulation intellectuelle. Plusieurs élèves présentaient des
difficultés sur le plan académique pouvant résulter de troubles
de comportement ou de difficultés d’apprentissage. Également,
il est pertinent de noter que l’ensemble des élèves de cette
cohorte se connaissent et se côtoient depuis la maternelle à
cette école, mis à part deux nouveaux arrivants. Ainsi,
l’ensemble de leurs apprentissages a été fait avec des activités
semblables. L’activité a été faite par l’ensemble de la classe et
nous avons pu observer des améliorations pour tous ces
derniers. Cependant, l’article présent témoignera de l’évolution
du travail de deux jeunes filles de la classe ayant participé à
cette activité. 



L’approche pédagogique intégrée et différenciée, aussi appelée
approche ID, fait, elle aussi, partie de notre projet de
recherche. Par cette approche, l’enseignant doit être sensibilisé
et conscient des différences et des difficultés de ses élèves.
Cette approche indique que l’enseignant doit tenir compte
principalement de trois aspects : le contexte signifiant de la
production textuelle, la considération des représentations des
élèves et les interventions et les activités proposées aux élèves.
Ces trois composantes ont été des éléments clés de notre
démarche. Les interventions auprès des enfants ont varié selon
leurs besoins et leurs capacités, des activités supplémentaires
ou différentes ont été offertes pour certains et les textes qu’ils
ont écrits n’étaient pas seulement pour les évaluer. Les élèves
ont d’abord planifié leur écrit, ils les ont corrigés et peaufinés
afin d’en arriver à un résultat final, soit leur production dûment
corrigée. (Marin, Sirois & Lavoie, 2013) 

De plus, lors de l’enseignement explicite, l’accent a été mis sur
les stratégies de correction et sur les méthodes de traitement
de texte. Des enseignements explicites ont été faits, mais
toujours dans un contexte de phrase. La phrase a toujours été
prise dans son ensemble pour les différentes activités
présentées aux élèves. Les différentes classes de mots ainsi
que les façons d’accorder ces dernières ont été travaillées avec
les élèves, mais les notions grammaticales n’ont pas été
retirées du contexte de la phrase. En ne séparant pas les
notions grammaticales travaillées du contexte de la phrase, les
apprentissages que les enfants ont faits ont été beaucoup plus
significatifs. Les élèves ont ainsi pu avoir des exemples types
de phrases correctement accordées et correctement écrites.
Ceci permet aux élèves d’avoir plus de facilité à écrire et à
traiter des phrases complètes puisqu’ils n’ont pas fait plusieurs
apprentissages séparés sur les constituants de la phrase de
base (Fisher & Nadeau, 2003).

Ces deux jeunes personnes ne présentaient pas de difficultés
d’apprentissage et se situaient dans la moyenne en ce qui
concerne leurs résultats académiques en français. Elles aiment
toutes les deux créer des histoires à l’écrit et les deux
présentaient, au début de l’activité, quelques difficultés en lien
avec le code de correction utilisé en classe pour le traitement
de texte.

La deuxième classe ayant vécu cette expérience est une classe
de l’école Chabot, à Charlesbourg dans la ville de Québec. Il
s’agit d’une école primaire du baccalauréat international. Ainsi,
les élèves proviennent d’un milieu aisé et ceux-ci ont été
sélectionnés dès leur entrée au préscolaire. Quelques
difficultés académiques se remarquent, notamment en raison
du contexte post-pandémique, mais l’ensemble des élèves sont
très performants, voire compétitifs. Le projet a été réalisé par
toute la classe et il est possible de noter une amélioration des
résultats pour l’ensemble des élèves. Cependant, dans le cadre
de cette recherche, seul le travail d’un élève a été sélectionné.
Le jeune garçon ne présente aucune difficulté d’apprentissage
et ses résultats scolaires en français se situent dans la
moyenne. Il s’agit d’un élève persévérant et qui désire
s’améliorer. Tout comme les autres membres de sa classe, le
jeune élève présente quelques difficultés avec l’orthographe
lexicale et grammaticale, d’où l’origine de ce projet
d’intervention.

Pour ce projet, nous nous sommes basés sur plusieurs
fondements théoriques. Tel que mentionné dans l’introduction,
l’enseignement explicite fut le concept maître de notre projet.
Concrètement, cette méthode consiste à expliciter une
démarche qui devra ensuite être reproduite par l’enfant. Ainsi,
l’enseignant présente une démarche, il verbalise ses
questionnements, ses raisonnements ainsi que les motifs
derrière ses actions. Ceci permet aux enfants de mieux
comprendre ce qui est attendu d’eux et de comprendre
pourquoi certaines actions doivent être posées. Ce faisant, les
apprentissages sont plus significatifs et les élèves les intègrent
plus facilement et plus efficacement. [A1] Qui plus est, selon de
multiples méta-analystes, « les méthodes d’enseignement de
l’écriture les plus efficaces reposent sur l’explicitation des
stratégies d’écriture et le développement des capacités
d’autorégulation des élèves, et ce, pour des élèves de tous
âges, garçons et filles, qui éprouvent ou non des difficultés »
(Falardeau, 2021, p.142).

Également, nous avons choisi l’enseignement explicite en
raison de la grande liberté d’enseignement que cette approche
offre. Cette stratégie d’enseignement mise sur la
compréhension et l’intériorisation de différents processus. « 
L’accent est alors mis sur l’apprentissage de processus
complexes, dans des tâches de lecture et d’écriture complètes,
qui sont au cœur des compétences à développer, non sur la
récitation de connaissances. L’enseignant ne peut ainsi prévoir
une planification rigide d’exercices que devraient compléter les
élèves, en présumant qu’à un moment X, ils seront en mesure
de passer à un niveau de complexité Y ; il doit plutôt adapter
constamment son intervention pour que la tâche prescrite 

Concepts et
fondements
théoriques. 

corresponde le plus possible aux capacités des élèves, et ce,
jusqu’à ce qu’ils aient acquis une certaine autonomie par
rapport aux stratégies à maîtriser » (Falardeau, 2021, p.146).
Cette stratégie demande donc à l’enseignant d’être ouvert aux
différentes situations qu’il rencontrera et d’être flexible dans
son enseignement.

L’enseignement explicite se décline en six composantes toutes
aussi importantes : la présentation de la stratégie, le
modelage, la pratique guidée coopérative, la pratique
autonome ainsi que le réinvestissement. (Voir Schéma 1[A1] )
Cependant, il est important de noter que « l’enseignement
explicite ne consiste pas en une démarche linéaire dont il suffit
de traverser les étapes pour que les élèves apprennent des
stratégies d’écriture. Il s’agit au contraire d’une démarche
itérative » (Falardeau, 2021, p. 147). L’enseignant doit être à
l’écoute de ses élèves et orienter ses interventions quitte à
revenir à l’étape précédente afin d’appuyer l’élève dans son
cheminement. 



L’un des problèmes fréquents lorsque l’on enseigne la
grammaire se situe par l’exercisation. Souvent, « les
exercices mécaniques, que l’élève peut réussir sans
réfléchir, sans analyser, sont peu susceptibles de favoriser
un transfert » (Fisher & Nadeau, 2003, p.56). Or, pour
s’assurer que l’élève développe une véritable compétence en
orthographe, c’est l’analyse qui doit être réussie avec
aisance. La grammaire, elle, « fournit des repères
nécessaires pour orienter cette activité de réflexion et
d’analyse » (Fischer & Nadeau, 2003, p.56). C’est exactement
ce que nous désirions faire dans le cadre de notre activité ;
aider et guider les élèves dans leur analyse afin de rendre
l’ensemble de la réflexion plus profonde. Plutôt que de
miser sur les règles de grammaire à retenir, nous explicitons
l’analyse qui doit être réalisée lors de la correction d’un
texte. La grammaire demeure tout aussi importante, mais
elle devient beaucoup plus concrète. 

base en ajoutant un point pour séparer cette dernière en deux
phrases simples. Ces changements dans la structure de phrase
aident grandement à l’esthétisme du texte et à sa qualité lors
de la lecture.

Analyse
Avant de se lancer dans une analyse précise des traces que
nous avons recueillies, il est important de noter que les
deux activités ont été menées selon deux formes
différentes. Dans l’une des classes, les élèves devaient écrire
un récit fantastique à partir d’une image présentée à tous.
Dans la seconde classe, les élèves ont réalisé une dictée à
deux reprises ; la première fois sans préparation et la
seconde après avoir réalisé les diverses activités de
perfectionnement. Nous pouvons donc constater que bien
que les productions demandées aux élèves étaient
différentes, les objectifs pédagogiques étaient les mêmes,
soit ; comment l’utilisation de l’enseignement explicite peut-
elle être bénéfique pour le traitement de texte écrit ?

Plusieurs améliorations et correctifs ont été apportés aux
différents textes de la classe. Le tableau 1 démontre ainsi
l’évolution du travail des élèves en présentant la phrase
écrite initialement, et la phrase écrite dans la version finale
et révisée. Le premier correctif que nous pouvons
apercevoir est la correction de l’accord fautif du verbe « 
vivre » à l’imparfait. Les élèves avaient d’abord conjugué le
verbe comme si le sujet de ce dernier était à la troisième
personne du pluriel. Ensuite, on remarque que les enfants
ont corrigé une erreur d’orthographe lexicale dans le mot « 
maintenant » qui était écrit au départ comment « 
mintenent ». Également, dans la version initiale, les enfants
ont écrit le verbe « transformer » à sa forme non conjuguée,
alors que celui-ci doit être écrit selon sa forme au passé
composé et accordé au féminin, ce qui a été fait dans la
version finale. Finalement, le plus gros changement qu’il est
possible de remarquer est la structure de la phrase. Au lieu
de laisser la phrase complexe telle qu’elle est, les enfants
ont habilement séparé cette dernière par un point après le
mot « vivante » afin de créer deux phrases simples qui
rendent la lecture plus fluide et agréable.

Pour la deuxième phrase présentée, on remarque que les
correctifs ne portaient pas sur l’orthographe d’usage ou
lexicale, mais bien sur la structure de phrase et sur le choix
des mots employés. Les élèves ont d’abord changé le mot « 
années » pour « ans » afin que la phrase soit plus soutenue
et plus plaisante à lire. Également, elles ont changé les mots
« on est » pour écrire la forme plus soutenue et moins
familières « nous sommes ». Encore une fois, on peut
remarquer que les élèves ont changé la phrase complexe de 

Il est également possible de noter de belles améliorations
entre la première dictée et celle réalisée suite à l’enseignement
explicite de la démarche de correction. En effet, dans le
tableau 2, la phrase 1 écrite initialement comporte plusieurs
erreurs d’accords. La première erreur décelée se trouve dans
le déterminant « certain ». Celui-ci n’a pas de « s » à la fin alors
qu’il devrait y en avoir un. La deuxième erreur est le verbe « 
montrer » qui n’est pas accordé avec le sujet, qui lui est pluriel.
Aussi, le nom « appareil » et l’adjectif « électronique » devraient
être accordés. Étonnamment, la flèche indique que le nom « 
appareil » est au pluriel, toutefois, aucun accord n’est effectué.
On relève ainsi quatre erreurs d’accord dans cette phrase.
Contrairement à la dictée initiale, celle réalisée quatre
semaines plus tard ne comporte aucune erreur. Tous les
accords sont effectués.

En ce qui concerne la deuxième phrase, celle rédigée au début
du projet comporte deux erreurs d’orthographe lexicale. Les
mots « naviguer » et « aujourd’hui » sont écrits de manière
fautive, soit « naviger » et « haujourd’hui ». Suite à des tâches
permettant à l’élève de réfléchir à la graphie de certains mots,
il a su mémoriser l’orthographe appropriée et ainsi, rédiger
une phrase sans aucune erreur grammaticale. 



Après avoir analysé les différentes productions recueillies,
nous sommes arrivés à quelques constats pertinents. 

Pour le groupe dans lequel la situation d’écriture était libre,
nous avons pu constater que les élèves ont amélioré
davantage la structure de leur texte plutôt que l’orthographe
lexicale et grammaticale de ce dernier. Bien qu’il soit
possible de remarquer chez plusieurs une amélioration
globale de l’orthographe, la qualité des textes a grandement
été améliorée en raison de la structure des phrases et du
texte en général. Ceci concorde avec le principe que la
rédaction d’un texte comporte des contraintes beaucoup
plus élevées que lors de l’écriture d’une dictée. En effet, « la
mise en texte entraîne un coût cognitif très important qui a
un impact sur l’attention. Par exemple, le scripteur novice en
se concentrant davantage sur les contenus risque de
commettre des erreurs de langue » (Falardeau, 2021).
Puisque la situation permettait aux élèves de s’impliquer
davantage sur le plan cognitif, ceux-ci ont pu porter une plus
grande attention aux éléments macro discursifs.

 À l’inverse, lors de la dictée, les élèves ont pu davantage se
concentrer sur les aspects métalinguistiques de l’écriture.
Ceci explique donc pourquoi il y a eu une plus grande
amélioration au niveau de l’orthographe grammaticale et
lexicale lors de la dictée. Les élèves n’avaient pas à se
soucier du contenu et de la forme des phrases. Leur
attention était ciblée sur la correction des erreurs en se
basant sur les stratégies de correction qui avaient été
modélisées précédemment.
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Résultats

Considérant les résultats obtenus dans le cadre de ce projet,
nous pouvons affirmer que l’enseignement explicite semble
bel et bien être une stratégie fructueuse pour l’amélioration
du français écrit au troisième cycle. Bien que nous l’ayons
utilisé à des fins scripturales, la différenciation pédagogique
que propose cette méthode d’enseignement la rend
polyvalente et efficace pour l’ensemble des domaines
d’apprentissage du cursus scolaire québécois.

Pour être certain de la véracité et la pertinence de notre
recherche, un travail approfondi sur la question serait
impératif. Ce projet devrait donc être mené à plus grande
échelle, c’est-à-dire qu’il faudrait augmenter le nombre de
participants en plus de diversifier les profils des élèves
observés. Il serait également intéressant de mener une
démarche auprès d’élèves ayant des troubles
d’apprentissage et faisant partie de cycles différents du
primaire.

Conclusion

https://www.erudit.org/fr/revues/qf/2003-n129-qf1189952/55750ac.pdf
https://www.erudit.org/fr/revues/qf/2013-n169-qf0688/69553ac.pdf


La langue française est complexe en soi, notamment parce
qu’elle comprend des multitudes d’exceptions. Incidemment,
l’apprentissage de l’orthographe lexicale et de l’orthographe
grammaticale est un processus long et complexe, qui peut
s’avérer particulièrement ardu lorsque le français n’est pas
notre première langue. En effet, s’approprier l’orthographe
nécessite le gain et la maîtrise préalable de connaissances
phonologiques, morphologiques et visuorthographiques chez
l’apprenant. (Villeneuve-Lapointe, 2019) La composition d’un
texte nécessite que l’élève mette en pratique des
connaissances théoriques. Ce transfert des connaissances
théoriques à la pratique n’est pas chose simple, puisque l’élève
doit user de stratégies pour y arriver. J’ai rapidement constaté
que la grande majorité de mes élèves étaient capables de
produire des textes, mais qu’au moment de se corriger, ils
n’étaient pas en mesure d’appliquer les stratégies et les
connaissances théoriques déjà acquises en orthographe. Dans
une classe où les difficultés d’apprentissage sont nombreuses
et où les problématiques comportementales sont courantes,
stimuler la motivation des élèves pour les amener à travailler
leurs difficultés était particulièrement important. De plus, dans
ce contexte multiculturel, la réalité familiale de mes élèves
issus de l’immigration coïncidait généralement avec une très
faible implication des parents dans les apprentissages 

scolaires de leurs enfants, les apprentissages devaient donc se
réaliser entièrement en classe. Cette problématique m’a
amené à me poser la question suivante : Comment amener les
élèves à appliquer correctement les règles orthographiques en
situation d’écriture? 
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Introduction/probl
ématique

L’enseignement
explicite des
stratégies
d’écriture
D’abord, il y a six composantes à l’enseignement explicite :
présentation de la stratégie, modelage, pratique guidée,
pratique autonome et réinvestissement[A1] . Ces composantes
sont interreliées et ne s’appliquent pas nécessairement de
façon linéaire, c’est-à-dire qu’on peut passer d’une composante
à l’autre sans ordre précis, mais en se référant plutôt aux
besoins de l’apprenant. C’est par ses questions et ses
rétroactions que l’enseignant peut adapter son approche
auprès de l’élève. Ainsi, il va sans dire que dans ce type
d’enseignement, la rétroaction occupe un rôle central. D’abord,
parce que l’élève peut expliciter à l’enseignant sa
compréhension ou son manque de compréhension des 



processus d’écriture. Ensuite, parce que l’enseignant peut
identifier et verbaliser les difficultés que l’élève doit
surmonter pour s’améliorer, sans toutefois réaliser le travail
à sa place. (Falardeau, 2021) 

Ensuite, l’enseignement explicite repose sur la clarification
des savoirs enseignés, l’exercisation et la rétroaction. « Les
méthodes d’enseignement de l’écriture les plus efficaces
reposent sur l’explicitation des stratégies d’écriture et le
développement des capacités d’autorégulation des élèves. »
(Falardeau, 2021) Ainsi, pour favoriser l’acquisition de
l’orthographe chez les élèves, un enseignement qui répond à
leurs besoins est nécessaire, c’est-à-dire que la
différenciation pédagogique était de mise pour pouvoir
suggérer aux élèves une tâche d’écriture et des rétroactions
se situant dans leur propre zone proximale de
développement.

D’ailleurs, de nombreuses recherches démontrent que les
stratégies d’auto-questionnement sont utiles chez les élèves en
difficulté pour leur permettre de réaliser de meilleurs
apprentissages. En effet, apprendre à se corriger débute
nécessairement par l’apprentissage du doute. (Bisaillon, 1989)
La révision d’un texte comporte trois opérations : le repérage,
le diagnostic de l’erreur et la rectification finale. Pour que les
élèves apprennent à corriger l’orthographe, l’étape du
repérage est essentielle. (Chartrand, 2016) Toutefois, pour être
en mesure de repérer des erreurs potentielles, l’élève doit
d’abord être capable de douter et de se remettre en question.
Le doute est donc l’instigateur du questionnement : amener
l’élève à douter pour provoquer des réflexions. C’est là que
résidait mon objectif premier avec mes élèves : les amener à
développer le doute orthographique! 

Les stratégies
d’autorégulation et
le développement
du doute
orthographique
Le développement des stratégies d’autorégulation chez
l’élève écrivain l’amène à mieux contrôler le processus
d’écriture, car il est actif métacognitivement, et donc plus
motivé à atteindre ses objectifs. (Falardeau, 2021) Ce qu’on
entend par « amener l’élève à s’autoréguler », c’est qu’on
souhaite le voir se donner lui-même des objectifs, être en
mesure de porter un jugement sur ses performances et son
utilisation des stratégies, se poser les bonnes questions et
mémoriser les bonnes démarches pour mettre en œuvre les
stratégies d’écriture enseignées, puis à devenir capable de
se motiver par lui-même en appréciant ses progrès et ses
réussites. (Falardeau, 2021) 

En cohérence avec les concepts de l’enseignement explicite,
lors des 5 à 7 d’écriture, l’élève était encouragé à exploiter
un thème motivant qui rejoint ses intérêts, à réfléchir aux
processus à utiliser pour se corriger et à poser des
questions à l’enseignante tout comme à ses pairs.

 Le 5 à 7 d’écriture est une situation d’écriture en contexte qui
requiert que l’élève produise entre 5 à 7 phrases sur un sujet
prédéterminé. Ce type de production demande donc peu
d’effort de rédaction à l’élève et est idéal pour lui permettre
d’appliquer correctement le processus d’autocorrection sans
se sentir dépassé par l’ampleur d’un texte plus long. Un élève
en situation de production écrite doit penser à tellement de
choses à la fois qu’il est rapidement surchargé, un bon nombre
d’erreurs orthographiques peuvent donc survenir. C’est une
observation récurrente dans les productions écrites de mes
élèves : ils écrivent de très bons textes et ont beaucoup
d’idées, mais presque tous produisaient des textes
comprenant plus de 14% d’erreurs orthographiques. 

Chaque situation d’écriture proposée par les 5 à 7 d’écriture se
concentrait sur un objectif différent. Ainsi, les élèves pouvaient
se concentrer exclusivement sur les stratégies en lien avec
l’aspect travaillé. Par exemple, si l’objectif était de travailler sur
les groupes du nom, l’élève pouvait se concentrer
exclusivement sur les stratégies d’autocorrection en lien avec
les groupes du nom : identifier le nom, trouver les extensions,
identifier le genre et le nombre, appliquer les corrections au
besoin. L’étape de révision et de correction d’un texte est un
processus complexe et exigeant cognitivement. Ainsi, « l’étape
de la révision orthographique doit être elle-même morcelée,
car un jeune scripteur sera vite submergé par l’ensemble de
règles dont il doit tenir compte en se relisant. Une méthode de
révision est donc nécessaire ; l’élève doit réfléchir à une seule
règle à la fois. » (Nadeau, 1995) En identifiant un objectif précis
à chacune des situations d’écriture proposées aux élèves, ils
avaient l’occasion d’appliquer les stratégies appropriées en les
travaillant une à la fois : accord des groupes du nom, accord
des verbes conjugués, orthographe lexicale.

Le 5 à 7 d’écriture
comme facilitateur
du processus
d’autocorrection



entre les élèves et les aider à devenir des partenaires efficaces
de leur propre succès. « Développer les forces des élèves,
travailler sur leurs faiblesses, faciliter leur compréhension et
suivre leur progrès fait partie intégrante de leur éducation ».
(Tomlinson et McTighe, 2010) Il est essentiel pour les élèves de
développer une conscience de leurs besoins d’apprentissage
et de devenir efficace pour y répondre. Ainsi, il importe de
guider les élèves vers l’autonomie. (Tomlinson et McTighe,
2010) Dans le contexte des 5 à 7 d’écriture, l’élève est amené à
mettre en pratique les processus et les stratégies
d’autocorrection enseignées de manière la plus autonome
possible. L’enseignante supporte l’élève dans cette démarche
en lui apportant des rétroactions et en le réorientant vers les
bonnes stratégies à utiliser. Concrètement, pour soutenir et
alimenter les réflexions de mes élèves, je répondais à leurs
questions par des questions pour les orienter sur la bonne
piste de réflexion et modéliser l’utilisation des stratégies
enseignées. En voici un exemple : 

Élève : Mme Vivyanne, je ne sais pas si je dois accorder ce mot-
là. 
Enseignante : Qu’est-ce que tu veux dire par accorder?
Élèves : Je ne sais pas si je dois mettre un « s » ou pas. 
Enseignante : Comment fais-tu pour savoir s’il faut mettre un «
s » ou pas à la fin d’un mot?
Élève : Si c’est au pluriel on en met un, si ce n’est pas un pluriel
on n’en met pas.
Enseignante : Exact! Comment fais-tu pour savoir si le mot est
au pluriel?

Ici, je guide l’élève pour réorienter ses questionnements et
l’aider à suivre le processus d’autocorrection en modélisant les
questions que je peux moi-même me poser en tentant de
trouver l’accord d’un mot.

Appliquer la
différenciation
pédagogique en
situation de 5 à 7
d’écriture
La différenciation pédagogique se définit de plusieurs
façons. Globalement, lorsqu’on parle de différenciation
pédagogique, on parle des adaptations qui sont mises en
place par l’enseignante pour répondre aux besoins
spécifiques des élèves dans un contexte de classe.
(Villeneuve-Lapointe, 2019) Mettre en place les 5 à 7
d’écriture permet à l’enseignante de faire de la
différenciation pédagogique en contexte d’écriture. D’abord,
parce que les attentes par rapport à la production peuvent
être ajustées aux capacités de chaque élève. Par exemple,
un élève qui présente des difficultés à élaborer des phrases
pourra produire un texte de moins de 5 phrases, pour lui
donner l’opportunité de se concentrer davantage sur les
processus d’autocorrection, puisque c’est cet objectif qui est
travaillé. Aussi, ces situations d’écriture facilitent la pratique
de différenciation pédagogique parce que l’élève peut aller à
son propre rythme et qu’il est encouragé à poser des
questions à l’enseignante et à ses pairs pour s’autoréguler.
En effet, pour mettre en pratique la différenciation
pédagogique, l’enseignante doit notamment être consciente
de ce qui fonctionne pour chaque élève. Les situations
d’apprentissage pendant lesquelles l’enseignante a
l’opportunité de s’entretenir individuellement avec chacun
de ses élèves sont donc pertinentes et nécessaires pour
bien cibler leurs besoins spécifiques. C’est le cas des 5 à 7
d’écriture puisque l’enseignante circule constamment pour
apporter un support et des rétroactions à chacun des
élèves. (Tomlinson et McTighe, 2010)

Pour établir une pratique efficace de la différenciation
pédagogique, l’enseignante doit aussi encourager le respect 

Constats et
conclusion
Dès le premier 5 à 7 d’écriture, j’ai remarqué un fort taux de
réussite chez tous les élèves. L’objectif de cette situation
d’écriture était de développer le doute orthographique.
Concrètement, il était exigé des élèves qu’ils se posent des
questions sur l’orthographe des mots et qu’ils utilisent les
outils de référence à leur disposition (dictionnaire, Eurêka,
Bescherelle, …). À la suite de ce premier exercice, j’ai constaté
que la quasi-totalité des élèves avait été en mesure de
produire un texte de 5 à 7 phrases comprenant moins de 4
erreurs d’orthographe lexicale. Cette constatation m’a
grandement surprise, puisque c’est une différence marquée
avec leurs productions habituelles. Toutefois, ces résultats
démontrent nettement que d’amener les élèves à douter, à se
poser des questions et à se référer aux outils est une étape
essentielle au développement de leurs habiletés langagières. 

Lors des trois exercices de 5 à 7 d’écriture suivants, les élèves
devaient se concentrer sur les processus de correction de
l’orthographe grammaticale, plus spécifiquement sur l’accord
dans le groupe du nom et sur l’accord des verbes conjugués. 



Contrairement au premier exercice, le taux de progression
était beaucoup plus bas, surtout pour l’accord des verbes.
J’explique cette constatation par différents aspects. D’abord,
pour être en mesure de mettre en branle les processus de
correction de l’orthographe grammaticale, l’élève doit avoir
acquis les concepts grammaticaux de base qui y sont reliés.
Par exemple, pour tenter d’analyser un groupe du nom,
l’élève doit être en mesure de repérer et identifier le nom.
En d’autres mots, s’il ne sait pas ce qu’est un nom, il ne sera
pas en mesure de le repérer en contexte. Ma classe était
composée de plusieurs élèves issus de l’immigration.
Comme le français n’est pas la première langue pour
plusieurs d’entre eux et ou qu’ils ont commencé leur
scolarisation au Québec plus tardivement, certaines notions
grammaticales « de base » ne sont tout simplement pas
acquises. Ainsi, ils sont capables de rechercher
l’orthographe des mots dans des outils de référence, mais
peuvent difficilement procéder à corriger l’orthographe
grammaticale dans leur texte. Ensuite, pour certains d’entre
eux, l’application des processus de correction s’est avéré
être complexe. J’ai remarqué que certains élèves avaient
beaucoup de difficulté à appliquer les différentes étapes des
processus et des stratégies de correction. Même en se
référant à un procédurier, il était très difficile pour eux de
corriger leur texte.

En conclusion, amener les élèves à appliquer correctement
les règles orthographiques en situation d’écriture est une
tâche complexe qui s’apprend pendant plusieurs années.
Cet apprentissage relève de connaissances théoriques et
pratiques diverses et complexes qui se construisent au fil du
temps. L’acquisition des stratégies et des processus de
révision et de correction passe par l’établissement de liens
théorie-pratique par l’élève, il doit donc être fréquemment
amené à écrire et être accompagné cognitivement dans le
développement du doute orthographique et du repérage
par son enseignante. L’élève doit aussi être amené à
réfléchir sur ses processus et encouragé à développer son
autonomie et son plaisir d’écrire. C’est en étant rigoureux,
patient et à l’écoute des besoins spécifiques de chacun des
élèves que l’enseignante réussira à les faire progresser au
meilleur de leurs habiletés! 
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L’écriture est la base de notre communication. En effet, c’est
une compétence primordiale à faire développer aux élèves et «
elle est requise dans la majorité des matières scolaires en plus
d’être un élément essentiel à la réussite académique » (Enoya,
2020). Tôt dans leur parcours scolaire, les élèves sont invités à
rédiger des textes avec des phrases détaillées. Il est donc
crucial que les enseignants mettent en place des mesures pour
les aider à pallier ces difficultés en mettant de l’avant des
stratégies innovantes. D’ailleurs, plusieurs facteurs permettent
d’expliquer pourquoi un élève peut vivre des difficultés en
écriture. La tâche de l’enseignant est donc de cibler ces
facteurs pour leur permettre de vivre des réussites. 
 
Durant nos stages, nous nous sommes aperçues que plusieurs
élèves présentaient des difficultés en écriture et que les
projets tels que l’écriture lors des cinq au quotidien ou même,
l’écriture spontanée répondaient partiellement à leurs besoins
selon le contexte vécu dans notre classe. En effet, nous
expliquons rapidement les consignes et précisons aux élèves
de mettre des détails, ce qui reste un concept abstrait pour
eux. Par ces observations, nous avons voulu approfondir notre
analyse de ces difficultés puisque, à la suite de nos recherches,
nous avons pris connaissance du fait que plusieurs élèves
présentent des difficultés importantes en écriture. 

 En effet, « malheureusement, 10 à 30% des élèves au 1er cycle du
primaire éprouvent des difficultés dans l’apprentissage de l’écriture
et les difficultés peuvent perdurer au-delà de cette période »
(Enoya, 2020).

L’écriture est une porte d’entrée à l’ensemble des matières
enseignées au primaire. En effet, le français est utilisé
quotidiennement, et ce, pour le reste du parcours scolaire. Ce
constat nous a amené à concevoir des séquences
d’enseignement-apprentissage différentes en termes
d’enseignement explicite, de modélisation des attentes et de
soutien à l’élève. 

L A U R A  T H I F F A U L T  E T  J O A N I E  S T - P I E R R E
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Nous avons établi les stratégies à mettre en place afin de
surmonter cette problématique, puisqu’il était inconcevable
de poursuivre notre enseignement sans considérer ces
difficultés. Ainsi, ce présent article a pour but d’analyser
l’impact des stratégies d’enseignement explicites et la
contextualisation des apprentissages. Plus précisément,
nous voulons observer la portée de ces concepts sur les
productions écrites des élèves. Il vise également à analyser
les résultats obtenus à la suite de la mise en place de ces
stratégies.

Ces objectifs sont également soutenus par la Progression
des apprentissages. Plus précisément, selon le ministère de
l’Éducation, l’un des objectifs pédagogiques dans
l’apprentissage de l’écriture doit être de faire vivre « des
activités […] [pour apprendre] à délimiter ses phrases, à
s’approprier diverses structures de phrases [...] et à
découvrir divers moyens d’enrichir ses phrases » (ME, 2009,
p.41). Ainsi, les élèves ne sachant pas enrichir leur phrase
(ajouter des adjectifs et des expansions au groupe du nom)
peuvent donc être considérés comme ayant des difficultés,
puisque ce sont des prescriptions du ministère de
l’Éducation pour des élèves de premier cycle. C’est donc
dans l’optique de répondre à cet objectif que nous avons
conçu notre projet.

Puis, il peut lier les informations de cette situation de départ
(situation source) avec ses connaissances antérieures »
(Renaud et al., 2015, p.1). C’est donc pour cette raison que
nous avons intégré ce concept à notre situation
d’enseignement-apprentissage. 

Lors du deuxième projet d’écriture, soit celui où nous avons
modélisé nos attentes, nous avons introduit le thème
d’écriture à l’aide de l’album Le catalogue des gaspilleurs
d’Élise Gravel. Cet album a permis d’introduire le projet en
termes d’exemples sur la structure et le sujet attendu. De plus,
cet album a permis d’exemplifier les phrases enrichies,
notamment l’utilisation fréquente des adjectifs et des
expansions du groupe du nom.

Nous avons utilisé la littérature jeunesse afin de travailler
l’enrichissement des phrases, soit de travailler concrètement
les objectifs du ministère de l’Éducation. Les objectifs sont les
suivants : 
« apporter des modifications à une phrase formulée
correctement [soit] ajouter des mots [...] et vérifier si la phrase
reste bien construite (ME, 2009, p.50) ainsi que de « compléter
un groupe du nom minimal dans une phrase ou dans un
paragraphe en ajoutant une expansion » (ME, 2009, p. 52).

Les stratégies d’enseignement explicites 

Le modelage

Dans ce projet, nous avons mis en place le modelage qui « sert
à enseigner à l’élève ce que l’on peut appeler communément
un savoir-faire, peu importe sa nature. Ce savoir-faire que
l’enseignant expose devant ses élèves est enrichi par sa
réflexion qu’il livre en simultané : les questions qu’il a, les
hésitations qu’il vit, les choix qu’il fait, etc. » (Messier, 2017,
p.41). Ainsi, le modelage a été mis en place afin de montrer
explicitement aux élèves comment enrichir les phrases et
comment structurer celles-ci. Avant d’amorcer ce modelage,
nous avons pris le temps d’annoncer aux élèves quel était
l’objectif visé par ce projet. En d’autres mots, nous avons
procédé ainsi puisque « lorsque vient le moment de faire le
modelage en classe, il faut prendre le temps de bien expliquer
aux élèves l’objectif pédagogique et de leur préciser ce qu’ils
doivent faire pendant le modelage » (Messier, 2017, p.42).
Avant de laisser les élèves écrire, nous avons analysé et
décortiqué une phrase de l’album avec les élèves pour leur
faire ressortir l’utilisation des adjectifs et des expansions dans
le groupe du nom. 

Alors, les élèves savaient sur quoi centrer leur attention et
bénéficiaient d’un accompagnement soutenu pour atteindre
les objectifs visés par cette situation. Les questions que nous
posions suscitaient des réflexions en lien avec cet objectif afin
de ne pas surcharger les élèves cognitivement. Le modelage
était directement en lien avec le travail qu’ils devaient
accomplir seul ensuite. Ainsi, ils étaient plus outillés lorsqu’il
est venu le temps de faire la tâche individuellement. 

Ainsi, si nous comparons le projet initial et le projet final, les
élèves étaient mieux informés des attentes et avaient
préalablement pratiqué et vu leur enseignant modeler les
stratégies requises. De ce fait, nous avons remarqué une
grande amélioration dans leur projet final (voir le tableau 1
dans la section des résultats).

La mise en contexte
Le projet que nous avons réalisé s’est déroulé dans une
classe de 24 élèves en deuxième année à Beauport. Après
des observations en contexte d’écriture spontanée et
dirigée, nous avons réalisé que certains élèves de cette
classe présentaient des difficultés en écriture. Selon nos
recherches, ce profil de classe semble être commun pour
des élèves de cet âge. Pour que ces difficultés ne perdurent
pas, il est important de mettre des stratégies en place afin
de les amener à surmonter ces obstacles. En effet, tel que
mentionné, les recherches démontrent que près du tiers des
élèves du premier cycle éprouvent des difficultés en écriture
(Enoya, 2020) et c’est d’ailleurs ce que nous avons observé
dans cette classe. Puisqu’il a été démontré que ces
difficultés peuvent suivre l’élève tout au long de son
parcours scolaire, nous trouvions qu’il était important de
mettre en place des stratégies concrètes afin de minimiser
l’impact de celles-ci.

Ainsi, nous avons conçu un projet d’écriture tel que vécu
régulièrement en classe, soit de donner peu de consignes et
de réaliser un projet d'écriture spontanée avec peu de
fragmentation des étapes. Les consignes consistaient à
écrire des phrases enrichies et décrire un monstre inventé.
Ensuite, après avoir observé les résultats (voir section des
résultats observés dans le tableau 1) de ce premier projet,
nous en avons réalisé un deuxième où nous avons mis en
place les différents concepts issus de notre recherche. 

Cadre de référence
La contextualisation des apprentissages

Contextualiser les apprentissages à l’aide de la littérature
jeunesse
 
La contextualisation des apprentissages permet à l’élève de
« développer une signification grâce aux liens créés avec
d’autres situations où il a vécu des expériences similaires. 



La pratique guidée vers la pratique autonome 

Lors de ce projet, nous avons également mis en place la
stratégie de la pratique guidée vers la pratique autonome.
Dans cette stratégie, « l’enseignant accompagne les élèves
au cours d’une activité pour qu’ils soient capables, au bout
du compte, d’accomplir la tâche seuls » (Alphonse & Leblanc,
2014). Cette pratique a permis de mettre en place des
interventions générales, particulières et individualisées, dans
le but de développer l’autonomie chez l’élève et de
développer ses capacités d’écriture en retirant
graduellement le soutien. Concrètement, nous avons
d’abord présenté aux élèves les stratégies à mettre en place
pour enrichir leurs phrases en plénière (fait lors du
modelage). Ensuite, nous avons fait des exercices dans
lesquels ils bénéficiaient d’accompagnement pour éclaircir
leurs questionnements. Dans ces exercices, les élèves
étaient amenés à travailler en équipe pour s’entraider et
poser leurs questions. Ils devaient enrichir une phrase
simple à l’aide d’adjectifs et d’expansions du groupe du nom.
Nous avions le mandat de circuler régulièrement dans la
classe pour approfondir la compréhension des élèves et
rectifier le tir pour ceux qui en avaient besoin. Lorsque nous
avons vu que la majorité d’entre eux réalisait les exercices
en équipe avec aisance, nous leur avons laissé plus
d’autonomie pour réaliser les exercices seuls. Nous avons
suivi le principe de la pratique guidée, puisque dans celle-ci,
« les élèves pratiquent en petits groupes avec l’enseignant
qui vérifie la compréhension de tous les élèves, fournit des
rétroactions et donne de l’étayage jusqu’à l’obtention d’un
taux de succès élevé » (Bocquillon et al, 2021, parag.13).

Ultimement, le but de cette situation d’apprentissage était
d’amener les élèves vers « la pratique autonome, durant
laquelle les élèves pratiquent individuellement jusqu’au
surapprentissage sous la supervision de l’enseignant, qui
diminue le degré de guidance au fur et à mesure, et ce, dans
différents contextes afin d’assurer le transfert des
compétences acquises » (Bocquillon et al, 2021, parag.14).
Cette pratique autonome a été réinvestie dans le projet,
puisqu’ils devaient enrichir leurs phrases dans un contexte
d’écriture plus élaboré. Le degré d'accompagnement a
diminué graduellement, mais nous avons différencié notre
approche selon leurs besoins. En effet, ceux présentant des
difficultés d’apprentissage ont eu un accompagnement plus
étroit vers la pratique autonome afin d’assurer une
meilleure compréhension. La différenciation pédagogique
nous a donc amené à offrir plus de soutien à certains élèves
alors que d’autres étaient déjà autonomes. 

Dans la première étape de ce projet, nous avons fait écrire aux
élèves un court texte afin de situer leur zone proximale de
développement. Cette production nous a montré que les
élèves avaient besoin d’accompagnement pour apprendre à
enrichir leur phrase. En effet, ils ne faisaient que des phrases
simples et descriptives, avec peu d’adjectifs et d’expansions du
groupe du nom (voir la colonne « première situation d’écriture
» du tableau 1). C’est donc ce qui a dirigé notre choix pour ce
savoir essentiel. 

Parmi les résultats recueillis au projet final, nous constatons
que les élèves ont utilisé des phrases élaborées. En effet,
plusieurs élèves sont passés des phrases simples aux phrases
complexes (voir la colonne « deuxième situation d’écriture » du
tableau 1). Ils ont notamment utilisé la jonction de deux
phrases simples pour former une phrase complexe (« Dans le
magasin de sapins il y a beaucoup de sapin et le non du
magasin c’est iga »). De plus, les élèves ont complexifié leurs
phrases puisqu’ils ont utilisé des adjectifs et des expansions du
groupe du nom (« Il est très gros » « la machine à gomme
balloune »). De plus, plusieurs élèves ont ajouté des adjectifs
moins communs comme « inutile » ou « vide », ce qui a rendu
les phrases d’autant plus riches et originales. 

Ainsi, les stratégies mises en place semblent avoir porté fruit
pour plusieurs élèves puisque nous pouvons observer une
progression majeure entre leur premier texte et leur deuxième
texte. Ceci nous permet d'affirmer que la contextualisation des
apprentissages et les stratégies d’enseignement explicites ont
eu un effet positif sur la compétence en écriture des élèves. Description des

résultats observés
Puisque nos recherches nous ont indiqué que les élèves du
premier cycle sont nombreux à vivre des difficultés en
écriture, nous voulions, par notre projet, analyser si nos
élèves démontreraient une progression grâce aux stratégies
d’enseignement explicites et la contextualisation des
apprentissages. 

Analyse
 
Le tableau 1 présente les résultats des deux projets avant et
après la mise en place des stratégies. 

Conclusion
Somme toute, notre objectif était de cibler si les différentes
stratégies d’enseignement explicites et la contextualisation des
apprentissages avaient un impact positif sur les compétences
en écriture des élèves de 2e année. Par nos résultats obtenus,
nous avons observé une amélioration des compétences en
écriture des élèves observés. La présence d’expansions du
groupe du nom et d’adjectifs dans le deuxième projet
d’écriture permet d’appuyer ce constat. 



Nous avons porté notre regard sur l'importance de bien
préparer les élèves et de modéliser nos attentes. Toutefois,
il serait important de considérer le temps alloué au projet, le
matériel utilisé, les facteurs personnels des élèves et
plusieurs autres facteurs. Une variable qui nous semble
importante à considérer et que nous aimerions davantage
explorer est l’intérêt des élèves. Nos recherches indiquent
que l’engagement des apprenants découle de leur intérêt
envers la tâche. Il était donc important pour nous de
concevoir un projet signifiant pour eux. En effet, « en classe,
les élèves s’engagent aisément dans ce qui leur est proposé
à partir du moment où ils perçoivent l’activité comme étant
intéressante, signifiante ou utile et qu’ils s’estiment capables
de la réussir. » (Gaudreau, 2017, p.101). Il serait donc
pertinent de trouver une mesure pour quantifier leur intérêt
et voir l’impact d’un projet significatif sur leurs
apprentissages et leur engagement.
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 Dès l’entrée à l’école, plusieurs apprentissages sont faits,
notamment ceux de la lecture et de l’écriture. La première
année est une année importante dans le cheminement des
élèves, puisqu’ils font l’apprentissage de la lecture et l’entrée
dans l’écrit. En effet, « au début de sa scolarisation, l’élève
commence à faire des liens entre le langage oral et le langage
écrit » (PFEQ, 2006). 
Ce sont deux compétences étroitement liées, puisque les
élèves doivent développer leur conscience phonologique
(graphème-phonème) qui les amèneront à décoder les mots
nécessaires en lecture et en écriture (Sirois et Boisclair, s.d.). 

Lors de mon stage 4, en 1re année, j’ai rapidement constaté
que certains élèves ne maitrisaient pas la phrase de base. Un
autre défi était l’absence de la majuscule en début d’une
phrase et le point à la fin de celle-ci. Beaucoup d’élèves étaient
encore au stade syllabico-alphabétique ce qui entrainait une
difficulté supplémentaire soit la segmentation des mots à l’écrit
dans la phrase. En considérant le contexte de classe où il y
avait quatre élèves francisés, un élève TSA, des élèves ayant un
trouble du langage sévère et des difficultés d’apprentissage,
des situations d’apprentissage devaient être adaptées afin de
favoriser le développement de chaque élève. D’emblée, je
savais que la différenciation pédagogique serait nécessaire
pour soutenir les apprentissages de chaque élève en écriture. 

En lien avec mes observations, ma question est : dans un
contexte de classe hétérogène, quelles seraient les stratégies à
mettre en place pour pallier ces difficultés en écriture? Dans le
présent article, l’émergence de l’écriture et les différents
concepts qui aident à soutenir les apprentissages en écriture
seront présentés tels que la zone proximale de
développement, l’étayage, la différenciation pédagogique et la
réponse à l’intervention.

M A R I E - A N D R É E  Q U I R I O N
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L’émergence de l’écrit 
Dès sa naissance, l’environnement, qui entoure les élèves,
joue un très grand rôle dans l’éveil de l’écriture et de la
lecture. Lire une histoire à voix haute est une bonne
stratégie pour favoriser l’éveil à l’écrit. En effet, « en étant
exposé à la lecture d’histoires, l’enfant se familiarise avec
deux structures de langage » (Thériault, Jacqueline, 1995).
[A1] Pour un enfant d’âge préscolaire, un contact régulier
avec la lecture et l’écriture vient faciliter son entrée dans
l’écrit en première année (Giasson, Jocelyne, 1995). Au début
de l’apprentissage, les élèves sont amenés à développer une
conscience phonologique. Ils parviennent à construire une
correspondance entre les phonèmes et les graphèmes
(système alphabétique). L’apprentissage de la lecture
permet aux apprenants d’associer chaque graphème au son
correspondant pour ensuite fusionner ces sons qui forment
un mot. Ce décodage est nécessaire au début de
l’apprentissage (Giasson, Jocelyne, 1995). En effet, l’habileté
du décodage se développe et se complexifie à travers les
activités d’écriture qui va mener les élèves à une
représentation alphabétique, c’est-à-dire à une conscience
phonémique (Makdissi, Hélène, s.d). Donc, il est important
de combiner la lecture et l’écriture afin de permettre
l’apprentissage de la conscience phonologique. Dans ses
travaux, Ferreiro s’intéresse à quatre stades de
développement de la représentation alphabétique soit le
stade présyllabique, le stade syllabique, le stade syllabico-
alphabétique et le stade alphabétique. Il est important
d’observer à quel stade de développement se situent les
élèves afin de les soutenir dans leurs écritures. De plus, «
l’émergence de l’écriture c’est l’acquisition des
connaissances, des habiletés et des attitudes en lecture et
l’écriture que l’apprenant réalise avant de lire de manière
conventionnelle » (Giasson, Jocelyne, 1995). Enfin, il importe
que l’enfant ait développé une représentation alphabétique
du système d’écriture, et ce, avant même de lire de façon
autonome (Makdissi, Hélène, s.d). 

c’est-à-dire la zone située entre ce que l’enfant est capable de
faire de façon autonome et ce qu’il ne peut réussir seul, et ce,
même en recevant l’aide d’un adulte (Venet & al., 2016). La
compréhension de ce concept est essentielle en
enseignement, puisque l’enseignant doit être en mesure de
déterminer des situations d’apprentissage qui ne sont pas trop
faciles (sous la ZPD) et qui ne sont pas trop difficiles (au-delà
de la ZPD) afin que l’élève puisse réussir la tâche qui lui est
demandée. En lien avec le concept de Vygotsky, l’écriture est
une tâche très complexe et certains élèves ne sont pas en
mesure de réaliser le travail, et ce, même avec l’aide de
l’adulte. La situation d’apprentissage se retrouve donc au-delà
de la ZPD. Pour éviter que les situations d’apprentissage
engendrent une surcharge cognitive, des interventions, qui
vont leur permettre d’acquérir de nouvelles stratégies, doivent
être adaptées selon les besoins des élèves. C’est par l’étayage
que les élèves vont être en mesure de relever leurs défis en
écriture. En effet, « l’étayage est la forme appropriée du
soutien offert à un enfant dans une tâche complexe qu’il ne
peut accomplir seul » (Cloutier, S. (2012). En tenant compte de
la ZPD des élèves, cet accompagnement permet de soutenir
davantage les élèves dans des tâches qui sont adaptées à leurs
niveaux d’apprentissage.

Différenciation pédagogique : favoriser la réussite
scolaire

Quand les situations d’apprentissage demeurent difficiles (au-
delà de la ZPD) pour certains élèves, l’enseignant doit revoir
ses stratégies d’enseignement. À cet égard, la différenciation
pédagogique est à privilégier afin de soutenir les
apprentissages des élèves dans les classes hétérogènes
(Verret, C, Bergeron, G et Duhamel, L, 2016). Il est important de
planifier des situations d’apprentissages qui tiennent compte
des besoins et du niveau varié de compétence de chaque
élève. D’ailleurs, « dans une visée inclusive, la différenciation
relève aussi d’un engagement professionnel à s’intéresser à
l’unicité des élèves et au « vivre-ensemble » (Prud’homme, L,
Leblanc, M, Paré, M, Fillion, P-L et Chapdelaine, J, 2015).

La diversité et les besoins spécifiques de chaque élève sont
donc à considérer afin de bien varier les stratégies
d’enseignement. Par exemple, un tabouret oscillant peut être
offert à un élève qui a besoin de bouger constamment, faire
faire un travail dans un local seul afin que l’élève soit en
mesure de se concentrer, etc. L’enseignant différencie « en
leur proposant du matériel et des activités de degrés de
difficulté différents; en variant le degré de soutien (ou
d’étayage) en fonction des besoins, les modalités de
regroupement des élèves selon les besoins, et le temps
consacré aux tâches demandées » (Morin, M-F, s.d).

Recension des
écrits :

Les activités d’écriture sont favorables à l’émergence de
l’écrit, puisqu'elles permettent entre autres de développer
une représentation alphabétique. En enseignement, il faut
tenir compte de deux concepts essentiels soit la zone
proximale de développement et l’étayage. Vygotsky a
élaboré le concept de zone proximale de développement, 

Zone proximale de
développement et
l’étayage :



Réponse à l’intervention (Rai) 

La langue écrite demeure très complexe et l’utilisation des
stratégies sont essentielles, et ce, surtout pour les élèves en
difficulté. Les enseignants et les autres intervenants de
l’école ont un rôle important à jouer afin de bien répondre
aux besoins de chaque élève. L’approche de la réponse à
l’intervention a pour but de prévenir les difficultés
d’apprentissage afin de favoriser la réussite de tous les
élèves. D’ailleurs, « l’approche de la réponse à l’intervention
prévoit une forme de différenciation pédagogique par
paliers d’intervention » (Desrochers, A et Guay, M-H, 2020). Il
s’agit d’un modèle à trois paliers.  Dans le premier palier,
l’enseignement est universel pour tous les élèves. À ce
niveau, « environ 80% des élèves progressent de façon
satisfaisante » (Bissonnette, S, 2013). Par la suite, certains
élèves rencontrant des difficultés auront besoin
d’interventions supplémentaires. Pour ce faire, en sous-
groupe de besoin, les élèves ciblés vont recevoir des
interventions plus individualisées. « Environ 20% des élèves
nécessitent une intervention de niveau 2 » (Bissonnette, S,
2013). Puis, le dernier niveau porte particulièrement aux
élèves (environ 5%) dont les difficultés persistent, et ce,
malgré plusieurs interventions efficaces (Bissonnette, S,
2013). Donc, l’enseignant doit se montrer attentif quant à la
progression des élèves afin d’ajuster ses interventions.

Le présent article a démontré des concepts importants dont
un enseignant doit tenir compte pour pallier les difficultés en
écriture dans un contexte de classes hétérogènes. Il importe
de se rappeler que le « cheminement dans la conceptualisation
du système d’écriture est essentiel au développement de la
lecture et de l’écriture » (Sirois et Boisclair, s.d.). Les activités
d’écriture génèrent beaucoup d’énergie cognitive et
l’enseignant doit tenir compte de la zone proximale de
développement de chaque élève afin d’offrir un soutien
(étayage) adéquat. De plus, Tomlinson propose un modèle de
différenciation pédagogique où les interventions doivent être
adaptées dans le but de faire progresser le développement
des compétences de chaque élève (ministère de l’Éducation,
2021). L’approche de la réponse à l’intervention est à
privilégier dans une classe hétérogène. Enfin, les intervenants
scolaires sont nécessaires, puisqu’ils permettent d’intervenir
rapidement dans le cheminement des élèves.

En lien avec les stratégies à mettre en place pour pallier les
difficultés en écriture, un tableau d’ancrage est à privilégier
lorsqu’il y a l’enseignement de nouvelles stratégies. Ce
tableau met en évidence les notions enseignées et sert de
référence lorsqu’un élève ne se souvient plus de la stratégie
à utiliser. De plus, le tableau d’ancrage peut être utilisé à
diverses fins. Il peut servir de fiche pour s’évaluer ou pour
amener les élèves à se vérifier en cochant dans les cases. Il
est tout de même important de tenir compte du rythme
d’apprentissage de chaque élève. Donc, l’enseignant doit
diversifier sa fiche en l’adaptant selon chaque élève. La fiche
pour un élève en difficulté n’est pas la même que celle pour
un élève fort. Cet étayage « aide les apprenants à atteindre
leurs objectifs de façon progressive » (McCallum et Boisclair,
2017), et ce, tout en respectant l’unicité de chaque élève.
Puis, l’approche de la réponse à l’intervention peut être une
piste d’action, puisque les intervenants donnent du soutien
plus individualisé aux élèves en difficulté.

Pistes d’actions
Conclusion
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Au premier cycle, les élèves ont un mandat d’envergure, soit
celui d’apprendre à lire et à écrire. On assiste donc à une
évolution fulgurante de la part d’un élève qui entame ses
habiletés en lecture et en écriture au commencement de sa
première année. Au terme du premier cycle, cet élève doit
répondre à des exigences ministérielles considérables, à savoir
de connaître l’orthographe d’environ 500 mots tout en
composant des textes écrits qui comportent « un début, un
milieu et une fin » (MELS, 2009, p.15 et 69). À la deuxième
année du primaire, les élèves se heurtent quotidiennement à
plusieurs obstacles en cours de rédaction, comme le manque
d’organisation textuelle ou les freins lorsqu’ils se butent à un
mot dont ils ignorent l’orthographe. De plus, la réalité actuelle
des classes est de plus en plus complexe. En effet, les écarts
de réussite entre les élèves ainsi que l’intégration d’élèves à
besoins particuliers requérants plus de soutien complexifient
le rôle de l'enseignant (Moldoveanu & Grenier, 2020, p.20).
Dans ce contexte, quels sont les moyens possibles à mettre en
place permettant à des scripteurs débutants de s’investir dans
la tâche d’écriture ? Par conséquent, comment soutenir et
augmenter la motivation des élèves dans la tâche d'écriture
afin de favoriser leur engagement dans un projet de
rédaction ?

Cet article présentera une séquence d’enseignement-
apprentissage vécue auprès d’élèves de la deuxième année du
primaire. Les cinq principales étapes, telles que présentées
dans la figure 1, seront analysées une à une afin de
décortiquer les moyens gagnants mis en place auprès de cette
clientèle. 
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Sur le plan social, vers l’âge de 7 et 8 ans, l’enfant est en
construction de sa personnalité. Les différentes expériences
qu’il vit, notamment au sein de son milieu scolaire, l’amènent
à développer ou non un sentiment de compétence tel que
décrit par Erikson cité dans Bouchard (2022, p. 121 à 123).
Par conséquent, le jeune accorde une plus grande
importance à ce que ses pairs pensent de lui. À cet âge, il
commence également à se comparer aux autres.
L’acceptation des pairs, c’est-à-dire « le degré d’appréciation
d’un enfant par ses pairs en tant que partenaire social dans
la classe […] » (Bouchard, 2022, p.145) occupe donc une
place prépondérante dans une classe du 1er cycle du
primaire. Les différents défis que l’enfant vit peuvent aussi
l’amener à éprouver de fortes émotions, puisqu’à cet âge,
l’enfant peut avoir besoin du soutien de l’adulte pour réguler
celles-ci.

Sur le plan cognitif, on estime que l’enfant de la deuxième
année du primaire est en mesure de maintenir son attention
sur une période d'environ 15 minutes (Bouchard, 2022,
p.197). Finalement, en vue de vivre avec succès ses
apprentissages en lecture et en écriture, l’enfant de 7 et 8
ans doit développer une multitude d’habiletés, notamment
en ce qui a trait à la conscience phonologique. Cette
dernière regroupe les capacités à manipuler différentes
unités comme les syllabes, les rimes ou les phonèmes. Ces
capacités semblent être un indicateur fiable de la réussite
future en lecture et en écriture. (Bouchard, 2022, p.250) 

Bref portrait de
l’élève de 7 et 8 ans

d’un bref problème et d’une solution ainsi que d’une
conclusion.

Dès l’enseignement du récit en trois temps, l’ensemble des
étapes, de la conception jusqu’à la publication, a été présenté
aux élèves. En planifiant la séquence sur plusieurs jours, voire
quelques semaines, les élèves ont donc commencé à
s’imaginer leur histoire. Cette attente a également permis de
créer un engouement à l’égard de l’écriture, puisque les élèves
conceptualisaient progressivement la rédaction de leur histoire
et visualisaient la finalité du projet. Voici plus en détail de
quelle manière l’organisation des idées dans un plan a pu
répondre aux différents besoins des élèves afin de soutenir
leur motivation.

« Les justifications sur l’importance de faire [une] tâche favorisent
aussi la motivation autodéterminée » (Sarrazin, Tessier &
Trouilloud, 2006, p.161)

Premièrement, pour soutenir l’engagement des élèves,
augmenter la motivation intrinsèque et l’investissement dans
cette tâche complexe de rédaction, les stratégies répondaient
au concept de l’autodétermination et de ses trois besoins
fondamentaux. Le premier besoin, soit celui d’autonomie, se
définit de manière générale comme la responsabilisation dans
les actions d’un individu (Ryan & Deci, 2017, p.86). Dans ce
projet, les élèves ont eu l’occasion de choisir et bâtir leur
histoire à partir de deux contraintes, soit créer un récit en trois
temps et avoir pour thème « Noël ». Outre ces contraintes, les
élèves sélectionnaient librement les idées pour lesquelles ils se
sentaient stimulés à écrire. De plus, le fait de présenter
l’entièreté de la séquence, et ce, dès le début de cette
dernière, visait à soutenir l’adhésion des élèves puisque « les
justifications sur l’importance de faire [une] tâche favorisent
aussi la motivation autodéterminée » (Sarrazin, Tessier, &
Trouilloud, 2006, p. 161).

Deuxièmement, le plan de rédaction rejoignait également le
concept d’autodétermination en agissant sur le deuxième
besoin, soit celui de compétence des élèves. En effet, on sait
que la sensation de compétence découle du cumul
d’expériences réussies et du sentiment généralement positif à
l’égard d’une activité (Riley, 2016, p. 4). À l'inverse, les
différents évènements vécus en classe, surtout lorsque ces
derniers sont négatifs, par exemple le sentiment d’incapacité à
réaliser une tâche demandée, provoqueront des émotions
diverses chez les élèves (Espinosa & all, 2018, p.131). Comme
mentionné précédemment, l’enfant âgé entre 7 et 8 ans a
encore besoin de l’accompagnement de l’adulte pour réguler
les émotions qu’il vit et par conséquent, prévenir des
comportements de désengagement. Le plan de rédaction avait
donc pour but que les élèves se sentent compétents dans la
rédaction de leur texte afin qu'ils vivent une réussite. 

Ainsi, la deuxième étape de la séquence, soit le plan de
rédaction, soutenait la motivation intrinsèque des élèves. Le
plan de rédaction, examiné conjointement avec l’enseignante,
permettait à ces derniers de se sentir plus autonomes et
compétents dans la rédaction future de leur texte.

Pour répondre adéquatement aux besoins des élèves,
différentes stratégies ont été mises en place afin de
favoriser leur engagement dans une tâche de rédaction d’un
récit en trois temps.
Tout d’abord, la séquence d’enseignement-apprentissage a
commencé par l’enseignement plus formel du récit en trois
temps. La présentation de cette notion avait pour but
d’aider les élèves à organiser l’ensemble des idées qu’ils
avaient selon cette structure. Aussi, l’enseignement visait à
les motiver à rédiger une histoire satisfaisant aux attentes
du cycle, c’est-à-dire composer un récit en trois temps
(MELS, 2009, p.69). Cette étape préalable avait pour objectif
de permettre aux élèves d’utiliser et d’exploiter pleinement
les nouveaux moyens mis en place et mentionnés ci-
dessous.

Étape 1 :
L’enseignement
du récit

Étape 2 : Le plan
de rédaction
À la suite de l’enseignement formel, les élèves sont passés à
l’action. Le premier moyen mis en place afin de soutenir leur
motivation a été l’élaboration d’un plan de rédaction.
Rappelons que ce dernier comporte les trois temps du récit,
c’est-à-dire une introduction, un développement constitué 



Étape 4 : Le mur
collectif

Une fois que les élèves avaient complété et fait valider par
leur enseignante leur plan de rédaction, ils pouvaient
entamer la troisième étape du projet, c’est-à-dire la
composition. Conjointement à cette rédaction, les élèves
avaient accès à un tableau collaboratif. Ce dernier offrait un
soutien mutuel relatif à l’orthographe d’usage des mots
inconnus. Un enfant pouvait ainsi inscrire un mot dont il
ignorait l’orthographe, puis à l’aide de crayons d’autres
couleurs, ses pairs pouvaient apporter les modifications
qu’ils pensaient exactes. 

L’ensemble des traces laissées au tableau collaboratif
permettaient à l’enseignante de voir les différentes
tentatives d’écriture pour un même mot ainsi que l’ensemble
des contributions faites. L’enseignante pouvait constater qui
était en mesure d’offrir du soutien à ses camarades de
classe. De cette façon, le tableau collaboratif avait pour
objectif d’exploiter les forces et les connaissances de
chacun. Par conséquent, l’engagement dans la rédaction
était maintenu malgré des obstacles présents en cours de
travail, comme l’incapacité à écrire un mot nouveau. Ce
moyen a donc permis de répondre au troisième et dernier
besoin fondamental de l’autodétermination, tout en ayant un
impact sur le climat de classe. 

« L’un des objectifs de la classe propice à la rétroaction consiste
à exploiter certaines stratégies pour maintenir le niveau de
frustration au plus bas. » (McCallum, 2018, p.95)

Premièrement, le tableau collaboratif a permis de répondre
au troisième et dernier besoin de l’autodétermination, soit
celui de proximité sociale. Ce besoin d’appartenance se
définit comme le désir de se sentir acceptés par les autres
tout en établissant des relations avec eux afin de parvenir à
créer des affiliations interpersonnelles tout en partageant
des expériences enrichissantes (Riley, 2016). De cette
manière, un élève qui se désengage dans sa tâche d’écriture
en raison d’une embuche peut profiter des connaissances
communes pour poursuivre son travail après un
questionnement. Comme décrit au préalable, vers l’âge de 7
et 8 ans, les nombreuses habiletés associées à la conscience
phonologique se développent chez l’enfant (Bouchard, 2022,
p.250). Le fait de collaborer permet donc aux élèves de
manipuler les phonèmes afin d’émettre des hypothèses
appuyées sur leurs connaissances antérieures et parvenir à
un consensus. Par conséquent, le tableau permet à tous les
élèves de s’entraider dans un esprit d’ouverture et de
collaboration plutôt que de jugement. 

Deuxièmement, pour augmenter l’engagement des élèves
dans la tâche d’écriture, un style d’enseignement soutenant
l’autonomie a été adopté pendant l’intégralité du projet. En
effet, en plus de concevoir des moyens concrets pour
répondre aux trois besoins fondamentaux de
l’autodétermination, un climat motivationnel a été instauré.
Selon Reeve cité par Sarrazin, le style d’enseignement
soutenant l’autonomie est déterminé par diverses
caractéristiques comme la proximité de l’adulte envers ses
élèves, sa positivité, sa flexibilité et ses explications
(Sarrazin, Tessier, & Trouilloud, 2006). Les enfants avaient l

Ainsi, le tableau collaboratif a permis de dénoter des
améliorations sur le plan qualitatif du travail des élèves grâce
au soutien mutuel que les pairs s’apportaient. En effet, les
élèves pour qui l’orthographe usuelle ne cause pas de
problème pouvaient venir en aide aux élèves en difficulté.
Aussi, l’engagement de ces derniers dans la rédaction de leur
texte était favorisé, car leurs camarades les épaulaient plus
rapidement. Finalement, le fait d’exploiter les forces et défis de
chacun, tout en instaurant un climat de classe soutenant
l’autonomie des élèves, augmentait la disponibilité de la part
de l’enseignante. En effet, celle-ci disposait de plus de temps
pour répondre aux besoins des élèves en plus grande difficulté
afin qu’ils ne cumulent pas de retard et qu’ils maintiennent
leur sentiment de compétence.

Étape 3 : Le
tableau
collaboratif

’occasion d’être engagés dans leur projet puisqu’ils ne
dépendaient pas uniquement du soutien de l’enseignante,
notamment grâce à la création du tableau collectif. En effet,
comme « la notion de classe propice à la rétroaction repose
sur l’hypothèse que l’apprentissage se veut un fait
fondamentalement social […] que l’on peut exploiter pour aider
les élèves à amener leurs interactions sociales à des niveaux
supérieurs […] » (McCallum, 2018, p.11-12), le partage de
connaissances orthographiques entre les élèves permettait
une rétroaction sans le soutien direct et immédiat de l’adulte.
Pour ces derniers, le climat de classe soutenu par le style de
l’enseignant a aussi de nombreux effets bénéfiques. Il permet
d’avoir une plus haute estime d’eux-mêmes, d’avoir une
meilleure compréhension, d’être plus actifs dans le traitement
des informations et d’être plus créatifs (Sarrazin, Tessier, &
Trouilloud, 2006).

Le mur collectif avait pour objectif de faire suite à l’outil du
tableau collaboratif. Les mots d’orthographes recherchés à
l’étape précédente étaient alors retranscrits par des élèves
puis affichés en classe. Ainsi, les élèves ont eu l’occasion de
réinvestir des mots fréquemment utilisés dans le cadre du
projet, mais qui comportaient des défis orthographiques pour
plusieurs élèves.
Lors de l’étape de rédaction, le mur collectif bâti à partir des
questionnements des élèves a donné l’occasion d’offrir à ces
derniers une ressource supplémentaire. Le mur collectif
devient de surcroît un outil personnalisé répondant aux
besoins des élèves dans leur contexte d’écriture. Ainsi, les
élèves ont construit cet outil eux-mêmes dans le but de le
destiner à leurs camarades de classe. De plus, sans l’avoir
anticipé, le mur a également permis un enrichissement du
vocabulaire dans la plupart des réalisations finales des élèves,
même ceux en difficulté d’apprentissage. Certains élèves ont
soulevé des questionnements par rapport à des mots ou des
expressions complexes à l’étape du tableau collaboratif. 



Le fait de consigner ces mots sur le mur collectif a permis à
l’ensemble des élèves d’avoir accès à un répertoire riche et
varié en plus d’être une ressource à la portée de tous. De
façon plus détaillée, la mise en place de cette ressource a
permis l’utilisation de diverses formes de rétroaction au sein
de la classe.

Premièrement, la mise en place du tableau collaboratif, et
ultimement du mur collaboratif, a permis d’instaurer une
culture de classe favorisant la rétroaction entre les élèves.
En effet, selon McCallum, divers moyens poursuivent
l’atteinte de cet objectif. Ces derniers sont : la mise en place
du dialogue, les questionnements, l’objet de la curiosité des
élèves, les observations et réflexions qui propulsent les
apprentissages ainsi que le fait de pouvoir s’aider dans le
processus (McCallum, 2018, p.10). Tout au long de la
construction de notre mur collectif, plusieurs de ces
éléments étaient mis à profit. D’abord, la façon dont les
outils étaient présentés aux élèves a favorisé une utilisation
collaborative pour atteindre un objectif commun, soit la
découverte de l’orthographe d’usage d’un mot inconnu, et
ce, dans le but de l’apposer au mur collectif. Les élèves
entamaient ainsi un dialogue concernant les phonèmes d’un
mot inconnu et s’entraidaient dans cette démarche réflexive.
Le fait de publiciser les résultats obtenus a donc permis de
propulser les apprentissages d’une majorité des élèves de la
classe puisque l’ensemble de ces derniers avaient désormais
accès à un répertoire lexical plus large. Également, le fait de
consulter le mur collectif donnait l’occasion aux élèves de
soutenir leurs pairs en leur mentionnant la présence de
mots ayant déjà fait l’objet d’une réflexion commune. Ainsi,
si un élève se questionnait, il pouvait utiliser les
connaissances à présent communes de la classe en
consultant le mur ou en interrogeant ses camarades de
classe. Par le fait même, les élèves pouvaient consolider
leurs apprentissages en intégrant la rétroaction à leurs
interactions, ce qui permet de mettre l’accent sur la
démarche d’apprentissage plutôt que sur les résultats finaux
(McCallum, 2018, p.95).

Deuxièmement, les outils mis en place, comme le mur
collectif, permettent également d’instaurer une culture de
classe favorisant la rétroaction entre les élèves et
l’enseignante, à qui appartient le rôle de créer ce cadre
favorable. Pour y parvenir, ce cadre doit contribuer à
l’avancement des apprentissages et permettre une
rétroaction de l’enseignant à l’élève, mais aussi de l’élève
vers l’enseignant (McCallum, 2018, p.108). L’observation
relève donc une part fondamentale pour l’adulte afin de
soutenir chaque individu tout au long du processus de
réalisation. De plus, grâce à ses observations, la titulaire de
classe peut émettre différents constats en remarquant quels
élèves utilisent ou non les outils mis à leur disposition. Par 

conséquent, l’enseignant peut diriger les élèves vers les
différentes ressources mises en place au sein de la classe
lorsque le besoin se présente. De cette manière, l’enseignante
dispose d’observations pour différencier son enseignement en
fonction des besoins propres à chacun de ses élèves. Ainsi, ces
derniers bénéficient d’un enseignement plus adapté et
impactant positivement leur bien-être (Reuter, 2021). En bref,
la culture de classe axée sur la rétroaction a permis de
favoriser une motivation intrinsèque, basée sur l’intérêt et la
curiosité de l’individu en l’activité elle-même plutôt que sur un
renforcement quelconque (Lieury & Fenouillet, 2019).
Finalement, la rétroaction crée un levier pour augmenter la
motivation des élèves, puisqu’elle leur donne l’occasion de
faire preuve d’autonomie, d’éprouver un sentiment de
compétence et d’entretenir des rapports avec les autres
(McCallum, 2018, p.95).

Ainsi, les moyens mis en place, plus précisément le tableau
collectif en vue de bâtir le mur collectif, ont permis de dénoter
des améliorations sur le plan qualitatif des productions finales.
De fait, le mur de mots collectifs donnait l’occasion aux élèves
de demeurer engagés dans leur tâche d’écriture malgré les
obstacles qu’ils pouvaient rencontrer. Le mur collectif,
construit à partir des mots ayant fait l’objet de
questionnements à l’étape précédente, soit le tableau
collaboratif, agit à titre de ressource matérielle que les élèves
peuvent utiliser de façon autonome. Aussi, comme le mur
collectif est présenté aux élèves, ces derniers savent de quoi il
est constitué. Cette étape de rétroaction collective permet aux
élèves de conserver leur engagement dans la tâche, car ils
savent où trouver facilement la réponse aux interrogations
qu’ils éprouvent. Finalement, les élèves démontraient de la
fierté, par exemple en souriant à la relecture des passages où
ils avaient employé ces mots de vocabulaire plus riches et
variés.

Étape 5 : La
publication
Enfin, une fois la rédaction terminée, les élèves mettaient au
propre et illustraient leur récit. Dès le commencement du
projet, les élèves connaissaient la finalité, à savoir la
publication de l’histoire. Cette publication a pris trois formes
distinctes. Dans un premier temps, les élèves pouvaient lire
volontairement leur récit à leurs camarades de classe. Dans un
deuxième temps, l’ensemble des réalisations finales étaient
rassemblées dans un recueil disponible à tous dans le coin
lecture. Une brève période de partage a eu lieu en
collaboration avec une autre classe du même degré pour que
les élèves aient la chance de lire et partager leur récit à un plus
grand nombre d’élèves. Dans un troisième temps, les récits
étaient numérisés et envoyés aux parents de la classe. La
lecture de leur composition s’étendait donc au-delà des limites
de la classe. 

À l’instar des étapes précédentes du projet, la publication a eu
un effet significatif sur la motivation des élèves. Comme
mentionné, d’autres camarades et la famille ont eu l’occasion
de lire l’ensemble des récits. Les élèves accordaient par
conséquent plus de sens à la rédaction de leur texte. Cette
étape favorisait ainsi une augmentation de la motivation
autodéterminée. (Sarrazin, Tessier, & Trouilloud, 2006)



Diverses observations permettent de formuler l’hypothèse
que les élèves démontraient de la fierté quant à leur
réalisation finale. Ils ont par exemple manifesté l’envie de
lire volontairement devant leurs camarades de classe, eu
des discussions sur leurs histoires dans leurs temps libres
ou encore ont demandé de pouvoir présenter leur récit à
leur famille. Les types de publications offertes étaient
adaptés en fonction des besoins et des désirs manifestés
par les élèves. La durée de cette séquence ainsi que sa
progression a permis aux élèves d’échanger à propos de
leur projet, de partager des idées entre eux, de collaborer à
une finalité commune et de créer un esprit d’équipe entre
les élèves.

Mon parcours personnel et professionnel étroitement lié à
la pédagogie alternative Freinet a inspiré l'élaboration des
différents outils mis à la disposition des élèves tout au long
de ce projet. En effet, les moyens expérimentés ont permis
de rejoindre différents aspects propres aux types d’activités
offerts par cette pédagogie. Les activités personnelles, les
travaux individualisés d’apprentissage, les projets de classe
et ultimement la publication sous forme de journal de classe
(Chabrun, 2015, p.79-80) constituent les principaux
exemples. C’est avec beaucoup de satisfaction que
l’ensemble des étapes de la séquence a permis de dénoter
des améliorations qualitatives et quantitatives des
productions finales. L’augmentation la plus significative s’est
surtout manifestée en ce qui a trait à la motivation et
l’engagement des élèves dans ce projet d’envergure. 

La progression des outils mis à la disposition des élèves, soit
le plan, le tableau et le mur collectif, avait pour objectif de
fournir les ressources susceptibles de répondre à leurs
besoins, et ce, au moment opportun. Comme mentionné, ce
projet s’est démarqué par l’augmentation de la qualité des
récits finaux, en comparaison aux autres vécus plus tôt dans
l’année. De façon générale, comparativement aux rédactions
précédentes, les productions finales comportaient une plus
grande quantité de mots. Ce constat a surtout été observé
pour les élèves qui possédaient un plan d’intervention pour
des difficultés d’apprentissage notamment dans le domaine
de la langue, pour la lecture et l’écriture. Aussi, le plan de
rédaction a permis aux élèves de produire des récits plus
étoffés. Toujours en comparaison aux productions
précédentes, le récit final comportait généralement plus de
détails et la structure du texte était plus claire pour la
majorité des élèves. Ces observations portent à croire que
les moyens mis en place ont permis aux élèves de favoriser
leur engagement au sein de ce projet.

Diverses manifestations laissent porter à croire que les
élèves étaient davantage impliqués et motivés dans ce projet
en comparaison aux récits précédents qu’ils avaient eu
l’occasion d’écrire. De fait, ils discutaient entre eux de leurs
idées dans des moments informels, comme au vestiaire ou à
la récréation, ils validaient et enrichissaient leurs idées avec
l’enseignante dans des moments informels comme lors de la
collation. Par conséquent, au moment de s’engager dans le
travail, les élèves avaient eu diverses occasions d’anticiper
leur rédaction. Le projet a permis une diminution
remarquée du nombre de comportements d’opposition
quant à la rédaction du texte et les élèves effectuaient la
tâche demandée au moment opportun. 

« Créer un environnement d’apprentissage motivant et intéressant
pour les jeunes qui nous sont confiés implique une certaine liberté
professionnelle accordée aux enseignants. » (Ouellet, 2018, p.242)

Finalement, l’entièreté de ce projet soulève un questionnement
fondamental : qu’en était-il de la motivation de l’enseignant ?
Bien que la tâche enseignante soit complexe et relève de
nombreux défis, « il importe de donner aux enseignants la
liberté professionnelle de choisir les moyens d’action qui leur
permettront de transmettre ce curriculum aux apprenants. »
(Ouellet, 2018, p.236) En augmentant cette liberté
professionnelle, la motivation bonifiée de l’enseignante à
l’égard d’un projet pourrait-elle entraîner une répercussion
positive sur la motivation des élèves ?
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Conclusion



« Madame Marie-Jeanne, suis-je obligé de faire le projet
d’écriture ? » » Oui, madame, j’ai tout vérifié et j’ai tout corrigé.
» « Madame, je ne serai jamais capable de corriger mes 750
mots avant la remise ! » « Madame, je le connais par cœur le
code de correction. » Ces quelques paroles sont sorties de la
bouche de plusieurs de mes élèves après leur premier long
projet d’écriture de l’année. En arrivant dans le programme
d’anglais intensif de mon école de stage IV, j’avais deux
groupes de 6e année qui échangeaient de classe à chaque
cycle de dix jours. Pour être plus précise, j’avais le
cheminement à suivre de 43 élèves ayant des personnalités et
des besoins complètement différents. Toutefois, ils avaient
tous un point commun : mes élèves n’aimaient tellement pas
écrire qu’ils mettaient tout en place pour avoir fini le plus
rapidement possible. L’application du code de correction
fourni par l’école depuis qu’ils sont en âge d’écrire était
minime. 

En comparant les résultats en écriture venant du premier
bulletin, j’ai remarqué la faiblesse suivante : la majorité de mes
élèves perdaient tous leurs points dans le critère par rapport à
la langue française. D’ailleurs, ce problème par rapport à la
maîtrise de la langue prend de plus en plus d’expansion depuis
plusieurs années.

En effet, dès les années 1990, le groupe DIEPE (Description
Internationale des Enseignement et des Performances en
matière d’écrit) a montré que, dans des productions écrites, les
élèves québécois avaient de meilleurs résultats dans les
critères portant sur la structure du texte plutôt que sur le
critère de la maîtrise de la langue française contenant
différents types d’erreur comme la syntaxe, de l’orthographe
grammaticale et de l’orthographe lexicale (Boivin et
Pinsonneault, 2018, p. 44[A1] ). De plus, selon Daigle,
Montésinos-Gelet et Plisson (2013), il est reconnu que
l’orthographe grammaticale est considérée comme une bête
noire puisque c’est un système complexe montrant les
différentes relations entre les conventions de la langue écrite
que les élèves ne maîtrisent pas encore suffisamment bien
pour les utiliser de manière autonome (Daigle, Montésinos-
Gelet et Plisson, 2013, p. 38). Alors, les examens du ministère
arrivant à grands pas et avec cette problématique devenue un
phénomène réel chez la majorité de mes élèves, j’ai créé avec
eux un code de correction basé sur les types d’erreurs pouvant
se trouver dans un texte. L’objectif de cet article sera donc de
partager le code de correction mis en place dans mes deux
classes de 6e année et d’analyser l’impact de la diminution des
erreurs chez les élèves. 

D’abord, il est important de comprendre que le processus de
création du code de correction a été construit dans une
approche pédagogique que j’affectionne tout particulièrement
auprès de mes élèves depuis mes débuts dans ma pratique :
l’enseignement explicite. 

M A R I E - J E A N N E  G I G U È R E
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Introduction et
problématique



« Selon plusieurs méta-analyses, les méthodes d’enseignement
de l’écriture les plus efficaces reposent sur l’explication des
stratégies d’écriture et le développement des capacités
d’autorégulation des élèves, et ce, pour des élèves de tous âges,
garçons et filles, qui éprouvent ou non des difficultés. »
(Bissonnette, Falardeau et Richard, 2021, p. 42) 

L’enseignement explicite est une stratégie d’enseignement
qui repose sur une série d’étapes à effectuer formant
ensemble un modèle d’enseignement efficace (Bissonnette,
Falardeau et Richard, 2021, p. 1). Nous pouvons aussi dire
que c’est un enseignement structuré, systématique et basé
principalement sur l’étayage (Bissonnette, Falardeau et
Richard, 2021, p. 16). Nous avons entendu parler pour la
première fois de cette approche dans les années 1970 lors
des travaux de Barak Rosenshine, professeur universitaire
de psychologie cognitive et en sciences de l’éducation
(Bissonnette, Falardeau et Richard, 2021, p. 1). La théorie de
Rosenshine tire du béhaviorisme puisque les tâches sont
découpées étape par étape le plus simplement possible
(Bissonnette, Falardeau et Richard, 2021, p. 140). Toutefois,
il a amélioré sa conception en y ajoutant une perspective
vygotskienne misant sur l’interaction entre l’enseignant et
les élèves et sur l’interaction entre les élèves. Nous sommes
donc maintenant dans une approche socioconstructiviste en
raison du respect du rythme de développement de l’élève et
de l’adaptation constante de l’enseignement à effectuer
(Bissonnette, Falardeau et Richard, 2021, p. 145). 

Il y a trois grandes étapes à respecter dans l’enseignement
explicite : le modelage, la pratique guidée et la pratique
autonome. D’abord, le modelage est l’étape où l’enseignant
explique les stratégies ou les concepts à apprendre grâce à
des procédures, des exemples précis et une vérification des
connaissances antérieures des élèves. Il est important que
l’enseignant puisse vérifier leur compréhension tout au long
de cette étape (Bissonnette, Falardeau et Richard, 2021, p.
9). Ensuite, la pratique guidée est un moment de support ou
de supervision temporaire de l’enseignant pour l’utilisation
des concepts enseignés quelques instants plus tôt, s’exercer
avec une rétroaction immédiate et un questionnement
fréquent aux élèves (Bissonnette, Falardeau et Richard,
2021, p. 139). L’étayage de l’enseignant doit aussi permettre
aux élèves de réfléchir par eux-mêmes sur leur maîtrise des
stratégies enseignées en classe (Bissonnette, Falardeau et
Richard, 2021, p. 141). Finalement, la pratique autonome est
la dernière étape où les élèves doivent utiliser les concepts
avec les bonnes procédures de manière automatique avec
une supervision active de l’enseignant et des rappels
constants de celui-ci (Bissonnette, Falardeau et Richard,
2021, p. 9). 

Avant de poursuivre avec l’élaboration du projet
d’intégration en contexte (PIC), il était important, pour moi,
d’inclure une pratique allant chercher l’intérêt et la réussite
de mes élèves rencontrant des difficultés d’apprentissage et
de comportement. Je ne voulais pas changer d’approche, car
de nombreuses recherches ont montré l’efficacité de
l’enseignement explicite avec les élèves en difficulté grâce au
découpage des stratégies et des concepts à apprendre 

comme le modèle américain Self-Regulated Strategy
Development (Bissonnette, Falardeau et Richard, 2021, p. 1).
Ce modèle garde les principes de base des trois étapes de
l’enseignement explicite, mais elles ont été séparées en six
étapes. 

« L’approche SRSD (Self-Regulated Strategy Development) a été
développée sur la base de l’enseignement explicite ayant pour
objectif d’enseigner les stratégies, habiletés et connaissances
nécessaires à l’écriture, tout en soutenant la motivation dans le
but d’améliorer les productions écrites des élèves en difficulté et en
tenant compte des besoins spécifiques de chaque élève. »
(Boudreau, Myre-Bisaillon, Parent, Rodrigue et Tremblay-
Bouchard, 2014, paragr. 2) 

Présentation du
projet d’intégration
en contexte

L’enseignement
explicite et sa
procédure

Comme je l’ai déjà mentionné, mon PIC devait tourner autour
de la maîtrise de la langue française en écriture chez mes
élèves de 6e année. En octobre, j’avais effectué un projet où
les élèves devaient écrire une histoire de peur avec la
structure du schéma narratif. Les contraintes étaient
principalement dans la structure du texte. En ce qui concerne
la correction, les élèves devaient l’effectuer selon leurs
connaissances et selon le code de correction fourni par l’école
dans leur duo-tang d’outils. Les résultats ont été très faibles en
raison du critère en orthographe grammaticale et lexicale.
Alors, en me basant sur ce projet et sur les résultats obtenus
au premier bulletin, j’ai créé un autre projet d’écriture différent
du premier au mois de novembre, mais qui allait être le même
pour mes deux groupes. Les élèves devaient écrire une lettre
d’opinion et faire un choix parmi trois sujets pour ensuite
justifier leur point de vue et bâtir leurs arguments autour du
celui-ci. 

Toutefois, plusieurs questions restaient les mêmes. Même si je
donnais un nouveau projet d’écriture, qu’est-ce qui allait faire
diminuer les erreurs des élèves à l’écrit ? Qu’est-ce qui pourrait
les aider à comprendre leurs fautes ? C’est à ce moment-là que
mon PIC a été concret : la création d’un nouveau code de
correction ! La création du code de correction a été construite
dans un enseignement explicite. D’abord, le modelage
contenait une activation des connaissances antérieures des
élèves, une discussion et un enseignement des types d’erreurs
pouvant se retrouver dans un texte. Cette première étape a
été effectuée avec la précieuse aide de l’orthopédagogue de
l’école qui est venue en co-enseignement avec moi. Les types
d’erreurs présentés ont été les suivants : les accords,
l’orthographe lexicale, la conjugaison, les participes passés, les
homophones, la syntaxe et la ponctuation. 



. Les élèves ont pris soin, bien sûr, de prendre des notes et
de les garder dans leur duo-tang d’outils après cet
enseignement. Ensuite, dans l’étape de la pratique guidée,
les élèves devaient construire des aide-mémoires de chaque
type d’erreur en petites équipes. Les aide-mémoires étaient
des grandes affiches qui allaient être collées au tableau en
avant de la classe. Les élèves devaient inclure des stratégies
ou des mots-clés pour reconnaître les types d’erreurs et des
exemples précis à corriger. Dans cette étape, la
mémorisation et l’accompagnement étaient essentiels pour
assurer la compréhension des élèves. Finalement, le projet
d’écriture de la lettre d’opinion était l’activité
d’apprentissage où les élèves devaient utiliser le nouveau
code de correction de manière autonome. 

Tout d’abord, j’ai choisi de créer un code de correction
puisqu’il dirige l’élève vers la procédure qu’il doit suivre pour
se corriger de manière autonome. L’enseignant peut ainsi
voir et évaluer précisément les forces et les faiblesses des
élèves en orthographe grammaticale et lexicale (Nadeau et
Fisher, 2006, p. 226). L’utilisation d’un code de correction
permet aussi l’implication des élèves dans leur compétence
en orthographe. Toutefois, une autre question m’était venue
à l’esprit lors de l’élaboration de mon PIC : pourquoi mes
élèves faisaient-ils autant d’erreurs en 6e année ? En allant
voir les erreurs fréquentes dans leurs textes et en
pratiquant notre capacité d’analyse comme dans notre
phrase du jour, j’ai compris un élément important : mes
élèves rencontraient encore des difficultés à identifier les
bonnes classes de mots et les bons groupes de mots dans
leurs phrases. Donc, c’est pour cette raison que j’ai décidé
d’établir ce nouveau code de correction avec les types
d’erreurs. Nous accordions une importance sur le fait que,
par exemple, les erreurs d’accords avaient un lien avec les
déterminants, les noms et les adjectifs, les erreurs de
conjugaison avaient un lien avec les verbes et les pronoms
ou encore les erreurs de syntaxe avaient un lien avec
l’emplacement du sujet, du prédicat et du complément de
phrase. En utilisant cette pratique, les élèves peuvent ainsi
fixer par eux-mêmes des objectifs à atteindre pour
s’améliorer et faire un bilan de leurs erreurs par catégories
(Nadeau et Fisher, 2006, p. 229). Finalement, il est favorable
de grouper des codes ensemble comme des catégories de
classes de mots pour rendre la correction plus facile
(Nadeau et Fisher, 2006, p. 226). 

Rappelons-nous que l’objectif, grâce à mon PIC, est d’évaluer
l’impact de la diminution des erreurs chez mes élèves grâce au
nouveau code de correction par types d’erreurs[A1] . Pour ce
faire, j’ai donc utilisé leur histoire de peur écrite en octobre
avec le code de correction de l’école et leur lettre d’opinion
écrite en novembre avec la nouvelle méthode. Ces deux textes
vont me permettre d’établir une comparaison de la
progression des élèves en correction. Les textes ont été
séparés selon trois profils d’élèves : les élèves doués en
écriture, les élèves présentant des difficultés d’apprentissage
ou de comportement et les élèves présentant des difficultés
d’apprentissage nécessitant l’utilisation d’un portable prescrit
par leur plan d’intervention. Ces trois profils permettront de
voir s’ils bénéficient tous des avantages procurés par cette
nouvelle méthode de correction ou non. 

Méthodologie et
analyse

Le code de correction
par types d’erreurs :
les classes de mots
avant tout !

Dans le tableau 1, j’ai sorti les deux textes d’un de mes élèves
doués en écriture. Nous pouvons voir que dans les deux
textes, il y a peu d’erreurs autant dans la structure du texte
que dans la langue française. Il n’y a également pas de
différence sur le nombre d’erreurs en comparant le nombre de
mots des deux textes. Dans son histoire de peur, il utilise de
bonnes traces de correction comme les flèches surtout en ce
qui concerne les accords dans les groupes du nom et dans la
conjugaison. Grâce à ses analyses syntaxiques, nous pouvons
comprendre qu’il est capable de mentionner que le nom est le
noyau du groupe du nom et qu’il donne son genre et son
nombre au déterminant et à tous les adjectifs auquel ils se
rapportent dans ce groupe. Finalement, dans sa lettre
d’opinion, nous pouvons voir que les erreurs de ponctuation
sont mineures comme l’emplacement de la virgule ou mettre le
point dans une phrase qui est trop longue. 



Grâce à ces deux textes, je peux conclure qu’il n’a pas
nécessairement utilisé le nouveau code de correction
puisqu’il utilise autant les mêmes traces de correction dans
sa lettre d’opinion que dans son histoire de peur.

Dans le tableau 2, j’ai sorti les deux textes d’un de mes
élèves avec des difficultés d’apprentissage en écriture et
présentant un trouble du déficit de l’attention avec
hyperactivité. Lorsqu’il effectue une évaluation ou un projet,
il n’est jamais confiant et il se décourage très facilement à la
moindre difficulté. Lorsqu’il corrige un texte, il a souvent
tendance à tout regarder, c’est-à-dire qu’il ne regarde pas un
type d’erreur à la fois. Dans son histoire de peur, les traces
sont minimes. En effet, il ne marque pas toutes les
majuscules, il surligne quelques homophones qu’il connaît et
il souligne quelques noms communs. Il ne fait aucune flèche
pour aller faire la conjugaison ou les accords. En comparant
ce texte avec sa lettre d’opinion, nous pouvons voir
largement une grande différence. En effet, il surligne toutes
les majuscules (autant en début de phrase que dans les
noms propres), il surligne des verbes conjugués avec leur
pronom respectif et il met des cœurs en haut des mots qu’il
veut vérifier dans le dictionnaire. Il y a également une
amélioration dans les accords dans les groupes du nom. Les
marques de correction sont plus présentes et il y a un code
par type d’erreur pour se vérifier. 

Grâce à ces deux textes, je peux voir une bonne progression
et une bonne utilisation du nouveau code de correction. 

Dans le tableau 3, j’ai sorti les deux textes d’un de mes élèves
rencontrant des difficultés d’apprentissage nécessitant
l’utilisation d’un portable prescrit par son plan d’intervention. Il
est dyslexique avec un trouble du déficit de l’attention. Il a son
ordinateur fourni par l’école depuis quelques années pour
toutes ses évaluations en lecture et en écriture. Il a le logiciel
Lexibar pour ses projets d’écriture. D’abord, nous pouvons
remarquer, dans son histoire de peur, qu’il n’y a pas beaucoup
de traces de correction. Il repère uniquement les majuscules et
les points, quelques verbes conjugués et quelques noms
communs avec leur déterminant. Ensuite, dans les deux textes,
nous pouvons voir l’aide qu’apporte son logiciel Lexibar, car il
n’a pratiquement pas d’erreurs en orthographe d’usage. Il a
encore des difficultés avec la conjugaison, car même dans ses
traces de correction dans sa lettre d’opinion, il ne repère pas
les verbes conjugués. En ce qui concerne la ponctuation, il a
des difficultés à placer les virgules aux bons endroits comme
en début de phrase, énumérer des actions ou séparer des
phrases juxtaposées. De plus, certaines de ses phrases dans
sa lettre d’opinion sont très longues et elles nécessiteraient un
point. Toutefois, pour la syntaxe, les phrases sont complètes ;
on voit toujours le sujet, le prédicat et parfois le complément
de phrase. Finalement, il y a une belle amélioration dans les
accords. En effet, dans sa lettre d’opinion, les noms communs
donnent leur genre et leur nombre à la plupart des
déterminants et des adjectifs comparativement à son histoire
de peur. 

Grâce à ces deux textes, je peux conclure qu’il a partiellement
bien utilisé le nouveau code de correction dans sa lettre
d’opinion en raison de la diminution du nombre d’erreurs par
catégories, mais nous ne pouvons pas voir les traces puisque
c’est sa version au propre. 



Voici maintenant quelques constats que j’effectue en
regardant mes analyses. Avant d’amener mon nouveau code
de correction dans mes deux classes, je voulais miser sur
l’importance des accords dans les groupes du nom. Dans les
types d’erreurs et dans le premier bulletin de l’année, les
accords étaient plus difficiles à comprendre et à appliquer
pour la majorité de mes élèves. Après avoir effectué mon
projet et après avoir corrigé les lettres d’opinion, je vois que
les résultats sont positifs. En effet, il y a une forte baisse
dans le nombre d’erreurs d’accord chez mes élèves
rencontrant des difficultés d’apprentissage. Si nous
observons les tableaux d’analyse, mon élève #2 (tableau 2)
est passé de 7 erreurs d’accord dans un texte d’environ 100
mots à 3 erreurs d’accord dans un texte d’environ 250 mots.
De plus, mon élève #3 (tableau 3) est passé de 10 erreurs
d’accord dans un texte d’environ 150 mots à 5 erreurs dans
un texte d’environ 200 mots. C’est incroyable ! D’ailleurs,
selon Danièle Cogis (2008), dans un de ses articles, on reliait
les erreurs d’accord à une mauvaise connaissance des
classes de mots grammaticales (Daigle, Montésinos-Gelet et
Plisson, 2013, p. 40). Ensuite, en ce qui concerne la
conjugaison, je peux voir que la baisse des erreurs n’est pas
flagrante. En fait, pour l’élève #2 et #3 (tableau 3), le nombre
augmente. Alors, pour cette catégorie d’erreur, je crois
qu’elle n’a pas totalement été comprise par les élèves vivant
des difficultés d’apprentissage. Ensuite, pour l’orthographe
d’usage, il y a une légère différence pour l’élève #2 (tableau
2) qui passe de 9 erreurs à 7 erreurs. Toutefois, cet élève
écrit selon les phonèmes des mots. Dans la langue française,
plusieurs critères sont difficiles à comprendre chez certains
élèves, notamment la relation entre les graphèmes et les
phonèmes. Plus une règle orthographique est générale, plus
les mots seront faciles à écrire. Il y a également le grand
nombre d’homophones existants dans la langue qui rend la
transcription plus complexe (Brissaud et Cogis, 2011, p. 82).
Chez l’élève #3, le nombre d’erreurs d’orthographe d’usage
est très bas, puisqu’il a accès à un logiciel. Cette situation a
été la même pour tous mes élèves ayant accès à un
portable. Finalement, pour mon élève #1, le nombre
d’erreurs dans chaque type reste environ le même puisqu’il
est déjà excellent dans sa pratique de correction.

chaque catégorie d’erreur des marques de correction précises
à effectuer. Certains élèves, de manière générale, ont du mal à
placer les traces de correction au bon endroit parce qu’ils ne
comprennent pas précisément le fonctionnement des classes
de mots et la syntaxe des phrases. Alors, ils ne peuvent pas
corriger correctement les mots souhaités, car les concepts
grammaticaux ne sont pas complètement acquis (Brissaud et
Cogis, 2011, p. 15). Donc, grâce aux traces de correction par
catégories d’erreurs, j’aurais pu voir quels élèves maîtrisaient
ou ne maîtrisaient pas le nouveau code de correction. Les
traces de correction pourraient également nous permettre de
voir si les élèves comprennent réellement différentes notions
telles que les classes de mots et les différents liens que nous
pouvons créer dans des groupes de mots. 
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Conclusion
Au terme de cette recherche, je peux conclure que ce
nouveau code de correction basé sur les types d’erreurs à
vérifier une par une est bénéfique pour les élèves
rencontrant des difficultés d’apprentissage en écriture. Je
rappelle que l’objectif de cet article était d’évaluer l’impact
de la diminution des erreurs chez mes élèves. Il y a eu une
belle progression, mais il y a encore du travail à faire,
notamment pour la conjugaison et pour l’orthographe
d’usage. D’ailleurs, une étude de Daigle, Ammar et
Montésinos-Gelet en 2013 a montré que les erreurs les plus
fréquentes sont particulièrement celles en lien avec les
terminaisons dans les verbes suivis (Gagné, 2018, p. 9).
Toutefois, chez mes élèves comprenant déjà les techniques
et les étapes de correction, cette nouvelle méthode n’a pas
particulièrement été bénéfique pour eux. D’ailleurs, ce sont
les élèves qui sont capables d’expliquer les erreurs
produites dans une phrase et qui peuvent facilement les
corriger qui en produisent moins (Gagné, 2018, p. 9). De
plus, j’aurais aimé incorporer dans mes aide-mémoires pour 
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L’acte d’écrire est une compétence complexe qui nécessite la
mobilisation d’un ensemble de connaissances et de processus
articulés ensemble. En effet, pour produire un texte écrit,
l’auteur du primaire doit apprendre à organiser ses idées de
manière cohérente et efficace en mobilisant différentes
stratégies de planification et de rédaction en plus de maîtriser
les règles de la langue. Plusieurs élèves du primaire
rencontrent des difficultés importantes en orthographe, ce qui
peut s’expliquer par la complexité de l’acte d’écrire. En effet,
l’orthographe est une compétence qui exige une bonne
connaissance des règles de la langue, mais également une
capacité à mobiliser des processus cognitifs tels que la
mémoire, l’attention et la régulation. Pour les élèves,
apprendre à orthographier correctement est un processus
laborieux qui demande beaucoup de temps et de pratique, et
qui peut être d’autant plus difficile pour ceux qui ont des
troubles de l’apprentissage. Il est donc important pour les
enseignants de comprendre les difficultés que peuvent
rencontrer les élèves en orthographe et de mettre en place
des activités pédagogiques adaptées pour les aider à
développer cette compétence. Plusieurs activités et
interventions spécifiques ont démontrées leurs apports
positifs dans le développement du raisonnement grammatical
et ainsi, aider les élèves à surmonter leurs difficultés en
orthographe et à améliorer leur compétence en écriture. Dans
ma classe de stage, c’est par le biais des dictées 

métacognitives que j’ai pu mesurer l’effet des interventions à
privilégier pour automatiser le raisonnement grammatical des
élèves de 4e année. 

A L E X A N D R A  B O I E S
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Introduction
D’abord, le
raisonnement
grammatical, c’est
quoi?
Le raisonnement grammatical peut être défini comme la
capacité à comprendre et à appliquer les règles de la
grammaire pour produire un texte correctement écrit sur le
plan linguistique. Selon le ministère de l’Éducation et de
l'Enseignement supérieur du Québec, le raisonnement
grammatical est une compétence essentielle qui permet aux
élèves de s'exprimer avec clarté et précision dans leur
communication écrite. Cette compétence implique de
comprendre les règles de la syntaxe, de la morphologie et de
la ponctuation, ainsi que de savoir les appliquer de manière
appropriée dans un texte écrit. Elle permet aux élèves de
développer leur capacité à analyser, à justifier et à corriger
leurs propres erreurs linguistiques (PFEQ, 2009). Les
enseignants peuvent favoriser le développement du
raisonnement grammatical chez les élèves en utilisant des
stratégies pédagogiques adaptées, telles que les dictées
métacognitives, les rétroactions ciblées et les activités de
réflexion sur la langue.



La dictée zéro faute, également connue sous les noms de
dictée réflexive ou métacognitive, est une activité
d'enseignement de l'orthographe défendue par des
spécialistes de la didactique du français, tels que Marie
Nadeau et Carole Fisher. Cette approche pédagogique se
concentre sur la prise de conscience par les élèves de leurs
orthographes en les invitant à réfléchir à leurs propres
processus de raisonnement grammatical. Les élèves sont
encouragés à analyser les règles grammaticales en jeu dans
la phrase. Ils sont ensuite guidés pour expliquer comment ils
ont identifié et corrigé leur erreur. Cette activité permet aux
élèves d'acquérir une compréhension plus profonde des
règles orthographiques. En outre, la dictée zéro faute peut
aider les élèves à prendre confiance en eux et à prendre
plus de responsabilités dans leur apprentissage. Cette
activité est donc un outil précieux pour les enseignants qui
cherchent à aider les élèves à développer leurs
compétences en orthographe et en raisonnement
grammatical. Le rôle de l’enseignant dans la dictée
métacognitive est crucial. Selon les deux professeures en
didactique du français, l'enseignant doit jouer un rôle actif
dans l'orientation des élèves vers une réflexion sur la
langue. Il propose des manipulations syntaxiques adaptées à
leur niveau de compétence et utilise un métalangage précis
pour clarifier les concepts grammaticaux. De plus, les
interventions de l'enseignant doivent être individualisées,
prenant en compte les connaissances préalables des élèves
et leurs erreurs, afin de les guider efficacement vers
l'acquisition de compétences grammaticales. (Nadeau et
Fisher, 2011)

Une étude menée par ces deux professeures dans 26 classes
du primaire a examiné les effets de l'utilisation d'un
métalangage précis par l'enseignant des dictées
métacognitives sur les performances en orthographe des
élèves. En effet, elles soutiennent que l’emploi explicite et
précis du métalangage dans le travail en grammaire contribue
à la « clarté cognitive » et aide l’élève à donner du sens à ces
mots pour le réutiliser dans ses propres écrits. L’inclusion du
métalangage dans les discussions grammaticales se situe,
selon ces auteurs dans 5 grandes catégories : 
v Les termes relatifs aux classes de mots (déterminant, verbe,
pronom, possessif, classe de mots);
v Les termes relatifs aux relations et fonctions syntaxiques
(sujet, groupe du nom, noyau, donneur, reçoit l’accord,
s’accorder, etc.);
v Les termes relatifs à la terminaison des verbes (personne,
temps, terminaison, conjuguer, auxiliaire, infinitif, etc.), 
v Les termes relatifs aux finales dans l’accord du GN (genre,
nombre, pluriel, féminin);
v Les termes relatifs aux manipulations syntaxiques (encadrer,
effacer, remplacer, ajout, etc.)

Les résultats ont montré une amélioration significative des
performances en orthographe chez les élèves qui ont bénéficié
de l'intervention de l'enseignant utilisant régulièrement un
métalangage précis par rapport à ceux qui n'ont pas bénéficié
de cette intervention.

Les interventions à
privilégier :
l’utilisation d’un
métalangage
approprié

Les effets de la
dictée zéro faute
sur le raisonnement
grammatical de
l’élève.

Les interventions à
privilégier : la
réflexion
Selon Marie Nadeau et Carole Fisher (2003), l'enseignant
doit, tout en demeurant neutre, engendrer la discussion en
favorisant la réflexion des élèves par des questions qui font
préciser le doute et les justifications. Ainsi, l'enseignant peut
encourager les élèves à se poser des questions sur la
phrase, tel que : 
-Pourquoi penses-tu qu’on devrait écrire ce mot de cette
manière?
-Qu’est-ce qui te fait dire que ce mot est un nom?
-Quelle pourrait être la classe du mot discuté, qu’est-ce qui
peut appuyer ton hypothèse? 
Au terme des discussions, l'enseignant reformule le
raisonnement et valide la bonne graphie (Cogis et coll.,
2015). Il peut également fournir des indices pour aider les
élèves à résoudre le problème tel que des rappels sur les
règles orthographiques. Enfin, l'enseignant encourage les
élèves à s'autocorriger. 

Les effets des
interventions
observés dans ma
classe de stage 
Plusieurs études ont montré les effets probants de faire des
dictées métacognitives en classe, notamment lorsqu'elles sont
intégrées régulièrement dans l'enseignement. 



Une étude de Nadeau et Fisher (2014) a révélé que des
séances de dictées métacognitives régulières de 20 minutes,
trois fois par semaine, ont conduit à une amélioration
significative de la performance en orthographe et en
grammaire des élèves du primaire. Les résultats de cette
étude ont montré que les élèves ont acquis des
compétences métacognitives pour réfléchir de manière
autonome à leur processus d'écriture et à l'orthographe de
leurs mots et ont montré une plus grande confiance en leurs
capacités à écrire. En me basant sur les résultats probants
de cette recherche qui préconise la mise en place de trois
dictées métacognitives par semaine pour améliorer les
compétences linguistiques des élèves, j'ai décidé de mettre
en place cette pratique dans ma classe de stage. En
proposant trois dictées réflexives par semaine, j’ai tenté
d’offrir aux élèves l'occasion de réfléchir à leur processus de
correction pour développer leurs compétences
métacognitives. Lors des dictées, jumeler les interventions
peut avoir des avantages significatifs sur le raisonnement
grammatical des élèves.En effet, en plus de valoriser la
réflexion pour encourager les élèves à adopter une
approche plus réflexive, l'utilisation d'un métalangage précis
peut aider les élèves à mieux comprendre et à articuler les
règles de grammaire, ce qui peut faciliter leur application
dans l'écriture. 

En apport à l’utilisation d’un métalangage précis, j’ai intégré la
manipulation syntaxique et les interventions de jugement
grammatical dans les dictées. Dans leurs écrits, Nadeau et
Fisher insistent sur l’importance de réaliser l’ensemble des
trois étapes d’une manipulation syntaxique qui consistent à
nommer la manipulation, la faire réaliser et demander un
jugement sur son résultat à la fin.



En utilisant ces différentes interventions lors des dictées
métacognitives dans ma classe de stage, j’ai offert aux élèves
de ma classe un environnement d'apprentissage plus riche
et varié pour améliorer leurs compétences grammaticales et
leur réflexion critique sur leur propre processus d'écriture. 

dans leur propre travail d'écriture. Ce qu’il faut retenir c’est
que l'utilisation d’une telle approche pédagogique innovante
peut être un moyen efficace d'améliorer les compétences
linguistiques des élèves, leur engagement et leur motivation
dans l'apprentissage de notre langue française.

Conclusion
En conclusion, les interventions ciblées de l'enseignant lors
des dictées métacognitives peuvent avoir des effets
significatifs sur le raisonnement grammatical des élèves,
comme démontrés dans ma classe de stage. En aidant les
élèves à prendre conscience de leurs erreurs, à leur donner
des stratégies pour les corriger et à développer leur
compréhension des règles grammaticales, ces interventions
peuvent non seulement améliorer leur performance en
écriture, mais également renforcer leur confiance et leur
estime de soi. Toutefois, l’enseignant doit s’armer de
patience pour observer les effets à long terme des
interventions de dictée métacognitive sur le raisonnement
grammatical des élèves. Bien que chez certains élèves, les
effets positifs des interventions puissent être observés
rapidement, la plupart des élèves ont besoin de temps pour
assimiler les compétences acquises pendant la dictée
métacognitive et pour les appliquer dans d’autres situations
d'écriture. L’enseignant doit ainsi continuer de soutenir les
élèves dans leur développement de compétences
grammaticales tout au long de l'année scolaire pour que les
effets positifs de la dictée métacognitive se manifestent 
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Déjà une seule période d’écriture d’écoulée sur le texte La bête
à combine et, pourtant, un élève vient déjà nous voir pour
nous dire qu’il a terminé d’écrire son texte. Nous jetons un
coup d’œil à ce qu’il a écrit et nous le renvoyons à sa place
l’informant qu’il est maintenant prêt à corriger. Cinq minutes
s’écoulent et l’élève en question est de nouveau à notre
bureau en nous disant qu’il a terminé. EN CINQ MINUTES
SEULEMENT? Nous lui demandons s’il a bel et bien corrigé la
syntaxe, la ponctuation, les erreurs d’accords, les erreurs liées
à la conjugaison ainsi qu’à l’orthographe lexicale. Celui-ci nous
répond que, oui, il est certain d’avoir tout corrigé et il est prêt
à écrire son propre. Pourtant, son texte comporte encore
plusieurs erreurs. 

Voici une situation bien réelle qui s’est déroulée lors de notre
stage IV. Nous nous sommes alors questionnés afin de savoir
comment mieux accompagner les élèves pour développer des
stratégies de correction efficaces lors de situations d’écriture.
Pour ce faire, nous avons mis en place différents
enseignements et dispositifs leur permettant de développer
une posture réflexive en plus de développer un outil
d’accompagnement leur permettant de soutenir leur
autonomie et de réduire leur charge mentale lors des périodes
d’écriture. 

L’objectif du présent article sera donc de mettre en lumière
différents dispositifs et méthodes permettant d’améliorer la
démarche de correction des élèves du primaire.

A L E X  L A L O N D E  E T  M A T H I E U  S A M S O N

U N I V E R S I T É  L A V A L  2 0 2 2 - 2 0 2 3

Les difficultés de
l’écriture

Présentation de nos
contextes de classe
 Avant de poursuivre, il serait important d’effectuer un portrait
de nos classes de stage pour mieux situer les compétences et
les besoins de nos élèves. Il est essentiel de soulever que nous
avons effectué nos stages dans deux classes de cycles
différents, l’une en 3e année et l’autre en 5e année.
 
 D’abord, la classe de 3e année se situait dans un milieu
favorisé, plus précisément sur la Rive-Sud de Montréal. Il
s’agissait d’un groupe d’élèves assez fort en mathématiques,
mais qui rencontraient certains défis en français, surtout pour
ce qui a trait à l’écriture. Certains élèves écrivaient encore «
aux sons ».

 La classe de 5e année du primaire se situait dans un milieu
semi-favorisé de la région de Québec. C’était une classe très
créative lorsque venait le temps d’écrire, mais qui avait de la
difficulté à exprimer ses idées. En classe, les élèves écrivaient
souvent, mais sur de courtes durées. Les écritures de type
5@7 étaient beaucoup exploitées.
 



 Il est aussi important de noter qu’aucune démarche de
correction n’avait fait l’objet d’un enseignement explicite
avant le commencement de nos projets. Ainsi, plusieurs
élèves ne savaient pas par où commencer lorsqu’ils
corrigeaient leurs textes.

 Après avoir questionné les élèves sur leurs habitudes de
correction, les mêmes constats sont ressortis pour les deux
groupes. La correction est longue, fatigante et ennuyante.
En somme, c’est un processus fastidieux pour les élèves des
deux niveaux. De plus, avec les constats que nous pouvions
faire dans les cahiers des élèves, la démarche de correction
n’était pas toujours efficace et les textes comportaient
encore de multiples erreurs. Nous devions donc trouver de
nouvelles manières de faire afin d’aider les élèves à
améliorer leurs connaissances de la langue française.

celle-ci favorise l’aspect réflexif puisqu’elle permet à l’élève de
se remettre en question, de s’autoévaluer, de prendre
conscience de ses difficultés et de trouver des stratégies lui
permettant de mieux mémoriser l’orthographe des mots.

Démarche
d’accompagnement :
Apporter une
posture réflexive de
manière consciente
 Tout d’abord, nous avons pu remarquer que bon nombre
d’élèves ne doutaient aucunement de l’orthographe lexicale
qu’ils employaient dans leurs textes (situations d’écriture,
dictée de phrases, activités écrites faites en classe, etc.).
Nous avons donc voulu inverser cette tendance en amenant
les élèves à devenir des experts en doute orthographique.
Un élève expert en doute orthographique est en mesure
d’autoévaluer ses connaissances, de douter au bon moment
et de consulter un dictionnaire chaque fois qu’il hésite
(Lefrançois, 1998). Par exemple, si, dans un contexte
d’écriture, l’élève écrit le mot « bato», celui-ci peut
questionner ses connaissances antérieures et les graphies
possibles du mot. Il peut se demander si on écrit « bato » ou
plutôt « bateau » et, ensuite, chercher dans le dictionnaire
pour vérifier la bonne graphie du mot. On nomme ce
processus la posture réflexive puisque l’élève est amené à
s’autoévaluer. Vous allez sans doute nous demander
comment on doit s’y prendre pour améliorer cette posture
réflexive en classe. Nous avons une réponse pour vous, soit
la mise en place de diverses activités de façon régulière.
 
1.Dictée réflexive
2.Dictée 0 faute
3.Identification des erreurs dans le texte
4.L’utilisation des aide-mémoires

La dictée réflexive
 Une dictée réflexive consiste à donner une dictée de mots
que les élèves devront classer selon deux catégories : 1-Je
pense connaître l’orthographe et 2- Je doute de
l’orthographe. Les élèves sont amenés, par la suite, à vérifier
dans leurs outils de référence la graphie des mots écrits
(Lessard Routhier, 2015). En d’autres mots, elle amène les
élèves à faire le point sur leurs certitudes, sur leurs doutes
orthographiques et sur la pertinence de recourir à des
ouvrages de référence pour lever leurs doutes (Ministère de
l’Éducation et de l’Enseignement supérieur, 2019). Ainsi, 

 Au terme de notre projet, nous avons pu constater que
l’utilisation hebdomadaire de ce dispositif permettait un
transfert de la part de l’élève lors de situations d’écriture. En
effet, à force d’amener cette habitude en classe, beaucoup
plus d’élèves doutaient de leur orthographe et utilisaient plus
fréquemment leurs outils de références pour vérifier leurs
doutes. Voici donc la démarche employée par les élèves
lorsque ceux-ci rencontraient un doute orthographique en
situation d’évaluation.

1.Lors des périodes de rédaction, tracer un « ? » en haut des
mots dont je doute de l’orthographe.
2.Lors des périodes allouées à la correction du texte, chercher
les mots identifiés d’un « ? » à l’aide des outils de références.
3.Fermer le « ? » en traçant un cœur.

 On constate un exemple de cette stratégie dans l’image
suivante.



 La dictée 0 faute est un autre dispositif qui a été travaillé
dans nos classes de stage. Celle-ci consiste à dicter un court
texte aux élèves qu’ils devront écrire par eux-mêmes dans
leur cahier. Ils doivent noter leurs doutes orthographiques
puisqu’ils pourront poser un nombre illimité de questions à
leur enseignant dans l’objectif de n’effectuer aucune erreur
dans leur dictée. Cette activité amène les élèves d’une classe
à travailler collectivement. L’enseignant joue un rôle
d’étayage puisqu’il doit reformuler dans ses mots les propos
des élèves afin de favoriser la réflexion (Wilkinson, 2009).
Tout comme la dictée réflexive, la dictée 0 faute permet de
travailler l’aspect réflexif et permet d’établir un transfert
d’apprentissage dans des situations d’évaluation où l’élève
est amené à rédiger un texte par lui-même (Wilkinson,
2009). Effectivement, la dictée 0 faute amène un aspect
réflexif puisque les élèves doivent s’interroger sur les
différentes graphies des mots, sur les accords et sur la
conjugaison des verbes (Wilkinson, 2009). 

La dictée 0 faute

L’identification des
erreurs dans le
texte de l’élève
 Ensuite, nous avons expérimenté une technique peu balisée
par la recherche, mais qui semble avoir porté fruit. Il s’agit
de l’identification des mots erronés sans spécifier le type
d’erreur. Pour ce faire, nous avons identifié, à même le texte
des élèves, les mots qui comportaient des erreurs. Il
s’agissait d’une première étape pour aider les élèves à
questionner leurs connaissances de la langue française.
Voici la démarche que nous avons suivie :
1.Ateliers sur l’utilisation des outils de la langue française et
exercices.
2.Écriture d’un texte et identification des erreurs par
l’enseignant.
3.Distribution des textes et travail de correction par les
élèves.
4.Correction finale des textes par l’enseignant.

 Lorsque les élèves recevaient leur texte, ils devaient utiliser un
dictionnaire, un Bescherelle et les autres outils de références
mis à leur disposition afin de corriger les mots soulignés. Ils
devaient effectuer une certaine réflexion, puisque l’erreur
n’était pas explicitement indiquée. Cette réflexion, que l’on
peut qualifier de questionnement, amenait les élèves à poser
un regard critique sur l’écriture des mots. On voit alors le
parallèle avec le doute orthographique mentionné
précédemment.

 À la suite de cet exercice, nous avons observé une
augmentation de l’utilisation des outils lors de moments
d’écriture, même lorsqu’il n’était pas obligatoire de le faire. Les
élèves cherchent davantage de mots dans le dictionnaire,
utilisent plus souvent le Bescherelle et passent plus de temps
à corriger leurs textes. De plus, les élèves parvenaient à
identifier et à corriger la plupart de leurs erreurs. Cela nous
amène à croire que cet exercice a développé les capacités de
doute orthographique des élèves et qu’ils sont plus rigoureux
dans leur correction.

 Voici quelques variantes sur l’identification des erreurs
pouvant être utilisées selon le niveau scolaire et les capacités
des élèves en ordre de complexité :
-Souligner le mot avec une erreur en identifiant le type
d’erreur.
-Souligner le mot avec une erreur sans identifier le type
d’erreur.
-Indiquer le type d’erreur dans la marge sans souligner le mot
(Roberge, 2006).
-Indiquer le nombre d’erreurs dans la marge sans identifier le
mot et le type.

Les aide-mémoires
pour la correction
 Un problème qui a été soulevé par les élèves est que les
codes de correction proposés sont trop complexes, trop longs
et qu’ils ne sont pas plaisants à utiliser. Afin de modifier cet
aspect, nous avons développé des aide-mémoires pour alléger
la charge mentale liée à l’utilisation des codes de correction.
Ceux-ci variaient selon le niveau de nos classes de stage.

 Comme toutes choses, l’utilisation des aide-mémoires en
classe vient avec plusieurs avantages et inconvénients. Voici ce
que nous avons observé dans nos milieux de stage. 



 Comme nous avions travaillé la démarche de correction
avec les élèves, ceux-ci ont été heureux que les aide-
mémoires reprennent cette même démarche. Pour eux, cela
ne signifiait pas un nouvel apprentissage. Pour nous, les
aide-mémoires permettaient de diminuer la charge mentale
des élèves lors de la correction afin de leur permettre de se
questionner davantage. Rappelons-le, notre objectif
demeure de développer le questionnement et le doute
orthographique des élèves. Les images 4 et 5 présentent les
aide-mémoires qui ont été utilisés dans nos classes.

 Jusqu’à ce jour, plusieurs élèves de nos classes de stage
respectives continuent d’utiliser leurs aide-mémoires
quotidiennement comme support dans diverses activités
d’écriture. 

 Au terme de nos recherches et de nos expériences, nous
avons appris différentes choses que nous pourrons réinvestir
dans notre pratique. D’abord, nous avons découvert
l’importance du doute orthographique dans le processus de
réflexion des élèves lors de moments d’écriture. De plus, il faut
entretenir fréquemment le développement de cette qualité
chez nos élèves. Ceci peut se faire avec une multitude
d’activités, comme la dictée réflexive, la dictée 0 faute,
l’identification des erreurs dans le texte et l’enseignement
d’une démarche de correction efficace.
 
 Après uniquement quelques semaines, nous pouvions déjà
constater une amélioration de la qualité de l’écriture des
élèves. Nous pensons donc que l’utilisation continue de ces
pratiques pédagogiques pourrait avoir un grand effet à long
terme.
 

Conclusion
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Le travail d’un enseignant n’est pas seulement d’enseigner des
concepts aux élèves. En effet, c’est bien plus que cela. Pour
que les apprentissages académiques soient significatifs et
durables, l’enseignant se doit d’offrir un environnement
sécurisant et optimal pour apprendre. Les professeurs passent
donc beaucoup de temps à faire de la discipline et à organiser
les élèves afin d’offrir un bon encadrement. Par contre, le
temps d’enseignement s’en voit affecté. Alors, comment faire
pour offrir aux élèves un environnement propice aux
apprentissages sans passer la majeure partie de son temps à
faire la discipline et à organiser les élèves ? Une solution
concrète est l’enseignement de méthodes de travail efficaces.
Bien qu’il s’agisse d’une compétence transversale du
Programme de formation de l’école québécoise, les méthodes
de travail efficaces ne sont pas toujours enseignées et utilisées
à leur plein potentiel. Selon l’auteur Sylvain St-Jean, « Les
méthodes de travail ne constituent pas des dogmes ou des
vérités immuables. Pour bien les appliquer, non seulement
vous pouvez, mais vous devez vous les approprier en les
améliorant. » (Marchant, 2007). Les élèves sont donc impliqués
dans cet apprentissage. Cela soulève donc une question
importante : comment soutenir les méthodes de travail
efficaces ? 

Les méthodes de travail ont une influence directe sur les
apprentissages des élèves. 

Lors de notre dernier stage au baccalauréat en éducation
préscolaire et en enseignement primaire, nous avons
expérimenté des moyens afin de développer chez nos élèves
des méthodes de travail efficaces. Nous avons introduit le
conseil de coopération. Nous avons aussi utilisé des supports
visuels personnalisés tout en utilisant régulièrement les
méthodes de travail enseignées. Ces deux moyens ont été
enseignés avec des stratégies d’enseignement constructiviste.
Il est d’abord important de définir plus en profondeur les
concepts utilisés afin de voir, par la suite, leur efficacité à
soutenir les méthodes de travail efficaces chez les élèves.

T O M M Y  D O Y O N  E T  A R I A N E  M A T H I E U
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Introduction

Cadre de
références
Le conseil de coopération peut être défini de différentes
façons. Une définition qui le résume bien est qu’il s’agit « d’un
lieu de parole, de mise en commun de réussites, des difficultés
et des échecs, un lieu de réflexion pour trouver consensus,
solutions, moyens, d’entraide, le lieu où le groupe garantit sa
place à l’individu » (Asselin, 1996). Les élèves ont une belle
opportunité de s’influencer positivement et de trouver des
méthodes de travail efficaces pour réussir en classe. En effet,
l’un des objectifs d'apprentissage visés lors de ces séances de
discussion en groupe est de développer l’esprit d’organisation
des apprenants (CSDM, 2023). 



Pour confirmer leur besoin d’apprendre des méthodes de
travail efficaces, une feuille de consignes a été faite par les
élèves. Les consignes étaient simples. La première était : Lis
tout avant de faire quoi que ce soit. En exécutant correctement
cette consigne, il était possible de lire la dernière consigne qui
disait : Maintenant que tu as fini de lire soigneusement comme
tu étais supposé le faire dans le numéro 1, fais seulement les
consignes numéro un et deux. Ceux qui ont omis la première
consigne n’ont pas eu le temps de compléter les autres
demandes puisqu’un temps de cinq minutes était alloué. De
plus, il est possible de constater avec ce test que certains
élèves n’ont pas suivi adéquatement les autres consignes. Par
exemple, une consigne demandait : À droite du titre, écrit «
oui-oui-oui ». Des élèves ont écrit les mots demandés à côté de
la consigne et non à côté du titre. Cette tâche révèle que les
élèves ne prennent pas le temps de saisir la consigne. Alors, il
est possible de constater avec cet exercice que les élèves font
le travail rapidement, sans se soucier de faire toutes les
consignes adéquatement. 

Les participants au conseil de coopération profitent de cette
occasion pour partager leurs expériences et leurs astuces pour
améliorer leur compréhension des notions et leurs manières
de s’organiser. Entre eux, les élèves ont le pouvoir de
collaborer afin de trouver des solutions. Un exemple assez
simple est qu’un ami ayant du succès et qui travaille avec des
méthodes efficaces peut inspirer un camarade de classe à
essayer ses stratégies en le partageant dans le conseil de
coopération. Bref, le conseil de coopération est « un lieu de
résolution de problème : trouver des moyens de s’aider ».
(Béchard et Kanozayire, s.d.)

Dans un autre ordre d’idées, l’enseignement constructiviste est
un deuxième concept abordé dans l’article. Il s’agit d’« une
théorie de l’apprentissage fondé sur l’idée que la connaissance
est élaborée par l’apprenant sur la base d’une activité mentale
» (Kerzil, 2009). Un enseignant qui pratique cette méthode
d’enseignement encourage ses élèves à construire leurs
apprentissages et leur compréhension du monde. En effet,
selon les principes du constructivisme, les connaissances des
élèves sont construites à travers leurs propres expériences de
réussite ou d'échec (Pépin, 1994). Les élèves jouent un rôle
actif dans leurs apprentissages. L’adulte encourage ses élèves
à discuter ensemble, exprimer leur opinion et découvrir de
nouvelles connaissances. 

Finalement, des supports visuels ont été utilisés afin de faire
progresser l’élève dans l’intériorisation de méthodes de travail
efficaces. Certains supports visuels ciblaient l’ensemble du
groupe tandis que d’autres étaient personnalisés. Ces supports
avaient pour but d’assurer une utilisation fréquente des
méthodes de travail efficaces afin que celles-ci deviennent
automatisées chez l’élève. En effet, il faut être confronté
plusieurs fois à l’utilisation des méthodes de travail pour que
l’élève les apprenne, c’est le principe de mémorisation d’une
compétence (Anfray, 2014). Les supports visuels sont donc un
outil à l’apprentissage des méthodes de travail. Ils permettent
de faciliter la compréhension de la stratégie par l’élève avec
l’aide de la représentation imagée (Université Téluq, 2021).
Cela a été prouvé avec la théorie du double codage, c’est-à-dire
que l’information est davantage susceptible d’être intériorisée
lorsque celle-ci est donnée de façon visuelle et auditive (Anfray,
2014). Ce double codage est optimisé avec les représentations
visuelles.

Analyse
Se donner des méthodes de travail efficaces est une
compétence transversale regroupant plusieurs composantes.
Une de celles-ci, selon le Programme de formation de l’école
québécoise, est de réguler sa démarche, ce qui inclut de
mobiliser les ressources requises comme les personnes. En
effet, pour mener à terme un projet, il est nécessaire de
coopérer avec d’autres individus. Il est aussi important d’avoir
une bonne organisation afin de terminer, souvent dans un
délai prescrit, le travail demandé. Les moyens suivants pour
soutenir les méthodes de travail efficaces ont été développés
dans le but de soutenir toutes ces facettes de cet
apprentissage. 

Nous avons pu constater le manque de méthodes de travail
efficaces chez les élèves de nos classes. Dans l’une de nos
deux classes, les élèves étaient très forts académiquement,
mais oubliaient des questions d’examen. Ils avaient des
bureaux désorganisés et du matériel inutile encombrant leur
surface de travail. 

Selon l’apprentissage constructiviste, l’échec force à
s'accommoder par la suite (Pépin, 1994). Il faut déconstruire
les méthodes de travail inefficaces présentes chez les élèves et
les remplacer par la construction de méthodes de travail
efficaces (Pépin, 1994). Ces nouvelles connaissances seront
bien ancrées chez les élèves, car elles sont le résultat d’une
altération d’anciennes connaissances (Pépin, 1994). Il s’agit
donc du moment parfait, après cet exercice où 26 élèves sur
26 ont démontré des méthodes de travail déficientes, pour
reconstruire celles-ci. Alors, les élèves se sont mis en équipe
pour ressortir les méthodes de travail qui sont pertinentes à
utiliser pour réussir un exercice comme celui réalisé
précédemment. Les méthodes qui ressortent de ces
discussions ont davantage de sens pour les élèves, car ce sont
des connaissances qui ont émergé suite à la rencontre d’un
problème, soit l’exercice échoué (Pépin, 1994). Ils savent donc
quelles stratégies sont efficaces, mais ils ne les utilisent pas.
Suite à un vote, six méthodes ont été sélectionnées et affichées
dans la classe : 
-Lire les questions et consignes deux fois avant de répondre à
la question.
-Souligner les mots importants dans la question. 
-Garder ton bureau propre, bien organiser et ranger tes choses
au bon moment et au bon endroit. 
-Ranger le matériel inutile et prendre une position d’écoute. 
-Utiliser ses outils.
-Cocher les consignes après les avoir faites. 



Les élèves étaient fiers d’utiliser les méthodes de travail
efficaces qu’ils ont développées. Les élèves étaient fiers de
venir porter leur feuille complétée en disant : «J’ai coché les
consignes que j’ai faites alors je n’en ai pas oublié ! »

Les bonnes méthodes de travail ne se résument pas qu’aux
manières de répondre à des questions et compléter des
feuilles d’exercices. Il y a aussi de bonnes méthodes de travail
au niveau du comportement. En classe, les enseignants doivent
assurer un comportement adéquat chez les élèves pour avoir
du succès dans le développement de leurs apprentissages.
Toutefois, lorsque les avertissements proviennent de
l’enseignant, le message de l’adulte peut moins influencer
l’élève visé. Au contraire, lorsque le mot d’avertissement
provient d’un camarade de classe, l’impact est beaucoup plus
grand. C’est ce que le conseil de coopération nous a démontré.
Avant de commencer le conseil de coopération, il y avait
beaucoup d’actions dérangeantes dans la classe. Les élèves
chuchotaient à leur voisin pendant des moments de travail,
disaient tout ce qu’ils pensaient à haute voix sans lever la main,
faisaient des petits bruits avec leur matériel, réagissaient
exagérément à des situations banales, etc. Ces exemples sont
des comportements problématiques qui ont été rapportés par
des élèves lors d’un conseil de coopération. 

Le modelage de ses méthodes a été fait avec la présentation
des affiches. Dès que les élèves sont en action, des rappels
étaient faits afin de les référer aux affiches. Pour que ces
nouvelles connaissances persistent et s’installent comme une
pratique autonome chez les élèves, elles doivent se montrer
capables d’adaptabilité par l’apprenant qui les a élaborées
(Pépin, 1994). L’enseignant y fait donc référence tout en
laissant la liberté à l’élève d’utiliser les méthodes qu’il préfère
et de la façon qu’il lui convient. De plus, pour rendre ces
références visuelles d’autant plus significatives pour les élèves,
il est pertinent de les personnaliser. Les élèves ont donc choisi
une stratégie de travail efficace sur laquelle ils désiraient se
concentrer et l’enseignant a personnalisé le support visuel avec
un avatar de l'élève. De ce fait, l’élève s’y identifie
personnellement et s’y réfère plus facilement puisque le
support est sur son bureau. 

Un élève avait comme méthode de taper son affiche pour y
penser. Un autre élève a dit qu’il pensait maintenant à cocher
les consignes de ses travaux avec le support visuel sur ton
bureau. De plus, un élève a expliqué que puisque le support
visuel est très coloré cela attire son regard et lui fait penser
d’utiliser la stratégie. Aussi, lors d’une dictée, de nombreux
élèves ont sorti des outils, soit leur cahier de grammaire et le
dictionnaire. 

Pour terminer, pour voir la progression des élèves, l’enseignant
donne une activité à compléter semblable à la première tâche
réalisée. Les apprenants doivent réaliser des demandes
simples dans un délai de 10 minutes. Par contre, elles
comportent de multiples consignes. Il est donc possible de voir
quelles méthodes de travail les élèves ont utilisées pour
réaliser les tâches.



L’enseignant peut donc se permettre d’être seulement un
guide, et de créer des situations où les élèves pourront eux-
mêmes coopérer afin de se soutenir et ainsi adopter ensemble
les meilleures méthodes de travail efficaces.

Ce sont ensuite les élèves qui ont discuté des problématiques.
Ils expliquaient pourquoi c’était important d’arrêter ces
comportements et qu’il était important de trouver des
solutions pour pouvoir travailler dans un environnement
propice aux apprentissages. L’enseignant agissait seulement en
tant qu’animateur. Il laissait les élèves être les acteurs
principaux de la discussion. Il y a un lien possible à faire avec
l’enseignement constructiviste. Les élèves jouent un rôle
principal et actif dans leur apprentissage. Afin de régler les
actions dérangeantes, les élèves ont choisi comme solution de
faire un signe avec les mains et de pointer une image dans la
classe aux élèves qui avaient tendance à déranger dans la
classe. Après ce conseil de coopération, l’enseignant n’avait
plus besoin d’avertir. Les apprenants le faisaient entre eux.
Tous les apprenants s’impliquaient à ce que la solution trouvée
ensemble soit respectée. Dès qu’un élève dérangeait, un
simple petit signe d’un de ses camarades suffisait pour lui faire
comprendre d’arrêter. Au bout de quelques semaines, il y a eu
un énorme progrès. L’adulte dans la classe n’avait presque plus
d’avertissements à faire. L’environnement de la classe était
beaucoup plus propice aux apprentissages. Les élèves avaient
un comportement apte et efficace pour travailler dans de
bonnes conditions d’apprentissage. Les progrès faits ont été
remarqués par les autres camarades de classe. En effet, lors
d’un autre conseil de coopération, quelques semaines plus
tard, certains jeunes ont écrit des messages à des élèves pour
les féliciter de leur amélioration à moins produire les actions
dérangeantes mentionnées lors de la première séance du
conseil de coopération. Ces papiers « bravo » ont solidifié et
renforcé les bons comportements adoptés. En effet, les élèves,
à qui les améliorations ont été soulignées, avaient un grand
sourire et étaient très fiers. Un d’entre eux a même remercié
ses camarades de classe de l’avoir aidé à surmonter ce défi de
moins bavarder inutilement. 
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De nos jours, les enseignants et les enseignantes du primaire
observent que leurs élèves vivent de plus en plus du stress et
de l’anxiété dans leur quotidien. En effet, les enfants sont
davantage stressés et angoissés en raison des critères de
réussite, des évaluations, des conflits entre les pairs, etc.
(Dumais, 2020). Dans le cadre de notre stage en enseignement,
certains parents nous ont confié, lors des rencontres avec
ceux-ci, que leurs enfants éprouvaient du stress lors des
évaluations. D’ailleurs, nous avons aussi remarqué que les
enfants éprouvaient différentes émotions lorsqu’ils recevaient
leur résultat. Par exemple, certains éprouvaient de la joie,
d’autres, de la tristesse ou de la colère. Nous avons également
pu constater un climat de compétition, car les enfants
comparaient beaucoup leurs notes. De plus, certains élèves
refusaient de faire signer leur copie à leurs parents, car ils
avaient peur de les décevoir. Nous avons également vu un
enfant pleurer parce qu’il était fâché de ne pas avoir eu 100%
lors d’une évaluation, car il avait fait une seule erreur. Ce ne
sont que quelques observations que nous avons constatées en
présence d'élèves durant notre stage. Afin de bien comprendre
le stress chez les élèves, nous leur avons demandé les
moments et les facteurs qui les stressaient. Vous trouverez
dans le tableau 1 ci-dessous, un nuage de mots représentant
les réponses des élèves. 

A N N I E - P I E R  B R O U S S E A U ,  C Y N T H I A  P O U L I N  E T  J U L I E - P I E R
T H I B O D E A U

U N I V E R S I T É  L A V A L  2 0 2 2 - 2 0 2 3

Introduction

Bien que le tableau 1 montre plusieurs facteurs stressants
chez les élèves, nous pouvons conclure que c'est la place de
l’erreur qui est le plus grand enjeu. Toutefois, comment donner
une place à l’erreur dans nos classes ? Valoriser la place de
l’erreur est un sujet intéressant à aborder en enseignement. 



Afin de bien répondre à notre question, nous devons d’abord
définir ce qu’est l’erreur. Selon Naji, « l’erreur est l’indice d’une
activité d’apprentissage, cela signifie qu’on la commet, car on
est en train d’apprendre, notamment lorsqu’il s’agit des savoirs
nouveaux auxquels on est « confronté » pour la première fois.
L’erreur constitue de la sorte la révélation d’une difficulté chez
l’apprenant ; c’est pourquoi il est important de l’analyser pour
en comprendre les causes » (2021 : p.212). De Peretti définit
l’erreur comme suit : « l’erreur, étant « humaine », mérite de ne
pas être appréhendée comme un motif de découragement ou
d’humiliation, mais, au contraire, comme une occasion, un
prétexte incitatif : de dépassement, d’amélioration,
d’amendement, d’invention et de progrès » (De Peretti, 2009 :
p.30). Ainsi, lorsqu’un élève fait une erreur, il ne doit pas voir
son erreur comme un échec, mais comme une façon
d’apprendre. 

L’erreur est un levier pour l’apprentissage des élèves.

Dans le cadre de notre stage, nous avons observé que les
élèves vivent beaucoup de stress lorsqu’ils font une erreur.
L’enfant devient stressé puisqu’il ne veut pas nécessairement
faire une erreur et ils ont peur de décevoir leur entourage.
Dans cette situation, l’enseignant a un rôle à jouer pour aider
l’enfant à ne plus voir l’erreur comme un échec, mais bien
comme une occasion de faire un nouvel apprentissage.
Effectivement, l’enseignant doit expliquer à l’enfant que
lorsqu’il fait une erreur, il ne doit pas stresser, mais trouver
des moyens afin de surmonter l’erreur. Plusieurs stratégies
précises peuvent être mises en place dans nos pratiques. Ces
stratégies sont :  
-le soutenir ;
-lui donner des stratégies ; 
-lui enseigner à nouveau la notion pour remédier à cette
erreur.

Ces stratégies peuvent être déployées dans différentes
pratiques enseignantes. Nous vous en présenterons trois dans
les prochains paragraphes. 

La définition de
l’erreur

L’utilisation de la
littérature jeunesse
Premièrement, la littérature jeunesse est une approche
pédagogique que de plus en plus d’enseignants du Québec
adoptent afin d’enseigner certains domaines d’apprentissage,
tels que le français et l’éthique. En effet, cette pratique permet
d’enrichir le vocabulaire des élèves et d’exercer la pensée
critique de ceux-ci. La littérature jeunesse répond aussi à deux
objectifs fondamentaux de tous les enseignants, soit de
favoriser la réussite scolaire des élèves ainsi que de stimuler le
plaisir d’apprendre (Boissy, Hontoy, Lethiecq et Robert, 2021 :
p. XVI). Cette pratique a toutefois beaucoup d’autres bienfaits.
Effectivement, la littérature jeunesse « transmet également des
valeurs profondes concernant le monde qui les entoure. Bien
intégrée dans l’éducation des enfants ; la littérature de
jeunesse transculturelle ou multiculturelle peut conduire à leur
acceptation des différences, au développement de leur estime
de soi, à l’édification de leur construction identitaire et à leur
sentiment d’appartenance à la société dans laquelle ils
évoluent » (Dionne, 2013 : p.69). 

Dans le cadre de nos projets, nous avons utilisé deux albums
jeunesses afin d’aborder la place de l’erreur, soit Les ballons
d’eau (2022) de Sarah Degonse et d’Élodie Duhameau ainsi que
Cora et les Et- si (2022) d’Emily Kilgore et Zoe Persico. La
lecture de ces livres a permis d’avoir une riche discussion
concernant la place de l’erreur. Des activités de réflexion ont
permis aux élèves de prendre conscience de la place de
l’erreur et que l’erreur doit être vue comme un nouvel
apprentissage. Les discussions autour du livre peuvent aussi
amener les élèves à développer leur pensée critique et à
percevoir l’erreur positivement. En changeant leurs
perceptions, les élèves seront moins stressés et ils se sentiront
moins mal de faire une erreur. Nous avons également trouvé
d’autres albums jeunesse qui pourraient être abordés en
classe à ce sujet. Nos suggestions se trouvent dans le tableau 2
ci-dessous. Vous pouvez également consulter notre document
présentant un résumé des œuvres et des propositions
d’activités pédagogiques: 
https://docs.google.com/document/d/1S_4ntV4cuIr6ePstwWYM
A2iYzuGB1FMo/edit?
usp=sharing&ouid=112519421975281704960&rtpof=true&sd=
true.

Trois pratiques
enseignantes pour
développer la place
de l’erreur
En tant que stagiaires en enseignement, nous avons
respectivement mis en place trois projets avec des pratiques
pour soutenir la place de l’erreur dans nos classes. Nous avons
donc déterminé trois pratiques qui permettent de développer
la place de l’erreur. Ces pratiques sont l’utilisation de la
littérature jeunesse, le plaisir d’apprendre ainsi que la prise de
conscience des forces et des défis chez les élèves. 

https://docs.google.com/document/d/1S_4ntV4cuIr6ePstwWYMA2iYzuGB1FMo/edit?usp=sharing&ouid=112519421975281704960&rtpof=true&sd=true


En plus d’utiliser la littérature jeunesse en classe, l’enseignant
peut amener les élèves à prendre conscience de l’importance
de faire des erreurs. Pour ce faire, l’adulte peut, d’une part,
expliquer aux enfants que l’erreur est une étape très
importante dans l’apprentissage. D’autre part, l’enseignant peut
faire des liens avec le quotidien dans différents métiers.
Par exemple, il peut faire des liens avec le travail des auteurs.
En effet, les auteurs ont plusieurs relectures et corrections à
faire avant de publier son ouvrage. L’auteur a de l’aide de la
part de la maison d’édition afin de reformuler certaines
phrases ou corriger des accords oubliés.  L’illustrateur est
aussi un métier qui demande du temps, car il doit dessiner,
voire recommencer certains personnages ou paysages. Il
dessine différentes choses, mais parfois il doit recommencer,
car ces croquis ne plaisent pas à l’auteur ou parce qu’il ne
trouve pas que ses illustrations transmettent les messages qu’il
voulait faire passer. L’enseignant peut aussi valoriser
l’erreur en en faisant lui-même. Par exemple, il peut lire
une histoire en faisant des erreurs durant la lecture. Par
exemple, il peut lire trop rapidement, inventer des mots qui ne
sont pas écrits ou mal les prononcer. Durant la lecture,
l’enseignant doit donc prendre le temps de reprendre ses
erreurs. Autrement dit, s’il se trompe dans la prononciation, il
va prendre le temps de s’arrêter, de relire le mot difficile et
recommencer la phrase correctement. Ainsi, l’enseignant
valorise l’erreur dans l'apprentissage de la lecture et modélise
des stratégies pour surmonter la difficulté. Lorsque
l’enseignant fait ses erreurs, les élèves doivent retenir que ce
n’est pas grave de faire ces dernières. 

L’erreur est partout. L’erreur est humaine. 

Ces émotions ont toutefois un impact sur leur motivation à
réaliser une tâche et sur leur apprentissage.Selon Higgins et
Spiegel (2004), « c'est surtout le cas lorsque l'élève a des buts
de performance » (dans Brunette, 2013 : p.33). De plus, si un
élève cherche à avoir les meilleurs résultats, mais lorsqu’il
rencontre des difficultés et des erreurs, sa motivation diminue.
En effet, « des erreurs ou des échecs dans une matière portent
cet élève à se désintéresser de l'école et à choisir une autre
voie qui lui donne plus de reconnaissance. À l'inverse, le fait
que l'élève soit moins engagé personnellement diminue la
charge affective liée au fait de ne pas réussir. Pour protéger
son estime de soi et sa réussite, l'élève peut même en venir à
éviter les tâches difficiles pour ne pas être confronté à un
échec, préservant ainsi sa perception de compétence »
(Brunette, 2013 : p.33).

Le plaisir
d’apprendre 
Deuxièmement, le plaisir d’apprendre est une valeur qui
devrait être prônée dans nos pratiques enseignantes. Pour ce
faire, l’enseignant ne doit pas mettre l’accent sur les
erreurs, mais plutôt, sur l’accomplissement de soi. En
effet, le fait de ne pas mettre l’accent sur les potentielles
erreurs qu’un élève pourrait faire dans la présentation de la
tâche a un impact sur la motivation de l’élève. Comme nous
l’avons décrit dans notre problématique, l'élève vit différentes
émotions à la suite de l’obtention d’un résultat ou lorsqu’il fait
une erreur.  

Comme écrit dans l’encadré ci-dessus, le plaisir d’apprendre
est valorisé lorsque : 
-la situation d’enseignement-apprentissage est en lien avec les
intérêts des élèves ; 
-les élèves se sentent plus impliqués ; 
-les élèves ont un objectif de satisfaction personnelle ; 
-les élèves ont une motivation intrinsèque ;
-le climat de classe est propice aux apprentissages. Autrement
dit, les élèves ne ressentent aucune pression à faire des
erreurs ou à se comparer aux autres ;
-etc. 



Avec tous ces éléments, la place de l’erreur est davantage
valorisée chez les élèves, car ils ont un sentiment de bien-être.
En effet, le stress de performance est moins présent. Cela
laisse plus de place pour faire des erreurs et ils se sentiront
moins jugés par les autres. Ainsi, les élèves ne réaliseront plus
leur travail dans le seul but d’avoir une note parfaite, mais en
se laissant une chance de commettre des erreurs afin de
s’améliorer. 

La place de l’erreur est donc vue comme un apprentissage et non
une source de stress. 

Durant une situation d’apprentissage, l’élève suit un processus
d’apprentissage en continu qui est représenté par le schéma
ci-dessous. L’élève passe par trois étapes importantes afin
d’acquérir un savoir. Il est donc possible qu’il fasse des erreurs,
car il s’agit d’une des étapes. Il est aussi important que l’élève
accepte de faire des erreurs pour surmonter ses difficultés.
L’enseignant a aussi un rôle à jouer afin de l’aider dans son
processus en lui faisant prendre conscience de ses forces et de
ses défis. En effet, ce dernier doit autant mentionner à l’élève
les côtés positifs et les côtés à améliorer dans la réalisation
d’un projet. Il ne peut en aucun cas donner seulement des
rétroactions négatives ou positives, car aucun enfant n’est
parfait et encore moins nul. Pour ce faire, l’enseignant peut
utiliser la méthode du sandwich où il mentionne un
commentaire positif, un commentaire négatif et un autre
positif. 

ATTENTION : S’il donne trop de défis à l’élève, ce dernier peut se
décourager et son estime de soi peut aussi diminuer. 

En plus de recevoir des rétroactions et en prenant conscience
de ses forces et de ses défis, l’élève va développer, grâce à
l’enseignant et ses pairs, des outils qui lui permettront de
surmonter ses prochaines difficultés. En effet, « lorsque les
élèves constatent qu’ils sont parvenus à surmonter leurs
difficultés et qu’ils en ont tiré des leçons, cela peut faire naître
en eux un état d’esprit de développement qui les aidera à
franchir le prochain obstacle » (McCallum,2018 : p.8). 

La prise de
conscience des
forces et des défis
Troisièmement, au cours de son apprentissage, l’enfant doit
prendre conscience de ses forces et de ses défis afin de se
créer son identité et ainsi s’améliorer. L’enseignant doit donc
leur fournir le plus de rétroactions possible afin d’aider les
élèves à bien se connaitre et ainsi développer une image et
une estime plus réalistes et plus positives d’eux-mêmes. De
cette façon, les élèves « ont un regard plus réaliste sur leurs
réalisations. Ils sont plus en mesure de se fixer des buts
atteignables. » (Ministère de l’Éducation, 2020 : p.11). Par
exemple, dans un de nos projets, les élèves devaient nommer
une force et un défi qu’ils voudraient améliorer. Les élèves
devaient donc travailler sur ce défi durant le projet. À la fin, ils
devaient s’autoévaluer en mentionnant s’ils avaient réussi son
défi. Si oui, ils devaient expliquer les moyens utilisés et s’ils
n’avaient pas atteint leur objectif personnel, ils devaient
expliquer la raison selon eux et trouver d’autres moyens qu’ils
pourraient utiliser lors des prochains projets.

Ainsi, il est important que l’élève apprenne à déconceptualiser
les erreurs et qu’il accepte d’en faire. 
Pour ce faire, l’enseignant doit :
-offrir des occasions aux élèves pour que ces derniers
dépassent sa zone proximale de développement;
-valoriser l’enfant lorsqu’il fait des erreurs;
-faire découvrir ses forces et ses défis ;
-donner des rétroactions afin que les élèves développent de
nouveaux apprentissages.



À la suite des recherches, il est important de retenir qu’il faut
prendre conscience de nos forces afin d’améliorer nos défis.
L’erreur doit être vue comme un apprentissage. Il faut donc
valoriser l’erreur lors des situations d’enseignement-
apprentissage, car elle est un levier dans le processus
d’apprentissage de l’élève. Il faut d’ailleurs créer des situations
afin que les élèves commettent des erreurs. 

Il serait intéressant de remplacer les résultats scolaires par des
cibles et des commentaires constructifs pour évaluer l’atteinte
des compétences des élèves. En effet, les cibles permettent
d’enlever les résultats chiffrés et simplement cibler où l’élève
se situe dans ses apprentissages. Lorsque les élèves reçoivent
la note d’un examen, ils se comparent et le niveau de stress
augmente chez certains élèves. En enlevant le pourcentage,
l’élève va prendre conscience davantage de ses forces et ses
défis au lieu de se concentrer sur la note obtenue. Ainsi, lors
de la correction d’une activité, le code de couleur devrait être
utilisé sur la copie des élèves et les lettres « A », « B », « C », « D
» et « E » devraient seulement être utilisées par l’enseignant
pour le barème de notation. 
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Selon Elisa Herman (2007), l’objectif principal des institutions
de socialisation et d’éducation est d’aider les enfants à devenir
autonomes. Comme on peut le voir dans le programme de
formation de l’école québécoise (PFEQ), au Québec, le
développement de cette qualité est très important. En effet, le
développement de l’autonomie est présent un peu partout à
travers les différentes compétences du programme. (Ministère
de l’Éducation, 2006) Mes observations dans ma classe de
stage de 3e année et mes discussions avec le personnel
scolaire m’ont fait réaliser que le réinvestissement de
stratégies enseignées en classe ne se faisait pas toujours de la
part des élèves. À la suite de ce constat, j’ai choisi de
m’attarder davantage à cette problématique. Dans cet article,
je tenterai de répondre à la question qui suit: dans quelle
mesure est-ce que les élèves réinvestissent de manière
autonome les stratégies qui leur sont enseignées en classe.
Pour ce faire, je m’appuierai sur l’analyse des traces que j’ai
recueillies lors de mon projet d’intégration en contexte (PIC).

Autonomie
Selon le Larousse (2023), l’autonomie se définit comme étant la
« capacité de quelqu’un à être autonome, à ne pas être
dépendant d'autrui ; caractère de quelque chose qui
fonctionne ou évolue indépendamment d'autre chose ». Cela
correspond à la signification générale que l’on accorde à ce
terme. 

Dans son article intitulé La notion d'autonomie et ses
impensés dans la socialisation enfantine, Herman (2007)
aborde l’autonomie chez les enfants. Selon elle, devenir
autonome se fait par étapes. L’enfant doit d’abord être
autonome de ses gestes avant de l’être de ses choix et
finalement dans sa personnalité et son identité.

Dans un contexte scolaire, le sens accordé au concept de
l'autonomie est quelque peu différent de ceux présentés plus
haut. Selon Lahire (2001), l’autonomie des élèves se définit
selon deux pôles, le pôle cognitif et le pôle politique. Lorsqu’on
parle du pôle cognitif, on fait référence à l’appropriation des
savoirs tandis que lorsqu’on parle du pôle politique on renvoie
plutôt à la vie collective, aux règles de vie commune, à la
discipline, etc. 

Dans le premier pôle, on parle de l’élève comme étant un
élève-apprenti autonome. Dans ce contexte, l’autonomie
correspond à la capacité de l’apprenant à résoudre un
problème ou à réaliser une tâche sans l’aide de l’enseignant. « 

Introduction
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Cadre théorique
Dans un premier temps, il me semble important de définir ce
qu’est l’autonomie dans un contexte scolaire et ce que sont
des stratégies cognitives et métacognitives.



L’autonomie dans la construction du savoir passe donc par
l’usage, non guidée par l’adulte, d’instruments de travail ».
(Lahire, 2001) Dans le deuxième pôle, le pôle politique, on
parle de l’élève comme étant un élève-citoyen autonome. Ici,
l’autonomie signifie la capacité de l’apprenant à prendre des
décisions par lui-même. Le développement de ce pôle de
l’autonomie est en lien direct avec la gestion de classe de
l’enseignant. Ainsi, plus les consignes et les règles de classe
sont explicites pour les élèves, plus leur degré d’autonomie
augmente étant donné qu’ils sauront quoi faire sans demander
à l’enseignant. (Bélanger et Farmer, 2012; Lahire, 2001) 

Payet et Laforgue (2008) ajoutent ceci par rapport à
l’autonomie politique: « On peut distinguer (au moins) deux
figures de l’autonomie, l’une dans laquelle être autonome, c’est
suivre librement une règle ‘déjà-là’, l’autre […] où faire preuve
d’autonomie c’est modifier, voire inventer une règle ».  Ainsi,
dépendamment de son niveau de participation à l’élaboration
des règles de classe et à la vie de groupe, l’élève tendra soit
vers la première figure de l’autonomie politique, soit vers la
seconde.

Dans le cadre de cet article, lorsque le terme autonomie sera
employé, ce sera de l’autonomie cognitive qu’il sera question.
En effet, dans le contexte qui nous intéresse, c’est l’usage de
stratégies comme instruments de travail qui sera analysé.

Stratégies cognitives et métacognitives
Avant de parler davantage des stratégies cognitives et
métacognitives, commençons par définir ce qu’est une
stratégie. Le terme stratégie correspond aux comportements
mis en place par une personne pour s’aider dans la résolution
de problème. (Bosson, Hessels et Hessels-Schlatter, 2009) Cela
demande un certain niveau de conscience et la stratégie doit
être utilisée en ayant un objectif clair en tête. Dans son article,
Bégin (2008) précise ce qu’est la stratégie d’apprentissage en
contexte scolaire. Il en parle comme étant « une catégorie
d’actions métacognitives ou cognitives utilisées dans une
situation d’apprentissage, orientées dans un but de réalisation
d’une tâche ou d’une activité scolaire et servant à effectuer des
opérations sur les connaissances en fonction d’objectifs précis
». (Bégin, 2008)
 
Les stratégies se classent en deux catégories, les stratégies
métacognitives et les stratégies cognitives. Les stratégies
métacognitives permettent de réguler les activités cognitives.
Dans la taxonomie des stratégies d’apprentissage présentée
par Begin (2008), deux stratégies métacognitives sont
proposées : anticiper et s’autoréguler. Ces deux stratégies sont
présentées dans le tableau 1.

Les stratégies cognitives quant à elles permettent de traiter
l’information pour réaliser une tâche. Elles se subdivisent en
deux autres catégories soient les stratégies cognitives de
traitement et les stratégies cognitives d’exécution. Dans la
première division, ce sont des stratégies importantes « pour la
réalisation de tâche impliquant notamment l’analyse et la
résolution de problème […] ou pour le traitement des
connaissances servant à en faire ressortir les composantes ».
(Begin, 2008) Six stratégies sont présentées dans la taxonomie
mentionnée plus haut : sélectionner, répéter, décomposer,
comparer, élaborer et organiser. Pour ce qui est de la
deuxième division, les stratégies cognitives d’exécution, elles
englobent les stratégies associées aux situations de
performance, de production et d’exécution. Il s’agit des
stratégies évaluer, vérifier, produire et traduire. L’ensemble des
stratégies cognitives sont définies dans le tableau 1.

Traces recueillies
Comme je l’ai mentionné dans l’introduction, les traces ont été
recueillies dans le cadre de mon plan d’intégration en contexte
(PIC). Ce dernier avait pour objectif que les élèves utilisent
davantage de façon autonome les stratégies enseignées en
classe dans les situations problème de type raisonner
(compétence 2) en mathématique. Sur une période d’un mois
et demi, une à deux fois par semaine, les élèves faisaient des
résolutions de problème en classe.

Durant ce mois et demi, différentes stratégies cognitives et
métacognitives ont été enseignées aux élèves selon le modèle
d’enseignement explicite. Ce modèle comporte trois phases : le
modelage, la pratique guidée et la pratique autonome. Ainsi,
chacune des stratégies enseignées était d’abord montrée à
l’avant de la classe, l’adulte verbalisant à voix haute ses
processus mentaux. Ensuite, une résolution de problème était
faite en grand groupe en utilisant la stratégie précédemment
vue. Puis, les élèves étaient invités à mobiliser sans l’aide de
l’adulte la stratégie dans une résolution de problème. L’adulte
profitait de la pratique autonome pour circuler dans la classe
et donner des rétroactions.

Les traces recueillies sont des copies des élèves des
différentes résolutions de problème. J’ai choisi de conserver
pour l’analyse la production diagnostique qui a été réalisée au
tout début de mon PIC et la production finale, qui comme son
nom l’indique a été réalisée à la toute fin du PIC. Ces traces
sont celles que j’ai estimées les plus pertinentes considérant la
question à laquelle je souhaite répondre : dans quelle mesure,
est-ce que les élèves réinvestissent de manière autonome les
stratégies qui leur sont enseignées en classe. En effet, elles me
permettent de voir l’évolution des élèves entre le début et la fin
du PIC.

Pour ces deux productions, les élèves ont été complètement
autonomes dans leur démarche. À aucun moment, un adulte
n’est intervenu auprès d’eux pour les aider. Effectivement,
l’objectif de ces résolutions de problème était d’avoir un
portrait juste d’où se situaient les élèves à ces deux moments
du PIC.

Résultats
J’ai choisi de me concentrer sur trois des stratégies enseignées
pour mon analyse étant donné que ce sont des stratégies qui
laissent des traces visibles. Les trois stratégies sont les
suivantes : identifier les informations importantes, organiser
son travail et réviser sa démarche.



J’ai choisi de comptabiliser en pourcentage la proportion
d’élèves qui avaient utilisé les stratégies énumérées
précédemment dans le test diagnostique et dans le test final (6
semaines plus tard). Cela me permet de voir plus facilement s’il
y a eu régression, progression ou si les résultats sont
demeurés plus ou moins stables.

Pour la première stratégie, soit identifier les informations
importantes, j’ai comptabilisé les élèves qui avaient surligné ou
encerclé les passages utiles dans l’énoncé du problème. Pour
ce qui est de la stratégie organiser son travail, j’ai considéré
ceux dont les traces de leur démarche étaient claires et bien
réparties dans l’espace. Finalement, pour la dernière stratégie
réviser sa démarche, j’ai pris en compte les élèves qui avaient
coché la liste de vérification à la fin de chaque résolution de
problème de type raisonner.

Le tableau qui suit présente la proportion d’élèves ayant utilisé
chacune des trois stratégies lors du test diagnostique et lors
du test final.

indique aux élèves quelles sont les informations importantes.
Ainsi, lorsque l’enfant doit utiliser la stratégie par lui-même, il
n’est pas en mesure d’identifier les informations importantes.

Une autre hypothèse qui pourrait expliquer les résultats
obtenus est que les élèves ne considèrent pas le surlignement
comme utile et le voient plutôt comme une perte de temps. Ils
jugent peut-être que comme les informations sont présentes
dans l’énoncé il n’est pas nécessaire de venir les surligner. Il
est donc possible que davantage d’élèves aient recherché et
identifié les informations importantes. Néanmoins, comme la
stratégie s’est effectuée dans leur tête, il n’est pas possible de
savoir s’ils l’ont effectivement utilisée. Pour le savoir, il faudrait
les questionner.

2e stratégie
Pour ce qui est de la stratégie organiser son travail, les
résultats observés pourraient être dus au faire que les élèves
sont en mesure de voir des effets positifs concrets lorsqu’ils
l’utilisent. En effet, ils sont plus efficaces dans leur travail étant
donné que leurs traces sont mieux organisées. Ils ont donc
plus de facilité à se retrouver dans leur démarche, ce qui est
plus commode lors la révision. 

Au début de mon projet d’intégration en contexte, j’ai
remarqué que plusieurs élèves se perdaient dans leur
démarche et qu’ils n’arrivaient plus à donner du sens à leurs
traces. Lorsqu’ils étaient questionnés sur le sujet, plusieurs
n’arrivaient pas à expliquer le raisonnement derrière leurs
traces. Également, certains n’étaient pas en mesure de
retrouver l’élément qui permettait de répondre à la question
de l’énoncé, alors qu’ils avaient bel et bien effectué l’entièreté
de la démarche.

Je suis donc d’avis qu’une fois qu’ils découvrent l’utilité d’être
organisé dans leur travail, les élèves adoptent cette stratégie et
continuent de la mettre en pratique dans les tâches qui
suivent. Je crois que plusieurs élèves ont constaté les effets
positifs d’avoir un travail organisé, ce qui expliquerait
l’augmentation importante de l’utilisation de la stratégie entre
le début et la fin du PIC.

3e stratégie
On observe une faible augmentation de l’utilisation de la
stratégie réviser sa démarche. Cette stratégie fait à la fois
appel à la cognition d’exécution et à la métacognition. En effet,
cette stratégie s’apparente à vérifier (stratégie cognitive
d’exécution), puisque l’élève se sert d’une liste d’éléments à
cocher afin de s’assurer que ses traces sont cohérentes avec
les exigences de la tâche. Également, pour réviser sa
démarche, l’élève doit également s’autoréguler (stratégie
métacognitive), étant donné qu’il doit observer son
raisonnement (mécanismes et connaissances) et l’adapter s’il
constate qu’il ne permet pas de répondre à la tâche demandée.

L’augmentation de 4 % de l’utilisation de cette stratégie peut
s’expliquer par le fait que la métacognition est complexe à
développer. En effet, comme il est rare que l’enseignant
enseigne explicitement la métacognition, les élèves « peuvent
éprouver des difficultés à visualiser leur façon de penser et à
réfléchir au processus d’apprentissage, et trouver ces
processus abstraits ». (Beach, Anderson, Jacovidis et Chadwick,
2020) Je crois donc que si le projet d’intégration en contexte
s’était déroulé sur une plus longue période, il aurait été
possible de voir une plus grande progression.

Analyse
En observant le tableau 1, on remarque que la 1re stratégie,
identifier les informations importantes, a connu une baisse de
son utilisation de 76 %. En effet, on est passé de 93 %
d’utilisation lors de la production diagnostique à 17 % lors de la
production finale.  Cet écart est immense. Pour ce qui est de la
2e stratégie, son utilisation a augmenté de 42 % passant de 36
% à 78 %. On voit donc qu’il y a un grand progrès quant à
l’utilisation autonome de la stratégie organiser son travail.
Finalement, l’utilisation de la stratégie réviser sa démarche est
restée assez stable. On parle d’une augmentation minime de 6
% passant de 44 % lors de la production diagnostique à 50 %
lors de la production finale.

Il est surprenant d’obtenir des résultats aussi différents pour
chacune des stratégies. En effet, ce n’est pas ce que j’avais
anticipé avant de comptabiliser les traces. Je croyais que
j’obtiendrais des résultats similaires pour les trois stratégies.
Or, ce n’est pas ce qui est arrivé.  Cette différence dans les
résultats montre que les élèves sont en mesure d’utiliser plus
rapidement de façon autonome certaines stratégies plutôt que
d’autres. Ainsi, on peut dire que le degré d’autonomie varie en
fonction de la stratégie. Allons voir ce qui pourrait expliquer les
résultats obtenus.

1re stratégie
Commençons par nous attarder aux résultats de la 1re
stratégie. Que pourrait révéler la régression observée ?
Premièrement, il est important de préciser que cette stratégie
est utilisée dans d’autres matières telles que le français,
l’univers social et la science et technologie. On s’attend donc à
ce que cette stratégie soit utilisée davantage par les élèves
avec le temps vu sa grande application à l’école. Néanmoins ce
n’est pas ce que les résultats indiquent. Cela s’explique peut-
être par le fait que le surlignement est très souvent fait en
pratique guidée. En effet, c’est habituellement l’adulte qui 



Pour répondre à la question qui a guidé cet article, on peut
dire que le degré de réinvestissement des stratégies
d’apprentissage enseignées en classe varie d’une stratégie à
l’autre. Il serait donc intéressant de découvrir ce qui cause
cette variation. En effet, bien que j’aie posé diverses
hypothèses pouvant expliquer les résultats obtenus, une
recherche sur le sujet permettrait de découvrir réellement ce
qui fait que les élèves ne réinvestissent pas les stratégies de la
même manière. Cela nous permettrait ensuite d’ajuster notre
enseignement et de trouver une façon de faire pour que les
élèves soient constants et réinvestissent davantage les
stratégies. 

Un aspect à ne pas négliger qui permettrait certainement
d’aider les élèves à réinvestir de façon autonome et constante
les stratégies est l’importance de donner du sens. Il est
essentiel que les enseignants expliquent clairement aux élèves
l’utilité de chacune des stratégies et en quoi son utilisation leur
sera bénéfique. En leur donnant du sens, on augmente les
probabilités que ces derniers utilisent les stratégies qui leur
sont enseignées en classe.

Il serait également intéressant de voir dans quelle mesure les
élèves réinvestissent de façon autonome les stratégies qui leur
sont enseignées dans d’autres matières. En effet, cela
permettrait de savoir si les résultats que j’ai obtenus sont
représentatifs du degré de réinvestissement des stratégies en
général en toutes matières confondues ou s’ils reflètent
seulement le réinvestissement dans le domaine des
mathématiques.

Conclusion
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L’autonomie est un aspect indispensable dans la réussite
éducative de nos élèves. Au Québec, l’autonomie est l’une des
grandes finalités du Programme de formation de l’école
québécoise, puisque le développement de cette facette est
abordé dès le préscolaire et qu’il s’inscrit à tous les niveaux
d’études, et ce, dans toutes les disciplines d’apprentissage
(Fédération des établissements d'enseignement privés, 2022).
Le développement de l’autonomie chez les écoliers n’est pas si
évident à soutenir en raison de plusieurs facteurs qui
influencent l’environnement d’apprentissage des élèves, mais
aussi celui des enseignants. Dans une volonté où les titulaires
veulent répondre aux besoins de leurs apprenants, cela
devient un travail complexe à exécuter, puisque les élèves
démontrent davantage d’insécurité lors de la réalisation de
leurs activités d’apprentissage, peut-être en raison d’une
culture de la performance caractérisée par le désir d’obtenir
de bons résultats. La peur de l’échec, le regard des autres ou
encore l’envie de se comparer les uns les autres à la suite d’un
exercice sont des comportements que j’ai observés dans le
cadre de mes fonctions, en tant qu’enseignante au sein d’une
école alternative à pédagogie Freinet. Il est important de
souligner que Célestin Freinet a élaboré une approche
pédagogique qui témoigne des principes et des fondements de
l’autonomie et de la coopération pour soutenir la réussite des
élèves (Peyronie, 1999). Cependant, ces manifestations
d’insécurité influencent la prise de risque chez les apprenants. 

Par conséquent, les élèves ne s’accordent pas le droit à l’erreur
et, pourtant, c’est en essayant, en expérimentant et en
s’ajustant en fonction de nos besoins que l’on apprend (Bien
enseigner, 2023). Or, dans ces conditions, l’enseignant peine à
accompagner et à rassurer ses élèves dans l’exécution de leurs
travaux. 
« L’enseignant devient la première solution pour l’apprenant
lorsqu’il rencontre un obstacle de compréhension. »

Malheureusement, il est pratiquement impossible
d’accompagner chacun de nos élèves de manière aussi
individualisée. Je me suis donc demandé où était passée
l’autonomie de mes élèves. C’est pourquoi cet article a pour
objectif de vous présenter la manière dont j’ai mis en place
une stratégie d’enseignement qui permet de stimuler la
mémoire de travail de mes apprenants afin de favoriser le
développement de leur autonomie (Peculea & Bocos, 2015). 
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Le concept d’autonomie peut être conçu de différentes façons
en fonction du contexte dans lequel il est introduit. Dans cet
article, il est question d’autonomie en milieu scolaire, ce qui fait
plutôt référence à la capacité que possède un élève à prendre
le temps d’analyser les situations auxquelles il est confronté,
de récupérer dans sa mémoire des connaissances ou des
stratégies qui lui permettront de trouver une solution à son
problème avant de solliciter l’aide de l’enseignant et, ainsi, de
faire ses propres découvertes et ses propres expériences
(Pellerin, Déry, Allaire, & D'Amours, 2016). L’autonomie est
particulièrement importante, car un élève qui se sent capable
de réaliser seul une tâche nourrit son sentiment de
compétence, ce qui le motive à apporter sa propre
contribution et à prendre en charge ses apprentissages (Deci,
2017). En considérant ces explications, il est essentiel que les
enseignants encouragent et soutiennent leurs élèves en
mettant en place des contextes dans lesquels les apprenants
sont amenés à mobiliser leurs connaissances, leurs ressources
et leurs aptitudes, et ce, tout en leur faisant vivre des réussites.
Ces expériences positives augmentent, par le même fait, la
capacité de l’élève à prendre des initiatives (Connac, 2017). 

« La mémoire de travail est un peu comme un bloc-notes mental et
la qualité de cela chez quelqu’un facilitera son chemin vers
l’apprentissage ou l’empêchera sérieusement d’apprendre »
(Alloway & Gathercole, 2008). 
 
En d’autres mots, les apprenants qui ne sont pas en mesure de
transférer les nouvelles connaissances à l’intérieur de leur
mémoire de travail se retrouvent dépourvus, puisqu’au
moment de travailler ces nouveaux concepts, ils se retrouvent
devant un nœud de compréhension et démunis de stratégies
pour réaliser la tâche demandée, car lorsque la mémoire de
travail est perturbée, un élève a besoin de nouvelles stratégies
pour que son apprentissage se poursuive. Bien évidemment,
l’élève doit posséder un certain  bagage de stratégies qui lui
permettront d’atteindre son objectif. En considérant les
répercussions de ce processus cognitif, les apprenants qui
n’ont pas été en mesure d’ancrer les nouvelles connaissances
expriment leur désarroi envers la tâche de différentes façons.
Les mains levées se multiplient, les regroupements devant le
bureau de l’enseignant augmentent, l’évitement de la tâche
s’accentue, et même l’apparition de comportements
inadéquats s’amplifie, et ce, malgré le fait que les notions ont
toutes été enseignées et pratiquées de manière explicite
auparavant et que les élèves possèdent une multitude d’outils
pour les aider dans l’exécution de leurs activités. Cela dit, à
l’étape de réalisation autonome, les concepts et les ressources
semblent être inaccessibles, ce qui explique que l’enseignant
représente la stratégie la plus efficace pour eux. Il est donc
possible de faire des liens entre le fonctionnement de la
mémoire de travail des apprenants et le développement de
leur autonomie. 

Comment définir
l’autonomie en
contexte classe?

En considérant les comportements d’insécurité, d’approbation
ou de performance, il est intéressant d’aborder le
fonctionnement de la mémoire de travail, puisqu’elle est un
élément essentiel dans l’apprentissage scolaire. La mémoire de
travail permet d’entreposer de nouvelles connaissances
pendant un certain temps. Ces connaissances sont ensuite
transférées dans la mémoire à long terme (Corbin, Moissenet,
& Camos, 2012). Cette fonction exécutive permet à l’élève
d’encoder les concepts enseignés en même temps qu’il les
utilise dans la réalisation d’une tâche. Par exemple, lors de
calculs mentaux, l’enfant doit mobiliser ses connaissances liées
aux chiffres, à l’algorithme demandé, à la procédure à exécuter
et, finalement, à la réponse anticipée (Alloway, Gathercole, &
Pickering, 2006), ce qui est directement lié à l’autonomie
intellectuelle et fonctionnelle du tableau 1. La mémoire de
travail doit donc conserver les informations prêtes à être
utilisées et manipulées. De ce fait, la capacité à ancrer
l’information à l’intérieur de sa mémoire de travail est
extrêmement importante lors de séances d’enseignement-
apprentissage de nouveaux concepts, puisque c’est à partir de
celle-ci que l’apprenant est en mesure de récupérer les
connaissances dont il aura besoin pour réaliser ses activités
scolaires. Toutefois, ce mécanisme d’entreposage
d’informations demande un effort cognitif assez élevé pour
l’élève. 

La mémoire de
travail au service de
l’autonomie 



À partir de ces explications, il est pertinent d’entrainer la
mémoire de travail de nos élèves dans le but d’améliorer la
rétention d’informations et de soutenir leur autonomie. De ce
fait, j’ai donc élaboré un projet d’intervention en contexte (PIC)
qui vise à stimuler la mémoire de travail de mon groupe-classe,
et ce, par la création d’un outil aide-mémoire personnalisé
pour chaque apprenant. Ce projet permet de favoriser
l’ancrage des nouvelles connaissances tout en bonifiant le
bagage de stratégies de mes élèves afin de développer leur
autonomie. 

« Les apprenants ont besoin d’exercer leur mémoire de travail en
plus de se trouver des stratégies significatives qui leur permettront
de développer leur capacité à faire seul. » 

Certes, il existe de nombreux documents aide-mémoire, mais
ceux-ci sont généraux. Ils ne répondent pas forcément aux
besoins de l’apprenant et, souvent, il est difficile pour lui de s’y
retrouver. Chaque apprenant possède des forces et des
faiblesses; l’outil vise donc à être conçu à son image, de
manière à respecter son profil individuel. Ainsi, chaque élève
est responsable de sa création en fonction de ses défis
personnels. De manière plus concrète, chaque élève est amené
à s’autoévaluer afin de prendre conscience de ses difficultés
pour ensuite concevoir un outil qui lui permettra de
développer ses capacités d’actions cognitives et
métacognitives. Par exemple, un élève qui a de la difficulté à
distinguer le nom propre du nom commun peut se créer une
fiche explicative qu’il insèrera dans son aide-mémoire. La fiche
devient une ressource qui incite les élèves à se trouver des
stratégies métacognitives pour les aider lorsqu’ils seront face
un trou de mémoire. Cette stratégie pousse l’apprenant dans
un processus créatif qui valorise les initiatives et les
recherches de l’enfant. 

« Il ne s’agit plus de transmettre seulement un savoir ou bien un
apprentissage de connaissances, mais bien une construction
réalisée par l’élève lui-même. » (Peyronie, 1999)

Bien entendu, il faut accompagner les élèves dans cette
démarche métacognitive en les questionnant sur les objectifs à
atteindre, les connaissances et les stratégies qu’ils possèdent,
en les orientant vers les ressources utiles de la classe, en leur
donnant des pistes d’organisation, en les incitant à collaborer
avec leurs pairs, en les encourageant dans leurs tentatives et,
surtout, en soulignant leur progrès. En ce sens, l’élève gagnera
en autonomie en plus d’améliorer ses résultats  (Bertier,
Guilleray, & Hubert, 2021).  

Un outil qui permet
d’entrainer la mémoire
de travail de nos élèves
tout en bonifiant leur
bagage de stratégies

J’ai remarqué que la mise en place de cette stratégie
pédagogique permet également de retravailler les concepts qui
représentent un défi pour l’élève tout en réalisant les
apprentissages prévus par le Programme de formation de
l’école québécoise. Pendant que les apprenants s’amusent à
créer leur carton aide-mémoire, ils mobilisent diverses
connaissances dans un autre contexte, ce qui favorise le
développement d’un savoir flexible transférable et
généralisable (Rittle-Johnson, S. Siegler, & Wagner Alibali,
2001). Par la même occasion, l’ancrage et le transfert des
nouvelles connaissances à l’intérieur de la mémoire de travail
se voient optimisés chez les élèves. Dans la majorité des cas,
ce travail de création a permis aux élèves de maitriser la notion
qui, au départ, représentait une difficulté. 

« Un élève devient autonome lorsqu’il possède un éventail de
stratégies qui lui permet de réaliser son métier d’apprenant (St-
Pierre, 2004). »

Par ailleurs, l’élève est amené à trouver des moyens qui lui
permettent de bonifier son bagage de stratégies personnelles.
Comme ce dernier doit réfléchir à un moyen qui l’aidera à
résoudre ses difficultés au sujet d’une notion, il augmente sa
capacité à trouver des ressources, des moyens et des
stratégies afin de répondre à son besoin. Ainsi, toute cette
démarche permet d’amener l’élève à développer son
autonomie. 



À cette fin, l’élaboration de ce fonctionnement de classe
permet de créer une culture coopérative au sein de celle-ci.
Comme mentionné précédemment, chaque apprenant possède
des forces et des faiblesses; valoriser l’enseignement par les
pairs permet donc d’instaurer un climat de collaboration, de
solidarité, d’entraide, de responsabilisation, de civisme, et non
de compétition. On voit ainsi que les comportements liés à la
performance ou à la comparaison tendent à diminuer
(Peyronie, 1999). Le fait de permettre à mes élèves de travailler
en équipe sur l’élaboration de leur aide-mémoire leur fait
prendre conscience que certains peuvent éprouver des
difficultés tout comme eux et que cela fait partie du processus
d’apprentissage. À l’inverse, cette collaboration entre les pairs
démontre qu’ils peuvent contribuer à aider les autres par le
partage des connaissances qu’ils possèdent. 

« Freinet estime que les enfants apprennent mieux lorsqu’ils sont
engagés dans un cadre social. » (Peyronie, 1999) 

Cet état d’esprit basé sur l’entraide et la coopération permet le
maintien d’une bonne cohésion au sein de la classe, et ce, tout
en tenant compte des besoins de chacun. De ce fait, mon
projet favorise cette culture collaborative par les échanges
entre les pairs. Les collègues de classe deviennent des
ressources pour tout un chacun. Dans leur recherche de
moyens ou de stratégies, les élèves participent activement à la
réussite de l’autre, puisqu’ils partagent leurs savoirs, leur
savoir-faire, mais aussi leur savoir-être, ce qui favorise par le
fait même leur sentiment d’appartenance au groupe ainsi que
leur sentiment de compétence, ce qui est essentiel dans le
développement de leur autonomie. 

Favoriser l’autonomie
par la mise en place
d’une culture de
coopération 
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Développer les capacités des élèves du primaire en lecture est
une préoccupation très importante en enseignement. À ce
sujet, nous n’avons qu’à penser aux compétences « Lire des
textes variés » et « Apprécier des œuvres littéraires », qui sont
prescrites par le Programme de formation de l’école
québécoise (MELS, 2006, p. 73). Pour développer ces
compétences, il est primordial d’amener l’enfant à découvrir
différents textes et de lui permettre de « fréquent[er]
régulière[ment] [des] œuvres de qualité » (MELS, 2006, p. 84).
Si les enseignants sont bien conscients qu’ils doivent aider
l’enfant à atteindre ces compétences, certains se heurtent
parfois à des problèmes de motivation des élèves. En effet, il
n’est pas toujours aisé de leur transmettre le goût de lire.
Certains élèves semblent d’ailleurs avoir de la difficulté à
trouver un genre littéraire qui les intéresse ou ont tout
simplement l’impression qu’ils n’aiment pas lire. Il semble
qu’un genre littéraire en particulier soit délaissé par les élèves
du 3e cycle, soit l’album pour la jeunesse (Moreau, 2008, p. 70).
Alors que beaucoup d’enfants de cette tranche d’âge sont
attirés par les romans, l’album est fréquemment perçu par ces
derniers et même certains adultes, comme étant destiné
davantage aux lecteurs débutants (Van der Linden, 2007, p.7).
Toutefois, beaucoup d’albums sont susceptibles de nourrir les
réflexions et de mobiliser les différentes compétences en
lecture des enfants, et ce, même dans une classe du 3e cycle
(Van der Linden, 2007, p.7). Lors du dernier stage de ma
formation, réalisé en cinquième année, j’ai rapidement été 

confrontée à cette situation. En effet, très peu d’élèves lisaient
ou empruntaient des albums. Cela m’a amenée à développer
un projet particulier. D’une part, je cherchais à aider les élèves
en lecture (qui constituait une difficulté pour plusieurs).
D’autre part, je souhaitais intéresser les enfants à la lecture
d’albums pour la jeunesse et ainsi élargir leurs horizons
littéraires. Pour ces raisons, j’ai décidé de mettre en place un
cercle de lecture dans ma classe de stage portant
exclusivement sur ce type d’ouvrage. 

Dans cet article, je chercherai à montrer comment
l’instauration d’un cercle de lecture présentant des œuvres
minutieusement choisies peut permettre d’accroître l’intérêt
des élèves du 3e cycle envers les albums. 

L A U R I E  P L O U R D E
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Introduction

En quoi consiste le
cercle de lecture ?
Avant d’aller plus loin, il serait pertinent de définir ce qu’est un
cercle de lecture. Selon Lafontaine, Terwagne et Vanhulle, le
cercle de lecture est un « […] dispositif didactique qui permet
aux élèves, rassemblés en petits groupes hétérogènes,
d’apprendre ensemble à interpréter et à construite des
connaissances à partir de textes de littérature » (Lafontaine,
Terwagne et Vanhulle, 2013, p. 7). Pour sa part, Jocelyne
Giasson met l’accent sur le fait que ce dispositif implique « la
lecture autonome et la discussion en petit groupe » (Giasson,
2005, p. 178). 



Ces deux définitions permettent de remarquer l’importance
du travail d’équipe dans le cercle de lecture. D’après Hébert
et Lafontaine, le cercle de lecture, qui mise sur le travail
d’équipe, semble avoir des effets positifs sur l’apprentissage
des élèves en lecture, notamment en ce qui a trait à
l’interprétation et à la compréhension de textes littéraires.
Aussi, toujours selon ces auteurs, les élèves en difficulté
apprennent beaucoup au contact de leurs pairs. (Hébert et
Lafontaine, 2010, p. 157) Ainsi, il est possible de
comprendre qu’un cercle de lecture bien mené peut
favoriser les apprentissages. Cet élément est d’autant plus
pertinent sachant que le fait d’avoir une opinion négative de
ses capacités peut grandement nuire à la motivation et à
l’engagement scolaire. (Tomlinson et McTighe, 2010, p.118)
En développant des stratégies de lecture au contact de ses
pairs, l’élève peut acquérir un sentiment de compétence qui
influencera sa motivation de façon positive. (Archambault et
Chouinard, 2016, p.182) Le cercle de lecture permet de plus
aux élèves de s’entraider, de se donner entre eux des
rétroactions et d’en recevoir de la part de l’enseignant. Une
des stratégies de rétroaction principalement utilisée lors des
cercles de lecture est l’étayage, qui prend la forme de
questionnement, de « relances », de « demande
d’approfondissement », etc. (Lafontaine, Terwagne et
Vanhulle, 2013, p. 17) Cela s’avère une approche
intéressante, puisque des rétroactions efficaces peuvent
permettre aux élèves de surmonter leurs difficultés et de se
sentir plus compétents dans ce domaine. (McCallum, 2018,
p. 3) 

Le cercle de lecture est un « […] dispositif didactique qui permet
aux élèves, rassemblés en petits groupes hétérogènes,
d’apprendre ensemble à interpréter et à construite des
connaissances à partir de textes de littérature » (Lafontaine,
Terwagne et Vanhulle, 2013, p. 7).

Selon plusieurs auteurs, lorsque l’on met en place un cercle
de lecture, il est essentiel de laisser le choix des livres aux
élèves.[A2]  (Giasson, 2005, p. 180) Cette particularité du
cercle de lecture est très intéressante, puisque cela permet
de répondre au besoin d’autonomie des élèves. D’ailleurs, il
me semble qu’un cercle de lecture bien mené a tout pour
répondre aux besoins psychologiques fondamentaux des
élèves : « les besoins de compétence, d’autonomie et
d’affiliation » (Baard, Deci et Ryan, 2004, dans Archambault
et Chouinard, 2016, p. 182). Permettre aux élèves de choisir
leur livre répond au besoin d’autonomie. Le fait de travailler
en équipe et de s’entraider permet de renforcer les liens
entre élèves et ainsi de répondre au besoin d’affiliation.
Finalement, le besoin de compétence est comblé par le biais
du travail en équipe permettant les rétroactions.
(Archambault et Chouinard, 2016, p.182) Selon Archambault
et Chouinard, le fait de répondre à ces différents besoins
aurait un impact bénéfique important sur la motivation
scolaire. (Archambault et Chouinard, 2016, p.182) Le cercle
de lecture a donc plusieurs caractéristiques qui favorisent
de façon générale la motivation scolaire des élèves, mais
plus encore, il possède des propriétés qui influencent
positivement l’intérêt et la motivation pour la lecture. En
effet, dans leur livre Les cercles de lecture : Interagir pour
développer ensemble des compétences de lecteur,
Lafontaine, Terwagne et Vanhulle, mettent de l’avant six
facteurs influençant de façon positive la motivation en
lecture. Parmi ces facteurs, nous retrouvons notamment,

l’importance d’avoir « un environnement de CLASSE riche en
livres », « l’occasion de choisir », « des occasions d’interagir
socialement avec les autres » et « des occasions de se
familiariser avec un tas de livres » (Lafontaine, Terwagne et
Vanhulle, 2013, p. 11.). Le cercle de lecture rassemble ces
différents facteurs. La question de la motivation des élèves
envers le cercle de lecture est pertinente selon moi, puisqu’un
manque d’engagement de la part des élèves pour un tel projet
peut difficilement leur permettre de développer leur intérêt
pour l’album.

Comment choisir les
albums ? 
Attardons-nous maintenant à la question du choix des albums.
Il existe une très grande quantité d’albums pour la jeunesse.
Comment choisir une œuvre de qualité qui soit à la fois
pertinente et adaptée pour les élèves du troisième cycle ?
Quelles caractéristiques doit-on rechercher ? Comment choisir
des œuvres qui pourront montrer aux élèves tout le potentiel
des albums et défaire ainsi la conception plutôt négative que
certains peuvent avoir sur ce type d’œuvre ? D’abord, il
convient de définir ce qu’est l’album pour la jeunesse. En fait,
l’album se caractérise par un lien très étroit entre texte et
image. Sophie Van der Linden décrit ces livres comme étant
des « ouvrages dans lesquels l’image se trouve spatialement
prépondérante par rapport au texte, qui peut d’ailleurs en être
absent. La narration se réalise de manière articulée entre texte
et images » (Van der Linden, 2007, p. 24). Ainsi, les illustrations,
faisant partie intégrante de l’œuvre et de la lecture de celle-ci,
sont souvent porteuses de sens. Selon Van der Linder, les
rapports entre les illustrations et le texte dans un album
peuvent être de l’ordre de la « redondance » entre texte et
illustration (les illustrations reprennent les propos du texte). Le
rapport peut aussi en être un de « complémentarité », c’est-à-
dire que le « texte et [l’]image participent conjointement à
l’élaboration de sens », et finalement, il peut y avoir « 
dissociation », c’est-à-dire qu’il y a une rupture entre le sens du
texte et le sens des images (Van der Linden, 2008, p. 53). Ces
trois types de rapports misent sur la participation et
l’implication du lecteur. (Van der Linden, 2008, p. 56) Ainsi,
pour intéresser les élèves à l’album, il apparait important de
prêter attention à la qualité des illustrations, en se
questionnant notamment sur leur apport au texte, sur le sens
qui peut s’en dégager et sur les questions et réflexions qu’elles
peuvent susciter. 

Ensuite, afin de s’assurer que l’œuvre choisie ait une certaine
profondeur, il peut être pertinent de se demander si les
œuvres présentées permettent de travailler les différentes
dimensions de la lecture (comprendre, interpréter, réagir et
apprécier) (Dumortier, 2006). Ces différentes dimensions
amènent notamment le lecteur à s'interroger sur le texte, les
illustrations et à interagir avec l’œuvre. Alors que les deux
premiers termes sont davantage liés à la « construction de la
signification » (Giasson, 2005, p. 19), la réaction quant à elle fait
appel à « l’engagement personnel envers les textes » (Giasson,
2005, p.19) L’appréciation pour sa part, réfère à un jugement
de « la qualité de l’œuvre » (Giasson, 2005, p.19). De ce fait,
proposer des œuvres qui peuvent contenir certains défis de
compréhension ou d’interprétation, ou encore, qui risquent de
susciter de vives réactions ou des appréciations bien 



argumentées, pourrait permettre de montrer aux élèves que
les albums pour la jeunesse sont souvent d’une grande
pertinence. Dans cette optique, proposer des textes
résistants, c’est-à-dire qui « ne se laiss[e] pas résumer
aisément [et] qui ne livr[e] pas [son] sens symbolique
aisément » est tout-à-fait indiqué (Tauveron, 1999, p. 18).

Finalement, afin de faire ressortir le potentiel des albums, il
peut être pertinent de créer un réseau littéraire, qui se
caractérise par un ensemble d’œuvres qui ont des points
communs (thèmes, auteurs, questionnements, personnages,
etc.) et qui peuvent être travaillés de concert (Dupin de
Saint-André, Montésinos-Gelet et Bourdeau, 2015, p. 23). En
permettant d’approfondir les œuvres et d’établir des liens
entre ces dernières, les réseaux littéraires peuvent venir
enrichir les échanges en classe (Dupin de Saint-André,
Montésinos-Gelet et Bourdeau, 2015, p. 23). 

Présentation du
projet 
Maintenant que nous avons vu les apports du cercle de
lecture et que nous avons abordé certains critères
concernant le choix des œuvres, je vais m’attarder sur le
déroulement du projet que j’ai mis en place dans ma classe
de stage. Ce projet s'est déroulé sur une période de trois
semaines. Les élèves étaient placés en équipes de quatre ou
cinq. Au début de chaque semaine, les équipes devaient
choisir entre deux ou trois œuvres différentes sur lesquelles
ils souhaitaient travailler. Au cours de ces trois semaines,
environ trente minutes par jour étaient consacrées au cercle
de lecture et lors de la dernière journée de la semaine, une
période était destinée au partage en grand groupe. La
première semaine, j’ai proposé trois œuvres différentes, qui
selon moi, se démarquaient par la qualité du rapport entre
le texte et les images[1]. La deuxième semaine, j’ai choisi
trois albums mettant en scène des personnages similaires et
ayant un thème en commun (la peur)[2]. Finalement, la
troisième semaine, j’ai présenté deux œuvres permettant de
multiples interprétations[3]. 

Avant de passer à l’analyse des différentes traces, je vais
m’attarder à deux albums en particulier qui, comme il en
sera question plus loin, semblent avoir eu un impact
significatif sur les élèves. D’abord, il y a l’œuvre de Jacques
Goldstyn, Jules et Jim : frères d’armes, qui traite d’un sujet
assez grave : la Première Guerre mondiale (1914-1918). J’ai
principalement choisi cette œuvre en raison du contraste
frappant entre les illustrations de Goldstyn et le thème
choisi. Alors que le sujet est lourd, les illustrations elles, sont
étonnamment douces (couleurs utilisées, peinture à l’eau,
etc.). Aussi, la façon dont l’auteur dessine ses personnages
avec un « trait rapide et léger » donne un côté plus enfantin
à l’œuvre et vient atténuer la lourdeur du sujet. Cela
s’harmonise bien avec les quelques touches humoristiques
présentes dans l’album (L’équipe Lurelu, 2015). Ensuite, il y a
l’album de Francesca Sanna, Partir au-delà des frontières,
qui me semblait pertinent. Cette œuvre très colorée aborde
le sujet des réfugiés et de la guerre. Le texte de Sanna est
très simple et épuré. L’apport des illustrations dans cet
album est indéniable. On y retrouve notamment des
illustrations qui ne correspondent pas à ce qui est dit dans 

le texte, ce qui occasionne parfois un rapport de « 
dissociation » entre le texte et l’image. (Van der Linden, 2008,
p. 53) La façon dont certains personnages et événements sont
représentés (ex. des gardes géants et monstrueux, la guerre
comme une vague noire, etc.) me semblait particulièrement
propice aux réflexions. Avec un tel album, qui peut sembler
simple à première vue, je souhaitais amener les élèves à se
questionner sur les différents choix de l’auteur et sur les effets,
le sens de ces choix. 

[1] Partir au-delà des frontières (Sanna, 2016), Jules et Jim :
frères d’armes (Goldstyn, 2018) et Un grand jour de rien
(Alemagna, 2016).
[2] La petite vieille du rez-de-chaussée (Bellière et De Haes,
2012), L’horoscope (Blais et Boivin, 2020) et Le Noël de
Marguerite (Desjardins et Blanchet, 2013).
[3] Le bonhomme de neige géant (Shodjaie et Taherian, 2014)
et Évelyne, l’enfant-placard (Babin et Brochu, 2019).

Présentation des
traces et analyse
Au cours des trois semaines qu’a duré mon projet, j’ai été en
mesure de faire de nombreuses observations. Afin d’avoir une
idée de l’impact de mon projet sur l’intérêt des élèves envers
les albums, j’ai observé les emprunts à la bibliothèque des
élèves et ce qu’ils lisaient en classe pendant les périodes de
lecture personnelle au début de mon projet et à la fin de ce
dernier. 

En observant les diagrammes ci-dessus, il est possible de noter
que le pourcentage d’emprunts d’albums au début du projet
était plutôt faible, soit 8 %. Toutefois, en s’attardant au
diagramme de droite, on peut remarquer une hausse de 16 %
du nombre d’emprunts d’albums à la bibliothèque à la fin du
projet. 

Lors du déroulement de mon PIC, plusieurs élèves étaient
curieux de lire les albums que leur équipe n’avait pas choisis
pour le cercle de lecture. Ainsi, j’ai décidé de laisser ces albums
à la disposition des élèves pour qu’ils puissent les découvrir
lors de moments de lecture personnelle. Puisque ces ouvrages
étaient rapidement empruntés, j’ai décidé d’apporter des
albums de ma collection personnelle et de les mettre eux aussi
à la disposition des élèves. Cela semble avoir piqué la curiosité
de plusieurs, puisque j’ai pu noter une hausse du nombre
d’élèves lisant des albums en classe, comme le démontre le
tableau suivant.



Les données présentées dans ce tableau témoignent d’une
hausse du nombre d’élèves profitant des moments de
lecture personnelle en classe pour lire des albums. En
comparant les données du tableau et du diagramme
précédent, il est possible de constater que la différence
entre le début et la fin de mon projet est plus prononcée en
ce qui concerne la lecture d’albums en classe. Cette
constatation m’amène à faire un lien avec le fait qu’un « 
environnement de CLASSE riche en livres » joue sur la
motivation des élèves, ces derniers « trouv[ant] leurs livres
préférés davantage dans la bibliothèque de leur classe que
dans celle de l’école […] (Lafontaine, Terwagne et Vanhulle,
2013, p 11.). Cela m’amène également à croire que le fait de
suggérer des livres aux élèves et de leur expliquer que j’ai
les ai choisis spécialement pour eux ait pu avoir un effet
incitatif. 

À la fin de mon projet, j’ai décidé de faire passer une
autoévaluation aux élèves. Avec cette autoévaluation, je
voulais notamment savoir s’ils avaient aimé le
fonctionnement du cercle de lecture, s’ils avaient apprécié
les livres proposés et je voulais également pouvoir identifier
l’album qui avait été préféré par les élèves. Cette
autoévaluation était réalisée de manière individuelle.
Quelques constats se dégagent de celle-ci. La plupart des
élèves ont apprécié le fait de travailler en équipe. Certains
ont même exprimé le fait que le travail d’équipe avait été
bénéfique pour leurs apprentissages : « Ça m’a beaucoup
aidé. J’ai vu comment les autres faisaient et donc j’ai aimé
ça. » (Élève de 5e année) Cet exemple met de l’avant l’idée
mentionnée précédemment selon laquelle le fait de
travailler en équipe et de pouvoir apprendre avec ses pairs
avait un impact positif sur les apprentissages des élèves.
(Hébert et Lafontaine, 2010, p. 157) Comment il a été
mentionné précédemment, le fait de se sentir compétent
joue sur la motivation des élèves. (Archambault et
Chouinard, 2016, p.184) Ainsi, il est probable que ce
sentiment de compétence envers la lecture et l’analyse
d’albums ait pu jouer sur l’intérêt de certains.

Ça m’a beaucoup aidé [au sujet du travail d’équipe]. J’ai vu
comment les autres faisaient et donc j’ai aimé ça. (Élève de 5e
année) 

L’autoévaluation m’a également permis d’identifier l’album
préféré de la classe. La majorité des élèves, soit 70 % de ceux-
ci ont choisi l’album Jules et Jim : frères d’armes, de Jacques
Goldstyn. Je n’ai pas été très étonnée par ce choix puisque les
élèves avaient eu beaucoup de réactions lors de la
présentation de cette œuvre et lors des conversations issues
du cercle de lecture. Parmi les critères de qualité que les
élèves ont fait ressortir, on retrouve notamment la façon de
rendre accessible le thème (la Première Guerre mondiale) par
le biais des magnifiques illustrations de Goldstyn et la présence
de notes d’humour. À ce sujet, une équipe a affirmé qu’elle
recommanderait cette œuvre, « car ce sont de belles
illustrations, comme lorsque Jim est mort. C’est rare de voir ce
genre d’illustration avec de la petite peinture. » (Élèves de 5e
année) On voit donc ici que le rapport texte et image, semble
avoir eu un impact sur l’intérêt des élèves. Par ailleurs, ce livre
a suscité un tel engouement chez les élèves que seulement
deux équipes sur six ont choisi un autre album lors de la
première semaine. Il est à noter que lors de la présentation de
l’album, j’ai mentionné que l’auteur illustrait également des
bandes dessinées dans un magazine qu’ils connaissent très
bien : Les Débrouillards. Cela a possiblement eu un impact sur
la curiosité des élèves, car il semble que le fait de lire des livres
dont ils connaissent déjà l’auteur suscite l’intérêt des élèves
(Lafontaine, Terwagne et Vanhulle, 2013, p. 11). Cet
enthousiasme pour le livre de Goldstyn m’amène également à
croire que le fait de donner l’occasion aux élèves de choisir
l’œuvre sur laquelle ils devaient travailler ait pu en motiver plus
d’un. 

Pour terminer cette section de mon article, je souhaite
m’attarder à une situation que j’ai vécue avec une élève de la
classe et qui me semble très révélatrice. Lors de la première
période de cercle de lecture où les élèves échangeaient entre
eux, je suis allée voir une équipe qui travaillait sur l’album
Partir au-delà des frontières, de Francesca Sana. Je leur ai
demandé comment le travail se passait. Une élève m’a dit qu’il
n’y avait pas beaucoup de choses à dire. Elle m’a alors révélé
qu’elle n’aimait pas vraiment les albums, car elle avait
l’impression que ça s’adressait à des élèves plus jeunes.
Comme il a été mentionné précédemment, les illustrations
dans l’album de Francesca Sana sont porteuses de sens. Je
souhaitais amener les élèves à faire des liens entre les
différents éléments et à se questionner. Je leur ai donc
demandé ce qu’ils pensaient des illustrations dans cet album.
Les élèves m’ont dit qu’ils ne les aimaient pas vraiment, car
elles n’étaient pas réalistes. J’ai alors questionné les élèves au
sujet de certaines illustrations qui me semblaient très
intéressantes. Cet album a pour thème les réfugiés. À un
moment dans l’album, les personnages doivent passer un
garde pour poursuivre leur route. Le garde est représenté
comme immense, voir monstrueux comparativement à la
famille de réfugiés. J’ai demandé aux élèves pourquoi selon
eux, l’auteure avait fait le choix d’illustrer le garde de cette
façon. Qu’est-ce que cela donne comme impression ? Grâce à
cette question, les élèves ont été en mesure de faire des liens
avec le texte et de donner une réponse plus recherchée.
L’élève mentionnée précédemment a notamment expliqué que
selon elle, c’était pour montrer que la famille se sent toute
petite et démunie. 



À la fin de la semaine, lors du retour en grand groupe, j’ai
demandé aux différentes équipes de nous partager le fruit
du travail sur leur album. L’élève a alors levé la main pour
partager ses observations au sujet des illustrations dans cet
album. Au courant des semaines suivantes, elle faisait partie
des élèves qui empruntaient des albums à la bibliothèque et
qui lisaient mes albums lors des périodes de lecture
individuelle. Finalement, dans son autoévaluation, elle a écrit
que le projet lui a permis de réaliser que les albums
pouvaient être intéressants. 

Le cas de cette élève me semble très révélateur. En fait, la
situation vécue m’amène à croire que cet exercice de
questionnement de l’œuvre, des choix de l’auteur et des
illustrations a eu un impact sur l’élève. J’ai l’impression que
la réflexion qui est survenue lors de nos échanges pendant
le cercle de lecture sur cette œuvre a stimulé son intérêt. Il
me semble que le fait d’avoir été confronté à une œuvre
dont les illustrations n’étaient pas nécessairement en accord
avec le texte ait fait réaliser à cette élève que les albums
pouvaient en effet être « pertinents » et qu’ils méritaient
qu’on s’y attarde. Ainsi, la formule du cercle de lecture, qui
inclut également des questionnements et un
accompagnement de la part de l’enseignante, ainsi que le
choix d’albums de qualités semblent être de bonnes
stratégies pour encourager la lecture d’albums au troisième
cycle. Pour finir, comme il en a été question plus haut, le fait
de mieux savoir comment aborder l’œuvre a possiblement
eu une incidence sur son sentiment de compétence sur sa
motivation à lire des albums. 

les enfants » (Giasson, 2005, p.71). Ainsi, pour défaire le
préconçu, selon lequel l’album s’adresse aux plus jeunes, il faut
permettre à l’élève de découvrir le potentiel de ces œuvres. Il
faut lui donner des occasions de les explorer et de les
questionner, tout en les accompagnant dans cette démarche.
Toutefois, si l’analyse de mes traces tend à montrer que le
rapport entre le texte et les images ait pu attirer certains
élèves, les résultats concernant l’utilisation d’un réseau
littéraire et d’un album de type « résistant » sont moins
évidents. Pour explorer ces éléments, il aurait pu être pertinent
de regrouper certaines équipes pour leur permettre de
comparer leurs œuvres ou leurs interprétations. Il serait
certainement intéressant de mettre en place un tel projet à
plus long terme afin de voir comment ces éléments peuvent
devenir des incitatifs à la lecture d’albums.

Conclusion
Pour conclure, dans cet article, j’ai cherché à montrer que la
mise en place d’un cercle de lecture présentant des œuvres
de qualité pouvait avoir un impact positif sur l’intérêt des
jeunes envers les albums. À la lumière des différents
concepts théoriques abordés et de l’analyse des traces
recueillies, il semble que la formule du cercle de lecture, qui
permet le dialogue et les questionnements, joint au choix
d’œuvres de qualité, ait permis à certains élèves de réaliser
que les albums sont dignes de s’y attarder, même s’ils
peuvent également être lus aux plus jeunes. Comme
l’explique Giasson, « [l]es vrais bons livres ont une
profondeur et une richesse telles qu’ils peuvent grandir avec 
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Lors de mon dernier stage en enseignement au primaire, j’ai
observé les élèves en situation d’écriture. J’ai regardé les
moments de planification, de rédaction et de correction d’un
texte. J’ai observé que les élèves manquaient d’inspiration au
moment de la planification et de la rédaction d’un texte. De
plus, la correction pouvait être faite rapidement. Les élèves ne
semblaient pas avoir d’intérêt lorsque venait le temps de
corriger un texte. De plus, plusieurs élèves avaient de la
difficulté à planifier et à écrire un texte. J’ai donc décidé de
mettre en place un projet d’écriture. Plus précisément, j’ai
décidé d’intégrer les rétroactions par les pairs dans le projet
d’écriture. Nous verrons les retombées du projet d’écriture,
incluant les rétroactions, sur le processus de planification, de
rédaction et de correction des élèves. Avec ces retombées,
nous allons répondre aux questions : comment les
rétroactions permettent-elles de développer ses idées en
écriture et comment ont-elles une influence sur les
apprentissages des élèves? D’abord, nous allons nous
questionner sur ce qu’est la rétroaction par les pairs. Ensuite,
nous regarderons les types de rétroactions utilisées dans le
cadre du projet. Par la suite, nous allons analyser les résultats
du projet. Nous terminerons en analysant les effets de la
rétroaction par les pairs. 

D’abord, qu’est-ce que la rétroaction ? Selon McCallum (2018),
la rétroaction est un fil qui unit toutes les interactions de la
classe et ce fil influence les apprentissages des élèves. En effet,
la rétroaction se construit par des interactions. La rétroaction
peut se faire entre l’enseignant et les élèves et peut également
se faire entre les pairs. Les élèves peuvent aussi se faire eux-
mêmes des rétroactions en faisant une autoévaluation de leur
travail. La rétroaction par les pairs vise la collaboration. Cet
échange rétroactif permet aux élèves de réfléchir aux objectifs
d’apprentissage qu’ils ont à réaliser. Utiliser la rétroaction par
les pairs permet aux élèves d’aider les autres. Elle a plusieurs
effets positifs. En effet, cet échange contribue à l’estime de soi
des élèves. L’enseignement d’une formulation positive des
commentaires contribue à l’estime de soi. Elle permet aussi
l’esprit d’initiative des élèves. Se donner des rétroactions
permet le développement de l’autonomie en classe. Ces
échanges permettent également aux élèves d’apporter leurs
propres expériences dans la classe. Le processus de
rétroaction améliore la capacité réflexive et donc le
questionnement. La rétroaction encourage les élèves à poser
des questions et ainsi à diriger leurs apprentissages vers les
connaissances qu’ils doivent construire. La rétroaction par les
pairs doit être explicitée par l’enseignant (Marion, Tremblay-
Gagnon et Laferrière, 2022). 
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En effet, l’accompagnement doit se faire par étapes
explicitées aux élèves. Des exemples de rétroactions
peuvent donc être donnés aux élèves avant qu’ils
commencent à les faire par eux-mêmes. Les élèves
retiennent davantage les tâches d’apprentissage lorsque les
rétroactions par rapport à celles-ci ont bien été réussies
(Marion, Tremblay-Gagnon et Laferrière, 2022). L’enseignant
doit démontrer aux élèves qu’il est important de donner une
rétroaction de qualité, soit par la modélisation de ce qu’est
une rétroaction constructive. Il peut aussi fournir une grille
d’évaluation ou un guide d’étapes pour que les élèves
sachent exactement quoi regarder lors de leurs échanges
rétroactifs.

Types et outils de
rétroactions
Les rétroactions par les pairs peuvent être réalisées par
écrits ou par des commentaires à l’oral. Elles peuvent être
de base, donc en annonçant à l’élève s’il a réussi le travail ou
non. Elles peuvent être de coaching, c’est-à-dire que
l’enseignant utilise des indices pour amener l’élève à se
questionner et à trouver la réponse par lui-même. Elles
peuvent également être directives. Ce type de rétroaction
indique à l’élève ce qu’il doit faire pour réussir la tâche
(Senécal, s.d.). Les élèves peuvent produire un schéma
conceptuel et leurs pairs peuvent commenter celui-ci à
l’écrit ou à l’oral. Les fiches de rétroactions peuvent
également être utilisées. Ces fiches sont des repères visuels
pour les élèves. Ils peuvent s’y référer lorsqu’ils sont en
activité de rétroaction. Le cercle de discussion peut aussi
être utilisé lors d’échange en équipe. Des clés de correction
sont des outils qui peuvent être utiles lors des corrections
d’écriture. En effet, avec ces clés, la correction est
segmentée par étapes, les élèves peuvent donc commencer
par la clé de correction des accords dans le groupe du
nom[A1] . Dans le cadre du projet, l’utilisation d’une fiche de
rétroaction a été utilisée pour que les élèves puissent s’y
référer lors de leurs échanges en équipe. Les élèves avaient
donc un exemple d’étapes segmentées à suivre pour
expliciter leurs rétroactions à leurs partenaires. J’ai aussi
utilisé les clés de correction comme outil de référence pour
les élèves. Ces clés peuvent être un outil de rétroaction à
utiliser seul ou en équipe. Lors du projet, ils les ont utilisées
en dyade.

Exemples d’outils de rétroaction : Les clés de correction

La segmentation par étapes
Le projet d’écriture a été segmenté par étapes. Nous
commencions l’étude des poèmes en nous familiarisant avec
des rimes. Les élèves ont donc travaillé les rimes à l’oral. Ils
avaient à trouver un mot rimant avec leur prénom. Par la suite,
nous avons regardé des poèmes et analysé la structure de
ceux-ci pour nous y familiariser. Les élèves avaient à analyser
un poème en équipe de deux par après. Ils devaient donc
expérimenter une première fois le travail d’équipe en écriture.
Ils écrivaient aussi un court poème après cette étape. La
consigne qui avait été donnée lors de ce moment était que
chacun des membres devait écrire. La tâche devait donc être
séparée, mais c’est les élèves qui décidaient de quelle manière
ils procéderaient. Ensuite, l’enseignement de la manière de
faire un plan a été explicité. Les élèves devaient donc faire le
schéma conceptuel de leur poème. L’écriture du poème suivait
cette étape. La manière d’écrire un poème a été modélisée.
Avant la fin de l’écriture et pour amorcer la correction, les
élèves ont commencé à expérimenter les rétroactions. 

Se fixer des objectifs
Avant d’amorcer le projet, des objectifs ont été fixés. En effet,
chaque activité était accompagnée d’un objectif à atteindre.
Une rétroaction doit être guidée par des objectifs déterminés à
l’avance (CTREQ, 2016). Après avoir réalisé le travail, l’élève doit
se questionner et se demander s’il a atteint l’objectif de
l’activité. Par la suite, l’enseignant lui donne une rétroaction par
rapport à l’objectif fixé et au travail qui a été réalisé. Les pairs
peuvent également donner une rétroaction en partageant leurs
réponses et en expliquant pourquoi ils ont répondu de cette
manière. Après la première activité des rimes, j’ai donné des
rétroactions aux élèves en leur faisant remarquer le son qui se
répétait à la fin d’un mot, ce qui était donc une rime. Lors du
travail d’analyse et d’écriture d’un poème en équipe de deux,
les élèves connaissaient l’objectif de l’activité. Ils devaient
produire un poème de quatre strophes, quatre vers et utiliser
des rimes. À la fin, ils pouvaient effectuer une rétroaction pour
vérifier si l’objectif de l’activité était atteint. En effet, en équipe,
ils pouvaient se questionner pour vérifier si le poème
respectait les attentes. Lors de l’écriture du plan, les élèves
avaient à choisir un sujet et à écrire des éléments en lien avec
le sujet choisi. C’était l’objectif du travail. Par après, ils avaient à
comparer leur plan en équipe de deux pour vérifier s’il
correspondait bien à l’objectif donné. Les élèves pouvaient
compléter leur plan en dyade s’ils manquaient d’idée.

L’enseignement explicite d’une rétroaction
Au moment de corriger son texte, l’enseignement explicite de
comment faire une rétroaction a été modélisé. Pour effectuer
une bonne rétroaction, comme il a été mentionné
précédemment, il faut enseigner comment la réaliser. Les
étapes ont été analysées et affichées comme repère visuel.
Elles ont aussi été modélisées. Une élève et moi avons fait un
exemple de comment faire une rétroaction en suivant les
étapes. Nous avons fait les étapes d’un à quatre pour la
rétroaction du poème de l’élève et de même pour mon poème.
Voici les étapes qui ont été affichées pendant le travail
d’équipe :

Analyse du projet 



Se donner des rôles
Afin que les rétroactions soient efficaces, il importe que
chaque élève connaisse le travail qu’il doit faire. Après
l’enseignement explicite d’une rétroaction, les élèves
savaient que leur rôle était de regarder une copie à la fois.
Ils avaient le choix de décider quel poème ils regarderaient
en premier. L’élève qui regardait le texte de son pair devait
jouer un rôle de lecteur et formuler des commentaires
constructifs. L’autre élève a le rôle d’auteur parce que c’est
lui qui a écrit le poème. Ils avaient un temps alloué pour
analyser chaque copie. J’avertissais les élèves lorsqu’il était
le temps d’analyser la deuxième copie. À ce moment, ils
devaient donc échanger leur rôle.

Analyse d’une copie d’élève après la rétroaction
Après avoir modélisé les étapes de rétroaction, les élèves
devaient faire les étapes enseignées en équipe de deux.
Voici la copie d’un élève après son travail de rétroaction avec
un pair :

Analyse d’un extrait de discussion pour donner suite aux
rétroactions
Après le travail d’équipe, j’ai demandé aux élèves qui le
souhaitaient de venir présenter leur travail de rétroaction au
groupe. Voici un extrait de discussion pendant cette phase
d’intégration (dernière étape de la planification à rebours) :

En regardant cette copie, nous pouvons observer que l’élève
a souligné les rimes, donc il a regardé les rimes avec son ou
sa partenaire (étape deux du travail de rétroaction). Nous
pouvons aussi observer qu’il a fait des crochets à gauche de
chacun des vers. Nous pouvons déduire que cette équipe a
analysé chacun des vers. Nous avons donc quelques traces
qui indiquent que l’équipe a suivi les étapes du travail de
rétroaction. De plus, l’élève a effectué son travail dans le but
d’avoir le nombre de strophes et de vers demandés. Il a
également eu la possibilité de bonifier son travail en
ajoutant des rimes de plus que son partenaire lui avait
suggérées.

En analysant cet extrait, nous constatons que l’élève a suivi les
étapes écrites et explicitées pour effectuer son travail. Nous
constatons que son partenaire lui a fait une rétroaction
directive en lui nommant exactement l’orthographe d’un mot.
L’élève a donc corrigé le mot en l’orthographiant de la bonne
manière.

Effets de la
rétroaction par les
pairs
La rétroaction par les pairs est bénéfique pour les élèves et
pour l’enseignant. En effet, les élèves peuvent développer leurs
capacités réflexives en donnant des rétroactions à leurs
camarades (Marion, Tremblay-Gagnon et Laferrière, 2022). Cela
permet de vérifier s’ils ont bien compris la tâche qui avait été
demandée. Cette rétroaction est aussi bénéfique pour
l’enseignant, car elle permet de vérifier si les élèves ont bien
atteint l’objectif qui avait été demandé ou si l’enseignant doit
donner une seconde explication sur l’objectif à atteindre. Cela
lui permet de consigner des observations sur la progression
des apprentissages des élèves (Marion, Tremblay-Gagnon et
Laferrière, 2022). De plus, la rétroaction par les pairs permet
d’avoir des idées auxquelles nous n’aurions pas pensé. Les
élèves peuvent donc aider leurs pairs à bonifier leur travail
d’écriture. Certains élèves ont suggéré des rimes auxquelles
d’autres n’auraient pas pensé. Le rédacteur ainsi que ses pairs
cherchent des idées afin de poursuivre le texte en cas de page
blanche (CTREQ, 2013). Les échanges collaboratifs sont
motivants et aidants pour les élèves. L’auteur va constater les
effets de ses écrits. Il a été prouvé que les élèves discutant et
montrant leur texte à leurs partenaires ont une hausse dans la
quantité et dans la qualité de leurs écrits (Gouvernement du
Québec, 2017). Dans le cadre de mon projet, j’ai vu des
poèmes complets respectant la structure enseignée et ils
comportaient de nombreuses rimes. Voici un poème de version
finale :



En analysant cette copie de travail final de rédaction d’un
élève, nous pouvons constater que l’élève a construit son
poème en plusieurs étapes. Nous pouvons également
constater qu’il a eu plusieurs rétroactions de ses pairs ainsi
que de son enseignant. L’élève a respecté la structure du
poème, les consignes ont donc été clarifiées. En effet, il a
fait trois vers ainsi que quatre strophes, ce qui avait été
demandé dans les consignes (un minimum de trois vers et
un minimum de quatre strophes). Nous pouvons aussi
constater que l’élève a ajouté plusieurs rimes qui sont
variées. L’élève a eu des suggestions d’ajouts de rimes de la
part de ses camarades pour bonifier son poème. L’élève a
aussi eu des rétroactions quant à sa correction.

En somme, la rétroaction par les pairs est une pratique
favorisant les capacités réflexives des élèves. Elle a une
influence sur les apprentissages grâce aux objectifs
explicités, la segmentation des travaux par étapes, aux rôles
donnés et à l’enseignement explicite. La rétroaction permet
de développer ses idées en écriture et donne un avis
externe permettant de bonifier ses écrits également par le
biais des aspects mentionnés précédemment. La rétroaction
par les pairs a plusieurs effets positifs dans une classe.
L’enseignement explicite de la manière de formuler une
rétroaction est une étape importante dans le processus de
ces interactions. Il serait pertinent de s’intéresser aux
étapes du modelage, de l’enseignement explicite et des
théories qui s’y rattachent.
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À l’école, l’accent est souvent mis sur l’apprentissage de la
lecture et de l’écriture. Pourtant, la communication à l’oral est
un apprentissage incontournable dans la vie des élèves des
différents cycles du primaire. Les compétences langagières ne
peuvent être uniquement acquises avec le temps. En tant
qu’enseignant, nous avons le devoir d’amener les enfants à
raconter, à lire, à interagir, etc.

Malgré leur travail au quotidien, plusieurs enseignants ont de
la difficulté à intégrer les composantes de la compétence
Communiquer oralement dans des activités riches et
intéressantes pour les enfants. Les chercheurs s’intéressant à
l’enseignement de l’oral au primaire et au secondaire affirment
que l’oral est difficile à enseigner. Plusieurs raisons
l’expliqueraient : méconnaissance de ce que l’enseignement de
l’oral de la part des enseignants ; pratiques intuitives puisqu’il
n’y a pas (ou peu) de formation offerte aux enseignants ; peu
de matériels didactiques considérant l’oral comme un objet
d’enseignement (Dolz et Schneuwly, 1998; Dumais et
Lafontaine, 2011 ; Dumais, 2015 ; Hassan, 2012 ; Lafontaine et
Messier, 2009). Suite à ce constat, j’ai voulu expérimenter
l’enseignement de cette compétence dans le cadre de mon
stage de fin d’études en éducation au préscolaire et en
enseignement au primaire. 

Dès la mi-septembre, j’ai observé que mes élèves avaient de la
difficulté à faire passer des messages efficacement, se faire
entendre et comprendre.Cependant, je n’étais pas outillée
pour les soutenir dans leur apprentissage. L’oral était travaillé
au quotidien dans la classe et dans toutes les disciplines, afin
de développer les habiletés sociales.

« À l’occasion d’interactions en grand groupe ou en sous-groupes
restreints, l’élève peut échanger sur diverses thématiques associées
non seulement au français, mais à toutes les disciplines. »
(Programme de formation de l’école québécoise, 2023)

Par contre, l’oral apparaît plus comme un outil d’enseignement.
Cette compétence était surtout enseignée par consignes et par
modelage. Ainsi, au courant des derniers mois, j’ai expérimenté
des ateliers multidisciplinaires dans le but de sensibiliser les
élèves aux facteurs contribuant à une bonne communication. 

L’objectif de cet article sera donc de partager mon expérience
personnelle en lien avec l’intégration des ateliers au sein de
ma classe. Plus précisément, comment enseigner l’oral à
travers des ateliers multidisciplinaires au 1er cycle du
primaire au Québec ?
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L’atelier consiste en un petit nombre d’élèves […] réunis en
vue de réaliser un objectif bien délimité et accepté par
chaque participant ou participante (Jacqueline Caron, 1994).
Souvent lorsqu’on pense à atelier, on pense à un jeu ou à du
matériel de manipulation. Cependant, ce qui est visé c’est de
mettre en place un contexte d’apprentissage et de
développement global dans lequel des habiletés
particulières peuvent être développées plus spécifiquement
chez l’enfant (Jacqueline, 1994). L’objectif de cette
organisation de classe est de permettre aux élèves de
travailler selon leur rythme et leur style d’apprentissage.
Chaque élément d’enseignement est abordé et travaillé de
manière approfondie (Jacqueline, 1994).

Qu’est-ce qu’un
atelier à l’école ? 

« C’est à partir du moment où l’oral est considéré comme un objet
d’apprentissage au même titre que l’écriture et la lecture qu’il est
possible de faire réaliser de véritables apprentissages » (Dumais,
2010)

Afin de rendre explicite cette expérience, il était nécessaire de
modéliser le déroulement avec les élèves. En général, j’ai
séparé le tout en trois temps : l’installation, le pendant et le
rangement. 

1er atelier : mise en pratique d’un exercice sur la
prononciation en sous-groupe. 

Lors de cet atelier, mon intention pédagogique était de
développer la prononciation en communication orale chez les
élèves du 1er cycle du primaire en utilisant une variété d’outils
tels que le jeu. 

Tout d’abord, l’enseignant doit préalablement diviser les élèves
en sous-groupe de travail. Dans cette situation, l’étape de
l’installation n’est pas requise puisque cet atelier ne nécessite
pas de matériel spécifique. Durant la mise en pratique, les
élèves sont invités à jouer au « téléphone ». Lors de ce jeu,
l’enseignant dit un mot secret au premier élève et lui demande
de répéter ce mot dans l’oreille de son voisin. Chaque enfant
répète le mot entendu à son camarade en plaçant sa langue à
un endroit différent dans sa bouche. 

À la fin de l’activité, il est important de faire une consolidation
avec l’ensemble des élèves. L’enseignant peut questionner les
enfants sur ce qu’ils ont entendu et sur ce qu’ils ont remarqué.
En général, ils remarquent que cette activité métacognitive
permet d’exercer et de développer la prononciation,
l’articulation et l’énonciation correctes des sons et des mots. 

2e  atelier : une initiation à une application en lien avec
la communication orale. 

Durant cet atelier, les élèves vont vivre une initiation à une
application en lien avec la communication orale. Dans le
domaine de l’éducation, les applications et les contenus de
qualité pour iPad améliorent le rendement scolaire. Les
recherches démontrent l’importance de concevoir des
fonctionnalités qui rehaussent l’apprentissage et motivent les
jeunes élèves, sans toutefois les distraire du contenu éducatif. (
iPad in Education Results Worldwide, 2017) 

À l’aide de cette application, les élèves doivent prendre en
photo un objet de leur environnement. Ensuite, ils vont
enregistrer leur voix dans le but de faire parler l’objet choisi.
L’objectif de cette situation apprentissage est d’expérimenter
les différentes façons de positionner la langue dans la bouche.
Puis, d’inviter les élèves à écouter les enregistrements et à se
questionner sur ce qu’ils ont entendu et sur ce qu’ils ont
remarqué. 

Les ateliers à propos
de la communication
orale : la mise en
place

Les ateliers en classe
: Les avantages 
Le fonctionnement par atelier possède plusieurs avantages.
Ce dispositif permet de rendre l’enfant plus autonome et
responsable dans ses comportements, ses apprentissages,
dans sa prise de décision, etc. « Les résultats des recherches
démontrent une relation positive entre le soutien à
l’autonomie que reçoivent les élèves de la part de leur
enseignant et la perception qu’ont ces élèves d’eux-mêmes
face à leurs compétences et de leur autonomie sur le plan
scolaire. » (Viau, 2000) Aussi, la collaboration entre les pairs
et l’autonomie est de mise puisque les enfants doivent être
en mesure de travailler sans l’aide de l’enseignant pour ne
pas être interrompu si celui-ci tient un atelier dirigé. (Centre
de ressources éducatives et pédagogiques, 2023)

Ensuite, les ateliers permettent à l’enseignant d’opter pour
un rôle d’observateur. Lorsque la mise en route des ateliers
est claire et précise, l’enseignant est en mesure de circuler
pour observer les différentes stratégies mises en place par
les élèves et intervenir auprès des enfants en difficulté.
Ainsi, ce dispositif permet de faire une mise à niveau
générale de la classe, cibler les notions à consolider et les
apprentissages à réviser au courant des prochains jours ou
semaines. 



Lors de la consolidation, mes élèves ont remarqué qu’il est
difficile de faire parler notre personnage lorsqu’on n’ouvre
pas correctement la bouche. Aussi, ils ont observé que
certains élèves avaient une manière différente de prononcer
des mots. En effet, nous avons un élève malentendant et des
élèves avec des accents prononcés. 

3e  atelier : Préparation à la présentation orale
formative 

À ce dernier atelier, les différentes connaissances et
stratégies liées à la communication orale, enseignées et
travaillées avec les élèves, sont mobilisées. Les enfants
doivent préparer leur aide-mémoire pour la présentation
orale formative qui se présente à la fin de la séquence
pédagogique. 

Cet atelier nécessite du matériel. Chaque enfant reçoit un
document où il doit représenter sous forme de dessin les
étapes de leur histoire. Le thème, la représentation et le
format pour être différent selon le cycle des enfants. En
première année, les dessins sont une bonne option puisque
ce n’est pas tous les élèves qui sont de bons lecteurs ou de
bon scripteur. De plus, la présentation orale peut être une
source d’anxiété pour certains enfants. Il devient nécessaire
de trouver un support qui met en confiance les élèves. 

La consolidation est réalisée lors de la présentation.
L’enseignant peut prendre des notes à propos de l’utilisation
des formulations appropriées et la prononciation des mots.
Au premier cycle, il est important que la présentation
demeure une évaluation formative puisque la prononciation
n’est pas évaluée dans la progression des apprentissages. 

Dans cet extrait, l’élève avait beaucoup de difficulté avec sa
prononciation. Pour cette enfant, certains sons sont plus
compliqués que d’autres à prononcer. Quand un enfant a de la
difficulté à prononcer un son, il ne le dit pas ou il le remplace
par un autre son plus facile. Cependant, cet élève a fait de
grands progrès depuis les derniers mois. À l’aide de l’atelier
avec les iPads, il a écouté ses enregistrements et il a remarqué
que certains mots n’étaient pas prononcés correctement. Cette
prise de conscience de la part de cet élève a facilité mes
interventions et celui des spécialistes. 

Ensuite, la mise en place des ateliers a été bénéfique pour les
élèves plus timides puisqu’ils étaient séparés en sous-groupe
de travail. Aussi, ils possédaient un certain pouvoir décisionnel
sur la présentation orale. Selon les recherches, un enfant a
besoin d’être valorisé et de sentir que ce qu’il veut, ce qu’il
pense ou ce qu’il ressent est important. Afin de l’encourager,
on peut lui proposer de faire des choix selon ses goûts. Cela lui
donne la chance de prendre de petites décisions et de gagner
de la confiance. (Néel, 2016) 

Finalement, les ateliers sont facilement reproductibles par le
personnel enseignant. À mon école, deux collègues au premier
cycle ont réinvesti les ateliers dans leur propre classe. Après
quelques semaines, elles m’ont donné des rétroactions
constructives à propos de mes activités. De manière générale,
cette expérience a été un succès. Elles ont été capables de les
reproduire facilement puisqu’ils nécessitent peu ou pas de
matériel. De plus, ces types d’activités peuvent venir rejoindre
la plupart des intérêts des élèves ( littérature jeunesse,
technologie, jeux, etc.). Ils peuvent proposer un enseignement
différencié selon les sous-groupes. Les retombées ont été
significatives pour plusieurs de leurs élèves. Selon leurs
observations, les enfants font moins d’erreurs de
prononciation et leur confiance a augmenté lors des activités 

Les retombées des
ateliers chez les
élèves du 1er cycle
du primaire
J’ai remarqué une grande progression au niveau de la
communication orale. En effet, les élèves font des liens entre
les ateliers et les autres activités des semaines suivantes. Ils
expriment mieux lors des projets en éthique et culture
religieuse. Lorsqu’ils prennent la parole, ils sont en mesure
de prononcer les mots de manière claire et précise. 



en sous-groupe. 

Il peut être intéressant de réinvestir ce type d’atelier dans
les cycles supérieurs pour comparer les retombés à long
terme. 
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 Les enfants, dès leur entrée au primaire, acquièrent des
savoirs dans plusieurs compétences. Tout au long de leurs
études, ils doivent faire face à l’apprentissage de la langue
française, qui n’est pas de tout repos. En effet, ils doivent être
en mesure de lire, écrire et communiquer oralement dans la
langue française avec le moins d’erreurs possible. Ils doivent
devenir des experts. Cependant, plusieurs enseignants
remarquent que les élèves ont une vision négative des exposés
oraux. Cela leur procure du stress et de l’anxiété . Par ailleurs,
la plupart du temps, lorsqu’un élève est stressé, il a de la
difficulté à respecter les critères de correction tels que le
débit, le volume et la posture. Il arrive également que les
élèves aient peur que leurs camarades portent un jugement
sur leur présentation. (Alloprof Parents, 2020) Face à ces
obstacles, nous nous sommes questionnés : est-ce que l’art
dramatique propose des bénéfices sur la perception des
élèves envers les exposés oraux ?

Pourquoi parler d’estime de soi quand le sujet de l’article est
l’art dramatique ? Eh bien ! Un des effets de cette merveilleuse
compétence artistique est le développement de l’estime de soi.  
(April, 2010) Elle est définie tel un apprentissage qui se
construit et qui peut varier au fil du temps. En gros, c’est la
valeur que nous nous accordons, c’est l’acceptation de notre
propre personne. (Tel-jeunes, s.d.) «L’estime de soi serait liée à
la motivation, la performance, la satisfaction au travail, la
stabilité émotive, la gestion efficace du stress et des conflits et
enfin au bonheur.» (Doré, 2017, p. 19)

Maintenant que nous connaissons la définition de l’estime de
soi, parlons plus spécifiquement du théâtre. Le fait de monter
sur scène pour jouer un personnage renforce notre confiance.
Nous devons nous confronter au regard du public et aux
différents jugements dans la salle. (Cours Candela, 2022) Le
spectacle finit toujours par des applaudissements qui nous
réchauffent le cœur. Un sentiment de fierté nous engouffre en
mettant le pied hors de la scène puisque nous savons que
nous avons réussi. Ici, je parle par expérience ! Ces émotions
renforcent notre confiance en soi et la rend plus durable.
(Cours Candela, 2022)
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Introduction S’accepter en tant
que personne



Les élèves qui bénéficient de l’enseignement de la prosodie
seront plus susceptibles de répondre aux critères de correction
des exposés oraux. 

Des habiletés en
communication

75%, ce qui signifie une note en bas de la côte C. On peut
également apercevoir que l’ensemble des étudiants peut
s’améliorer puisqu’on ne peut noter que 3 résultats sur 42 qui
sont supérieurs à 85 ce qui correspond à un A. La moyenne de
groupe lors du premier travail était de 71,95%. Puis, de 67,72%
pour le second. 

Pour remédier à ce fléau, le projet a débuté par un
apprentissage complet de la prosodie: volume, rythme,
intonation. L’enseignante a tout d’abord fourni un
enseignement magistral, puis elle a montré des exemples ainsi
que des contre-exemples. Les élèves ont également pu faire
des exercices pratiques devant la classe avec des phrases
simples. Ensuite, les élèves ont vécu plusieurs petites activités
sur la posture d’un bon orateur et sur les différentes émotions
que peuvent vivre des personnages tout en travaillant
parallèlement la cohésion de groupe. Pour voir si les élèves
avaient bien saisi les nouvelles notions, l’enseignante a préparé
une pièce de théâtre que les élèves ont dû pratiquer. Elle s’est
assuré de distribuer des rôles convenant à tous ses types
d’élèves. Ce projet de longue haleine s’est déroulé durant près
de deux mois en utilisant des répétitions en classe et hors
classe. Les élèves pouvaient pratiquer de façon individuelle, en
équipe de deux ou avec l’ensemble des interprètes de leur
pièce de théâtre. Ce projet s’est conclu grâce à l’interprétation
d’une pièce de théâtre devant une autre classe d’élèves.

Par ailleurs, lors de la présentation de la pièce de théâtre, les
élèves se sont fait applaudir chaleureusement. Plusieurs de
leurs camarades les ont félicités et les ont complimentés. Dans
la captation vidéo, on peut apercevoir les sourires des élèves
ainsi que la fierté dans leurs visages. L’estime de soi qui avait
auparavant été ébranlée était maintenant bonifiée.Une meilleure

compréhension des
bénéfices
Pour mieux comprendre les
effets de l’art dramatique, nous
analyserons les traces que nous
avons amassées pendant notre
stage 4. Rappelons-nous que,
dans plusieurs classes du
primaire, les exposés oraux sont
une hantise pour les jeunes. Un
besoin flagrant était présent chez
nos élèves. En effet, lors des
présentations orales antérieures,
les élèves étaient stressés et
avaient de la difficulté à contenir
ce sentiment qui apporte
plusieurs conséquences :
certains parlaient avec un faible
volume de voix, d’autres parlaient
avec un rythme de voix très
accéléré et la majorité n’était pas
en mesure de regarder le public.
Ces attitudes se reflétaient sur
leurs notes en communication
orale lors du premier bulletin.
Dans la photo ci-dessous, 15
personnes sur 23 ont une
moyenne inférieure à 

Pour poursuivre, selon le Gouvernement du Québec, l’art
dramatique est une compétence scolaire à part entière. Elle
« développe la sensibilité artistique de l'élève, son potentiel
créateur, ses capacités d'interprète et ses habiletés à
s'exprimer et à communiquer. » (PFEQ, 2023, page 189).
Certains articles ont également relevé le fait que « la prise
de parole de l’élève, premier pouvoir d’action sur son
existence [peut l’amener] à verbaliser ses expériences par le
biais du théâtre » (Marceau, 2021, p. 32). Cela permet aux
élèves de se familiariser de plus en plus avec des mots de la
langue française. De par ce fait, les élèves développeront de
meilleures capacités avec la communication orale. Bien
évidemment, avant de débuter un projet d’art dramatique,
les élèves doivent apprendre les concepts de la prosodie.
Cette dernière «se caractérise par : le rythme et le débit (que
nous regroupons ici sous la notion de rapidité),
l’accentuation, le volume, les pauses et l’intonation. »
(Lafontaine et Dumais, 2014). Tous ces éléments sont
cruciaux pour communiquer en art dramatique tout comme
lors d’une présentation orale. Les élèves qui bénéficient de
l’enseignement de la prosodie seront plus susceptibles de
répondre aux critères de correction des exposés oraux.

Un autre atout de ce projet se
trouve au niveau académique.
En effet, 18 élèves sur 19 ont
reçu une note plus élevée pour
le projet de théâtre que pour
toutes les autres notes en
communication orale. 14 élèves
sur 21 ont maintenant une
note supérieure à 85%. La
moyenne du travail du pays est
dans les mêmes eaux que ceux
de la première étape, soit
74,47 %. Cependant, la
moyenne des résultats des
élèves pour le travail de la
pièce de théâtre est de 83,33%,
soit une amélioration de 8,86
%.

Ces données statistiques
prouvent que les cours sur la
prosodie ainsi que la
présentation d’une pièce de
théâtre permettent aux élèves
d’améliorer leurs notes en
communication oral.



Finalement, certains élèves ont laissé des commentaires sur
des bouts de papier pour faire des remerciements ou pour
parler de leurs émotions en rapport avec l’art dramatique : 

v« Je vous remercie [...] de nous avoir aidés en faisant de
l’art dramatique. » 

v« En art dramatique, vous êtes juste parfaite, car,
maintenant, ça ne me dérange pas de présenter ma légende
à 52. » 

v« Vous m’avez aidé à me dégêner et à être plus à l’aise
devant beaucoup de personnes. »

L’évaluation de la compétence « communiquer oralement »
peut être évaluée de différentes manières et non seulement
avec les exposés oraux.

Pour conclure, avec les multiples activités que nous avons
vécues avec nos élèves, il est possible de voir que l’art
dramatique a un effet très positif sur les élèves en
particulier sur l’estime de soi ainsi que sur l’habileté à
s’exprimer et à communiquer. Par contre, cette technique
d’enseignement ne fonctionne pas avec tous les élèves (tout
comme les autres pratiques enseignantes) comme nous
pouvons voir sur les photos des bulletins. Chaque élève est
différent dans sa manière d’apprendre (RIRE, 2020). Il faut
donc garder nos bonnes habitudes et continuer à faire de la
différenciation même dans cette matière ! Nous aurions pu
en faire davantage dans les différentes étapes de notre
projet. Par exemple, à la place d’obliger les élèves à faire
une présentation devant d’autres personnes, nous aurions
pu leur proposer de faire une vidéo en utilisant les
connaissances que nous avons vues en classe. Il aurait aussi
été intéressant de faire de la multidisciplinarité en leur
laissant écrire une mini pièce de théâtre en mettant
l’emphase sur les émotions.
Il faut garder en tête que l'évaluation de la compétence «
communiquer oralement » peut être évaluée de différentes
manières et non seulement avec les exposés oraux. Donc,
plusieurs choix s'offrent aux enseignants s'ils ne sont pas à
l'aise avec l'art dramatique !           
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L’éducation est en constante transformation. En effet, les
exigences de la société augmentent et se complexifient. En ce
sens, les besoins des élèves sont nombreux et préoccupants.
Notamment, c’est dans les milieux défavorisés que cette
problématique est davantage marquée. La grande
multiculturalité de ces quartiers contribue à l’augmentation de
l’écart entre le rendement scolaire des quartiers favorisés et
défavorisés. Effectivement, il y a un plus grand manque de
ressources constaté dans les écoles des milieux défavorisés
(Babin et Blouin, 2022). Lors de leur arrivée à l’école, les élèves
se voient désavantagés à plusieurs niveaux. En effet, selon
Lisette Moreau, la pauvreté est un phénomène
multidimensionnel (Babin et Blouin, 2022). Les jeunes qui en
souffrent sont affectés sur le plan culturel, sur le plan social et
sur le plan économique (Babin et Blouin, 2022). Ces enfants
ont donc un plus faible bagage de connaissances
comparativement à ceux plus nantis. Ils auront alors besoin de
plusieurs ressources provenant de l’école. Par exemple, de la
francisation, de l’orthopédagogie, de l’orthophonie, les
technologies de l’information et de la communication (TIC), etc.
Malheureusement, ces ressources sont plus rares dans les
milieux défavorisés. En ce sens, il est possible de constater un
retard dans le développement du langage de ces élèves. Par
exemple, un élève qui évoluera dans un milieu où les parents
ne seront pas scolarisés et où ils n’accorderont pas 

d’importance à l’éducation aura généralement de la difficulté
dans l’apprentissage du vocabulaire (Babin et Blouin, 2022). 

Cet article vous permettra de découvrir un moyen intéressant
de soutenir le développement du langage chez les enfants
issus des milieux défavorisés. En effet, lors de notre dernier
stage, nous avons expérimenté une activité d’apprentissage de
nouveau vocabulaire nécessitant l’utilisation des TIC (site
internet Usito) et de la littérature jeunesse. Ainsi, nous vous
présenterons une activité clé en main qui permettra d’enrichir
le vocabulaire des élèves. 

Apprentissage du nouveau vocabulaire à l’aide des TIC et
de la littérature jeunesse 
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Introduction et
problématique

Qu’est-ce qu’Usito ? 
Usito est un dictionnaire en ligne créé par l’Université de
Sherbrooke. Ce site a été conçu par le Groupe de recherche
Franqus et dirigé par Hélène Cajolet-Laganière, Pierre Martel et
Chantal-Édith Masson (Université de Sherbrooke, s.d.). Ce
dictionnaire contient des définitions, des synonymes, des
antonymes et des listes de mots à apprendre pour chacun des
cycles du niveau primaire. Son destinataire principal est la
population québécoise (Université de Sherbrooke, s.d.). Tous
peuvent s’y identifier et comprendre les écrits, car il n’est pas
uniquement développé selon la culture européenne. C’est pour 



ces raisons qu’il se démarque des autres dictionnaires
existants. Le dictionnaire est également très facile à utiliser.
Notamment, les élèves ont la possibilité de chercher un mot
mal orthographié et Usito leur proposera ensuite les
manières possibles de l’écrire selon le contexte. 

lecture de l’album, l’enseignante demandait aux élèves de lever
la main lorsqu’ils entendaient un mot qu’ils ne comprenaient
pas. Par la suite, elle écrivait les différents termes sur des
feuillets autocollants et elle les posait au tableau. À la fin de la
lecture, la titulaire pigeait les élèves pour qu’ils choisissent le
mot qu’ils souhaitaient utiliser pour réaliser leur projet. La
deuxième période était consacrée à l’écriture de la phrase qui
intégrait ce mot nouveau et à la correction de celle-ci. Il
s’agissait de l’étape la plus problématique pour les jeunes.
Effectivement, il est difficile d’inventer une phrase avec un mot
qui nous est inconnu. L’enseignante les a beaucoup soutenus
lors de cette période. Ensuite, les élèves plus rapides
commençaient leur dessin qui illustrait leur phrase. La
troisième période consistait à mettre leur travail au propre.
Finalement, lors de la dernière période, les élèves présentaient
leur mot à la classe. La présentation orale de chaque élève
permettait au groupe d’apprendre du nouveau vocabulaire. 

Mise en contexte
Ce projet a été réalisé dans une classe de 3e année qui se
trouve dans le quartier Lairet à Limoilou. Il s’agit d’un
quartier défavorisé et multiethnique. Les besoins des jeunes
de la classe étaient très hétérogènes. Plusieurs d’entre eux
bénéficiaient du service de francisation puisqu’ils étaient
installés au Québec depuis moins d’un an. Effectivement, il y
avait six élèves qui recevaient ce service, dont deux jeunes
filles nouvellement arrivées de Colombie. En outre, certains
avaient aussi des troubles du langage. En effet, de
nombreux élèves présentaient des difficultés au niveau de la
compréhension des consignes écrites ainsi que des lacunes
à l’oral. D’autres vivaient des problèmes familiaux qui
affectaient leur disponibilité aux apprentissages. Après
quelques jours passés dans cette classe, il était facile de
constater un besoin criant en ce qui a trait au
développement du vocabulaire. Par ailleurs, ces jeunes
montraient un très grand intérêt pour les albums jeunesse
et pour les outils technologiques. En d’autres termes, ils
étaient toujours emballés à l’idée de découvrir de nouvelles
histoires et d’utiliser les ordinateurs pour réaliser des
activités. C’est pour ces raisons que nous souhaitions
développer un projet afin d’aider à l’apprentissage de mots
nouveaux en utilisant des ressources variées et pertinentes.
Ce projet avait pour but de répondre à la question suivante :

Comment l’outil Usito et la littérature jeunesse
peuvent-ils soutenir l’enrichissement du vocabulaire
des élèves ?

Premièrement, l’utilisation des technologies de l’information et
de la communication était l’un des concepts centraux de ce
projet. En effet, après avoir choisi leur nouveau mot de
vocabulaire à la suite de la lecture de l’histoire, les élèves
devaient utiliser le site web Usito pour s’approprier ce terme.
Selon Sophie Cadieux, les technologies permettent une
meilleure chance de réussite scolaire aux élèves en difficulté
d’apprentissage (Karsenti et Collin, 2013). Dans ce même ordre
d’idées, l’utilisation de ces outils technologiques leur redonne
confiance en leurs capacités. C’est pour ces raisons qu’il était
pertinent et profitable que le projet soit soutenu par les TIC. 

Démarche du projet
Chaque élève devait se choisir un mot nouveau dans l’album
jeunesse Un arbre de gentillesse qui a été lu en classe. Le
jeune devait chercher la définition, trouver un synonyme,
l’intégrer dans une phrase ainsi que faire un dessin en
s’assurant de bien représenter la phrase écrite. Par la suite,
chacun d’entre eux présentait leur mot nouveau à la classe
sous forme d’un court exposé oral. Ce projet a duré environ
quatre périodes. La première période était dédiée à la
lecture de l’album, au choix du mot ainsi qu’à la recherche
de sa définition et d’un synonyme sur Usito. Lors de la 

Comment les
technologies de
l’information et de la
communication (TIC)
sont-elles efficaces pour
enrichir le vocabulaire ?



Effectivement, dans la classe où a été expérimenté notre
projet, de nombreux élèves présentaient des difficultés
d’apprentissage et n’avaient pas le français comme langue
maternelle. En ce sens, il était judicieux d’exploiter une
méthode de recherche qui permettait aux élèves de
chercher leur mot même s’ils ne connaissaient pas son
orthographe exacte. Comme mentionné plus haut, Usito est
conçu de manière à reconnaître les mots même si ceux-ci
contiennent des erreurs. De ce fait, cela permettait à l’élève
de faire appel à ses connaissances grammaticales en
fonction de la signification du mot dans l’histoire. Il devait
également reconnaître sa classe. Par ailleurs, l’utilisation
fréquente des TIC développe l’autonomie des jeunes lors de
la correction de leur texte puisqu’ils sont amenés à se poser
de nombreuses questions (Karsenti et Collin, 2013).
Notamment, l’orthographe d’usage, la syntaxe, les accords et
la bonification de leurs idées sont des aspects qu’ils peuvent
travailler à l’aide d’Usito. Travailler avec les TIC est
également très apprécié par les jeunes. De nombreux élèves
n’ont pas d’ordinateur à la maison ou ne l’utilisent pas
régulièrement, donc ils étaient très motivés et intéressés par
ce projet. Bref, cela donnait la chance à tous les jeunes de
se familiariser avec cet outil technologique. 

Par ailleurs, nous avons vécu ce projet de manière très
positive, car de nombreux échanges riches et intéressants se
sont produits entre les élèves et nous. En effet, ces derniers
appréciaient partager leur nouveau mot. Par exemple, nous
avons entendu un élève dire à ses camarades de table qu’il
était heureux d’avoir appris un nouveau terme. Il s’agissait
d’une petite fierté pour eux d’apprendre quelque chose à leurs
pairs. De notre côté, nous avons remarqué qu’il était plus
difficile pour certains enfants de mettre leur mot dans une
phrase. Notamment, certains jeunes écrivaient des phrases en
ajoutant leur mot sans que cela ait nécessairement du sens.
Ceux-ci avaient donc besoin d’un soutien supplémentaire dans
la réalisation de leur projet. Par exemple, nous les invitions à
relire certains passages de l’histoire pour les amener à trouver,
par eux-mêmes, le sens de leur mot. Grâce au soutien
supplémentaire, les élèves prenaient conscience de
l’importance de comprendre les mots pour être en mesure de
les intégrer adéquatement dans leurs propres phrases. Ils ont
alors réalisé qu’il ne suffisait pas seulement de les ajouter à un
endroit quelconque. De plus, au fil des semaines, nous avons
remarqué que les élèves avaient développé une démarche
efficace pour découvrir la signification de mots nouveaux. En
effet, ils nous demandaient d’emblée d’utiliser Usito lors de
productions écrites. Également, ceux qui, lors du projet,
avaient choisi des mots plus simples à comprendre étaient en
mesure de les utiliser dans d’autres contextes d’écriture ou à
l’oral. Notamment, lorsqu’ils rencontraient le mot qu’ils avaient
analysé dans l’une de leurs lectures, ils étaient heureux de
venir nous le montrer. De plus, lors de nos enseignements,
nous tentions d’intégrer les mots nouveaux pour que les élèves
puissent les entendre dans différents contextes afin de
continuer à se les approprier. 

Pourquoi utiliser la
littérature jeunesse
pour enrichir le
vocabulaire ?
Deuxièmement, la littérature jeunesse se trouvait également
au centre de ce projet. Les élèves ont eu l’occasion d’écouter
une histoire dans le but de faire ressortir les mots qui leur
étaient inconnus. Ainsi, cela leur permettrait d’enrichir leur
vocabulaire dans un contexte agréable et significatif
(Luminet, 2016). Effectivement, il est pertinent d’avoir
recours à la littérature jeunesse pour développer le
vocabulaire des jeunes, car elle leur donne la possibilité de
mieux comprendre et de mémoriser des termes nouveaux.
En effet, pour que l’enfant saisisse adéquatement la
signification d’un mot, celui-ci doit être mis en lien avec
d’autres mots pour en faciliter sa compréhension (Luminet,
2016). Dans ce même ordre d’idées, les enfants peuvent se
servir de nombreux éléments faisant partie d’un album
jeunesse tels que les images, le titre et les onomatopées
pour soutenir leur compréhension. De surcroît, il est
beaucoup plus significatif pour les jeunes d’élargir leur
vocabulaire dans un contexte porteur de sens plutôt qu’en
récitant une liste de mots apprise par cœur (Luminet, 2016).
Ensuite, les élèves avaient mentionné qu’ils avaient un grand
intérêt pour les histoires. Il était donc bénéfique d’exploiter
cette avenue dans le cadre de ce projet pour qu’ils soient
motivés à s’investir dans les tâches proposées. Ainsi, il était
primordial que les activités soient développées en fonction
des intérêts des élèves pour assurer leur participation. 

En regard de nos différentes observations, il est évident de
constater que les TIC et la littérature jeunesse sont de bonnes
voies d’action pour accompagner les élèves dans
l’enrichissement de leur vocabulaire. Ce sont deux outils qui
motivent et intéressent les jeunes. D’une part, la littérature
jeunesse permet entre autres de découvrir les mots dans un
contexte significatif et adapté à leur degré. D’autre part, les TIC
permettent de soutenir les apprentissages de plusieurs
manières grâce aux différentes plateformes offertes, comme le
site web Usito qui répond tant aux besoins des plus jeunes
qu’à ceux des plus vieux. En revanche, nous avons trouvé
quelques pistes de modification afin d’améliorer ce projet.
Effectivement, nous croyons qu’il serait pertinent de créer un
dictionnaire de classe avec tous les nouveaux mots pour
rejoindre les besoins de tous les élèves. Cet ajout offrirait la
possibilité aux élèves de consulter une preuve tangible de leur
travail. De même, ils seraient davantage portés à utiliser un
outil qu’ils ont conçu par eux-mêmes, plutôt qu’un dictionnaire
régulier qui peut amener son lot de défis. Ils développeraient
alors leurs habiletés de recherche (Table Éducation Outaouais,
2021). Par ailleurs, ce changement suggéré serait profitable
pour les élèves qui éprouvent de plus grandes difficultés, car
ils pourraient s’y référer à tout moment. 

Nos constats

Conclusion
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Depuis maintenant quelques années, une nouvelle maladie, la
Covid-19 est apparu en créant une pandémie. Le Québec n’en
fait pas exception et en raison de celle-ci, plusieurs écoles ont
été dans l’obligation de fermer leur établissement pour
plusieurs semaines privant ainsi les élèves d’apprentissages
significatifs. Malgré les quelques années qui séparent le début
de cette pandémie à aujourd’hui, il est encore possible
d’observer de nombreux effets et les impacts chez les élèves
du primaire. Selon un article publié par Journal du Québec, « 
les effets négatifs de la pandémie chez les élèves du primaire
se fond d’abord sentir au niveau de la grammaire et de
l’écriture, selon les profs interrogés » (Dion-Viens, 2021). Les
enseignants interrogés mentionnent l’impact négatif de cette
pandémie sur la maitrise du français au primaire. En effet, des
enseignants affirment une diminution des habiletés et
s’inquiètent de la maitrise de l’orthographe grammaticale des
élèves. (Dion-Viens, 2021). 

Dans le cadre de mon stage, avec des élèves de 4e année, j’ai
rapidement observé ces impacts. En effet, j’ai observé des
difficultés en production écrite, à orthographier les mots et à
varier les mots de vocabulaire utilisé lors d’une situation
d’écriture. Il ne faut pas oublier que l’une des principales
missions de l’école est l’enseignement de l’écriture et de la
lecture. Ainsi, à la lumière de cette problématique, j’ai réfléchi,
lors de mon stage, à un moyen concret pour aider les élèves.
Le développement d’un lexique est donc la solution proposée 

pour soutenir ces apprentissages. Dans ce sens, cet article est
élaboré afin de partager des façons de faire pour soutenir le
développement d’un lexique. 

E M I L I E  L E C O U R S

U N I V E R S I T É  L A V A L  2 0 2 2 - 2 0 2 3

Introduction 

Développement d’un
lexique pour réduire le
déficit de vocabulaire chez
les élèves : l’importance de
l’apprentissage en
contexte
Le développement d’un lexique apparait ici comme solution au
déficit des élèves en vocabulaire. Ainsi, dans cet article, le
vocabulaire est mis en premier plan puisqu’une plus grande
place doit être accordée à celui-ci afin de réduire ce déficit.
Lors de la mise en place du lexique, la manière dont le
vocabulaire est enseigné ne doit pas être négligée puisque
l’acquisition de nouveaux mots ne doit pas être faite au
hasard. En effet, pour que les élèves s’approprient de
nouveaux mots, ceux-ci doivent être appris en contexte et ils
doivent créer des liens entre les mots. (Chardron, 2013). J’ai
choisi de proposer un lexique où les élèves n’apprennent pas
de nouveaux mots sous forme de liste dénouée de contexte et
de sens. 



Le développement d’un lexique ne se réduit pas à faire
apprendre une liste de mots aux élèves sans y donner du
sens grâce au contexte. Autrement dit, le lexique proposé
dans cet article n’est pas une liste de mots choisis à l’avance
et que les élèves doivent apprendre par cœur pour ensuite
les réinvestir. Il est plutôt un moyen d’accompagner les
élèves dans l’apprentissage de mots qui définit, permet
l’exploration du lexique et l’enrichissement du vocabulaire
(Chardron, 2013). Il est essentiel que l’enseignant
accompagne les élèves dans ce processus dans le but
d’aider les élèves à apprendre et à intérioriser le lexique
tout en s’assurant qu’il y ait une progression et que ce soit
systématique. Quant à l’élève, son rôle est tout aussi
important puisqu’il doit réinvestir ses compétences lexicales
et les notions apprises antérieurement (Chardron, 2013). 

En ce qui concerne le français, langue d’enseignement, le
programme de formation de l’école québécoise prescrit un
certain nombre de mots que les élèves du 2e cycle du
primaire doivent connaître. Ainsi, l’élève du 2e cycle devrait
connaitre l’orthographe d’environ 1 000 mots (MELS, 2021).
De surcroît, selon le programme, l’apprentissage des
langues occupe une place centrale dans tout projet de
formation. Toujours dans le programme, français, langue
d’enseignement, il est attendu que les élèves en fin de 2e
cycle utilisent un vocabulaire correct et varié en
orthographiant correctement la plupart des mots d’usages
fréquents (MELS, 2001). Pour terminer, dans la progression
des apprentissages, dans la compétence Écrire des textes
variés, plusieurs pages sont consacrées à la section lexique
qui relève d’une grande importance puisque l’élève doit « 
s’intéresser au sens des mots, à leur forme, à leurs
propriétés et au contexte de communication dans lesquels
ils sont employés » (MELS, 2009). Dans la section
orthographe d’usage, l’élève doit connaitre un certain
nombre de mots comme mentionné précédemment tout en
démontrant de la curiosité, de l’intérêt à l’endroit des mots
et d’organiser ses connaissances et d’accroître son
autonomie en matière d’orthographe (MELS, 2009). Des
pratiques régulières et signifiantes ne sont pas à négliger.

Afin d’offrir un soutien aux élèves quant au lexique, il est
d’abord proposé de créer un document pour l’enseignant et
chaque élève de la classe. Dans ce document, chaque page met
l’accent sur un nouveau mot, il y a donc une page consacrée
pour chaque mot nouveau. L’élève doit ainsi orthographier le
mot, indiquer la classe de mots (genre, manipulation
syntaxique), trouver quelques synonymes, trouver la définition,
écrire une phrase et faire un dessin, une illustration en lien
avec le mot. 

Le vocabulaire joue un rôle central tant dans la
compréhension en lecture que dans la réussite scolaire, le
vocabulaire est donc à privilégier et comme mentionné
précédemment, il occupe une place prépondérante dans la
Progression des apprentissages (Anctil, 2019). Par contre,
malgré cette volonté d’enseigner le vocabulaire et de mettre
l’accent sur un enseignement lexical, plusieurs enseignants
l’abordent de façon spontanée sans faire de planification
réelle et de façon systématique (Anctil, 2019). C’est pour
cette raison que cet article propose une façon de faire pour
soutenir le développement d’un lexique. 

Comment soutenir
efficacement le
développement d’un
lexique chez les
élèves : une
proposition concrète

Voici le document pour l’enseignant et chaque élève. À l’aide de ce
document, les élèves peuvent acquérir de nouveaux mots, donc
faire l’apprentissage de vocabulaire. Cette trace écrite permet de
mieux mémoriser le nouveau mot et d’avoir un répertoire près
d’eux. À droite, nous pouvons observer le travail d’un élève de la
classe. 

L’enseignement de stratégies lexicales et des concepts lexicaux
permet de favoriser l’apprentissage autonome du vocabulaire
et l’enseignement lexical efficace (Anctil, 2019). C’est pour cela
que dans ce document, l’élève ne doit pas seulement
orthographier le mot, mais qu’il doit aussi observer qu’il y a des
relations entre les mots et la construction de ceux-ci. La
production de phrase permet de réinvestir le mot en
production ce qui favorise la maîtrise de l’orthographe et une
meilleure intégration du mot (Anctil, 2019). 

L’enseignant peut enseigner explicitement en utilisant le
modelage, la pratique guidée et la pratique autonome. D’abord,
l’enseignant présente l’objet d’apprentissage et l’objectif afin de
favoriser la compréhension des élèves (Gauthier et al., 2007). Il
explique précisément ce qui doit être fait en présentant un
exemple concret. Lors du modelage, il est important de
nommer chacune des étapes en allant du simple vers le
complexe (Gauthier et al., 2007). Ensuite, lors de la pratique
guidée, l’enseignant propose de réaliser une tâche semblable à
celle du modelage afin de s’assurer de la compréhension des
élèves. L’enseignant doit questionner et fournir fréquemment
des rétroactions. Étant en action, les élèves peuvent appliquer
les stratégies et les apprentissages appris tout en vérifiant leur
compréhension et ainsi s’ajuster pour la suite (Gauthier et al.,
2007). Finalement, la pratique autonome fournir l’occasion aux
élèves de s’exercer et de consolider et de développer leurs
connaissances et leurs compétences.

Intégration du
dictionnaire 
Le développement d’un lexique efficace doit se faire par
l’intégration du dictionnaire. Étant un outil sur le lexique, le
dictionnaire permet aux élèves d’enrichir leur vocabulaire en
approfondissant le développement de leurs compétences
lexicales. 



Dans la fiche lexique, le dictionnaire est principalement
requis pour définir le nouveau mot et il peut aider à trouver
quelques synonymes supplémentaires. En d’autres mots, les
élèves doivent utiliser certaines compétences et certaines
stratégies pour leur permettre d’utiliser le dictionnaire de
façon autonome face à des mots inconnus et pour chercher
la définition d’un mot (Chardron, 2013).

Un enseignement explicite est aussi réalisé lors de
l’introduction en classe du dictionnaire. Les mêmes étapes
soit le modelage, la pratique guidée et la pratique autonome
sont reprises afin que l’élève développe des compétences
qui lui permettront d’utiliser le dictionnaire de façon efficace
et autonome. 

Il peut être pertinent d’introduire le dictionnaire avant la
réalisation de la fiche lexique afin de se concentrer sur
l’utilisation de cet outil. L’enseignant peut ainsi introduire le
dictionnaire lors d’une activité en classe ou lors de la lecture
d’un album jeunesse où il y a des mots de vocabulaire plus
difficile. Au début, l’enseignant prend soin de verbaliser
chacune des étapes dans le but de favoriser la
compréhension de la tâche. Graduellement, l’élève est
amené à chercher par lui-même dans le dictionnaire et de
reconnaitre lorsqu’il peut chercher dans le dictionnaire afin
de l’intégrer dans sa pratique. L’utilisation de cet outil sur le
lexique est intégrée dans la fiche lexique pour aider les
élèves à enrichir leur vocabulaire. 

Dans le cadre du développement d’un lexique, il est proposé ici
d’intégrer la littérature jeunesse quotidiennement en classe en
routine du matin. Il est préférable d’offrir une variété d’albums
jeunesse aux élèves afin qu’ils se trouvent face à des mots
qu’ils ne connaissent pas. En travaillant avec la littérature
jeunesse, l’enseignant propose aux élèves de travailler sur le
sens des mots en contexte. L’enseignant propose aux élèves
une lecture interactive, ce qui implique la participation des
élèves puisqu’il faut engager les élèves, les rendre autonomes
et actifs (Chardron, 2013). Une pédagogie active est donc
favorisée. 

La lecture interactive est un dispositif pédagogique qui fait de
l’enseignant le lecteur des albums jeunesse. En plus de son
rôle de lecteur, l’enseignant questionne fréquemment les
élèves. Il interrompt donc la lecture à plusieurs reprises pour
poser différents types de questions aux élèves. L’enseignant
peut poser des questions fermées pour maintenir l’attention
des élèves ou des questions ouvertes qui sont celles que nous
priorisons (Baron, 2018). Par conséquent, l’enseignant peut
questionner les élèves avec des questions d’inférences
lexicales ou causales. Une inférence est le fait de déduire ce
qui n’est pas écrit clairement ou textuellement dans le texte.
(Baron, 2018).

Dans notre situation où nous voulons le développement d’un
lexique, les questions posées aux élèves seront principalement
d’ordre lexical puisqu’elles permettent de comprendre le sens
d’un mot qui n’est pas familier. (Makdissi et al., 2006). En
quelques mots, l’inférence permet d’accéder à la signification
d’un mot inconnu dans un texte. On veut que l’élève puisse
effectuer des hypothèses avant de faire une recherche. Des
ambiguïtés lexicales peuvent aussi être résolues avec les
inférences. (Makdissi et al., 2006). Lorsque l’enseignant
questionne, l’élève peut s’aider de ses connaissances et il est
invité à se mettre dans une posture réflexive. Cette démarche
permet à l’élève d’intérioriser le processus de questionnement
(Makdissi et al., 2006). Bien évidemment quelques questions
d’inférences causales peuvent être insérées dans la lecture
interactive, mais nous voulons nous concentrer sur des
questions d’inférences lexicales.

Lors de la lecture d’un album, lorsqu’il y a un mot nouveau,
l’enseignant peut questionner les élèves avec des questions
d’inférences lexicales. L’élève est donc dans une posture
réflexive, il énonce des hypothèses et en grand groupe, l’on
discute du sens du mot. Ce n’est que par après que le
dictionnaire intervient pour cherche la signification du mot. 

Lors de la routine du matin, les élèves devaient prendre un
moment pour faire la fiche du lexique. Comme nous pouvons le
constater dans cette image, sans que j’aie besoin de le spécifier,
les élèves allaient chercher cet ouvrage de référence qui est le
dictionnaire pour compléter leur document et ainsi enrichir leur
vocabulaire. 

L’influence de la
littérature jeunesse 
Il est à noter que les enseignants ont une influence en ce
qui concerne les comportements en lecture de leurs élèves.
Il ne faut donc pas négliger l’importance que les enseignants
doivent accorder à la lecture en classe. En effet, un
environnement stimulant où les élèves ont l’occasion de
développer leur goût pour la lecture est à favoriser. (Dionne,
2010). Pour un enseignement lexical efficace, il est suggéré
de « proposer aux élèves un environnement lexicalement
riche et des expériences de langages variées, ce qui passe
notamment par l’utilisation de littérature jeunesse à travers
des dispositifs variés suscitant les échanges » (Anctil, 2019).
La littérature jeunesse peut donc avoir une influence
positive quant à l’apprentissage de vocabulaire. La
littérature jeunesse, avec son éventail de mot qu’elle
propose aux élèves, permet d’élargir le vocabulaire de ceux-
ci et de se questionner quant aux mots qu’ils ne connaissent
pas. 

Voici les neuf albums jeunesse que j’ai choisi afin d’en faire une lecture interactive avec
les élèves. Comme le tableau l’indique, j’ai lu trois albums jeunesse par semaine en
routine du matin après le temps alloué pour faire la fiche du lexique. Après la lecture, les
albums restaient à la disposition des élèves s’ils voulaient le feuilleter ou en faire une
deuxième lecture. Comme la dernière ligne du tableau l’indique, j’avais à ma disposition
deux albums supplémentaires. 



En revenant à l’objectif de cet article, il a été élaboré afin de
partager des façons de faire pour soutenir le
développement d’un lexique. Les moyens et la démarche
présentés dans cet article vous permettent donc d’offrir aux
élèves un enseignement lexical efficace en plus de
développer d’autres compétences connexes. En effet, il est
proposé d’avoir une fiche de lexique personnalisé où l’élève
est amené à mieux comprendre le sens, la mémorisation et
le réinvestissement de nouveaux mots. En outre, le
développement d’un lexique efficace doit se faire par
l’intégration du dictionnaire qui est un outil sur le lexique, ce
qui permet l’enrichissement du vocabulaire. Dans cette
démarche proposée, il ne faut pas négliger le rôle de la
littérature jeunesse qui offre aux élèves un environnement
lexical riche. 

À la lumière de ce projet réalisé dans ma classe de stage et
au terme de cette recherche, quelques constats peuvent
être présentés. Tout d’abord, à la suite de ce projet, les
élèves ont développé un plus grand intérêt envers la lecture.
Je suis donc parvenu en quelques semaines à transmettre le
goût pour la lecture aux élèves. Les enseignants qui ont un
intérêt et qui sont engagés peuvent transmettre le goût de
lire à leurs élèves (Dionne, 2010). Ensuite, après seulement
quelques semaines, les élèves étaient engagés et actifs dans
leur travail. Il appréciait le moment consacré à la fiche
lexique en routine du matin. Par la suite, ce projet a
grandement aidé les élèves de ma classe de stage à être
plus autonomes. Leur niveau d’autonomie s’est accru.
Lorsqu’il est mention d’autonomie, il y a bien sûr une
augmentation de l’autonomie dans les actions qu’ils doivent
poser en routine du matin avec la fiche lexique, mais il y a
aussi l’autonomie face aux mots inconnus. Ils ont donc
développé une autonomie face aux mots inconnus.
Finalement, je trouve important de le mentionner puisque
cela demeure un constat dans mon projet. J’ai pu observer
une augmentation de la confiance en soi puisqu’ils ont
développé des compétences en termes de vocabulaire, mais
aussi avec le dictionnaire et le processus à réaliser lors d’un
mot nouveau en lecture. Il avait plus de confiance en eux-
mêmes puisqu’ils ont pu acquérir une démarche, des
compétences tout cela en développant leur lexique
personnel. 

Il faut souligner que dans mon projet réalisé dans ma classe
de stage, il y avait un enjeu de temps. Le projet s’est
échelonné sur trois semaines. Par contre, il aurait été fort
intéressant que ce projet s’étale à plus long terme pour
constater de plus grand changement. Je suggère donc
d’appliquer cette démarche au minimum sur une période de
trois semaines, mais pour faire cheminer les élèves
davantage, celui-ci peut durer plus de trois semaines. 

- Anctil, D. (2019). Comment enseigne-t-on le lexique dans les
classes du primaire ? Revue professionnelle, Vivre le primaire.
P.14-17. https://aqep.org/wp-content/uploads/2019/03/Revue-
VLP-321-AQEP-web-vf.pdf#page=14

- Baron, Marie-Pierre. (2018). La lecture interactive pour
favoriser le développement de la théorie de l’esprit. Les
éditions Passe-Temps. https://passetemps.com/blogue/la-
lecture-interactive-pour-favoriser-le-développement-de-la-
théorie-de-lesprit-n4186

- Chardron, L. (2013). L’apprentissage du lexique à l’école :
Comment élargir et enrichir le lexique des élèves ? [Mémoire,
Université du Mans]. Éducation. Dumas-00993131.
https://dumas.ccsd.cnrs.fr/dumas-00993131/document

- Dionne, Anne-Marie. (2010). Le rapport à la lecture et les
compétences en écriture des futurs enseignants : enjeux
déterminants pour favoriser le goût de lire chez les élèves.
McGill Journal of Education / Revue des sciences de l’éducation
de McGill, vol.45, n.3, 2010, p.409-428.
https://www.erudit.org/fr/revues/mje/2010-v45-n3-
mje1663516/1003570ar/ 

- Dion-Viens, D. (2021). Le français écrit au primaire malmené
en raison de la Covid-19 : la maîtrise de la grammaire et de
l’écriture chez les élèves en a pris un coup, selon une étude
réalisée auprès d’enseignants québécois. Le Journal de
Québec. https://www.journaldequebec.com/2021/05/29/le-
francais-ecrit-au-primaire-malmene-en-raison-de-la-covid-19

- Gauthier, C., Bissonnette, S et Richard, M. (2007). Chapitre 7 :
L’enseignement explicite. La 3e voie… https://r-
libre.teluq.ca/1598/7/gauthier2007c.pdf

- Makdissi, H., Boisclair, A et Sanchez, C. (2006). Les inférences
en lecture : intervenir dès le préscolaire. Québec français,
(140), p.64-66. https://www.erudit.org/fr/revues/qf/2006-n140-
qf1180399/50477ac.pdf

- MELS. (2021). Apprentissages à prioriser à l’enseignement
primaire pour l’année scolaire 2021-2022 en contexte
pandémique. Québec
http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/document
s/education/jeunes/Guide-apprentissages-prioritaires-primaire-
2021-2022.pdf

- MELS. (2009). Progression des apprentissages au primaire :
Français, langue d’enseignement. Québec.
http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/document
s/education/jeunes/pfeq/PDA_PFEQ_francais-langue-
enseignement-primaire_2011.pdf

-MELS. (2001). Programme  de formation de l’école québécoise,
éducation préscolaire et enseignement primaire : Français,
langue d’enseignement. Québec.
http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/document
s/education/jeunes/pfeq/PFEQ_francais-langue-enseignement-
primaire.pdf

Constats et
conclusion 

Références



« On est, les Québécois, à la croisée des chemins. De toute
urgence, il faut améliorer considérablement la qualité et la
maîtrise du français et, de toute urgence, il faut assurer sa
vitalité dans toutes les sphères de la société. » (Nadeau, 2023,
paragr.5) Ces quelques paroles, prononcées lors d’une
allocution en janvier dernier par Jean-François Roberge, l’actuel
ministre de la Langue française, démontrent que la qualité de
la langue est au cœur des préoccupations des acteurs du
milieu scolaire, mais également de la société québécoise.
Beaucoup d’enseignants se questionnent sur les meilleures
pratiques à mettre en place pour développer la compétence à
écrire des élèves, mais aussi pour susciter chez eux le plaisir
d’écrire. À l’heure des remises en question, différentes
pratiques d’enseignement gagnent en popularité, comme celle
des ateliers d’écriture. Qu’est-ce qu’un atelier d’écriture et de
quelles façons peut-on le mettre en œuvre auprès de ses
élèves? Cet article a pour but de présenter et de décrire
différents modèles d’ateliers d’écriture pouvant être déployés
dans les classes du primaire.

Au Québec, mais également dans le reste de la francophonie,
on s’inquiète d’une baisse de la qualité de la langue française.
Dans les médias traditionnels resurgit, tous les 2-3 ans, l’idée
comme quoi les jeunes ne savent plus écrire. Des études
menées en France démontrent en effet que la maitrise de
notions grammaticales et orthographiques a diminué au cours
des 30 dernières années chez les élèves du primaire et du
secondaire (Rocher, 2008; Chabanon et Pastor, 2019). Cette
baisse serait observée dans toutes les catégories d’élèves, peu
importe le sexe, l’origine culturelle, le milieu socioéconomique,
la présence ou non de troubles d’apprentissage, etc. (Brissaud
et Cogis, 2011). Or, ce phénomène s’expliquerait par différents
enjeux sociétaux et pédagogiques. Par exemple, l’ajout
progressif de disciplines scolaires à la grille-matière,
l’élargissement de la mission de l’école et même l’ajout
d’objectifs assignés à l’enseignement du français ont
grandement diminué le temps imparti à l’étude du français
écrit (Cogis et al, 2016,p.124). 

Ce constat amène les didacticiens et les enseignants à vouloir
repenser l’enseignement de l’écriture, d’où l’émergence d’un
mouvement de renouvèlement des pratiques d’enseignement
de l’écriture au cours des dernières décennies. 
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Introduction Une nécessité de
renouveler nos
pratiques en écriture



Cependant, plusieurs pratiques émergentes, telles que la
phrase dictée du jour ou la dictée 0 faute, sont axées sur
l’apprentissage de l’orthographe lexicale et grammaticale.
D’ailleurs, d’après certaines recherches, les enseignants
auraient tendance à mettre l’emphase sur l’apprentissage de
l’orthographe au détriment des autres composantes de la
compétence à écrire, telles que celles rédactionnelles et
graphomotrices (Tremblay et al, 2020; André et al, 2022). Les
ateliers d’écriture, de plus en plus populaires dans les
classes du Québec, s’inscrivent dans ce renouvèlement
pédagogique et misent sur le développement des habiletés
rédactionnelles.

Que dit la
communauté
scientifique sur les
ateliers d’écriture?

d’atelier d’écriture dominant le marché actuel, et sa
collaboratrice, Ehrenworth, arrivent, elles aussi, à des constats
similaires. En effet, dans un article rétrospectif recensant des
études des 50 dernières années, les deux auteures valident
empiriquement différentes conditions essentielles au
développement des habiletés rédactionnelles. Les conditions
d’efficacité qu’elles énoncent sont les suivantes (2016) :

-Réserver du temps à l’horaire pour écrire. Les jeunes
écrivains auraient besoin d'écrire souvent et beaucoup;
-Offrir du choix aux élèves. Les élèves ont besoin d’écrire sur
des choses qu’ils connaissent et qui les intéressent. Ce choix
peut aussi s’étendre sur les stratégies que les élèves
appliqueront au fur et à mesure qu'ils écrivent. 
-Enseigner aux élèves à se fixer des objectifs et à autoréguler
les stratégies d’écriture à appliquer. Cela leur permettrait
d’améliorer leur engagement dans la tâche ainsi que la qualité
de leurs productions.
-Offrir aux élèves de la rétroaction précise, fréquente et
contigu aux moments d’écriture.
- Enseigner de manière explicite avec des objectifs d’écriture
clairs.
Ces conditions, que les ateliers d’écriture respectent en tous
points, favoriseraient l’apprentissage du processus d’écriture,
ou plutôt l’accélération du  « développement des élèves en tant
qu'écrivains » comme dirait Calkins (2016, p.7). Ainsi, les
ateliers d’écriture, par leurs bienfaits et leur congruence avec
les données probantes actuelles, semblent avoir leur
pertinence dans les classes du primaire québécoises.

Une variété peu étudiée
La littérature scientifique et professionnelle ne rend pas
compte de la variété de modèles d’ateliers d’écriture proposés
par différents chercheurs. En effet, la plupart des articles
portant sur le sujet réfèrent directement au modèle proposé
par Lucy Calkins,(Kaiser, 2013; André et al, 2022; Tremblay et
al, 2023; Jasmine et Weiner, 2008) et parfois réfèrent à son
modèle sans jamais la nommer (Morin, 2009; Franks, 2011;
Helsel et al, 2021; Secoy et Sigler, 2022).  Son modèle d’atelier
d’écriture est également surreprésenté dans l’industrie des
livres didactiques au Québec. Par exemple, sur le site de
Chenelière Éducation, une entreprise faisant l’édition de livres
scolaires et didactiques francophones, 25 des 28 livres dédiés
aux ateliers d’écriture étaient écrits ou coécrits par Calkins. 
D’autres modèles sont toutefois mentionnés dans la littérature
scientifique sans pour autant qu’on leur donne beaucoup de
visibilité. Par exemple, le modèle d’atelier dirigé d’écriture de
Dominique Bûcheton et de Yves Soulé est mentionné dans
deux études européennes (André et al, 2022; Dumont et al.,
2023). Or, ce modèle n'était utilisé que par un petit échantillon
(un seul enseignant participant) et sa structure y était peu
décrite. En effet, moins de 10 lignes y étaient consacrées dans
les deux articles. Kyser (2022) mentionne également le modèle
d’atelier d’écriture de Katie Wood Ray. Or, l’auteure ne décrit
que de manière très brève le modèle de Ray puisqu’elle ne fait
que s’en inspirer pour construire ses propres ateliers d’écriture
multimodale en format numérique.

En somme, bien que les ateliers d’écriture rassemblent
plusieurs conditions d’efficacité au développement de
compétences rédactionnelles, peu d’études portent sur
d’autres modèles d’ateliers d’écriture que celui de Calkins. De
plus, aucune étude ne compare différents types d’ateliers. 

Notons d’abord qu’il est difficile, tant dans la littérature
professionnelle que scientifique, de trouver une définition
de ce qu’est un atelier d’écriture. En effet, tant les livres
pratiques et que les articles scientifiques focalisent sur leurs
bienfaits et leur mise en œuvre. Or, les mêmes
caractéristiques sont utilisées pour les décrire ou les définir
:
·Les séances durent de 45 à 90 minutes et sont à une
fréquence de 2 à 5 fois par semaine;
·Les ateliers sont structurés autour d’une mini-leçon (durant
laquelle on enseigne explicitement une stratégie d’écriture),
des moments d’échange et de temps individuel d’écriture;
·Ils s’articulent autour d’une ou des productions écrites dans
lesquelles l’élève expérimentera tout le processus d’écriture
(planification, rédaction, révision, correction et diffusion).
  (Jasmine et Weiner, 2008; Morin, 2009; Calkins et
Ehrenworth , 2016; André et al, 2022, Kyser, 2022,Tremblay
et al, 2023)

Les bienfaits et les conditions d’efficacités
Des auteurs ont relevé des bienfaits dans les classes du
primaire francophones et anglophones qui font des ateliers
d’écriture. Jasmine et Weiner ont mesuré, à travers une
recherche à la fois qualitative et quantitative, une
augmentation du plaisir d’écrire et une meilleure
compréhension du processus d’écriture chez les élèves
(2008). André et ses collaboratrices, quant à elles, ont
constaté une nette amélioration des habiletés
rédactionnelles des élèves 4 mois après l’implantation des
ateliers dans leur classe (2022). D’ailleurs, ces chercheuses
voient un rapprochement à faire entre les ateliers d’écriture
et les pratiques probantes d’enseignement de l’écriture
relevées par Morin dans une monographie rédigée sur le
sujet. En effet, cette dernière soutient que l’enseignement
explicite des stratégies en écriture, l’entrainement à
l’autorégulation cognitive des stratégies rédactionnelles, un
contexte pédagogique suscitant des interactions entre
élèves et l’augmentation de la fréquence des activités
d’écriture en classe constituent des modalités favorables à la
progression de la qualité des textes produits par les élèves
du primaire (2008, p.11).  Calkins, l’instigatrice du modèle 



Ainsi, quels sont les différents modèles d'ateliers d'écriture
proposés par les chercheurs aux enseignants du primaire?
Quelles en sont les caractéristiques? Dans quoi réside leur
originalité?

Démarche de
collecte, d’étude et
d’analyse

didactique de l'écriture. Elle donne de la formation aux
enseignants et fait des démonstrations en ce qui a trait à
l’enseignement de l’écriture au primaire. Ray est également
auteur ou coauteur de cinq livres sur les ateliers d’écriture et le
soutien aux élèves en écriture.

Quelles sont les caractéristiques qui distinguent ce modèle
des deux autres? Dans quoi réside son « originalité » ?
Le modèle d’ateliers d’écriture proposé par Calkins se
démarque par son exhaustivité et ses modules détaillés et
prêts à l’emploi. En effet, sa collection, composée d’une
vingtaine de livres pratiques, remplit une double fonction :  
celle de « soutenir le programme d’études et [de] favoriser le
perfectionnement professionnel » (Calkins, 2017, p.4). 
Pour mieux répondre aux besoins les enseignants, Calkins offre
des modules séparés par âge et par genre littéraire dans
lesquels elle propose explicitement une programmation
d’ateliers à dispenser. Dans ses guides pratiques est décrit, de
manière explicite, la manière avec laquelle chaque séance
pourrait être enseignée, ce qui inclut même les « scripts » des
mini-leçons, des entretiens individuels, des enseignements en
sous-groupe et des retours en collectif. Les enseignants faisant
l’achat de ses livres ont également accès à du matériel
reproductible qui pourra être utilisé durant les ateliers : outils
d’évaluation, listes de vérification destinées aux élèves,
canevas, tableaux d’ancrage, exemples de textes d’élèves et
exemples de textes d’enseignants à travailler avec les élèves
sont disponibles en version électronique.
Bref, le modèle encadrant, clair et accessible de Calkins a de
quoi attirer les enseignants qui souhaitent expérimenter pour
la première fois les ateliers d’écriture ou s’arrimer dans leurs
pratiques avec les autres cycles d’enseignement de leur école.
Le modèle d’atelier dirigé de Bucheton et Soulé se démarque
par l’utilisation de la négociation et du travail en petits groupes
hétérogènes. En effet, contrairement aux deux autres modèles,
l’enseignant ne travaille pas avec l’ensemble de la classe dans
une même séance. La classe est séparée en sous-groupe
(habituellement 4) et l’enseignant reçoit, à une table, une
équipe à la fois. Le reste de la classe s’occupe alors de manière
autonome. Les équipes sont hétérogènes et composées de 4 à
5 élèves. Les élèves y sont alors beaucoup de place pour
s’exprimer, échanger et négocier le texte et la graphie des
mots.
Il est à noter aussi que le modèle de Bucheton et Soulé se
destine à un jeune public de CP, soit l’équivalent de la 1re
année dans le système scolaire québécois. Son modèle est
donc adapté à de jeunes élèves (durée plus courte, emphase
mise sur l’apprentissage de l’écriture de mots, textes courts,
etc.). 
Le modèle de Ray se démarque par l’utilisation d’une démarche
d’investigation et de l’omniprésence d’œuvres publiées à titre
d’objets d’analyse ou de texte modèle. En effet, dans ce
modèle, la littérature jeunesse est utilisée à différentes fins
dans les mini-leçons. Ces textes peuvent évidemment servir
pour diverses démonstrations, mais le modèle de Ray
encourage plutôt l’exploitation de ces livres à travers un
d’exercice d’enquête. Les élèves peuvent notamment étudier
un livre en collectif et partager leurs constats et leur analyse
sur un aspect donné. Les élèves pourraient aussi travailler en
dyade ou en petits groupes sur différents livres à partir d’une
question donnée. Les élèves s’inspirent donc des stratégies
d’écriture, des techniques d’auteurs, des conventions et des
questions étudiées dans la leçon du jour pour bonifier leurs
textes à la manière d’un auteur.

Afin de répondre aux questions que je viens d’énoncer,
l’étude de documents semblait s’imposer d’elle-même. Ainsi,
une analyse des trois modèles d’ateliers d’écriture
mentionnés dans la littérature scientifique a été menée à
travers l’étude des ouvrages pratiques suivants : 
· Calkins, L. (2017). L’atelier d’écriture, fondements et
pratiques — Collection Les ateliers d’écriture – 8 à 12
ans — Guide général. (adapté par Y. Nadon, A.-M.
Kallemeyn et D. Bernier-Ouellette) Montréal :
Chenelière Éducation.
· Bucheton, D. et Soulé, Y. (2009). L'atelier dirigé
d'écriture au CP une réponse à l'hétérogénéité des
élèves. Paris : Delagrave.
· Ray, K. W. et Cleaveland, L. B. (2004). About the
authors: Writing workshops with our youngest writers.
Portsmouth : Heinemann.
J'ai collecté les documents ciblés, je les ai lus, puis j’ai
compilé de l’information à partir des questions suivantes : 
ØQuelles sont les caractéristiques qui distinguent ce modèle
des deux autres? Dans quoi réside son « originalité » ?
ØQuelle est la structure des ateliers proposés?
ØComment les ateliers d’un même modèle sont-ils
organisés?
ØQuelles sont les interactions proposées entre l’élève et
l’enseignant? Entre les élèves?
La suite de cet article présente la synthèse et l’analyse des
résultats obtenus. Pour en faciliter la comparaison, les
informations seront regroupées par thématique et colorées
en fonction du modèle décrit. 

Description des trois
modèles analysés
Qui sont les auteurs de ces modèles?
Lucy Calkins dirige le Teachers College Reading and Writing
Project (TCRWP), un centre de recherche et de
développement de pratiques efficaces en lecture et écriture
qui est affilié à l’Université Columbia à New York. Elle
travaille sur les ateliers d’écriture depuis des décennies et a
publié plusieurs dizaines de manuels théoriques et
pratiques sur les ateliers d’écriture et de lecture. 
Dominique Bucheton est une ancienne institutrice française
et une professeure honoraire en sciences du langage et de
l’éducation à l’Institut universitaire de formation des maîtres
de Montpellier (IUFM). Elle a publié plusieurs ouvrages et a
mené de nombreuses recherches, notamment sur les gestes
professionnels et la formation des nouveaux enseignants.
Yves Soulé a été maître de conférences puis professeur de
lettres à l’IUFM de Montpellier. Il y fait également partie de
l’équipe de recherche du Laboratoire interdisciplinaire de
recherche en didactique, éducation et formation.
Katie Wood Ray est une professeure honoraire de la
Western Carolina University et une chercheuse en 



Quelle est la structure des ateliers proposés? 
Un tableau présentant les différentes structures d’ateliers se
trouve à la dernière page de cet article. 

Comment les ateliers d’un même modèle sont-ils
organisés?
Calkins offre une grande collection de modules séparés par
âge et par genre travaillé (informatif, narratif, argumentatif,
poétique, etc.). Chaque module, également appeler « unit of
study », regroupe une vingtaine d’ateliers différents
organisés sous la forme d’une programmation. Calkins
recommande de réaliser tous les ateliers d’un module sur 4
à 6 semaines. 
La progression y est spiralaire : on réemprunte à plusieurs
reprises le processus d’écriture (planification, rédaction,
révision, correction et diffusion) pour travailler, à chaque
fois, à l’atteinte de nouveaux objectifs. Ces objectifs, qui
s’ajoutent au fur et à mesure, viennent alors agrémenter le
tableau d’ancrage de la classe.
Durant un même module, les élèves produisent plusieurs
textes, sélectionnent ceux qu’ils veulent améliorer et
présenter aux autres lors des célébrations. C’est l’enseignant
qui décide du type de textes qui sera produit (ex. poésie).
Le modèle de Bucheton et Soulé a une structure plus
ouverte. En effet, « face aux difficultés propres à la conduite
d’un atelier, [ces auteurs revendiquent] la liberté
pédagogique et didactique d’un dispositif qui offre à
l’enseignant un espace et un temps pour voir les élèves
écrire et mieux comprendre comment il peut les aider.»
(2009, p.24). Ainsi, ils optent pour une organisation
beaucoup plus souple, voire organique des ateliers. Ces
derniers n’ont pas nécessairement de liens entre eux, et
sont montés en fonction des idées apportées par les élèves.
Ça doit « « sortir d’eux » (2009, p.64). 
Le type de textes produits dépend aussi des idées et des
nécessités qui émanent du groupe d’élèves. Par exemple,
dans le cadre d’un projet art, les élèves pourraient avoir
besoin de matières recyclables et pourraient notamment
écrire aux parents afin que ceux-ci leur donner les pots, les
bouteilles et les boites dont ils auront besoin.
Le modèle de Ray se trouve à mi-chemin entre les deux
autres modèles. Aucune programmation spécifique n’est
offerte, mais l’auteure fait tout de même certaines
recommandations quant à la façon qu’un enseignant
pourrait planifier les ateliers. Elles proposent, tous comme
Calkins, de les organiser par unit of study. Or, Ray entrevoit
ces unités d’étude un peu différemment. Pour elle, elles
constituent simplement « une longue série de leçons […] se
déroulant sur une période de jours et de semaines, toutes
les leçons étant axées sur un sujet important qui intéresse
les auteurs » (2009, p.105). Elles regroupent d’ailleurs deux
grandes catégories de sujets d’intérêts pour les élèves,
soient les sujets liés au processus d'écriture (ex. révision du
texte, la rétroaction entre paires, comment les auteurs
publient leurs textes, etc.) et ceux liés au produit final (ex.
s’assurer de la cohésion entre les images et le texte).
Certains sujets se situent au chevauchement des deux
catégories : l’étude d’un genre littéraire ou textuel en fait
partie. 
Il est prévu que les élèves produisent des livres à travers les
ateliers. Ces livres seront transcrits à l’ordinateur, imprimé
et ajouté, si l’élève le désire, à la bibliothèque de la classe.

Quelles sont les interactions proposées entre l’élève et
l’enseignant? Entre les élèves?
Le modèle de Calkins reprend le modèle de l’enseignement
explicite. Il y a donc d’abord peu d’interactions entre les élèves
et l’enseignant : ce dernier énonce sa leçon et en fait la
démonstration devant le groupe. Il y a alors peu ou pas
d’échanges. Or, par la suite, les élèves sont invités à faire de la
pratique guidée avec son partenaire d’écriture en « tandem ». Il
est à noter que les élèves ne coécrivent pas une histoire : ils
travailleront sur l’un des textes modèles donnés par
l’enseignant, verbaliseront une démarche qu’ils comptent
emprunter ou donneront de la rétroaction à leur pair attitré. Ils
peuvent également demander l’aide de leur partenaire lors de
la période d’écriture. Or, c’est également lors de la période de
pratique autonome qu’il y aura le plus d’interactions avec
l’enseignant. En effet, ce dernier profite de ce moment pour
faire des entrevues individuelles avec des élèves et faire de
l’enseignement par sous-groupe de besoins. 
Il semble y avoir davantage d’interactions entre les élèves et
l’enseignant avec le modèle de Bucheton et Soulé. En effet, le
fait que les élèves doivent négocier ensemble la tâche
d’écriture, sa fonction, son destinataire, mais également son
contenu, les amènent à discuter entre eux, à argumenter et à
justifier leur position. Même lors de la période d’écriture, les
élèves d’une même équipe peuvent s’entraider, même s'ils
auront tendance davantage à solliciter l’aide de l’enseignant
face à un obstacle. D’ailleurs, ces auteurs précisent quelles
sont les différentes postures utilisées par l’enseignant. Ces
postures influenceront inévitablement les interactions qu’il
aura avec les participants. Lors de la première et de la 2e
phase, il agit surtout à titre de médiateur et de modérateur.
Lors de période d’écriture, l'enseignant adoptera une posture
d’accompagnement afin d’étayer les apprentissages des élèves
en individuel. Finalement, lors de la correction, il
institutionnalisera les savoirs en revenant sur les erreurs des
élèves et en leur fournissant éclaircissements et rétroactions.
Finalement, il semble y avoir plusieurs interactions sociales
aussi dans le modèle de Ray, bien que cela ne soit pas
grandement explicité dans son ouvrage. On peut supposer
que, lors de l’analyse de textes publiés, les élèves interagissent
en dyade ou en petits groupes, puis en collectif. Tout comme
avec le modèle de Calkins, l’enseignant soutiendra les élèves
dans leurs apprentissages en menant des rencontres
individuelles ou par sous-groupes de besoin lors de la période
d’écriture. Il institutionnalisera aussi les savoirs lors du temps
de partage à la fin de l’atelier. Les élèves auront également la
possibilité d’interagir entre eux à l’aide de « peer conferencing
». Il n’y a pas, à proprement dit, de moments prévus à l’horaire
pour ces échanges entre pairs : les demandes de
peerconferencing doivent être initiés par les élèves et leur
permettre de répondre à l’un de leurs besoins ou à l’une de
leurs préoccupations.

Conclusion
Les trois modèles relevés dans la littérature scientifique, soit
les ateliers d’écriture de Calkins(2017), de Bucheton et Soulé
(2009) ainsi que de Ray (2004), semblent démontrer qu’il existe
une variété d’ateliers d’écriture répondant aux conditions
d’efficacité observées dans les recherches récentes sur
l’enseignement de l’écriture (Morin, 2009; Calkins et
Ehrenworth 2016). J’espère que cet article aura su rendre 



compte des spécificités de chacun de ces modèles et vous
aura donné envie d’expérimenter au moins l’un d’entre eux
dans votre classe. Il est à noter que ces modèles
gagneraient à être davantage connus par les enseignants,
mais aussi à être davantage étudié par les chercheurs. Il
serait notamment intéressant de documenter les ateliers
d’écriture numériques, bien qu’un modèle n’ait pas encore
émergé de ce type de pratiques.
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Le développement de la lecture est une compétence
importante à l’école primaire. La lecture est à la base de la
réussite de plusieurs autres matières scolaires comme la
compréhension des problèmes mathématiques, la lecture de
textes historiques, etc. De même, certaines études prouvent
qu’un élève qui a de la difficulté en lecture est plus à risque de
décrochage scolaire qu’un élève qui ne présente pas de
difficultés en lecture (Giasson, 2011). Ainsi, dès le préscolaire,
les élèves sont mis en contact avec différentes œuvres
littéraires et sont amenés à développer leur habileté à
comprendre ces œuvres. Toutefois, l’évaluation de la lecture va
plus loin que la compréhension d’un texte à partir du 2e cycle.
Effectivement, dans le cadre d’une évaluation en lecture, les
élèves doivent répondre à des questions couvrant différentes
dimensions de la lecture, soit la compréhension,
l’interprétation, la réaction et l’appréciation (Demers et
Valiquette, 2016). Ces deux dernières dimensions représentent
un défi pour plusieurs élèves puisqu’il s’agit de réponses
personnelles devant être justifiées à l’aide de leurs
expériences, de leurs connaissances et des différentes
informations du texte (Giasson, 2011).

Dans ma classe de stage 4, en 3e année, la majorité des élèves
n’avaient pas le réflexe de justifier leur réaction ou leur
appréciation d’un texte. Ces derniers produisaient des
réponses très peu développées. De ce fait, ils étaient souvent 

pénalisés dans les questions d’appréciation et de réaction lors
des évaluations de lecture. Ayant déjà lu des recherches sur
l’enseignement explicite de stratégies de compréhension en
lecture, j’ai décidé d’expérimenter l’enseignement explicite
d’une stratégie pour les aider à réagir et à apprécier un texte. 

Comment l’enseignement explicite d’une stratégie peut-il favoriser
le développement d’habiletés, chez les élèves, pour répondre à des
questions d’appréciation et de réaction en lecture?

J’ai choisi d’enseigner explicitement la méthode ORÉO à travers
un réseau littéraire d’albums jeunesse. La méthode représente
une marche à suivre afin de s’assurer que tous les éléments
essentiels à une réponse de réaction et d’appréciation sont
présents. Lorsqu’un élève répond, il doit nommer son Opinion,
dire ses Raisons, nommer les Exemples et rappeler son
Opinion. Cette méthode s’adapte pour répondre à deux
dimensions visées.

E S T E L L E  L A B B É

U N I V E R S I T É  L A V A L  2 0 2 2 - 2 0 2 3

Introduction



Avant d’enseigner une stratégie pour réagir et pour
apprécier, il faut bien comprendre la distinction entre les
quatre dimensions de la lecture qui correspondent aux
quatre critères d’évaluation des compétences Lire des textes
variées et Apprécier des œuvres littéraires (MELS, 2011) 

La première dimension est comprendre. Cette dimension
consiste à associer les éléments explicites et implicites d’une
œuvre afin de créer du sens autour de ce qui est lu. Un
élève qui comprend est un élève qui peut dresser une
représentation logique des éléments essentiels d’un texte
(Giasson, 2011). Les questions de compréhension peuvent
se diviser en deux catégories distinctes, soit l’identification
d’informations explicites et l’identification d’informations
implicites (Demers et Valiquette, 2016). D’une part, les
éléments explicites sont des informations écrites
textuellement dans le texte. Lorsque l’élève répond à une
question d’identification d’informations explicites, il fait du
repérage dans le texte. D’autre part, les informations
implicites doivent être déduites à l’aide d’informations
contenues dans le texte lu. L’élève doit inférer des
informations à partir de ce qu’il comprend. Certaines
questions d’inférences relèvent de la compréhension, tandis
que d’autres relèvent de la deuxième dimension de la
lecture, l’interprétation (Demers et Valiquette, 2016).

Interpréter une œuvre littéraire consiste à lui donner des
sens nouveaux en se basant sur ses éléments explicites. Les
interprétations peuvent être multiples, mais elles doivent
toutes être plausibles selon les informations contenues dans
le texte. Toutes justifications doivent être justifiées par des
éléments de l’œuvre analysée. Il s’agit d’une forme
d’inférence plus libre que les inférences de la dimension
comprendre (Demers et Valiquette, 2016).

La troisième dimension, réagir, consiste à faire part d’une
réaction personnelle en lien avec les différents éléments
d’une œuvre littéraire. Lorsqu’il réagit, l’élève se met à la
place des personnages, il exprime les émotions qu’il a
ressenties lors de la lecture des différents passages et
surtout, il fait des liens avec son propre vécu (Giasson,
2011). Réagir à un texte littéraire est une expérience
subjective provoquée par la lecture. L’élève doit prendre
position sur sa réaction, la justifier à l’aide d’éléments de la
question et du texte puis conclure en effectuant un retour
sur sa réaction (Demers et Valiquette, 2016). 

Les 4 dimensions de
la lecture

Enfin, la quatrième dimension de lecture est l’appréciation.
Cette dernière dimension est plus difficile pour plusieurs
élèves puisqu’elle englobe toutes les dimensions. Donner son
opinion sur une œuvre découle de sa compréhension, de son
interprétation et des réactions vécues lors de la lecture
(Turgeons, 2006). Un élève qui n’a pas compris l’histoire, qui ne
s’est pas questionné ou qui n’a eu aucune réaction ne peut pas
apprécier adéquatement un texte littéraire, il n’a pas les outils
pour le faire. De plus, afin d’offrir une appréciation complète
d’un livre, il faut la justifier. Les élèves doivent développer un
répertoire de critère pour juger une œuvre littéraire,
autrement l’élève ne pourra pas expliquer son opinion
(Turgeons, 2006). Ses critères d’appréciation, aussi vastes qu’ils
soient, sont divisés en deux grandes catégories : les critères
d’ordre littéraire (personnage, intrigue, style de l’auteur, type
de livre, etc.) ou les critères personnels (Turgeons, 2006). Afin
de répondre à des questions d’appréciation, les élèves doivent
utiliser une méthode similaire à celle des questions de réaction
soit prendre position, la justifier à l’aide des critères
d’appréciation et du texte puis conclure en effectuant un
retour sur son appréciation (Demers et Valiquette, 2016).

Ces quatre dimensions sont toutes liées d’une certaine
manière. Pour réagir, un élève doit avoir compris et/ou
interpréter le texte puisque la réaction se fait en lien avec
différents éléments du texte. Afin d’apprécier, l’élève doit se
distancer du texte pour en analyser sa structure. Il doit avoir
une représentation exacte des différents éléments de l’histoire
pour le faire (Demers et Valiquette, 2016). De ce fait, il faut
comprendre que réagir et apprécier sont deux dimensions
difficiles puisqu’elles sont dépendantes de la compréhension et
de l’interprétation du texte. 

L’enseignement
explicite
Afin d’enseigner une stratégie pour répondre à deux
dimensions de lecture, soit la réaction et l’appréciation, j’ai
exploité l’enseignement explicite. Cette approche pédagogique
a gagné en popularité dans le milieu des sciences de
l’éducation dans les dernières années. Toutefois, ce concept
est né dans les années 1970. Il est issu d’observations
effectuées auprès des enseignants les plus efficaces d’un point
de vue pédagogique. Les chercheurs ont pu relever une
séquence d’enseignement similaire chez tous les sujets
observés. De cette séquence est né l’enseignement explicite
(Bissonnette, Falardeau et Richard, 2021). À travers les années,
plusieurs versions de cette approche se sont développées,
mais une ligne directrice les unit toutes, celle de dire aux
élèves l’objectif, de montrer aux élèves une ou des stratégies
pour réussir l’objectif et de guider les élèves dans l’utilisation
de la stratégie. Cette pratique pédagogique se divise en trois
grandes étapes : la mise en situation, l’expérience
d’apprentissage et l’objectivation (Gauthier, Bissonnette et
Richard, 2007).



La mise en situation est l’étape la plus courte. Elle consiste à
présenter l’objectif de la séquence d’apprentissage aux
élèves. Lors de cette présentation, l’enseignant expose aux
élèves les contenus à l’étude, les résultats souhaités
concrètement et il effectue un retour sur les connaissances
antérieures nécessaires à l’atteinte de l’objectif (Gauthier,
Bissonnette et Richard, 2007). De cette manière, l’enseignant
est certain que tous les élèves comprennent bien l’objectif et
ont tout pour l’atteindre. 

Concrètement, dans le cadre de mon projet, j’ai présenté
aux élèves l’objectif qui était d’utiliser la méthode ORÉO afin
de composer des réponses de réaction et des réponses
d’appréciation élaborées. J’ai effectué un retour sur les
connaissances des élèves en les questionnant sur ce qu’était
une question de réaction et une question d’appréciation.
Nous avons fait la distinction entre les deux dimensions de
la lecture. C’est également à cette étape que nous avons fait
un retour sur les différents critères d’appréciation d’une
œuvre littéraire. Enfin, je leur ai également présenté les
différentes étapes du projet. 

La deuxième étape de l’enseignement explicite est l’étape
centrale de cette approche pédagogique, il s’agit de
l’expérience d’apprentissage. Cette étape se sépare en
trois stratégies différentes : le modelage, la pratique guidée
et la pratique autonome. D’abord, l’enseignant doit faire un
verbatim de sa pensée, il modélise la stratégie aux élèves. Il
explicite toutes les étapes (liens, questions, stratégies, etc.)
qu’il réalise dans sa tête pour mettre en place la notion
enseignée (Gauthier, Bissonnette et Richard, 2007). En plus
de présenter explicitement ces processus mentaux, lors du
modelage l’enseignant doit présenter plusieurs exemples, de
même que plusieurs contre-exemples. Ces exemples positifs
et négatifs servent de base aux élèves pour les prochaines
étapes. 

L’étape du modelage fut un gros morceau de mon projet. J’ai
vulgarisé la méthode ORÉO aux élèves à l’aide de différents
exemples à l’aide de courts-métrages. À chaque situation, je
verbalisais toutes les étapes, les stratégies et les liens que je
faisais afin de répondre aux questions. Nous avons
également regardé en groupe plusieurs exemples et contre-
exemples. Nous avons également modifié les contre-
exemples afin qu’ils correspondent aux attentes d’une
réponse ORÉO. 

Après le modelage, l’élève doit mettre en pratique ce qu’il vient
d’apprendre (Gauthier, Bissonnette et Richard, 2007). C’est le
moment de la pratique guidée. L’enseignant place les élèves en
action dans des situations similaires à celles réalisées lors du
modelage. Il accompagne les élèves en les questionnant très
souvent et en offrant plusieurs rétroactions tout au long de
cette pratique. C’est à ce moment que l’enseignant valide la
compréhension des élèves et qu’il ajuste les compréhensions
erronées au besoin (Gauthier, Bissonnette et Richard, 2007). 

Dans le cadre de mon projet, la pratique guidée s’est déroulée
en deux parties. D’abord, les élèves, en équipe de deux, ont dû
réagir et apprécier deux courts-métrages. Je circulais et offrais
des rétroactions à toutes les équipes. Les élèves pouvaient
également s’entraider. À quelques reprises, j’ai dû reprendre
des concepts avec des équipes. Par la suite, nous avons
continué la pratique guidée de manière individuelle dans un
cahier, mais toujours accompagnée de questionnements de
l’enseignante et de rétroactions verbales et écrites. Les élèves
devaient répondre à deux questions, une de réaction et une
d’appréciation, après chaque album lu. 

La dernière étape de l’expérience d’apprentissage est la
pratique autonome. Celle-ci représente la suite logique de la
pratique guidée. Il s’agit de pratiquer davantage la même
notion, mais de manière plus autonome. Placée directement
après la pratique guidée, cette étape permet le
surapprentissage, et donc, maximise le développement
d’habiletés. Les différentes activités proposées doivent
s’inscrire dans un continuum du plus simple au plus difficile.
Ainsi, le degré de complexité devrait augmenter à cette étape
(Gauthier, Bissonnette et Richard, 2007). 



En classe, mes élèves ont continué leur pratique autonome
dans leur cahier. Certains élèves avaient besoin davantage
de soutien, d’autres étaient complètement autonomes. Le
cahier était conçu pour que le niveau de difficulté des
questions et des albums lus augmente à chaque fois. Ainsi,
les dernières questions représentaient un plus gros défi que
les premières questions en pratique autonome. Je ne
donnais plus de rétroaction aussi fréquemment lors des
moments de travail, mais je commentais encore les
réalisations des élèves.

La dernière étape pour compléter l’enseignement explicite
d’une notion est l’objectivation. Cette étape consiste à
effectuer un retour sur les différentes connaissances, les
différentes stratégies et les différents concepts qui ont été
abordés lors de cette séquence d’enseignement. Ce retour
permet aux élèves d’intégrer les apprentissages et de les
retenir (Gauthier, Bissonnette et Richard, 2007). Plusieurs
auteurs incluent également un réinvestissement de ces
notions dans une situation nouvelle lors de l’objectivation
(Bissonnette, Falardeau et Richard, 2021).

Ainsi, à la fin du projet, nous avons fait un retour sur les
différentes notions vues et habiletés développées dans une
causerie. Les élèves devaient également faire une
appréciation du projet, ils devaient utiliser la méthode
ORÉO, donc réinvestir leur apprentissage dans un nouveau
contexte. Enfin, la semaine suivante, les élèves ont réinvesti
leurs nouvelles habiletés afin de répondre aux questions de
réaction et d’appréciation dans une évaluation de lecture
plus formelle. 

Après le projet, les élèves produisaient des réponses beaucoup
plus riches et détaillées. Effectivement, une réponse était
souvent composée de 3 à 4 phrases expliquant leur réaction
ou leur appréciation du texte. Tous les élèves ont augmenté la
longueur de leurs réponses d’au minimum deux phrases. De
même, plusieurs élèves s’appuyaient sur un critère
d’appréciation littéraire pour expliquer leur appréciation de
l’œuvre. La qualité des réponses s’est grandement améliorée,
et ce chez l’ensemble des élèves. 

L’analyse des réponses des élèves nous permet d’affirmer que
l’enseignement explicite d’une stratégie afin de répondre à des
questions de réaction et d’appréciation est efficace. En effet,
les élèves de ma classe de stage ont amélioré la qualité de
leurs réponses. Ces derniers produisent des réponses plus
complètes et plus pertinentes. Ils sont en mesure de justifier
leur position, ce qu’ils avaient beaucoup de difficulté à faire
avant qu’on leur enseigne explicitement. 

L’impact de
l’enseignement
explicite sur les
réponses des élèves
Lorsque nous comparons les productions des élèves avant
l’enseignement explicite avec celles effectuées à la fin du
projet, on peut observer une grande évolution chez les
élèves. En effet, au départ, les élèves avaient de grandes
difficultés à justifier leur réaction ou leur appréciation. Cela
en résultait des réponses courtes et peu détaillées. Les
élèves répondaient aux questions avec une petite phrase, ce
qui n’était pas suffisant lors des évaluations.
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Lorsqu’on demande à un élève d’apprécier un texte et de
répondre à une question de jugement critique par écrit, on lui
demande d’effectuer un processus assez complexe. L’élève
doit démontrer une compréhension du texte qu’il a lu et il doit
transposer cette compréhension à l’écrit tout en élaborant sa
pensée. Plusieurs auront tendance à se rendre à l’essentiel et
écrire de courtes réponses sans vraiment développer leurs
idées (Ayotte et East, 2012). Ceci étant dit, répondre à des
questions de jugement critique par écrit est une tâche ardue,
mais c’est une tâche à laquelle les élèves du troisième cycle
doivent se familiariser (Lépine, 2017). Ce que je recherche à
savoir dans le cadre de cet article, c’est comment soutenir les
élèves du troisième cycle dans la formulation de réponses
complètes et réfléchies à des questions de jugement critique
en lecture. Lors de mon stage au troisième cycle, j’ai constaté
cette problématique chez les élèves. J’ai voulu trouver un
moyen d’intervenir auprès de tous les élèves afin de les aider à
formuler des réponses correspondantes aux attentes du
troisième cycle. J’ai donc expérimenté le cercle de lecture et les
rétroactions entre pairs. Dans cet article, je vais me baser sur
cette expérimentation afin d’analyser l’effet des interactions
entre pairs sur la formation de réponses plus complètes aux
questions de jugement critique.

 En contexte scolaire, l’appréciation peut se définir comme la
justification, écrite ou verbale, d’un jugement porté sur une
œuvre en se basant sur des critères de goût ou de valeur. Ce
jugement peut porter sur la forme de l’œuvre, le contenu de
l’œuvre et/ou les effets psychoaffectifs que l’œuvre provoque
chez le lecteur (Lépine, 2017). Pour vérifier la compétence à
apprécier un texte chez un élève, on peut, entre autres, lui
poser des questions de jugement critique. Pour y répondre,
l’élève doit prendre position par rapport à la question posée,
évaluer la qualité, l’intérêt et la pertinence du texte à partir de
critères d’appréciation, puis étayer sa réponse en se fondant
sur des extraits pertinents du texte reformulés dans ses mots.
Les critères d’appréciation peuvent relever du genre littéraire,
des personnages, du temps, des lieux, des thèmes, de la
langue et de la présentation visuelle, par exemple (Gélinas et
al., 2011). 

F L A V I E  B O U L A N G E R - G O S S E L I N
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Introduction Apprécier un texte :
comment?



 Lors du cercle de lecture, les élèves devaient discuter de leur
impression générale du texte, poser des questions, répondre à
des questions de jugement critique, échanger sur leurs
réponses et se donner des rétroactions. Tout au long du
processus, ils pouvaient prendre des notes dans leur carnet de
lecture. À la fin du cercle de lecture, j’ai demandé aux élèves de
répondre à une question de jugement critique à l’écrit dans
leur carnet. L’objectif était de voir si les élèves allaient
démontrer dans leur réponse écrite un transfert des
apprentissages faits en échangeant avec leurs pairs. Lorsqu’on
observe la figure 1, on peut constater que la majorité des
élèves suivent les étapes pour répondre à la question, mais
que certains vont parfois se rendre à l’essentiel et prendre
position sans faire appel à des critères d’appréciation ou sans
s’appuyer sur le texte, ce qui représentait le défi de départ. La
figure 2 représente un bel exemple de réponse complète. C’est
la réponse d’une élève qui démontrait des lacunes dans son
dernier examen de lecture pour les questions de jugement
critique. Cette élève a participé activement au cercle de lecture
et s’est engagée dans le processus. Dans sa réponse, elle
prend position par rapport à la question, elle évalue l’intérêt de
l’histoire à partir du type de récit (critère) et elle se réfère à un
extrait du texte (Gélinas et al., 2011).

Le cercle de lecture

 En me questionnant sur la capacité de mes élèves de stage
à répondre à des questions de jugement critique, j’ai
constaté que leurs réponses ne correspondaient pas avec
cette définition d’une réponse complète que fait Gélinas et
ses collaborateurs (2011). Au début de mon projet
d’intervention en contexte, j’ai sondé les élèves sur leur
conception d’une réponse complète en jugement critique.
J’ai rapidement saisi un flou dans la perception des élèves.
Nous avons discuté de ce qu’est l’appréciation d’un texte,
des questions qu’on peut poser pour vérifier l’appréciation
d’un texte, de comment y répondre et nous nous sommes
pratiqués à apprécier des œuvres sélectionnées par les
élèves. 

L’élément central de mon projet d’intervention en contexte
était vraiment le cercle de lecture. Après avoir introduit les
bases de l’appréciation et la procédure pour répondre à une
question de jugement critique, j’ai voulu créer un contexte
significatif pour les élèves afin qu’ils se pratiquent à
apprécier une œuvre en formulant des réponses complètes.
Nous avons fait la lecture d’un extrait de roman, puis nous
avons fait un cercle de lecture.

Concrètement, un cercle de lecture se définit comme « un
dispositif didactique structuré permettant aux élèves
rassemblés en petits groupes hétérogènes de discuter d’un
chapitre, d’un article ou d’un texte choisi par l’enseignant ou
un élève » (Burdet et Guillemin, 2013, p.5). Le cercle de
lecture permet à l’élève de développer, dans un esprit de
collectivité, sa capacité à se construire des opinions
réfléchis, à coopérer avec les autres, à s’engager dans le
processus de lecture, à mettre en mots ses idées, etc.
(Gouvernement du Québec et Ministère de l’éducation,
2006). Avec mon projet, j’ai voulu miser sur les interactions
entre les élèves et j’ai voulu voir la classe comme une
communauté de lecteurs qui discutent sur leur appréciation
d’un texte et qui s’entraident pour développer leurs idées
(Vanhulle, 1999).

Une communauté de lecteurs qui discutent sur leur appréciation
d’un texte et qui s’entraident pour développer leurs idées.

Les rétroactions
entre pairs
 Lors d’un cercle de lecture, les élèves se partagent leurs idées,
ils s’écoutent et ils échangent ensemble. Un élève peut, par
exemple, porter attention au point de vue d’un autre élève sur
un aspect du texte et renchérir sur la réponse de son collègue
en ajoutant certaines nuances. Ces échanges entre les élèves
peuvent se montrer très riches au niveau des apprentissages.
McCallum (2017) parle d’une « communauté d’apprentissage »
pour démontrer ce phénomène. Les élèves sont sensibles aux
commentaires et aux réponses que leurs pairs leur donnent.
Dans une communauté d’apprentissage, on crée un climat
propice aux échanges entre les élèves, où les élèves peuvent
se donner des rétroactions axées sur les apprentissages entre
eux. Autrement dit, les rétroactions entre pairs permettent aux
élèves d’apprendre en interagissant entre eux (McCallum,
2017). J’ai voulu, avec mon projet, expérimenter ce processus
dans le cadre d’un cercle de lecture et en observer les effets
sur les apprentissages des élèves. 



Avec mon projet d’intervention en contexte, j’ai voulu,
justement, permettre aux élèves d’échanger entre eux sur la
lecture d’un texte, d’écouter le point de vue des autres, de
porter attention à la manière de formuler les réponses et de se
donner des rétroactions axées sur les apprentissages.
L’échange présenté dans la figure 3 démontre l’apport
pertinent d’une rétroaction donnée par un élève, mais il
rappelle également le rôle clé de l’enseignant dans un contexte
où l’interaction entre les élèves est mise de l’avant. Pour que ce
type de contexte représente une expérience d’apprentissage
significative pour les élèves, l’enseignant doit s’assurer de
modéliser ses attentes et de créer un climat propice à une «
communauté d’apprentissage » (McCallum, 2017). 

Constats et
conclusion

 Avant de faire le cercle de lecture, j’ai expliqué aux élèves
qu’ils allaient devoir se donner des rétroactions entre eux. Je
leur ai démontré ce qui était attendu d’eux. Par exemple : un
élève répond à une question, je lui réplique en mentionnant
ce qui est bien selon moi dans sa réponse et je reformule sa
réponse en ajoutant des informations pertinentes et en
expliquant pourquoi j’ai ajouté ces éléments de réponse. La
figure 3 démontre un exemple d’échange entre des élèves
de ma classe lors du cercle de lecture. On peut y observer
des échanges intéressants. On voit que certains élèves
peuvent apporter des rétroactions moins axées sur les
objectifs d’apprentissage (ex. : élève 3) et que d’autres ont
des la difficulté à formuler leur commentaire (ex. : élève 2),
ce qui peut représenter un enjeu auquel l’enseignant doit
penser lorsqu’il expérimente les activités de rétroactions
entre pairs (McCallum, 2017). L’analyse de la figure 3 permet
également de constater l’apport bénéfique des échanges
entre pairs. Effectivement, l’élève 5 apporte un commentaire
intéressant dans l’échange. Elle fait un lien avec le
commentaire de l’élève 3, elle se réfère à la réponse de
l’élève 1 et elle se réfère aux critères pour répondre à une
question de jugement critique (Gélinas et al., 2011). La
rétroaction qu’elle donne à l’élève 1 a engendré une
réflexion chez cette élève qui a reformulé sa réponse pour
faire un lien plus clair avec le texte. 
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Cet article tente de démontrer l’apport des échanges entre
pairs sur la formulation de réponses complètes aux
questions de jugement critique chez les élèves du troisième
cycle. Je crois que le cercle de lecture et les rétroactions
entre pairs représentent des stratégies très pertinentes au
troisième cycle pour faire échanger les élèves et leur
permettre de réfléchir à leur propre appréciation d’un texte.
Les figures 1 et 2 démontrent que la majorité des élèves de
ma classe, suite à un cercle de lecture, ont été en mesure
d’appliquer ce qu’ils ont retenu des échanges avec leur pair
pour répondre à des questions de jugement critique de
manière élaborée. Turgeon (2006) explique que l’enseignant
a un rôle important dans le développement de la
compétence à apprécier un texte littéraire chez les élèves. Il
doit mettre en place des stratégies pour accompagner
l’élève dans ce processus complexe. L’une des stratégies
énumérées par Turgeon est de favoriser les échanges entre
pairs. 
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À tous les niveaux scolaires, le phénomène des classes
hétérogènes est observable. Cette hétérogénéité peut
s’observer par l’écart entre les capacités intellectuelles et le
potentiel développemental de chaque élève. En effet,
l’enseignant doit jongler entre des élèves très autonomes et
des élèves ayant besoin davantage de soutien pour progresser.
Lors de notre stage final au 1er cycle, nous avons constaté que
les élèves qui terminaient souvent en premier les tâches
demandées se retrouvaient à faire des activités de type
occupationnelles. Ces élèves avaient peu de choix quant à ce
qu’ils pouvaient faire en attendant que les autres terminent
leur travail. Ils choisissaient donc des activités peu stimulantes
comme du coloriage ou de la lecture. À long terme, cela
devenait rapidement redondant et peu enrichissant pour eux.
Nous avons donc été amenés à mettre en place des stations
d’apprentissage. Ce projet nous a permis de répondre à la
question suivante: Comment les stations d’apprentissage
favorisent-elles la zone proximale de développement des
élèves? 

 Les stations d’apprentissage proposent aux élèves des
activités d’enrichissement variées et stimulantes. Celles-ci
permettent de remplacer les tâches occupationnelles par des
travaux de consolidation faits de manière autonome ou
demandant du soutien de l’enseignant. Que ce soit lorsqu’il
termine une tâche ou lorsqu’il complète son plan de travail,
l’élève se rend aux stations et prend connaissance des activités
qui lui sont proposées. Les différentes activités choisies par
l'enseignant ou par les élèves sont indiquées sur un tableau
d’affichage. Ces activités correspondent aux intérêts et aux
besoins des apprenants. Lorsque l'élève termine une activité, il
doit en choisir une deuxième. La durée des stations
d'apprentissage est variable. 

Mais comment les mettre en place?

Pour mettre en place des stations d’apprentissage dans la
classe, le matériel offert doit être à la disposition des élèves en
tout temps et être bien identifié, tel que montré sur la photo
ci-dessous. De cette façon, l’élève pourra facilement choisir
l’activité qui correspond à ses besoins et rapidement se mettre
en action. Les activités choisies doivent être faciles à
comprendre et adaptées aux capacités de l’élève. Elles peuvent
aussi leur proposer un petit défi. 

A L I X I A  P L A N T E  E T  C O R A L Y  T H I B A U L T  

U N I V E R S I T É  L A V A L  2 0 2 2 - 2 0 2 3

Introduction Les stations, c’est
quoi ? 



Si l’élève a des questions, il demande d’abord à un élève aux
stations et ensuite à l’enseignant. Dans les stations, il est
préférable de sélectionner des activités qui se réalisent
seules ou bien en petites équipes. Cela permet aux élèves
de chuchoter ou de rester silencieux afin de ne pas
déranger les autres élèves qui n’ont pas terminé leur travail.
De plus, avant toute chose, l’enseignant doit modéliser le
fonctionnement de ce coin et au fil de l’année, l’élève devient
de plus en plus automne, ce qui permet d’éviter la
désorganisation du groupe.

L’autonomie 

est possible de lui proposer des activités qui font progresser sa
zone proximale de développement. Certaines activités
proposées demandent donc à l’élève une plus grande réflexion
cognitive.

La zone proximale de développement de l’élève 

Pour réaliser des activités se trouvant dans sa zone proximale
de développement, l’élève doit idéalement faire preuve
d’autonomie. Nous avons constaté qu’un élève davantage
autonome sera capable de s’investir dans des activités avec un
niveau de difficulté plus élevé. 

La zone proximale de développement, communément appelée
ZPD, est la zone optimale d’apprentissage. Celle-ci est
différente pour chaque élève. Elle correspond au niveau de
développement possible de chacun (Venet et al., 2016, p.90).
Pour viser un développement de la ZPD, l’enseignant doit cibler
des tâches qui toucheront leur niveau de compétence actuel et
potentiel ainsi que la façon dont il pourra accompagner l’élève
dans sa démarche d’apprentissage (Venet et al., 2016, p.91). La
mise en place des stations permet donc de répondre à un
besoin d’apprentissage. Lorsque l’activité proposée se situe
dans sa zone proximale de développement, l’élève gagne en
autonomie et il est mesure de construire de nouvelles
compétences (La zone proximale de développement, s.d.). Cela
permet d’éviter le risque de désintérêt, qui peut être observé si
la tâche à effectuer est trop facile (La zone proximale de
développement, s.d.). Comme certaines activités engendrent
un défi pour l’apprenant, l’enseignant doit parfois intervenir
dans le processus d’apprentissage. Ainsi, l’enseignant doit
proposer des activités qui correspondent à un défi accessible,
qui ne soit ni trop facile, ni trop difficile (Ministère de
l’Éducation et de l’Enseignement supérieur, 2020,  p.9). Par
conséquent, l'enseignant agit comme facilitateur dans l’atteinte
de l’objectif personnel de chacun. Il peut poser des questions
subjectives à l’enfant, commencer à résoudre le problème avec
lui ou l’aider à trouver des méthodes de résolution (Venet et
al., 2016, p.93)

Analyse des stations

La mise en place des stations permet à l’élève de développer
son autonomie. Le fait de devenir autonome en classe
contribue au bien-être et à l’engagement de l’élève au sein
du milieu scolaire (Archambault et Chouinard, 2016, p.186).
Les stations doivent aussi permettre à l’enseignant d’offrir
plus de soutien aux élèves qui en ont besoin et ainsi,
permettre aux élèves plus rapides de se remettre au travail
par eux-mêmes. D’abord, pour que l’enfant puisse
développer son autonomie en classe, l’enseignant doit lui
donner une certaine liberté sur ses décisions et sur son
environnement. Donc, lorsqu’il termine son travail, il se rend
aux stations d'apprentissage ou plusieurs choix lui sont
offerts. De plus, il a le pouvoir de choisir la manière dont il
peut le faire. Par exemple, l'élève peut choisir de faire un
casse-tête de manière individuelle, ou bien, choisir un jeu
logique à faire en équipe de deux. Ensuite, pour se sentir
autonome, l'élève doit avoir un certain contrôle sur
l’organisation de son temps (Archambault et Chouinard,
2016, p.185). S’il veut accéder aux stations, l’élève sait qu’il
doit d'abord terminer la tâche principale un peu plus
rapidement mais tout en s’assurant que le travail est bien
fait et bien compris. L’enseignant peut aussi juger si le
travail est bien fait. Favoriser l'autonomie chez les élèves
correspond aussi à respecter le rythme d'apprentissage de
chacun. Il est important que la majorité des élèves aient le
temps de compléter la tâche donnée et que les élèves qui
terminent plus tôt aient accès à des activités stimulantes
(Archambault et Olivier, 2017, paragr. 17).

En étant confronté à des situations à son niveau et en étant
en mesure de résoudre des problèmes par lui-même, l’élève
fait preuve d’autonomie. En effet, certaines stations choisies
sont simples et axées sur des notions que l’élève connaît
déjà. Elles peuvent consolider leur apprentissage. En
revanche, une fois que l’élève est autonome dans la tâche, il 

Pour répondre à la question: Comment les stations
d’apprentissage favorisent-elles la zone proximale de
développement des élèves?, nous avons analysé certaines
activités qui ont été proposées dans les stations dans le cadre
de notre stage.

D’abord, nous avons pu observer que certaines activités se font
de façon complètement autonome (tableau 1). En effet, lors de
la réalisation de ces activités, les élèves n’ont aucune question,
ils sont concentrés, motivés et fiers de la finalité de leur
activité. 



 Par exemple, l’élève peut choisir un jeu logique comme le
Château logique ou le Rush Hour, qu’il choisit de faire de
façon individuelle ou en équipe. Comme il est capable de le
faire par lui-même, de mener à terme la tâche et d'obtenir
un résultat concret, on peut dire qu’il développe son
sentiment d’autonomie. Ce type de jeu permet à l’élève de
choisir le niveau de difficulté. C’est aussi le cas pour une
activité comme le casse-tête. L’apprenant pourra obtenir un
résultat par lui-même. En effet, il peut choisir une activité
qu’il pourra faire sur plusieurs périodes ou bien une activité
de plus courte durée comme le jeu logique où il obtiendra
un résultat plus rapidement. Ces activités correspondent au
spectre de développement de l’élève mais ne le feront pas
nécessairement progresser. Donc, il n’y aura pas de
désintérêt de la part de l’élève (La zone proximale de
développement, s.d.). 

Conclusion

Ensuite, nous avons aussi pu observer que d’autres activités
proposées dans les stations permettent de pousser les
apprentissages des élèves rapides plus loin (tableau 2). Ces
apprentissages se trouvent dans la zone proximale de
développement de l’élève. Si l’élève veut se mettre au défi, il
peut choisir des activités comme le Sudoku. Nous avons
observé que l’élève est confronté à un niveau de difficulté
supérieur. À ce niveau, l’élève doit savoir qu’il est normal de
demander de l’aide de l’enseignant pour atteindre son but.
Effectivement, la tâche est plus difficile cognitivement et sort
l’élève de sa zone de confort. Une activité comme un projet
de recherche sur la tablette ou un projet d’écriture d’un
petit livre pourrait aussi le mener à une telle situation. Ces
activités sont intéressantes au niveau développemental, car
grâce à ses connaissances antérieures, l’élève acquiert de
nouvelles compétences. Ainsi, en proposant des activités de
ce type, l’élève progressera et ressentira un sentiment
d’efficacité personnelle plus fort. 

Enfin, tel que présenté dans le continuum ci-dessus, il ne
faut pas nécessairement guider l’élève vers la zone de
rupture pour éviter le découragement et son désintérêt.
C’est pourquoi l’enseignant doit trouver le juste milieu dans
les activités proposées. Toutefois, le fait d’arriver à la zone
de rupture peut confronter l’élève et lui permettre de se
questionner pour créer un nouvel apprentissage tout
comme lorsqu’il se situe dans sa ZPD. 

En conclusion, l’enseignant doit choisir des stations pertinentes
qui pourront pallier l’écart de progression entre les élèves. Les
stations permettent à l’élève plus rapide de développer son
autonomie dans des activités engageantes et stimulantes en
plus de lui offrir des défis adaptés. Nous avons observé
qu’après quelques semaines seulement, les élèves avaient bien
compris l’objectif de ce projet. Toutefois, nous avons constaté
que ce sont toujours les mêmes élèves qui ont le temps d’aller
aux stations. Il serait donc intéressant de proposer d’autres
moments où tout le monde pourrait y aller afin que tous aient
la chance d’essayer les activités proposées. 

Par ailleurs, nous avons pu observer que les stations favorisent
la gestion de classe. En effet, en plus d’être bénéfiques pour
les élèves, elles le sont aussi pour l’enseignant. Les activités
choisies nécessitent aucune ou très peu de correction de la
part de l’enseignant, ce qui lui évite un surplus de travail. De
plus, pendant que les élèves plus rapides s’investissent dans
les stations, l’enseignant peut davantage soutenir les élèves qui
ont besoin d’aide pour compléter un travail. Enfin, le fait d’offrir
aux élèves différentes options intéressantes lorsqu’ils
terminent une tâche permet d’éviter une désorganisation des
élèves et de conserver un climat de classe agréable et propice
à l’apprentissage. 
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Introduction
L’écriture est une tâche qui s’avère ardue pour la plupart des
élèves au primaire. Bon nombre d’entre eux redoutent les
périodes d’écriture, principalement, les sujets imposés. De
plus, il semble que la motivation à écrire chez les élèves du
primaire, qui joue un rôle clé dans leur réussite, diminue
graduellement au fil des années, et ce, particulièrement chez
les garçons » (Guay, 2014, S.P). Notre sujet s’attarde donc aux
pratiques pédagogiques qui permettront aux élèves de
développer leur motivation et leur engagement en écriture.
Plus précisément, notre questionnement est :

Comment faire pour motiver et engager les élèves du 2e cycle en
écriture?

Lors de notre stage 4, nous avons mis en place deux projets
qui visaient à favoriser leur engagement et leur motivation
envers cette tâche (voir le tableau 1 pour la description de ces
projets). 

M A R I E - P I E R  B O U T I N  E T  C A M I L L E  L A R O C H E L L E - C A R R I E R

U N I V E R S I T É  L A V A L  2 0 2 2 - 2 0 2 3



 D’abord, nous croyons qu’il est primordial d’expliquer ce qu’est
la théorie de l’autodétermination (TAD). Un enfant qui agit de
façon autodéterminée va accomplir une tâche parce qu’elle lui
procure du plaisir, parce qu’il est motivé intrinsèquement
(Archambault et Chouinard, 2016, p.176). Ainsi, pour
développer l’engagement et la motivation chez nos élèves, il est
important de répondre aux trois besoins fondamentaux soit
l’autonomie, la compétence et le sentiment d’appartenance
sociale (Lessard et al., 2014, S.P.). En répondant à ces besoins,
la motivation intrinsèque est favorisée. D’ailleurs, « la
motivation pousse la personne à s’engager dans des
comportements et des cognitions délibérés. En ce sens, elle
détermine la direction et l’intensité de l’engagement »
(Archambault et Chouinard, 2016, p.159). La pratique de
soutien à l’autodétermination chez ses élèves est une façon
efficace de résoudre cette problématique. « Les recherches
menées au cours des dernières années ont montré que plus
les élèves sont autodéterminés et plus ils se rapprochent de la
motivation intrinsèque, plus grand, profond et durable devient
leur engagement » (Archambault et Chouinard, 2016, p. 174).
Nous avons donc mis en place des pratiques qui soutiennent
les trois besoins fondamentaux des élèves afin qu’ils soient
motivés et engagés en écriture.

Le besoin d’appartenance
 
« Le besoin d’affiliation explique pourquoi le soutien des
agents d’éducation et le contexte d’apprentissage déterminent
partiellement l’engagement scolaire des élèves » (Archambault
et Chouinard, 2006, p.184). Ainsi, au cours des différentes
étapes des projets, les élèves ont pu coopérer avec leurs pairs,
mais surtout offrir et recevoir des rétroactions de leur part. En
effet, « la rétroaction peut servir à créer une communauté
d’apprentissage » (Mc Callum, 2016, p. 9). Par exemple, le
projet d’écriture 1 consistait à créer un calligramme sur un
animal. Avant la réécriture, ils ont pu recevoir des rétroactions
de leurs pairs. Les enfants ont pu modifier leurs textes,
corriger leurs fautes ou l’enrichir. Les élèves prenaient cette
étape très au sérieux puisque le projet serait présenté à la
direction de l’école ainsi qu’à leurs parents. Ils s’impliquaient et
souhaitaient toujours améliorer la qualité de leurs textes ou le
produit final. Un autre exemple est l’une des étapes du projet
d’écriture 2. Celle-ci consistait à partager des hypothèses sur la
signification d’expression figée en équipe. Les élèves
semblaient éprouver du plaisir à collaborer et à s’entraider
pour trouver la définition. En effet, ils avaient hâte au moment
où ils allaient travailler en équipe. Comme le démontre l’image
suivante, à chacune des étapes des projets, on pouvait
ressentir leur motivation par leur concentration, les paroles
échangées avec les autres, l’engagement rapide, les idées
proposées, les rétroactions offertes, etc. Nous pouvions
entendre « une mouche voler » par moment tellement
l’engagement était palpable seulement en les observant. 

Dans le cadre de cet article, nous analyserons ces projets à la
lumière de la théorie de l’autodétermination. Puis, nous
présenterons l’utilisation d’un cahier d’écriture libre en classe
comme une pratique gagnante pour soutenir simultanément
les trois besoins fondamentaux liés à la théorie de
l’autodétermination. 

La théorie de
l’autodétermination

Les échanges ont donc permis aux enfants de combler leur
besoin d’appartenance en créant une communauté d’écrivains
engagés. 

Le besoin d’autonomie
 
Il était important pour nous que les élèves puissent faire des
choix. D’ailleurs, « le besoin d’autonomie explique pourquoi les
pratiques pédagogiques des enseignants et les perceptions de
domination déterminent en partie l’engagement scolaire des
élèves » (Archambault et Chouinard, 2006, p. 185). C’est
pourquoi dans le projet d’écriture 1, les élèves ont pu choisir
leur animal pour créer le calligramme. Dans le projet d’écriture
2, ils ont pu choisir des expressions figées qu’ils souhaitaient
pour écrire leurs textes. Leur carnet d’expressions figées était
à leur disposition tout au long du processus d’écriture.
Puisqu’ils pouvaient choisir selon leurs intérêts, les élèves se
sentaient davantage compétents, car ils se sentaient capables
de réaliser un projet qu’il leur tenait à cœur. 

Le besoin de compétence
 
Selon Harter 2015, le sentiment de compétence est « un
jugement qu’une personne porte sur elle-même par rapport à
divers domaines d’activité » (Archambault et Chouinard, 20016,
p. 168). Il est donc important d’y accorder une haute
importance. L’élève doit sentir qu’il a les habiletés nécessaires
pour réussir la tâche. Ceci « détermine en grande partie son
engagement comportemental et cognitif dans l’apprentissage »
(Fredricks et autres, 2004; You et autres, 2011 dans
Archambault et Chouinard, 2006, p.169). Ainsi, lors de nos
projets d’écriture, les enfants ont pu développer leur sentiment
de compétence en ayant des rétroactions positives des élèves
et de notre part. En effet, nous avons utilisé la stratégie de
rétroaction suivante durant tout le processus : un pour briller,
un pour évoluer. « Dans le cadre de cette stratégie, les élèves
donnent un commentaire positif (pour briller), puis des idées
ou des suggestions d’amélioration (pour évoluer), et l’accent
est mis sur le fait que tous peuvent évoluer en considérant les
idées des autres » (McCallum, 2018, p.45). Par ailleurs, suite au
projet d’écriture 1, les élèves ont demandé à refaire un projet
semblable, mais avec un thème de Noël. Ils avaient déjà
commencé à en discuter entre eux avant même que ce dernier
soit terminé. Comme on peut le voir dans le texte d’élève de
troisième année aux termes du projet (voir l’image 2), l’élève a
amélioré son texte par les rétroactions reçues, fait un code de
correction adéquat (soulignement des groupes du nom pour
les accords) et développé ses idées. Par exemple, dans la
phrase : « Il attrape beaucoup de poissons et parfois des
oisillons. », l’élève a pensé à accorder au pluriel le nom
commun « poisson » en utilisant ses stratégies. 



Un autre exemple d’amélioration est la phrase : « Le crocodile
est magnifique quand il se pratique à danser au cirque. ».
L’élève a ajouté « quand il se pratique à danser au cirque »
pour améliorer son texte et faire une phrase complexe à la
suite d'une rétroaction faite par l’enseignante. De plus, le choix
du sujet a été fait en fonction de ses intérêts, ce qui a
grandement favorisé son engagement et sa motivation en plus
de favoriser un sentiment de compétence envers la tâche. En
fait, le résultat final est témoin de l’effort et de la motivation de
l’élève pour en faire un résultat exceptionnel dont il était très
fier et qui est au-delà des attentes pour un élève de troisième
année à ce moment de l’année. 

Le cahier d’écriture
libre, un levier pour
soutenir
simultanément les
trois besoins
fondamentaux

Constats et
conclusion

Le cahier d’écriture libre a permis de répondre au besoin
d’autonomie des élèves en leur laissant la liberté d’écrire selon
leurs intérêts ou leurs désirs. Leur cahier a renforcé par le fait
même leur sentiment d’appartenance à la classe. Ils parlaient
de leurs écrits, lisaient des extraits aux autres, etc. De plus, la
mise en place d’une telle pratique en classe favorise le besoin
de compétence des enfants. Nous avons pu fournir des
rétroactions aux élèves sur leurs écrits. Ces rétroactions
n’étaient pas nécessairement en lien avec l’orthographe, mais
liées à leurs idées. La mise en place d’un cahier d’écriture libre
a sans aucun doute servi d’assise à la mise en place de nos
projets d’écriture, en plus de soutenir les trois besoins
fondamentaux.

Dans chacune de nos classes, nous avions fourni un cahier
d’écriture libre aux enfants dès le mois de septembre. Ce
dernier permet de répondre aux trois besoins fondamentaux
des élèves comme vous pourrez le constater dans les phrases
suivantes. Lorsqu’ils avaient terminé un travail ou lors d’un
retour de récréation par exemple, ils pouvaient l’utiliser. Les
consignes avaient été données au départ, soient :

-Le cahier est pour écrire et non dessiner
-Le bon usage de ce dernier sera vérifié à certains moments
-Ce qu’il contient n’est pas évalué

Dès la première journée, des élèves l’utilisaient pour prendre
des notes, écrire des histoires, faire des nuages de mots ou
même comme journal dialogué. La mise en place de ce cahier
d’écriture libre a été en amorce à notre projet. Il a
certainement permis aux élèves d’écrire pour le plaisir et
d’améliorer leur rapport à l’écrit. Nous avons remarqué que
l’engouement envers l’écriture s’est développé au fil des
semaines. Aussitôt une tâche terminée, la grande majorité des
élèves sortaient leur cahier d’écriture. Parfois, ils souhaitaient
partager aux autres leurs histoires. 

Nous avons remarqué que le soutien des trois besoins
fondamentaux dans nos projets permettait aux élèves de
réellement s’engager et d’être motivés dans une tâche
d’écriture. Alors que la plupart des élèves en début de stage
avaient une certaine aversion pour l’écriture, ils ont maintenant
majoritairement développé un réel intérêt pour cette dernière.
Des comportements tels que la mise au travail rapide, la
coopération, les discussions et les échanges qui ont eu lieu
démontrent l’impact positif de telles pratiques en classe. 

Ainsi, nous croyons fortement que l’intégration de la théorie de
l’autodétermination et le cahier d’écriture libre sont des
approches pédagogiques gagnantes pour favoriser la
motivation et l’engagement des élèves en écriture. De plus,
nous concluons que « la motivation envers les apprentissages
scolaires est aussi grandement influencée par les pratiques
éducatives des parents et des enseignants et par le soutien
reçu [...] » (Archambault et Chouinard, 2016, p. 180). Donc, voici
les pratiques éducatives que vous pourriez mettre en place en
classe pour favoriser la motivation et l’engagement en écriture
pour les élèves du 2e cycle.

Il est important de continuer à les encourager et à développer
notre rapport à l’écrit pour mieux les accompagner tout au
long de l’année scolaire. Certains ont besoin de plus de temps
pour développer un rapport à l’écrit positif. C’est en mettant en
place des pratiques qui soutiendront le besoin d’autonomie,
d’appartenance et de compétence que nous arriverons à créer
des écrivains engagés qui défieront les statistiques
d’aujourd’hui quant à la motivation des élèves en écriture.
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Introduction
L’enseignement et l’éducation évoluent d’année en année en
fonction des besoins des enfants. Plusieurs élèves ont besoin
d’être actifs, stimulés et engagés dans leurs apprentissages.
Pour ce faire, les élèves et l’enseignant doivent collaborer afin
de répondre à ces différents besoins. En effet, nous avons pu
observer ces besoins dans différentes classes. De ce fait, notre
article répondra à la question suivante : Comment aider les
élèves du primaire à maximiser leur capacité d’attention et leur
engagement en classe en outillant les élèves et les enseignants
? Pour répondre à notre question, nous analyserons deux
projets différents réalisés dans des classes du 1er cycle ayant,
tous deux, pour but d’améliorer cette capacité d’attention et
cet engagement représentant le centre de notre
problématique.

É M I L I E  B É D A R D  E T  L A U R I E  B O U R G O I N

U N I V E R S I T É  L A V A L  2 0 2 2 - 2 0 2 3

D’abord, l’attention se définit, selon Le Larousse, par la «
capacité de concentrer volontairement son esprit sur un objet
déterminé » (Larousse, 2023).On peut en comprendre que
l’attention est un acte qui ne se fait pas nécessairement
facilement : un effort doit être fait. Réussir à être attentif sur
une longue période peut représenter un énorme défi : cette
action consomme de l’énergie (Ponce et Alcorta, 2011). De
plus, il a été démontré que l’attention diffère selon le moment
de la journée (Ponce et Alcorta, 2011). Ainsi, à l’école, les
élèves ne peuvent être constamment attentifs. L’enseignant
doit alors s’assurer de garder ses élèves engagés tout au long
de la journée. 
 
 Ensuite, l’engagement, dans le milieu scolaire, peut s’observer
par un élève qui effectuera son rôle sans souci. Cela se
traduira par la manifestation de son implication, tant
comportementale qu’académique, dans les tâches présentées
par l’enseignante. D’ailleurs, « les élèves engagés choisissent
des tâches en lien avec leurs compétences, initient des actions
lorsqu'on leur en offre la possibilité et déploient les efforts et
la concentration nécessaires lors des activités d'apprentissage
» (Doré-Côté, 2007, p.15-16). Ils vivent également des émotions
positives face à leurs apprentissages telles que de la curiosité,
de l’enthousiasme, de l’intérêt et de l’optimisme (Doré-Côté,
2007, p.16). 

L’attention et
l’engagement 
 Deux concepts nous semblent essentiels pour permettre aux
élèves de maximiser leur capacité d’attention : soit l’attention
et l’engagement.



Il est souvent exigé auprès des élèves par leurs enseignants
d’être attentifs. On leur dit « Concentre-toi !» ou « Tu n’es pas
attentif !», mais savent-ils ce qu’est l’attention? Ont-ils les outils
pour être en mesure de se réguler et contrôler leur attention?
Sans ces outils et les connaissances sur l’attention, il est
difficile pour nos élèves de répondre à nos attentes. La
majorité de ces derniers est tentée de croire que l’attention se
résume seulement à être silencieux et à ne pas déranger. Au
contraire, nous pouvons constater que plusieurs élèves
silencieux sont dans la lune ! Pour aider à contrer ce problème,
il est possible d’enseigner l’attention. Comme le mentionne
Lachaux dans l’ouvrage L’attention, ça s’apprend !, l’attention
serait un concept important à prendre en considération dans
les apprentissages : selon le psychologue Williams James, «
l’éducation de l’attention serait l’éducation par excellence »
(Lachaux, J-P, p.11, 2020).
 
 Pour contrer ce problème, l’attention peut être enseignée.
Pour ce faire, nous avons expérimenté un programme sur
l’enseignement de l’attention[1]. De cette manière, les élèves
allaient pouvoir prendre conscience qu’ils peuvent avoir une
emprise sur leur concentration. À l’aide d’un programme sur
l’enseignement de l’attention, les élèves ont pu découvrir
comment fonctionne le corps pour recevoir de l’information,
comment il la traite et comment on peut avoir le contrôle sur
notre environnement afin de maximiser notre concentration.
Par ce programme, nous souhaitions observer chez les élèves
une prise de conscience des éléments perturbateurs, une
compréhension de leur attention ainsi qu’une diminution des
comportements d’inattention. De plus, nous souhaitions que
l’amélioration de leur attention soit un levier à leur
engagement. Puisque les élèves ont de la difficulté à être
attentifs, il était important de mettre en place des moyens pour
susciter leur engagement afin qu’ils soient attentifs lors de
l’enseignement de l’attention. Ces moyens sont l’intérêt des
élèves et le travail d’équipe.

[1] ATOLE : L’attention ça s’apprend !
https://project.crnl.fr/atole/ 

L’engagement dans le milieu scolaire est un aspect important
dans le cheminement de nos élèves. En effet, il existe une
grande corrélation entre la réussite scolaire et l’engagement
des élèves. Plus un élève est engagé à l’école, mieux il réussit
et, inversement (Doré-Côté, 2007, p.xi). De plus, leur
engagement témoigne d’une motivation importante de leur
part envers leur cheminement (Doré-Côté, 2007, p.15). 

Ainsi, nous croyons qu’il y a une forte relation entre l’attention
et l’engagement. Souvent, nous pouvons constater que nos
élèves sont peu engagés lors de différentes activités en classe.
Les enseignants le critiquent, mais il est probable que sur le
plan attentionnel, les élèves soient simplement dépassés sur
leur capacité à être attentif. Il devient donc nécessaire
d’intervenir sur leur engagement pour favoriser leur attention.
Il est aussi important d’intervenir à l’inverse : offrir aux élèves
des stratégies et des connaissances leur permettant d’avoir
une meilleure compréhension et une emprise sur leur
attention pour créer un levier sur leur engagement. Nous
croyons que ces deux concepts sont interreliés : il n’y a pas
d’engagement s’il n’y a pas d’attention et il n’y a pas d’attention
s’il n’y a pas d’engagement.

Le programme, étant de grande envergure, n’a pu être
complété. Il n’a donc pas été possible d’observer une évolution
par rapport à l’attention des élèves. Toutefois, il a été observé
qu’il y avait une évolution de leur compréhension de l’attention.
À la suite des différentes activités réalisées, par exemple lors
d’écoute de capsules expliquant le fonctionnement de notre
cerveau, les élèves ont pu apprendre beaucoup de vocabulaire
et enrichir leurs connaissances à ce sujet. En effet, avant
chaque activité du programme ATOLE, les élèves étaient en
mesure de faire de bons rappels de connaissance. Par
exemple, certains élèves ont pu expliquer dans leurs mots ce
qu’est un neurone, comment les informations sont transmises
dans notre cerveau, pourquoi la méditation est bonne pour le
cerveau, etc. De plus, lors d’autres activités en classe pendant
lesquelles certains élèves ne semblaient pas attentifs, il était
possible de faire des liens avec nos apprentissages de
l’attention et d’observer une meilleure réceptivité de leur part.
À cet effet, lorsqu’il était nommé à un élève que de jouer avec
tel objet dérangeait ses camarades qui étaient proches, l’élève
cessait le comportement. Avant l’enseignement de l’attention,
les élèves étaient moins coopératifs à cause d'un manque de
sensibilisation. 

 Enseigner l’attention Les stratégies
d’enseignement
 Pour continuer, que pouvons-nous changer par rapport à
notre rôle d'enseignant ? 
 
 D’abord, dans ses écrits, Gaudreau mentionne que de varier
ses stratégies d’enseignement dans une même leçon, c’est-à-
dire de séquencer l’enseignement, permet de maximiser
l’engagement des élèves et de favoriser une meilleure
rétention des notions (Gaudreau, 2017, p.105), ce qui répond à
notre problématique principale. De plus, elle mentionne que «
l’exploitation de plusieurs modalités d’enseignement-
apprentissage se révèle un excellent moyen contribuant à
maintenir le rythme et à éviter les « temps morts » en classe »
(Gaudreau, 2017, p.105). En outre, elle témoigne que « la
sollicitation active des élèves en classe s’avère essentielle pour
maximiser le temps d’apprentissage » (Gaudreau, 2017, p.105). 
 
 Par ces stratégies d’enseignement, il est important de ne pas
oublier de répondre à leurs besoins psychologiques
fondamentaux, c’est-à-dire leurs besoins de compétence,
d’autonomie et d’appartenance. De ce fait, il est impératif de
planifier des stratégies qui permettront de répondre à ces trois
besoins tels que le travail d’équipe, la discussion, les ateliers
permettant le libre choix, les projets, etc. En planifiant des
situations d’enseignement-apprentissage et des stratégies qui
répondent à ces besoins fondamentaux, les élèves sont
naturellement plus engagés, attentifs et stimulés par la tâche
(Doré-Côté, 2007, p.15). 

 Pour ce faire, plusieurs modalités ont été exploitées en classe.
Certaines d’entre elles étant plus efficaces que d’autres. Afin
d’engager les élèves, les séances d’enseignement ont été
séquencées en diverses stratégies. Par exemple, lors de la mise
en place d’un projet d’écriture, certaines notions de français
devaient être enseignées aux élèves. Pour ce faire, en l’espace-
temps d’une seule période de 60 minutes, les élèves ont pu
vivre une lecture de lettre, une discussion, un travail d’équipe
et un enseignement magistral. 

https://project.crnl.fr/atole/


En lien avec le dernier aspect, afin d’engager les élèves,
Tomlinson et McTighe nous rappellent que lorsque nous [les
enseignants] utilisons une variété de stratégies, les tâches
deviennent plus intéressantes pour les élèves par la variété, la
nouveauté et la surprise que cela apporte. Dans le même ordre
d’idées, certaines stratégies sont plus efficaces auprès des
élèves que d’autres, ce pour quoi il est important de tenir
compte des intérêts de ces derniers (Tomlinson & McTighe,
2010, p.48). Le fait de permettre aux élèves de travailler selon
leur mode d’apprentissage préféré leur donne l’impression
d’être les maîtres de leur propre processus d’apprentissage, ce
qui fait un lien avec le besoin psychologique fondamental de
l’autonomie. De plus, l’intérêt stimule la motivation à apprendre
et ainsi, l’engagement et l’investissement (Tomlinson et
McTighe, 2010, p.17). 
 
 En premier lieu, à l’aide d’un jeu de mémoire sur le genre des
noms, l’apport du jeu et de la discussion combla grandement
les intérêts des élèves. Ces stratégies d’enseignement
rejoignaient leur mode d’apprentissage favori, ce qui a permis
d’engager ces derniers et de les tenir en haleine tout au long
de la période malgré le moment de la journée où l’activité a été
réalisée, soit la dernière période. En effet, à cette période de la
journée, les élèves démontrent peu d’engagements et
semblent inattentifs. Cependant, à l’aide de la stratégie choisie,
ceux-ci levaient la main et souhaitaient venir à l’avant pour
interagir avec l’activité présentée, ce qui démontrait leur
engagement et leur attention constante durant la période. 

En deuxième lieu, une situation d’enseignement-apprentissage
(jeu-questionnaire, vidéo et lecture) sur le système solaire,
répondant à la curiosité et aux questionnements des élèves, a
permis de leur faire vivre des émotions positives face à leur
apprentissage. Des réactions d’intérêts, de curiosité et de
plaisir sont ressorties de cette activité. D’ailleurs, quelques
élèves ont mentionné vouloir continuer la période. De plus, ils
ont adopté un bel esprit d’équipe et s’encourageaient
constamment lors du jeu-questionnaire. Ainsi, en partant de
sujets intéressants pour les élèves ou en favorisant des
stratégies d’enseignement qui les amusent, nous favorisons
leur engagement et leur attention tout au long de la situation
d’enseignement-apprentissage et nous développons leur
persévérance.

La grande variété de stratégies et la réalisation d’un projet de
correspondance ont permis d’engager des élèves ayant
tendance à se désengager plus facilement. Étant placés dans
cette situation (celle d’écrire à des copains d’une autre école),
quatre élèves éprouvant de grandes difficultés en écriture et
refusant généralement d’écrire lorsqu’ils n’ont pas la présence
constante de leur enseignant se sont mis au travail rapidement
et se sont engagés complètement à la tâche. De plus, la
réponse à leurs besoins fondamentaux et leurs besoins
spécifiques (bouger, parler), qui ont été pris en considération
dans le choix des stratégies d’enseignement, a apporté des
bénéfices particuliers tels que de la persévérance lors des
difficultés et de la motivation. En contrepartie, nous pouvons
dire que certains étaient trop motivés puisqu’ils tendaient vers
l’excitation.

L’intérêt des élèves

Conclusion
En conclusion, notre problématique concernait l’engagement et
l’attention des élèves d’âge primaire. De ce fait, nous nous
sommes posé la question suivante : Comment aider les élèves
du primaire à maximiser leur capacité d’attention et leur
engagement en classe en outillant les élèves et les enseignants
? Au terme de cet article, nous vous proposons d’outiller les
élèves à être plus attentifs. Pour ce faire, vous pouvez leur
enseigner l’attention à l’aide du programme ATOLE et à l’aide
de ressources complémentaires (capsules vidéo informatives,
lecture d’albums jeunesse, etc.). Ensuite, ce que nous vous
proposons pour vous outiller dans votre enseignement est
d’utiliser et de varier différentes stratégies d’enseignement
répondant aux besoins des élèves, ainsi que de prendre en
considération leurs intérêts. Toutefois, nous croyons qu’il est
possible de susciter l’engagement et la capacité d’attention des
élèves à l’aide d’autres moyens complémentaires. Par exemple,
vous pourriez miser sur la création d’un lien positif avec vos
élèves et sur la présentation des objectifs d’apprentissage
avant chaque activité. 
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Introduction
La motivation scolaire est un facteur essentiel de
l’apprentissage et de la réussite scolaire (Archambault et
Chouinard, 2016). Par ailleurs, plusieurs recherches
démontrent que plus les élèves avancent dans leur parcours
scolaire, moins ils apprécient l’école (ministère de l’Éducation,
2007). À la lumière de ces deux constats, nous pouvons
affirmer qu’il est impératif pour les enseignants de trouver des
moyens de favoriser la motivation scolaire des élèves.
Généralement, la motivation scolaire est définie comme étant «
un état dynamique qui a ses origines dans les perceptions
qu’un élève a de lui-même et de son environnement et qui
l’incite à choisir une activité, à s’y engager et à persévérer dans
son accomplissement afin d’atteindre un but. » (Viau, p.7,
1997). 
Dans cette perspective, j’ai choisi de porter mon attention sur
les apports que peuvent avoir un projet de recherche
transdisciplinaire sur la motivation scolaire. Un projet de
recherche transdisciplinaire peut être définit comme une
recherche s’échelonnant sur plusieurs semaines, au cours
desquelles les élèves découvrent et s’approprient un sujet, ses
concepts et les problématiques qui y sont liées. Ces projets
sont dits transdisciplinaires parce qu’ils 
« permettent une intégration et une mise en rapport efficaces
et continues des connaissances et des expériences préalables
et nouvelles, afin d’accroitre la compréhension que les élèves
ont du monde autour d’eux. 
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Elles concernent toutes les disciplines, les relient et vont au-
delà de ces dernières, et mettent l’accent sur l’apprentissage
intégré. » (Baccalauréat International, paragr. 3, 2020). 
Ainsi, dans cet article, nous tenterons de répondre à la
question suivante : Comment un projet de recherche
transdisciplinaire peut accroître la motivation scolaire des
élèves?
 



 Dans un premier temps, voici un bref aperçu du projet qui a
été mené sur une période d’environ un mois auprès d’une
classe de 6e année en concentration musique. Avant de
débuter le projet de recherche, il était important pour moi de
laisser les élèves choisir le sujet sur lequel ils souhaitaient
approfondir leurs connaissances. Ainsi, nous avons pris une
période pour explorer les divers thèmes de nous pourrions
exploiter (le système de justice, la démocratie, l’astronomie, le
milieu médical, l’environnement, etc.) et nous les avons soumis
à un vote. À l’unanimité, la classe a opté pour la réalisation d’un
projet de recherche sur les droits de la personne. Au cours des
semaines suivantes, les élèves ont découvert divers enjeux
contemporains et passés liés au respect des droits de l’homme
à travers le monde, ils ont débattu de questions éthiques sur le
sujet, ils ont produit une recherche collaborative sur différents
défenseurs des droits humains qu’ils trouvaient inspirants et
ont présenté le fruit de leur travail à leurs pairs. Afin de
déterminer l’impact que ce projet aurait sur la motivation
scolaire des élèves, j’ai administré un questionnaire inspiré de
L'Échelle Multidimensionnelle de Motivation pour les
Apprentissages Scolaires (Monnard, Ntamakiliro & Gurtner,
1999) au début et à la fin du projet. Les élèves devaient donc
répondre aux questions suivantes selon cette échelle: Pas du
tout, un peu, moyennement, beaucoup et absolument.
1- Je trouve que je suis bon(ne) en français. 
2 - J’ai des difficultés en français. 
3 - Je suis prêt(e) à travailler dur en français. 
4 - J’aime faire du français. 
5 - Est-ce que c’est utile d’être bon en français? 
6 - Je trouve que je suis bon(ne) en univers social. 
7 - J’ai des difficultés en univers social. 
8 - Je suis prêt(e) à travailler dur en univers social. 
9 - J’aime faire du univers social. 
10 - Est-ce que c’est utile d’être bon en univers social? 
11 - Je trouve que je suis bon(ne) en éthique et culture
religieuse. 
12 - J’ai des difficultés en éthique et culture religieuse.
13 - Je suis prêt(e) à travailler dur en éthique et culture
religieuse.
14 - J’aime faire de l’éthique et culture religieuse.
15 - Est-ce que c’est utile d’être bon en éthique et culture
religieuse? 

Aperçu du projet Ce faisant 61% des élèves avaient une opinion inchangée.
Ensuite, pour l’univers social, 43,8% du groupe ont noté une
amélioration des divers indicateurs, contre seulement 13,8%
qui ont rapporté une dégradation. Ainsi, l’opinion de 43% de la
classe est restée neutre entre le début et la fin du projet.
Finalement, les élèves ont déclaré un meilleur rapport à
l’éthique et culture religieuse à 23,4% contre 26,4% qui ont
éprouvé une dégradation de leur rapport. L’opinion de 50,2%
du groupe est resté inchangée. 

Résultats des
questionnaires
Afin de mettre en évidence les résultats du questionnaire
administré aux élèves, nous avons choisi deux critères pour
classer les 15 questions. La première classe concerne la
motivation scolaire des élèves avant et après le projet, en
fonction des matières scolaires concernées : le français (1 à 5),
l’univers social (6 à 10) et l’éthique et culture religieuse (11 à
15). La seconde catégorie relève plutôt des sous-catégories de
questions identifiées par Monnard, Ntamakiliro & Gurtner
(1999), soit le sentiment de compétence (1-2-6-7-12-13), la
volonté d’apprendre (3-8-13), l’utilité perçue de l’apprentissage
(5-10-15) ainsi que l’attrait général de la matière (4-9-14).
 Dans un premier temps, nous avons relevé une dégradation
du rapport au français de 18,2%, contre 21% des élèves qui
estimaient avoir un meilleur rapport à cette matière. 

 Dans un second temps, les réponses des élèves aux deux
questionnaires indiquent que[1] : 

[1] Le pourcentage restant indique une constance de
l’évaluation du critère chez l’élève entre le premier et le second
questionnaire.



Deuxièmement, les résultats du questionnaire laissent
entendre que 36% du groupe ressentait une moins grande
volonté d’apprendre le français et 27% avait une plus grande
volonté d’apprendre l’univers social. Le score est le même pour
ce qui a trait à l’éthique et culture religieuse (30%). Encore une
fois, il semble que le projet ait eu un impact positif sur la
relation des élèves à l’univers social. Cette hausse peut
s’expliquer par plusieurs commentaires que j’ai recueillis
auprès du groupe, tels que « Il y avait plein de trucs
intéressants, mais j’aurais aimé en savoir plus sur les autres
défenseurs. » ou encore « J’aurais aimé avoir une période de
plus pour faire des recherches supplémentaires. ». 
Troisièmement, les données indiquent qu’à la suite de la
recherche, seulement 18% des élèves percevaient
l’apprentissage du français comme plus utile. On constate
cependant une augmentation significative du nombre d’élèves
qui considère l’éthique et culture religieuse (35%) et l’univers
social (64%) comme des matières utiles. À mon avis, la classe a
jugé que ces deux matières étaient davantage importantes
parce que plusieurs problématiques que nous avons abordées
étaient ancrées dans l’actualité (les droits des femmes, la
liberté d’expression, le respect des droits fondamentaux dans
certains pays, etc.).
Quatrièmement, pour ce qui est de la catégorie « attrait
général », 14% de la classe a indiqué aimer davantage le
français, 5% appréciait davantage l’univers social et 10%
l’éthique et culture religieuse. Étrangement, on note que 23%
des élèves aiment moins l’univers social, même si tous les
autres facteurs de motivation scolaire sont élevés pour cette
matière. Je n’arrive pas à expliquer cet écart, puisque la
majorité des commentaires formulés par les élèves expriment
clairement un rapport favorable à l’univers social.

Analyse des
résultats
En observant les résultats obtenus en fonction des trois
matières scolaires travaillées dans le projet, il est possible de
noter une légère diminution du rapport des élèves au français
et à l’éthique et culture religieuse. Cependant, les données sur
l’univers social indiquent une augmentation importante du
rapport de la classe à cette matière (43,8%). Ainsi, il est
possible de dire que ce projet a eu un impact généralement
négatif sur le lien au français et à l’éthique et culture religieuse,
mais qu’il a grandement accru le rapport à l’univers social.
Nous pourrions formuler l’hypothèse que cette augmentation
significative du lien à l’univers social se rapporte à la partie «
historique » du projet dans laquelle les élèves ont été appelés
à rechercher divers acteurs et évènements, passés et présents,
en lien avec la lutte sur les droits de la personne. De plus, il
semblerait qu’en majorité, les élèves aient appréciés discuter
du fruit de leur travail avec leurs pairs lors des exposés oraux.
 Par la suite, j’ai catégorisé les réponses des élèves selon
quatre catégories de facteurs influençant la motivation à
l’apprentissage, soit le sentiment de compétence, la volonté
d’apprendre, l’utilité perçue de l’apprentissage ainsi que
l’attrait général de la matière. 

Premièrement, il est possible de noter une augmentation du
sentiment de compétence des élèves dans les trois matières
scolaires, notamment pour l’univers social. En effet, il est
intéressant d’observer une hausse importante du nombre
d’élèves se sentant plus compétents en univers social (68%)
après avoir vécu ce projet de recherche transdisciplinaire. À
mon avis, cette augmentation est dû au fait qu’ils aient mené à
terme une recherche et un exposé dont ils étaient fiers et qu’ils
souhaitaient partager avec les autres. À la suite des exposés,
les périodes de questions étaient animées et soulevaient
d’autres préoccupations chez les élèves, comme : « C’est drôle
de voir que votre personne [Malcom X] a fait beaucoup de
bien, mais qu’il a aussi fait du mal en même temps. ». 

 Il est cependant important de soulever certaines limites en
lien avec la réalisation du projet et la passation du
questionnaire. En premier lieu, les résultats auraient pu varier
plus significativement si davantage de temps avaient été
accordé en classe pour la réalisation du projet. En second lieu,
il aurait été bénéfique d’inclure les autres matières scolaires
(mathématique, science) afin d’honorer l’aspect «
transdisciplinaire » du projet.
 En sommes les résultats semblent indiquer que la motivation
scolaire chez la majorité des élèves pour les trois matières est
restée constantes. Or, on note également une hausse
importante des facteurs de motivation scolaire de Monnard,
Ntamakiliro et Gurtner (1999) en univers social. Ainsi, le projet
de recherche transdisciplinaire paraît avoir eu un impact
neutre ou favorable à la motivation scolaire de la classe. De
plus, de nombreuses études démontrent les conséquences
positives du décloisonnement des matières sur l’efficacité de
l’activité scolaire et sur l’appréciation de l’école par les élèves
(Boyer, 1983). Cela nous ramène à notre enjeu initial où nous
avons soulevé que les élèves aiment de moins en moins l’école
au fil de leur scolarité (ministère de l’Éducation, 2007). À la
lumière de ces constats, j’encourage les enseignants à
exploiter un projet similaire avec leur classe afin de favoriser la
motivation scolaire des élèves.

Limites et conclusion
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Introduction et
problématique
À l’aube de l’adolescence, les élèves du troisième cycle du
primaire sont confrontés à plusieurs questionnements en lien
avec leur identité, notamment en ce qui a trait à leurs intérêts
et à leurs aspirations scolaires et professionnelles. Ces
éléments sont souvent moteurs de la motivation scolaire. Ainsi,
cette période de remise en question peut avoir un impact sur
leur sentiment de compétence et leur intérêt envers les tâches
scolaires (Tessier et Comeau, 2017, p. 25 ). Dans notre milieu
de stage, au troisième cycle, nous avons constaté que
plusieurs élèves avaient de la difficulté à s’engager dans la
tâche et à y trouver un sens. En effet, il n’était pas rare que
certains nous mentionnaient leur mécontentement à réaliser
les activités proposées. Il était également difficile pour eux de
les mener à terme selon les exigences. À la suite de ces
constatations, nous nous sommes questionnées pour trouver
une façon de susciter l’intérêt de tous les élèves par rapport à
une tâche scolaire. Plus précisément, nous voulions montrer
aux élèves qu’il était possible d’apprendre de nouvelles notions
académiques tout en réalisant une activité stimulante qui
donne envie d’y mettre tous les efforts nécessaires pour la
mettre à terme.
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Afin d'accroître la motivation des élèves, nous avons élaboré
un projet authentique permettant à tous d’y mettre du sien et
d’y trouver un certain intérêt. Le projet consistait à faire
planifier aux élèves un voyage humanitaire clé en main. Plus
précisément, ils devaient cibler, en équipe de deux, une cause
humanitaire dans le pays de leur choix et y organiser un
voyage fictif en fonction d’un budget précis. 

Dans le cadre de ce projet multidisciplinaire, les élèves ont dû
mener, de façon autonome, des recherches sur leur pays,
réaliser un texte informatif, résoudre une situation
mathématique, fabriquer un dépliant informatif à l’aide du
logiciel Canva, concevoir un kiosque attrayant et présenter le
produit final devant famille et amis lors d’un mini-colloque.
Pour ajouter de la valeur au projet et favoriser l’engagement
dans la tâche, à la fin du projet, chaque personne présente au
colloque pouvait voter pour son équipe « coup de cœur » et un
don était remis à la cause humanitaire de l’équipe gagnante.
 

Notre projet



Souvent animée par la curiosité, la motivation nous fait aller de
l’avant. La motivation est le processus qui détermine
l’engagement d’une personne dans une activité précise. Elle en
règle le déclenchement avec l’intensité souhaitée en même
temps d’assurer la mise à terme de cette activité. En d’autres
mots, la motivation permet aux élèves de se mettre en action,
de se bonifier et d’atteindre leurs objectifs (Organisation des
Nations Unies, s.d.). On distingue deux types de motivation :
extrinsèque et intrinsèque. La motivation extrinsèque amène
l’élève à réaliser la tâche en vue d’une récompense externe,
comme un bon résultat ou l’approbation de ses parents ou de
son enseignant. Il ne s’engage donc pas dans la tâche en raison
du plaisir qu’elle lui procure (CTREQ, 2019). D’un autre côté, on
considère la motivation comme étant intrinsèque lorsque
l’individu s’engage volontairement et spontanément dans
l’activité sans aucun besoin d’être récompensé, c’est-à-dire par
intérêt pour la tâche et la satisfaction personnelle qu’il y trouve
(CTREQ, 2019). La motivation intrinsèque renvoie à la théorie
de l’autodétermination, un concept clé dans l’élaboration de
notre projet.

En quoi consiste la
motivation ? Selon nos observations, nous avons constaté que les élèves

prenaient du plaisir à réaliser le projet. En effet, ces derniers
n’avaient pas besoin d’un coup de pouce ou d’une récompense
externe pour se motiver à se mettre à la tâche. Plusieurs
d’entre eux nous demandaient fréquemment, par eux-mêmes,
à quel moment ils pourraient continuer leur projet, ce qui
témoigne d’une motivation intrinsèque. Des élèves pour
lesquels la tâche pouvait paraître énorme et difficile à réaliser
montraient un engagement volontaire pour terminer les
différentes étapes du projet. Comme on peut l’observer dans le
tableau, l’élève 1 a même demandé de rester lors de
récréations pour perfectionner son travail (voir Tableau 1- arts
plastiques). Aussi, à la fin de la séquence d’apprentissage,
même si une seule équipe obtenait l’opportunité de faire un
don à sa cause humanitaire, nous avons remarqué que
chacune des équipes éprouvait une satisfaction personnelle à
l’égard de leur réalisation, qu’elles aient été votées « coup de
cœur » ou non. 
« Madame, tous les projets étaient «full» beaux. Même si ce
n’est pas notre équipe qui a gagnée, on a fait de notre mieux et
on trouve que notre voyage est parfait haha » Illary, 11 ans.

La théorie de
l’autodétermination
L’autodétermination est un concept qui se veut centré sur la
réalisation de soi. Selon cette théorie, l’humain a des besoins
psychologiques fondamentaux qui, une fois comblés, favorisent
son bien-être. L’atteinte de ce bien-être aurait plusieurs
impacts positifs sur la personne, notamment sur sa motivation
et son engagement par rapport à une tâche ou une action
(TELUQ, 2021). Ces trois besoins fondamentaux sont le besoin
de compétence, le besoin d’autonomie et le besoin
d’appartenance. D’abord, le besoin de compétence renvoie au
sentiment de se sentir efficace et apte à relever les défis
auxquels l’élève sera confronté. Ensuite, le besoin d’autonomie
consiste, pour l’élève, à sentir qu’il est à l’origine de ses
comportements et de ses choix et qu’il est libre de leur
exécution. Pour ce qui est du besoin d’appartenance, il renvoie
au besoin de l’élève de se sentir accepté et apprécié des
personnes significatives qui l’entourent ainsi que d’entretenir
une relation positive avec cet entourage (Falardeau, Guay,
Bradet et Boulet, 2022).

 Il existe un autre élément fondamental de la motivation et de
l’autodétermination en contexte scolaire, soit la valeur de la
tâche. Un élève attribuera de la valeur à une activité
d’apprentissage ou à un projet s’il juge que celui-ci est non
seulement intéressant, mais également signifiant (CTREQ, s.d.).
Plus précisément, l’élève portera une attention particulière à
l’activité si celle-ci est tirée d’une situation concrète qui
témoigne de la réalité et de ses intérêts. Cela aura un impact
direct sur l’implication de l’élève, car il constatera que ce qu'il
apprend peut lui servir dans la vie courante (Viau, 1994).

Notre analyse



Ce projet comportait plusieurs étapes élaborées qui
s'échelonnaient sur une courte période de temps. Il s’agissait
de la première fois que les élèves entamaient un projet de si
grande envergure. Malgré ces défis, chaque équipe en est
arrivée à un résultat étonnamment très intéressant et complet
(voir les images). L’élève 2, qui avait tendance à ne pas
accomplir les tâches artistiques par peur de ne pas réussir ce
qui était demandé, a réalisé le dépliant en souriant et en
nommant qu’il était fier de sa création (voir Tableau 1 – arts
plastiques). De plus, cet élève qui prend normalement
beaucoup de temps à s’impliquer et à réaliser la tâche, était
dans les premiers à terminer et se portait volontaire pour aider
les autres (Voir tableau – mathématiques). Cela montre qu’il se
sentait compétent quant à la tâche. 

Tout au long de la séquence d’apprentissage, les élèves étaient
maitres de leur projet. En effet, l’entièreté de leur réalisation
était basée sur leurs choix ou sur leurs décisions prises selon
leurs intérêts personnels. Les élèves étaient libres de choisir
leur partenaire, leur pays et leur cause. Pour ce qui est du
dépliant informatif et du kiosque, nous leur avons simplement
fourni un canevas à titre d’exemple, ce qui leur laissait le
champ libre pour exprimer leur créativité. L’autonomie que
cette séquence leur procurait a permis aux élèves de s'investir
pleinement, puisque leurs actions et choix étaient connectés à
leurs désirs, intérêts, préférences et besoins.
« Ce qui m’a motivé le plus, c’est qu’on choisissait notre sujet et
toutes nos informations. À la fin, je sentais que c’était entièrement
nous qui avions créé le projet ! » Paul, 11 ans. 
Comme mentionné précédemment, les élèves choisissaient
leur équipe, ce qui leur permettait d’établir des relations
positives et sécurisantes avec leurs pairs. En travaillant avec un
partenaire ayant des intérêts et des points communs, ils ont pu
développer leur appartenance sociale. Si l’on prend l’exemple
de l’élève 2, un élève plutôt solitaire qui n’aime pas travailler
avec les autres membres de la classe, celui-ci s’est trouvé un
coéquipier avec qui il avait des affinités et il a très bien
collaboré tout au long du projet (voir Tableau 1- éthique). Nous
n’avons pas eu à faire d’intervention pour l’intégrer ou contrer
des comportements nuisibles au bon fonctionnement. Lorsque
nous l’avons interrogé après les présentations, il nous a
mentionné être content d’avoir pu travailler avec un élève qui
présente les mêmes défis que lui. Même si le projet accordait
beaucoup de liberté, plusieurs élèves nous ont signifié qu’ils
s’étaient sentis soutenus par leurs collègues ou bien par nous
et que cela leur a permis de se motiver davantage. 
« J’ai vraiment aimé le fait que tout le monde était positif et
s’entraidait pendant le projet ! » Cécile, 10 ans.
Un autre élément ayant contribué à la motivation et à
l’engagement des élèves envers la séquence d’apprentissage
est son aspect authentique et signifiant. Le fait que le projet
soit basé sur des causes réelles et que les élèves devaient
planifier le voyage en utilisant des ressources de la vie
courante pour trouver les prix du transport et de
l’hébergement l’a rendu concret à leurs yeux. Nous avions
anticipé que certains élèves allaient nous questionner sur le
but réel du projet : c’est pourquoi nous avons choisi de verser
un certain montant à la cause de l’équipe coup de cœur (ex :
Unicef, Croix-Rouge, etc.). D’ailleurs, l’élève 3, qui accordait
beaucoup d’importance à sa cause, s’est soigneusement
appliqué durant chacune des étapes du travail, ce qui a amené
son équipe à être la cause choisie pour le don (voir Tableau 1).
 

Ce qu’on en conclut
Tout au long du projet, nos observations nous ont menées à
constater que les élèves ont eu du plaisir à apprendre et à
réaliser une tâche complexe[A1] . Ainsi, l’ensemble des équipes
avait une attitude positive durant l’entièreté du projet, et ce,
même à la fin de celui-ci lorsque l’équipe coup de cœur a été
dévoilée. À la fin de la séquence, les élèves nous ont
mentionné, par eux-mêmes, que même s’ils n’avaient pas été
votés « coup de cœur», tous s’étaient sentis gagnants dans ce
projet. Tous étaient très fiers de leur réalisation et tous avaient
eu l’impression d’avoir contribué, à leur façon, à sa réussite en
raison de la multidisciplinarité du projet ainsi que de la variété
des tâches proposées à chacune des étapes. Le travail d’équipe
a permis de développer des relations positives et une
confiance envers le projet, puisque les forces de chaque
membre de l’équipe se complétaient. De plus, nous en
concluons que, puisque les élèves avaient une grande liberté
de choix tout au long de la séquence et un but réel qui
suscitait leur intérêt, ceux-ci y ont mis tous les efforts
nécessaires par désir de faire briller leur projet. Tous ces
éléments ont contribué à rendre le projet plaisant et donc
permettre aux élèves d’être motivés pour mener leur projet à
terme. En effet, lorsque les élèves sont motivés de façon
intrinsèque, ils adoptent une attitude positive envers la tâche
scolaire demandée et s’y engagent de façon volontaire. Un bon
exemple pour nous montrer ces résultats est la progression de
nos trois élèves ciblés dans le cadre de notre analyse (voir
Tableau 1). Ces élèves ayant une attitude plutôt négative quant
aux tâches scolaires se sont impliqués tout au long du projet.
On a pu voir une belle progression en ce qui a trait à leur
motivation et leur intérêt. À la lumière de ces constats, nous
nous questionnons sur la nécessité d’un changement en ce qui
concerne les méthodes d’enseignement actuelles. Ne devrions-
nous pas miser davantage sur des contextes d'apprentissage
stimulants et centrés sur la réalité et les intérêts des élèves
plutôt que de s’accrocher à un enseignement magistral ? 
 [A1]Établir des liens avec les concepts présentés dans votre
cadre de référence/problématique.
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Introduction
Les systèmes de récompenses font partie intégrante de la
plupart des écoles primaires au Québec. Ces systèmes bien
connus et inspirés par Skinner et Canter ont démontré leur
efficacité (Gaudreau, 2017). Les résultats sont rapides et
permettent aux enseignants de conserver un climat qui semble
propice aux apprentissages. Toutefois, depuis ce temps,
plusieurs autres modèles de gestion de classe ont vu le jour et
remettent en question les bénéfices des systèmes dits « 
classiques ». Alors que ceux-ci sont incompatibles avec les
valeurs fondamentales de l’éducation, plusieurs études ont
prouvé que des pratiques enseignantes basées sur la
motivation des élèves sont plus judicieuses (Archambault,
Chouinard, 2016). En effet, la perspective de soutenir
l’autodétermination des élèves offre des avancées
prometteuses sur leur engagement et leur réussite scolaire
(Sarrazin, Tessier, Trouilloud, 2006).

Ainsi, en sachant que les systèmes de récompense sont
désuets, pourquoi autant d’enseignants persistent-ils à les
utiliser ? Le manque de soutien offert peut être en cause. Dans
l’article qui suit, nous tenterons de répondre à la question
Comment développer la motivation des élèves du
primaire tout en soutenant leurs besoins
psychologiques ?

M A T H I E U  L A P O I N T E  E T  L A U R I E - A N N E  G .  S I M A R D
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Nous établirons des pistes afin d’encourager les enseignants à
mettre de côté les systèmes d’émulation classique, ce qui
permettrait de développer une motivation davantage centrée
sur la motivation intrinsèque, tout en soutenant les principes
de l’autodétermination. 

Qu’est-ce que le
modèle de
l’autodéterminati
on ?
Afin de comprendre l’importance de développer la motivation
des élèves tout en soutenant leurs besoins psychologiques, il
faut comprendre l’ensemble des concepts liés à
l'autodétermination. Il est aussi essentiel de bien cerner les
systèmes instaurés dans nos écoles actuelles.

La motivation selon la théorie de l’autodétermination
La théorie de l’autodétermination développée par Deci et Ryan
(2002) indique que l’engagement des enfants implique
impérativement la motivation (Blanchard, Pelletier, Otis, Sharp).



Les facteurs peuvent être externes ou internes et dépendent
de la satisfaction de trois besoins psychologiques de base : le
besoin de compétence, d’autonomie et d’appartenance. La
forme de la motivation varie en fonction du niveau de réponse
à ces besoins. Plus précisément, trois types de motivation sont
en jeu : l’amotivation, la motivation extrinsèque et la motivation
intrinsèque (Blanchard, Pelletier, Otis, Sharp). 

De plus, pour chacun de ces trois types de motivation,
différentes sortes de régulation sont présentes afin de réguler
un comportement. 
Tout d’abord, pour l’amotivation, le type de régulation est la
résignation. En d'autres mots, la personne n’est pas du tout
encline à faire l’action attendue. 
Par la suite, pour la motivation extrinsèque, nous retrouvons
quatre sortes de régulation. La régulation externe et la
régulation introjectée sont reliées à un comportement réalisé
en raison de motifs extérieurs. La régulation identifiée et la
régulation intégrée commencent quant à eux, de manière
progressive, à atteindre le niveau autodéterminé qui permettra
de bientôt faire le comportement par nous-mêmes. 
Finalement, pour la motivation intrinsèque, la régulation est
entièrement intrinsèque, ce qui permet d’effectuer le
comportement totalement parce que nous le voulons, grâce à
des motifs internes.

Les systèmes d’émulation 
Dans le but de maintenir la discipline, un enseignant
encourage les élèves à effectuer les bons choix en fonction de
règles de classe et d’attentes données préalablement, et ce, à
l’aide de récompenses. Ces systèmes encouragent le maintien
de la discipline et l’autorité est entièrement entre les mains de
l’enseignant. En d’autres mots « ... ces systèmes contribuent à
entretenir chez les élèves la perception qu’ils ont peu
d’influence sur ce qui se produit en classe : c’est l’enseignant
qui détient le pouvoir, qui prend les décisions (...) et qui incite
les élèves à agir comme il l’a statué. » (Archambault et
Chouinard, 2016 p.140-141). 

Expérimentation d’un
système soutenant
l’autonomie des
élèves

Ayant comme préoccupation la motivation et l’autonomie de
mes élèves, j’ai créé un système un peu plus individualisé et
axé sur leurs besoins. Celui-ci consistait en 6 niveaux. Ceux-ci
étaient affichés au tableau et étaient suivis d'une courte
description des attentes comportementales. Voici ce qui était
affiché plus précisément à l’avant de la classe : 

Dans le cadre de mon stage IV, j’ai constaté un manque
flagrant d’autonomie chez mes élèves de 2e année. En effet, les
élèves négligeaient l’organisation de leur environnement de
travail et avaient besoin de rappels continuels lors de nos
transitions, de nos routines et de nos déplacements. 

Lorsque le système a été présenté aux élèves, nous avons
établi en grand groupe l’ensemble des comportements
observables de chacun des niveaux. L’ensemble des privilèges
ont été expliqués comme des responsabilités témoignant de
l’atteinte de leur autonomie. Comme il est possible qu’un
enfant soit autonome dans ses déplacements, mais que ses
routines nécessitent du soutien de ses pairs ou de son
enseignante, les élèves pouvaient atteindre les niveaux dans
l’ordre de leur choix en fonction de leur propre niveau
d’autonomie. Chaque lundi, ils avaient à identifier le niveau
qu'ils désiraient atteindre durant la semaine. Puis, le vendredi,
afin de conserver des traces de leur évolution, les élèves
devaient identifier sur une petite fiche le niveau sur lequel ils
avaient travaillé durant la semaine et inscrire quelques actions
concrètes qui prouvaient l'atteinte de celui-ci.  



Tout d’abord, lors de la présentation du système, les privilèges
ont été présentés comme des responsabilités directement
liées à leur autonomie. Par exemple, un élève témoignant de
son autonomie lors de sa routine est donc suffisamment
autonome pour s’installer à la place de son choix pour
effectuer celle-ci. Dans le cas contraire, un élève ayant de la
difficulté à suivre les étapes de sa routine a besoin de plus
d’encadrement et doit donc travailler sur d’autres éléments
avant de pouvoir s’installer à la place de son choix. Nous avons
établi en grand groupe l’ensemble des comportements
observables à témoigner pour l’atteinte de chaque niveau. Les
élèves savaient donc quoi travailler pour développer leur
autonomie. 

Au départ, les élèves avaient de la difficulté à remplir leur fiche
à la fin de la semaine. Plusieurs avaient besoin
d’accompagnement afin de donner des exemples clairs de leur
comportement. Par exemple, lors de la première semaine de
l’intégration de ce système, les élèves notaient mot à mot les
exemples inscrits au tableau. Toutefois, dès la troisième
semaine, les élèves nommaient plus clairement leur
comportement. Par exemple, un élève a inscrit « Tous les
matins, je suis allé vérifier les étapes de la routine et je les ai
faites ». L’élève était ainsi capable de nommer un moyen clair
qui lui a permis d’être autonome dans sa routine. Bien que du
soutien soit nécessaire auprès de la majorité des élèves lors de
la rédaction de leur bilan, j’ai observé une nette amélioration
de leur engagement. En fait, ils étaient plus conscients des
actions qu’ils posaient au courant de la semaine. Ils étaient
plus calmes lors de leurs transitions et avaient conscience des
effets de leur comportement sur eux-mêmes et sur les autres.
Finalement, la majorité des élèves ont atteint les 6 niveaux en 2
mois. Ils étaient fiers et les enjeux observés au début de mon
stage s’étaient nettement améliorés. Les élèves étaient
définitivement autonomes, mais un grand sentiment de
compétence les habitait également lorsqu’ils pouvaient faire
des choix autonomes dans leur quotidien. Étant donné que
leurs privilèges persistaient dans le temps, les élèves ont
conservé leurs nouvelles habitudes.

Ce que les recherches disent
Selon la théorie des besoins psychologiques (Ryan, 1995), si les
trois besoins psychologiques fondamentaux (autonomie,
compétence, proximité sociale) sont comblés chez une
personne, cela favoriserait le bien-être et la santé mentale de
celle-ci. De ce fait, en étant dans cet état, la motivation régulée
de manière autodéterminée ou intégrée va ressurgir.

 Ce type de comportement serait favorable à une motivation
qui proviendrait d’éléments externes, donc qui serait régulée
de manière introjectée (Ryan, 1995). 

En milieu scolaire, ces types de régulation pourraient
s’observer de plusieurs manières. Par exemple, les élèves font
preuve de motivation extrinsèque par régulation externe
lorsqu’ils font une tâche seulement parce que leurs parents le
veulent ou qu’ils s’attendent à une récompense ensuite
(CTREQ, 2019). Ces élèves passeraient à la motivation
extrinsèque par régulation introjectée s’ils faisaient une tâche
parce qu’ils ressentent une pression interne de culpabilité ou
de honte s’ils ne la font pas (CTREQ, 2019). Puis, lorsque les
élèves atteignent finalement la motivation intrinsèque par
régulation intégrée, c’est parce qu’ils font la tâche puisque
celle-ci répond à leurs valeurs et est cohérente avec leur
concept de soi (CTREQ, 2019).   

Le système analysé dans cet article est différent des systèmes
habituels. En effet, contrairement aux systèmes de
récompense traditionnels, les privilèges étaient des
conséquences positives et logiques directement liées aux
comportements des élèves. Au départ, lorsque l’ensemble des
niveaux était atteint, les élèves qui parvenaient à conserver
leurs bonnes habitudes avaient donc atteint un niveau de
régulation intégrée. C’est pour cette raison que le système
analysé répondait bien aux besoins fondamentaux des élèves.
Il rejoignait la motivation intrinsèque par régulation intégrée
qu’on espère atteindre afin que les élèves se retrouvent dans
le meilleur état possible pour apprendre et se développer.

 Interprétation des
résultats 
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Introduction
En tant qu’enseignants et enseignantes, nous sommes toujours
à la recherche d’activités et de stratégies qui nous permettront
d’accroitre la motivation et l’engagement chez nos élèves. En
effet, « la motivation est reconnue comme étant une
composante-clé de l’apprentissage et de la réussite scolaire »
(Archambault et Chouinard, 2016), [A1] alors il n’est pas
surprenant de voir des enseignants qui organisent de grands
projets dans l’ultime but de venir capter l’attention et la
participation de leurs élèves. Cependant, il peut être
demandant et même effrayant pour de nouveaux enseignants
de s’investir dans une telle démarche pour la première fois.
Alors quand peut-on intégrer cette pédagogie par projet dans
notre classe? 

F R A N C I S  J U L I E N
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Le problème était donc de trouver un moyen de développer
l’intérêt des élèves pour la langue française et par le fait
même, la motivation à lire en français. C’est pourquoi je me
suis engagé dans une démarche de pédagogie par projet en
créant un salon du livre avec mes élèves, où ceux-ci devaient
présenter un auteur et une collection de livres à différents
élèves de l’école et à leurs parents. Nous pouvons ainsi nous
demander : quels sont les impacts de la pédagogie par projet
sur l’implication et la motivation des élèves au niveau de la
langue française? 

La pédagogie
par projet au
service de
l’apprentissage.

Problématique
Dans le cadre de mon stage, j’ai pu travailler avec des jeunes
de 5e et 6e année, issus d’un milieu multiculturel défavorisé.
Ce que j’ai pu rapidement remarquer est une appréciation et
un intérêt très faible pour la langue française chez la majorité
des élèves de ma classe. Le français n’étant pas la langue
maternelle d’environ 90% de ma classe, il n’y avait pas
beaucoup d’enrichissement fait à la maison, autre que dans le
cadre scolaire, ce qui signifiait que la plupart de mes élèves
écoutaient la télévision, des vidéos et surtout lisaient des livres
dans une autre langue que le français.

Afin de bien comprendre les impacts que peut avoir la
pédagogie par projet sur l’apprentissage et la motivation des
élèves, il vaut mieux définir ce qu’elle est. La pédagogie par
projet tient ses racines des travaux du philosophe américain
John Dewey. En effet, Dewey reprochait à la pédagogie
traditionnelle « de ne pas relier les sujets d’étude aux intérêts
et activités de l’enfant » (Gauthier et Tardif, 2017, p.117). 



La pédagogie par projet est donc centrée sur l’apprenant
(l’élève) et non sur l’enseignant. Pour ce faire, elle prend en
considération les élèves et leur environnement afin de bâtir un
projet commun. Le but étant de « favoriser l’élève à se
responsabiliser dans son processus d’apprentissage en
passant par un certain nombre d’étapes qui le conduiront à
atteindre les buts fixés. » (Bernet, 2002, p.17) L’élève doit donc
être au centre de son apprentissage et également participer
activement à la construction de son savoir et de ses
compétences par les différentes étapes proposées par
l’enseignant. L’enseignant joue donc un rôle de motivateur,
d’entraineur et d’évaluateur plutôt qu’un rôle de transmetteur
de savoir. C’est donc en partant des intérêts des élèves que
l’enseignant pourra mettre en place un projet complexe
permettant aux élèves de s’impliquer dans le développement
de leurs compétences. La pédagogie par projet est également
liée à la motivation chez les élèves, car «l’apprentissage par
projets vise à appliquer les habiletés acquises, à mettre
l’accent sur les compétences, à susciter la motivation
intrinsèque et à favoriser une meilleure gestion des
apprentissages par l’élève. » (Bernet, 2002, p.18)

Afin d’avoir une bonne vision de la motivation de nos élèves, il
est important de comprendre les différents types de
motivations. En effet, Deci et Ryan nous proposent un modèle
de l’autodétermination permettant de situer les différents
niveaux de motivation observable chez les élèves. 

La motivation : un
élément clé de
l’apprentissage
Maintenant que nous avons établi et défini ce qu’est la
pédagogie par projet, voyons maintenant un élément important
qu’elle vient influencer : la motivation. En effet, il n’est pas peu
dire que la motivation est une des composantes les plus
importantes de l’apprentissage, puisqu’elle vient influencer non
seulement le rendement scolaire, mais également
l’engagement de l’élève dans la tâche, la perception de la tâche
par l’élève et la participation de celui-ci. Nous pouvons
premièrement définir ce qu’on entend par motivation.
Archambault et Chouinard définissent la motivation comme
étant ce qui « pousse la personne à s’engager dans des
comportements et des cognitions délibérés. En ce sens, elle
détermine la direction et l’intensité de l’engagement (…) ».
(Archambault et Chouinard, 2016) Alors comment l’enseignant
peut-il influencer la motivation et l’engagement des élèves dans
leurs apprentissages? Gaudreau cible trois éléments clés pour
favoriser la perception et l’engagement des élèves dans la
tâche : l’activité doit être intéressante, elle doit être signifiante
ou utile aux yeux de l’élève et elle doit être réalisable (pas trop
difficile, ni trop facile). (Gaudreau, 2017) C’est donc sur cette
base théorique que s’ancre la pédagogie par projet. En créant
un projet significatif à grande envergure pour les élèves, nous
venons favoriser la participation active de ceux-ci dans leur
apprentissage et tentons de créer un lien positif entre
l’apprentissage de la langue française et l’activité.

Où situer la
motivation de nos
élèves?

Ceux-ci avancent que les différents types de motivation chez
une personne sont plus ou moins déterminés par des facteurs
internes ou externes, donc d’une régulation externe ou
intrinsèque. (Archambault et Chouinard, 2016) Définissons les
différents types de motivation. La première est l’amotivation,
qui est tout simplement une absence totale de motivation de la
part de l’élève. Nous entrons ensuite dans la motivation
extrinsèque, où se retrouve la régulation externe, introjectée,
identifiée et intégrée. Ces types de motivations sont
déterminés par des facteurs externes ou des sources
extérieures à l’élève. Nous situerons un élève effectuant une
tâche sous la condition d’une récompense ou d’une punition au
niveau de la régulation externe, tandis qu’un élève effectuant
une tâche par sens du devoir dans la régulation introjectée.
Nous situerions un élève qui effectue une tâche dans la quête
d’un but (de bonnes notes ou l’approbation) dans la régulation
identifiée et un élève qui effectue une tâche car elle est
importante pour lui, qu’elle lui permet de se rapprocher d’un
but qu’il poursuit, se situerait dans la régulation intégrée.
Finalement, lorsque nous parlons du dernier type de
motivation, la motivation intrinsèque, l’élève accomplit la tâche
principalement par plaisir personnel, qu’il la trouve
intéressante, qu’il trouve du plaisir à son accomplissement
(Archambault et Chouinard, 2016). Nous pouvons ici parler
d’une régulation intrinsèque. Ces différents types de
motivation sont primordiaux afin de situer les élèves avant et
après un projet et afin d’identifier la portée de celui-ci et
l’accomplissement du but désiré.

Le projet
Maintenant que nous avons élaboré les différents appuis
théoriques utilisés dans le projet de salon du livre, voyons
comment ceux-ci se sont mis concrètement en place lors de ce
projet. J’ai mis sur pied ce projet car il y avait un intérêt très
peu développé pour la lecture et plus particulièrement la
langue française chez mes élèves de 5e et 6e année. J’ai donc
réfléchi à un projet qui pourrait développer le goût de la
lecture chez les élèves tout en intégrant celui-ci dans un cadre
plus stimulant et parlant pour les élèves. 



En effet, suite à mes observations et données récoltées à partir
de différents travaux effectués au début de l’année scolaire, j’ai
pu identifier que le travail d’équipe et de coopération ainsi que
l’utilisation de TIC (Chromebook) étaient des facteurs
importants au niveau de l’implication des élèves dans un projet
de longue haleine. C’est ainsi que j’ai bâti mon projet de Salon
du livre, où les élèves devaient présenter une collection de
livres d’un auteur, ainsi que l’auteur lui-même, à d’autres élèves
de l’école ainsi qu’à leurs parents. Ce travail comportait
plusieurs étapes, dont le choix d’une collection de livre et d’un
auteur, la lecture et la compréhension de l’oeuvre, une
recherche approfondie sur l’auteur et sur ses œuvres,
l’élaboration du format de présentation, l’aménagement du
salon du livre et finalement, l’accueil et les présentations. Cela
s’est effectué dans un délai de 5 semaines. 

Analyse de traces
Lors de ce projet, j’ai pu récolter plusieurs traces, surtout des
traces d’observations, sur l’implication des élèves dans le
projet, mais également sur le rapport à la lecture à la suite de
ce projet. Pour notre analyse, nous nous concentrerons sur un
élève en particulier afin d’analyser son cheminement sur le
continuum de l’autodétermination et son niveau de motivation
pour la langue française. Cet élève se nomme Paul (prénom
fictif). Paul est un élève n’aimant pas beaucoup la lecture car
lors des périodes de lecture dans les routines, celui-ci ne se
prend pas de livre de lecture. Environ 4 matins sur 5,
l’intervention d’un enseignant est requise afin que celui-ci sorte
son livre de lecture. Il préfère écouter des vidéos en anglais,
langue qui est plus accessible pour lui. Au fil du temps, j’ai pu
observer que celui-ci choisissait pratiquement toujours des
bandes dessinées de Garfield (donc qui comportent peu de
mots et plusieurs images) et qu’il gardait longtemps la même,
ce qui m’indiquait qu’il ne lisait pas beaucoup. Afin de le voir en
action, celui-ci devait se faire répéter plusieurs fois de sortir
son livre de lecture par l’enseignant. À l’aide de ces
observations, nous pourrions situer Paul au niveau de la
motivation extrinsèque, plus particulièrement au niveau de la
régulation externe, car celui-ci se mettait en action seulement
lorsqu’une source externe était impliquée, par peur d’être
réprimandée. 

Ce type d’engagement était également présent lors des
activités liées au français, où celui-ci avait de la difficulté à
participer. Nous pouvons ainsi émettre l’hypothèse que les
trois facteurs clés de la motivation n’étaient pas stimulés chez
Paul : l’activité de lecture n’était pas intéressante pour lui, il ne
la trouvait pas utile, car il préfère lire et écouter des médias en
anglais comme à la maison et elle était également difficile pour
lui (C2 en français de 60%). Le profil de Paul était partagé chez
plusieurs élèves de cette classe.

Au début du projet, Paul n’était pas vraiment emballé par l’idée
d’un salon du livre. Cependant, le fait de pouvoir travailler en
équipe avec son meilleur ami lui a permis de s’investir dans ce
projet, puisqu’il cherchait activement une collection de livres à
présenter avec son ami Mathieu. C’est finalement Mathieu qui a
proposé à Paul une collection de livres, puisqu’il avait déjà lu le
premier tome et l’avait bien aimé. L’activité devenait donc
intéressante pour Paul et représentait un défi réalisable. Paul a
donc dû lire ce premier tome afin de pouvoir participer à
l’élaboration du projet. Durant les semaines qui suivirent, Paul
a pu apprendre à connaître un peu mieux l’auteur de son livre
par diverses recherches. Lors de la présentation du projet, les
deux garçons étaient très fiers de présenter le fruit de leur
labeur à leurs parents. Je pouvais ainsi observer un rapport
plus positif entre Paul et la lecture, car celui-ci n’avait plus
besoin d’autant d’intervention le matin afin de sortir son livre
de lecture. J’ai ainsi pu remarquer que celui-ci avait pris
l’initiative de continuer le deuxième tome de la collection qu’il
avait choisie. J’ai pu également observer une participation plus
active lors d’activités de lecture, car celui-ci levait la main pour
répondre aux questions, chose qu’il ne faisait jamais
auparavant. Finalement, deux mois plus tard, j’ai pu retourner
dans cette classe lors d’un remplacement. Lors de la routine de
lecture, j’ai pu voir Paul sortir son livre de lecture sans
intervention de ma part. Il a décidé de continuer la collection
de livres qu’il a présentée et était maintenant au tome 7. J’ai pu
observer ce phénomène chez quelques élèves également dans
la classe, puisque j’avais beaucoup moins d’interventions à
faire auprès des élèves lors de la période de lecture et la
plupart d’entre eux ont continué de lire des livres dans le
même style littéraire que le livre qu’ils avaient présenté.

Constats
Nous pouvons ainsi tenter de situer Paul sur le continuum de
l’autodétermination quelques mois après la mise en place de
ce projet à l’aide des observations que j’ai pu faire. 



Ma présence dans la classe n’étant plus constante, celui-ci
n’avait pas à continuer cette série. Il aurait pu revenir aux
Garfield et faire semblant de lire en classe. Il a choisi
cependant de lire ces différents tomes par lui-même, sans mon
intervention ni celle de son enseignante. Nous pouvons ainsi
situer Paul au niveau de la motivation régulation intégrée et
presque au niveau de la motivation intrinsèque. Nous ne
pouvons affirmer avec conviction qu’il se situe au niveau de la
motivation intrinsèque, car mes observations se limitent au
niveau de la période de lecture et je n’ai pas de données pour
sa lecture à la maison. Nous pouvons tout de même émettre
l’hypothèse que celui-ci lit ces livres par plaisir personnel et
que cela est conforme à ses valeurs personnelles. Son
enseignante m’a également fait part d’une légère augmentation
de ses notes au niveau de la C2 (Lire des textes variés) en
français. Nous pouvons ainsi voir une amélioration au niveau
de l’engagement et de la motivation chez cet élève à la suite du
projet, mais également au niveau de son rendement
académique. Pour ce qui est des autres élèves de la classe, j’ai
également pu observer une amélioration au niveau de la
participation lors des périodes de lecture, puisque la plupart
d’entre eux lisait de manière autonome sans avoir besoin
d’intervention de ma part à la suite de ce projet. Les résultats
sont beaucoup plus éloquents chez Paul cependant, il est donc
difficile de généraliser l’impact que cette pratique a eu sur les
autres élèves de la classe. 

Conclusion
Nous pouvons maintenant avancer une réponse à notre
question initiale qui était : quels sont les impacts de la
pédagogie par projet sur l’implication et la motivation des
élèves au niveau de la langue française? Nous pouvons
effectivement observer un lien significatif et positif entre la
participation de Paul à ce projet et son emplacement sur le
continuum de l’autodétermination. En effet, nous pouvons
observer une augmentation marquée au niveau de sa
motivation à la suite de ce projet et une légère augmentation
au niveau de son rendement académique. Ce n’est cependant
qu’un échantillonnage à basse échelle évidemment, mais il est
tout de même possible de remarquer un impact positif de la
pédagogie par projet sur cet élève. La pédagogie par projet
est-elle donc la clé pour développer l’implication des élèves et
leur motivation en français? Par ces principes pédagogiques et
les différents appuis théoriques démontrant ses mérites, il
serait faux d’affirmer le contraire.
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Au terme de la fin de nos études en éducation au préscolaire
et en enseignement au primaire, nous avons pu monter des
situations d’enseignement-apprentissage, développer nos
techniques de gestion de classe (et plus encore!), mais surtout
évoluer en tant qu’individu et en tant qu’enseignante. 
Au terme de nos études, nous réalisons que la clé de
l’apprentissage est (entre autres) de créer des activités
signifiantes, intéressantes et adaptées pour nos élèves. C’est
ce que nous avons voulu travailler avec nos deux projets
d’intervention en contexte. Comment développer la motivation
intrinsèque chez les élèves du primaire en écriture ? C’est ce à
quoi cet article professionnel tentera de répondre.

A M É L I E  S E R V A N T  E T  A N A B E L L E  G I R O U X - C A R B O N N E A U

U N I V E R S I T É  L A V A L  2 0 2 2 - 2 0 2 3

Introduction La motivation
extrinsèque
 Intéressons-nous, en premier lieu, à la motivation extrinsèque.
La motivation extrinsèque est une forme de motivation
provenant, non de l’élève, mais de son environnement
extérieur. Cela veut dire que l’élève réalise la tâche parce que
l’adulte lui offre une régulation externe, par exemple, une
récompense ou une punition (Déci & Ryan, 2012). Un autre de
ces exemples pourrait être si l’enfant réalise une tâche pour
faire plaisir à ses parents. Ce type de motivation peut
provoquer des « retombées scolaires négatives pour l’élève,
pouvant aller jusqu’à l’abandon des études (Vallerand, 2012)» .
Elle est donc à éviter. 

Les types de
motivation
La motivation à apprendre, en éducation, est en lien étroit avec
l’engagement, les apprentissages et les rendements scolaires
des élèves (Archambault & Chouinard, 2016). Afin d’intéresser
les élèves à la tâche d’écriture, notamment, nous devons
d’abord les motiver, mais comment faire? Nous aborderons
trois types de motivation dans cet article. 

La théorie de
l’autodétermination
& la motivation
intrinsèque
Intéressons-nous ensuite à la théorie de l’autodétermination.
Les auteurs de cette théorie soutiennent    que « lorsque les
personnes déterminent elles-mêmes leur comportement, elles
tendent à être intrinsèquement motivées. (Deci & Ryan, 2012).
»



»Le continuum de l’autodétermination présente une
progression entre l’amotivation et la motivation intrinsèque,
autrement dit, les comportements autodétermination. Un
élève autodéterminé s’engage dans la tâche puisqu'il s'y
plaît, puisqu’il la trouve utile et/ou intéressante. Selon Déci
et Ryan, le comportement autodéterminé présente quatre
caractéristiques essentielles, dont deux que nous allons
utiliser ici : «la personne agit de manière autonome et elle
agit de manière autorégulée (elle contrôle ses actions, elle
les choisit, les planifie, les met en place [...]). » Afin de
soutenir les comportements autodéterminés des élèves, les
enseignants doivent soutenir l’élève dans son
développement, donner des rétroactions positives quand
l’élève prend des initiatives ou accomplit des tâches de
façon plus autonome (Déci & Ryan, 2012). En d’autres
termes, l’enseignant joue un rôle d’accompagnateur, de
guide et de ressource externe sans mettre de pression, en
lui proposant des choix et en laissant beaucoup de liberté à
l’élève quant à la forme de réalisation de sa tâche. C’est le
type de motivation que l’on veut développer en éducation,
car «[elle] influence directement la qualité des
apprentissages, parce qu’elle favorise des processus
cognitifs comme l’intensité de l’attention, la capacité de
concentration, l’efficacité de la mémoire et le courage de
s’aventurer dans l’inconnu et de prendre des risques
(Guillemette, 2004).»

En effet, la motivation des élèves « est susceptible d’être
influencée par différents facteurs comme la nature des tâches
ou les intérêts personnels » (Potvin et Lacroix, 2022). L’écriture,
n’étant pas la matière la plus prisée de tous les élèves, peut
causer un déclin de la motivation chez certains jeunes. Tout en
leur expliquant la valeur de l’écriture, en se servant de
contextes significatifs pour eux et en y intégrant certains de
leurs intérêts, les situations d’écriture peuvent devenir plus
intéressantes pour les élèves.
 
La valeur qu’un enseignant offre à la tâche peut influencer
l’engagement et éventuellement la motivation intrinsèque de
l’élève envers son travail (Gaudreau, 2017). Par exemple, un
élève qui considère que l’écriture est importante puisqu’elle
est indispensable pour réussir à l’école, mais aussi puisqu’elle
lui sera utile toute sa vie sera plus engagé dans sa production.
(Deneault et Lavoie, 2020) En donnant une valeur importante
aux situations d’écritures, l’enseignante permet aux élèves de
voir une perception différente de l’écriture, de lui trouver une
utilité, ce qui peut jouer sur leur motivation intrinsèque
(Archambault et Chouinard, 2016). Connaissant l’importance de
l’écriture, l’élève voudra mettre des efforts dans son travail et
sera plus enclin à être engagé dans celui-ci. (Deneault et
Lavoie, 2020) 
 
Certes, la valeur qu’on accorde à l’écriture peut venir toucher
la motivation de certains élèves, mais ce n’est pas l’entièreté
des élèves qui se sentiront concernés. C’est pourquoi rendre
les situations d'écriture authentiques pour les élèves est
important pour développer le plaisir et la motivation d’écrire.
Les situations d'écriture devraient avoir une visée précise, un
but précis à atteindre. Par exemple, écrire à un auditoire
précis, tout comme à d’autres élèves de son âge, serait
beaucoup plus motivant et attrayant pour le jeune que d’écrire
à son enseignante (Gaudreau, 2017). Aussi, écrire sur un sujet
qu’il connaît, ou bien écrire pour le plaisir, sur ce que l’élève
désire, peut être plus stimulant que d’écrire sur un sujet défini
non signifiant pour l’élève. Un élève stimulé par une activité
d’apprentissage voudra approfondir le sujet pour son propre
plaisir, ce qui touche sa motivation intrinsèque (Archambault et
Chouinard, 2016). 

Enfin, pour favoriser un meilleur engagement des élèves,
prendre le temps de connaître ses élèves afin de leur proposer
des situations d’enseignement apprentissage qui tiennent
compte de leurs champs d’intérêt est un bon moyen
(Gaudreau, 2017). Par exemple, les élèves seront beaucoup
plus engagés dans une situation d’écriture sur la description
d’un animal si ceux-ci ont un gros intérêt envers les animaux
que s’ils doivent écrire sur un sujet qui ne les intéresse pas du
tout. Les situations d’écriture sont faciles à adapter, toute
écriture peut être évaluée (Gaudreau, 2017). Donc, pourquoi
ne pas se tourner vers ce qui intéresse ses élèves pour leur
créer des tâches stimulantes qui les motiveraient à écrire ?
Cela rendrait l’écriture beaucoup plus amusante pour les
élèves et pourrait même changer leur perception de l’écriture.

L’amotivation
L’amotivation est, en termes plus simples, l’absence de
motivation de l’individu. Elle se repère notamment quand,
par exemple, l’élève ne voit pas pourquoi il doit travailler,
lorsqu’il refuse de faire la tâche, lorsqu’il est découragé et
ne voit aucun intérêt à la réalisation de l’exercice, lorsqu’il
ne fournit pas d’efforts. Bien que ces comportements
peuvent démontrer d’autres difficultés, ils peuvent aussi
montrer le manque de motivation de l’enfant. Selon Déci &
Ryan, l’amotivation constitue la plus faible forme
d’autodétermination.

L’importance de la
perception des
élèves à l’égard de
la tâche
Dans toutes matières, pour qu’un élève soit motivé et
intéressé envers sa tâche, celle-ci doit être, entre autres,
significative pour lui et doit toucher ses intérêts (Gaudreau,
2017). 



Pour nos projets d'intégration en contexte, nous avons
utilisé les méthodes proposées ci-dessus afin de motiver
nos élèves lors des périodes d’écriture.

Les périodes d’écriture n’étaient pas les périodes les plus
appréciées chez nos élèves. Ceux-ci ne démontraient
aucune motivation à écrire et n’éprouvaient pas de plaisir
lors de ces moments. C’est pourquoi nous avons décidé de
créer des situations d’écriture significatives et intéressantes
pour les élèves afin de leur permettre de découvrir ou de
redécouvrir le plaisir d’écrire. 

L’un des projets en contexte était celui d’un journal de bord.
Les élèves avaient à écrire dans un journal ce qu’ils
désiraient et le remettre à la fin de la semaine. Ce qui était
stimulant pour eux, c’est qu’ils pouvaient aborder les sujets
qui étaient dignes d’intérêt pour eux : leur fin de semaine,
les chicanes vécues entre amis, leurs émotions, leurs
questionnements, etc. De plus, ils avaient la possibilité
d’écrire quand ils en avaient envie durant la semaine. Ce
projet a pour but de les sensibiliser au plaisir d’écrire tout
en leur permettant une certaine liberté. Ce journal
permettait aux élèves de concevoir l’écriture comme un
médium vaste permettant d’extérioriser, de se confier et de
communiquer.

L’autre projet consistait à communiquer, par le biais de
lettres, avec un groupe d’une classe d’élèves de 2e année du
même âge située en France. Ils écrivaient donc dans le but
d’avoir un retour d’autres élèves, c’était beaucoup plus
excitant et significatif pour eux. Ils avaient un but précis. Ces
élèves, étant très curieux de nature, adoraient en apprendre
plus sur la culture française et étaient très heureux de faire
part de leur culture à leurs copains français. Le projet,
s'étalant sur 6 semaines, permettait aux élèves de voir l’une
des valeurs de l’écriture: elle permet la communication et
l’échange d’informations à travers le monde.

du stage et, comme mentionné dans certains de leurs écrits,
certains étaient déçus que ça se termine. On peut donc dire
qu’une certaine motivation, un plaisir d’écrire, de partager et
de communiquer est né de cette activité. 

Présentation des
projets

Analyse des traces
Bien que les deux projets d’intervention en contexte ont été
pilotés avec deux groupes d’âge très distants, l’un de sept à
huit ans et l’autre de onze à douze ans, ils étaient unis par
un même but : celui de motiver les élèves à écrire, leur faire
voir les vastes possibilités de l’écriture tout en leur
proposant d’écrire sur ce qu’eux, les stimulait. 

Dans le projet du journal de bord, la liberté des élèves quant
aux moments d’écriture permettait aussi aux élèves d’écrire
au moment où ils se sentaient plus disposés, intéressés et
inspirés. Les traces en témoignent d’ailleurs. La liberté de
forme plaisaient beaucoup aux élèves. Il y a d’ailleurs
plusieurs élèves qui étaient plutôt introvertis, avec lesquels
nous échangions moins, qui nous ont confié plusieurs
éléments de leur vie personnelle par le biais de leur journal.
Plusieurs élèves avaient hâte de lire notre réponse dans leur
journal et c’était une façon plus personnelle de
communiquer. Dès que les élèves avaient un moment, ils
s’installaient pour écrire dans leur journal. Certains le faisait
un peu chaque jour, d’autres en écrivait plus lors du retour
de la fin de semaine, etc. Le projet s’est terminé lors de la fin 

En ce qui a trait au projet de lettres, comme nous pouvons
l’apercevoir dans cette grille, à travers les semaines, il y a eu
une évolution du point de vue de l’appréciation des jeunes vis-
à-vis l’écriture. Certains élèves disaient même que ce n'était
pas une tâche pour eux, ils aimaient écrire sur ce qui leur
arrivait au quotidien pour que les autres en soient informés et
en connaissent plus sur eux.
Avant la mise en place de nos projets, nous avons analysé des
traces de précédentes situations d’écriture. Les élèves ne
mettaient que le moindre effort dans leur tâche. Ils écrivaient
peu de phrases et cela leur prenait beaucoup de temps. Ils
redoutaient les productions écrites, les dictées et tous autres
projets d’écriture. Beaucoup se dépêchaient à finir leur
écriture, ne prenaient pas nécessairement le temps de bien se
corriger et écrivaient le moins de mots possible. 



Les traces amassées après nos PIC nous ont permis
d’émettre le même constat: les élèves semblaient beaucoup
plus motivés à écrire. Certains écrivaient lors de moments
libres, soit sous forme de journal intime ou bien sous forme
de lettres qu’ils donnaient à des membres de leur famille.
Cet aspect nous permet donc d’affirmer que de créer des
situations d’écriture significatives en se servant des intérêts
de nos élèves et en explicitant la valeur de l’écriture dans
notre société permet de toucher la motivation intrinsèque
des élèves.

Conclusion
Si les élèves n’apprécient pas les périodes d’écriture, il y a
des façons de rendre les situations d'écriture beaucoup plus
stimulantes pour eux. En effet, tout en jouant un rôle
d’accompagnateur pour l’enfant, en préparant des projets
significatifs et qui tiennent compte des intérêts de ses
élèves, vous rendrez les tâches d'écriture beaucoup moins
structurées et plus accrochantes pour les jeunes. Démontrer
aux élèves que l’écriture peut être amusante et utile leur
permet d’attribuer une valeur positive à l’écriture. Créer ce
type de tâche d’écriture touchera la motivation intrinsèque
des élèves. Ils seront plus enclins à être engagés et à mettre
des efforts dans leur processus d’écriture, ce qui
augmentera leurs résultats scolaires et qui changera
possiblement leur vision de l’écriture. 
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L’écriture a un rôle primordial dans la vie de chaque
apprenant. Bien que cette compétence soit enseignée dès le
début du parcours scolaire des élèves, son développement et
ses apprentissages sont constants et se poursuivent même
dans l’entrée dans une carrière professionnelle. Apprendre à
écrire permet aux élèves d'extérioriser leurs idées, leurs
émotions et leurs expériences personnelles. Bien que cela
semble être une tâche banale et automatique au quotidien,
l’apprentissage de l’écriture est une tâche complexe pour de
nombreux apprenants. Dans le cadre du dernier stage de
notre formation universitaire, nous avons remarqué divers
comportements auprès des élèves de nos classes respectives.
Plusieurs élèves étaient peu motivés par la situation d’écriture
proposée et leurs idées étaient sous-développées et peu
cohérentes entre elles. En prenant conscience de la difficulté
rencontrée par plusieurs élèves de nos classes, nous avons été
amenés à nous poser la question suivante : Comment favoriser
la motivation des élèves lors des périodes consacrées à
l’écriture ? 

Dans l’intention de développer le plaisir d’écrire de nos élèves,
nous avons mis en œuvre un projet d’écriture dans nos classes
respectives. Concrètement, les élèves devaient réaliser un récit
portant sur des personnages et des événements de leur choix.
Les élèves ont suivi plusieurs étapes distinctes qui ont été
entrecoupées par diverses stratégies d’enseignement telles 

que la modélisation et la rétroaction positive. C’est notamment
par la pratique fréquente lors des ateliers d’écriture et par le
modelage de chacune des étapes qu’ils ont assimilé les six
traits associés à l’écriture, soit les idées, la structure, le choix
des mots, la fluidité, la voix et les conventions linguistiques
(Chénard-Guay, 2011). Les élèves ont d’abord observé des
albums jeunesse afin de nommer leurs composantes. Ils ont
ensuite établi un plan de leur récit selon les divers temps en
écriture, soit la situation initiale, l’élément déclencheur, les
tentatives d’actions, les tentatives de solution, le dénouement
ainsi que la situation finale.

A U D R E Y  B O L D U C  E T  K E L L Y - A N N  V O C E L L E

U N I V E R S I T É  L A V A L  2 0 2 2 - 2 0 2 3

Introduction

L’impact de la
motivation sur les
apprentissages
Pour l’apprenant, il est primordial de développer un désir
d’apprendre afin d’acquérir de nouvelles connaissances, et ce,
dans des contextes variés. Pour de nombreux chercheurs dans
le domaine de l’éducation, la motivation est considérée comme
étant « une source d’énergie, une direction ou encore la
persévérance que les individus éprouvent dans leurs actions
ainsi que dans leurs intentions » (Deci & Ryan, 2000).



Comme il est possible de le remarquer dans le tableau 1, les
élèves n’ont pas eu les mêmes changements dans leur
comportement à l’égard de la tâche pédagogique entre la
première et la deuxième étape du parcours scolaire. Alors que
certains élèves ont conservé leur manque d’intérêt à entrer et
à s’engager dans le projet, autant lors de la première que lors
de la deuxième étape, d’autres ont complètement changé leur
manière de réaliser la tâche. Quelques-uns sont passés du
refus de s’engager dans la tâche en raison de la complexité
occasionnée par les composantes de l’écrit (syntaxe,
orthographe, grammaire, ponctuation, etc.) au développement
d’un grand intérêt à réaliser la tâche. Bien que ce ne soit pas
tous les élèves qui ont adopté un changement
comportemental important, nous avons tout de même été en
mesure de remarquer quelques changements chez la plupart
des élèves, autant minimes que cela pouvait paraître chez
certains. Dans le tableau suivant, on peut distinguer l’évolution
du comportement de l’élève 1 à l’écrit autant par le nom.

En dépit de cette verbalisation, la définition peut nous
paraître encore trop large pour être étudiée et analysée en
regard aux comportements adoptés par les élèves lors des
ateliers dédiés à l’écriture. Ainsi, pour être en mesure de
définir ce vaste terme, il est nécessaire de se référer à
l’échelle des principaux constituants de la motivation, soient
la motivation intrinsèque, la motivation extrinsèque et
l’amotivation. La motivation intrinsèque réfère à
l’engagement volontaire de l’apprenant dans une activité qui
lui procure du plaisir et dont il porte un intérêt. La
motivation extrinsèque réfère à l’engagement de l’apprenant
dans une activité pour des raisons qui lui sont externes, par
exemple pour se voir féliciter par son enseignant.
L’amotivation, quant à elle, est un terme utilisé pour définir
l’absence complète de motivation à réaliser une tâche
quelconque (CTREQ, 2019).

Afin d’amener les élèves à éprouver un plaisir à réaliser la
tâche pédagogique proposée, nous avons mis en place un
projet d’écriture dans lequel les élèves devaient rédiger un
récit à partir de leur intérêt personnel. Bien que certains
élèves se montraient plus discrets quant à leur désir
d’entrer dans une démarche d'écriture, nous avons tout de
même été en mesure de recueillir quelques traces dans nos
classes respectives autant de manière verbale que par
l’utilisation des grilles d’observation. Ces premières traces
laissent paraître des paroles d’élèves dont nous avons été
témoins lors de la première et lors de la deuxième étape du
parcours scolaire en cours.

L’analyse des comportements des élèves, par l’entremise de
leur catégorisation, nous permet donc d’établir certaines
corrélations entre les comportements des élèves et les
composantes de la théorie de l’autodétermination. 



Cette théorie explique notamment plusieurs aspects qui
peuvent être observés pour faire l’analyse de la motivation
des élèves en classe. Cette grille a d’ailleurs été utilisée en
classe pour tenir compte de tous les aspects lors de nos
observations.

La motivation des élèves peut se développer par l’entremise
des rétroactions visant à assurer leur développement
personnel. Concrètement, « il faut cultiver chez les élèves des
habiletés qui leur permettent d’être en mesure de vérifier eux-
mêmes leur propre apprentissage » (McCallum, 2018, p.89). En
d’autres termes, les rétroactions permettent aux élèves de
devenir autonomes dans leurs apprentissages parce qu’ils
peuvent prendre conscience de ce qu’ils font de bien pour les
reproduire dans le futur, même sans le soutien de l’enseignant.

D’un côté, une corrélation peut être effectuée avec le principe
de l’autorégulation pouvant être engendré par les rétroactions
fournies par les enseignants. Concrètement, les élèves se
sentent davantage motivés par la tâche pédagogique proposée
« lorsqu’ils ont l’occasion de faire preuve d’autonomie et
d’éprouver un sentiment de compétence » (McCallum, 2018,
p.95). Ainsi, les rétroactions fournies par l’enseignant
permettent aux « élèves [d’apprendre] à gérer leur attention et
à la diriger vers les connaissances et les habiletés à acquérir »
(McCallum, 2018, p.91).

D’un autre côté, une corrélation peut être effectuée avec la
zone proximale de développement propre à chaque élève
s’appuyant sur leur sentiment d’auto-efficacité. Selon Bandura,
un psychologue et professeur émérite de psychologie à
l’université Stanford, les élèves ne seraient pas motivés à
réaliser une tâche pédagogique donnée s’ils ne sont pas
certains d’être aptes à obtenir les résultats souhaités.
Autrement dit, les élèves rencontreraient des difficultés à
s’engager dans une tâche s’ils possèdent peu de raisons d’agir
ou peu de raison de persévérer en regard aux possibles
difficultés pouvant être rencontrées (COLLECTIF, 2004).
Concrètement, la rétroaction ne doit pas uniquement être
considérée comme un soutien offert par l’enseignant, mais
également comme un outil personnel pouvant servir à l’élève
tout au long de sa vie, selon ses besoins, dans toutes les
sphères de cette dernière. Ainsi, pour favoriser leur motivation,
il s’avère fondamental qu’ils soient en mesure de « reconnaître
le fait que le savoir et l’expérience de chacun constituent une
part essentielle du processus d’apprentissage » (McCallum,
2018, p.12). Les rétroactions offertes par l’enseignant
permettent donc de soutenir l’apprentissage des élèves en
plus de favoriser leur autonomie permettant ainsi aux
apprenants d’améliorer leur performance scolaire par la prise
en compte de leur auto efficacité. 

L’importance des
rétroactions sur la
motivation
La rétroaction par les pairs, quant à elle, permet de procurer
aux élèves un sentiment d’appartenance ainsi qu’un
sentiment de reconnaissance (Ryan & Deci, 2017). Les élèves
peuvent être plus empathiques envers leurs pairs puisqu’ils
se trouvent dans la même situation. Cela peut aussi avoir
l’effet contraire, soit qu’un élève se moque d’un autre ou se
trouve meilleur. Il faut conserver un encadrement constant
même lorsque les élèves sont avec leurs pairs.

Permettre aux élèves de coopérer lors des ateliers d’écriture
leur offre la possibilité de développer l’un des besoins
fondamentaux, soit le besoin d’appartenance sociale, qui
favorise l’apparition de la motivation autodéterminée
(Vallerand, 2022). Une bonne coopération permet aux élèves
de se sentir acceptés par leurs camarades. Ainsi, les élèves
seraient davantage motivés à réaliser une tâche
pédagogique proposée lorsqu’ils savent que les autres
éprouvent un plaisir à réaliser cette même tâche. Leurs pairs
peuvent les aider et leur apporter du soutien lorsqu’ils ont
des questionnements ou lorsqu’ils traversent des moments
d’incertitude. 

En offrant des rétroactions variées, autant à l’écrit qu’à l’oral,
nous offrons aux élèves une motivation supplémentaire en
plus de leur démontrer notre intérêt pour leurs écrits et
pour leur imagination. Les rétroactions fournies par
l’enseignant peuvent également avoir des impacts positifs
sur la motivation des élèves.

Prise en compte de
l’intérêt de l’élève



En tant qu’enseignantes, lorsque nous créons une situation
d’enseignement-apprentissage, nous prenons en compte
l’intérêt des élèves afin qu’ils se sentent concernés par la
tâche qu’on leur demande de réaliser. Selon Rolland Viau, il
s’agit même d’une condition à respecter pour susciter la
motivation des élèves. Selon lui, une activité devient
signifiante quand « elle correspond aux champs d’intérêt de
l’élève, s'harmonise avec ses projets personnels et répond à
ses préoccupations » (Viau, 2000). Dans ce projet, les élèves
qui se préoccupent de leur français et de leur incapacité
d’écrire n’avaient plus de limites qui les obligent à rester
dans un seul et même sujet. Ils écrivent selon leurs intérêts,
c’est donc la liberté d’expression qui les motive. Il s’agit d’un
texte libre puisqu’ils n’ont ni le moment, ni le lieu, ni le
contenu sur lequel ils doivent écrire (Bishop, 2006). Tout
provient d’eux et de leur imagination, ce qui peut parfois se
transformer en un second problème. Comme l’élève 3 du
tableau 1, il ne savait jamais sur quoi écrire. Sa motivation
était faible puisqu’il n’avait pas d’idées. Désormais, ayant la
liberté d’écrire sur ce qu’il souhaite, il a trop d’idées et ne
sait pas comment les réduire. Dans les deux cas, l’élève a un
manque de motivation, mais pas nécessairement d’intérêt
pour l’écriture seulement pour le sujet qu’il doit trouver. De
nombreux élèves ont été en mesure de centrer leur
attention plus longtemps que ce qu'ils étaient
précédemment en mesure de faire, soit lors de la première
étape du parcours scolaire en cours.

L’élève n’a pas seulement besoin d’avoir un intérêt pour ce
qu’il écrit, il doit aussi aimer l’écriture elle-même. On ne peut
pas forcer un élève à aimer écrire, mais en lui donnant des
contextes variés et en lui enseignant le plaisir d’écrire, il se
peut qu’il finisse par aimer ces moments. On décrit la force
d’investissement par « l’intérêt affectif pour l’écriture et la
quantité d’énergie » consacrée à la tâche. Par exemple, un
élève qui se juge incompétent aura un désintérêt global
pour l’écriture (Barré-de-Miniac, 2002). Certains élèves sont
stigmatisés ou prisés par les enseignants selon leur attitude
face à l’écriture (Reuter & Delcambre, 2002). Aucun
enseignant n’aime entendre « oh non, pas de l’écriture » ou «
c’est plate ». Pourtant, même si les élèves ne le mentionnent
pas toujours, certains n’aiment tout simplement pas le fait
d’écrire. D’autres élèves adorent écrire et veulent toujours
qu’on les rassure sur leur processus d’écriture. Comme
mentionné plus haut, la rétroaction est le principal facteur
de réussite pour promouvoir le plaisir de l’écriture et
d’assurer d’avoir une relation de confiance avec l’élève
(Tremblay, 2022).

Plusieurs étapes de l’écriture aident les élèves à s’investir
davantage. Par exemple, la création des personnages, les
lieux ou l’univers dans lequel se déroule l’histoire. Chaque
choix les rapproche de leurs idéaux en matière d’histoire.
Qu’ils préfèrent les dragons et les princesses ou encore les
animaux qui parlent, chaque enfant y trouve son compte
puisque c’est lui l’auteur. De plus, les élèves ont consulté
des ouvrages et de la littérature de jeunesse afin de trouver
des exemples d’histoires. En observant et en analysant les
différents styles d’écriture et l’infinité de sujets possibles, les
élèves se sont mis à la place des personnages, puis de
l’auteur (Morin & Montésinos-Gelet, 2007). Qui est un auteur
? Que fait un auteur ? Comment en devenir un ? Ce sont
toutes des questions posées aux élèves qui, au fil des
périodes, les ont guidés. De plus, à travers cette exploration
de livres, ils ont obtenu un nouveau champ d’intérêt pour la
lecture et ont pu affiner leurs choix d’écriture.

Pour conclure cet article, nous devons répondre à notre
problématique de départ : Comment favoriser la motivation
des élèves lors des périodes consacrées à l’écriture ? Il faut
tout d’abord parler de l’impact de la motivation sur les
apprentissages, sans cette analyse, nous ne saurions pas ce
qui motive ou non l’élève dans son apprentissage de l’écriture.
Nous avons découvert que plusieurs élèves ont eu des
changements majeurs lors de la réalisation du projet, et ce, à
cause de trois raisons. La première étant les rétroactions
constantes de l’enseignant et de ses pairs. La seconde
présentait l’intérêt des élèves pour la tâche provenant de ses
choix personnels et non d’un sujet imposé, ce qui est
également une grande source de motivation. La tertiaire
implique brièvement la posture d’auteur qui encourage l’enfant
à s’investir dans ses apprentissages et dans le processus
d’écriture.

Ce projet nous a énormément appris sur la conception des
élèves et sur leurs apprentissages. Comment la motivation les
guide dans la réalisation d’une tâche aussi complexe qu'elle
soit. Pour continuer d’observer la progression des élèves dans
leur apprentissage de l’écriture, on peut se demander : Qu’est-
ce que la différenciation pédagogique apporte à la zone
proximale de développement de l’enfant lors d’une écriture
libre ?

Constats et
conclusion

Références
- Barré-de-Miniac, C. (2002). Le rapport à l’écriture. Une notion à
plusieurs dimensions. Pratiques, 113(1), 29-40.
- Bishop, M. F. (2006). Les écritures de soi à l’école primaire: bref
historique d’un genre scolaire. Repères. Recherches en didactique du
français langue maternelle, 34(1), 21-40.
- Chénard-Guay, C. (2011). Écrire à la manière d'un auteur au premier
cycle du primaire: pratiques et impacts.
https://doi.org/10.7202/1044467ar
- COLLECTIF, 2004, De l’apprentissage social au sentiment d’efficacité
personnelle. Autour de l’œuvre d’Albert BANDURA, l’HARMATTAN, 175.
- CTREQ. (2019). Les différents types de motivation selon la théorie de
l’autodétermination. Repéré à https://rire.ctreq.qc.ca/les-differents-
types-de-motivation-selon-la-theorie-de-lautodetermination/
- McCallum, D. (2018). La rétroaction au cœur de la classe ; pour
favoriser les apprentissages, les habiletés sociales et le
deéveloppement des élèves. Montréal : Chenelière Éducation. 
- Morin, M.-F., & Montésinos-Gelet, I. (2007). Approcher l’écrit à pas de
loup. La littérature de jeunesse pour apprendre à lire et à écrire au
préscolaire et au primaire. Montréal : Chenelière Education.
- Reuter, Y., & Delcambre, I. (2002). Images du scripteur et rapports à
l’écriture. Pratiques, 113(1), 7-28.
- Ryan, R. M. & Deci, E. L. (2000). Self-Determination Theory and the
Facilitation of Intrinsic Motivation, Social Development, and Well-Being.
American Psychologist, 55(1), 68-78. Repéré à
https://selfdeterminationtheory.org/SDT/documents/2000_RyanDeci_SD
T.pdf
- Ryan, R. M. & Deci, E. L. (2017). Self-determination theory. Basic
psychological needs in motivation, development, and wellness. New
York, NY : Guilford Press.
- Tremblay, I. (2022). La rétroaction : facteur de motivation et
d’apprentissage chez les scripteurs débutants, 27-40.
- Vallerand, V (2022). ENP-2007. Le climat motivationnel et les théories
de l’autodétermination et des buts d’accomplissement. 
- Viau, R. (2000). Des conditions à respecter pour susciter la motivation
des élèves. Correspondance, 5(3), 2-4.



Dans le cadre du dernier stage du baccalauréat en éducation
au préscolaire et en enseignement au primaire, nous avions à
réaliser un projet en lien avec un besoin des élèves de notre
classe. Pour les élèves de 4e année de la classe de Marianne,
elle a remarqué qu’ils avaient très peu d’intérêt en lecture.
Lorsqu’il était temps de choisir un livre, les élèves y allaient le
plus souvent de façon aléatoire, mais parfois selon les auteurs
qu’ils connaissaient. Il n’y avait donc pas beaucoup d’essais
pour les élèves, qui ne recherchaient pas à découvrir de
nouveaux genres littéraires, de nouveaux auteurs ou de
nouveaux sujets. De ce problème, il a été nécessaire pour
Marianne de réfléchir à des moyens permettant de favoriser
les découvertes littéraires et d’aider ses élèves à choisir un
livre. Son projet consistait donc en l’analyse en équipe d’un
livre afin de réaliser des affiches qui viendraient mettre de
l’avant les caractéristiques de l’ouvrage pour les autres élèves
de la classe, qui pourraient être guidés dans leurs choix grâce
aux recommandations de leurs pairs. À partir du projet réalisé
en classe et des traces recueillies, nous sommes venues à
nous demander comment impliquer des élèves de 4e année
dans le choix des livres et susciter leur intérêt en lecture? Cet
article se veut donc être une réflexion sur le sujet afin de
réinvestir les apprentissages en contexte de classe.

Grande est la part d’avenir qui repose sur les rayons d’une
bibliothèque.
 - Graham Greene

M A R I A N N E  L A C H A N C E  E T  M A R G U E R I T E  M I N G E L B I E R

U N I V E R S I T É  L A V A L  2 0 2 2 - 2 0 2 3

Problématique de
départ

Cadre de référence
Intérêt et engagement en lecture
La lecture est une part considérable de l’apprentissage à
l’école, car l’engagement en lecture est directement lié à la
réussite (Guthrie, 2004 dans Boucher et Turcotte, 2014,
p.36[A1] ). Il est donc important de se demander comment
favoriser l’engagement des élèves afin de les amener à réaliser
des apprentissages. Concrètement, pour parler d’engagement,
il est nécessaire de voir une prise de décision et un passage à
l’action de la part des élèves (Boucher et Turcotte, 2014, p.37).
Guthrie et Wigfield (2000 dans Boucher et Turcotte, 2014, p.37)
décrivent trois grands aspects qui viennent influencer
l’engagement en lecture, soit l’affectif, le cognitif et le social.
Ces aspects sont en interaction, dans le sens où, « afin de
répondre à ses buts, désirs et intentions (motivation), le
lecteur engagé coordonne et partage ses stratégies et
connaissances (cognition) avec une communauté de lecteurs
(social)» (Boucher et Turcotte, 2014, p.37). Un enseignant doit
donc prendre en compte tous ces éléments s’il veut avoir une
classe de lecteurs engagés. 



Un autre aspect à considérer afin de favoriser l’engagement
consiste à voir chaque élève comme une personne unique
qui a des intérêts et des besoins particuliers qui demandent
de mettre en place une variété de situations de lecture [A1]
(Boucher et Turcotte, 2014, p.42). En effet, il a été démontré
que lorsque les élèves lisent du matériel qui les intéresse, ils
ont tendance à lire davantage et plus souvent (Sanacore et
Palumbo, 2009, p.68). En lisant plus souvent, ils sont en
mesure de développer différentes compétences essentielles
comme la fluidité, la compréhension du texte, l’orthographe,
la grammaire et le vocabulaire (Sanacore et Palumbo, 2009,
p.68). Il est donc particulièrement important d’offrir des
œuvres qui intéressent les élèves afin de favoriser leur
engagement. Cependant, il n’est pas rare que les élèves ne
trouvent pas les ouvrages qui les intéressent en classe (Ivey
et Broaddus, 2001, p. 365), voire dans la bibliothèque de
l’école (Sanacore et Palumbo, 2009, p.69), ce qui peut poser
un problème pour l’engagement de plusieurs groupes : les
garçons, les élèves avec une attitude négative en regard à la
lecture et les élèves avec des difficultés en lecture, qui sont
particulièrement touchés par le manque d’accès aux livres
(Sanacore et Palumbo, 2001, p.69). 
Un élément particulièrement important de l’engagement en
lecture est celui de faire des choix (Boucher et Turcotte,
2014, p.42). Si les enseignants imposent des livres et des
travaux sur ces livres en contexte de classe, la lecture est
associée par les élèves à une activité étant forcée, voire
désagréable (Sanacore et Palumbo, 2009, p.69), limitant ainsi
l'engagement. Le temps de lecture est également beaucoup
plus long lorsque les élèves lisent un ouvrage obligatoire qui
les « ennuie » comparé à lorsqu’ils lisent sur un sujet qu’ils
ont choisi et qui les passionne (Boucher et Turcotte, 2014,
p.42).

Pour éprouver du plaisir, il faut pouvoir lire longuement, sans
contrainte de règles, de « mises en situation », d'évaluations. 
- Lebrun, 1993, p.113

Plaisir de lire
Le plaisir de lire est intrinsèquement lié à l’intérêt et à
l’engagement en lecture. 
Deux activités appréciées des élèves sont ressorties d’une
étude de Sanacore et Palumbo (2009, p.71), soit la lecture à
voix haute faite par l’enseignant, et la lecture personnelle et
libre : « Les enfants ont davantage tendance à lire pour le
plaisir lorsqu'ils écoutent des livres lus à voix haute et
lorsqu’ils ont accès à des livres qu’ils peuvent lire librement »
[Traduction libre]. Le rôle de l’enseignant est donc de
promouvoir la lecture en étant un modèle de lecteur. Une
action autre que la lecture à voix haute que l’enseignant
peut faire et qui permet de montrer le plaisir de lire est celle
de prendre un livre lors des périodes de lecture personnelle,
puis de partager son avis sur certains ouvrages (Gervais,
1997, p.35). Ces partages sont également des moments qui
permettent aux élèves de faire des découvertes et de
développer leurs goûts en lecture (Gervais, 1997, p.38).
Même s’ils se tournent vers des œuvres qui ne sont pas de
la meilleure qualité, « l’enseignant sait qu’il est important à
ce stade du développement du goût de lire de soutenir les
intérêts en lecture de ses élèves en mettant à leur
disposition d’abord des livres qu’ils vont aimer à coup sûr »
(Gervais, 1997, p.38). 
Si les élèves ont davantage de plaisir lors de lectures libres,
encore faut-il qu’ils connaissent leurs préférences. Il est 

donc de la responsabilité de l’enseignant de présenter les
différents genres de textes et de guider les élèves dans le
choix de leurs livres.

Choix du livre
Il peut sembler assez simple de choisir un livre de lecture,
mais, pour un enfant en plein apprentissage, il s’agit plutôt
d’une tâche complexe qui se doit d’être encadrée. En effet, «
choisir un livre, [...] c'est un acte important pour lequel les
élèves ont souvent besoin d'aide, afin de faire un choix parmi
les vastes possibilités qui s'offrent à eux » (Montésinos-Gelet,
2012, p.116). Il est donc important de s’assurer de modéliser
une démarche de choix des livres afin que les élèves puissent
se retrouver dans la bibliothèque de classe et passer leur
temps de lecture personnelle à lire plutôt qu’à choisir ce qu’ils
veulent lire.
Dans l’enseignement du choix du livre, on parle de livre à la «
pointure » de chaque élève. On entend par cela que « c’est le
niveau adéquat pour lire et que l’enfant a une adéquation et
une compréhension d’un livre d’environ 90 à 95% »
(Bissonnette, 2020, p.20). Plusieurs caractéristiques
permettent aux élèves de trouver un livre à leur pointure. En
effet, l’acrostiche « LIVRE » (Girard, 2021), basé sur la théorie
des « 5 au quotidien [A1] » (Boushey, 2015) permet d’enseigner
de façon accessible le choix d’un livre. Le « L » représente le
mot « livre », dans le sens où il est nécessaire de survoler
l’œuvre en observant la page couverture, la quatrième de
couverture, et la place des images et la grosseur du texte
(Girard, 2021). Le « I » réfère à l’intérêt pour le sujet du livre
choisi (Girard, 2021). Le thème devrait piquer la curiosité des
élèves et ils devraient être en mesure de rester concentrés lors
de la lecture. Le « V » est en lien avec le vocabulaire (Girard,
2021). Pour qu’un livre soit à la pointure des élèves, il devrait y
avoir entre 3 et 5 mots inconnus dans une page; en bas de
cela, le défi est absent, mais en haut, il est trop grand (Girard,
2021). Le « R » représente la raison pour la lecture, donc le but
poursuivi par l’élève (Girard, 2021). Il peut s’agir d’apprendre,
de se calmer ou de changer d’émotion, par exemple (Girard,
2021). Le « E » réfère à l’essentiel de la lecture, soit la capacité
de se faire des images mentales à partir du texte (Girard,
2021). Il faut donc que le livre puisse stimuler l’imagination des
élèves. 
En suivant les livres à leur pointure, les enseignants permettent
aux élèves de développer leurs habiletés en lecture, tant en
compréhension qu’en décodage. « L'objectif derrière la lecture
est de s’assurer que l’élève a maîtrisé des compétences à son
niveau de lecture avant de passer au prochain » [Traduction
libre] (Costello, 2012, p. 75 dans Bissonnette, 2020, p.61). 
Les enseignants se doivent également d'être des modèles dans
le choix des livres en présentant des œuvres de différents
genres afin de donner « l'occasion aux élèves de découvrir des
auteurs et des illustrateurs qu'ils apprécient et qu'ils
recherchent ensuite lors de leurs lectures personnelles »
(Montésinos-Gelet, 2012, p.124). En mettant de l’avant la
lecture de différents livres, l’enseignant peut observer que les
élèves sont moins portés à faire de l’évitement en lecture en
allant vers des livres-jeux, où la présence de texte est très
limitée et permet peu le développement d’habiletés en lecture
(Montésinos-Gelet, 2012, p.116). 
Tous ces concepts (intérêt et engagement en lecture, plaisir de
lire et choix du livre) permettent d’entreprendre «Les 5 au
Quotidien» : une méthode/façon de faire et non une théorie.
une réflexion sur la question de départ, mais il est également
nécessaire de se pencher sur le projet réalisé en classe par
Marianne afin d’avoir une meilleure vue d'ensemble de la
question.



traités par les élèves, car Marianne et l’enseignante associée
jugeaient que les bandes dessinées et les albums jeunesse
n’avaient pas assez de texte pour le temps alloué à la lecture
du livre. Pour faire le choix du livre de lecture, Marianne a
présenté les différentes collections présélectionnées en
montrant la première et la quatrième de couverture, et en
donnant un peu d’informations sur le livre. Elle utilisait des
termes neutres pour que les élèves fassent un choix qui leur
est propre. Au moment de faire le choix, les équipes devaient
prendre en considération la vitesse de lecture, les intérêts et
les goûts du coéquipier. Ainsi, les deux élèves devaient
communiquer entre eux afin de prendre un livre convenant à
chacun. 
Après la lecture du livre par les deux élèves de l’équipe,
Marianne leur a demandé de répondre à la question
d’appréciation suivante : Qu’est-ce que l’auteur a fait pour te
faire aimer le livre? 
Pour atteindre l’objectif de départ, chaque équipe devait
également réaliser une affiche mettant en valeur des éléments
du livre lu. Il devait y avoir absolument des éléments
permettant de savoir quel était le livre lu par l’équipe. Les
élèves pouvaient faire des jeux de mots et laisser aller leur
imagination afin que les autres élèves de la classe soient
portés à consulter leur livre lorsqu’une pensée comme «
Qu’est-ce que je pourrais lire? » ou « je ne sais pas quoi lire, il
n’y a rien d’intéressant » leur vient à l’esprit. Les différentes
affiches ont été placées dans le coin lecture à la hauteur des
enfants pour qu’ils puissent les regarder et s’inspirer pour
choisir leur prochain livre de lecture. 

Qui sont les élèves ?
Les élèves de 4e année de la classe de Marianne avaient une
facilité à participer aux divers projets qui leur étaient
présentés. Ils étaient motivés à réaliser ce qui leur était
proposé même si les activités ne touchaient par leur centre
d’intérêt premier. D’ailleurs, la lecture n’était pas l’activité
préférée de tous, elle se retrouvait au bas de la liste pour
une bonne majorité des élèves. En effet, lorsqu’ils ont dû
répondre à un court sondage visant à placer en ordre de
préférence cinq activités de lecture, 14 élèves sur 26 élèves
(voir figure 1) ont placé la lecture personnelle en 5e position,
montrant qu’ils considèrent que la lecture seule est moins
plaisante.
Les élèves de la classe de Marianne ont également eu la
chance de partager ce qu’ils préféraient comme livre. Ils ont
partagé leurs coups de cœur lors d’un entretien de lecture
individuel fait avec l’enseignante associée de Marianne. Les
choix de livre qui ont été répertoriés nous ont laissé croire
que les élèves n’avaient pas énormément de connaissances
littéraires et que leurs choix n’étaient peut-être pas adaptés
à leur niveau de lecteur, mais qu’ils exploitaient les
ressources qui leur étaient présentées, car, lorsqu’on leur
présentait un auteur et qu’on prenait le temps de leur
montrer des livres de ce dit auteur, ils dirigeaient leur
intérêt vers eux jusqu’à ce qu’un autre auteur ou livre soit
présenté.

Analyse et
exemplification à
l’aide des traces

Comme mentionné plus haut, Marianne a pris le temps de
présenter les affiches aux élèves dans le coin lecture. Marianne
et l’enseignante associée ont constaté que ceux-ci étaient très
enthousiastes que leur produit final soit présenté aux autres
de la classe. Tout au long du projet, les élèves ont mentionné à
plusieurs reprises qu’ils avaient une panoplie d’idées en tête
pour la création de leur affiche lorsqu’ils faisaient la lecture du
livre. Marianne a été témoin de plusieurs discussions entre les
élèves eux-mêmes et avec les élèves sur les éléments qu’ils
disaient vouloir mettre dans leur affiche sans même que le
projet soit à l’ordre du jour. Ils disaient être excités à l’idée de
partager la lecture du même livre avec quelqu’un de la classe
et de le partager par la suite à toute la classe. Ainsi, les
réactions positives des élèves étaient un énorme indice de
réussite pour Marianne afin de constater le niveau de
motivation des élèves dans leur découverte de divers genres
littéraires. Les élèves, une fois le projet terminé, ont réellement
utilisé les affiches qui se trouvaient dans le coin lecture afin
d’orienter leurs choix de livre. Maintenant qu’ils avaient des
outils pour choisir un livre à leur pointure et pour trouver des
idées de livres, ils étaient beaucoup plus inspirés lors des
périodes de lecture personnelle. 

Mise en contexte et
réalisation du projet
Comme ces deux problématiques étaient un élément
dominant dans la classe de Marianne, elle s’est dirigée vers
un projet s’étalant sur deux semaines pour tenter d’aider les
élèves à entretenir une meilleure relation avec la lecture. Le
projet consistait à faire connaître aux élèves différents livres
que l’enseignante associée de Marianne avait dans sa classe
afin d’élargir les connaissances littéraires des élèves tout en
leur permettant de développer des habiletés pour choisir
une lecture à leur pointure et selon leurs intérêts. 
Plusieurs étapes étaient de mise pour atteindre l’objectif
final. Les élèves, en équipe de deux, devaient choisir un livre
de la bibliothèque de la classe. Marianne avait pris le temps
de choisir plusieurs collections selon différents thèmes et
genres. Cependant, seulement les romans, les
documentaires, les contes et la poésie pouvaient être 

Retombées en classe



élèves lorsque l’enseignante accorde de l’importance sur le
choix d’un livre à la pointure des élèves. 
Il aurait cependant été pertinent de réaliser un deuxième
sondage auprès des élèves afin de voir si la lecture personnelle
est désormais, quelques mois après le projet, plus appréciée
par les élèves de 4e année de la classe de Marianne.

À la suite de la réalisation et de l’analyse des
comportements des élèves de 4e année portant sur le projet
de lecture et des recherches effectuées sur les différentes
facettes de ce projet, il est possible de répondre à la
problématique de départ par une évolution de l’intérêt et de
la motivation au fil du temps et par la concrétisation des
objectifs pour les élèves. En effet, par rapport à l’évolution
de l’intérêt des élèves, il est à noter que les élèves
montraient de l’enthousiasme par rapport au projet qui leur
était présenté et que cette motivation a augmenté dans le
temps. Le fait de choisir leur propre livre avec un coéquipier
a notamment été un élément clé quant au niveau de
motivation que les élèves présentaient étant donné qu’ils
pouvaient partager leurs idées et coordonner des stratégies
de lecture dans une petite communauté de lecteurs (le
coéquipier) et également une plus grande (le reste de la
classe à la fin du projet) (Boucher et Turcotte, 2014, p.37).
Les élèves avaient aussi le choix de prendre un livre qui
ciblait les goûts et les intérêts des deux coéquipiers, ce qui
est également un facteur favorable pour les élèves dans leur
engagement envers le projet, mais d’autant plus envers la
lecture (Boucher et Turcotte, 2014, p.42). 
D’ailleurs, concernant le choix du livre, Marianne a pu
remarquer les effets positifs sur les élèves après avoir pris le
temps de leur montrer comment faire et leur poser des
questions réflexives quant à ce qu’ils choisissent pour
entamer le projet. Comme chaque coéquipier a participé au
processus de trouver un livre de la bibliothèque de classe
correspondant à leur pointure soit en se basant sur les cinq
composantes présentées par Girard, les élèves ont
développé et continueront à développer une capacité qui
est de se connaître comme lecteur. C’est avec les
recommandations des autres, l’observation des affiches
créées en classe et les conseils de Marianne que les élèves
peuvent maintenant sélectionner des livres qui font en sorte
que la lecture n’est plus une tâche scolaire mais bien un
nouveau passe-temps qui procure du plaisir. En effet, cela a
pu se remarquer lors des moments de lecture établie dans
la journée. Avant la réalisation du projet, une bonne partie
des élèves observait la bibliothèque de classe en attendant
que le temps de lecture s’écoule et cherchait un livre sans
vraiment se demander si c’était un ouvrage pertinent et
adapté pour eux. Cependant, après le projet de Marianne,
ces élèves, qui flânaient et qui perdaient leur temps, avaient
déjà trois ou quatre livres dans leur bac de classe qu’ils
avaient sélectionnés eux-mêmes et étaient dans les
premiers installés au coin lecture concentrés à lire. L’objectif
de faire connaître la bibliothèque de la classe a donc porté
fruit étant donné que les élèves savent maintenant où se
diriger pour lire sur un sujet qui les intéresse, qui est adapté
pour eux et qui va leur procurer du plaisir. 
Enfin, à la suite de l'analyse des traces et du procédé du
projet de Marianne, il est possible de constater les effets
positifs que ce projet a eu sur la motivation et l’intérêt des 

Constats
En conclusion, le projet de Marianne et la réflexion dans
l’article sur la question « comment impliquer des élèves de 4e
année dans le choix des livres et susciter leur intérêt en
lecture? » ont permis d’avoir des pistes d’interventions qu’il est
possible d’appliquer en classe, et ce, peu importe l’âge des
élèves du primaire. Nous concluons donc que les enseignants
devraient, pour favoriser l’intérêt en lecture, enseigner
comment choisir un livre à l'aide de critères de même que
favoriser la lecture à voix haute par l’adulte et la lecture
personnelle libre. Des projets en équipe comme celui de
Marianne peuvent également favoriser l’engagement en lecture
et amener les élèves à progresser dans les apprentissages.
Bref, la lecture reste un atout important pour les enseignants
et pour les élèves, que ce soit dans leur vie présente à l’école
ou dans leur quotidien.

Conclusion
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La lecture, soit la littératie, n’est pas une compétence à
négliger puisqu’elle joue un rôle crucial dans tous les
apprentissages scolaires des élèves. La lecture est
fondamentale puisqu’elle est une compétence de base, soit un
passage obligé pour avoir accès aux autres apprentissages et
cheminer dans le parcours scolaire. « La littératie est définie
comme la capacité de comprendre, d’évaluer, d’utiliser et de
s’engager dans des textes écrits pour participer à la société,
pour accomplir ses objectifs et pour développer ses
connaissances et son potentiel [...] » (Babin et Blouin, 2023).

Malheureusement, il est dommage de constater les
nombreuses difficultés en lecture, et ce, de manière générale
autant chez les petits que chez les grands. Effectivement, en
2020, 47,8% des Québécois peinent à comprendre un texte
complexe (Le Devoir, 2021). Heureusement, en tant
qu’enseignantes, nous avons un certain pouvoir: donner le
goût de la lecture aux enfants. Nous croyons qu’il faut
inévitablement interagir afin de changer cette statistique. Nous
souhaitons que nos élèves aiment lire et que ce plaisir perdure
dans le temps afin que les difficultés en lecture s’estompent. 

Lors de nos stages et de nos passages dans les écoles en tant
que suppléantes, nous avons rapidement remarqué que la
majorité des enfants n’apprécient pas la lecture. En effet, ils n’y 

voient qu’une finalité: l’évaluation. Nous avons remarqué que
cette activité était souvent utilisée pour combler des moments
où les élèves ont terminé leur travail. Dans d’autres cas, la
lecture est un moment obligatoire pour tous les enfants en
début de période. Ainsi, comment les élèves ayant plus de
difficulté en lecture et n’appréciant pas réellement cette tâche
peuvent-ils développer leurs compétences et leur goût de lire?
Accordant mutuellement beaucoup d’importance à cette
compétence, c’est dans cette perspective que nos projets de
stage en première année du primaire ont pris forme. Nous
voulons donner le goût aux élèves de lire et non seulement de
le faire pour obtenir des points ou des minutes de
récompense. Au contraire, notre souhait est qu’ils y prennent
goût et qu’ils soient motivés à le faire. C’est ainsi que nous
croyons pertinent de définir la motivation intrinsèque avant de
présenter deux outils pédagogiques qui contribuent au plaisir
de lire.  

I S A B E L L E  D A L L A I R E  E T  J E S S I C A  P A Q U E T
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La motivation est un état qui pousse quelqu’un à agir, à
choisir une activité et à s’y engager, puis à persévérer vers
une finalité. Plusieurs facteurs peuvent influencer la
motivation scolaire d’un élève comme la perception de soi,
c’est-à-dire comment l’enfant se perçoit, perçoit son
environnement et les conclusions qu’il tire de ses
perceptions. Ainsi, la motivation intrinsèque est sous-jacente
à la motivation. En fait, « [...] la motivation intrinsèque est
une forme de curiosité qui pousse à vouloir apprendre
parce que l’objet de l’apprentissage suscite un intérêt. »
(Guillemette, 2019). Ainsi, toute activité qui est réalisée de
manière intrinsèque est faite dans le but d’obtenir une
satisfaction personnelle, une sorte de plaisir et de
compétence. C’est ce qui explique que « [p]our développer
leur sentiment de compétence, les jeunes se basent
généralement sur leurs expériences de réussite ou d’échec
et sur l’opinion de personnes significatives [parents, amis,
enseignants]. Donc, lorsqu’ils ont la chance de vivre des
succès et d’être encouragés [...] dans le cadre d’activités de
lecture, ils sont plus susceptibles de se sentir compétents,
d’avoir du plaisir à lire et d’être motivés de façon
autodéterminée » (CTREQ, 2017), c’est-à-dire de façon
intrinsèque. 

Démystifier la
motivation
intrinsèque Ayant une préoccupation pour le plaisir de lire des enfants,

notre première idée d’activité à mettre en place était la lecture
interactive, comme nous connaissons la pertinence et les
bienfaits de cette stratégie d’enseignement. Ainsi, nous avons
choisi, pour plusieurs raisons, une collection de livres que nous
chérissons: les Monsieur Madame. Nous avons opté pour ces
derniers puisqu’ils présentent différents personnages ayant
des personnalités uniques, que les comportements sont issus
de vrais comportements humains, donc facilement
comparables à des comportements observables en classe (ce
qui explique l’accessibilité pour des élèves du premier cycle),
que le vocabulaire est riche, que les histoires sont d’une
longueur très raisonnable et nous en passons! Maintenant,
pourquoi avoir choisi la lecture interactive?

D’abord, puisqu’elle offre aux enfants la possibilité de
comprendre sans n’avoir qu’à décoder. Elle permet d’apprécier
le livre, de l’observer, de faire des suppositions, et tout ça, en
grand groupe. Ainsi, il est plus que bénéfique pour un enfant
en difficulté d’avoir ce privilège qu’est l’accès à la pensée des
autres. Ensuite, parce que la lecture interactive permet
d’apprendre du nouveau vocabulaire, puisque la personne
narratrice peut se permettre de mimer ou de donner des
synonymes aux mots plus complexes. Elle permet l’accès à la
pensée de l’enseignant. En effet, l’enseignant peut se
permettre des commentaires ou la reformulation dans ses
propres mots, afin d’aider l’enfant à comprendre et à saisir le
sens du texte. Finalement, parce que, la lecture interactive «
[...] demeure un dispositif de prédilection pour travailler les
dimensions de la lecture que sont la compréhension,
l’interprétation, la réaction et le jugement critique
(l’appréciation)» (Boissy, Hontoy, Lethiecq, & Robert, 2021). 

Comment faire?

Afin de mettre en place une lecture interactive de qualité, nous
avons basé nos interventions sur quelques notions
importantes. D’abord et avant tout, nous avons appris à
connaitre notre groupe d’élèves. Sentant un besoin pour les
habiletés sociales, nous avons choisi la collection de livres en
conséquence. Afin de créer un engouement chez les élèves,
nous avons créé une présentation PowerPoint afin de
présenter l’auteur aux enfants. L’objectif de cette présentation
est de rapprocher les élèves des auteurs, des livres et des
personnages principaux de ces derniers, puisque «la majorité
des jeunes lecteurs du primaire plongent dans les récits,
d’abord et avant tout, par une certaine forme d’identification
aux personnages. » (Lépine, M., et Émery-Bruneau, J., 2019).

Par la suite et au fil des lectures, nous choisissions des thèmes
qui avaient un lien avec des évènements qui s’étaient déroulés
dans la semaine ou des fêtes comme Halloween ou Noël
(comme le projet s’est étalé pendant plusieurs semaines).
Lorsque nous prenions un livre, nous nous assurions de bien le
présenter aux élèves (titre, quatrième page de couverture,
illustrateur, image et thème). Afin d’offrir aux élèves tous les
bienfaits d’une lecture interactive, nous nous assurions d’avoir
en main les questions à poser aux élèves ou le cas échéant, les
moments des interruptions, puisque « le but est de créer des 

Quels outils
pédagogiques
utiliser en classe
pour développer le
plaisir de lire ? 
Plusieurs moyens pédagogiques peuvent ainsi soutenir,
voire augmenter la motivation des élèves envers la lecture.
Dans les prochaines lignes, nous en présenterons deux que
nous avons mis en place lors de nos stages en milieu
scolaire.

La lecture
interactive



interactions autour de l’œuvre résistante choisie » (Hontoy,
2020). Pour ce faire, nous conseillons d’utiliser simplement
de petits feuillets collants et de les apposer dans les pages
appropriées. Comme la lecture interactive « demeure un
dispositif de prédilection pour travailler les dimensions de la
lecture que sont la compréhension, l’interprétation, la
réaction et le jugement critique (l’appréciation). » (Boissy, C.,
Hontoy, A., Lethiecq, L., & Robert, J. (2021)), nous avons
choisi d’y intégrer ces questions:

-Quels moyens Monsieur X a-t-il utilisés pour remédier à son
problème? (compréhension)
-Quel message l’auteur aimerait-il nous transmettre?
(interprétation)
-Qu’aurais-tu fait à la place de Madame Y? (réaction)
-Recommanderais-tu cette histoire à tes amis? Pourquoi?
(appréciation)

Finalement, nous avons utilisé un carnet de lecteur. Ils
l’utilisaient « pour mettre sur papier leur compréhension,
leurs réactions, leur interprétation ou leur appréciation du
livre lu » (Boissy, Hontoy, Lethiecq, & Robert, 2021). En effet,
les enfants pouvaient relier à eux-mêmes des évènements
qui arrivaient aux Monsieur Madame et ainsi se mettre à
leur place. Le carnet de lecteur était utilisé pour une lecture
sur trois environ. Selon Boissy, Hontoy, Lethiecq, & Robert,
2021, le carnet de lecteur doit être à l’image des enfants et
ne doit pas donner l’impression aux élèves qu’ils répondent
à un questionnaire. Sachant cela, nous avons posé trois
questions différentes dans leur carnet de lecture et ils
étaient libres d’y répondre, c’est-à-dire qu’aucun thème n’y
était imposé. Comme nous étions en première année, le
dessin était utilisé comme moyen de communication. Ainsi,
les élèves ayant des défis langagiers n’étaient pas pénalisés. 

Le combat de livre

Les possibilités sont multiples. Nous devons garder en tête que
les jeunes doivent accorder du sens à cette activité. L’esprit de
compétition entre livres doit être présent afin de susciter un
bon niveau d’excitation.

Comme plusieurs dispositifs s’offraient à nous, nous avons
décidé d’en utiliser un autre, soit le combat de livre. Il a été,
comme la lecture interactive, mis en place dans une classe
de première année.

Ce dispositif d’enseignement qui, en plus de permettre de
travailler plusieurs compétences en français, favorise
grandement la réflexion critique et mobilise les élèves. Sans
s’en rendre compte, ils s’engagent dans une quête collective,
soit celle de trouver le meilleur livre. Cette mission peut
avoir plusieurs finalités : proposer un livre à d’autres enfants
plus jeunes ou plus vieux, écrire à l’auteur du livre gagnant
ou même l’inviter à l’école, lire le livre à d’autres enfants, etc. 

Pour élire un livre gagnant, il faudra comparer les œuvres entre
elles, et ce, à l’aide des mêmes critères. Les élèves du premier
cycle ne sont généralement pas habitués à l'analyse critique
des œuvres. C’est pour cette raison qu’il est pertinent de
modeler les stratégies qui seront utilisées et de présenter
clairement les critères d’analyse qui seront utilisés. « Pour que
les élèves puissent bien maîtriser les stratégies enseignées,
celles-ci doivent être affichées […] sous forme de tableaux, de
représentations simples ou d’aide-mémoires. [Ils] peuvent s’y
référer en tout temps. Toujours en s’inspirant du principe
d'étayage, l’enseignant devrait, au début de l’apprentissage,
rappeler aux élèves qu’ils peuvent avoir recours à cet aide-
mémoire » (Viola, 1998, p.46 dans Boissy, Hontoy, Lethiecq, &
Robert, 2021).

Comment faire?

Afin de créer un combat de livre pertinent et qui allait
encourager les élèves à participer à la réflexion critique de
groupe, il a fallu d’abord choisir judicieusement les livres. À cet
effet, les réseaux littéraires s’avèrent appropriés pour
déterminer notre intention de lecture et notre objectif général
derrière la séquence d’enseignement-apprentissage qui
s’amorce. Un réseau littéraire est un rassemblement d'œuvres
organisées selon un aspect en particulier. Il y a donc différents
types de réseaux littéraires : autour d’un thème unificateur, 



d'illustrations, d’un procédé d’écriture, d’auteurs, etc.
(Boissy, Hontoy, Lethiecq, & Robert, 2021). Ici, le type de
réseau choisi a été celui portant sur un auteur, soit Élise
Gravel, une auteure et illustratrice québécoise, connue et
appréciée pour ses livres jeunesse colorés.

Par ailleurs, dans le combat de livre, nous lisions d’abord les
œuvres, mises en résonance, pour ensuite les comparer. Les
livres lus ont été articulés entre eux afin de se relancer, de
se compléter et de permettre aux élèves d’approfondir leur
compréhension, mais aussi leur interprétation et leur
appréciation. 
 
De plus, il faut également cibler les critères d’analyse qui
seront choisis pour comparer les ouvrages. Puisque nous
étions dans une classe du premier cycle et que les élèves en
étaient à leur première expérience, il est primordial de
prendre le temps de présenter les critères et de s’y
familiariser avant de se lancer! À cet effet, l’enseignement
explicite (Tomlinson & McTighe, 2010) de ces critères
d’analyse qui permettent de mieux remettre en question le
livre est une stratégie d’enseignement adaptée. Par
conséquent, les critères seront d’abord présentés et
expliqués (modelage). Puis, les élèves pourront les
expérimenter dans leur propre lecture (pratique guidée)
avant de les mettre en application dans le combat de livre
(pratique autonome). À cet effet, il faut garder en tête que
les élèves l’expérimentent probablement pour la première
fois: le but premier étant qu’ils éprouvent du plaisir. Pour
éviter d'alourdir la tâche, nous avons décidé de nommer
tous les élèves responsables d’un critère en particulier. Ils
pouvaient ainsi focaliser leur attention sur celui-ci et être
plus actifs cognitivement. Lorsque nous discutions des
points attribués, soit du nombre de cœurs de 1 à 5, les
élèves responsables discutaient de leur critère attribué et en
discutaient collectivement, mais ils pouvaient tout de même
donner leur point de vue pour les autres. C’est ainsi qu’a
pris forme le combat de livre : lecture de l'œuvre, discussion
et analyse, lecture d’une deuxième œuvre, discussion et
analyse et comparaison avec la dernière œuvre pour
sélectionner celle qui passe à l’étape suivante, etc. Lorsque
nous avons élu le livre vainqueur, les élèves étaient fiers et
avaient hâte d’aller le présenter à la classe des maternelles.
Ils étaient en mesure de convaincre l’enseignante et les
petits de le lire en s’appuyant sur les critères d’analyse et
sur la popularité de l'œuvre. Le projet était donc une
réussite! 

Au regard de la mise en œuvre et du succès de nos deux
projets, nous avons pu tirer plusieurs conclusions et pu voir
plusieurs effets positifs de ces deux dispositifs sur les
élèves. Nous citerons les principaux, mais sachons très bien
que les effets se feront sentir à long terme aussi.

Conclusion 

l’optique de l’apprentissage formel ultérieur de la langue écrite
[et] il ne faut pas sous-estimer les savoirs de l’enfant qui
reposent amplement sur le discours oral. C'est [...] à partir de
ces savoirs oraux que l’apprenti lecteur/scripteur pourra
effectuer de réelles prises de conscience permettant la
transformation et la réorganisation de tout son système
linguistique construit jusque-là » (Makdissi, 2014). La
communication orale a donc été mise à profit et soutenue par
nos deux activités. Ensuite, les deux stratégies ont permis de
créer une communauté de lecteurs puisque toutes les lectures
se sont effectuées en grand groupe. De ce fait, en tant
qu’enseignante, « notre mission est d’instaurer et de maintenir
des habitudes de lecture qui défieront le temps, qui feront de
nos élèves des lecteurs pour la vie. On cherche à (re)créer le
sentiment de communauté de lecteurs: celui que nous avons
tenté d’instaurer dans nos classes, à la sueur de nos fronts,
avec énergie, vigueur et bouts de ficelle » (Kanozayire, 2020).
Enfin, nous croyons que nos deux activités proposées furent
une source de plaisir pour eux. En effet, nous avons pu
constater l’engouement des élèves par les discussions que
nous avions avec ces derniers après les activités, par la
participation aux choix des livres des élèves (plusieurs en
apportant même de la maison) et par leur niveau d’excitation
lorsque nous annoncions qu’une activité du genre allait se
vivre. Nous sommes donc convaincues que « [l]es élèves
doivent retirer du plaisir des activités d’apprentissage qu’on
leur propose, le plaisir étant un facteur majeur de la
motivation. […] [P]lus l’intention leur tient à cœur […] plus ils
fourniront d’efforts » (Gaudreau, 2018). En effet, nous sommes
conscientes qu’il est crucial que les élèves éprouvent du plaisir
dans les activités proposées, car « les enfants se rendent
rapidement compte que l’école n’est pas seulement un lieu
pour apprendre, mais qu’il s’agit aussi d’un endroit où l'on est
évalué » (Guay & Roy, 2012). Toutefois, nous savons que les
bienfaits ressortis sont contextuels c’est-à-dire qu’ils
proviennent de nos observations respectives dans chacune de
nos classes du premier cycle. 

Or, il est important de nuancer ces observations. D’abord,
certaines caractéristiques des élèves sont à considérer telles
que leur âge. De manière générale, nous croyons que les
élèves de première année sont plus motivés envers la lecture,
dû au fait qu’ils ont, pour la plupart, hâte d’apprendre à lire.
Chacune de notre côté, nous avons pu le confirmer. Les élèves
de nos classes étaient émerveillés et s’engageaient facilement
et volontiers dans les activités littéraires proposées, ce qui
n’est pas toujours le cas chez les enfants des 2e et 3e cycles.
De plus, les caractéristiques liées à chacun des contextes de
nos classes sont à considérer. Dans ces dernières, la littérature
jeunesse occupait une place de choix, et ce, avant même la
mise en œuvre de nos projets. Nos deux enseignantes
associées avaient déjà l’habitude de proposer des activités
littéraires stimulantes aux enfants. Enfin, la durée du projet est
une limite à ne pas sous-estimer pour nuancer tous les
avantages énumérés. Nos deux projets se sont échelonnés sur
une période de trois semaines, soit six périodes au total et
d’une durée maximale de trente minutes chacune. L’objectif
étant clair, les périodes avaient ainsi un but précis et étaient
concises. Ainsi, la capacité d’attention et l'enthousiasme des
élèves ont toujours été maximisés.

Au regard de ces limites, qu’aurions-nous pu faire pour amener
nos projets à un autre niveau ? Nous aurions aimé pouvoir
poursuivre le projet afin de maintenir la motivation intrinsèque 

En conclusion, les deux outils présentés méritent d’être
utilisés en classe en considérant les nombreux bénéfices
qu’ils permettent autant au niveau collectif (la classe) qu’au
niveau individuel (les élèves). D’abord, ils soutiennent le
développement du langage oral, car les élèves doivent
s’exprimer et donner leur opinion à l’oral autant lors d’une
lecture interactive que dans un combat de livre. En effet, il
faut s’intéresser « à l’émergence de la littératie dans 



des élèves à long terme et développer davantage leurs
compétences littéraires également. À cet effet, il aurait été
intéressant de proposer des activités littéraires variées et
d’un autre niveau telles que les clubs de lecture. De plus,
nous aurions aimé avoir plus de temps pour mettre
davantage de stratégies de lecture en valeur. Par exemple,
nous pourrions lire la page de couverture et la dernière du
livre afin d'anticiper et d’imaginer le déroulement de
l’histoire ou même essayer de prédire quelques mots qui se
retrouveront dans l’histoire en s’inspirant des images et du
titre du livre. Pour terminer, nous croyons que ces
améliorations auraient pu bonifier notre projet de départ.
Toutefois, il y a assurément d’autres alternatives possibles. À
vous de les essayer!
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La lecture fait partie intégrale de l’école. En effet, plusieurs
enseignants demandent aux élèves de lire à plusieurs
moments : lorsqu’ils arrivent le matin, lorsqu’ils terminent une
tâche, en revenant de la récréation ou en ciblant des périodes
de lecture. Durant ces périodes, il arrive fréquemment que les
élèves demandent de faire autre chose, par exemple, dessiner.
En tant qu’enseignante, il peut être pertinent de se
questionner à savoir si cette constante demande à faire autre
chose que de la lecture vient d’un manque de motivation,
d’engagement ou bien de plaisir. En fait, l’un ne vient pas sans
l’autre. Un élève ne peut se montrer engagé dans sa tâche s’il
n’éprouve aucune motivation face à celle-ci (Barber et Klauda,
2020, p. 27). Cette motivation peut se montrer intrinsèque ou
extrinsèque, toutes deux peuvent venir justifier l’engagement
de l’élève face à la lecture. Cependant, le manque de
satisfaction ou de plaisir à lire est un facteur expliquant le
manque de motivation face à la lecture (Fenouillet et al., 2009,
p. 397). L’enseignement de la lecture peut certainement avoir
un impact important sur le plaisir et l’intérêt qu’un élève
éprouve face à cette activité. L’objectif ici, est de trouver une
façon de susciter l’intérêt des élèves face à la lecture, afin qu’ils
puissent éprouver du plaisir lorsque leurs enseignants leur
demandent de lire. 

Pour aller un peu plus loin avec le concept de motivation, nous
pouvons diviser celle-ci en différents types. Premièrement,
nous avons la motivation extrinsèque qui encourage une
personne à faire une tâche pour obtenir une récompense.
Deuxièmement, la motivation intrinsèque qui permet à une
personne de retirer du plaisir et de la satisfaction de la tâche
effectuée (Nanhou 2016 et al., p. 1). Le présent article se
concentrera principalement sur la motivation intrinsèque.
Cette dernière est un facteur important à l’école en général. En
effet, « un élève faisant preuve de motivation intrinsèque face
à une tâche ou une activité la réalisera pour son propre plaisir
ou par satisfaction personnelle » (Fréchette-Simard et al., p.
508). Il est important de savoir qu’une motivation intrinsèque
aura des conséquences positives à long terme sur les élèves,
contrairement à la motivation extrinsèque. Cependant,
comment l’enseignant peut-il permettre le développement de
cette dite motivation intrinsèque? 

Le sentiment de compétence permettra à l’élève de développer
une plus grande motivation face à la tâche qui lui est
demandée (Fréchette-Simard et al., 2019, p. 508). En effet, on
affirme que lorsqu’une personne se sent compétente, cette
dernière se montrera plus résiliente. Cela engendrera des 
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effets positifs face à la persistance de l’effort fourni, ce qui,
en partie, vient définir l’intérêt (Cosnefroy, 2007, p. 357-378).
Ensuite, une perception de contrôle permettra à l’élève de
favoriser une motivation autonome et positive pour sa
réussite. 

Finalement, l’intérêt occupe une place très importante dans
la motivation intrinsèque. Une mince ligne se trouve entre la
définition de ces deux concepts. La motivation découle de
l’intérêt que ressentira une personne face à une tâche
(Fréchette-Simard et al., 2019, p. 508). Ainsi, cela nous
ramène à l’idée de base : si un enseignant souhaite avoir des
élèves motivées, il doit trouver un moyen d’incorporer leurs
intérêts, leurs compétences et leur laisser prendre des
décisions dans les tâches qu’il leur présentera.

La lecture et le
rendement scolaire

Suite à cela, nous avons discuté des différents genres
littéraires. Nous avons pris le temps de ressortir les différents
éléments de chacun, afin que les élèves puissent se faire une
idée de ce qui pourrait potentiellement les intéresser. Je leur ai
également présenté différents livres afin qu’ils puissent avoir
des pistes et des idées de lecture. Le projet se déroulait sur
plusieurs semaines, pour qu’ils puissent voir une évolution
personnelle. Je laissais le choix de livre libre, dans le but qu’ils
aient une perception de contrôle. Je me disais que la meilleure
façon de développer leur goût à la lecture était en les laissant
lire ce qu’ils souhaitent. Ma consigne était qu’ils devaient lire
plus qu’à l’habitude, le tout, en tenant un carnet du lecteur afin
de faire des appréciations littéraires de leurs lectures. Parfois,
nous prenions un moment en classe pour partager nos
lectures coup de cœur. Pour terminer, les élèves devaient
refaire la même autoévaluation qu’au départ.

La motivation envers la lecture peut influencer grandement
le rendement scolaire des élèves. En effet, un élève motivé à
lire lira certainement plus qu’un élève non motivé. Plus un
élève lit, plus il aura de la facilité à reconnaître les mots, et
ainsi, pourra se concentrer sur le sens de ce qu’il lit, plutôt
que sur la tâche de lire (Hamon, s.d). De plus, la lecture
permet aux élèves d’améliorer leur orthographe et la
reconnaissance des règles de grammaire et de syntaxe. Cela
est dû au fait que lorsqu’on lit, nous observons
répétitivement des phrases grammaticalement et
syntaxiquement bien écrites (Hamon, s.d.). Finalement, la
lecture se développe par la lecture elle-même. Par-là, nous
pouvons comprendre que plus un élève lit, plus il aura envie
de lire, et meilleur son rendement scolaire sera.

Mise en contexte
La problématique présentée découle de mes observations
dans ma classe de stage en 5e année. En effet, après peu de
temps à côtoyer les élèves, j’ai rapidement observé un
manque d’intérêt chaque fois qu’il leur était demandé de
lire. Ils demandaient constamment de faire autre chose :
dessiner, faire un casse-tête, terminer leurs devoirs, parler,
etc. Après plusieurs réflexions, je me demandais comment
les élèves pouvaient avoir de l’intérêt pour une matière
scolaire, dont chacune demande, à un certain moment, de
faire de la lecture, alors que leur permettre de lire librement
ne les intéressait pas. 

La lecture par
projet
À la lumière de ma problématique, j’ai mis en place un projet
simple qui permet de développer le goût à la lecture. Ce
projet consistait à permettre aux élèves de découvrir
différents genres littéraires, et ce, de façon autonome.
Premièrement, je voulais savoir qui parmi mes élèves
aimaient lire. Je leur ai donc demandé de remplir une
autoévaluation.

Les résultats
Les traces obtenues lors de ce projet permettent de confirmer
que la motivation découle de l’intérêt qu’éprouvent les élèves
envers la lecture. Premièrement, mes observations m’ont
permis de voir l’évolution des élèves en très peu de temps. En
effet, certains me disaient qu’ils n’aimaient pas lire, qu’ils ne
savaient pas quoi lire et que rien ne les intéressait. 



À la fin de ce projet, j’observais ces mêmes élèves plongés
dans des séries de livres, me demandant des périodes de
lecture et me montrer fièrement à quelle page ils étaient
rendus dans leur livre. Cela démontre que lorsque nous
permettons aux élèves de découvrir librement, mais en les
guidant, ce qu’ils aiment, ils peuvent développer un intérêt
envers la lecture, ainsi qu’une motivation intrinsèque. En
effet, je suis d’avis que si nous restreignons les élèves à ce
que nous, les enseignants, voulons qu’ils lisent, ils n’y
trouveront pas d’intérêt.

Ensuite, comme j’avais demandé de remplir la même
autoévaluation au début et à la fin du projet, j’ai pu
comparer celles-ci en remarquant que pour certains, ils ont,
en effet, changé d’avis en ce qui concerne la lecture. 

Après l’analyse de mes traces, j’ai pu constater que certaines
d’entre elles ne démontraient pas réellement les résultats
obtenus lors de ce projet. En effet, comme ce projet a été
réalisé avec des jeunes du primaire, j’ai remarqué que mes
observations ne concordaient pas toujours avec ce que les
élèves écrivaient dans leurs autoévaluations. Par exemple, un
de mes élèves qui refusait de lire a terminé ce projet en me
demandant d’allonger les périodes de lecture et en me
montrant chaque fois la page à laquelle il était rendu.
Cependant, son autoévaluation ne montrait pas une plus
grande motivation face à la lecture. 

Bref, comme je connaissais bien mes élèves, j’ai pu me baser
sur les autoévaluations de ceux dont je savais qu’ils avaient la
maturité nécessaire pour les faire plus sérieusement. Mes
observations ont également pu venir confirmer ou infirmer les
autoévaluations. 

En regardant ces autoévaluations, il est possible de
constater que les élèves semblent mieux éclairés sur leurs
choix de lecture, et plus motivés à continuer de lire. Pouvant
choisir eux-mêmes leurs livres, cela leur donnait assurément
un sentiment de compétence puisque les livres qu’ils
choisissaient n’étaient pas « trop longs » ou « trop épais »
pour eux. 

Finalement, les élèves devaient remplir des critiques
littéraires. Je trouve que cette façon de faire leur permettait
d’expliquer pourquoi ils ont aimé ou non le livre lu. Cela
développe leur sens critique, et à la fin du projet, ils
pouvaient voir quels genres littéraires ils avaient plus ou
moins appréciés. 

Limites de mes
traces

En conclusion, ce projet a été mis en place dans le but de
permettre aux élèves de développer un goût à la lecture. Nous
pouvons en conclure que tous peuvent développer un intérêt
envers la lecture lorsque l’enseignant permet une liberté de
choix. Lorsque le sentiment de compétence, la perception de
contrôle et l’intérêt sont mis de l’avant, l’élève pourra
certainement développer une motivation intrinsèque qui aura
une influence positive sur son rendement scolaire. Il est
important, en tant qu’enseignant, de continuer à se
questionner sur la mise en place de projets motivants,
plaisants et intéressants pour les élèves, et ce, dans toutes les
sphères de l’école.

Conclusion 
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J’ai eu la chance de faire mon stage dans une belle classe de 6e
année constituée de 19 élèves. L’école de mon stage a des
valeurs très sportives et a également un volet musical et un
volet sportif. Ma classe faisait partie du volet sportif. En effet,
mes élèves avaient la chance d’avoir quatre périodes
d’éducation physique par cycle. De plus, tous mes élèves
pratiquaient au moins un sport dans les activités parascolaires.
En résumé, j’avais une classe de sportifs. Mes élèves
connaissaient beaucoup le basket-ball, le volley-ball et le
cheerleading. Cependant, peu d’entre eux connaissaient le
football. J’ai pu en profiter pour teinter ma classe avec ce sport
que j’aime tant en apportant mes ballons en classe, en parlant
de mon intérêt pour ce sport et en montrant des photos et des
vidéos lorsque je pratiquais ce sport. Cela attirait beaucoup
leur attention. 

En commençant l’année scolaire avec mes élèves, j’ai eu
comme défi de gérer en classe des périodes d’anglais enrichi.
En bref, huit périodes par cycle, j’avais 11 élèves qui devaient
aller en anglais enrichi avec un autre professeur. Cela me
laissait donc huit élèves en classe. La question que je me
posais souvent était : qu’est-ce que je vais faire avec eux ?
J’avais plusieurs options devant moi. Puisque c’étaient mes
élèves plus forts qui allaient en anglais enrichi, j’avais l’occasion
de faire de l’enrichissement avec mes élèves moins doués en
classe. Mais, pour rendre le tout intéressant, j’ai laissé le choix 

aux élèves de voter sur un projet qu’on pourrait faire ensemble
pour enrichir et retravailler nos connaissances et nos
apprentissages vus durant la semaine. C’est à ce moment que
j’ai proposé mon projet à l’aide de l’application du « Fantasy
football ». Tout le monde me regardait avec de grands yeux
après avoir expliqué mon projet. C’était évident, le « Fantasy
football » allait être le projet pour mon petit groupe de huit. En
bref, la tâche semblait intéressante et signifiante pour les
élèves, car le sport fait partie de leur quotidien. En résumé, cet
article présentera les grandes étapes de ce merveilleux projet
qu’est le « Fantasy football » en lien avec les intérêts des élèves
et la motivation scolaire.
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Mieux comprendre la
motivation
Avant de présenter le projet, il est important de bien
comprendre les grandes lignes de la motivation pour bien
cerner la pertinence de ce concept dans un projet de grande
envergure comme celui-ci. La motivation a été un fil
conducteur tout au long de mes activités pédagogiques. Sans
ce concept, la réussite du projet aurait été plus difficile à
atteindre selon moi. 

Rolland Viau définit la motivation comme suit :



« La motivation en contexte scolaire est un état dynamique qui a
ses origines dans les perceptions qu’un élève a de lui-même et
de son environnement et qui l’incite à choisir une activité, à s’y
engager et à persévérer dans son accomplissement afin
d’atteindre un but. » (Viau, 1994, p.7).

Ce qu’on doit retenir de cette définition est que les enfants
accordent une valeur à une activité. Ils évaluent leur
compétence en lien avec celle-ci et c’est à ce moment qu’ils
décident de leur engagement cognitif ou non envers la
tâche. Ensuite, selon Darveau et Viau (1997), le niveau de
motivation des élèves peut être variable en fonction de la
situation. Cette motivation est affectée par certains facteurs
comme la nature de la tâche ou les intérêts personnels des
élèves. Aussi, pour augmenter la motivation des enfants, on
peut prendre en considération les intérêts contextuels.
Selon Schiefele, (1991), Malone et Lepper (1987), Pintrich,
Marx et Boyles (1993), la nouveauté, la créativité, le défi, le
thème de l’activité et la possibilité de choisir sont
susceptibles de stimuler l’intérêt contextuel. 

Une théorie fort intéressante que j’ai mise en pratique lors
de mon projet est celle de l’autodétermination. Fréchette-
Simard et al (2019) expliquent les fondements de cette
théorie ainsi :

« Cette théorie prend appui sur la prémisse que tout
comportement humain entend répondre à trois besoins
psychologiques fondamentaux, essentiels pour se développer,
s’actualiser et se sentir bien (Deci et Ryan, 1985 ; 2012). Un
premier besoin est celui d’autonomie, lequel réfère à la
perception d’agir librement, de faire ses choix et d’être à l’origine
de ses actions. Un deuxième besoin est celui de compétence, qui
consiste à interagir efficacement avec son environnement et à
percevoir ses actions comme produisant des conséquences.
Finalement, un troisième besoin est celui d’appartenance
sociale, lequel renvoie à la perception d’être significativement lié
aux autres et d’être accepté par eux (Deci et Ryan, 2008, 2012 ;
Guay, Vallerand et Blanchard, 2000 ; Pelletier et Vallerand,
1993 ; Ryan et Deci, 2000). » (Fréchette-Simard, Plante, Dubeau
et Duchesne, 2019 p.507).

Ce qui est à retenir de cette théorie est bien sûr d’interagir
positivement sur les trois besoins psychologiques
fondamentaux pour avoir de bons impacts sur la motivation
des enfants en classe. Comme il est présenté dans le
schéma à propos des composantes du style motivationnel,
les besoins d’autonomie, de compétence et de proximité
sociale sont la base de la réussite motivationnelle (Schéma 1
: Composantes du style motivationnel). Adopter des
stratégies qui appuient ces besoins donnera des
conséquences positives, mais l’inverse donnera l’effet
contraire en démotivant les enfants. La démotivation et la
baisse de l’engagement à la tâche peuvent s’expliquer par
deux critères. Il y a le manque d’intérêt selon Ryan et Deci
(2000) et Schiefele (1991), et des attentes faibles de succès
devant le type d’activités proposées selon Chouinard et
Fournier (2002).

Le projet se résume par la gestion d’une équipe de football
durant toute la saison de la NFL en équipe de deux élèves. Le
tout débute par la construction des équipes. Toutes les
équipes d’élèves doivent se choisir 12 joueurs de différentes
positions pour constituer leur équipe à l’aide de l’application « 
Fantasy football » (Image « Fantasy » 2022 1, 2 et 3). Les enfants
effectuent donc des recherches sur les bons joueurs à acquérir
dans leur équipe. Cependant, je leur ai imposé un budget
d’équipe. Donc, chaque joueur peut coûter cher ou non et ils
devront choisir en conséquence pour compléter leur équipe
sans défoncer le budget. Lorsque les recherches sont
terminées, c’est le moment du repêchage. À tour de rôle, les
élèves sont invités à choisir un joueur. Il y a donc 12 rondes de
repêchage. Lorsque les équipes sont toutes constituées, le
tournoi « Fantasy » commence. Chaque semaine, on affronte
une équipe différente dans la classe. Le tout fonctionne
pendant les matchs de football de la NFL les jeudis soir, les
dimanches toute la journée et les lundis soir. En bref, les
points qu’on cumule dans le « Fantasy » sont en fonction de la
performance réelle des joueurs lors de leurs matchs. Pour
déterminer un vainqueur de chaque affrontement à la fin de la
semaine, nous vérifions la cumulation des points des joueurs
de chaque équipe. Bien sûr, nous pouvons le faire nous-
mêmes, mais l’application du « Fantasy football » peut le faire
de façon automatique. Toutes les semaines, nous faisons un
récapitulatif des affrontements et suivons le classement de ce
tournoi. L’activité peut facilement susciter l’intérêt des élèves,
car le « Fantasy football » n’a jamais été réalisé en classe. Le
projet prend tout son sens avec les intérêts de mes élèves. En
effet, ceux-ci adorent le sport. Cependant, peu d’entre eux
connaissent le football. C’était une belle occasion de leur faire
apprendre un nouveau sport. Quand j’ai présenté mon projet à
mes élèves, plusieurs yeux ont été illuminés. Le projet semblait
« cool » pour tout le monde. Les enfants ont été très ouverts à
apprendre sur le football. En bref, j’ai choisi de faire ce projet,
car le tout devient très pertinent pour motiver mes élèves et je
stimule leur intérêt contextuel. En d’autres mots, j’utilise les
intérêts de mes élèves en ajoutant une touche sportive. La
nature du projet a plus de sens pour eux dans ce contexte.
Donc, les enfants accordent une valeur assez élevée à cette
activité dès le départ.

Qu’est-ce que le « 
Fantasy football » ?



Avant de choisir nos joueurs pour le tournoi « Fantasy », il
est très important de s’informer sur les joueurs qui sont
disponibles pour le recrutement (Image joueur 1). Il faut
donc bien comprendre les différentes positions sur le
terrain et déterminer qui sont les meilleurs joueurs par
position (Image joueur 2 et 3). Ce qui nous aide pour la
recherche est évidemment les données de la saison
précédente. En effet, les enfants peuvent rechercher la
performance de chaque joueur par position de la saison
dernière pour se faire une idée de leur performance
possible de cette année. Donc, ils n’ont pas besoin de
connaître beaucoup les joueurs pour savoir lesquels sont
très performants et ceux qui le sont moins. Le point
important de la recherche est le prix de chaque joueur. Les
meilleurs joueurs coûtent plus chers, et les moins bons,
moins chers. Donc, si les enfants ne veulent pas dépasser le
budget initial de l’équipe, ils devront trouver une façon
d’équilibrer la composition de celle-ci. Pour les aider au
repêchage, j’ai décidé de fournir un tableau aux élèves où ils
peuvent simuler quatre équipes de rêve qu’ils devront bien
équilibrer avec leur budget initial. Le but de ce tableau est
de permettre aux enfants d’avoir un plan de secours si une
autre équipe décide de recruter un joueur désiré avant que
ce soit leur tour de repêchage. En bref, si leur premier choix
a déjà été pris, ils auront trois autres choix de secours. Ce
qui est plaisant dans cette étape-ci du projet est la diversité
d’intérêts des élèves. Certains vont adorer s’informer et
comprendre chaque position au football et certains vont
adorer le fait de gérer une équipe entière avec un budget
limité. Donc, même si certains élèves n’aiment pas pratiquer
particulièrement ce sport, ils vont adorer l’aspect de gestion
d’équipe. Puisque c’est la première étape du projet, c’est à
ce moment qu’il faut prendre en considération les divers
intérêts des élèves et évaluer la nature de la tâche pour que
tout le monde soit bien motivé à faire le projet. Dans mon
cas, ce n’est pas tous mes élèves qui aimaient pratiquer ce
sport. Donc, j’ai cherché différents intérêts et contexte pour
ce projet comme la gestion d’équipe, la posture de
gestionnaire et de coach, la compétition, le travail d’équipe,
l’utilisation de TIC, etc. 

1re étape, la
recherche de joueur
et la gestion du
budget.

l’application du « Fantasy football », le tout devient plus facile,
car tout le monde peut suivre le recrutement en même temps.
De plus, l’application gère les tours de repêchages ainsi que
l’ordre des équipes à recruter (Image repêchage). Donc, tout le
monde se place avec son coéquipier et suit le repêchage à
l’ordinateur. Il y a 12 tours de repêchage. À tour de rôle, selon
l’ordre de repêchage sur l’application du « Fantasy football », on
doit choisir un joueur qu’on veut avoir dans notre équipe. On
continue, ainsi de suite jusqu’à ce que tout le monde ait leur
équipe complète. À la fin du repêchage, le tournoi « Fantasy »
commence. L’application planifie les affrontements entre
chaque équipe toutes les semaines. Ce qui est motivant pour
les élèves à cette étape est de pouvoir être autonome et de
faire ses propres choix pour construire son équipe. Aussi, les
enfants ont beaucoup d’intérêts à utiliser les ordinateurs pour
faire ce projet.

« Selon plusieurs études, les TIC constituent un outil susceptible
d’augmenter la motivation des élèves en classe. En effet, Grégoire,
Bracewell et Laferrière (1996) constatent que la plupart des élèves
manifestent un intérêt spontané plus grand pour une activité
d’apprentissage qui fait appel à une technologie nouvelle que pour
les approches coutumières en classe. Également, le temps
d’attention soutenue ou de concentration est plus élevé lorsque les
élèves utilisent les TIC que lorsqu’ils travaillent avec des moyens
traditionnels. » (Pellerin, 2005, p.70).

Le « Fantasy » demande beaucoup l’utilisation de TIC. Les
enfants ont donc hâte d’aller travailler sur cette application et
ils se concentrent à la tâche assez longtemps. 

2e étape, le
recrutement des
joueurs



Lorsque le tournoi commence, il est important de suivre le
nombre de points que les équipes font par semaine. En fait,
durant les parties de la NFL soit le jeudi, le dimanche et le
lundi, on peut suivre la performance des joueurs qu’on a
repêchés. Ce sont leurs points réels durant leur match qui
nous permettent de faire des points « Fantasy ». Donc, si les
joueurs d’une équipe ont bien performé durant leur match
de la NFL, leur chance de gagner leur duel de la semaine est
plus élevée. Le mardi ou le mercredi de chaque semaine, il
est intéressant de voir les points que chaque équipe a faits
et ainsi de voir s’ils ont gagné ou non leur duel de la
semaine (Image affrontement semaine 12). Ce qui est
intéressant de faire à cette étape est de bien compter les
points des meilleurs joueurs de la semaine et de visualiser
leurs meilleurs jeux au tableau interactif. On peut faire un
cumulatif des points de chaque jeu en les visualisant. Par
exemple, un porteur de ballon fait une progression de 40
verges et marque un « touché », on compte les points ainsi :
chaque tranche de dix verges, le joueur marque un point.
Marquer un touché donne 6 points (Image système de
pointage). En cumulant les points faits lors du jeu du porteur
de ballon, on peut conclure qu’il a marqué 10 points pour le
« Fantasy ». On peut donc s’amuser ainsi avec la
performance de chaque joueur de chaque équipe. Ce qui est
motivant pour les élèves est le système de tournois. Cela
ajoute un peu de compétition dans la classe. En bref, cette
compétition amène les élèves à se comparer sur la
performance de leur équipe, et estimer leur chance de
gagner. Comme dans tous les sports, il est toujours agréable
de se comparer pour devenir meilleure en s’ajustant. De ce
fait, les élèves ont l’occasion de modifier leur équipe au
besoin. Par exemple, leur quart-arrière est blessé, ils
peuvent le remplacer par un autre quart-arrière qui n’a pas
été repêché. Le défi et l’autonomie qu’apporte cette
compétition stimulent l’intérêt contextuel. De plus, les
enfants vont se sentir efficaces en faisant des modifications
dans leur équipe au fil de la saison. Aussi, les élèves ont la
possibilité d’échanger des joueurs entre eux. Cela les
intéresse beaucoup, car c’est à ce moment que les
stratégies d’équipe entrent en jeu dans cette compétition.
Donc, les élèves sont dans une posture de coach et de
gestionnaire d’équipe. Ils sont donc responsables de cette
gestion pour faire gagner leur équipe. En bref, le projet suit
de près la théorie de l’autodétermination. On peut donc
associer l’autonomie des enfants avec leur gestion d’équipe,
ils ont le sentiment de compétence en progressant dans le
tournoi et en utilisant des stratégies dans leur gestion
d’équipe et ils ont l’appartenance sociale en travaillant avec
leur coéquipier et en interagissant avec les autres équipes
pour faire des échanges ou en se comparant avec d’autres
équipes. Ce qui est intéressant pour eux également est le
fait qu’ils peuvent suivre leur progression dans le tournoi à
partir de la maison. Ils peuvent se faire une idée des points
qu’ils ont marqués en écoutant le football de la NFL. Donc, le
projet a une continuité à la maison pour les passionnés de
football. 

3e étape, comment
faire des points dans
le tournoi « 
Fantasy » ?

Toutes les semaines, on fait un récapitulatif des affrontements
et l’on ajuste notre équipe pour la semaine de match qui
s’amorce. C’est à la suite de cela que je renforce les notions de
mathématiques vues lors des derniers jours en adaptant le
contenu en version football. Par exemple, pour revoir la notion
sur les angles, je peux montrer les différents tracés de passe
par les receveurs de la NFL pour déterminer s’ils font un angle
aigu, obtus, complet, etc. (Image tracés de passe). Aussi, je
peux revoir la notion des nombres naturels positifs et négatifs
avec la progression du ballon sur le terrain avec le gain de
verges ou la perte de verges sur le terrain après un jeu (Image
perte de terrain). Comme dernier exemple, nous pouvons aussi
voir la construction des triangles avec les tracés de passe des
receveurs et déterminer les attributs de ces triangles par la
suite (Image triangle). Ce qui est intéressant à cette étape est
l’infinité d’activités possible qu’on peut mettre en lien avec le
football. On peut absolument tout voir ce qui est prescrit dans
la progression des apprentissages en mathématiques avec
l’univers du football. J’aime aussi le fait de mettre en pratique
ce qu’on a appris sur ce sport. En bref, après avoir revu la
matière en version football, on peut faire l’analyse de jeu en
visionnant des vidéos de match antérieur. Par exemple, après
avoir vu la notion des nombres positifs et négatifs, il est tout à
fait pertinent d’analyser un réel jeu de football avec la
progression du ballon sur le terrain. Aussi, après avoir vu les
différents angles, il est très stimulant pour les élèves de courir
réellement les tracés de passes à l’extérieur et attraper un
ballon comme un vrai receveur de la NFL. Ce qui peut motiver
les enfants est de pouvoir progresser en mathématique tout en
s’amusant et en reproduisant des scénarios réels de football.
Schiefele (1991) définit l’intérêt en contexte scolaire selon une
signification personnelle relié à une matière ou relié à des
tâches scolaires. La signification personnelle est la perception
qu’a l’élève de la contribution de la matière ou de la tâche au
développement de sa personnalité, de ses compétences ou de
sa capacité à aborder les problèmes importants pour lui. En
d’autres mots, j’ai motivé les enfants en me servant de l’intérêt
contextuel pour accorder une plus grande valeur à la tâche. En
bref, j’ai décidé de montrer la matière ainsi pour que les élèves
accordent plus d’importance aux notions mathématiques que
je leur présentais. Des liens interdisciplinaires se créaient entre
le sport et les mathématiques. 

4e étape, intégrer
des notions de
mathématiques en
version football



Avec ce projet, les enfants se plongent dans l’univers du
football et leurs apprentissages les aident à faire progresser
leur équipe dans le tournoi. Il y a donc un but à la tâche.
Avec les différents exemples donnés précédemment, les
enfants restent intéressés à la tâche, car le sport est
signifiant pour eux et le projet leur offre des problèmes à
résoudre au quotidien dans la pratique de certains sports.

Quoi retenir de ce
projet

Le projet connaît une grande variété de stratégies
d’enseignements pour contrer la saturation d’information de
mes élèves. En effet, les varier permet de chercher les besoins
de certains enfants. Ce n’est pas tout le monde qui apprend
bien de la même façon. La variété permet à tout le monde de
trouver son compte dans ce projet. Finalement, avant de vous
lancer dans un grand projet comme celui-ci, prenez le temps
de trouver les sources de motivations de vos élèves et de bien
connaître les intérêts de ceux-ci.
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Depuis la pandémie de la Covid-19, des études ont été
effectuées par divers spécialistes pour observer l’impact de
celle-ci sur le développement des enfants. En janvier 2021,
l’Institut national de santé publique du Québec a présenté
différentes études qui, presque sans exception, confirment
que les problèmes de comportements externalisés chez les
enfants de 2 à 12 ans seraient en augmentation (INSPQ, 2021).
Ainsi, depuis 2020, les enfants pourraient avoir davantage de
problèmes de conduite, d’irritabilité et de difficultés
relationnelles avec leurs pairs. Ayant réalisé notre stage final
en enseignement au primaire à l’automne 2022, les résultats
présentés par l’INSPQ ne nous surprennent pas. Nous avons
remarqué dans chacun de nos contextes de stage un grand
besoin de développer des habiletés pour mieux vivre
ensemble. Bien qu’une des compétences transversales visées
dans le programme de formation de l’école québécoise (PFEQ)
soit l’habileté à coopérer (ministère de l’Éducation, 2006), nous
constatons que l’enseignement des habiletés sociales s’avère
essentiel plus que jamais. Il faut ainsi fournir des efforts pour
trouver des manières efficaces de faire apprendre aux enfants
les attitudes et les comportements à adopter pour bien vivre
avec les autres. 
En premier lieu, il est nécessaire de définir ce qu’est une
habileté sociale. Celle-ci se définit comme étant une
compétence sociale qui peut être de l’ordre des savoir-être ou
des savoir-faire (Liratni et Blanchet, 2019). 

Cette compétence sociale est sollicitée lors des interactions
avec les autres. Par exemple, elle se manifeste lorsqu’un
enfant doit attendre son tour avant de parler ou lorsqu’il doit
accepter de céder sa place à un pair. Si cette compétence est
enseignée aux enfants et mise efficacement en pratique, elle
peut leur permettre d’être socialement acceptés (Liratni et
Blanchet, 2019) et de vivre des relations plus harmonieuses
avec les autres (Hirep, 2013). Même encore, l’enseignement de
cette dernière contribuerait au développement des
compétences du 21e siècle, compétences nécessaires pour le
monde d’aujourd’hui et de demain (Hart et Ouellet, 2013).

Depuis 2020, les problèmes de comportements externalisés chez
les enfants de 2 à 12 ans seraient en augmentation (INSPQ, 2021).

Enseigner les habiletés sociales peut toutefois être un défi.
Dans nos classes de 1er et 2e cycle, nous avons tenté
d’enseigner celles-ci aux élèves en utilisant l’enseignement
explicite comme approche pédagogique. En effet, cette
approche semble efficace pour l’enseignement des habiletés
sociales (Gauthier et al. 2019). Après la mise en application de
nos deux séquences d’enseignement, nous croyons qu’il est
nécessaire de réfléchir aux bénéfices que ces enseignements
peuvent avoir apportés sur les habiletés sociales des enfants.
Ainsi, nous tenterons de répondre à la question suivante :
comment l’enseignement explicite favorise-t-il le
développement des habiletés sociales ?

C H A R L I E  P R O U L X  E T  É M I L I E  L A M O N T A G N E
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Ensuite, à l’étape du modelage, l’enseignant doit concrètement
modéliser et expliquer la compétence à développer. En
utilisant un vocabulaire des plus précis et clair, l’enseignant
démontre aux élèves, avec plusieurs exemples, ce qu’ils doivent
faire et comment le faire. Cette étape est donc une
démonstration explicite du comportement à acquérir (Gauthier
et al, 2013). Dans la séquence d’enseignement sur la résolution
de conflits, en guise de modelage, Émilie a utilisé des
marionnettes pour modéliser les étapes de la gestion d’un
conflit. Elle présentait de petits scénarios qui permettaient
d’aborder divers contextes conflictuels pouvant être vécus par
les élèves et présentait des solutions pour y remédier. Charlie,
pour sa part, a présenté de courtes vidéos de bons ou de
mauvais travaux d’équipes. Par la suite, elle a déterminé avec
les élèves les comportements et attitudes qui favorisent ou qui
nuisent à un travail d’équipe et elle a modélisé les
comportements à adopter pour collaborer efficacement.

Dans nos deux séquences d’enseignement explicite, la
première visait l’enseignement de l’habileté à travailler en
équipe et la deuxième l’enseignement de l’habileté à résoudre
des conflits. Dans le domaine de l’éducation, l’enseignement
explicite est un modèle d’enseignement qui a fait ses preuves à
travers différentes études et dont l’efficacité a été démontrée
(Conseil pédagogique interdisciplinaire du Québec, 2019).
D’ailleurs, tel que mentionné précédemment, ce modèle est
particulièrement efficace dans l’enseignement d’un
comportement ou d’une conduite attendue (Bissonnette et al.
2016). Plusieurs auteurs proposent différents modèles
théoriques de l’enseignement explicite, mais le modèle
présenté par Gauthier et al. (2013) fait consensus. Celui-ci
servira de cadre de référence pour l’analyse des deux
séquences d’enseignement.

Le modelage

La préparation 
Dans le modèle d’enseignement explicite présenté par
Gauthier et ses collaborateurs, ces derniers parlent de
l’importance de la préparation des apprentissages avant
d’arriver au cœur de la leçon. Cette préparation consiste à
expliciter l’objectif d’apprentissage aux élèves et à vérifier leurs
connaissances antérieures sur la notion à enseigner (Gauthier
et al. sd). Dans le tableau 1, il est possible d’observer que les
deux séquences d’enseignement préparaient les élèves à
l’enseignement de l’habileté respective. En effet, chacune des
enseignantes a présenté l’objectif de la séquence et a
questionné ouvertement les élèves sur leurs représentations
initiales, et ce, par rapport à la gestion de conflits pour une ou
au travail en équipe pour l’autre.

La pratique guidée
La deuxième étape se nomme la pratique guidée. Comme son
nom le mentionne, cette étape consiste à pratiquer le
comportement enseigné de manière collective, et ce, guidé par
l’enseignant. Pendant cette mise en pratique, l’enseignant doit
donner des rétroactions aux élèves pour situer leurs
apprentissages. Par exemple, il observe les actions des élèves
et les corrige, au besoin, en fonction des objectifs
d’apprentissage. Un autre type de rétroaction peut être une
rétroaction sous forme de commentaires constructifs qui
permettront aux élèves de modifier leur façon de faire. Les
élèves sont donc accompagnés et soutenus pendant cette
étape (Gauthier et al, 2013). Dans la pratique guidée de
Charlie, les élèves devaient réaliser un projet d’équipe en
mettant en œuvre les comportements et attitudes apprises lors
du modelage. Ces séances étaient suivies de moments de
rétroactions entre les équipiers et par l’enseignante à chacun
des élèves (voir annexe 1). Lors de ces moments de pratique
guidée et de rétroaction, les élèves étaient invités à
s’autoévaluer et à évaluer les membres de leur équipe en leur
fournissant des commentaires pour s’améliorer par rapport
aux critères présentés durant la modélisation. 



À la suite de l’analyse des deux séquences d’enseignement
selon le modèle théorique de Gauthier et ses collaborateurs, il
est possible de constater qu’Émilie a omis l’étape de la
pratique guidée. D’ailleurs, son projet n’a pas eu les résultats
escomptés, alors que pour Charlie, sa démarche lui a valu
plusieurs résultats positifs dans sa classe. En effet, Charlie a pu
observer que ses élèves étaient capables d'agir en fonction des
comportements appris. Lorsqu'un problème survenait dans
l'équipe, les élèves étaient en mesure de l’identifier et de
trouver des manières efficaces d’y remédier selon ce qu’ils
avaient appris. Par exemple, lorsqu’un membre de l’équipe
n’adoptait pas une attitude de collaboration, ses pairs étaient
désormais en mesure de nommer que cette attitude nuisait au
bon déroulement du travail et l’encourageaient à modifier sa
posture. Dans le cas d’Émilie, celle-ci n'a pas remarqué de
diminution des situations conflictuelles. Chaque jour, des
élèves venaient lui demander de les aider à régler des conflits
malgré qu’elle leur avait enseigné des stratégies pour tenter de
le faire seul au préalable. Elle a même tenu un suivi quotidien
des conflits survenus et, en faisant le bilan sur un mois, elle a
pu constater que, chaque jour, des élèves avaient eu besoin
d’aide pour régler leurs conflits. Elle s’est donc demandé si elle
n’aurait peut-être pas dû guider les élèves davantage dans
l’apprentissage des stratégies de résolution de conflits.

Lorsque nous comparons les deux projets, devons-nous
conclure que chacune des étapes de l’enseignement explicite
doit être appliquée pour que cette approche pédagogique soit
efficace dans le développement des habiletés sociales ? Certes,
d’autres éléments comme l’âge des élèves et le contexte de
classe peuvent avoir une influence, mais selon notre analyse, il
est possible de constater que la négligence de la pratique
guidée dans l’enseignement des habiletés sociales provoque
des résultats moins efficaces que l'application du modèle
complet de l’enseignement explicite.

À son tour, l’enseignante formulait des commentaires tant
positifs que constructifs à chacun des élèves. Ce sont donc ces
diverses rétroactions qui ont pu situer les élèves par rapport à
leurs forces et défis, pour leur permettre ensuite de les
réinvestir à la dernière étape du projet, soit la pratique
autonome. Émilie, pour sa part, n’a pas réalisé de pratique
guidée dans sa séquence et, ultérieurement, nous pourrons
réfléchir aux conséquences de l’absence de la pratique guidée
sur l'intériorisation des apprentissages.

Constats et
conclusion

La pratique
autonome
L’étape finale est celle de la pratique autonome. Dans cette
pratique, les élèves réinvestissent le comportement enseigné,
mais cette fois, sans aide. Cette dernière étape leur donne
l’occasion de consolider leur compréhension et, ultimement,
d’acquérir la maîtrise de la compétence (Bissonnette et al.
2016). Pour cette étape, les élèves de Charlie devaient réaliser
un second travail d’équipe en prenant en considération les
commentaires constructifs provenant des diverses rétroactions
écrites et formulées dans la pratique guidée. Concrètement,
cette étape était l’occasion pour les élèves de consolider leurs
apprentissages et de démontrer leur maîtrise de l’habileté. La
démarche d’Émilie quant à elle ne prévoyait pas de pratique
autonome planifiée où les élèves pouvaient s’exercer de
manière autonome. L’enseignante les invitait plutôt à régler
leurs conflits par eux-mêmes lorsque nécessaire.

Quelques pistes pour
aller plus loin…
À la lumière de notre analyse, prendre en considération la
Zone proximale de développement (ZPD), un concept de
Vygotski, dans l’enseignement explicite peut aussi nous
permettre de voir l’importance de la pratique guidée.
Considérant l’étape de la pratique autonome dans
l’enseignement explicite, pour qu’un enfant arrive à « faire seul
» une tâche, l’adulte doit d’abord l’avoir accompagné dans la
réalisation de celle-ci (Feldman et Papalia, 2014).
L’enseignement explicite est donc une approche dont
l’efficacité est maximisée si l’enseignant accompagne, en
premier lieu, ses élèves par la pratique guidée afin de les aider
à dépasser leur ZPD et à réaliser, par la suite, la tâche de
manière autonome.
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« Elle a dit que je n’étais plus son amie ! Il me regarde ! Elle a
triché ! Il m’a frappé ! »

Les conflits sont inévitables entre les enfants. Il est tout à fait
normal pour eux de vivre des altercations ou des malentendus.
En effet, les élèves peuvent être maladroits dans leur gestion
de conflit puisqu’ils ne possèdent pas encore toutes les
habiletés pour y arriver. Ainsi, ce sont des habiletés
manquantes et des problèmes non résolus puisque « ce sont
des attentes auxquelles l’élève a de la difficulté à répondre »
(ALSUP 2020). 

C’est ce qui a été observé lors du stage IV. Les élèves ne sont
pas en mesure de gérer leurs querelles et de les régler
correctement lorsque celles-ci arrivent. Par conséquent, sous
l’effet de la colère et de l’impulsivité, ces différends dégénèrent
en violence physique et/ou verbale. Il est donc de la
responsabilité de l’adulte de cerner les habiletés manquantes
et les problèmes non résolus des élèves dans le but de leur
offrir des outils réalistes, pratiques et productifs pour rendre
leur gestion de conflits efficace. (ALSUP 2020). Pour ce faire,
des ateliers sur la gestion de conflit ont été réalisés dans une
classe de 4e année. Cet article tentera de répondre à la
question : « Comment les ateliers peuvent-ils aider la gestion
des conflits ? » 

La mise en place des ateliers en classe

R A C H E L  F O U R N I E R ,  C H A R L O T T E  G O U L E T  &  A N N E - S O P H I E
N O L I N

U N I V E R S I T É  L A V A L  2 0 2 2 - 2 0 2 3

Cadre théorique
Une émotion est une « réaction subjective associée à des
changements physiologiques et comportementaux qui survient
en réponse à des situations et à des expériences vécues par la
personne » (Papalia & al., 2018, p.120). Selon Lewis, il existe six
émotions primaires qui sont facilement identifiables
universellement sur la base de l’expression faciale, soit la joie,
la colère, le dégoût, la peur, la tristesse et la surprise (Papalia
& al., 2018, p.120). Celles-ci seraient innées. Avec l’âge, l’enfant
se développe émotionnellement. Il est donc en mesure
d’exprimer ses émotions et de les contrôler. Par contre,
lorsque vient le moment d’un conflit, les émotions négatives
peuvent prendre le dessus et cela peut se manifester par des
comportements de violence ou d'agressivité. Ainsi, les enfants
doivent développer une autorégulation émotionnelle afin qu'ils
puissent « exercer un contrôle volontaire sur leurs émotions,
leur attention et leurs comportements » (Papalia & al., 2018,
p.262). En effet, les enfants qui ont une bonne volonté de
contrôle sur leurs émotions peuvent réprimer leur impulsion
de manifester une émotion négative dans un moment
inapproprié (Papalia & al., 2018, p.262). Dans le cadre du
premier atelier, l’objectif de l’enseignante était de permettre
aux élèves de distinguer et de nommer leurs émotions, leurs
sensations et leurs pensées. 

Introduction Atelier 1 : Mon
tourbillon intérieur



Cadre théorique
Une fois que les émotions sont connues et mieux contrôlées.
L’enfant peut comprendre davantage ce qui lui fait vivre des
émotions comme la colère, la tristesse ou la peur. Il est aussi
plus conscient des réactions que ces émotions peuvent créer
chez les autres. C’est à cet âge que s’installe la compréhension
entre ressentir une émotion et exprimer une émotion (Papalia
& al., 2018, p.261). Ainsi, l’apprentissage de l’empathie est
possible permettant la régulation de ses actions. Selon
Feshbach l’empathie permet « la reconnaissance et la
discrimination des sentiments, l’adoption de la perspective
d’autrui, la sensibilité et la réponse émotive » (Massé & al.,
2020, p.322). L’enfant est donc plus en mesure de mieux réagir
à une situation conflictuelle. D’un autre côté, l’enfant vivant une
forte frustration ou une agressivité intense peut tomber dans
un processus de crise. Il est possible d’enseigner à l’élève des
mesures d'apaisement pour l’aider à se calmer. Éventuellement
celles-ci pourront permettre de prévenir une escalade
d'agressivité menant à une crise. Parmi ces méthodes se
trouvent les techniques de relaxation. Il est démontré que
celles-ci favorisent la modulation émotionnelle. Par exemple, le
yoga et la méditation sont de bons moyens pour ralentir le
rythme cardiaque et relâcher la tension physique (Massé & al.,
2020, p.155-156). 

Déroulement 
Le deuxième atelier poursuit ces buts en visant, de la part des
élèves, l'utilisation de stratégies pour s’apaiser ainsi qu’une
réflexion sur leurs actions et leurs paroles avant d’agir. Pour ce
faire, des exercices de respiration et des exercices de yoga ont
été vécus par les élèves. Cette activité a été suivie de mises en
situation à partir desquelles une tempête d’idées a été réalisée
autour de différentes questions permettant une introspection
chez l’élève : Quoi faire lorsque je ressens une grosse émotion
? Quelles sont mes stratégies pour désamorcer une grosse
émotion ? Retour au calme, comment y arriver ? Finalement,
une affiche regroupant des moyens pour s’apaiser a été
proposée. Celle-ci pourra servir d’aide-mémoire afin de
réinvestir ces stratégies. 

Retombés
Cet atelier est complémentaire au premier. En effet, cet atelier
demande surtout d’appliquer les outils lors de situations
réelles et plus particulièrement, lors de conflits. [A1] 
Il a été prouvé que les élèves connaissent les stratégies, mais
voyons voir s’ils les utilisent vraiment. En lien avec la première
question, il a été demandé aux élèves s’ils utilisaient toujours
ces outils pour se calmer. 59 % ont répondu « oui » et 43 % ont
répondu « non ». Les résultats sont assez hétérogènes. Cela
confirme aussi les observations de l’enseignante.
Effectivement, l’enseignante remarquait que même si les élèves
connaissaient des stratégies pour s’apaiser, ceux-ci ne les
appliquaient pas toujours lors de conflits. Ses observations
sont basées sur les interventions qu’elle devait faire pour
régler des conflits qui avaient dégénéré suite à un ressenti de
colère, tristesse et/ou impulsivité. En somme, on remarque
donc que les élèves sont en mesure d’identifier des stratégies
pour gérer leurs émotions, mais qu’il reste du travail à faire
quant à l’application de ces stratégies menant à une gestion de
conflits efficace. Les observations de l’enseignante confirment
aussi ce point. 

Il était également souhaité qu’ils soient en mesure d’identifier
ce qui déclenche leurs émotions ainsi que la place de celles-ci
dans les conflits afin qu’ils puissent mieux les contrôler. 

Déroulement  
Pour atteindre ces objectifs, l’enseignante a débuté avec une
discussion sur les différentes émotions :la joie, la colère, le
dégoût, la peur, la tristesse et la surprise. Les élèves ont alors
dû identifier sur des images les émotions présentes sur les
visages de certaines personnes. Ils se sont également
pratiqués à exprimer ces émotions à l’aide de leur propre
visage. Ensuite, l’enseignante a fait la lecture de l’album La
Colère du dragon de Thierry Robberecht et Philippe Goossens.
Dans celui-ci, l’auteur offre des astuces pour bien comprendre
d’où peut provenir la colère et comment on peut la prévenir.
Ensuite, une discussion avec les élèves a eu lieu afin d’aborder
les émotions, les sensations et les pensées vécues par le jeune
garçon dans l’histoire. Pour terminer l’atelier, un réseau
conceptuel sur les émotions, les sensations et les pensées a
été réalisé en collaboration avec les élèves afin de constater
les effets de l’atelier sur ces derniers. Ce réseau conceptuel a
été affiché dans la classe afin que les élèves puissent s’y
référer pour identifier une émotion qu’ils ressentent. 

Retombés
Afin de comptabiliser les retombées des ateliers, un court
questionnaire a été remis aux élèves. Ce questionnaire était
composé de quelques questions qui demandaient à l’élève de
réfléchir sur sa résolution de conflits actuelle. L’analyse des
données se basera donc sur certaines questions synthèses,
mais également sur des observations réalisées sur une période
de six mois par l’enseignante. 

La première question demandée aux élèves était celle-ci : «
Lorsque tu te sens triste ou en colère, quels sont tes trucs
pour te calmer ? ». Cette question demandait à l’élève
d’identifier ses outils personnels pour se calmer et s’apaiser au
quotidien. L’atelier « Mon tourbillon intérieur » visait justement
à ce que l’élève identifie ses émotions et qu'il développe des
stratégies pour agir calmement en évitant des réactions
impulsives. Selon les observations de l’enseignante,
l’impulsivité était souvent la source d’un conflit qui dégénérait,
car les élèves disaient des paroles blessantes ou donnaient des
coups. Ainsi, par cette question, l’enseignante pouvait
constater les retombées de cet atelier.

Les réponses sont variables puisque cette question est
ouverte. En voici quelques-unes : « Je prends une grande
respiration », « Je m’éloigne », « J’essaie de me changer les idées
(sport, musique, jouer) ». Ce type de réponse a été très
populaire. En ce sens, par leurs réponses, on constate que les
élèves connaissent maintenant des outils personnels pour
mieux gérer leurs émotions au quotidien. En effet, ils en ont
identifié plusieurs selon leurs préférences. De plus,
l’enseignante a remarqué qu’avant un examen ou une situation
amenant une grosse émotion, les élèves avaient tendance à
utiliser leurs stratégies comme prendre une respiration et se
dire des affirmations positives telles que « Je suis bon, je suis
beau, je suis capable » pour s’apaiser. En somme, les
retombées de cet atelier sont observables et positives. On
constate avec le questionnaire et les observations de
l’enseignante que les élèves sont en mesure d’identifier
plusieurs outils pour apaiser leurs émotions. Certains les
utilisent même avant une situation stressante.

Atelier 2 : Se calmer
le pompon



Il est important d’inclure les élèves dans le processus de
recherche des stratégies. Effectivement, lorsqu’on fait des liens
entre l’activité et le vécu des élèves, ces derniers sont plus
intéressés et seront plus aptes à retenir les informations
(Archambault & Chouinard, 2016, p.178). L’activité de la boîte a
permis à l’enseignante de synthétiser les apprentissages
réalisés au cours de tous les ateliers.

Retombés
De nombreuses retombés sont en lien avec ce dernier atelier.
En effet, l’enseignante a observé d’une part que la fréquence
des chicanes avait diminué et d’une autre part que les amitiés
avaient évolué positivement.

La troisième question demandée aux élèves dans le
questionnaire visait à illustrer leur vision quant à la fréquence
de leurs chicanes. La fréquence des conflits était assez élevée
avant les ateliers. En effet, l’enseignante devait régler des
chicanes tous les jours, et ce, pour plusieurs élèves. 

En outre, il est pertinent de souligner l’honnêteté des 13 élèves
qui ont répondu « non ». Ils reconnaissent qu’ils pourraient
faire mieux quant à la gestion de leurs émotions lors d’un
conflit entre pairs. 

Atelier 3 : Je
m’affirme face aux
influences sociales
Cadre théorique
Pour un enfant d’âge scolaire, les amis sont importants. En
effet, ceux-ci lui permettent de s’ouvrir à de nouvelles
perspectives et ils peuvent favoriser l’apparition de jugements
indépendants de ceux de la famille (Papalia & al., 2018, p.274).
Cependant, les influences du groupe de pairs peuvent
également être négatives. Une influence devient négative
lorsque l’enfant adopte des comportements qui sont contre
ses goûts et ses valeurs, lorsqu’il se sent obligé d’avoir un
comportement pour faire partie d’un groupe d’amis et/ou
lorsqu’il n’est pas à l’aise de refuser le comportement souhaité
par leurs amis par crainte d’être ridiculisé ou rejeté (Raymond,
2015, p.1). De plus, la violence et le manque de communication
peuvent venir affecter les relations que les enfants
développent en classe. Effectivement, si un élève est en contact
avec une personne qui a une attitude violente, il y a plus de
chance que celui-ci réponde également avec de la violence. Il
est donc important que les élèves se regroupent avec des
personnes qui leur offrent une sécurité émotionnelle (Papalia
& al., 2018,p.273). Afin d’aider les élèves à identifier une
influence négative, à les aider à résister à la violence et pour
leur apprendre à demander de l’aide, le dernier atelier a été
mis en place. 

Déroulement 
Pour commencer l’atelier, la classe a eu une discussion sur la
définition d’un bon ami ainsi que les actions à privilégier en
amitié. Cela a permis aux élèves de chercher de véritables amis
dans la classe qui auront un impact positif sur eux ainsi que
sur leurs comportements. La discussion a aussi offert la
possibilité aux élèves de remettre en question leurs propres
actions en amitié. De plus, l’enseignante a souligné
l’importance de venir chercher de l’aide si l’enfant constate qu’il
ne possède pas les outils nécessaires afin de régler par lui-
même le conflit auquel il fait face. En ayant de telles
discussions avec ses élèves, l’enseignante a créé un climat
scolaire non agressif et elle a mentionné son support, ce qui
permet de limiter les conflits entre les pairs (Dumoulin-
Charette, 2011, p.50). Pour terminer l’atelier, dans une boîte,
de façon anonyme, les élèves ont déposé des mises en
situation, des faits vécus et des expériences qui leur sont
propres au sujet de leurs conflits. L’enseignante a lu les
événements et toute la classe a discuté ensemble afin de
trouver des solutions et des stratégies à utiliser dans ces
situations pour être fidèle à soi-même et ne pas se faire
influencer négativement.

Selon les résultats, presque la totalité du groupe exprime se
chicaner rarement ou parfois. Peu d’élèves ont jugé qu’ils se
chicanent souvent. Par cette question, les élèves prouvent
qu’ils se chicanent moins. L’enseignante a aussi observé qu'il y
a eu une diminution des conflits depuis les ateliers,
particulièrement après le troisième, car celui-ci aidait les élèves
à reconnaître un bon ami et à s'associer à une amitié saine. En
outre, l’enseignante a remarqué que les amitiés ont beaucoup
évolué suite à cet atelier. Effectivement, plusieurs élèves ont
décidé de jouer avec d’autres pairs lors des récréations, car
certains ont réalisé qu’ils n’étaient pas dans une amitié saine et
qu’ils étaient en relation avec des personnes qui les
influençaient négativement. De plus, l’enseignante a observé
que les élèves étaient maintenant en mesure de s’affirmer
contre les influences négatives, par exemple en refusant de
jouer un mauvais tour à un pair. Les élèves ont également
développé le réflexe de dénoncer les gestes et les paroles
inacceptables. Ils considèrent que ce n’est plus toléré. 

Finalement, il est pertinent d’analyser cette dernière question :
« Lorsque tu as un conflit ou une chicane avec un ami, que fais-
tu pour régler la situation ? ». Près de 26 élèves sur 32
souhaitent une discussion calme pour régler la situation.
Quelques élèves ont mentionné qu’ils préféraient d’abord se
calmer pour ensuite régler le problème en discutant. Il y a
aussi des élèves qui préféraient aller chercher un adulte
comme médiateur. Cette question avait pour but de consolider
les apprentissages faits lors des ateliers et d’analyser leurs
stratégies puis leurs réflexes lors d'une situation conflictuelle,
soit l’objectif général des ateliers. En somme, leurs réponses
prouvent qu’ils connaissent maintenant des stratégies à
privilégier comme attendre d’être calme pour gérer
efficacement le conflit. L’enseignante a observé que
l’application de ces stratégies est encore à peaufiner, mais une
amélioration se fait remarquer. 



En réponse à la question de départ, on remarque que les
ateliers ont outillé les élèves à identifier les émotions vécues et
à utiliser des stratégies efficaces pour mieux vivre ces
émotions. Ces derniers font preuve d’une forme
d’autorégulation émotionnelle et on voit apparaître, chez eux,
une certaine régulation des actions. D’un autre côté, grâce aux
ateliers, les élèves possèdent maintenant des techniques pour
se calmer permettant une modulation émotionnelle (Massé &
al., 2020). De plus, plusieurs amitiés ont évolué au cours des
ateliers. Effectivement, nombreux sont les élèves à avoir
changé d’amis. Ceux-ci étaient probablement à la recherche
d’élèves qui pourraient leur offrir une sécurité émotionnelle
(Papalia & al., 2018). Ainsi, puisqu’ils ont développé des
relations saines avec d’autres pairs, la fréquence des conflits a
diminué. À la lumière des retombés, on peut affirmer que les
activités réalisées en classe ont eu un impact positif sur la
gestion des conflits.

Cependant, certaines limites peuvent être soulevées en ce qui
concerne la mise en place et l’impact de ces ateliers en classe.
D’abord, les ateliers se sont déroulés sur une période de six
mois, et donc, s'ils avaient eu lieu sur une année scolaire
entière et sur une fréquence plus périodique, les impacts
auraient probablement été plus significatifs. Le temps
représente donc une limite. Ensuite, il est difficile de prévoir la
façon dont chaque élève réagira aux activités, car les besoins
varient selon chaque enfant (Tomlinson & McTighe, 2010). En
outre, le niveau de maturité dans la gestion d’un conflit diffère
d’un élève à un autre. Ainsi, les retombés peuvent varier.
Finalement, les connaissances de l’enseignant sur le sujet
peuvent limiter sa capacité à bien outiller les élèves et à choisir
les bons ateliers qui auront un réel impact. De ce fait, il serait
pertinent de travailler en collaboration avec un spécialiste
comme un psychologue ou un psychoéducateur pour concevoir
les ateliers. 

Si ce projet était à refaire, il serait préférable d’échelonner les
activités sur une année scolaire entière afin de bien observer
une progression et d’assurer un suivi plus constant. De plus,
comme les élèves ont des besoins individuels, il aurait pu être
pertinent de personnaliser les différents ateliers. Par exemple,
présenter un atelier en sous-groupe afin de cibler un sujet à
travailler pour certains élèves. En ajout, la façon d’évaluer les
retombés aurait pu simplement reposer sur des observations
formelles consignées par l’enseignante dans différentes
situations et contextes dans le but d’avoir des résultats plus
représentatifs. 

En conclusion, la gestion des conflits occupe une grande place
dans la vie scolaire quotidienne des enseignants qui, on le
rappelle, sont peu formés sur le sujet. Il pourrait être
intéressant d’ajouter au programme de formation du primaire
des compétences sociales et affectives. En raison de la grande
demande, le ministère de l’Éducation devrait penser à proposer
des moyens pour développer des compétences sociales et
affectives à travers tout le primaire. 
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6074/Dumoulin-Charette_Sandrine_2011_memoire.pdf?
sequence=5
-Massé, L., Desbiens, N., & Lanaris, C. (2020). Les troubles de
comportement à l’école (3e édition). Chenelière Éducation. 
https://publications.msss.gouv.qc.ca/msss/fichiers/mosaik/bulle
tins/15-314-09W_Bulletin14.pdf
-Papalia, D. E., Martorell, G., Bève, A., Jacques, J., Laquerre, N., &
Scavone, G. (2018). Psychologie du développement humain (9e
édition). McGraw-Hill Éducation, Chenelière éducation.
-Raymond, S. (2015). L’influence des amis sur mon jeune.
Ministère de la santé et des services sociaux.
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-Tomlinson C.A., & McTighe, J. (2010). Intégrer la différenciation
pédagogique et la planification à rebours. Chenelière
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Les réponses des élèves prouvent aussi qu’ils ont un désir de
bien faire les choses et qu’ils ne souhaitent pas qu’une chicane
dégénère.
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L’école est un lieu riche en apprentissages pour les élèves du
premier cycle au troisième cycle. Effectivement, cet endroit
n’est pas seulement dédié aux notions disciplinaires (telles que
le français et les mathématiques), il est aussi essentiel sur le
plan social des élèves (Boucher, 2009). Peu importe le niveau
scolaire, la qualité des relations interpersonnelles est très
importante. En effet, le climat social de la classe a un impact
majeur sur l’enseignement offert ainsi que sur la réussite des
élèves (Ghosn, 2009). Durant notre dernier stage, nous avons
remarqué que plusieurs élèves avaient de la difficulté à régler
des conflits, à parler adéquatement aux autres élèves de la
classe, à coopérer ou bien à réguler leurs émotions. Or, il
existe tout un processus d’apprentissage afin de bien
développer les habiletés sociales à l’école (Doucet et
Thomazet, 2008). D'ailleurs, en quoi l’enseignement des
habiletés sociales est bénéfique au climat de classe? Pour
répondre à cette question, nous exposerons et analyserons
concrètement des stratégies, des activités et des moyens mis
en place lors de notre dernier stage afin de venir en aide à
cette problématique d’actualité.  

M A R I N A  B I N E T T E  E T  B É A T R I C E  P I C H É

U N I V E R S I T É  L A V A L  2 0 2 2 - 2 0 2 3

N’étant pas satisfaites du climat de classe de notre milieu de
stage, nous avons décidé de mettre en place des situations
d’apprentissages permettant aux élèves de développer leurs
relations interpersonnelles et ainsi d’atteindre une atmosphère
positive en classe. Le climat de classe étant défini comme « la
personnalité particulière de l'environnement de chaque classe
[…] influencée par les choix et les actions de l’enseignant et de
ses élèves », il était à nous, les enseignantes, d’agir pour qu’il
convienne à nos attentes (Moos, 1979). Sachant que la qualité
des relations en classe influence directement son atmosphère,
il fallait, afin d’atteindre un climat de classe propice aux
apprentissages, nous assurer que le développement de
relations interpersonnelles positives soit une priorité (Giraudet
et Brousmiche, 2016). Dans cette communauté d’apprentissage
vers laquelle nous tendons, l’enseignant encourage le travail
collaboratif en créant une multitude d’opportunités de
développement de l’esprit d’entraide chez les élèves. À cet
effet, les apprenants communiquent de manière efficace entre
eux de façon à créer un climat de confiance (Giraudet et
Brousmiche, 2016). Les élèves, à travers leurs comportements
respectueux, créent des relations significatives avec leurs
camarades de classe. De plus, les élèves, en développant leur
intelligence émotionnelle, reconnaissent leurs émotions et
celles des autres. Ainsi, ils sont mieux outillés pour réagir à
l’émotion d’un autre élève en se montrant, par exemple,
empathiques. 

Introduction/problé
matique

Cadre de référence



C’est au fil des réflexions personnelles et de la mise en
pratique des stratégies de régulation que les élèves ont
développé leur intelligence émotionnelle. Ils étaient
maintenant conscients de leurs émotions et de comment ils
pouvaient les contrôler. Nous avons observé que le nombre de
crises de colère, de conflits, de crises de larmes, etc. avait
diminué considérablement. Ce changement a aussi eu un
impact sur le climat de classe, qui maintenant, était beaucoup
plus calme et centré sur les émotions agréables. Même si ce
n’était pas tous les élèves qui vivaient ces grosses émotions
quotidiennement, ils étaient tout de même affectés par celle
des autres. Le climat étant plus pacifique, les émotions
rebondissantes des élèves n’étaient plus une source de stress
pour les apprenants. 

2. Mozoom, une plateforme bénéfique pour le
développement de l’autonomie émotionnelle 

En grand groupe, nous avons réalisé des activités interactives
sur la plateforme Moozoom, dont une portant sur les relations
harmonieuses, appelée La journée mondiale du chandail taché.
À travers une vidéo interactive se déroulant dans un contexte
scolaire, les élèves sont amenés à faire des choix afin que le
personnage développe des relations harmonieuses avec les
autres. 

À la suite de l’utilisation quotidienne des capsules Mozoom en
classe, nous avons observé que les élèves ont su développer
des habiletés sociales clés afin de vivre des relations
harmonieuses avec les autres. C’est par l’enseignement de
l’autogestion, des habiletés relationnelles, de la conscience
sociale et de la conscience de soi que les élèves ont rempli leur
bagage de stratégies favorisant les relations harmonieuses. Les
élèves échangeaient de façon respectueuse au quotidien. De
plus, lorsqu’ils avaient à régler un conflit, ils étaient dorénavant
capables de le faire seuls, en utilisant les outils présentés par
Mozoom. Le plus marquant a été de voir à quel point les élèves
se sont rapprochés les uns des autres. En prenant le temps de
s’écouter au quotidien et d’être honnêtes, ils ont tissé des liens
solides et significatifs tout en développant leur intelligence
émotionnelle.

3. De meilleures relations interpersonnelles à l’aide du
carnet de gratitudes 

L’instauration du cahier de gratitudes avait pour but de repérer
des bons coups et des bonnes actions faites par des
camarades de la classe. À chaque fin de journée, un moment
était accordé pour que chacun écrive dans son carnet une
bonne action effectuée par un autre élève. Nous avions
préalablement vu quels types de comportements et valeurs
pouvaient être observés (partager un objet, ramasser du
matériel d’un autre ami, aider à ranger à la récréation, la bonne
humeur d’un élève, etc.). 

Les élèves sont également autonomes en termes de définir
quel moyen ils devraient utiliser pour réguler leurs émotions.
Ils utilisent également des stratégies efficaces de résolution de
conflit de leur choix parmi une banque donnée. En
développant cette autonomie, l’enseignant responsabilise
l’élève en leur offrant un choix et une certaine liberté (Moos,
1979). 

Notre but d’atteindre ce climat de classe positif est de
diminuer les comportements inappropriés en favorisant le
développement des meilleures relations interpersonnelles, le
développement de l’autonomie émotionnelle, le
développement de stratégies de résolution de conflits, etc.
(Doucet et Thomazet, 2008). C’est à travers la participation aux
différentes activités que les élèves développent leurs habiletés
sociales. Ce développement de compétences aura des impacts
sur la vie à long terme de l’élève comme elles sont aussi
associées « à une meilleure performance dans le milieu
scolaire, tout comme dans le milieu du travail » (Direction des
services à l’enfance et à la jeunesse, s.d.).

Analyse des
activités mises en
place
Durant notre dernier stage en milieu scolaire, nous avions
comme but commun de favoriser le climat de classe.
Effectivement, nous n’étions pas satisfaites de la manière dont
se comportaient les élèves entre eux et de leur capacité à bien
s’adapter dans une vie de groupe. Donc, nous avons chacune
trouver des moyens pour favoriser les habiletés sociales dans
l’optique de rendre le climat de classe plus positif et propice
aux apprentissages. 

1. Le cahier des émotions… Une activité favorable à
l’identification et à la régulation des émotions 

À la suite d’une lecture interactive d’un album mettant en
lumière une émotion, soit la joie, la colère, la peur ou la
tristesse, les élèves avaient à remplir un cahier personnel.
Dans ces cahiers, les élèves devaient identifier des situations
dans lesquelles ils vivaient l’émotion, tout en définissant des
moyens pour la réguler. Les cahiers étaient par la suite mis à
disposition des élèves dans la classe et ainsi, ils pouvaient les
consulter de façon autonome au besoin.   

Après avoir complété quelques cahiers et d’avoir modélisé son
utilisation en classe au quotidien, nous avons observé une
amélioration au niveau de la gestion des émotions des élèves.
Ces derniers ont développé rapidement leur capacité à
identifier leurs émotions en prenant le temps de se
questionner à savoir comment ils se sentaient réellement.
L’identification de leur émotion vécue était fondamentale afin
que les élèves soient en mesure de, par la suite, appliquer des
stratégies nécessaires afin de la réguler. Voir les élèves
consulter de façon autonome leur cahier d’émotion et ensuite
appliquer une stratégie était très parlant au niveau de leur
cheminement.



Bref, cette activité apportait une nouvelle stratégie à utiliser
pour entretenir de bonnes relations interpersonnelles.

Après quelques jours seulement, la manière dont se parlaient
les élèves était beaucoup plus adéquate, respectueuse et
agréable. Nous avons pu remarquer que les élèves se
concentraient plus sur eux-mêmes et, peu à peu, ils
développaient une vision plus positive envers les autres, ce qui
améliorait le climat de la classe. Le fait de mettre concrètement
les élèves en observation et en pratique de ces bons
comportements, ils ont eux aussi vite compris les bienfaits
associés. J’ai pu observer de l’entraide, de la coopération et
plus de patience envers les autres camarades. Par le fait
même, nous avons pu constater que les apprentissages des
élèves en classe étaient meilleurs, ils étaient plus concentrés
sur la tâche demandée et participaient davantage. Donc, la
mise en place de ce carnet a apporté un meilleur climat de
classe, de meilleures relations interpersonnelles et une plus
grande attention en classe. En tant qu’enseignantes, le fait de
montrer de bonnes habiletés sociales faisait en sorte que nous
pouvions plus nous concentrer sur l’enseignement des
matières et diminuait notre temps accordé au rapportage
inutile. 

4. Une lecture interactive qui aide à “Gérer sa fougère !” 

Cette activité débutait avec la lecture en groupe du livre “Gère
ta fougère” écrit par Claudia Turmel et Karina Dupuis. Comme
le mentionnent les auteures, ce livre jeunesse humoristique
porte sur la thématique du rapportage inutile et l’importance
de se mêler de ses propres choses. À la suite de cette lecture,
nous avons eu une belle discussion sur le sujet principal du
livre. Nous avons simulé par modelage des situations où l’on
devait se poser les mêmes questions que devait se poser le
personnage principal de ce livre, soit : “Est-ce que la vie de
quelqu’un est en danger?” “Est-ce qu’une personne est blessée
par des gestes ou des paroles?” ou “Est-ce que tu as essayé de
régler le problème par toi-même?”. Les élèves ont rapidement
compris que plusieurs situations ne nécessitent pas d’être
rapportées à l’enseignant. Pour clore cette situation, les élèves
devaient colorier une affiche sur le même thème du livre et
inscrire “Je gère ma fougère” au centre. Un vote a été passé
pour la plus belle affiche et cette dernière a été affichée dans
la classe afin de s’y référer en cas de situations où l’on pourrait
mentionner la fameuse phrase “ Gère ta fougère !” plutôt que
du rapportage inutile. 

L’élément le plus marquant de la mise en place de cette activité
a été de voir que les élèves utilisaient seulement le pointage
vers l’affiche dans la classe pour nommer à un élève de se
mêler de ses choses. De cette manière, beaucoup de conflits
étaient réglés de manière autonome et alors évités, car ils ont
appris à utiliser de bonnes stratégies pour nommer à l’autre ce
qui lui déplaisait. Par exemple, je me rappelle avoir entendu un
garçon dire à son coéquipier “Tu n’as même pas mis tes
souliers!” et ce dernier a seulement dit en pointant l’affiche: “
gère ta fougère “ d’un ton si calme que l’autre n’a pas discuté
davantage sur la situation, et ils ont continué leur travail
efficacement. 

Constats 
À la lumière de nos observations, nous croyons que l’ordre
dans lequel se déroulent les activités ci-haut influence le
cheminement de l’élève dans ses apprentissages liés aux
habiletés sociales. Effectivement, l’identification et la régulation
des émotions travaillées dans le cahier des émotions amènent
l’élève à développer une autonomie émotionnelle. Par
l’acquisition de cette autonomie, l’élève est maintenant en
mesure de reconnaître et d’appliquer les stratégies de
résolution de conflits, dans l’activité Mozoom, qui amélioreront
ses relations interpersonnelles vues à l’aide du carnet de
gratitudes. À la dernière activité, les élèves, en groupe,
pourront mettre en application tous les apprentissages acquis.

Conclusion
En bref, il est important de retenir que l’enseignement des
habiletés sociales à l’école aura un effet bénéfique pour
l’ensemble des acteurs de la classe. En plus de rendre le climat
plus agréable, les élèves développent des compétences au
niveau social qui leur seront utiles tout au long de leur vie
(Fortin, 1998). Que ce soit par l’observation, le modelage,
l’apprentissage explicite ou implicite, les élèves pourront
reproduire les comportements favorisés et les transférer dans
différentes sphères de leur vie d’année en année. L’enseignant
aussi est gagnant en favorisant ces apprentissages, car ce
dernier pourra se concentrer davantage sur les fonctions
principales de sa tâche, c’est-à-dire enseigner la matière. 

Tel que le démontre le tableau ci-dessous, l’autonomie des
élèves, les relations interpersonnelles, la régulation des
émotions ainsi que l’amélioration de bons comportements sont
développées et améliorées grâce aux activités mises en place.
Nous terminons cet article en présentant un bref tableau
récapitulatif des résultats de notre expérience lors de notre
dernier stage.
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Comment travailler l’écoute en classe ? Voici la question que je
me suis posée dès le début de mon quatrième stage à
l’automne dernier. 

Dans les faits, dès les premières semaines, j’ai rapidement
remarqué que les élèves de la classe dans laquelle j’allais
passer les prochains mois avaient beaucoup de difficulté avec
l’écoute. J’ai d’abord décidé de leur laisser du temps, car on
sait que le début d’année scolaire est toujours très agité.
Cependant, même après avoir passé la frénésie du début
d’année, j’observais toujours que l’écoute était difficile. Plus
précisément, plusieurs élèves n’écoutaient pas les autres, alors
que certains n’écoutaient tout simplement pas les consignes
données. Pendant ces premières semaines, j’ai, par le fait
même, remarqué que la grande majorité des élèves n’avaient
pas de facilité à collaborer et donc, à travailler en équipe. En
effet, ils me disaient qu’ils préféraient travailler seuls et
lorsque j’imposais un travail en équipe, il arrivait souvent qu’un
élève faisait tout le travail pendant que l’autre ne faisait que
copier ses réponses. Ces comportements rendaient souvent la
dynamique de classe quelque peu désagréable. 

Ainsi, ces observations m’ont permis de conclure qu’il y avait
probablement un lien entre le manque d’écoute et la
collaboration. C’est à ce moment que j’ai décidé de mettre en
place différentes interventions afin de travailler l’écoute et la
collaboration en classe. J’ai voulu aider les élèves, mais aussi 

assurer un climat de classe agréable pour tous, moi y compris.

M A R I A N E  R O Y

U N I V E R S I T É  L A V A L  2 0 2 2 - 2 0 2 3

Introduction
Comment avoir une
bonne écoute ? 
D’abord, j’ai voulu savoir ce que les élèves connaissaient sur
l’écoute en classe de façon générale. Pour ce faire, j’ai animé
une discussion en grand groupe qui a permis aux élèves
d’échanger sur leurs conceptions initiales concernant l’écoute.
En d’autres mots, cette discussion a été considérée comme
étant la période de préparation des apprentissages[1]. Ainsi,
lors de cette discussion, j’ai constaté que les élèves de ma
classe connaissaient déjà plusieurs stratégies d’écoute.
Effectivement, voici les éléments qu’ils m’ont nommés : avoir
une bonne posture, regarder la personne qui parle et ne rien
avoir dans les mains. À ce moment, j’ai constaté que ces
stratégies étaient bien acquises, mais qu’elles n’étaient pas
nécessairement appliquées en classe. Cette discussion m’a
également permis d’observer certains comportements qui
m’ont laissé savoir que plusieurs élèves n’écoutaient toujours
pas. Par exemple, j’ai pu voir qu’au moins trois élèves jouaient
avec leur crayon et que certains autres regardaient par la
fenêtre. Ces observations m’ont alors confirmé que le besoin
de travailler l’écoute était bel et bien présent dans la classe.
Par contre, il est important de mentionner que la majorité des
élèves semblait attentive à la discussion puisque plusieurs ont
bien participé. Il est vrai de dire que l’utilisation de questions
ouvertes dans une discussion favorise la participation active 



des élèves. C’est donc pour cette raison que j’ai appliqué
cette stratégie d’enseignement. 

[1] Tomlinson, C.A, McTighe, J. (2010). Intégrer la différenciation pédagogique et la planification à
rebours. Chenelière Éducation. 

En outre, la discussion est une stratégie d’instruction directe
que j’apprécie et que j’ai également utilisée dans mes stages
précédents. En ce sens, je savais que c’était dans plusieurs
cas un excellent moyen d’impliquer les élèves et d’ainsi de
favoriser leur écoute. De ce fait, voici une phrase qui m’a
beaucoup inspirée pour la suite : 

La discussion peut servir à « les encourager à écouter
activement, à collaborer, à négocier, à faire des suggestions et à
interroger »[1].

[1]Gouvernement du Manitoba. (2005). Des outils pour favoriser l’apprentissage : section I :
stratégies et processus interactifs.
https://www.edu.gov.mb.ca/m12/frpub/ped/gen/outils_app/docs/section_1.pdf 

Interventions
effectuées en classe
Après la discussion, j’ai effectué quelques interventions en
classe. Mon objectif était de permettre aux élèves de mettre
en application les stratégies d’écoute pour devenir plus à
l’écoute.
La première intervention que j’ai faite a été d’expliquer aux
élèves que j’observerais beaucoup leur comportement
lorsqu’ils travaillaient en équipe. À ce moment-là, mon but
était qu’ils soient conscients de leur manière de travailler
avec les autres et qu’ils fassent l’effort de bien écouter et de
bien collaborer pour devenir meilleurs. J’ai donc continué à
les faire travailler en équipe le plus possible. Par exemple, je
leur demandais de faire les exercices de mathématiques ou
de français avec un autre élève de la classe. J’ai commencé
par leur imposer de travailler avec l’élève assis à côté, puis il
m’est arrivé de leur laisser choisir leurs équipes par la suite.
Pendant ces périodes de travail, je circulais et observais
chaque élève. J’ai noté mes observations et attribué une
note à chaque élève en fonction de son niveau d’écoute et
de collaboration. La note TB signifiait que l’élève travaillait
très bien en équipe. Le B signifiait que l’élève travaillait bien
en équipe, mais qu’il pouvait améliorer certains aspects
comme l’écoute ou le partage des tâches par exemple.
Finalement, le D signifiait que l’élève avait beaucoup de
difficulté à travailler en équipe, donc à écouter les autres, à
collaborer, etc. Les notes ont été comptabilisées sur le
bulletin de chaque élève, ce qui a fait en sorte que les
parents ont été mis au courant. J’ai tout de même pris le
temps de discuter des points forts et des points à améliorer 

directement avec chaque élève lors d’une période de travail
personnel dans le but de cibler avec eux les éléments sur quoi
ils devaient travailler, mais aussi pour les encourager à
continuer leurs efforts. 
La deuxième intervention que j’ai effectuée a été de piloter une
activité qui m’a été suggérée par une collègue. Cette activité a
spécialement été conçue dans le but de travailler l’écoute des
autres et la collaboration. Le fonctionnement de l’activité était
bien simple : les élèves se plaçaient d’abord en équipe de 2,
puis à mon signal, ils devaient dessiner quelque chose sur une
feuille préalablement distribuée. Ils pouvaient dessiner ce qu’ils
voulaient, mais devaient respecter une consigne bien
importante, soit celle d’écouter leur coéquipier ou coéquipière.
Plus précisément, j’ai demandé qu’un élève dans l’équipe ait les
yeux fermés et que l’autre lui dise quoi dessiner. Or, les deux
devaient arriver à dessiner sensiblement la même chose à la
fin. Plus les dessins étaient semblables, plus je considérais que
les élèves avaient réussi mon exercice. Finalement, à la toute
fin, j’ai demandé à chaque élève de remplir une courte auto-
évaluation dans laquelle ils évaluaient leur écoute et leur
collaboration. Mon but était qu’ils prennent conscience de ce
qu’ils ont bien fait pendant l’activité, mais qu’ils constatent
également ce qu’ils auraient pu améliorer. En toute franchise,
j’ai senti que l’activité a été très bien reçue et appréciée des
élèves. 

La troisième et dernière intervention que j’ai réalisée dans
cette classe n’était pas ciblée à un moment précis, mais bien à
plusieurs moments différents pendant le reste de mon stage.
En ce sens, cette intervention avait pour but d’encourager les
élèves et de souligner leurs efforts. Donc, je me suis engagée à
utiliser une forme de rétroaction positive. En effet, lorsque cela
était possible, je prenais le temps de mentionner à tous quand
un élève utilisait une stratégie d’écoute quelconque et je
prenais également le temps de le féliciter. Dans les faits, « [la]
présence fréquente de rétroactions positives en classe
comporte plusieurs effets positifs : elle encourage les élèves à
adopter et à maintenir les comportements attendus ; […] elle
aide à instaurer un climat de classe positif et à enseigner aux
élèves comment développer des relations positives avec les
autres ». 

Résultats et constats

Rappelons-nous que l’un de mes objectifs au départ était de
travailler l’écoute pour assurer une dynamique de classe plus
positive et agréable. En ce sens, le tableau ci-dessus démontre
l’effet qu’a eu chaque intervention réalisée en classe. Cela dit, il
est possible de voir que les trois interventions ont eu un effet
positif sur le climat de classe, ce que je trouve bien. Observons
maintenant plus en profondeur les résultats de chacune des
interventions. 

Comme mentionné plus tôt, l’attribution de notes suite à mes
observations pendant le travail en équipe a eu un effet positif
sur la dynamique de la classe. Cependant, il est important de
mentionner que cet effet positif n’a été qu’à court terme.



Effectivement, après avoir discuté individuellement avec les
élèves de leurs points forts et de leurs points à améliorer,
j’ai remarqué que la plupart faisaient plus d’efforts. Cela n’a
toutefois pas duré aussi longtemps que je l’aurais espéré.
C’est seulement après quelques jours que j’ai constaté une
baisse d’efforts, comme si les élèves avaient oublié les
stratégies qu’ils avaient commencé à mettre en application. 

Il s’est produit sensiblement la même chose à la suite de ma
deuxième intervention. Dans les faits, les élèves semblaient
mieux travailler en équipe après l’activité du dessin. Ils
écoutaient les idées des autres et collaboraient bien entre
eux. Cet effet positif a néanmoins demeuré plus longtemps,
c’est-à-dire que c’est plutôt après une semaine ou deux que
les élèves ont diminués leurs efforts. Par contre, je n’ai pas
observé ce relâchement chez tous les élèves. En effet,
certains, qui n’aimaient pas particulièrement travailler en
équipe avant l’activité du dessin, semblaient apprécier le
travail d’équipe et le faisaient à mon avis beaucoup mieux.  

Finalement, la rétroaction positive a également eu un effet
positif sur la dynamique de classe. Si les autres interventions
ont eu un effet positif à court terme, celle-ci n’a fonctionné
qu’à certains moments ciblés. Plus précisément, lorsque je
donnais une rétroaction positive à un élève, je pouvais
observer que beaucoup d’élèves faisaient l’effort de
démontrer qu’ils appliquaient une stratégie d’écoute, mais il
était évident qu’ils le faisaient dans le but de recevoir une
rétroaction positive à leur tour. Cela dit, ils ne mettaient pas
en application les stratégies d’écoute de manière constante
et naturelle, ils le faisaient surtout pour obtenir un
encouragement ou une reconnaissance de ma part, ce qui
n’était pas du tout le but de mon intervention.

Suite à ces constats, j’ai rappelé aux élèves à plusieurs
reprises que j’observais toujours s’ils écoutaient ou non et
s’ils utilisaient les stratégies d’écoute.

Conclusion
En conclusion, je dirais que je suis assez satisfaite de mes
interventions. Elles ont généralement contribué à
développer une meilleure dynamique de classe, et ce même
si ce fût à court terme. Dans l’optique où je devrai
certainement travailler l’écoute avec une autre classe dans
le futur, je garderai ces interventions en tête, mais je les
modifierai certainement un peu. Par exemple, je crois qu’il
pourrait être pertinent de concrétiser le tout en affichant les
stratégies d’écoute en classe pour qu’elles soient
constamment à la vue des élèves. Je suis également d’avis
qu’une activité supplémentaire serait pertinente. Cela dit,
cette expérience qu’a été mon dernier stage m’a permis
d’adopter plusieurs stratégies qui me seront grandement
utiles dans le futur.
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La métaphore de la Ferrari, élaborée par le neuropsychologue
Benoît Hammarrenger (s.d.), renvoie à l’idée selon laquelle une
voiture de course possède des atouts ultrapuissants et peut
même battre des records de performance. Toutefois, cette
voiture puise son énergie en carburant, sans quoi, elle ne peut
avancer. Dans cette situation, on fait référence au carburant
qu’utilisent ces voitures à la capacité attentionnelle des
enfants à l’école. S’il veut s’accomplir sur le plan de son
développement et dépasser ses limites telle une Ferrari,
l’enfant se doit de maintenir son attention envers la tâche. 

Cela dit, c’est entre autres grâce à la pratique guidée, à
l’enseignement des compétences socioémotionnelles et à
l’identification des besoins de l’élève que l’enseignante se verra
vectrice de changement dans l’établissement du bien-être chez
l’enfant et plus tard, par l’enfant.

Le présent article propose divers outils visant à développer les
capacités attentionnelles des enfants, en soutenant le bien-
être, la conscience de soi et de ses émotions par le biais de la
MÉDITATION PLEINE CONSCIENCE. Plus précisément, nous
distinguerons comment le besoin de bouger et le besoin de se
détendre peuvent être comblés. 

Dans le cadre de mon dernier stage de formation, j’ai vite
compris que les élèves étaient exposés à de longues séances
d’enseignement sans pause, qu’ils devaient, du tout au plus,
assurer une attention constante à l’enseignante, ce qui leur
procurait une charge mentale très intense. Pour contrer ces
difficultés, j’ai distingué deux besoins fondamentaux chez
l’enfant, soit le besoin de bouger et le besoin de se détendre.
 
Comment considérer les besoins des enfants pour favoriser
leurs capacités attentionnelles ?

L’enseignement de notions disciplinaires implique de la part
des élèves de maintenir une attention constante. D’après le
modèle de Sohlberg et Mateer (1987, 1989), « la capacité à
prêter attention à un stimulus ou à une activité durant un long
moment » (cité dans CogniFit, s.d.) correspond à l’attention
soutenue. L’enseignante peut avoir recours à différentes
stratégies de gestion de classe pour attirer l’attention de ses
élèves, mais celles-ci ne suffisent pas. Dans certains cas, le
cerveau a besoin de se dégager de sa charge mentale avant
d’accueillir de nouvelles notions. 

M A R Y L O U  D R O U I N
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D’après mes observations, les interventions pédagogiques
mises en place dans la classe doivent être directement liées
aux besoins des élèves, soit de bouger ou de se détendre.
Elles ne doivent pas être établies de manière routinière,
sans évaluation de la situation. J’ai d’ailleurs déjà eu
l’opportunité d’observer les effets d’un système appelé
Bulles d’énergie, qui consistait à projeter des extraits vidéos,
de manière aléatoire, de style danse, « work-out », musique
douce, histoire, etc. Toutefois, la mise en place d’un tel
système ne prend pas en considération le besoin de l’élève
au moment de son utilisation. Les interventions
pédagogiques peuvent et doivent plutôt subvenir de
manière spontanée, soit par l’observation d’un manque
d’attention par l’enseignante ou (encore mieux) par la
demande d’un élève. 

Le besoin de bouger 

Dans certains cas, le besoin de bouger n’est pas à privilégier.
La classe est un environnement qui implique parfois une
surexposition à certains stimulus, ce qui entrave la capacité
attentionnelle de l’élève. Des comportements perturbateurs
comme la surexcitation peuvent alors survenir. Cela dit, le cas
présent, on va s’attarder davantage au besoin de se détendre.
On ne doit pas se méprendre, car les « comportements [de
l’enfant] iront dans le sens contraire de son réel besoin »
(Dubé, s.d.).

La montée en popularité de l’approche méditative n’y est pas
pour rien. En plus de favoriser le développement de la
compréhension des émotions de l’enfant, de ses
comportements et ainsi, de ses habiletés sociales, celle-ci
permet de soutenir l’attention chez l’enfant. Elle offre différents
outils permettant à l’élève de canaliser ses énergies, ses
émotions (Carcenac, 2021), que ce soit par les différentes
techniques de respiration, la méditation guidée de type scan
corporel, la visualisation, le yoga, etc. 

Le besoin de se
détendre 

L’élève passif, en surcharge mentale, qui maintient une
attention soutenue depuis un moment, qui ne semble pas
investi dans la tâche évoque le sentiment de bouger.
L’exercice nourrit le cerveau, il a besoin de s’oxygéner pour
bien fonctionner. De ce fait, par le biais de l’activité
physique, on augmente la circulation sanguine et
l’oxygénation des neurones, ce qui garantit un bon
approvisionnement en énergie (sécrétion de glucose). Ainsi,
« notre capacité d’apprentissage et notre concentration s’en
trouvent renforcées, de même que notre mémoire et notre
attention » (ICM, 2021). Cela dit, la mise en place de courtes
périodes d’exercice favorise une forme de stimulation sur le
cerveau et permet à l’élève de reprendre le cours de ses
apprentissages. L’approche méditative suggère différentes
postures de yoga qui nécessitent un effort considérable
permettant d’activer la sécrétion de glucose. Concrètement,
sur la base de ses observations, l’enseignante peut
interrompre son enseignement et suggérer aux élèves des
postures comme la planche inversée, le bateau, l’avion, le
pont, la planche, la table, le chat, etc. L’enseignante doit
choisir des postures qui suscitent un effort musculaire
important. Généralement, ce type de postures va engendrer
de petits mouvements. L’intervention peut être réalisée en
grand groupe de manière succincte. Il existe d’autres types
d’exercice n’appartenant pas nécessairement à l’approche
méditative qui peuvent soutenir le besoin de bouger, comme
la danse, les parcours moteurs, les pauses actives, etc. 



Il est important de préciser que l’implantation de cette
approche en classe consiste plutôt à une initiation à la
médiation de pleine conscience. Pour les plus petits, elle
consiste principalement à se détacher de ses énergies
négatives, à s’imposer un moment de détente et à faire le
plein de carburant pour permettre aux élèves de reprendre
le cours de ses activités dans le calme et ainsi, d’être plus
disponibles aux apprentissages. 

C’est d’ailleurs les témoignages que j’ai reçus lorsque j’ai mis
en place mon projet d’intervention en contexte dans le
cadre de mon stage. Les élèves du premier cycle m’ont
confié se sentir plus calmes, plus déposés, plus « relaxes »,
plus disposés, après avoir vécu une séance de médiation
guidée. Certains d’entre eux se sentaient aussi plus fatigués,
ce que j’assume est une forme de lâcher-prise reconnue par
leurs corps. 

Pour conclure …

En somme, l’approche méditative est une ressource très
efficace à mettre en place dans sa classe. En plus de combler
de nombreux besoins, elle valorise une perspective de
bienveillance, de conscience de l’autre, de respect, de lâcher-
prise et de contrôle de soi. Les enfants ont besoin d’entendre
ses discours, puisqu’ils évoluent dans un monde qui va trop
vite, comme les Ferrari… 

Tout compte fait, il est juste de dire que l’approche
méditative a des bienfaits sur le bien-être de l’enfant. Elle
implique, une meilleure connaissance de soi, de ses
émotions et de ses impacts sur son comportement. Au fil de
ses interventions, l’enseignante se doit d’accompagner les
élèves à travers cette prise de conscience. Le présent article
suggère de mettre en place des outils en réaction aux
besoins véhiculés par les élèves. Toutefois, dans une
perspective de prévention, l’enseignante peut avoir recours
à d’autres avenues afin de mener l’élève à identifier et à
choisir lui-même les outils dont il a besoin pour bouger ou
se détendre. La visualisation, comme mentionnée plus tôt,
est aussi une astuce qui permet non seulement de combler
un besoin, mais qui favorise aussi le lâcher-prise,
l’importance de s’attarder au moment présent, la
reconnaissance de 

la beauté, la gratitude, etc. Dans le même ordre d’idées,
l’exploitation de la littérature jeunesse a aussi un potentiel
d’action intéressant à considérer. Elle offre une panoplie
d’ouvrages permettant d’imager et de mieux comprendre les
compétences socioémotionnelles des enfants. 
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L’écriture est une tâche très complexe pour les élèves. En
classe, lors des moments d’écriture, un élève avec ou sans
difficulté d’apprentissage doit être actif cognitivement. L’élève
doit franchir plusieurs étapes: trouver une idée, construire ses
phrases, se soucier de l’orthographe des mots. Il passe par
tout un processus d’écriture qui est très exigeant pour lui.
Ainsi, lorsque les élèves réalisent ce type de tâche, rares sont
les fois où tous les élèves restent attentifs à la tâche pendant
une période complète. Selon la recherche, « une activité telle
que l’écriture ne peut se faire sans l’automatisation de
certaines composantes du processus. Si l’automatisation ne se
fait pas ou si les ressources attentionnelles de l’élève sont
limitées, il se produit une surcharge cognitive » (Boyer, 2011).
Après un temps indéterminé, certains regardent le plafond
alors que d’autres jouent avec leur matériel ou discutent avec
leur camarade. Nous avons été témoins de ce type de
comportement dans le cadre de notre stage final. En lisant les
productions écrites des élèves, nous pouvions observer une
perte de sens dans l'enchaînement de leurs idées ainsi que
des idées très peu développées. D’ailleurs, c’est pour cette
raison que nous nous posons la question suivante: comment
les pauses actives favorisent-elles l’attention des élèves en
contexte d’écriture?

Selon Marie-Claude Bérubé, enseignante au primaire, la pause
active est un terme qui désigne une courte période d’activité
physique, modérée à soutenue, d’environ cinq à quinze
minutes (Bérubé, 2017). Cette pause peut se réaliser en classe,
à l’extérieur, au gymnase, dans les corridors de l’école, etc. Peu
importe l’endroit, la pause active sert à répondre à un besoin
très important des enfants, soit celui de bouger. Ce court
moment d’activité physique a plusieurs bienfaits en classe.
D’abord, il permet aux enfants d’être davantage attentifs à leur
apprentissage. Sachant que les élèves doivent rester assis
pendant certains moments dans la journée pour réaliser des
apprentissages spécifiques, telle une tâche d’écriture, une
compréhension de lecture ou un travail de mathématique, ils
ont besoin de se dégourdir à quelques occasions pour être
disposés à la tâche qu'ils doivent réaliser. Également, cette
pause permet d’obtenir un climat de classe favorable aux
apprentissages (Paquette, 2017). En effet, puisque les élèves
vont bouger, ils seront davantage attentifs, donc ils auront
moins tendance à se comporter de façon indésirable lors des
périodes d’écoute et de travail. Aussi, le fait d'instaurer ce
moment d’activité physique en classe, augmentera le niveau de
motivation des élèves face à l’école, puisqu’il s’agit d’une
pratique amusante et dynamique qui ne leur demande pas
d’effectuer des apprentissages académiques (Boegli,
2016).Dans le cadre du stage 4, nos observations en lien avec
l’instauration des pauses actives en classe ont été très
concluantes. 
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Les pauses actives ont été instaurées sur une durée de trois
semaines. Dans le meilleur des mondes, 2 pauses actives
d’une durée de quinze minutes étaient prévues à l’horaire
chaque jour. Elles étaient placées à des endroits
stratégiques. Par exemple, lors d’une situation d’écriture,
entre le plan et le brouillon, une pause active était insérée. Il
faut aussi savoir que celles-ci étaient toujours variées. Dès le
début du projet, un changement s’est produit en ce qui a
trait à l’attention des élèves. Entre autres, ils étaient plus
productifs lors des périodes de travail et plus attentifs lors
des moments d’écoute. Dans le cadre du projet, pour avoir
le pouls des élèves, ils avaient à remplir une autoévaluation
chaque semaine. Ceux-ci devaient encercler leur pause
active préférée et dire comment ils se sentaient avant et
après la pause active.

Suite à la lecture des auto-évaluations des élèves, nous avons
constaté que la plupart étaient prêts à réaliser leur
apprentissage après la pause active puisqu'ils avaient dépensé
leur énergie et qu’ils étaient plus calmes. Aussi, quelques-uns
ont mentionné ne pas être prêts à réaliser leurs
apprentissages, car ils étaient fatigués après le moment
d’activité physique. En effet, les élèves ont pu expérimenter
diverses pauses actives. Entre autres, la marche, le parcours
moteur, les récréations prolongées, la Zumba et plusieurs
autres. L’intensité varie selon le type de pause active. C’est ce
qui peut expliquer la fatigue de certains élèves. Concrètement,
en ayant pris du recul, nous pouvons dire que le projet à eu un
impact positif sur l’attention des élèves. Le fait de placer les
pauses actives régulièrement et stratégiquement dans l’horaire
d’une journée permettait aux élèves de souffler un peu dans
les moments plus exigeants cognitivement. Voici les
comportements que nous avons observés en classe : lors des
périodes d’écoute, les élèves sont attentifs aux consignes. Ils
ont les yeux vers l’enseignante, ils posent des questions, au
besoin, et sont en mesure de participer aux discussions de
groupe en respectant les consignes pour favoriser le bon
déroulement (respect du droit de parole, reste dans le sujet de
discussion, etc.). Également, lors des périodes de travail, le
climat est propice aux apprentissages. Les élèves sont à la
tâche et chuchotent. Tout au long de ce projet, j’ai rempli un
journal de bord me permettant de faire des constats. D’abord,
nous pouvons dire qu’il y a une corrélation entre le temps
alloué aux pauses actives et l’attention des élèves. Nous avons
observé les impacts positifs mentionnés ci- dessus dès que les
élèves avaient au moins 15 minutes d’activité physique par
jour. En effet, « le mouvement est essentiel pour permettre le
développement de liaisons entre nos neurones, qui sont à la
base de nos apprentissages » (Boegli, 2016). Ainsi, plus les
élèves font de l’activité physique dans la journée, plus ils sont
disposés aux apprentissages. Par exemple, les journées où les
élèves avaient une période d’éducation physique en plus des
pauses actives étaient très productives. 

L’attention est un sujet énormément discuté en milieu
scolaire. Les enseignants et spécialistes se questionnent
beaucoup quant au temps à accorder à de l’enseignement
magistral par exemple, lors des discussions, de la
modélisation, pendant la lecture, etc. Dans le cadre de nos
stages, ce qui nous questionnait était l’attention en
processus d’écriture. Les élèves sont-ils plus attentifs si
nous leur offrons des pauses? Et si ces pauses sont actives?
Nous ne pouvons passer outre l’attention et les moyens de
la favoriser, car elle est un processus indispensable à l’élève
pour apprendre.
 
Tout d’abord, définissons l’attention : « processus par lequel
une personne détermine ses priorités de traitement de
l’information » (Houart & Romainville, 2003). En d’autres
mots, parmi toutes les informations qui nous sont fournies
par notre environnement, nous nous focaliserons sur celles
que nous considérons comme prioritaires. Elle permet à
l’esprit de fixer quelque chose, à l’école, une notion, un
apprentissage (Masquetiaux, 2013). 

Deux types d’attention apparaissent chez l’enfant :
l’attention sélective et l’attention soutenue. La première
correspond à l’habileté à sélectionner une source de
stimulation que l’enfant peut de manière consciente
(Bouchard, 2019). Elle est communément appelée
concentration. Au fil de son développement, cette capacité
d’attention sélective débute vers l’âge de deux ans et
continue de s’acquérir jusqu’à huit et neuf ans (Bouchard,
2019). L’enfant acquiert une capacité à orienter son
attention malgré d’autres stimulis environnants (Richard,
2011). La deuxième, l’attention soutenue, implique une
maturation de l’enfant et un soutien de la part de l’adulte,
car l’enfant atteint une capacité à rester concentré sur une
plus longue durée (Bouchard, 2019). Pour se faire, l’élève
doit être motivé intrinsèquement afin de franchir les
obstacles tels que la perte d’intérêt, le manque d’énergie et
la fatigue (Richard, 2011). Effectivement, s’il est motivé et
qu’il se sent interpellé par l’activité d’apprentissage, il
choisira de la poursuivre et maintiendra sa concentration
malgré les distractions l’entourant (Bouchard, 2019).

L’attention
Retombées sur le
plan de l’attention

Ainsi, si nous souhaitons que l’élève reste motivé et concentré
sur une plus longue durée et sur une tâche d’écriture qui
demande un effort de recherche d’idées, de recherche de
vocabulaire et de construction syntaxique adéquate, pourquoi
ne pas lui fournir les moyens nécessaires? Les pauses actives
permettent de relâcher la tension mentale pour permettre à
l’élève une meilleure irrigation du cerveau et une plus grande
stimulation (Richard, 2011). 



Cependant, même avec l’instauration des pauses actives au
quotidien, nous avons pu constater qu’il est préférable pour
les élèves d’effectuer les travaux plus exigeants
cognitivement en matinée. Grâce au journal de bord, nous
avons constaté que les élèves étaient plus facilement
distraits en fin de journée. 

Dans le texte ci-dessus, les idées sont originales et en lien avec
le thème demandé. En effet, l’élève devait se mettre dans la
peau d’un chef cuisinier et devait nous vendre son restaurant.
Il lui était aussi demandé de nous parler de sa spécialité. C’est
exactement ce que Élève A a su développer dans son texte. Les
idées s’enchaînent chronologiquement suivant les connecteurs
d’abord, ensuite et enfin.Aussi, syntaxiquement, les phrases
suivent la formule qui? quoi? quand? où? et comptent des
groupes du nom composés de déterminants, de noms et
d’adjectifs. Les mots sont majoritairement bien orthographiés
et son texte ne compte que quelques erreurs. Nous pourrions
ajouter que même la calligraphie de l’élève est davantage
soignée comparativement à sa première rédaction. 

Au premier cycle, le Programme prévoit que l’élève adapte
ses idées à la situation d’écriture en tenant compte du sujet
et en ayant des idées développées. Aussi, l’élève doit
construire des phrases bien structurées et utiliser la
majuscule et le point. Enfin, la majorité des mots étudiés en
classe doivent être correctement orthographiés et accordés.
Avant l’introduction de pauses actives dans l’horaire d’une
journée, nous avons remarqué que les élèves rencontraient
des difficultés à écrire des phrases suivant la formule qui?
quoi? quand? où? Voici des exemples de traces récoltées
représentant ces difficultés : 
 

Retombées sur le
plan de la
rédaction de texte

De cette façon, la pause active permet de relâcher la tension
mentale de la préparation à la situation d’écriture pour
permettre une attention davantage soutenue lors de la
construction de phrases. Évidemment, elle demande du temps
et des efforts à intégrer dans une routine de classe, mais la
pause active est définitivement efficace. Reprenons l’élève A en
situation d’écriture après quelques semaines desquelles la
pause active a été intégrée : 

En général, les idées sont présentées comme une liste, voire
éparpillées, et les phrases ne font pas de sens. Pourtant,
lors de la préparation des apprentissages, les élèves
participent et fournissent une panoplie d’idées. Alors, c’est
entre la préparation et la réalisation des apprentissages que
la pause active a été intégrée dans le processus d’écriture
de nos milieux de stage.  

Conclusion
Somme toute, l’attention demeure un défi quotidien pour les
enseignant.es. Tous les jours, ils se doivent de travailler à
motiver intrinsèquement les élèves afin de les placer au centre
de leurs apprentissages. C’est en intégrant les pauses actives
dans les processus d’écriture que nous y sommes parvenus
dans le cadre de notre Stage IV du Baccalauréat en éducation
préscolaire et en enseignement primaire. En respectant le
besoin naturel des enfants de bouger, les pauses activent
deviennent un outil pédagogique par excellence pour favoriser
leurs apprentissages (Bérubé, 2017). Le processus d’écriture
étant souvent de longue haleine pour les élèves, il s’est avéré
productif d’intégrer cet outil pour leur capacité à maintenir
leur attention sur une longue durée (attention soutenue). 
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Dans une même classe du primaire, pour une même notion
enseignée, les rythmes d’apprentissage des élèves varient
grandement. En effet, certains élèves réalisent rapidement les
tâches demandées et ils démontrent, avec aisance, qu’ils
maîtrisent l’ensemble des notions abordées dans ces
dernières. D’autres élèves réussissent également à réaliser les
tâches demandées, mais ils ont besoin d’un certain
accompagnement pour le faire. Les autres élèves, quant à eux,
ont besoin d’un accompagnement quasi-constant pour réussir
à terminer les tâches demandées (et parfois, ils ne sont même
pas en mesure de le faire). Après quelques minutes de travail,
c’est toujours le même phénomène qui se produit. Les mains
se lèvent, les pieds s’agitent, les bouches s’ouvrent et
l’inévitable question est posée et ce, à plusieurs reprises : «
Qu’est-ce que je fais quand j’ai fini? » C’est alors que les élèves,
désengagés et peu autonomes, commencent à perdre leur
temps, à se désorganiser et à adopter des comportements
perturbateurs (pour l’enseignant×e, pour leurs camarades de
classe et pour eux-mêmes). Par conséquent, le climat de classe
est affecté ; il devient bruyant, irrespectueux et nuisible aux
apprentissages. La gestion de la classe devient donc plus
difficile pour l’enseignant×e. 

Devant un tel constat, plusieurs questions se posent. Comment
respecter la diversité des rythmes d’apprentissage chez les
élèves? Quelle approche pédagogique permet de développer
un climat de classe propice aux apprentissages et de prévenir 

la gestion des comportements perturbateurs? Comment
développer l’autonomie des élèves? Heureusement, il semble
avoir une réponse à ces questions : l’utilisation du plan de
travail. 

Ainsi, le présent article vise à répondre à la question suivante : 

Comment le plan de travail permet-il de créer un climat de classe
positif et propice aux apprentissages?

Pour répondre à cette question, une courte recension des
écrits théoriques sur le sujet a été réalisée. Définissons
d’abord ce qu’est un climat de classe et, ensuite, ce qu’est un
plan de travail au primaire. Poursuivons, en déterminant
comment le plan de travail facilite l’établissement d’un climat
de classe positif et propice aux apprentissages. Terminons en
proposant quelques pistes de recherche en lien avec ce sujet.
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Introduction 



C’est quoi?
Chacun d’entre nous a habituellement une idée plus ou
moins vague de ce que représente le climat de classe.
Cependant, il est difficile de clairement définir ce concept,
qui ne fait pas consensus dans la littérature scientifique
(Baudoin et Galand, 2018). Le climat de classe peut être
défini comme une impression générale partagée par les
élèves et les enseignants×es concernant l’environnement de
la classe (Chochard-Le Goff, 2016; Baudoin et Galand, 2018).
Certaines dimensions du climat de classe semblent plus
importantes que d’autres puisqu’elles sont davantage
étudiées dans la littérature scientifique : le climat
relationnel, le climat de sécurité ainsi que le climat
d’apprentissage (Baudoin et Galand, 2018). Le climat
relationnel fait référence au soutien social des enseignants,
aux relations positives entre les élèves, aux occasions de
participation aux décisions et à la vie de la classe, et au
traitement équitable des élèves (Baudoin et Galand, 2018).
Quant à lui, le climat de sécurité fait référence aux règles
claires et cohérentes et à l’absence de harcèlement dans la
classe (Baudoin et Galand, 2018). Le climat d’apprentissage
fait référence à l’engagement des élèves, aux exigences
scolaires et aux pratiques enseignantes (Baudoin et Galand,
2018).

Pour développer un climat de classe positif et propice aux
apprentissages, l’enseignant×e doit être en mesure
d’influencer positivement les dimensions du climat de classe
(Baudoin et Galand, 2018). Mais comment y parvenir? Il est
possible d’établir un lien entre les différentes dimensions du
climat de classe et les besoins psychologiques
fondamentaux des élèves. Pour ce faire, explorons
légèrement une théorie de la motivation particulièrement
connue en éducation. 

La théorie de l’autodétermination (TAD)
La TAD, proposée par Edward L. Deci et Richard M. Ryan, est
une macro-théorie de la motivation humaine (Csillik et
Fenouillet, 2019). Elle postule que les élèves ont une
tendance innée à croître et à s’actualiser puisqu’ils sont
naturellement disposés à s’engager dans les tâches qui leur
permettent le développement de leur plein potentiel et qui
contribuent à leur bien-être (Deci et Ryan, 2002). Pour
permettre aux élèves de s’engager activement dans leurs
apprentissages et d’actualiser leurs tendances naturelles,
l’environnement éducatif dans lequel ils se développent doit
répondre à leurs besoins fondamentaux : le besoin
d’autonomie, le besoin de compétence et le besoin
d’appartenance. 

·      Le besoin d’autonomie
Pour Deci et Ryan (cité dans Csillik et Fenouillet, 2019), le
besoin d’autonomie se définit comme le besoin qu’a l’élève
d’être à l’origine de ses actions, de les choisir et de sentir
qu’il en est responsable.

·      Le besoin de compétence
Pour Deci et Ryan (cité dans Csillik et Fenouillet, 2019), le
besoin de compétence se définit comme le besoin qu’a
l’élève d’interagir efficacement avec son environnement. 

·      

Un climat de classe Le besoin d’appartenance
Pour Deci et Ryan (cité dans Csillik et Fenouillet, 2019), le
besoin d’appartenance se définit comme le besoin qu’a l’élève
de se sentir connecté aux autres (enseignants×es, camarades
de classe, etc.), d’être attentif à autrui et de sentir qu’il est un
membre intégral de l’école. 

En répondant aux besoins fondamentaux des élèves, les
enseignants×es pourront, de toute évidence, influencer les
différentes dimensions du climat de classe afin que ce dernier
devienne positif et propice aux apprentissages.

Le plan de travail
C’est quoi?
Les auteurs n’arrivent pas à un consensus sur la définition
propre du plan de travail (Theis, 1998). Ces définitions ne sont
pas toujours univoques.  Cependant, pour les fins de cet
article, nous allons retenir la définition générale suivante : le
plan de travail est un outil qui permet d’organiser et de
structurer le travail des élèves (Theis, 1998; Raymond et al.,
2018).

Le plan de travail se présente souvent sous la forme d’une liste
dans laquelle sont indiquées les tâches que l’élève doit
accomplir pendant une période déterminée et à l’intérieur de
leçons spécialement prévues à cet effet (Theis, 1998). Autant
que possible, ces leçons sont réalisées par l’entremise
d’activités ludiques qui permettent aux élèves de comprendre
et d’approfondir les notions ciblées par l’enseignant×e
(Raymond et al., 2018). 

Le plan de travail est un outil qui aide à répartir les activités des
élèves dans la semaine (et indirectement dans le mois, dans l’étape
et dans l’année) autour des différents objectifs d’apprentissage
prédéterminés et selon les modalités données (Raymond et al.,
2018). 

Dans les classes qui utilisent le plan de travail, ce dernier est
généralement présenté et distribué en début de semaine (ou
au début de la période prévue pour sa réalisation) (Theis, 2018;
Raymond et al., 2018). Les tâches répertoriées dans le plan de
travail peuvent être de nature diverse. En effet, selon Schwarz
(cité dans Theis, 2018), certains plans de travail contiennent
uniquement les devoirs obligatoires qui sont identiques pour
tous les élèves. Dans ce cas, Morawietz (cité dans Theis, 2018)
parle d’un « plan de travail fermé ». D’autres plans de travail
permettent aux élèves de choisir entre certains devoirs,
prévoient des tâches facultatives (ou d’enrichissement) ou
proposent des activités « libres » où les élèves peuvent choisir
eux-mêmes le sujet et les modalités de leur travail. Dans ce
cas, Morawietz (cité dans Theis, 2018) parle d’un « plan de
travail ouvert » puisque des choix sont offerts aux élèves. Il est
intéressant de noter que comme les tâches sont déterminées
par l’enseignant×e, celles-ci peuvent grandement variées d’une
classe à l’autre. Selon mes propres expériences en stage et
mes observations personnelles, j’ajouterais même que la
forme, l’organisation et la structure du plan de travail peuvent
également être différentes selon les désirs et les besoins de
l’enseignant×e.



Vers un climat de
classe positif

scolaires, leur degré de maîtrise des notions abordées (Gignac
et al., 2018) et leur degré d’autonomie lors des périodes
réservées au plan de travail (Connac, 2016). Dans certains
plans de travail, d’autres sections d’autoévaluation sont
ajoutées et elles permettent aux élèves d’établir notamment un
bilan de leur semaine en évaluant la qualité de leur travail, leur
niveau d’organisation, leurs attitudes, leurs comportements et
leurs efforts (Gignac et al., 2018). L’autoévaluation donne aux
élèves le pouvoir de dresser un portrait 

de leurs compétences et de leurs apprentissages, et cela les
encourage à réfléchir et à devenir, par le fait même,
responsables et autonomes dans leurs apprentissages (Lauzon,
s.d.). 

Il est intéressant de noter que selon Benson (cité dans Connac,
2016), les élèves sont considérés comme autonomes lorsqu’ils
sont aptes à prendre le contrôle de ce qu’ils apprennent. Le
plan de travail est, de toute évidence, un outil efficace pour
aider les élèves à atteindre cet objectif, car il les amène à se
fixer des objectifs personnels concernant leurs apprentissages
et à respecter les règles qui les encadrent, à choisir leurs
méthodes de travail, leurs outils et leurs conditions
d’apprentissage, et à participer à l’évaluation de leurs travaux
(Connac, 2016).

Lorsqu’un outil pédagogique soutient l’autonomie et la
responsabilisation des élèves, le climat de classe devient plus
positif et les comportements perturbateurs sont grandement
réduits (Gaudreau, 2017). Comme le plan de travail permet aux
élèves de devenir responsables de leurs choix et de leurs
apprentissages, ils les amènent à prendre la décision
autonome de s’engager dans les tâches à réaliser et cela
favorise leur motivation (Senécal, 2018). Plus les élèves sont
motivés à effectuer leurs tâches scolaires, moins ils ont
tendance à adopter des comportements négatifs, par
conséquent, cela facilite la gestion des comportements et le
maintien d’un climat de classe positif (Tomlinson et al., 2010;
Gaudreau, 2017). 

Comment le plan de travail soutient-il le besoin de
compétence?
Pour soutenir le besoin de compétence des élèves, il est
d’abord important de faire vivre des réussites aux élèves
(Bouffard, 2018 ; Reyes et al., 2012). Pour ce faire, il est
primordial de leur proposer des tâches qui se situent dans leur
zone proximale de développement (ZPD). En effet, c’est
lorsqu’ils sont dans leur ZPD que les élèves apprennent le plus
(Cockenpot et Cartau, 2017). Si l’élève effectue une tâche trop
facile pour lui, il ne s’engage pas activement dans la tâche à
accomplir puisqu’il possède déjà les savoirs et les compétences
pour la réaliser (Cockenpot et Cartau, 2017). À l’opposé, s’il
effectue une tâche trop difficile pour lui, l’élève ne s’engage pas
non plus dans la tâche à accomplir puisqu’il échoue (Cockenpot
et Cartau, 2017). Avec le soutien de l’adulte, l’élève est en
mesure de réaliser la tâche et, par le fait même, de développer
ses sentiments de compétence et d’efficacité personnelle,
puisqu’il vit un succès et démontre ses talents (Couturier et
Leclair, s.d.). L’utilisation d’un « plan de travail ouvert » est un
outil qui permet à l’enseignant×e d’offrir des tâches différentes
à ses élèves en fonction de leur ZPD (Gignac et al., 2018). 

Maintenant que nous avons défini le climat de classe, que
nous avons établi un lien entre les dimensions de ce dernier
et les besoins psychologiques fondamentaux des élèves
(selon la TAD), et que nous avons défini le plan de travail,
prenons le temps de comprendre comment le plan de travail
permet de répondre aux besoins psychologiques
fondamentaux des élèves et, par le fait même, de créer un
climat de classe positif et propice aux apprentissages.

Comment le plan de travail soutient-il le besoin
d’autonomie?
Pour soutenir le besoin d’autonomie des élèves,
Archambault et Chouinard (2016) mentionnent qu’il faut leur
permettre de faire des choix concernant leurs tâches
scolaires et l’utilisation d’un « plan de travail ouvert » permet
de le faire. En effet, durant les périodes accordées à la
réalisation du plan de travail, les élèves progressent dans
leurs apprentissages en choisissant les tâches qu’ils
souhaitent réaliser parmi celles inscrites au plan de travail et
ils déterminent l’ordre dans lequel ils désirent les accomplir
(Gignac et al., 2018).   Cette particularité du plan de travail
soutient le besoin d’autonomie des élèves puisqu’elle tient
compte de leurs préférences et de leurs intérêts dans le
choix des tâches scolaires (Sarrazin et al., 2011).   
L’utilisation du plan de travail permet également aux élèves
de sentir qu’ils ont un pouvoir sur leurs actions (Lessard et
al., 2014).

Lorsque les élèves ont la liberté de choisir ce sur quoi ils veulent
travailler, l’opposition diminue et le climat de classe devient plus
positif (Freinet, 1964). 

Pour soutenir le besoin d’autonomie des élèves, il faut
également leur permettre de participer à la démarche
évaluative (Archambault et Chouinard, 2016). De manière
générale, les études montrent que le plan de travail est un
outil qui offre cette possibilité aux élèves puisqu’il contient
souvent une section qui permet aux élèves d’autoévaluer le
degré de difficulté qu’ils ont éprouvé en réalisant les tâches 



Comme le plan de travail peut varier d’un élève à l’autre, il
peut être adapté selon ses forces et ses besoins et ainsi
respecter le rythme d’apprentissage de chaque apprenant
(Gignac et al., 2018).

Étant donné que dans « un plan de travail ouvert », les
élèves ont leurs propres objectifs et leurs propres tâches à
réaliser (et ce, dans l’ordre qu’ils le désirent), il leur devient
difficile de se comparer entre eux (Gignac et al., 2018). Ceux
qui travaillent plus lentement ou qui ont besoin d’un
accompagnement supplémentaire ressentent moins la
pression de voir tous les autres élèves terminer avant eux
(Gignac et al., 2018). Lorsque l’élève se sent apte à réussir ce
qu’il entreprend et qu’il connaît des réussites, il satisfait son
besoin de compétence et cela favorise son engagement actif
dans ses apprentissages (Archambault et Chouinard, 2016).
L’engagement dans les apprentissages est d’ailleurs un
facteur associé à une dimension du climat de classe. Si les
élèves sont engagés dans leurs apprentissages, le climat de
classe devient plus positif pour tous (Baudoin et Galand,
2018). 

Pour soutenir le besoin de compétence des élèves, il est
important de les amener à se fixer des buts réalistes
(Archambault et Chouinard, 2016). Comme il est très
adaptatif, le plan de travail permet aux élèves d’apprendre à
travailler à leur rythme, à leur niveau et à cibler des objectifs
à leur portée (Rioux, 2022). Il permet aux élèves de mettre
l’accent sur leurs apprentissages et de s’améliorer en se
fixant des objectifs personnels à atteindre. Avec l’aide de
leur enseignant, ils peuvent se fixer des objectifs à court, à
moyen et à long terme (Archambault et Chouinard, 2016). En
effet, en utilisant le plan de travail, l’enseignant valorise la
réussite des élèves en les encourageant à progresser et à
fournir tous les efforts nécessaires pour atteindre leurs
objectifs personnels, plutôt qu’en considérant uniquement
leurs résultats (Archambault et Chouinard, 2016).

Pour soutenir le besoin de compétence des élèves, il est
également important de leur donner des rétroactions
efficaces et constructives (Bouffard, 2018 ; Reyes et al.,
2012). En effet, la rétroaction aide l’élève à s’améliorer dans
l’accomplissement de ses tâches, car elle l’informe de sa
progression et lui indique ce qu’il pourrait faire pour
s’améliorer (Barriault, 2016). De plus, elle favorise
l’apprentissage actif, car elle encourage la persévérance de
l’élève et préserve son estime de soi (Commission scolaire
des Découvreurs, 2020). Les sections d’autoévaluation
présentes dans la plupart des plans de travail permettent à
l’enseignant×e d’orienter ses rétroactions (Gignac et al,
2018). Lorsque les élèves progressent dans la réalisation de
leur plan de travail, l’enseignant×e peut appeler les élèves
qu’il désire rencontrer et revoir avec eux certaines notions
moins bien maîtrisées (Gignac et al, 2018). Comme le plan
de travail soutient également le besoin d’autonomie, ce
genre d’interventions personnalisées devient possible. Les
rétroactions offertes assurent une meilleure compréhension
de la part des élèves et elles permettent de leur attribuer
des défis personnels qui visent à les faire progresser en tant
qu’individus (Gignac et al., 2018). Toujours dans le but de
faire vivre des réussites aux élèves, les rétroactions de
l’enseignant×e doivent également les aider à découvrir leurs
compétences en leur mentionnant certaines de leurs
habiletés (Couturier et Leclair, s.d.). L’enseignant×e doit 

également les encourager à persévérer lorsqu’ils rencontrent
des difficultés. Pour ce faire, il peut saluer leurs initiatives,
souligner leurs efforts, reconnaître leurs progrès, être à
l’écoute de leurs craintes et les accompagner lorsqu’ils ont
besoin d’aide (Couturier et Leclair, s.d.). 

Conclusion
En conclusion, l’objectif du présent article était de prouver que
le plan de travail est un outil pédagogique qui permet de créer
un climat de classe positif et propice aux apprentissages. Le
plan de travail permet de créer un climat de classe positif
puisqu’il répond aux besoins psychologiques fondamentaux
des élèves notamment en termes d’autonomie et de
compétence. Partant de ce fait, l’utilisation du plan de travail
influence positivement les trois dimensions les plus
importantes du climat de classe. De toute évidence, le plan de
travail n'est pas une recette miracle pour créer un climat positif
dans une classe, chaque enseignant×e doit l’adapter en
fonction de ses désirs, de ses besoins, mais surtout en fonction
de ses élèves, de leurs capacités et de leurs besoins respectifs.
Le plan de travail demeure tout de même un outil simple à
utiliser qui peut aider grandement les élèves et les
enseignants×es à développer un sentiment de bien-être dans
la classe. 

Pistes de recherches futures
Dans le cadre de cet article, il a été montré que le plan de
travail est un outil qui permet de soutenir deux besoins
psychologiques fondamentaux des élèves : le besoin
d’autonomie et le besoin de compétence. Tel que mentionné
précédemment, il est primordial de répondre aux besoins
psychologiques fondamentaux des élèves afin qu’ils puissent
croître et s’actualiser, qu’ils développent un sentiment de bien-
être dans la classe et qu’ils participent à l’instauration d’un
climat de classe positif et propice aux apprentissages.
Toutefois, peu ou pas de recherches tentent d’établir un lien
entre l’utilisation du plan de travail et le troisième besoin
psychologique fondamental des élèves, le besoin
d’appartenance. Il serait intéressant, lors de futures
recherches, de s’intéresser à ce lien possible entre le plan de
travail et le besoin d’appartenance et de trouver comment cet
outil pédagogique permet d’y répondre (ou s’il permet d’y
répondre). Si le plan de travail n’est pas un outil qui permet
directement de répondre au besoin d’appartenance, il pourrait
être pertinent d’essayer de trouver des moyens ou des façons
nouvelles d’utiliser le plan de travail pour y répondre
adéquatement. Ainsi, le plan de travail pourrait devenir un outil
pédagogique incontournable qui permettraient de répondre
aux trois besoins psychologiques fondamentaux des élèves. 
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Que ce soit à l’école primaire, secondaire, collégiale ou
universitaire, nous avons tous un souvenir d’un ou de plusieurs
enseignants qui ont été un modèle pour nous. Ayant à cœur
notre réussite éducative, l’enseignant est une personne
ressource qui joue plusieurs rôles dans notre éducation. De ce
fait, un des rôles essentiels des enseignants est de combler les
besoins fondamentaux des élèves. Selon la théorie de
l’autodétermination de Ryan et Déci, « les trois besoins
fondamentaux sont le besoin d’autonomie, de compétence et
d’appartenance sociale. » (Déci & Ryan, 2000). 

L’analyse de nos observations en contexte de stage nous a
permis de mieux comprendre l’importance de combler ses
besoins dès le 1er cycle du primaire. Cette analyse nous
amène alors à nous poser la question suivante : Comment
adapter les pratiques éducatives pour combler les besoins
fondamentaux des élèves du 1er cycle ?

Les besoins fondamentaux à satisfaire.
Tout d’abord, il est bien de mentionner que la « satisfaction de
ces trois besoins est essentielle pour chaque individu, car elle
détermine la nature de la motivation à l’origine des
comportements et du bien-être général de la personne » (Deci
& Ryan, 2000). Selon la théorie de l’autodétermination, il faut
satisfaire les besoins psychologiques d’un individu afin de
soutenir la motivation autodéterminée, soit une motivation
autonome qui favorise « un niveau élevé de satisfaction à 

l’égard de l’école, la performance, des émotions positives,
l’engagement et la réussite scolaire. » (Guay et al., 2019). Cela
dit, pour être en mesure d’adapter des pratiques éducatives
afin de combler les besoins fondamentaux au 1er cycle, il est
important de définir préalablement les concepts clés. 

C A T H E R I N E  L A B E R G E  &  M É L I S S A  P O I R I E R
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Introduction

Le besoin de
compétence
Ce besoin « fait référence à la nécessité de se sentir capable
de réussir ce que l’on entreprend et de relever avec succès des
défis personnels » (Archambault et Chouinard, 2016, p.184). En
ce sens, en classe, l’enseignant doit assurer le désir de
compétence de chacun des élèves. Un tel besoin peut alors
être comblé lorsqu’un élève réalise des tâches qui lui sont
signifiantes. 



Finalement, il est bien de mentionner que les élèves sont
amenés à s’engager dans leurs apprentissages afin de devenir
eux-mêmes un futur modèle pour les autres. En effet, selon les
activités d’apprentissage et l’engagement des élèves, tous les
élèves pourront à leur tour jouer le rôle de mini-prof dans la
classe. Ainsi, le besoin d’appartenance est comblé puisque
cette pratique favorise les relations positives en classe. 

Ce besoin se définit comme une « volonté d’être à l’origine de
ses actions, c’est-à-dire faire ses choix comportementaux et en
lien avec ses apprentissages. » (Sarrazin et al. 2006). Un tel
besoin peut alors être comblé par une liberté d’agir. Chaque
élève a donc un pouvoir d’agir selon sa volonté et son libre
choix. Pour ce faire, l’enseignant peut donner plusieurs choix
aux élèves afin de choisir l’option qui leur convient le mieux.
Cependant, il faut s’assurer de garder en tête qu’une «
personne qui est apte à se débrouiller seule dans la vie
(indépendance) ne comble pas nécessairement son besoin
d’autonomie » (Guay et Roy, 2014, p. 297).

Le besoin
d’autonomie

L’appartenance sociale « est directement liée au besoin de se
sentir accepté dans un groupe et d’entretenir de bonnes
relations positives avec les personnes qui nous entourent »
(Guay et Roy, 2014). En ce sens, les élèves doivent avoir le
sentiment d’être reconnus à leur juste valeur. Pour ce faire,
l’enseignant doit favoriser de bonnes relations positives avec
ses élèves et entre les élèves de sa classe. Cela dit, de telles
habiletés sociales vont satisfaire le besoin d’appartenance
sociale. En vrai, « le sentiment d’appartenance ou de connexité
d’un [élève] joue un rôle prépondérant dans sa motivation et
son rendement scolaire. »  (McCallum, 2018, p. 120).

Les pratiques éducatives pour répondre aux besoins fondamentaux
des élèves au 1er cycle
Dans le cadre de nos stages en enseignement primaire, nous
avons eu l’opportunité d’intégrer plusieurs pratiques
éducatives. Notre objectif était d’analyser certaines de ces
pratiques en lien avec la satisfaction des besoins
psychologiques fondamentaux des élèves. Les pratiques
éducatives visées sont l’utilisation de mini-profs, d’affiches pour
guider les élèves, d’un aide-mémoire et d’un plan de travail. 

Le besoin
d’appartenance
sociale

Minis profs
L’utilisation de mini-profs en classe est une stratégie
d’enseignement qui favorise l’entraide, l’accompagnement et la
coopération. La pratique est simple et efficace. Tout d’abord,
les mini-profs sont sélectionnés par l’enseignant, et ce, selon
les activités d’apprentissage. Cette pratique éducative satisfait
le besoin de l’autonomie par la sélection des élèves engagés et
motivés dans la réalisation des tâches. Cela dit, c’est par la
reconnaissance des bons choix lors d’activités d’apprentissage
que le besoin d’autonomie est comblé. Les principales tâches
des mini-profs sont de guider, d’aider et d’accompagner les
autres élèves de la classe. Ces mini-profs exercent donc une
influence positive sur les autres élèves de la classe puisqu’ils
sont vus comme des modèles. Cela dit, les élèves qui sont
sélectionnés doivent être en mesure de répondre aux attentes
et être des modèles compétents afin d’influencer les autres à
développer leurs compétences. Il est donc possible d’affirmer
que le besoin de compétence est satisfait puisque les élèves
vivent des réussites éducatives. 

Affiches « Urgent »,
« Je peux », « Je dois
»
Cette pratique éducative consiste à mettre en place un support
visuel significatif pour les élèves (Voir figure 2). Ce support
visuel est présenté au tableau à l’aide des affiches « Urgent », «
Je dois » et « Je peux ». Le support visuel est donc un outil
pédagogique qui optimise leur temps de travail en classe. Il est
bien de mentionner que cette pratique doit être modélisée aux
élèves afin qu’ils comprennent bien le fonctionnement de cette
dernière. De plus, l’enseignante doit prendre le temps de bien
expliquer l’ordre des priorités et les activités à réaliser par les
élèves. L’objectif de cette pratique est de guider les élèves
dans leur travail. De manière autonome, les élèves ont la
chance de choisir librement les activités à réaliser. Cela dit,
cette pratique satisfait le besoin d’autonomie des élèves. 

Avec l’utilisation de cet outil pédagogique, les élèves sont en
mesure d’avoir un suivi de toutes leurs réalisations. En ce sens,
les élèves vivent des réussites éducatives par une simple
valorisation de leurs efforts. Le besoin fondamental de
compétence est alors satisfait.

En revanche, cette pratique éducative ne comble pas le besoin
d’appartenance sociale, puisqu’elle ne joue aucun rôle dans ce
qui concerne les relations entre les différentes personnes de la
classe. En effet, c’est une pratique qui est réalisée de manière
individuelle. 

Plan de travail
Le plan de travail est un outil pédagogique qui offre plusieurs
possibilités d’apprentissages aux élèves. Le nombre d’activités
à réaliser ainsi que le temps alloué pour effectuer toutes les
tâches offertes sont à la discrétion de chaque enseignant. En
ce sens, il est possible de faire des plans de travail d’une durée
d’une semaine, d’un cycle scolaire, d’un mois, etc. Il existe
plusieurs formats de plan de travail. Dans le cadre de cet
article, le plan de travail est créé sous forme d’un tableau et il
est conçu pour un cycle scolaire de 9 jours. 



(Voir figure 1) Le plan propose plusieurs activités à réaliser, et
ce, dans plusieurs matières. Tout au long du cycle scolaire, les
élèves sont autonomes dans la réalisation des différentes
activités. En ce sens, cet outil pédagogique satisfait donc le
besoin d’autonomie, soit par le libre choix qui est proposé aux
élèves.Lorsqu’une tâche est accomplie, l’élève doit cocher celle-
ci dans le plan de travail afin que l’enseignante puisse venir
corriger quelques pages complétées. Cet outil pédagogique
comble donc également le besoin de compétence par la
réussite d’activités et en visualisant ce qu’ils ont accompli.

En revanche, cette pratique éducative ne comble pas le besoin
d’appartenance sociale, puisqu’elle ne joue aucun rôle sur le
développement de relations positives en classe. En effet, c’est
une pratique qui est réalisée de manière individuelle.

Aide-mémoire
L’aide-mémoire est un outil pédagogique qui guide les élèves
dans leurs apprentissages. L’aide-mémoire doit être placé à un
endroit stratégique afin que les élèves puissent rapidement s’y
référer. Par exemple, il est possible de coller l’aide-mémoire
sur le bureau de chaque élève. Par ailleurs, il est bien de noter
que les éléments à inscrire ainsi que le format de l’aide-
mémoire sont à la discrétion de l’enseignant. De ce fait, il est
possible de créer des aide-mémoires qui sont adaptés au
fonctionnement de sa classe. Dans le cadre de nos stages,
nous avons créé notre propre format d’aide-mémoire (Voir
figure 3). Cette pratique éducative a pour but de rappeler aux
élèves les étapes à suivre lorsqu’ils terminent une tâche ou
lorsqu’ils ont des questions. Cela dit, l’aide-mémoire permet
aux élèves d’être autonomes dans les priorités de travail ou
pour éviter de perdre leur temps. Cela dit, cette pratique
comble le besoin d’autonomie. 

En revanche, le besoin de compétence n’est pas sollicité dans
cette pratique éducative puisque les élèves sont amenés à
travailler dans le but d’éviter la désorganisation ou le
dérangement des autres. Par ailleurs, dans cette pratique
éducative, le besoin d’appartenance sociale n’est pas sollicité
puisque les élèves travaillent de manière individuelle. La
pratique ne favorise donc pas le développement de relations
positives.

Synthèse de nos
pratiques éducatives
visées
Il est possible de conclure que les différentes pratiques
éducatives présentées sont toutes pertinentes et elles
comblent un ou plusieurs besoins psychologiques
fondamentaux des élèves. En ce sens, lorsqu’on ne choisit
qu’une seule pratique, il n’est pas toujours évident de combler
l’ensemble des besoins, soit le besoin de compétence, le
besoin d’autonomie et le besoin d’appartenance sociale. Cette
analyse des pratiques éducatives nous amène donc à répondre
à notre question : Comment adapter les pratiques éducatives
pour combler les besoins fondamentaux des élèves du 1er
cycle ? La mise en commun des pratiques est une solution
pertinente pour satisfaire les besoins des élèves au 1er cycle. Il
est donc possible de mettre en commun les pratiques
éducatives visées afin d’optimiser l’enseignement et la réussite
scolaire des élèves. 

D’ailleurs, à la suite de nos analyses, il est possible de
constater que le plan de travail, les affiches et l’aide-mémoire
sont des pratiques éducatives qui peuvent partiellement
combler le sentiment d’appartenance sociale. En effet, lors de
l’utilisation de ces pratiques, tous les élèves ont accès aux
mêmes mesures d’aide proposées. En ce sens, tous les élèves
ont le sentiment d’être reconnus à leur juste valeur. Ainsi, la
mise en utilisation de ces outils ne représente pas une
faiblesse, mais bien un atout.

Illustration d’une
combinaison
gagnante
D’une part, bien que le plan de travail réponde aux besoins de
compétence et d’autonomie, il est important d’utiliser une
autre pratique afin de favoriser le besoin d’appartenance
sociale. L’utilisation de mini-profs soit pour aider, accompagner
ou corriger les autres élèves devient une pratique pertinente
pour répondre à ce dernier besoin. De ce fait, les élèves
travaillent alors en équipe et s’entraident. On peut donc dire
que le climat de classe est propice aux bonnes relations
positives entre les élèves et entre les élèves et l’enseignante. 



D’une autre part, l’utilisation d’aide-mémoire et d’affiches sont
des pratiques éducatives qui aident les élèves à faire de bons
choix comportementaux. En d’autres mots, la mise en commun
du plan de travail, des mini-profs, des affiches et des aide-
mémoires va satisfaire à la fois le besoin de compétence, soit
par les réussites d’activités éducatives, le besoin d’autonomie,
soit par le libre choix de ses comportements et de ses
apprentissages, et le besoin d’appartenance sociale, soit par
l’établissement d’un climat de confiance positif dans la classe. 

En intégrant tous ces outils pédagogiques, nous pouvons
combler les 3 besoins psychologiques fondamentaux. Nous
favorisions l’engagement des élèves dans la classe puisqu’ils
vivent plusieurs réussites quotidiennes et développent leur
motivation intrinsèque. En ce sens, nous pouvons conclure que
nous avons sincèrement à cœur la réussite de nos élèves.
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 Depuis les dernières années, nous avons pu observer une
certaine hétérogénéité dans les classes. En effet, étant donné
le principe de l’inclusion scolaire et éducative, les enseignants
doivent composer avec des élèves qui ont des besoins
spécifiques à leur développement. Certains ont besoin de plus
d’accompagnement que d’autres. Ce contexte peut rendre
difficile la gestion de classe, surtout lorsqu’il s’agit d’une classe
nombreuse (25-26 élèves) ou encore si c’est une classe à
multiniveau, comme des élèves de 1re et 2e année mélangés. 

Pour que l’enseignante soit en mesure de répondre aux
besoins de tous ses élèves, il devient alors primordial que ces
derniers aient une certaine autonomie. Cependant, cette
compétence n’est pas l’une des plus faciles à acquérir pour
plusieurs. Tout au long de mon parcours de stagiaire, j’ai pu
observer quelques méthodes mises en place et qui semblaient
fonctionner, comme le système des niveaux d’autonomie.
Cependant, de mon point de vue, la motivation de ce système
n’était pas intrinsèque pour les élèves puisqu’à chaque niveau
atteint un droit leur été accordé, un peu comme une
récompense. Pourtant, pour que l’autonomie d’un élève
perdure dans le temps, il faut que ce dernier ait la motivation
de combler ce besoin (Laloux, 2014). 

Inspiré de la vision socioconstructiviste de Vygotsky, je me suis
tourné vers l’apprentissage avec et par les pairs. Autrement dit, 

comment la collaboration entre les élèves pendant leurs
apprentissages permettrait-elle de développer leur autonomie
? Cet article présente les bienfaits de l’autonomie en classe et
comment y parvenir grâce à des stratégies de collaboration
avec les pairs. 

Introduction
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Cadre théorique
Pour répondre à cette question, je vais, dans un premier
temps, me baser sur la théorie du socioconstructivisme de
Vygotski. Celle-ci soutient que chaque élève apprend de façon
quasi sociale. En effet, grâce aux diverses interactions
auxquelles nous participons, nous apprenons. Cela justifierait
l’utilisation de la collaboration en classe. 
En ce qui concerne l’autonomie, toujours selon Vygotsky, elle
résulte directement de ces interactions avec les adultes et les
pairs, puis par une intériorisation de ce qui a été appris au
cours des interactions. (Raab, 2014). 

Pour approfondir la notion d’autonomie, je me suis aussi basée
sur une définition intéressante de Rocque, Langevin, Drouin et
Faille. Cette définition met de l’avant que l’autonomie est
principalement la capacité d’une personne à décider, à mettre
en œuvre ses décisions et à satisfaire ses besoins particuliers,
sans être contraint par un autre (Rocque, Langevin, Drouin,
Faille, 1999). 



C'est donc à partir de ce cadre théorique que j’ai construit mes
étapes et éléments clés pour répondre à la question que je me
suis posée. 

Stratégies et outils

Le but est donc de placer les élèves en groupe de 2, 3 ou 4 et
de leur donner un but commun. En effet, c’est l’un des objectifs
premiers de la collaboration : atteindre un but en s’entraidant
(Baudrit, 2007). C’est donc ce que j’ai fait avec les élèves de 2e
années. À différents moments, que ce soit en mathématique,
en français ou encore en art plastique, je leur ai demandé de
se placer en équipe et d’essayer ensemble de réussir le travail
demandé. Encore une fois, puisque la collaboration n’est pas
une compétence avec laquelle nous naissons, il a été important
dans les débuts de les guider. Pour ce faire, avant qu’ils ne se
mettent en action, nous faisions, en grand groupe et quelques
minutes seulement, une tempête d’idées sur comment
s’entraider, parler avec un coéquipier, donner ses idées, leur
rôle dans l’équipe, etc. Ces petits rappels ont été faits avant 3
des 5 périodes prévues. Ces périodes revenaient chaque jour
7, ce qui m’a permis d’observer le développement de leur
autonomie par la collaboration pendant environ 2 mois. Je n’ai
d’ailleurs pas été la seule à être témoin du développement de
leur autonomie, puisque grâce à une autoévaluation régulière,
chaque élève a pu être spectateur de sa propre
autonomisation. 

Pourquoi développer
son autonomie?
 L’autonomie est un élément principal du développement
global des enfants. Dès la maternelle, cet aspect fait partie du
programme ministériel et se poursuit tout au long du primaire.
Le but étant que l’élève puisse prendre des décisions éclairées
par rapport à ses apprentissages, ses interactions sociales et
ses besoins (Laloux, 2014). Par exemple, un élève autonome
est en mesure de savoir quand et comment utiliser ses
ressources et ses outils pour avancer dans ses apprentissages.
L’autonomie lui permet de faire face à certains obstacles
d’apprentissages seuls ou avec l’aide d’un pair. 

Dans ce développement de l’autonomie, l’élève a le rôle
principal. En effet, il est de sa responsabilité de s’engager dans
les activités, respecter les règles de la classe, écouter les
consignes de l’enseignante, etc. L’enseignante quant à elle a un
rôle d’accompagnatrice et de médiateur. C’est-à-dire, qu’elle
doit motiver l’élève, le placer dans des contextes significatifs,
lui donner des responsabilités et lui mettre à disposition des
outils qui répondent à ses besoins (Laloux, 2014). L’objectif est
qu’avec cet accompagnement l’élève réussisse à construire son
autonomie. 

Impacte sur la gestion des besoins et l’apprentissage 
Lorsqu’une autonomie générale se développe chez la majorité
des élèves de la classe. L’enseignante est plus libre d’aider les
élèves dont les besoins sont plus grands. Il devient alors plus
facile d’organiser, par exemple, des sous-groupes de travail.
Ses interventions de niveau 1 étant moins nombreuses grâce à
l’autonomie, l’enseignante peut se concentrer sur des
interventions de niveau 2 et 3 et faire plus de différenciations. 

Les élèves autonomes savent aussi mieux gérer leur temps en
classe. Il travaille à leur rythme, ce qui diminue les
comparaisons et la compétitivité entre les élèves. 

De plus, cette autonomisation dans les apprentissages agit
directement sur leur autorégulation et leur responsabilisation
(Leterme, 2018). 

 Pour réussir, dans le développement de l’autonomie par les
pairs, les élèves avaient besoin d’outils. Autrement dit, pour
être autonome il faut savoir se servir des ressources qui nous
sont mises à disposition. 

L’outil le plus important pour permettre aux élèves d’atteindre
l’autonomie désirée est l’échelle d’autonomie. Cet outil est
composé de plusieurs niveaux qui sont chacun accompagnés
d’une ressource. Cet outil est très modulable et peut être
adapté en fonction des besoins de la classe. Le but étant que
les élèves s’y réfèrent dès qu’ils en ont une interrogation ou
qu’ils font face à un obstacle. Chaque niveau doit être effectué
comme une étape. Les élèves doivent donc obligatoirement
commencer par le niveau 1 de l’échelle avant de passer au
suivant. 

L’échelle que j’ai construite pour ma classe se composait de 4
niveaux. Le premier était : mes connaissances. Dans ce niveau,
les élèves étaient invités à réfléchir aux diverses connaissances
qui pourraient les aider ou leur apporter un indice pour
résoudre leur interrogation. Par exemple, je leur ai montré que
lorsqu’il ne savait pas écrire un mot. Il pouvait faire appel au
premier niveau de l’échelle en utilisant leurs connaissances
liées aux sons et aux syllabes. La collaboration avec

ses pairs
Pour que chaque élève puisse développer son autonomie par
la collaboration avec les pairs, il importait que l’enseignante
place ses élèves dans des situations ou des contextes qui le
permettent. En effet, l’autonomie et la collaboration ne sont
pas des compétences innées. Bien qu’en grande partie elles se
développent grâce aux interactions que nous avons avec notre
environnement, il faut que ce dernier soit, au début, stimulant
et structuré. C’est donc là qu’intervient l’enseignante. Toujours
en jouant un rôle de médiatrice et d’accompagnatrice, elle va
initier ses contextes.



Le deuxième niveau était : mes ressources. Autrement dit, les
élèves étaient invités à utiliser leur dictionnaire de mots pour
essayer de trouver réponse à leur interrogation de départ.

Le troisième niveau était : demander à un ami ou un expert.
Lors de cette étape, la collaboration était alors mise de l’avant.
Contrairement aux deux premiers niveaux où l’autonomie était
mise de l’avant. Les élèves sont donc amenés à aller chercher
de l’aider auprès d’un pair. Cela peut être leur voisin ou un ami
de la classe, qui est étiqueté « expert » selon une compétence.
Cela peut être en français, en mathématique ou encore en art.
Sans que l’enseignante ait besoin de nommer un élève en
particulier, le groupe sait au fur et à mesure que l’année
avance qui sont les élèves forts en mathématique, par
exemple. 

Enfin, le dernier niveau est : enseignante. Lorsque l’élève arrive
à la dernière étape de son échelle et qu’il n’a toujours pas
trouvé de réponse à son interrogation, il peut alors se tourner
vers son enseignante pour l’aider.  

Outils de suivi : l’auto-évaluation 
L’auto-évaluation est un outil pédagogique utilisé dans le but
de permettre à l’élève de suivre sa progression dans ses
apprentissages (Laloux, 2014). Dans le contexte de
l’autonomisation, l’auto-évaluation appuie cet objectif. 

Selon des critères préétablis, les élèves devaient choisir entre :
absolument, un peu, pas du tout. Il était alors de leur
responsabilité de répondre honnêtement. De plus, les critères
à évaluer leur étaient expliqués pour qu’il n’y ait aucune
incertitude de leur part. 
Au cours des 5 périodes visées, les élèves devaient, à la fin,
remplir cette auto-évaluation. Ils pouvaient ainsi voir si leur
autonomie, mais aussi leur collaboration avec les pairs
s’améliorait au fur et à mesure. De plus, des rétroactions
étaient inscrites sur leurs auto-évaluations pour les féliciter ou
les guider. 

l’échelle d’autonomie. Je pouvais aussi observer qu’ils
respectaient les niveaux de l’échelle et que bien souvent, ils
étaient en mesure de résoudre leur problème grâce au niveau
2 : mes ressources. 

Pendant les périodes de collaboration, j’ai pu observer que les
élèves arrivaient majoritairement à s’entraider et à échanger
leurs idées dans le respect de l’autre. J’ai aussi pu remarquer
qu’ils étaient davantage concentrés à atteindre leur but
commun et que chaque élève cherchait des solutions.
D’ailleurs, lorsque je faisais le tour des équipes pour savoir si
tout allait bien, plusieurs étaient fières de m’expliquer
comment ils avaient réussi, ensemble, à trouver les réponses. 

Finalement, cette évolution permet à l’enseignante de travailler
davantage en sous-groupe avec des élèves qui en avaient
besoin. Plus concrètement, durant des périodes comme celle
d’écriture seule, l’enseignante pouvait prendre 3-4 élèves pour
les accompagner davantage, pendant que le reste de la classe
était autonome. Cette dynamique n’était pas possible en début
d’année, car pour les élèves la seule solution pour passer par-
dessus un obstacle était de lever la main et d’attendre que
l’enseignante vienne les aider.    

Conclusion 
 En conclusion, le développement de l’autonomie par les pairs
est possible. En effet, grâce à des outils pertinents et la mise
en pratique dans des situations ciblées, les élèves ont pu
évoluer ensemble pour atteindre une certaine autonomie.
Permettant ainsi à leur enseignante de donner plus
régulièrement du temps supplémentaire à des sous-groupes
d’élèves qui ont besoin de plus d’accompagnement. 
Bien que les acquis en matière de collaboration et d’autonomie
soient continuellement à travailler pour que les élèves
s’améliorent davantage, le travail qui a été fait leur a permis de
réaliser que lorsqu’ils sont faces à un obstacle ils sont en
mesure de trouver des solutions par eux-mêmes. Ils peuvent
pour ce faire, s’aider de leurs outils, mais aussi de leurs
camarades. 

Cette autonomisation entraîne plusieurs conséquences
positives. Tout d’abord, les élèves sont plus responsables et
prennent conscience qu’ils jouent un rôle principalement dans
leurs apprentissages. Développant ainsi une motivation plus
intrinsèque pour l’école. Ensuite, pour l’enseignante,
l’autonomisation de ses élèves lui permet de redistribuer son
temps de façon à donner plus différenciation à des élèves
ciblés. 
Pour aller plus loin, on pourrait se demander à présent si
l’utilisation de cette approche d’apprentissage par les pairs,
outre que pour l’autonomie, dès le 1er cycle du primaire
permettrait de réduire les écarts d’apprentissages entre les
élèves forts et les élèves ayant plus de difficultés. Résultats observés en

classe
En classe, j’ai pu observer, dès la 3e période ciblée, que les
élèves ne choisissaient plus directement comme solution
d’aller voir l’enseignante. Au contraire, pour résoudre leur
problème, ils se tournaient vers un ami ou l’échelle
d’autonomie. J’ai remarqué aussi que c’est pendant les
périodes de travail seul que les élèves ont le plus développé
leur autonomie. Par exemple, lors de période d’écriture, hors
période ciblée, les élèves allaient se référer tout seuls à 
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En faisant de la suppléance, j’ai remarqué qu’il y a de
nombreuses classes aujourd’hui qui fonctionnent avec un
système de plan de travail. Le système varie d’enseignants à
enseignants, mais l’idée générale reste la même : une partie
des activités d’apprentissage de l’élève doit s’effectuer de
manière autonome. En échange, certaines périodes de la
semaine sont prévues à cet effet pour que l’élève avance à son
rythme et dans l’ordre de son choix. 
Étant moi-même attiré par cette approche de plus en plus
populaire, j’ai choisi de l’expérimenter dans ma classe de stage
qui, jusqu’à très récemment, ne fonctionnait qu’avec un
système plus magistral où tous les élèves avancent au même
rythme. J’en ai profité pour recueillir leurs commentaires
appréciatifs afin d’essayer de comprendre les forces et les
faiblesses du plan de travail selon le point de vue de l’élève qui
est, on le rappelle, le premier acteur de son apprentissage
(Sarrazin et al., 2018).

référence à toute activité éducative tel qu’entendu par
l’enseignant) (Raymond et al., 2018). Il présente un objectif de
contenu à réaliser réparti sur un temps alloué (semaine, cycle,
mois, etc.) autour d’objets d’apprentissage déterminés
individualisés ou non (français, math…) selon des modalités
données (lors de temps alloué en classe, à finir ou non en
devoirs, etc.). L’idée est d’amener l’élève à « faire tout seul »,
idée qui peut nous faire penser aux pédagogies Freinet et
Montessori où le plan de travail joue d’ailleurs un rôle
important (ibid.).

En effet, contrairement à l’enseignement magistral, le plan de
travail fonctionne en positionnant l’élève comme premier
moteur dans son apprentissage, ce qui en fait un outil
populaire dans les pédagogies centrées sur l’apprenant comme
l’approche socioconstructiviste (Gauthier et Tardif, 2012). On
peut d’ailleurs faire un lien entre le plan de travail et le besoin
d’autonomie de l’élève lié à la théorie de l’autodétermination
(TAD) (Sarrazin et al., 2016). Selon la TAD, trois besoins doivent
être comblés pour soutenir la motivation autodéterminée de
l’élève : le besoin d’autonomie, de compétence et
d’appartenance sociale. Dans ce contexte, le besoin
d’autonomie fait référence au « besoin d’un individu de se
sentir en contrôle, qu’il a la possibilité de prendre des choix
pour guider ses actions » (Sarrazin et al., 2016).  Le choix de
l’ordre et la liberté du temps à prendre pour les activités peut
donc répondre au besoin d’autonomie de l’élève, ce qui fait du
plan de travail un outil pouvant aussi soutenir la motivation
scolaire (ibid.).
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Cadre théorique —
Le plan de travail au
primaire
Le plan de travail est un outil pédagogique qui peut être
qualifié d’« organisateur », c’est-à-dire d’un outil servant à
organiser ou structurer le travail d’un élève dans la classe
(travail faisant ici 



Concrètement, le plan de travail peut s’agir d’une feuille
remise aux élèves en début de semaine, il peut être déposé
électroniquement sur le Classroom de classe ou juste être
affiché à l’avant sur le tableau blanc. Parfois, une période
privilège est offerte à la fin de la semaine pour les élèves
ayant réussi à terminer leur plan de travail servant afin de
renforcer la motivation (Raymond et al., 2018). Pour qu’un
plan de travail soit efficace, l’enseignant doit être capable
d’en faire le suivi avec l’élève. Ce suivi peut être fait, par
exemple, avec l’aide d’un tableau affiché à l’avant. Lorsque
les élèves ont terminé une tâche du plan de travail, ils le font
vérifier par l’enseignant ou viennent l’indiquer de manière
autonome sur la feuille par un crochet ou par leur note (s’ils
s’autocorrigent). Ainsi, l’enseignant peut suivre chaque élève
dans son processus d’apprentissage et, au besoin, intervenir
en apportant l’aide appropriée (Raymond et al., 2018).

 L’enseignant peut choisir d’utiliser le plan de travail comme
un complément à ses activités d’apprentissage habituelles
tout comme il peut y baser l’entièreté de son enseignement.
Par exemple, dans la pédagogie Freinet, où l’autonomie de
l’élève occupe une place importante, l’essentiel des activités
d’apprentissages se fait selon un système semblable à un
plan de travail (Goupil, 2006). L’enseignant peut aussi
remettre un semainier ou tableau de tâche où l’élève doit
lui-même planifier à l’avance son horaire en remplissant les
cases d’activités issues du plan de travail. 

Contexte de classe
et méthodologie

 Mon PIC[1] a été réalisé dans une classe de 6e année en
milieu favorisé. La composition du groupe était hétérogène
avec plusieurs élèves très forts, dont deux cas de douance et
quelques élèves en difficulté.

 Seuls l’univers social et l’ÉCR continuèrent à être enseignés en
grand groupe. Une journée comportait environ 3 périodes de
plan de travail que les élèves devaient planifier avec leur
semainier. Pour que la transition de système soit fluide, les
règles suivantes furent discutées avec la classe au moment où
le projet de plan de travail fut présenté[2] :
- Lors de périodes de plan de travail, je progresse dans mon
travail sans me soucier d’où sont rendu les autres ;
- Le travail se fait de manière individuelle afin de ne pas
déranger les autres qui ont besoin de concentration pour
progresser ;
- Tout travail non fait avant la fin de la semaine devra être
repris en devoir lors de la semaine prochaine.
J’ai choisi de ne pas promettre de période privilège au début
pour voir si les élèves auraient la motivation suffisante avec
seulement le système d’émulation de classe comme source de
motivation extrinsèque. Je n’ai finalement pas eu besoin d’en
implanter une, ce qui implique que l’augmentation d’autonomie  
seule pourrait avoir eu un rôle dans la motivation (Sarrazin et
al., 2016).

 Le plan de travail de ma classe était d’abord commun pour
tous puis personnalisé selon les besoins des élèves. Pour les
élèves plus en difficulté, des exercices de récupération et du
temps pour individualiser pour travailler en sous-groupes était
prévu. Pour les élèves plus rapides, ils furent tous rencontrés
préalablement pour déterminer avec eux une idée de projet
personnel. Par exemple, deux élèves voulaient écrire. Lorsque
ceux-ci avaient terminé leur plan de travail, ils avaient donc la
permission de prendre un ordinateur et d’écrire de la fiction,
qui serait lue et commentée par l’enseignant en rôle de
coauteur.

 Lorsqu’un élève avait terminé un élément de son plan de
travail, il pouvait venir l’indiquer sur une grille en avant de la
classe. Les corrigés des exercices étaient en tout temps
disponibles et ils écrivaient leurs notes dans un document
auquel l’enseignant avait accès pour pouvoir faire un retour
avec les élèves qui auraient moins bien réussi un exercice.
Certaines tâches du plan de travail ne pouvaient toutefois se
corriger par les élèves eux-mêmes (ce qui sortait des cahiers,
par exemple), il leur était alors demandé de remplir une très
courte autoévaluation.

[1] L’objectif de mon PIC était d’implanter un système de plan de travail dans ma classe afin de
soutenir le besoin d’autonomie des élèves et de faciliter la différenciation pédagogique.
[2] Tel que suggéré par Raymond et al. (2018).

Le système de plan de travail a été intégré à ma classe lors
de mes trois dernières semaines de stage. Auparavant,
l’enseignement était davantage magistral où pratiquement
tous les apprentissages étaient réalisés en grand groupe au
même rythme pour tous. C’est ce contraste qui m’a permis
de recevoir des commentaires comparatifs de la part des
élèves.

 Un autre avantage du plan de travail est qu’il peut être
utilisé comme outil de différenciation pédagogique. En effet,
l’enseignant peut très bien modifier le contenu du plan de
travail de ses élèves selon leurs besoins ; ainsi, un élève qui
a accumulé quelques retards en mathématique pourrait voir
sa charge de travail en géométrie plus élevée que les autres
au profit d’exercices sur des notions de grammaire pour
lesquels il n’éprouve pas de difficulté (Tomlinson et McTighe,
2010).



À la fin de chaque semaine, un conseil de classe était
organisé où j’invitais les élèves à se prononcer sur leurs
impressions vis-à-vis le plan de travail. Je me servais de leurs
commentaires pour ajuster le fonctionnement la semaine
suivante (par exemple, diviser l’autoévaluation en cinq
lettres (au lieu de trois) vient d’une idée issue du conseil de
classe). Leurs commentaires permettaient d’impliquer
directement l’élève dans le fonctionnement de classe en plus
d’agir comme pistes de régulation pour l’enseignant (Pagoni,
2010). À la fin de l’expérience après trois semaines, j’ai
demandé à tous les élèves d’écrire un commentaire
appréciatif général signé.

Analyse des
commentaires
d’appréciation

difficulté. Le fait que toute la classe agisse ensemble serait
donc une libération cognitive pour ceux-ci ; ils n’ont pas besoin
de concentrer de l’énergie sur la motivation à travailler ou à
s’organiser puisque tout le monde avance au même rythme
(Gauthier et Tardif, 2012). On notera aussi 10 interventions en
lien direct avec le besoin d’autonomie (satisfaction d’avoir plus
d’autonomie et d’avancer à son rythme) venant ainsi soutenir la
théorie d’autodétermination (Sarrazin et al., 2016).

 Sinon, en catégorisant les élèves selon leur niveau
d’autonomie (tel que perçu par l’enseignant), on observe que
les élèves qui éprouvaient déjà plus de difficulté à travailler de
manière autonome avant l’application d’un plan de travail
forment la majorité de ceux qui n’aiment pas le système. Le
tableau ci-dessous présente les statistiques issues de ma
classe. 

 En analysant les commentaires issus de ma classe, on
remarque que la majorité apprécie le fonctionnement en
plan de travail (15 sur 24), une minorité s’en moque un peu
(5 sur 24) et une petite partie de la classe n’aime pas cela ou
préfère nettement les activités en grand groupe (4 sur 24).
 
 Les commentaires positifs du plan de travail qui
ressortaient le plus souvent lors de conseils de classe
étaient les suivants :
- La possibilité d’avancer à son rythme (3 interventions).
- La satisfaction associée au fait d’avoir plus d’autonomie, de
se sentir « plus mature » (7 interventions).
- Moins stressant pour ceux qui sont rapides ou qui aiment
s’organiser (3 interventions).
- Plus agréable pour ceux qui finissent plus vite, car ils
peuvent faire des projets personnels (1 intervention).
 
 Les commentaires négatifs étaient :
- Plus stressant pour ceux qui éprouvent des difficultés à
s’organiser (2 interventions).
- La charge de travail a l’air très grande en début de semaine
(même si, concrètement, elle est la même que lorsqu’on
avance tous ensemble) (2 interventions).

 Il est intéressant de constater que les commentaires des
élèves se ressemblent beaucoup tant positifs que négatifs.
La situation n’est simplement pas vécue de la même façon
pour tout le monde. En effet, on pourrait penser que le plan
de travail avantage les élèves qui ont de la facilité à
s’organiser alors qu’il désavantagerait ceux qui ont plus de 

Conclusion
 En conclusion, selon mes données recueillies, nous pouvons
affirmer que le plan de travail est un outil pédagogique
appréciée par la grande majorité des élèves du 3e cycle en
raison du plus haut degré d’autonomie associé en comparaison
à un enseignement exclusivement qui se ferait exclusivement
en grand groupe. Notons toutefois que l’outil peut être une
source de stress pour les élèves qui éprouvent plus de
difficulté à s’organiser, surtout si le plan de travail occupe une
place importante dans la classe. De plus, le temps nécessaire
pour le préparer et, surtout, le vérifier peut être demandant et
parfois compliqué pour l’enseignant.
 Cependant, bien que les élèves ne le sentent pas
nécessairement, le plan de travail est un excellent outil de
différenciation pédagogique et devrait donc être considéré qui
présentent un haut taux d’hétérogénéité, et ce, surtout au 3e
cycle où les élèves plus autonomes (Tomlinson et McTighe,
2010).
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Bien que l'implication des élèves dans leur processus
d’apprentissage ne soit pas une prescription du Programme de
formation de l’école québécoise, il est nommé, dans ses lignes
directrices, que l’école considère l’apprentissage comme « un
processus dont l’élève est le premier artisan » (PFEQ, p.5) et
donc pour lequel une certaine autonomie doit être développée
; les élèves doivent devenir aptes à assimiler par eux-mêmes
les contenus. Il est donc essentiel que l’un des rôles de l’école
et des enseignant-es ce soit d’amener les élèves à s’investir
dans leur développement. Dans le cadre de nos stages, il est
vite apparu que les élèves présentent tous des besoins
d’apprentissages différents et que leur implication quant à leur
réussite dépend de plusieurs aspects : motivation à apprendre,
soutien offert, sens du défi, etc. Bref, un bon nombre de
facteurs ont fait apparaître la problématique nommée plus
haut et nous nous sommes questionnées sur les solutions
potentielles à implanter en classe. Ultimement, l’idée du plan
de travail est apparue comme étant l’avenue la plus
intéressante à emprunter afin de responsabiliser les élèves
tout en ayant la possibilité d’offrir des ressources permettant
de soutenir leur réussite (soutien individualisé et en petit
groupe, charge de travail adapté, etc.). Toutefois, la question se
pose, comment offrir aux élèves l'opportunité d’être
responsable de leur réussite en contexte de classe?Ainsi, dans
le cadre de cet article, nous tenterons de répondre à la
question Comment implanter le plan de travail en classe en
tant qu’approche pédagogique soutenant l'engagement des
élèves dans leurs apprentissages ?

Lorsque nous nous penchons sur la pertinence de notre
question soulevée, il apparaît deux concepts clés permettant
de la soutenir : la différenciation pédagogique et
l’autodétermination. En effet, en se questionnant sur
l’implantation du plan de travail en classe, il est bon d’établir
que « [le] goût d’apprendre peut se développer de différentes
manières grâce à l’utilisation du plan de travail. [...], la
confiance accordée [...] contribue à accroître [la] motivation
[des élèves] et la confiance qu’ils ont en leurs capacités. »
(Gignac, Normandeau et Monney, 2018). De ce fait, il est bon
de se questionner sur les éléments-clés inhérents au plan de
travail permettant cet engagement des élèves.

LA DIFFÉRENCIATION PÉDAGOGIQUE
Tout d’abord, dans le cadre de cet article, un point central est
la différenciation pédagogique puisque celle-ci est étroitement
liée à la pratique pédagogique du plan de travail. En effet, ce
dernier permet d’offrir à l’enseignant-e un contexte optimal
pour varier l’enseignement offert aux élèves. Enseignement
individuel, par les pairs, en sous-groupes, en grand groupe
plusieurs modalités sont possibles lorsque le plan de travail
est implanté. Or, « [un] enseignement différencié implique que
l’enseignant [...]opte pour les méthodes d’apprentissage les
plus efficaces pour les différents apprenants. » (Tomlinson et
McTighe, 2010). La différenciation utilisée en classe permet de
venir répondre aux besoins spécifiques des apprenants. De la
sorte, ils vivent des défis à leur mesure et c’est
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en vivant ces défis, qu'ils font l’expérience de réussites qui, à
leur tour, stimulent le sentiment d'accomplissement qui
contribue au désir d’apprendre. L’apprentissage « s’élabore
selon un ordre personnel et selon l’expérience de chacun. »
(Delamarre, 2007). Ainsi, « mettre en place un
environnement axé sur les besoins des élèves » comme il est
proposé par la différenciation pédagogique, « crée un
contexte favorable à l’apprentissage. » (McTighe et
Tomlinson, 2010).

L’AUTODÉTERMINATION
Outre la différenciation pédagogique, le concept de
l’autodétermination est ressorti comme élément favorisant
l’engagement des élèves en classe et donc comme élément
idéal à tenir en compte lors de l’implantation du plan de
travail. Selon la théorie de l’autodétermination, chaque
individu possède trois besoins psychologiques
fondamentaux : besoin d’autonomie, besoin de compétence
et besoin d’appartenance (LaGuardia et Ryan, 2000) et selon
notre vision du plan de travail, ces trois besoins peuvent
être répondus par le plan de travail. Selon les recherches
menées, il est mentionné que les classes dans lesquelles les
enseignants « démontrent qu’ils se soucient des élèves et
établissent une base de sécurité qui permet à ces derniers
d’explorer et de prendre des risques […] ont aussi la chance
de développer leurs talents tout en apprenant à
s’autodiriger.» (LaGuardia et Ryan, 2000). De plus, le concept
d’autodétermination demande à l’enseignant « d’amener les
élèves à se connaître et à s’accorder de la valeur, [...] à faire
des choix, prendre des décisions et résoudre des
problèmes, à avoir un regard sur eux et recourir à un
langage interne. » (Bergeron et Rousseau, 2020). Il est donc
primordial de prendre en considération ce concept dans le
plan de travail puisque ceci rejoint les compétences que les
enfants peuvent développer lors des périodes de plan de
travail. En effet, les élèves sont libres de prendre leurs
propres décisions. Par exemple, ils peuvent choisir par quel
travail ils vont commencer et ils peuvent prendre le temps
qu’ils souhaitent afin d’effectuer celui-ci selon leur besoin
(besoin d’autonomie et de compétence). En ayant
l'opportunité de prendre certaines décisions sur leurs
apprentissages et « lorsqu’ils agissent de façon autonome,
[les élèves] sont en effet plus en mesure de définir eux-
mêmes des objectifs scolaires et de les atteindre » (RIRE,
2019) ce qui permet à leur motivation d'être plus grande
(besoin de compétence). Finalement, lors des recherches
concernant l’autodétermination, il est ressorti que pour faire
preuve d’autodétermination, l’élève doit avoir la possibilité
d’entrer en interaction avec les autres (LaGuardia et Ryan,
2000). Or, le plan de travail offre ce contexte puisqu’il est
demandé aux élèves de faire l’usage de leurs ressources
disponibles et donc de travailler en sous-groupes afin de
résoudre leurs problématiques vécues. Bref, un élève mis
dans un contexte soutenant ses besoins de base pourra
s’investir davantage, mettre les efforts et les stratégies
nécessaires afin de vivre d’autres réussites.

cours d’une semaine. Sur 5 jours, il est accordé au minimum
une période de plan de travail par jour et les élèves sont libres
de choisir l’ordre de réalisation de différentes tâches. Selon les
observations de l'enseignant-e, des moments d’enseignement
individualisé peuvent être organisés afin de retravailler certains
éléments spécifiques prévus au Programme de formation de
l’école québécoise.
 
De plus, à moins que l’élève ne travaille dans une tâche
spécifique avec l’enseignant-e dans le cadre d'un moment
d’enseignement individualisé, il n’aura aucune contrainte
concernant la séquence du travail à faire. Bien sûr, cet aspect
du plan de travail implique que l'enseignante donne une part
de contrôle décisionnel aux élèves, mais cela implique
également une connaissance profonde de chacun de ses élèves
et de leurs besoins. Il sera nécessaire, tout comme à chaque
période d’enseignement typique en classe, que l’enseignant-e
garde un œil sur les élèves et sur leurs défis respectifs
rencontrés. De plus, à moins d’avoir besoin de l’aide de
l'enseignante, les élèves sont autonomes dans leur travail. Ils
dépendent, par la suite, du travail de l'enseignante, en ce qui a
trait à la correction des tâches et la rétroaction inhérente à
tout travail fait en classe.

Comment mettre en
place le plan de
travail ?
Comment organiser sa classe 
Lors de ce projet, il a été choisi que chaque élève ait son
propre bureau et son propre matériel (livres, crayons, etc.) afin
qu’il puisse travailler de manière individuelle et de manière
autonome. De plus, il a été décidé de regrouper ces bureaux
en petites équipes de quatre afin de permettre aux élèves
d’avoir la possibilité de travailler en équipe et de poser des
questions à leur coéquipier si le besoin se présentait
(Gaudreau, 2017). Cette organisation de la classe peut donc
être bénéfique pour les plus forts comme les plus faibles
puisqu’ils peuvent ensemble « réviser la matière [ou]
approfondir leur compréhension [...] [des] concepts
nouvellement acquis » (Frey, 2016). Pour ce qui est du travail
en sous-groupe, une table macaroni était placée à l’arrière de
la classe. À cette table, il était possible de faire des petites
tâches accompagnées de l'enseignante afin de répondre à des
besoins précis des élèves. De plus, de l’enseignement explicite
pouvait être donné en sous-groupes afin de faire du rattrapage
sur des notions manquées ou d’offrir du temps supplémentaire
afin d'approfondir des notions pour lesquelles les élèves
auraient de grandes difficultés. Bref, les besoins spécifiques de
chacun peuvent être comblés. Finalement, les outils de
concentration (table individuelle, bureau à l'extérieur de la
classe, coquilles, sièges oscillants, etc.) étaient rendus
disponibles pour les élèves à la suite d’une explication
approfondie sur leur usage et leurs restrictions. Ceux-ci
viennent encore une fois répondre aux besoins spécifiques
différents des élèves et il incombe donc à l’enseignant-e de
rendre disponible ce matériel. Les élèves peuvent alors se
responsabiliser et déterminer les éléments rendant propice
leur apprentissage.

Qu’est-ce que le
plan de travail ?
Le plan de travail, tel que réalisé en classe, est un ensemble
de tâches d’apprentissage et de consolidations offertes aux
élèves au 



Bref, étant donné la demande d’autonomie faite aux élèves,
il est tout de même important de se questionner sur divers
éléments liés à l’organisation : la visibilité, la proximité et
l’accessibilité. En effet, il faut que les élèves puissent « voir
aisément le tableau » lors de l’enseignement en début de
semaine et lors des moments le nécessitant (Frey, 2016). De
plus, « la distance physique entre [l’enseignant] et les élèves
» doit être adéquate puisqu’elle « constitue un moyen
efficace pour accroître l'engagement. » (Frey, 2016). La
classe doit être facilement circulable et chaque élève doit
être accessible afin de permettre un suivi et une vérification
des apprentissages (Frey, 2016). Finalement, le matériel de
la classe doit être accessible puisqu’un « milieu
d'apprentissage bien conçu permet aux élèves d’atteindre
facilement le matériel et les diverses aires de la classe » ce
qui accroît leur autonomie dans la réalisation des tâches
(Frey, 2016).

Dans le cadre du PIC, il a pu être constaté que prendre de
l’autonomie d'action n’était pas naturel chez les élèves de
deuxième année. Initialement, ils se fiaient beaucoup sur
l’adulte responsable afin de réaliser les tâches. C’est avec les
semaines que ceux-ci ont pris en assurances et sont devenus à
même de faire des choix et de se responsabiliser dans l’activité
du plan de travail. Bref, un apprentissage de l’autonomie et des
outils à intégrer pour être autonome dans ses apprentissages a
dû être fait en classe. À cette fin, une échelle d’autonomie, des
rappels de l'enseignante ainsi que de l’enseignement explicite
ont donc été introduits avec les élèves afin que ceux-ci
développent les outils nécessaires afin de répondre à leurs
questions. Ceci permettait aux élèves de ne pas toujours aller
voir l’enseignante afin de les aider. Ils ont su développer
l’initiative de s'interroger eux-mêmes et d’user de leurs
ressources personnelles afin de créer des solutions aux
problèmes vécus. Bref, notre initiative visait la clarté des
consignes, car, comme nous le savons, « plus les élèves savent
quoi faire, comment le faire, quand le faire et pourquoi le faire,
plus ils adoptent le comportement demandé » (Gaudreau,
2017).

 

Climat de classe et structuration du temps
Lors de chaque journée, les périodes de plan de travail étaient
bien indiquées sur l’horaire du jour ce qui est intéressant
puisque «[l’affichage] systématique du menu du jour permet de
favoriser un milieu d’apprentissage où les élèves savent à quoi
s'attendre, ce qui les aide à ajuster leur rythme de travail »
(Frey, 2016), bref à être plus autonomes. Avec cette procédure
mise en place en classe, lors de leur entrée en classe, les
élèves pouvaient directement aller voir les feuilles de suivi afin
de savoir où ils étaient rendus. Ils n’avaient pas besoin de l’aide
de l’adulte, car tout était bien indiqué. De plus, un « time timer
» était affiché au tableau afin que chaque enfant puisse
connaître le temps restant à la période. Cet outil les aidait à
structurer leur temps dans la période et à se responsabiliser
dans le choix des tâches à accomplir. D’ailleurs, lors du plan de
travail, les élèves étaient invités à travailler en silence ou à voix
basse lors de leur échange avec les autres. Ce climat était
propice à une bonne ambiance de travail et permettait à tout le
monde de se concentrer.

Le matériel intéressant à développer
Le plan de travail peut se présenter sous diverses formes,
mais celle implantée en classe est sous forme d’affiches
identifiant les tâches urgentes, celles à faire au cours de la
semaine ainsi que celles qui peuvent être faites pour
bonifier les apprentissages. De plus, visant à mobiliser
l’autonomie des élèves par cette pratique, l’ensemble des
tâches à réaliser étaient accessibles pour les élèves via un
système de distributeur en classe (pochettes) ou via le
matériel déjà en la possession des élèves. Cette méthode
d’organisation de la classe permettait aux élèves d’être
autonomes dans leur travail. En effet, ils pouvaient chercher
la feuille qu’ils désiraient et n’avaient pas besoin d’attendre
que l’enseignante soit libre afin de la leur remettre (Frey,
2016). Par la suite, il nous est apparu important de définir ce
qui était permis de faire lorsque l'ensemble des tâches «
URGENT » ET «JE DOIS» était complété. Les élèves doivent en
tout temps savoir ce qui est attendu d'eux et quelles sont
les modalités attendues, puisque de cette manière, ils « se
[mettent] en action plus rapidement sans perdre de temps à
se questionner sur la tâche à accomplir» (LeBlanc et
Guillemette, 2014). Ainsi, il est primordial que l’enseignant-e
accorde un temps de réflexion afin d’identifier la façon la
plus pertinente d’offrir l’information nécessaire aux élèves
sans avoir à le faire constamment. Finalement, afin de
faciliter le ramassage du matériel qui permet « d’écouter les
transitions pendant les cours, de réduire les risques de
comportements inadéquats ainsi que de diminuer les pertes
de matériel » (Frey, 2016) il avait été disposé, au fond de la
classe, 6 paniers numérotés en fonction des tâches à
accomplir et c’est avec le principe de numérotation, indiqué
à côté de chaque tâche sur les affiches au mur, que les
élèves remettaient leur travail lorsqu’il était dûment
complété.



 Planification et suivi des apprentissages
Afin de rendre possible ce projet, il est nécessaire de
commencer par une préparation. En effet, afin d’être
autonome et accomplir les tâches telles qu’il l'est attendu
par l'enseignant-e, il est essentiel que l’élève possède
l’ensemble des consignes et qu’il possède des balises claires
au plan comportemental (Gaudreau, 2017). De ce fait,
l'enseignant-e doit réaliser le travail préalable de trouver les
tâches qui seront au plan de travail, de les expérimenter afin
d’identifier les causes probables d’erreurs et de défis et,
finalement, il doit prévoir les ajustements nécessaires dans
son enseignement afin d’assurer la réussite de l’ensemble
du groupe. Dans le cadre de ce projet, les modalités qui ont
été choisies étaient les suivantes : enseignement des
contenus nouveaux en début de semaine puis exercices
dans le plan de travail, tâche de consolidation des savoirs
antérieurs et enseignement explicite des tâches à
compléter. 

Par la suite, lors du plan de travail, l’enseignant n’est pas
toujours à côté de l’élève pour vérifier les travaux qu’il fait.
Par le fait même, il est primordial que ce dernier ait une
organisation afin de suivre le cheminement de chacun des
élèves dans leurs apprentissages en cours de tâches et au
terme des apprentissages. Dans la classe de notre projet,
une feuille de suivi pour les élèves ainsi qu’une pour
l’enseignant-e uniquement ont été créées pour répondre à
ce besoin. En effet, deux feuilles distinctes permettaient de
combler ce besoin. Sur celle des élèves se trouvait
seulement une liste à cocher des différentes tâches à
accomplir alors que sur celle de l’enseignante chacune des
tâches était indiquée et balisée grâce à un code de couleurs
indiquant le niveau de facilité de chaque élève avec la
matière vue. Grâce à celles-ci, il était possible de cocher si
les élèves avaient effectué le travail, s’ils avaient eu de la
difficulté ou s’ils avaient eu de l’aide, etc. Des codes de
couleurs ou l’utilisation de différents surligneurs
permettaient de se repérer facilement et d’avoir un aperçu
du portrait des élèves.

Finalement, en ce qui concerne la rétroaction, elle était faite
tout au long des périodes de plan de travail durant les
moments où les élèves étaient à la tâche de façon
autonome, mais également en début de période ou vers la
fin de la période afin de revenir spécifiquement sur certains
numéros et obtenir davantage d’information sur le travail
accompli par l’élève. En effet, la correction des diverses
tâches était généralement faite à la fin des périodes de
travail afin d’offrir la présence et la disponibilité de
l'enseignant-e aux élèves. Il est donc à prendre en compte
que la rétroaction en cours de tâches s’avère très
importante et qu’elle doit être faite régulièrement
considérant que les élèves remettent ensuite leur travail et
qu’il peut être démoralisant pour eux d’avoir à retravailler
toujours la même tâche par manque de compréhension, et
ce, sur plusieurs jours par manque de suivi de la part de
l'enseignant-e. 

Lors de la réalisation du PIC, il a été intéressant de constater
l’impact du plan de travail sur la réalité académique des élèves.
Dans le cadre du paragraphe qui suit, nous présenterons deux
cas d’élèves chez qui le plan de travail s’est avéré un outil fort
important en matière de changement soit sur le plan
académique ou au plan comportemental. Ces deux élèves
mentionnés plus bas sont des élèves dits « turbulents » en
classe et pour qui l’école représentait une corvée plutôt qu’un
contexte agréable d’apprentissage et de développement. Nous
avons choisi de présenter ces deux cas puisqu’ils expriment
bien, à notre avis, la portée que peut avoir le plan de travail
lorsqu'il est implanté en classe dès la deuxième année. 
 
Élève 1
Lors des premiers mois de classe, l’élève X avait de grandes
difficultés académiques et il lui était très difficile de suivre le
rythme d’apprentissage. Souvent, il lui était nécessaire d’avoir
du temps supplémentaire pour effectuer les tâches et la
présence de l’adulte était constamment nécessaire pour qu’il
s’investisse minimalement dans son travail. Or, ceci avait
également pour conséquence d’affecter son moral en classe et
de lui faire adopter des comportements perturbateurs.
Cependant, avec l’amorce du plan de travail, il a été possible de
ralentir l’enseignement lors de périodes d’apprentissages
spécifiques en sous-groupes et de venir combler les besoins de
cet élève avec ceux des autres dans un contexte agréable. De
la sorte, l’élève X s’est mis à pouvoir accomplir les tâches
demandées et répondre aux attentes académiques de
deuxième année (Besoin de compétence ). Par exemple,
l’ensemble des tâches étaient accomplies dans un délai
raisonnable et en respectant les attentes émises par
l’enseignante, il parvenait à accomplir son travail en ayant une
présence moins grande de l'adulte, il parvenait à contribuer à
des échanges avec ses pairs vivant des défis, il pouvait faire
des tâches dans le « Je peux » étant donné que son travail était
effectué, il respectait l’ambiance mise en place dans la classe et
parvenait à s’installer dans son espace de travail afin
d’effectuer son travail, etc. Bien entendu tous ses défis ne sont
pas disparus, mais son attitude en classe ainsi que son
implication ont évolué.

Élève 2
Pour un autre élève, le plan de travail s’est vu avoir une
incidence sur son comportement. Cet élève avant l’amorce du
projet montrait des signes d'ennui en classe et se retrouvait à 

Constats et résultats
observés



déranger autour de lui, voire désorganiser plusieurs élèves
par ses actions. Or, à partir du moment où il a pu respecter
son rythme de travail en ayant la possibilité de faire des
choix (Besoin d’autonomie et de compétence), nous avons
constaté qu’il était engagé dans ses tâches académiques et
qu’il n’avait plus ou très peu de moments exigeant un
encadrement par l’adulte. Son comportement en entier a
changé et cet élève qui dérangeait est devenu un allié et un
pair aidant pour plusieurs autres en difficulté dans la classe.
En effet, il pouvait faire des rappels des consignes aux
autres, partager ses savoirs acquis, aider l’enseignante dans
la correction de certaines tâches, respecter le niveau de voix
demandé et les contraintes, etc.
 
De manière générale, il est possible d’affirmer que
l’autonomie possible grâce à l’implantation du plan de
travail, a permis chez l’ensemble du groupe de s’investir
davantage en classe et cela est explicable par le fait que «
mettre en place un environnement axé sur les besoins des
élèves crée un contexte favorable à l’apprentissage. »
(Tomlinson et McTighe, 2010) et le fait que « respecter le
profil d’apprentissage de l’élève permet à l’apprentissage
d’être efficace. » (Tomlinson et McTighe, 2010).

En conclusion, on retient qu’implanter le plan de travail
représente une opportunité intéressante d’approche
pédagogique à instaurer en classe dès la deuxième année en
tant qu’approche pédagogique soutenant l'engagement des
élèves dans leurs apprentissages. Dans le cadre de notre
article, il est ressorti que la différenciation pédagogique ainsi
que l’autodétermination jouent un rôle primordial dans
l’implantation du plan de travail. En effet, ces trois éléments
s'agencent bien ensemble afin d'offrir un contexte
d’apprentissage où les élèves peuvent faire des choix et
prendre des risques tout en ayant le soutien des intervenants
nécessaire afin de se reprendre si la prise de risque devient
trop grande. Dans le cadre de notre article, il a été mis de
l’avant que plusieurs éléments étaient à prendre en compte
dans l’implantation du plan de travail afin d’en faciliter l’emploi
et d’assurer sa pertinence et sa pérennité. De la sorte, il est
ressorti qu’un contexte de sous-groupe était intéressant afin
d’offrir des occasions d'échange et de soutien, que le matériel
devait être organisé afin d’être disponible et accessible, que les
comportements attendus devaient être enseignés aux élèves,
que l’enseignant-e devait toujours être, elle aussi, disponible et
que l’organisation temporelle réfléchie et standardisée était
significative afin de responsabiliser les élèves. Également, notre
article prévoit des mises en garde quant au projet qu’il ne faut
pas négliger puisqu’il s’agit d’une pratique pédagogique bien
bénéfique, tel que vu dans nos cas pratiques, mais qui peut
être vécue négativement si mal organisée.

À ce propos, il est intéressant de se pencher sur les potentiels
apprentissages pouvant être fait par les élèves au-delà de ceux
académiques. En effet, le plan de travail, tel que nous avons pu
l'observer dans le cadre de nos PIC, présente un potentiel pour
découvrir comment organiser sa charge de travail, solliciter
l’aide d’un pair aidant, s’appliquer dans un travail pour son bien
personnel, mettre en place des stratégies de travail apprises
en classe et faire l’utilisation efficace de son temps de travail
pour accomplir des tâches et respecter un échéancier. Bref, le
plan de travail permet d’amener les élèves à développer des
habiletés allant bien au-delà des prescriptions du Programme
de l’école québécoise et est, à notre avis, une pratique
pédagogique à implanter dans les classes afin d’amener les
élèves à se mobiliser dans leurs apprentissages.
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Qui n’a pas déjà eu, dans sa classe, des élèves turbulents ou
des petits « clowns » qui venaient changer la dynamique ? Pour
rétablir cette dernière, on compte sur notre gestion de classe,
un élément déterminant qui influence l’apprentissage et la
motivation des élèves. 

Nancy Gaudreau définit la gestion de classe comme «
l’ensemble des actes réfléchis, séquentiels et simultanés que le
personnel enseignant conçoit, organise et réalise pour et avec
les élèves dans le but d’établir, maintenir ou restaurer un
climat favorisant l’engagement des élèves dans leurs
apprentissages et le développement de leur compétence. »
(2017, p.6). Élément difficile à mettre en place dans les classes,
toutes aussi différentes les unes que les autres,
principalement en début de carrière, cet enjeu permet
pourtant d’influencer l’adoption de comportement
d’engagement et de responsabilisation chez les élèves (Romi et
Leyser, 2006).

Préalablement à mon travail, j’ai formulé l’hypothèse que le
développement de l’autonomie chez les élèves pourrait être un
élément qui facilite la gestion de classe des enseignants.

L’autonomie selon Rocque, Langevin, Drouin et Faille (1999)
pourrait se définir comme suit : « L’autonomie est la capacité
d’une personne à décider, à mettre en œuvre ses décisions et 

à satisfaire ses besoins particuliers, sans sujétion à autrui. ».
L’autonomie, comme toute matière scolaire, est sujette à
apprentissage. En effet, l’élève ne devient pas autonome sans
repères et sans éducation.

Maintenant que ces deux éléments sont définis, nous nous
intéresserons plus particulièrement à la question suivante : 

Comment le développement de l’autonomie chez des élèves
engagés peut-il influencer la gestion des transitions en classe?

Le cadre de référence utilisé pour cette analyse est une classe
multiniveau du 2e cycle, donc de 3e et 4e année, composé de 6
élèves de 3e et de 15 élèves de 4e. Dans ce groupe, nous
retrouvons plusieurs élèves avec des difficultés d’apprentissage et
de comportements. Il y a un écart visible entre le niveau de
maturité des 3e année et des 4e année. Les élèves font peu preuve
d’autonomie, particulièrement les 3e années et les moments de
transition sont particulièrement difficiles à gérer.

Introduction

M A R I E - È V E  D U F O U R

U N I V E R S I T É  L A V A L  2 0 2 2 - 2 0 2 3



Niveau 1 : Mon matériel est prêt rapidement et mon
matériel est rangé rapidement.

Niveau 2 : Je fais les routines en silence et sans rappel.

Niveau 3 : Je me mets au travail rapidement : sans rappel
de l’adulte, sans déranger mes pairs, en gardant mon
plaisir sous contrôle.

Niveau 4 : Je vérifie si l’information n’est pas au tableau,
je consulte mes outils et mes pairs avant de demander à
l’adulte.

Niveau. 5 : Je gère les transitions de façon efficace en
étant en silence et en respectant les consignes. Je lève la
main en tout temps pour obtenir le droit de parole.

La première partie du projet a été de déterminer avec les
élèves ce qu’était l’autonomie lors d’une discussion. Nous
avons, par la suite, déterminé des comportements autonomes
ensemble et j’ai introduit le projet de l’échelle de l’autonomie. 

Pour développer une échelle de l’autonomie motivante pour les
élèves, je me suis inspirée de la théorie de l’autodétermination.

La théorie de l’autodétermination développée par Decy et Ryan
s’appuie sur trois besoins psychologiques fondamentaux que
chaque enfant cherche à satisfaire, soit les besoins
d’autonomie, de compétence et d’appartenance sociale. Le
comportement des élèves en classe est influencé par la
motivation que l’élève ressent devant la tâche demandée. Decy
et Ryan ont distingué trois principaux types de motivation. La
motivation intrinsèque, la motivation extrinsèque et
l’amotivation. La motivation intrinsèque correspond à un
engagement volontaire et spontané dans une activité, l’élève
ressent du plaisir à y participer, c’est le plus haut niveau
d’autodétermination. La motivation extrinsèque renvoie à des
raisons externes de faire une activité, par exemple, pour
obtenir un privilège. Finalement, l’amovation est simplement
l’absence de motivation (CTREQ, 2019). 

Pour faire participer les élèves et ainsi répondre à leur besoin
de compétence et d’autonomie, les élèves ont participé à
l’élaboration de l’échelle. Nous avons déterminé ensemble des
comportements autonomes et l’ordre des niveaux. Pour garder
un contrôle sur l’activité, j’ai guidé les élèves vers les
comportements préalablement réfléchis, mais la plupart des
idées avaient déjà été nommées par les élèves. La gradation
est par la suite apparue assez unanimement dans la classe.
Dans cette activité, il était pertinent de laisser des choix aux
élèves pour qu’ils se sentent impliqués dans la création de
l’échelle et dans leur réussite personnelle. L’implication des
élèves est un facteur qui peut influencer sur leur motivation à
réaliser une activité. En effet, en s’impliquant, l’élève réalise
qu’il possède un certain contrôle sur l’activité et en discutant
avec le reste du groupe pour être unanime dans les décisions,
cela répond à son besoin d’appartenance. Tous ces facteurs
influencent l’engagement de l’élève dans une tâche et peuvent
favoriser sa participation active (Réseau réussite Montréal,
s.d.).

Par la suite, maintenant que l’échelle était en place, il a été
important de modéliser les comportements aux élèves.
Lorsqu’on modélise un comportement aux élèves, on le rend
transférable à ces derniers. Il importe de modéliser les
attentes comportementales de façon explicite pour que les
élèves puissent les mettre en pratique. Cette constance dans
l’établissement des comportements permet également de
répondre au besoin de sécurité des élèves.

Pour cheminer dans l’échelle, les élèves devaient adopter le
bon comportement qui leur avait été modélisé et qui leur était
rappelé régulièrement, de façon constante. 

L’élaboration du
projet

Pour l’échelle, il était important de venir chercher tous les
élèves de la classe en faisant donc appel à la motivation
intrinsèque pour ceux qui se sentiront interpellés par le
développement de leur autonomie, mais également à la
motivation extrinsèque pour les élèves moins enclins à faire les
efforts nécessaires sur la base du plaisir ressenti. C’est ainsi
qu’il a été décidé d’ajouter des récompenses logiques
associées à chacun des niveaux de l’échelle d’autonomie.

Le but de l’échelle était de développer l’autonomie des élèves,
mais également de favoriser la gestion de classe, plus
précisément la gestion des transitions. Les moments de
transitions réfèrent aux moments où il y a un changement
d’activité au sein de la classe ou un déplacement. Ces moments
sont très communs dans une classe et peuvent facilement
constituer une perte de temps et se transformer en
désorganisation si les comportements adéquats ne sont pas
appris. Ainsi, dans le contexte de ma classe de stage, les élèves
avaient l’habitude de parler durant les transitions ou de faire
une pause au bureau d’un ami, cela était long avant que le
matériel soit rangé et que les élèves aient une position
d’écoute. 

Il a donc été important de déterminer les comportements qui
faciliteraient les transitions au niveau de l’échelle d’autonomie.
Ainsi, les niveaux ont été déterminés comme suit selon une
progression logique des attentes :



Lors de ces semaines, j’ai également observé et noté les
comportements des élèves pour être en mesure d’attribuer les
niveaux d’autonomie, mais également pour voir leur
progression. En analysant ces traces, j’ai pu obtenir 2 tableaux
présentant le développement de l’autonomie des élèves.

À la fin de la semaine, lors du conseil de coopération, les
niveaux d’autonomie étaient remis, j’annonçais les
comportements qui avaient permis d’atteindre le niveau et on
applaudissait les élèves. Pour symboliser l’atteinte d’un niveau
et renforcer le sentiment de compétence de l’élève, un
certificat lui était remis lors de l’atteinte d’un niveau.

Le premier graphique présente le cheminement au sein de
l’échelle de l’autonomie des élèves au cours des 3 semaines du
projet. On peut facilement remarquer une progression nette
de la plupart des élèves, plus de la moitié atteignant le 3e et le
4e niveau sur une courte période. 

Cette progression peut s’expliquer par le renforcement positif
offert en classe et les multiples rappels faits aux élèves
concernant les comportements à adopter. On peut facilement
imaginer que sans ces processus de soutien, les élèves
auraient plus facilement perdu de vue l’objectif du
développement de l’autonomie. À la dernière semaine, les
transitions étaient nettement plus faciles en classe, comme les
élèves étaient habitués à l’échelle et étaient excités à l’idée de
progresser. Ainsi, un simple rappel des consignes et des défis
permettaient de contrôler les comportements qu’on cherchait
à diminuer. J’ai pu observer que les élèves étaient prêts plus
rapidement en classe pour sortir et ranger leur matériel.
Certains avaient pris l’habitude d’observer le menu de la
journée lors de la routine du matin pour sortir les bons cahiers
pour la première période. C’était également plus rapide de se
mettre en rang pour les déplacements. J’ai pu aussi observer
une diminution du placotage inutile et des déplacements
inutiles en classe.

Analyse

Pour encourager les bons comportements lors de la semaine,
je misais sur le renforcement positif des comportements et sur
le rappel. Je rappelais donc, lors des moments de transitions
en particulier, les niveaux d’autonomie et les comportements
autonomes à adopter. Ainsi, je venais prévenir l’apparition de
comportements indésirés et je rappelais aux élèves ma
confiance en leur capacité d’atteindre les prochains niveaux.
Lorsque les élèves faisaient les comportements adéquats
relatifs à l’échelle, j’utilisais le renforcement positif verbal
immédiat en nommant aux élèves le comportement méritant
les félicitations. En renforçant les comportements adéquats
des élèves, on leur renvoie une image positive d’eux-mêmes
qu’ils seront tentés de conserver si nous disposons d’un bon
lien affectif avec eux (Secours, 2014).

J’ai expérimenté l’échelle des niveaux d’autonomie pendant 3
semaines en classe. Lors de ces semaines, j’ai noté le
cheminement des élèves au sein de l’échelle, ainsi que le
développement de l’autonomie chez ces derniers. Pour
mesurer le développement de l’autonomie, les élèves étaient
invités à remplir chaque semaine une autoévaluation
commentée de leur autonomie. Ils ont aussi rempli une
autoévaluation finale à la fin des 3 semaines pour bien
résumer leur développement au cours du projet. J’ai fait le
choix de procéder par autoévaluation, car cette approche
permet de donner le pouvoir à l’élève de voir ses progrès et de
prendre en main ses apprentissages. Elle favorise la prise en
conscience des comportements que l’élève adopte et permet
de s’évaluer par rapport à soi-même et a ses capacités
personnelles sans nécessairement être placée en comparaison
avec les autres (Lauzon, 2014). En effet, le progrès est différent
et peut se manifester de différentes façons d’un élève à l’autre.

Le deuxième graphique présente le développement du niveau
de l’autonomie des élèves selon leur autoévaluation
personnelle. Le graphique permet de réaliser que le groupe
était conscient de son manque d’autonomie au début du
projet. 



l’école que dans d’autres milieux. L’autonomie est une qualité
utile tout au long de la vie de l’élève et son développement
devrait être pris sérieusement. Comme toute autre chose,
l’autonomie s’apprend et doit être enseignée. On ne peut
s’attendre à avoir des élèves autonomes sans leur
enseigner ce qu’est l’autonomie et la façon d’en faire
preuve.

Il permet également d’observer une progression de cette
autonomie. Les élèves ont donc pris conscience des efforts
qu’ils fournissaient et des nouveaux comportements qu’ils
adoptaient en classe. Cela s’explique par le fait que les élèves
étaient invités à commenter leur autoévaluation en donnant
des exemples de comportements jugés autonomes qu’ils
faisaient chaque jour. Ils étaient ainsi invités à réfléchir et à
faire une introspection de leur journée pour réaliser leur
cheminement. 

Il est intéressant de remarquer que les deux graphiques, le
premier représentant plutôt ma perception du niveau de
développement de l’autonomie des élèves et le deuxième,
représentant la perception de ces derniers, sont concordants
entre eux. Les deux présentent une évolution graduelle du
cheminement de l’élève. Ainsi, ma perception et celle des
élèves étaient en accord ce qui démontre une belle
compréhension des attentes envers les élèves par ceux-ci. 

Selon moi, les facteurs permettant d’expliquer le
développement de l’autonomie sont premièrement l’inclusion
des élèves dans le projet. Ils ont eu l’occasion d’être actifs tout
au long du projet par leurs décisions et leur autoévaluation.
Deuxièmement, les rappels et le renforcement positif sont
certainement à la base de la réussite. Les élèves étaient
félicités et vivaient des réussites en classe ce qui permettait de
répondre à leur besoin de compétence. Le fait que les niveaux
étaient bien gradués et facilement accessibles permettait
également aux élèves de progresser somme toute rapidement
dans l’échelle, ce qui encore une fois, leur faisait vivre des
réussites. 

Sans aucun doute, je peux affirmer que la gestion des
transitions était beaucoup plus facile en classe lorsque les
élèves ont eu appris des comportements autonomes. Ils
étaient prêts rapidement et un simple rappel permettait de
ramener l’ordre dans ces moments. Il y avait ainsi beaucoup
moins de perte de temps et de désorganisation au sein de la
classe. Cela s’explique facilement par le fait qu’un élève qui est
motivé à bien agir et à faire preuve d’autonomie sait facilement
quoi faire au bon moment, ce qui ne laisse pas place au
bavardage et autre.

CTREQ. (2019).  Les différents types de motivation selon la théorie de
l’autodétermination. https://rire.ctreq.qc.ca/les-differents-types-de-
motivation-selon-la-theorie-de-lautodetermination/ 

Deci, E. L. et Ryan, R. M. (2000). Self-Determination Theory and the
Facilitation of Intrinsic Motivation, Social Development, and Well-Being.
American Psychologist, 55(1), 68- 78.
https://selfdeterminationtheory.org/SDT/documents/2000_RyanDeci_SD
T.pdf

Deci, E. L. et Ryan, R. M. (2002). Handbook of Self-Determination
Research. Rochester, NY : University of Rochester Press.

ERPI. (2019). Savons-nous vraiment mobiliser les bons comportements?
https://www.pearsonerpi.com/fr/blog/article/savons-nous-vraiment-
modeliser-les-bons-comportements 

Gaudreau, N.(2017). Gérer efficacement sa classe : Les cinq ingrédients
essentiels.  Presse de l’Université du Québec.

 Grille d’observations des pratiques soutenant l’autodétermination (Ryan
& Deci, 2020) des élèves (Reeve & al., 2004

Lanaris, C., Massé, L. et Desbiens, N. (2020). Les troubles du
comportement à l’école (3e édition). Québec : Chenelière Éducation.

Lauzon, N. (2014). L’autoévaluation : En quoi consiste l’autoévaluation?  
https://www.taalecole.ca/autoevaluation/.
 
Réseau réussite Montréal. (S.D.) Motivation et engagement.
https://www.reseaureussitemontreal.ca/dossiers-
thematiques/motivation-engagement/ 

Rocque, S., Langevin, J., Drouin, C., et Faille, J. (1999). De l'autonomie à la
réduction des dépendances. Les Éditions Nouvelles.

Romi, S. et Y. Leyser (2006). « Exploring inclusion preservice training
needs: A study of variables associated with attitudes and self-efficacy
beliefs», European Journal of Special Needs Education, 21(1), p.85-105.

Sarrazin, P., Tessier, D. et Trouilloud, D. (2006). Climat motivationnel
instauré par l’enseignant et implication des élèves en classe : l’état des
recherches. https://journals.openedition.org/rfp/463 

Secours, N. (2014).Le renforcement positif. Kaleido.
https://www.kaleido.ca/fr/blogue/le-renforcement-positif/ 

Constats
Le développement de l’autonomie des élèves aide à
l’établissement de procédures efficaces et à l’adoption de
comportement adéquat ce qui facilite la gestion de classe. Les
transitions sont effectuées de façon efficace lorsque les
comportements à adopter sont modélisés et renforcés. Les
élèves sont plus enclins à s’investir dans un projet de
développement personnel lorsqu’ils se sentent inclus dans ce
dernier. L’inclusion des élèves lors du processus décisionnel
est importante pour combler les besoins de compétences,
d’appartenance et d’autonomie de ces derniers. Le respect de
ces besoins permet aux élèves de sentir plus motivés et
engagés dans le projet. Le développement de l’autonomie en
classe a permis de faciliter la gestion des transitions en limitant
le temps et la désorganisation, mais cela a aussi eu des
répercussions positives sur d’autres sphères de la classe.
L’adoption des comportements d’un élève autonome a
amélioré le climat de classe comme les élèves respectaient
plus facilement les règles de classe. Cela a aussi permis
d’outiller les élèves pour une variété de situations autant à 
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La 3e année est une année scolaire charnière où les élèves
entament le début d’un nouveau cycle rempli de nouveautés.
En effet, que ce soit par l’ajout de deux nouvelles matières ou
de nouvelles routines, les jeunes se doivent d’être
responsables afin de progresser adéquatement dans leur
milieu d’apprentissage. Cependant, dans nos lieux de stage
respectifs, nous avons remarqué que nos élèves éprouvaient
des difficultés avec l’autonomie. Celles-ci se démontrent par
l’incapacité à se mettre à une tâche par soi-même, à entamer
un travail sans l’aide de l’enseignante et à se questionner
lorsqu’un problème survient. Ces éléments nuisent
directement au bon fonctionnement du groupe et aux
apprentissages. En effet, ces irritants peuvent mener à une
désorganisation de la classe puisque les jeunes ne suivent pas
une structure organisationnelle efficace et puisque
l’enseignante est constamment sollicitée auprès d’une grande
majorité d’élèves. C’est pourquoi nous avons trouvé primordial
d’investiguer sur cette problématique afin de trouver des
moyens concrets pour favoriser l’autonomie et la
responsabilisation chez nos élèves. Dans le présent article, cet
objectif sera davantage élaboré sous l’angle de l’enseignement
explicite. 

Afin de mener à terme notre PIC, nous avons utilisé
l’enseignement explicite, soit une pratique enseignante
structurée qui guide les élèves vers l’atteinte d’un objectif et
qui se divise en trois étapes distinctes : le modelage, la
pratique guidée et la pratique autonome. En suivant cette
approche, l’adulte débute par enseigner une notion ou un
savoir-faire tout en explicitant oralement sa démarche utilisée.
Il expose donc sa réflexion, ses questionnements et ses choix
effectués afin que les élèves puissent observer le processus
découlant de la procédure enseignée (Messier, G. 2017). Par la
suite, l’enseignant guide les jeunes dans le processus
d’acquisition du savoir en vérifiant leur compréhension, en leur
posant des questions et en leur offrant des rétroactions. Lors
de la dernière étape, les élèves sont en mesure de mettre en
application les stratégies apprises par eux-mêmes dans
différents contextes, ce qui démontre un transfert des
compétences acquises (Bissonnette, S., Falardeau, É. & Richard,
M. 2021). Concernant notre PIC, nous avons appliqué la
méthode pédagogique de l’enseignement explicite pour aider
les jeunes dans l’apprentissage de stratégies de
responsabilisation lors des moments de travail. 

Introduction
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Pratique guidée : Durant l’étape de la pratique guidée, les
élèves ont l’occasion de mettre en application ce qu’ils ont
appris lors du modelage, tout en étant soutenus et guidés au
besoin (Archambault, J. et Chouinard, R. 2016). Au cours de
cette étape, ces derniers avaient donc l’occasion
d’expérimenter les stratégies apprises précédemment, tout en
ayant des rétroactions immédiates. Il arrivait fréquemment que
nous devions rappeler aux jeunes qu’ils pouvaient utiliser les
aide-mémoires mis à leur disposition. Par exemple, si un élève
levait la main pour mentionner qu’il avait terminé la tâche
demandée, nous le référions à son aide-mémoire Quand j’ai
terminé mon travail au lieu de lui proposer directement ce qu’il
peut faire pour s’occuper. Dans le même ordre d’idées, si un
jeune nous questionnait sur un exercice à réaliser, nous lui
demandions s’il a d’abord suivi les étapes de l’aide-mémoire
pour résoudre son problème. C’est en rappelant la procédure
et les stratégies apprises que les élèves peuvent transférer
graduellement leurs apprentissages dans leurs comportements
en classe (Archambault, J. et Chouinard, R. 2016). En bref, la
pratique guidée nous a permis de vérifier si les jeunes étaient
sur la bonne voie quant au développement de leur autonomie
et d’ajuster nos actions au besoin.

Pratique autonome : C’est durant la pratique autonome que
les élèves sont en mesure de mettre en pratique les
apprentissages qu’ils ont intégrés, et ce, totalement par eux-
mêmes. En d’autres termes, ils possèdent maintenant toutes
les connaissances et habiletés nécessaires pour reproduire la
procédure apprise sur l’utilisation des aide-mémoires, sans
avoir besoin de soutien (Archambault, J. et Chouinard, R. 2016).
À cet effet, au cours de cette étape, les élèves qui avaient bien
acquis les stratégies enseignées se référaient immédiatement
aux aide-mémoires pour combler un moment libre ou pour
surmonter une incompréhension.

Afin que les élèves soient davantage impliqués dans le
processus du développement de leur autonomie en classe,
nous les avons amenés à se fixer des objectifs personnels à
court terme. 

Afin de développer l’autonomie des élèves lors des
apprentissages, nous avons d’abord conçu des aide-mémoires
auxquels ils peuvent se référer lorsqu’ils terminent une tâche
ou s’ils rencontrent un obstacle durant la réalisation d’un
travail. 

Modelage : Pour amener les élèves à se responsabiliser
durant les moments de travail, il ne faut pas seulement leur
offrir des outils, mais également leur enseigner comment les
utiliser. À cet égard, l’étape du modelage est primordiale pour
qu’ils s’approprient les stratégies leur permettant de devenir
plus autonomes et les réinvestissent dans des situations
nouvelles (Messier, G. 2017). Le premier aide-mémoire
présenté se nomme Quand j’ai terminé mon travail et il
propose diverses options pour occuper les élèves lorsqu’ils
terminent la tâche demandée afin de combler leur moment
libre. Afin que ces derniers comprennent l’utilité de cet outil,
nous nous sommes nous-mêmes mises dans une situation
nécessitant son utilisation et nous avons verbalisé nos
réflexions : « J’ai terminé mes exercices de mathématiques. Je
regarde donc mon aide-mémoire sur le coin de mon bureau et
je choisis ce que je peux faire pour m’occuper. Je sais que
demain j’ai une évaluation d’univers social, donc je sors mon
cartable de leçons pour étudier. »

Le développement de
l’autonomie par
l’enseignement
explicite

Le second aide-mémoire présenté se nomme Quoi faire si j’ai
un problème? et amène les élèves à trouver des solutions s’ils
rencontrent un obstacle ou un questionnement durant la
réalisation d’un travail. Il leur offre la possibilité d’effectuer
diverses tentatives par eux-mêmes ou avec l’aide d’un
camarade pour résoudre leur problème, avant de demander
directement de l’aide à un adulte. Pour que les élèves soient en
mesure de se référer adéquatement à cet outil, nous nous
sommes, encore une fois, projetées dans une situation où
l’utilisation de l’aide-mémoire était bénéfique et nous avons
explicité verbalement notre raisonnement : « Je réalise une
feuille d’exercices en grammaire sur le verbe, mais je ne suis
pas capable de trouver les verbes dans les phrases présentées.
La première étape de l’aide-mémoire me dit de bien relire la
question et d’utiliser mes connaissances sur le sujet, sauf que
je ne me souviens plus de ce qu’est un verbe. Je passe donc à
la deuxième étape, qui me propose d’utiliser mes outils. Je sors
alors mon cartable de français et je retourne lire la page
d’explications sur le verbe. Je me souviens maintenant que c’est
un mot d’action et que je peux l’encadrer par « ne pas » pour
m’aider à le repérer. Je possède maintenant toutes les
connaissances nécessaires pour continuer mon travail. » 



Constats

d’ailleurs pourquoi nous avons échelonné notre PIC pendant
plus de 4 semaines. Durant cette période, les élèves ont eu
plusieurs occasions pour travailler sur leurs objectifs et pour
tranquillement trouver une aisance et une fluidité dans la mise
en pratique de ces derniers (Gauthier, C., Bissonnette, S., &
Richard, M. 2013).

Modelage : Le concept d’objectif n’est peut-être pas toujours
évident à comprendre au 2e cycle. En effet, il peut s’agir d’un
terme abstrait sans définition précise pour les élèves. C’est
pourquoi il a été primordial de faire un modelage avec eux afin
de s’assurer qu’ils comprennent bien cette notion. C’est avec
diverses situations de la vie quotidienne que nous avons
amené les élèves à bien saisir ce qu’est de s’établir des
objectifs et l’importance de ces derniers. Par la suite, nous
avons fait une tempête d’idées avec les élèves afin de ressortir
quelques objectifs possibles qu’un jeune de 3e année pourrait
se fixer dans un contexte scolaire. Le modelage permet aux
élèves une meilleure compréhension de l’objet d’apprentissage
puisque l’enseignant se met à la place de l’apprenti. Ainsi, nous
les avons tranquillement guidés vers une assimilation de
nouvelles connaissances tout en faisant référence aux
connaissances antérieures (Gauthier, C., Bissonnette, S., &
Richard, M. 2013).  Grâce à cette étape, les jeunes étaient
suffisamment outillés pour réaliser l’activité de la recherche
d’objectifs qui favorise l’émergence de leur autonomie. 

Pratique guidée : Les élèves ont été invités à se choisir deux
objectifs à atteindre avant le congé des Fêtes en lien avec
l’autonomie en milieu scolaire. Ces deux objectifs devaient les
amener à travailler sur des problématiques personnelles
touchant directement la responsabilisation lors des
apprentissages. La tempête d’idées est demeurée au tableau
afin qu’ils puissent s’y référer en cas de manque d’inspiration.
Puisque les élèves ont encore besoin du soutien de l’adulte
durant cette étape, nous étions disponibles pour les guider
dans l’établissement de leurs objectifs, mais également pour
leur offrir des rétroactions informatives sur leur travail
(Archambault, J. et Chouinard, R. 2016). Nous encouragions
aussi les élèves à favoriser l’entraide entre pairs afin qu’ils
soient davantage guidés dans leur projet (Gauthier, C.,
Bissonnette, S., & Richard, M. 2013). Une fois les objectifs
trouvés pour chacun des jeunes, ils devaient les inscrire sur un
carton prévu à cet effet. Par exemple, un élève a voulu
travailler son autonomie dans la routine du matin et dans les
transitions de tâche. Il s’est alors trouvé des moyens pour
maximiser son temps tout en favorisant sa responsabilisation
et en ne pas demandant pas à l’enseignante ce qu’il doit faire
(voir image 3). Les objectifs varient donc en fonction de ce que
les élèves souhaitent travailler quant au développement de
leur propre autonomie. La réalisation de cette activité leur a
également permis d’utiliser les aide-mémoires modélisés
préalablement lorsqu’ils avaient des interrogations ou lorsqu’ils
avaient terminé la tâche. Bref, la pratique guidée nous a été
utile afin de guider les élèves dans le réinvestissement de leurs
stratégies pour se fixer des objectifs atteignables.

Pratique autonome : Une fois la réalisation des cartons
d’objectifs terminée, chaque élève a pu coller le sien sur son
bureau afin de l’avoir sous les yeux en guise de rappel. C’est
lors de la pratique autonome que nous avons pu observer les
jeunes dans l’atteinte de leurs défis. Cette observation s’est
échelonnée sur plusieurs semaines puisqu’un objectif ne se
réalise pas nécessairement qu’en quelques jours, ce processus
nécessite du temps et de la rigueur. C’était le rôle à l’élève de
penser par lui-même à réaliser ses objectifs et de trouver des
moyens pour y arriver. Toutefois, les rétroactions positives et
concrètes de l’enseignant demeurent nécessaires afin
d’encourager l’élève dans la progression de ses apprentissages
(Gauthier, C., Bissonnette, S., & Richard, M. 2013). Dans cette
étape de l’enseignement explicite, il est important de faire vivre
à l’élève plusieurs réussites de manière progressive. C’est 

Afin de vérifier l’impact de l’enseignement des stratégies et de
la création d’objectifs sur l’autonomie des élèves, nous avons
effectué plusieurs observations lors des moments de travail et
nous avons discuté avec ces derniers de leurs impressions
quant à l’amélioration de leurs compétences. Cela nous a
permis d’émettre plusieurs constats au fil des semaines. Nous
avons d’abord constaté, dès l’activité sur la recherche
d’objectifs, que certains élèves ont réinvesti les stratégies
d’autonomie enseignées lors de la première modélisation.
Cependant, la majorité des élèves de la classe ne les ont pas
utilisées et ont directement demandé de l’aide lorsqu’ils
avaient des questionnements. Tout au long de la réalisation de
notre PIC, nous avons tenu un journal de bord afin de noter
nos réflexions sur le développement de l’autonomie de nos
élèves à la suite de nos activités. La semaine suivant la
modélisation des aide-mémoires, nous avons noté la réflexion
suivante :

« Cette semaine, j’ai pu constater que plusieurs élèves n’avaient
pas toujours le réflexe de consulter leurs aide-mémoires. En
effet, lorsqu’ils avaient terminé leurs exercices dans leur cahier
de français ou de mathématiques, plusieurs avaient encore
tendance à lever la main pour me demander ce qu’ils devaient
faire. C’est également une minime partie des élèves qui
pensaient à utiliser leurs outils (dictionnaire, feuille de notions
en mathématiques, etc.) lorsqu’ils rencontraient un obstacle
durant la réalisation de leurs exercices. Plusieurs levaient
régulièrement la main pour me dire qu’ils ne comprenaient pas
le travail, sans s’être préalablement questionnés sur ce qui ne
fonctionnait pas. […] »

C’est pourquoi nous sommes intervenues à maintes reprises
afin de faire des rappels sur l’importance de l’utilisation des
diverses ressources avant de solliciter un adulte pour
quelconques questions. Nous avons également modélisé une
seconde fois les aide-mémoires pour nous assurer que les
élèves aient bien compris leur utilité et dans quelles situations
il est favorable de s’y référer. 



enseignante peut être utile pour guider les élèves vers le
développement de l’autonomie dans diverses sphères
scolaires, telles que la gestion des émotions, des conflits, de
leur matériel, etc.

L’enseignement explicite n’est pas une méthode linéaire, donc
il est possible de juger que les élèves ont besoin de retourner
à l’étape précédente afin de bien comprendre le savoir
enseigné (Bissonnette, S., Falardeau, É. & Richard, M. 2021). La
semaine suivant ces interventions, nous avons noté la réflexion
suivante :

« J’ai constaté une nette amélioration quant à la
responsabilisation et la débrouillardise des élèves cette
semaine. Lors des moments de travail individuel, plusieurs ont
demandé de l’aide à leurs pairs afin d’avoir une réponse à leurs
interrogations et plusieurs se sont référés à leurs outils pour
les aider à réaliser leurs exercices. J’ai aussi remarqué que je
devais de moins en moins ramener les élèves à la tâche,
puisque ces derniers savaient ce qu’ils devaient faire et quelles
étaient les solutions à adopter s’ils rencontraient une difficulté.
[…] »

En plus d’avoir des bienfaits sur l’autonomie des élèves, nous
avons constaté que les activités mises en place dans le cadre
de notre PIC ont également mené à plusieurs avantages pour
notre enseignement et notre gestion de classe. Puisque les
élèves sont devenus plus responsables lors des moments de
travail et qu’ils résolvaient de manière autonome leurs
problèmes rencontrés, ils levaient beaucoup moins souvent la
main pour nous poser des questions ou pour nous demander
ce qu’ils devaient faire. Par conséquent, une fois les stratégies
totalement acquises, nous avons remarqué que nous n’avions
plus besoin de répéter aussi souvent les consignes. Cela nous
offrait du temps supplémentaire pour aider certains élèves en
difficulté et les soutenir davantage dans leurs apprentissages.
Concernant la réalisation des objectifs, nous avons remarqué
un grand engouement envers le désir de réussite de ces
derniers. Effectivement, nous avons planifié deux rencontres
individuelles avec les élèves afin de les soutenir et de les
guider dans leur processus. La première rencontre s’est
déroulée deux semaines après le début du PIC et la deuxième
rencontre s’est déroulée à la quatrième semaine. Les élèves
étaient investis dans leurs défis personnels et ils ont pu nous
faire part de leur amélioration. Pour ceux qui avaient plus de
difficulté à progresser, ces rencontres étaient l’occasion de
discuter avec eux et de mettre en place des moyens concrets
qui les aideront à atteindre leur but fixé. À la suite de la
dernière rencontre, nous avons pu constater que 18 élèves sur
25 ont réussi à atteindre leurs deux objectifs personnels et que
7 élèves ont réussi à atteindre un défi sur deux. Autrement dit,
tous les jeunes ont accompli au moins un objectif d’autonomie
en quatre semaines en suivant leur propre rythme. Certains
ont même demandé à ajouter d’autres objectifs sur leur carton
puisque les autres avaient déjà été atteints.

Conclusion
En somme, à la suite de l’enseignement explicite des aide-
mémoires et des objectifs ciblés par les élèves, nous avons pu
observer plusieurs impacts positifs sur leur autonomie. En
effet, nous avons constaté que la plupart des jeunes étaient en
mesure d’utiliser les stratégies apprises lorsqu’ils en avaient
besoin et qu’ils mettaient les efforts nécessaires pour atteindre
leurs objectifs. Compte tenu des bienfaits que nous avons
observés sur la responsabilisation des élèves, nous pouvons
affirmer que l’enseignement explicite est une méthode qui a
bien fonctionné pour leur permettre d’acquérir des stratégies
soutenant leur autonomie lors des apprentissages. Il serait
maintenant intéressant de vérifier si cette pratique 

Références
Archambault, J. & Chouinard, R. (2016). Vers une gestion
éducative de la classe : 4e édition. Montréal (Québec) :
Chenelière Éducation. 

Bissonnette, S., Falardeau, É. & Richard, M. (2021).
L’enseignement explicite dans la francophonie : Fondements
théoriques, recherches actuelles et données probantes.
Québec : Presses de l’Université du Québec.

Bissonnette, S., Gauthier, C. & Richard, M. (2013).
Enseignement explicite et réussite des élèves. Montréal :
E.R.P.I.

Messier, G. (2017). Le modelage, une technique pédagogique
qui rend l’implicite explicite. Repéré à : https://aqep.org/wp-
content/uploads/2017/08/18-Le-modelage-une-techniquye



Nous entendons de plus en plus d’enseignants affirmer qu’ils
éprouvent des difficultés à faire face à une classe hétérogène.
Les différents rythmes d’apprentissage de chacun, les
difficultés d’apprentissage, les nombreux plans d’intervention
et tout autre contexte différent peuvent amener un sentiment
d’incapacité chez l’enseignant. Plusieurs inconvénients
surviennent dans un contexte de classe où les élèves ne se
retrouvent pas à la même place sur le plan des apprentissages. 

 Dans la classe que j’ai observée, soit un groupe de 3e année
composée de 25 élèves, j’ai aussi ressenti ce sentiment
d’incapacité. En effet, lorsqu’il y avait plusieurs mains levées en
même temps, je me sentais dépassée et je sentais que je
n’allais pas y arriver. En général, nombreux étaient les élèves
qui éprouvaient de la difficulté à s’engager dans leurs tâches
rapidement et à les accomplir. De plus, plusieurs élèves
levaient la main de façon automatique lorsqu’ils rencontraient
un questionnement. Ces élèves requéraient souvent l’aide de
l’adulte sans avoir fait des tentatives par eux-mêmes au
préalable. Donc, j’ai réalisé que l’autonomie des élèves était
très peu développée dans ma classe. Le manque d’autonomie
des élèves avait des effets négatifs. La perte de temps dans la
classe en faisait partie. De plus, je n’avais pas le temps d’aller
aider les élèves ayant réellement besoin de moi puisque j’étais
occupée à répondre à toutes les questions qui auraient pu être
répondues d’une autre façon, avec d’autres ressources que
seulement l’enseignant. 

Dans un tel contexte, les élèves et l’enseignant ne peuvent pas
avoir une grande efficacité. Les élèves étant très dépendants
de leur enseignant, c’est à ce dernier de les outiller afin de les
responsabiliser dans leurs apprentissages. En effet,
l’autonomie n’est pas une capacité acquise chez les élèves,
c’est donc à l’enseignant de mettre en place des moyens afin
que les élèves développent leur autonomie. 

 De plus, « l’autonomie est aujourd’hui conçue comme une
compétence transversale à l’école primaire. Elle est de même
fréquemment évoquée à propos des apprentissages scolaires
fondamentaux » (Lahire, 2001). 

 Il est certain que le développement de l’autonomie chez les
élèves aura des impacts positifs sur ces derniers et sur
l’enseignant. 

Comment développer l’autonomie des élèves à l’aide de l’échelle
d’autonomie ? 

Introduction
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La citation suivante expose les paroles d’un élève développant
son besoin de compétence et d’autonomie : 

« Regarde madame, j’ai cherché dans mon aide-mémoire de
mathématique et j’ai trouvé la réponse tout seul ».

Afin de répondre à cette question, il est important de préciser
ce que signifie être autonome chez des élèves. Afin de définir
l’autonomie, je me baserai sur la Théorie de
l’autodétermination. Selon cette théorie, il est important de
répondre à trois besoins psychologiques chez les élèves, soit le
besoin de compétence, le besoin d’autonomie et le besoin
d’appartenance sociale. Si ces trois besoins sont comblés, ils
seront davantage impliqués dans la tâche et pourront
développer leur plein potentiel (Laguardia et Ryan, 2000). Selon
cette théorie, l’autonomie se définit comme étant la volonté
d’être à l’origine de ses actions. Donc, l’autonomie en milieu
scolaire c’est lorsque l’élève peut faire des choix et lorsqu’il est
maître de ses actions (Sarrazin et al., 2011). 

Il est aussi nécessaire de définir le besoin de compétence. Ce
dernier se définit comme étant un sentiment d’efficacité sur
son environnement (Laguardia et Ryan, 2000). Dans un
contexte scolaire, cela réfère au besoin pour un élève de se
sentir compétent à accomplir une tâche, à sentir qu’il a les
capacités nécessaires et qu’il est en mesure de la réaliser
(Laguardia et Ryan, 2000).

Cadre théorique  

Puisque chaque élève a des besoins et un niveau d’autonomie
différent, il peut être efficace d’intégrer une échelle
d’autonomie. L’échelle d’autonomie (figure 1) permet aux
élèves de se questionner sur les choix à faire ainsi que de
choisir les ressources nécessaires. Cet outil sert d’aide-
mémoire visuel afin d’aider les élèves à se remémorer les
différentes stratégies possibles lorsqu’ils rencontrent un
questionnement. L’échelle d’autonomie que j’ai mise en place
dans ma classe de stage demandait à l’élève de passer par
toutes les étapes avant d’avoir recours à l’adulte. 

L’échelle
d’autonomie c’est
quoi ?

La première étape demande à l’élève de relire la consigne de la
tâche. La deuxième étape lui demande d’utiliser son coffre à
outils ou son aide-mémoire. Lorsqu’un élève réussit à répondre
à son questionnement à l’étape 1 ou à l’étape 2, cela contribue
à développer son sentiment de compétence. En effet, le fait
d’avoir répondu à son propre besoin amène l’élève à combler
son besoin d’autonomie. En effet, l’autonomie est aussi la «
capacité de répondre à ses propres besoins, de prendre et
d’assumer ses décisions, tout en tenant compte de son
entourage et de son environnement » (Gosselin, 2017). 

La troisième étape demande à l’élève de demander à un
camarade de classe des explications. Cette étape survient
lorsque les deux précédentes n’ont pas fonctionné. En allant
consulter un autre élève, cela devient bénéfique pour les deux.
En effet, « le fait de recourir à l’entraide par les pairs procure
une aide supplémentaire aux élèves qui pourraient présenter
des difficultés d’adaptation ou d’apprentissage, tout en
maximisant l’utilisation des ressources disponibles en classe »
(Gaudreau, 2017). En d’autres mots, un élève qui aide un autre
élève peut se sentir valorisé en partageant ses savoirs. De plus,
l’autre élève aura reçu l’aide nécessaire afin de répondre à son
questionnement ou afin de surmonter son obstacle. Le fait que
l’élève puisse choisir le camarade qui va l’aider contribue à son
besoin d’autonomie. En effet, quand l’élève est autonome, il
éprouve un sentiment de liberté et de choix (Sarrazin et al.,
2011). Voici un exemple de paroles dites par un élève à une
élève qui l’a aidé :

« Merci, Léa, de m’avoir aidé, je comprends mieux ».

La quatrième étape est de demander de l’aide à son
enseignant. Lorsque les élèves se rendent à cette étape, c’est
parce que les étapes précédentes n’ont pas fonctionné.
L’enseignant peut donc intervenir avec un élève qui a un réel
questionnement ou une réelle difficulté à comprendre la tâche
à effectuer. Cela permet à l’enseignant de rencontrer les élèves
nécessitant le plus son aide. Il peut donc prioriser son énergie
et son temps afin d’aider les élèves en difficulté. 



 Après environ 1 mois d’utilisation de l’échelle d’autonomie
(début novembre), j’ai demandé aux élèves s’ils sentaient qu’ils
utilisaient bien l’échelle d’autonomie. En observant le tableau 1,
il est possible de constater que je devais encore faire des
rappels. Cependant, je peux confirmer que la majorité s’y
référait de manière quotidienne après quelques semaines de
rappels. En effet, je pouvais observer des élèves chercher dans
leurs aide-mémoires et même utiliser le dictionnaire sans que
je leur demande. Cependant, je n’ai pas observé beaucoup de
collaboration entre les élèves (étape 3 de l’échelle). Donc,
beaucoup pouvaient passer de l’étape 2 (aide-mémoire) à
l’étape 4 (enseignant). 
 
 À la fin décembre, j’ai posé aux élèves la même question qu’en
début septembre, soit ce qu’ils devaient faire lorsqu’ils avaient
une question ou lorsqu’ils rencontrent un obstacle. En
observant leur réponse (tableau 1), je peux affirmer qu’il n’y
avait presque plus aucun élève qui levait la main sans avoir
passé par toutes les étapes de l’échelle d’autonomie. J’ai pu
faire les mêmes observations qu’en début novembre, mais en
ajoutant l’étape 3. En effet, je pouvais observer des élèves se
lever discrètement afin d’aller demander l’aide d’un camarade.
J’ai eu aussi quelques élèves se rendant à la quatrième étape,
mais c’était souvent les mêmes. 

« J’ai toujours pensé que l’autonomie, ça voulait dire qu’il fallait
s’arranger tout seul. Maintenant je sais qu’être autonome c’est de
savoir demander de l’aide au bon moment et à la bonne personne
».

Il est évident que les élèves ont fait du très bon progrès
concernant leur niveau d’autonomie. J’ai commencé avec une
classe qui n’était pas du tout autonome et qui levait toujours la
main à une classe qui utilise différents moyens afin de
surmonter des obstacles. 

L’échelle d’autonomie est un moyen qui permet à l’élève d’agir
dans un climat qui est structuré. En effet, le fait d’avoir des
étapes avant d’aller demander l’aide d’un adulte permet une
structure puisque les élèves connaissent le cadre et les limites
lorsqu’ils ont des questionnements. L’échelle d’autonomie offre
une plus grande liberté dans le choix des outils et dans le choix
du camarade (Sarrazin et al., 2006). En observant la figure 2, il
est possible de conclure que l’échelle d’autonomie se situe
dans un style « soutenant l’autonomie » puisqu’elle offre aux
élèves une structure élevée, tout en leur donnant une grande
liberté. Ce style de climat permet de développer leur besoin
d’autonomie et de compétence (Sarrazin & al., 2006).

Un climat «
soutenant
l’autonomie »

Comme mentionné précédemment, l’échelle d’autonomie
permet de développer l’autonomie des élèves. Durant mon
stage, j’ai été en mesure d’observer cette retombée positive. 

Mes observations 

Avant d’implanter l’échelle d’autonomie, j’ai demandé aux
élèves ce qu’ils devaient faire lorsqu’ils avaient une question ou
lorsqu’ils rencontrent un obstacle. Comme on peut l’observer
dans le tableau 1, avant d’implanter l’échelle d’autonomie,
j’étais devant une classe qui nécessitait beaucoup mon aide.
Nombreux étaient les élèves qui levaient la main de façon
automatique sans même tenter quelque chose par eux-mêmes. 

En conclusion, le développement du niveau de l’autonomie des
élèves a eu plusieurs retombées positives. En effet, cela a
grandement facilité ma gestion de classe. Les élèves utilisaient
les ressources qui étaient mises à leur disposition, ce qui me
permettait de répéter moins souvent.  De plus, cela a permis
de maintenir un climat de classe favorable aux apprentissages
puisque les élèves connaissent les attentes lorsqu’ils avaient
un questionnement. Donc, les possibilités qu’un élève dérange
les autres en attendant que je vienne répondre à sa question
étaient minimes. L’ambiance de classe était beaucoup plus
plaisante, car il n’y avait plus 15 mains levées en même temps.
Donc, l’échelle d’autonomie a permis aux élèves de ma classe
de développer leur autonomie en utilisant les ressources à leur
disposition. 

 Cet article montre comment l’échelle d’autonomie contribue à
combler le besoin d’autonomie. Elle montre aussi son efficacité
quant au besoin de compétence. Il aurait pu aussi être
pertinent d’aborder comment l’échelle d’autonomie peut
contribuer au besoin d’appartenance sociale. Il est aussi
important de garder en tête que ce n’est pas tous les élèves
qui progressent au même rythme et qu’il demeure important
de s’adapter à eux. Même si la majorité d’entre-deux a réussi à
développer leur autonomie, il y en a qui travaillent encore très
fort afin de développer la leur à leur manière. Pour ces élèves,
il aurait été pertinent de continuer le processus afin d’observer
la progression.

Conclusion
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Dès son jeune âge, l’enfant apprend à développer son
autonomie. Ainsi, à son arrivée dans le monde scolaire, l’enfant
est généralement en mesure de planifier et de réaliser de
simples tâches (Fondation Lucie et André Chagnon, 2009-
2023). Au fur et à mesure qu’il avancera dans son parcours, il
sera en mesure d’effectuer des tâches plus complexes.
Cependant, selon Kamii et De Vries, l’école traditionnelle serait
défavorable au développement de l’autonomie, puisqu’elle
pousserait au contraire les enfants à mettre de l’avant le « par
cœur » afin de bien répondre aux questionnements de leurs
enseignants (Plourde, C. 1987, p.40). La pandémie n’a
également pas aidé les élèves à cheminer dans cette
compétence. De fait, comme les recherches l'ont démontrée,
une « [a]ugmentation significative des problèmes de
comportements internalisés et externalisés » a été signalée au
cours de la pandémie (INSPQ, 2021). Les domaines les plus
touchés étant les domaines social et affectif tous deux
directement reliés à l’autonomie. Ma classe de stage n’est pas
l’exception à la règle. En effet, les 23 élèves observés, bien que
tous très différents, possèdent un défi commun : l’autonomie.
Ainsi, les périodes de travail sont remplies d’élèves qui
attendent l’aide de l’enseignante afin de poursuivre. Il est alors
primordial d’aider les élèves à développer cette qualité. Mais
pourquoi, et surtout, comment ? 

Les recherches réalisées démontrent que pour soutenir le
développement de l’autonomie, les élèves doivent créer du
sens autour de leurs apprentissages. Ils doivent également
avoir la possibilité de prendre des décisions et de faire des
choix en plus de se sentir reconnus (Couture, L. 2020). De là
l’importance de la différenciation pédagogique. En effet, cet
idéal en enseignement permet de soutenir tous les élèves dans
leurs apprentissages, et ce, en tenant compte de leurs intérêts,
de leurs besoins et de leurs forces. La différenciation
pédagogique permet alors de différencier les contenus, les
processus, les structures et les productions afin d’offrir aux
élèves une certaine flexibilité et ainsi d’aider au
développement de l’autonomie des élèves (Ministère de
L’éducation, 2023). 

Introduction
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Offrir des choix
pour soutenir
l’autonomie.



Selon plusieurs, la modélisation serait une manière efficace de
permettre à ses élèves de développer leur autonomie. En effet,
en modélisant ce qu’est un élève autonome, ce dernier peut
davantage reconnaitre ce qui est attendu de lui. En plus d’être
utile lors des périodes d’enseignement-apprentissage, le
modelage peut porter sur les étapes de la démarche de
l’autonomie. Ainsi, les élèves voient qu’ils doivent d’abord
compter sur eux même et sur leur coffre à outils avant d’aller
voir un autre élève pour avoir de l’aide externe. Dans ce même
ordre d’idées, les élèves doivent s’entraider avant de
questionner l’enseignant dans la classe. 
Étapes de la démarche de l’autonomie :
1 : Je compte d’abord sur moi
2 : J’utilise mon coffre à outils
3 : Je consulte un voisin
4 : Je consulte un des experts
5 : Je consulte mon enseignant

Dans la recherche effectuée par CASIS, il a été démontré que
l’autonomie a également un impact sur la motivation des
élèves. Tel que démontré par Deci et Ryan, tous les humains
ont trois besoins psychologiques fondamentaux dont ils
cherchent à satisfaire. Parmi ces derniers se trouvent les
besoins d’autonomie (Deci et Ryan, 2000). Ces concepts sont
d’ailleurs liés à leur théorie de l’autodétermination où l’on
distingue les niveaux de motivation qui ont un impact sur les
comportements des élèves. On y recense alors que le plus haut
niveau est celui de la motivation intrinsèque. En effet, ce type
de motivation se réfère à une personne qui s’engage dans une
activité par satisfaction personnelle, et ce, sans récompense
externe. Ainsi, un élève avec ce type de motivation aura une
meilleure autonomie (Deci et Ryan, 2000). 

Augmenter la
motivation

Comme mentionné plus tôt, utiliser la différenciation
pédagogique et augmenter la motivation des élèves sont deux
éléments qui permettent de développer l’autonomie. Ces
moyens permettent également d’augmenter la réussite des
élèves. En effet, en développant son autonomie, l’élève sera
davantage en mesure de développer des méthodes de travail
efficaces (Ministère de l’Éducation, 2006).Ces méthodes de
travail lorsque jumelées avec la motivation permettront aux
élèves de créer du sens autour de leurs apprentissages et ainsi
de réaliser des apprentissages plus significatifs (Deci et Ryan,
2000). 

Développer
l’autonomie au
profit de
l’apprentissage 

Les éléments de recherche mentionnés plus haut nous
montrent qu’il est important de travailler l’autonomie avec les
élèves, mais comment ?

Le développement de l’autonomie n’est pas un processus
simple. Il peut d’ailleurs être difficile pour plusieurs élèves de
se faire confiance et de ne pas constamment demander de
l’aide, surtout après ces années de pandémie. Il faut alors être
indulgent et bien utiliser les ressources disponibles ainsi qu’en
favorisant la différenciation pédagogique adéquatement afin de
permettre aux élèves de vivre des réussites. Bien qu’il me soit
impossible d’avancer des pistes d’observations pour le
moment, les autres recherches réalisées sur ce sujet semblent
bel et bien prouver qu’il y a une corrélation entre les pistes
d’actions avancées et le développement des élèves au primaire.
Il faut tout de même se rappeler que le développement de
chaque enfant est différent et que cette pratique peut ne pas
fonctionner pour tous. 

Conclusion

Piste d’action 

Le modelage
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finissante au baccalauréat en enseignement primaire et
éducation préscolaire. Je suis aussi une jeune adulte ayant
vécu des expériences de vie, dont une pandémie. On ne peut
pas nier tous les effets que ces années bouleversantes ont eus
et auront sur notre société québécoise et sur les générations à
venir qui sont nos enfants d’aujourd’hui et nos adultes de
demain. Être isolée à la maison et devoir changer un nombre
non négligeable d’habitudes et de routines m’a changé et je
remarque que les enfants auxquels j’enseigne ont eux aussi
changé. L’un des changements importants fut ma vision face à
l’autonomie et aussi le niveau d’autonomie des élèves dans les
classes. Je crois avoir compris l’importance d’apprendre par et
pour soi-même durant cette période particulière. En effet,
nous avons fait face à une vague de désinformation, de
contradiction et de questionnements sans réponse. L’une des
leçons que je retiens de cette période est qu’il est nécessaire
de développer son esprit critique, sa capacité d’analyse et de
réflexion, ainsi que des stratégies pour aller chercher
l’information ou les connaissances qui nous manquent de
façon autonome. En ce sens, ayant une vision en construction
de la pédagogie, je ne peux m’empêcher de faire des liens avec
mon travail d’enseignante. Nelson Mandela disait que «
l’éducation est l’arme la plus puissante que l’on puisse utiliser
pour changer le monde ». Cette phrase guide profondément
ma motivation chaque jour. En effet, je crois que notre travail
auprès des élèves nous permet d’enseigner les éléments
importants que j’ai énumérés plus haut. Aussi, pour les élèves, 

je pense qu’il est très pertinent de leur donner des outils qui
leur seront utiles toute leur vie, comme un esprit critique, des
capacités en compréhension de texte, mais également le
sentiment qu’ils possèdent les aptitudes nécessaires pour
affronter les obstacles de la vie. Je crois que lorsqu’un élève a
confiance en lui, son autonomie se développe plus facilement.
Étant donc à l’aube de terminer ma formation universitaire, je
souhaitais me questionner sur le développement de
l’autonomie chez les élèves. Je me suis posée plusieurs
questions en lien avec ce terme global : « Comment favoriser
l’autonomie en classe? », « Comment faire comprendre à mes
élèves l’importance de prendre en main leurs apprentissages?
» « Comment stimuler la motivation intrinsèque à apprendre? »,
etc. Cet article rendra donc compte de mes observations à la
suite de la mise en place d’un projet d’intervention en contexte
sur le thème de l’autonomie.

Introduction
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Le fonctionnement
adaptatif de l’élève
D’emblée, il faut comprendre comment l’enfant fonctionne. En
fait, on peut comprendre ce fonctionnement comme étant « la
manière par laquelle l’individu tente de répondre à ses
besoins, à ses capacités et à ses difficultés adaptatives, mais
également à ses interactions avec l’environnement » (Massé,
2020). En d’autres mots, l’enfant doit constamment tenter de
trouver un équilibre entre ses capacités et les exigences de
son environnement. L’enfant est donc motivé à réagir à son 



environnement, soit pour obtenir quelque chose de positif ou
d’agréable, soit pour fuir quelque chose de négatif ou de
désagréable (Massé, 2020). 

Avant de poursuivre, je crois qu’il est important de faire un lien
ici avec les recherches et les écrits de Mme Sonia Lupien,
directrice du centre d’études sur le stress humain et auteure
de l’ouvrage « Par amour du stress » (2010). En fait, ses
recherches démontrent que « notre cerveau a un rôle
primordial pour nous aider à survivre », car il nous permet de «
détecter les menaces présentes dans notre environnement »
(Lupien, 2010). Elle mentionne aussi que face à une menace ou
à un danger, le cerveau « enclenche une série d’actions » pour
nous permettre de faire deux choses : combattre ou fuir
(Lupien, 2010). De plus, elle rapporte que les chercheurs ont
démontré que les hormones de stress qui sont sécrétées dans
le corps peuvent remontrer au cerveau et ainsi « affecter notre
mémoire et la régulation de nos émotions en agissant sur les
régions du cerveau impliquées dans ces activités » (Lupien,
2010). Elle ajoute toutefois que le stress est nécessaire à la
survie et que sans « réponse au stress » nous n’aurions pas la
vigilance nécessaire pour accomplir les tâches du quotidien,
pour apprendre et se développer ou pour subvenir aux
besoins de nos proches (Lupien, 2010). En ce sens, le stress est
une bonne chose, lorsque le cerveau est en mesure de bien
distinguer les situations menaçantes ou non. En effet, tout ce
processus enclenché (production d’hormones de stress) est
causé lorsque notre cerveau perçoit une menace ou un
danger. Donc, tout est une question de perception!

Tout est une question de perception!

Revenons maintenant au fonctionnement adaptatif de l’élève.
En fait, l’élève a des besoins auxquels il tentera de répondre en
cherchant les ressources de son environnement. Comme
mentionné plus haut, il sera donc motivé à obtenir du positif et
à fuir le négatif. Ses tentatives de réponses à ses besoins sont
donc appelées « manifestations comportementales », donc « les
comportements qu’adopte l’individu dans ses milieux de vie ».
L’élève adoptera également des « stratégies adaptatives », afin
d’affronter les situations négatives ou les stresseurs de son
environnement. Il faut se rappeler ici que le cerveau envoie des
signaux lorsqu’il perçoit une source de danger (le stresseur).
En ce sens, nous verrons plus loin comment l’environnement
de l’élève (les différents acteurs) peut influencer la perception
qu’il a de son environnement et ainsi réduire les stresseurs et
les effets des hormones de stress sur le cerveau, car je le
rappelle, ces hormones affectent les émotions et la mémoire.
Deux éléments qui ont une importance capitale lorsqu’on parle
d’autonomie.

Ce pouvoir se traduit alors par une motivation intrinsèque à
apprendre et à se développer. Ce type de motivation fait partie
d’une taxonomie élaborée par Deci & Ryan (2012) qui fait
étalage des divers types de motivation selon le comportement
de l’individu. Ces types de motivation progressent donc selon
un continuum passant de la régulation externe à la régulation
intégrée. Donc, la motivation intrinsèque (régulation intégrée) «
suppose que l’élève accomplit la tâche principalement parce
qu’il la juge intéressante, parce qu’il trouve du plaisir à son
accomplissement » (Archambault & Chouinard, 2016). Plus
d’une fois, les résultats de recherches ont démontré que la
motivation intrinsèque influence grandement la qualité de
l’apprentissage (Archambault & Chouinard, 2016). De plus,
cette motivation influence également la compréhension globale
des concepts appris, le rendement scolaire de l’élève et aussi
les capacités d’autorégulation de l’élève et la valeur affective
qu’il accorde à l’apprentissage (Archambault & Chouinard,
2016). Ici, on peut donc faire un lien avec la perception que le
cerveau aura de son environnement.

Les recherches récentes démontrent également que plus un
élève agit de façon autodéterminée, plus son engagement sera
profond et durable dans le temps (Archambault & Chouinard,
2016). En ce sens, un élève qui conçoit son apprentissage
comme étant l’acquisition de nouvelles aptitudes et qui vise
l’amélioration de son niveau de compétence verra donc un lien
direct entre l’effort et la réussite. Aussi, un élève qui entretient
une attitude positive face à l’école et qui perçoit l’erreur
comme une étape nécessaire à l’amélioration de ses capacités
sera plus enclin à prendre des risques et à persévérer
(Archambault & Chouinard, 2016). À ce propos, McCallum
(2018) mentionne que les apprenants ont besoin « d’un
environnement où les erreurs sont permises et encouragées;
d’un milieu qui utilise les commentaires de manière pertinente
pour les aider à acquérir un état d’esprit de développement à
l’égard des erreurs ». Ici, on peut donc faire un lien avec la
perception que le cerveau aura de son environnement. En
effet, si l’échec est perçu positivement par l’élève, le corps ne
déclenchera pas une série d’actions et d’hormones afin de
préparer l’élève à combattre ou à fuir et donc, le cerveau ne
sera pas endommagé par ces hormones, ce qui signifie aussi
que les émotions et la mémoire de l’élève ne seront pas
affectées. Tout comme il était mentionné plus haut, tout est
une question de perception!

L’un des éléments importants du fonctionnement adaptatif de
l’élève se rapporte à son autodétermination. Les chercheurs de
cette théorie suggèrent que « l’autodétermination porte sur le
rôle de la motivation dans le développement et l’apprentissage
» (Deci & Ryan, 2012). Il s’agit donc des capacités, croyances et
connaissances d’un individu qui lui permettront d’agir
concrètement sur son environnement et donc d’être
intrinsèquement motivé à agir. Cette théorie défend donc le
fait que l’individu possède un pouvoir d’action face aux
évènements et à l’environnement (donc face aux stresseurs
dont il était question plus haut) (Deci & Ryan, 2012). 

Il reste un dernier élément important à prendre en
considération ici. Bien entendu, les acteurs dans
l’environnement d’un enfant auront un grand impact sur ses
perceptions. En effet, Ryan et Deci (2017) mentionnent que les
parents et les intervenants peuvent agir de plusieurs manières
dans la vie de l’enfant, afin de soutenir le développement de
son autodétermination (Massé, 2020). Ils peuvent lui offrir des
« occasions d’exercer son autonomie », « le soutenir dans le
développement de la connaissance qu’il a de lui-même », «
promouvoir ses buts intrinsèques », « favoriser la prise de
conscience et la pleine conscience », « fournir une rétroaction
positive », « lui proposer des choix », etc. (Massé, 2020). Il est
important de se rappeler que l’élève ne pourra développer son
autodétermination que dans un contexte ou l’autonomie sera
favorisée. Il faudra donc développer la responsabilisation et
l’autonomie de l’élève, si l’on veut pouvoir l’amener 

La théorie de
l’autodétermination

La relation maitre-
élève



progressivement vers une motivation intrinsèque à apprendre
et ce sont les adultes qui gravitent autour de l’enfant qui
pourront l’aider. 

L’élève ne pourra développer son autodétermination que dans
un contexte où l’autonomie sera favorisée.

Dans le cadre de cet article, nous nous attarderons davantage
à la relation élève-enseignant. Il est important de mentionner
d’emblée que cette relation n’est pas anodine pour l’élève. En
effet, « entre l’âge de 6 et 17 ans, les jeunes passeront le quart
de leur vie éveillée en présence des enseignants » (Gaudreau,
2017). L’enseignant devient donc un agent de socialisation très
important pour l’élève puisqu’il fera « la promotion des valeurs
et des attentes comportementales prônées par l’école »
(Gaudreau, 2017). L’enseignant a donc un pouvoir, ou plutôt
une grande influence sur l’expérience scolaire de l’élève et
donc, sur sa perception de son développement scolaire.
D’ailleurs, « des recherches ont démontré qu’une perception
positive de la relation élève-enseignant par les élèves est liée à
l’adoption de comportements d’engagement à l’école, tout en
exerçant une influence positive sur la motivation et la réussite
scolaire » (Gaudreau, 2017). Donc, l’enseignant, par ses actions
et son attitude à l’égard de l’élève peut lui permettre de le
mener sur la voie de l’autodétermination en l’aidant à
développer une relation saine avec l’erreur et en l’amenant à
concevoir l’apprentissage comme l’amélioration de ses
capacités et tout cela fera naitre chez l’élève une persévérance
plus profonde et une motivation intrinsèque au développement
et à l’apprentissage. Finalement, Hamill (2005) rapporte que les
élèves apprécient particulièrement certains comportements de
leurs enseignants, soit l’écoute, le traitement équitable,
l’enseignant strict et celui qui possède un bon sens de
l’humour (Gaudreau, 2017).

En résumé, chaque enfant recherche l’équilibre entre ses
capacités et son environnement. La perception qu’il aura des
situations qu’il doit affronter au quotidien engendrera une
réaction au stress du cerveau qui peut aller jusqu’à modifier les
émotions et la mémoire de l’enfant. Grâce à la théorie de
l’autodétermination de Deci & Ryan, nous savons que chaque
individu peut avoir un pouvoir d’action sur sa propre
motivation. En ce sens, certains acteurs centraux dans la vie
d’un enfant peuvent l’aider à développer cette motivation
intrinsèque à apprendre et à se développer. En effet, les
enseignants et les parents en font partie, puisque la recherche
démontre que leurs actions et leurs paroles influencent
directement le développement de la motivation des enfants.
Puis, cette motivation sera reliée aux actions autonomes que
les enfants seront en mesure de réaliser dans leur quotidien.

En ce sens, il était important pour moi de débuter ce projet
avec un élément marquant. Mon enseignante associée m’a
alors parlé de Danie Beaulieu PH. D., qui est psychologue,
auteure et conférencière internationale. Elle appelle «
techniques d’impact » les images à fort sens qu’elle utilise pour
faire comprendre des concepts, valeurs ou autres à des
adultes, mais aussi à des enfants. J’ai donc trouvé que sa
technique d’impact de l’orange (voir le lien en références) était
parfaite pour débuter un PIC sur l’autonomie, puisqu’elle parle
de l’orange comme d’un objectif qui nécessite des efforts (il
faut l’éplucher) si l’on veut l’atteindre (manger l’orange). Le but
était de donner un sens profond aux élèves sur ce qui allait
suivre. Je voulais les sensibiliser sur le fait que dans la vie, on
n’obtient rien sans effort. L’orange est devenue un symbole
entre les élèves et moi et lorsqu’une tâche était plus ardue, je
leur rappelais qu’en ce moment, ils étaient devant une pelure
plus solide, mais qu’ils devaient continuer pour manger
l’orange!

Projet APS (Autonomie
et Persévérance
Scolaire)

Le projet s’est poursuivi par la lecture de l’album « essaie
encore, Aladin ! ». Un album simple, mais qui démontre bien la
progression de la persévérance. Après la lecture, nous avons
créé en grand groupe notre propre échelle de l’autonomie en
définissant chaque étape lorsque j’ai un problème ou une
question :
·Lire et relire la consigne. Identifier les mots complexes
au besoin.
·Utiliser mes outils (aide-mémoire, matériel pédagogique
de la classe, etc.)
· Utiliser un ami expert
·Consulter un adulte
Cette échelle a été construite par les élèves et elle était
affichée et bien en vue dans la classe, afin que les élèves
puissent s’y référer à tout moment. Nous avions également un
pictogramme d’orange à côté de notre échelle pour nous
rappeler qu’il faut persévérer. Pour faire vivre mon projet, je
faisais régulièrement allusion à cette échelle lors de mes
enseignements ou de mes explications avant un travail. 

Ensuite, je souhaitais offrir le maximum d’outils à mes élèves
pour qu’ils puissent développer des stratégies d’autonomie. En
ce sens, je leur ai fourni des aide-mémoires pour le français et
les mathématiques. Ces outils m’aidaient à modéliser les
raisonnements et les réflexes autonomes que je souhaitais que
les élèves développent.

Mon projet d’intervention en contexte s’est déroulé sur
plusieurs semaines. Je faisais une activité par semaine et nous
la réinvestissions le reste de la semaine. Puisque ce projet se
déroulait sur une longue période, le temps fut une donnée
cruciale à prendre en considération. En effet, je me devais de
faire des liens significatifs au quotidien avec les activités du
projet, afin de bien ancrer les concepts chez les élèves. 



Finalement, une fiche d’autoévaluation a servi à faire prendre
conscience aux élèves de leur propre implication dans le projet
et de leurs efforts pour améliorer leur autonomie. Elle a été
réalisée une première fois, peu après la mise en place de
l’échelle de l’autonomie et une seconde fois à la fin du projet.
Mon objectif était que les élèves voient eux-mêmes leur
progression sur le plan de l'autonomie. 

souvent, il lisait des bandes dessinées ou jouait avec son
matériel scolaire (crayons, aiguise, ciseaux, etc.) durant tout le
temps de ces périodes. Les après-midis étaient plus difficiles
pour lui et il se couchait souvent la tête sur son bureau en
disant qu’il était fatigué. Il abandonnait rapidement lorsqu’une
tâche était trop longue ou trop complexe pour lui. Puis, il avait
de la difficulté à rester assis durant les discussions de groupe
ou durant les périodes de travail. En effet, il allait jeter quelque
chose à la poubelle, boire de l’eau, dire quelque chose à un
ami, etc. Il faisait aussi souvent des dégâts avec ses collations
et prenait plusieurs minutes pour nettoyer. Léo fonctionnait
donc par régulation externe (récompense ou punition). 

Au fil du projet, je voyais Léo modifier certains comportements.
Il était de plus en plus positif face à ses difficultés. Par
exemple, lors de la rédaction d’une histoire d’Halloween, j’ai
passé beaucoup de temps avec lui, afin de l’aider à trouver des
idées. Je l’ai soutenu durant son travail en lui rappelant
également les étapes de l’échelle de l’autonomie. Lorsqu’il était
face à une difficulté, je lui rappelais sa pelure d’orange et
ensuite, il fournissait un effort supplémentaire. Je l’ai vu
prendre gout à l’écriture et je me souviens encore de la fierté
qu’il y avait dans ses yeux lorsqu’il a pu présenter son histoire
à la classe. J’ai aussi remarqué qu’il levait la main plus souvent
en classe pour donner des réponses ou pour participer aux
discussions de groupe. Je crois avoir été en mesure de créer un
lien significatif avec cet élève. En effet, il était réceptif à mon
humour, ce qui nous a permis de connecter sur ce plan. Je
crois qu’il avait confiance en moi, alors il venait aussi me voir
s’il avait un besoin ou une inquiétude. C’était aussi un élève
particulièrement sensible et je prenais le temps de l’écouter
lorsqu’il avait le cœur gros à cause d’un conflit sur la cour
d’école par exemple. Finalement, je l’ai vu utiliser plus
fréquemment ses outils de travail de manière autonome,
comme les aide-mémoires, le dictionnaire ou la boite à
correction en écriture ou encore du matériel de manipulation
en mathématiques. Bref, je peux affirmer que j’ai vu des
changements significatifs dans les habitudes de Léo en classe.
Il semblait plus de bonne humeur, moins épuisé en fin de
journée et il semblait voir ses difficultés plus positivement
qu’en début d’année. Il commençait à développer des
stratégies et des outils qui lui permettaient d’être plus
autonome en classe. Finalement, vers la fin de mon stage, une
rencontre avec sa maman a confirmé mes observations,
puisqu’elle nous a mentionné que Léo appréciait davantage ses
journées à l’école en comparaison avec l’an dernier et qu’il
nous aimait énormément, mon enseignante associée et moi. Je
crois donc que Léo tentait à pencher vers l’autre côté du
continuum de Deci et Ryan en adoptant des comportements se
rapprochant de la motivation intrinsèque. 

D’un bout à l’autre
du continuum

Afin de mieux rendre compte de mon projet, la prochaine
partie de cet article présentera une étude de cas qui présente
le portrait d’un élève qui a été particulièrement réceptif au
projet APS.

Dès la rentrée scolaire, Léo (prénom fictif) est un élève qui
arrive en classe avec son bagage de difficultés. Une évaluation
est en cours pour un trouble du langage et il a déjà un suivi
régulier avec l’orthopédagogue de l’école. Un outil
technologique lui sera également fourni dès les premiers mois
de sa 3e année. C’est un élève attachant et qui est capable de
créer des liens significatifs avec les adultes autour de lui.
Rapidement, j’ai compris que j’allais devoir me placer en mode
solution pour Léo, puisqu’il se sentait rapidement dépassé par
toutes les consignes. Dès que les explications étaient données
et que les élèves se mettaient à la tâche, il levait la main pour
me dire qu’il ne savait pas quoi faire. Je devais souvent lui relire
les consignes un numéro à la fois. Il semblait inquiet et peu sûr
de lui. Lors des périodes de routines ou de plan de travail, mon
enseignante associée et moi valorisions beaucoup les élèves
qui s’avançaient dans leurs cahiers ou dans leurs projets
d’écriture. Il fallait toujours avoir un œil sur Léo, car bien 

Conclusion
En conclusion, je suis certaine que mon projet d’intégration a
permis d’apporter à plusieurs élèves de ma classe des moyens
concrets pour développer leur autonomie. Plus important
encore, je crois que la technique d’impact de l’orange et le
symbole que nous avons construit en classe avec l’orange nous
a permis de bâtir des relations solides ensemble. Les élèves
ont compris l’importance de la persévérance au quotidien et
plusieurs, comme Léo, ont mis rapidement en pratique cette
vision. En effet, j’ai observé une belle évolution chez Léo et il
semblait plus conscient que ses efforts apportaient
directement des résultats. Je crois que, tel que mentionné dans
la première partie de cet article, mon lien fort avec cet élève a 



permis d’installer un sentiment de confiance et que c’est en
partie grâce à cela qu’il était réceptif aux conseils que je lui
donnais.

De manière générale, j’ai observé des gains très rapidement
chez beaucoup de mes élèves. Malheureusement, je quittais la
classe en décembre. Je me demande si ces gains ont pu
perdurer. Il est aussi intéressant de se demander quels
auraient été les acquis possibles sur une année scolaire
complète. En fait, lorsque je réfléchis aux résultats obtenus par
mon projet, je constate que la même donnée qu’au début
revient comme étant une donnée cruciale à prendre en
considération; le temps. En effet, comment peut-on s’assurer
de la durée dans le temps des acquis des élèves? Même après
une année scolaire, nous leur disons au revoir et l’année
suivante, ils sont dans la classe d’un nouvel enseignant ou
d’une nouvelle enseignante. 

Après avoir longuement réfléchi sur le sujet et en m’appuyant
sur les auteurs cités plus haut dans cet article, je crois qu’un
tel projet ne devrait pas se réaliser sans un soutien des
parents et sans leur participation. Je crois qu’intégrer les
parents est un essentiel à la réussite d’un projet sur le
développement de l’autonomie, car seulement eux ont un
pouvoir « à long terme » sur les concepts de vie qui sont
enseignés en classe. Puis, sous la perspective d’une approche
développementale, quoi de plus intéressant que de faire
participer les acteurs les plus significatifs de l’enfant ensemble,
pour l’élève? Est-ce qu’un projet-école ne pourrait pas naitre de
cette intention? De plus, comment peut-on aider les parents à
comprendre nos objectifs? Comment les inclure au quotidien
dans cette mission? Comment les outiller pour qu’ils puissent
poursuivre ce travail de développement avec leur enfant? Voilà
des questions intéressantes auxquelles j’aimerais pouvoir
répondre dans mes prochaines années en tant qu’enseignante
sur le terrain.
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 Dans les classes, les enseignants font face à de plus en plus
de défis et de contraintes. L’inclusion scolaire fait en sorte que
les classes peuvent être composées d’élèves ayant des rythmes
d’apprentissage différents, des élèves en difficulté
comportementale ou en difficulté d’apprentissage. Chaque
élève arrive en classe avec son bagage et son niveau de
développement qui lui est propre et c’est à l’enseignant de
faire en sorte que chacun d’entre eux se développe de la
meilleure façon qui soit malgré les nombreux défis des classes
actuelles. J’ai d’ailleurs fait ce constat dans ma classe de stage
4 à l’automne dernier. Ce stage avait lieu dans une classe de
2e et de 3e année à Québec. En plus d’être une classe à
niveaux multiples, il s’agissait également d’une classe double
cycle, ce qui implique que les contenus à enseigner sont
différents et que les élèves de 3e année avaient des sciences
et technologie et de l’univers social à faire, en plus des autres
matières. Les périodes d’enseignement devaient donc souvent
se faire de façon séparée ou être différenciées pour chacun
des deux groupes d’élèves. Il arrivait souvent que nous ayons
recours à l’enseignement en sous-groupe de besoin pour
permettre un enseignement plus individualisé. Pour permettre
ce type d’enseignement, le groupe qui ne se faisait pas
enseigner devait donc se mettre en plan de travail ou en
atelier de façon autonome. C’est lors de ces périodes que j’ai
remarqué que les élèves avaient beaucoup de difficulté à être
autonomes, à se mettre au travail et à effectuer le travail de 

façon adéquate, bien que les attentes du travail aient été
présentées et modélisées. Ils avaient constamment besoin du
support de l’adulte puisqu’ils n’étaient pas outillés à être
autonome dans leur processus d’apprentissage. C’est donc sur
cette problématique que j’ai eu envie de réfléchir. Pour
répondre à ce besoin d’outiller adéquatement les élèves à
développer leur autonomie, je me suis d’abord intéressée à ce
qu’est l’autonomie et à comment il est possible de la
développer chez les jeunes élèves. Ensuite, j’ai présenté et
instauré dans la classe différentes méthodes de travail et
différents outils pour soutenir les élèves dans le
développement de leur autonomie et dans leur
responsabilisation. Mes observations quant à l’aide apportée
aux élèves grâce à ces outils m’amèneront donc à analyser si
cela aura influencé positivement le développement de
l’autonomie dans cette classe de double cycle. 

Introduction

F R É D É R I C K E  G O U P I L

U N I V E R S I T É  L A V A L  2 0 2 2 - 2 0 2 3

Pourquoi enseigner
l’autonomie ?
Le programme de formation de l’école québécoise demande
aux enseignants de favoriser des activités d’apprentissage qui
permettent aux élèves de développer leur autonomie. Il est
demandé que les élèves arrivent à analyser la tâche à
accomplir, à s’engager dans la démarche, à accomplir la tâche
et à analyser leur démarche (MEQ, 2006). 



On retrouve en effet, dans le programme, la compétence
transversale Se donner des méthodes de travail efficaces qui
fait appel à l’autonomie des élèves et qui demande aux
enseignants d’enseigner les savoir-agir qui permettront de
soutenir les élèves. En enseignant ces savoir-agir, les élèves
seront mieux outillés pour développer une certaine
responsabilisation et une certaine liberté dans leurs prises de
décisions et d’initiatives. 

s’agissait en effet des élèves chez qui je remarquais davantage
le manque de responsabilisation et d’autonomie. Je devais
souvent arrêter mon enseignement pour intervenir auprès
d’élèves qui n’effectuaient pas le travail demandé ou qui ne le
faisaient pas correctement pour s’en débarrasser. Je devais
également souvent répondre à des questions auxquelles les
élèves auraient très bien pu répondre par eux-mêmes. De plus,
ce groupe d’élèves était le plus souvent mis en travail
autonome pendant que l’enseignement de la science et de
l’univers social était réalisé aux élèves de 3e année de la classe.
J’ai donc développé et présenté à ces neuf élèves divers outils
leur permettant de se responsabiliser et de devenir plus
autonomes. 

Comment aider les
élèves à atteindre
cette autonomie ?

L’autonomie est l’un des trois besoins psychosociaux
fondamentaux de l’humain. Selon la théorie de
l’autodétermination, le soutien à l’autonomie est une méthode
d’éducation qui permet aux élèves de mieux réussir, de
ressentir des émotions positives, d'augmenter leur estime de
soi, de faire preuve d’une meilleure compréhension et d’être
plus persévérants (Sarrazin et al. 2006). En développant
l’autonomie, on souhaite que les élèves  arrivent, par eux-
mêmes, à analyser ce qu’ils ont à faire, à le comprendre, à le
réaliser et à analyser leur production.

Pour aider les élèves à atteindre cette autonomie, il est
essentiel, pour l’enseignant, de réunir trois éléments. Il s’agit
de la transparence, de l’objectivation et de la publicisation
(Lahire, 2001). 
D’abord, pour rendre les élèves les plus autonomes possibles,
il est essentiel de mettre en évidence tous les moindres détails
de nos attentes. Les élèves doivent connaître les consignes de
ce qu’ils ont à faire, le temps qu’ils ont pour le réaliser, les
attentes comportementales, les compétences visées par la
tâche ainsi que les critères de correction. Tout doit leur être
explicité afin qu’ils sachent réellement à quoi s’attendre et
pour qu’ils puissent commencer à organiser leur pensée et
leurs actions. Ensuite, les élèves doivent avoir la capacité de
construire une représentation de ce qui leur est demandé.
Pour ce faire, les attentes, les savoirs et les informations
nécessaires à la réussite de la tâche demandée doivent être
clairement définis. Les élèves doivent s’appuyer sur leurs
savoirs préalables pour construire leur représentation de la
tâche. De cette manière, la tâche devient plus concrète pour
les élèves et il devient plus facile de se mettre au travail.[A1]  
Finalement, les élèves doivent pouvoir consulter facilement des
éléments visibles comme des règles, des savoirs, des consignes
et des images. Ces éléments de référence sont un support très
efficace dans l’enseignement et constituent un moyen
facilitateur de la compréhension. Les élèves n’ont qu’à regarder
l’affiche ou le pictogramme pour comprendre ce qui leur est
demandé. 

Affiches de
référence 
 La première étape qui a été réalisée avec les élèves fut la
construction de deux affiches que les élèves pouvaient
consulter. La première affiche fut créée pour aider les élèves à
contrôler leur inhibition. L’inhibition est l’une des fonctions
exécutives et elle permet de freiner ou d’empêcher l’apparition
d’une action pour mieux réfléchir à celle-ci (Armstrong, 2023).
Je leur ai donc présenté l’affiche ; Stop, réfléchis, agis. Je
souhaitais, en présentant cette affiche, que les élèves prennent
conscience de l’importance de s’arrêter et de réfléchir aux
actions qu’ils souhaitent poser avant de les faire. Cette affiche
permettait donc de ralentir les élèves ayant tendance à
commencer une tâche sans prendre le temps de comprendre
ce qui leur est demandé.

Qu’est-ce que
l’autonomie ?

Analyse
Maintenant que le concept est bien défini, il était nécessaire de
chercher à faire en sorte que les élèves qui nécessitent
beaucoup de soutien pour une tâche soient en mesure de
développer leur autonomie. Pour ce faire, j’ai décidé de
travailler avec les élèves de 2e année de mon groupe. Il 

 Ensuite, nous avons construit, ensemble, une affiche de
référence pour savoir ce qu’ils peuvent faire lorsqu’ils ont une
question ou lorsqu’ils ne comprennent pas quelque chose.
Cette affiche reprend l’idée de l’échelle d’autonomie en
indiquant les étapes à suivre lorsqu’ils ont un travail à réaliser
et qu’ils rencontrent un problème. On y propose effectivement
des étapes stratégiques permettant de résoudre un problème
que l’élève rencontre. La première étape que l’élève doit
accomplir est de se mettre au travail rapidement pour ne pas
perdre de temps et tenter de comprendre ce qu’ils ont à
accomplir. Ensuite, s’il se questionne sur ce qu’il a à faire parce
qu’il ne comprend pas quelque chose, il peut utiliser la
deuxième stratégie qui consiste à regarder autour de lui pour
chercher l’information sur le tableau ou s’aider des affiches sur
les murs par exemple. En troisième étape, si ses questions
persistent et qu’il a toujours besoin d’aide, l’élève peut utiliser
les outils qui sont mis à sa disposition ou utiliser son
référentiel de stratégies acquises. La quatrième étape sur
notre affiche de référence consiste à demander de l’aide aux
autres élèves de la classe. Selon Gaudreau (2017), « le fait de
recourir à l’entraide par les pairs procure une aide
supplémentaire aux élèves qui pourraient présenter des
difficultés d’adaptation ou d’apprentissage, tout en maximisant
l’utilisation des ressources disponibles en classe ». L’entraide
entre les pairs permet à l’enseignant de faciliter sa 



gestion de classe et permet également à l’élève qui aide de se
sentir valorisé et compétent et de réviser, par le fait même, le
savoir qu’il transmet. Finalement, la dernière étape est de
demander de l’aide à son enseignante. Une fois que l’élève a
tenté de trouver la réponse à son problème par lui-même en
passant par toutes les étapes précédentes, il pourra finalement
demander l’aide de son enseignante. Comme le recours à
l’enseignante est la dernière étape, on favorise l’autonomie des
élèves puisque ceux-ci auront tenté, par plusieurs moyens, de
trouver les réponses à leurs questions en utilisant leurs
stratégies. Cela permet à l’enseignante de se concentrer sur
l’enseignement fait aux autres élèves de la classe ou d’aider les
élèves qui en ont vraiment besoin. 

Outil
d’organisati
on du plan
de travail 

 Après avoir présenté explicitement les deux affiches de
référence pour aider les élèves à s’organiser et à trouver des
stratégies d’autonomie efficaces, j’ai décidé de mettre en place
un outil d’organisation du plan de travail. Les élèves étaient
déjà habitués à travailler avec un plan de travail hebdomadaire,
mais ceux-ci avaient du mal à organiser ce qu’ils avaient à
corriger et à terminer. Ils avaient constamment besoin de
rappels concernant le travail demandé ainsi que sur ce qui leur
restait à réaliser pour terminer leur plan de travail. J’ai donc
décidé de leur faire utiliser une fiche de suivi du plan de travail.
Cet outil est sous la forme d’une grille composée de 3 colonnes
qui ont toutes une fonction spécifique. La première indique ce
que les élèves ont à faire dans leur plan de travail de la
semaine. La seconde permet à l’élève de faire un crochet dans
la case lorsqu’il a réalisé le travail et la dernière lui permet de
faire un crochet lorsque le travail est corrigé par l’enseignante
et qu’il n’a plus besoin d’y revenir.  Le plan de travail permet
aux élèves de faire preuve d’autonomie puisque ceux-ci sont
responsables de réaliser leur travail dans l’ordre qu’il préfère
et de gérer leur temps (Gignac, Normandeau & Monney. 2018).
L’outil leur permet de mieux s’organiser et de savoir, par eux-
mêmes, ce qu’il leur reste à réaliser. Ils n’ont plus besoin de
demander à l’enseignante un suivi et celle-ci peut maintenant
se concentrer à enseigner aux autres élèves de la classe,
enseigner en sous-groupe de besoin, prendre des notes sur le
travail des élèves et fournir des rétroactions rapides et
adaptées à chacun d’entre eux (Gignac, Normandeau &
Monney. 2018). 

Retombées
L’enseignement explicite des comportements attendus ainsi
que la mise en place d’une grille de suivi du plan de travail ont
grandement aidé les élèves à développer des stratégies de
travail efficaces et à développer leur autonomie lorsque
l’enseignante n’est pas disponible pour répondre à leurs
questions. En utilisant une grille d’autoévaluation de
l’autonomie remplie par les élèves et en recueillant plusieurs
de mes observations, je remarque que les élèves utilisent de
plus en plus facilement les stratégies qui leur ont été
enseignées. Les élèves semblent également plus motivés à
réaliser leur travail. L’enseignante peut donc se concentrer à
enseigner à l’autre groupe d’élèves en sachant que les élèves
effectuent leur travail adéquatement, de manière autonome.À
l’aide de la grille d’autoévaluation, les élèves sont amenés à
prendre conscience, par eux-mêmes, de leur niveau
d’autonomie et des stratégies qu’ils utilisent. Ils doivent
réfléchir à leur propre apprentissage et à leur propre
comportement. Cela leur permet donc d’avoir une meilleure
compréhension d’eux-mêmes en tant qu’apprenants, ce qui
leur permettra également de développer tout leur potentiel
(Lauzon, 2014). 

De plus, j’ai effectué le portrait d’un élève avant et après
l’instauration des outils pour voir si ceux-ci avaient aidé à lui
faire développer des stratégies efficaces et pour voir si son
niveau d’autonomie avait augmenté. Au début de l’année,
l’élève en question avait constamment besoin de rappel pour
se mettre au travail. Il avait également besoin de soutien
constant pour être actif dans ses apprentissages. Il oubliait ce
qu’il avait à faire et il préférait attendre que l’enseignante l’aide
plutôt que d’utiliser ses stratégies pour parvenir à effectuer
son travail. Après l’instauration des outils, il parvenait
maintenant à se mettre au travail seul. Je lui ai fait un aide-
mémoire, sur son bureau, en utilisant des pictogrammes pour
qu’il puisse le consulter plus rapidement et pour qu’il se sente
davantage concerné. Quelques semaines après l’instauration
des outils et des stratégies, il était visiblement plus autonome.
Les besoins de rappels étaient moins fréquents et il arrivait à
utiliser les stratégies pour se mettre au travail et pour
répondre à ses questions. Les outils mis en place lui ont donc
été bénéfiques et c’est ce que j’ai réalisé pour la grande
majorité des élèves de la classe.

Conclusion
 Finalement, les interventions réalisées ainsi que les outils et
les stratégies présentés dans la classe ont aidé les élèves à
développer leur autonomie. Dans un contexte de double cycle,
il est important que les élèves puissent développer cette
autonomie pour permettre à l’enseignante de travailler avec
l’autre groupe d’élèves ou de travailler en sous-groupe selon
les besoins des élèves. En ayant davantage de temps, il aurait
été intéressant de chercher à outiller davantage les élèves
dans le développement de cette autonomie. Par exemple, nous 



aurions pu ajouter un système de classe en lien avec les
niveaux d’autonomie et y rattacher des privilèges. Il s’agit d’un
système de motivation qui aurait peut-être permis à certains
élèves d’utiliser davantage les outils et les stratégies mises en
place. Ce système aurait permis aux élèves de se fixer des
objectifs précis et l’enseignante aurait pu leur suggérer des
pistes d’actions pour les aider à les atteindre. Une chose est
certaine, le développement de l’autonomie chez les élèves est
gagnant pour tous. 
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À l’automne 2022, nous avons eu la chance de réaliser nos
stages dans des environnements stimulants où les défis
étaient nombreux. Ici, nous parlons principalement de besoins
particuliers (TDAH, TSA, etc.), de difficultés d’apprentissages
et/ou de comportement. C’est-à-dire une classe typique!
Techniquement, tous les éléments propices à la
désorganisation d’une classe étaient rassemblés. Ainsi, pour
avoir une ambiance favorable aux apprentissages et au
développement des compétences chez les élèves, il a été
important de maintenir une bonne gestion de classe. En
revanche, l’un des principaux enjeux en enseignement est de
garder l’attention des enfants à la tâche, et ce, lors des travaux
autonomes, des routines ou dans les déplacements. Autrement
dit, l’enseignant doit jongler habilement entre sa gestion de
classe, les apprentissages et les stratégies d’enseignement qu’il
utilise.

Pour faciliter nos expériences de stage et pour développer
l’autonomie chez nos élèves, nous avons établi un système de
gestion dans nos classes respectives. Brièvement, nos
systèmes étaient composés de niveaux d’autonomie qui
permettaient d’atteindre des privilèges et qui, par ricochet,
encourageaient le respect des règles de classe. Rapidement,
nous avons observé que les résultats espérés dans nos classes
étaient atteints, c’est-à-dire que les élèves développaient leur
indépendance et que notre gestion de classe était plus
efficace. Alors, nous nous sommes questionnées à savoir :

En quoi un système de gestion de classe favorise-t-il l’autonomie
des élèves?

INTRODUCTION
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QU'EST-CE QUE
L'AUTONOMIE
Dans le but de bien répondre à la question, nous devons
définir adéquatement ce que nous entendons par autonomie
de l’élève. Selon la théorie de l’autodétermination proposée
par Deci et Ryan (2002), les élèves ont besoin de combler trois
besoins fondamentaux pour qu’ils s’accomplissent dans leur
développement : les besoins de compétence, d’autonomie et
d’habiletés sociales (Réseau d’information pour la réussite
éducative, 2019). Dans le présent article, nous nous
concentrons essentiellement sur celui d’autonomie. C’est donc
dire qu’afin que les élèves puissent réaliser des apprentissages
et se développer optimalement, il est important de leur fournir
un environnement où ils peuvent faire des choix, et ce, dans le
but qu’ils exercent un certain contrôle sur leur propre
développement. En d’autres mots, les élèves sont invités à agir
volontairement sur différents aspects de leur quotidien, donc
de sentir qu’ils ont l’autonomie nécessaire pour réaliser les
apprentissages ou les tâches demandés. Ainsi, ils seront
davantage disposés et motivés à participer aux activités
pédagogiques.



Dans nos stages respectifs, l’implication des élèves a été un
élément clé dans le développement de nos systèmes de
gestion. En effet, lors des différentes étapes d’implantation, les
jeunes étaient amenés à participer, à faire des choix et à
prendre des décisions en lien avec le climat de classe et la
gestion de celle-ci. À titre d’exemple, dans la classe de Mme
Catherine, les élèves étant plus vieux (2e cycle), ils devaient par
eux-mêmes définir l’autonomie à l’aide d’un réseau de concept
(voir photo). Par la suite, lors des tâches demandées, les élèves
savaient ce qu’ils devaient faire pour être autonome et ils
pouvaient facilement se référer à cet outil. En bref, le besoin
fondamental d’autonomie était mis en action et permettait de
motiver davantage les élèves. 

« Le fait d’inviter les élèves qui présentent des difficultés
d’adaptation ou de comportement à prendre part aux décisions et
à jouer un rôle actif dans le fonctionnement de la classe les amène
à respecter les règlements, pas parce qu’ils le doivent, mais parce
qu’ils le veulent. » (Desbiens, Lanaris, & Massé, 2020, p.117)

Rappelons que la participation des élèves dans l’élaboration
des règles est « une excellente occasion de cultiver des
compétences transversales, comme exploiter l’information
recueillie pour mieux prendre des décisions, résoudre des
problèmes qui se poseraient au groupe classe et mettre en
œuvre sa pensée critique, surtout en ce qui a trait au sens à
donner aux règles » (Archambault, 2016, p.71).
Conséquemment, ce sont toutes des compétences qui aident
au développement de l’autonomie, car elles permettent de
responsabiliser les élèves quant aux réalités de la vie de
groupe. Nous pourrions également ajouter le développement
de la compétence transversale : structurer son identité
(Gouvernement du Québec, 2006, p.32). En effet, lors de nos
observations, les élèves étaient invités à considérer
l’environnement de classe, leur comportement et leurs
préférences, et ce, au moment d’établir les règles de classe ou
les privilèges. C’est donc dire que l’instauration de nos
systèmes de gestion était une belle « occasion de mettre à
profit [leurs] ressources personnelles, de faire des choix, de les
justifier et d’en évaluer les conséquences qu’[ils] prendr[ont]
conscience de ce qu’[ils] [sont] et des valeurs qui [les]
influencent » (Gouvernement du Québec, 2006, p.32).
D’ailleurs, nous avons observé que la majorité, sinon
l’ensemble de nos élèves étaient motivés à respecter les
consignes pour obtenir un privilège, ce qui a grandement
favoriser un climat de classe sain. Nous supposons alors qu’ils
étaient en train de prendre conscience de l’impact de leurs
comportements sur le climat de classe. Et sans le savoir, ils
étaient en train de développer leur autonomie! 
 

Une fois que la motivation des élèves est bien établie et qu’ils
se sentent impliqués et autonomes, il est important de
maintenir un climat de classe adéquat et propice au maintien
de cette dernière. Si les enfants sont motivés à apprendre,
mais que l’environnement ne permet pas de s’épanouir, c’est
comme donner un coup d’épée dans l’eau! À cet effet,
l’enseignant, en début d’année scolaire, « s’emploiera à créer
un climat chaleureux et sécurisant, à susciter des interactions
agréables et productives avec et entre les élèves, ainsi qu’à
établir le fonctionnement du groupe. » (Archambault &
Chouinard, 2016, p.63) Autrement dit, l’enseignant doit d’abord
établir les lignes directrices quant au fonctionnement de la
classe. Subséquemment, les enfants seront davantage disposés
à interagir, à intervenir ainsi qu’à prendre des décisions donc,
de développer leur besoin d’autonomie. 

Lors de nos stages, nous avons observé qu’un bon climat de
classe va de pair avec une bonne gestion de classe. En d’autres
termes, afin d’atteindre notre objectif de développer
l’autonomie de nos élèves, nous devions utiliser des systèmes
de gestion qui favorisait la prise de décision de la part des
jeunes. Ce que nous avons fait sommairement chacune de
notre côté, a été d’impliquer les élèves dans l’élaboration des
règles de classe et des privilèges, et ce, dans l’intention de
combler leur besoin d’autonomie. À titre d’exemple, dans la
classe de Mme Myriam, lors d’une causerie, les élèves de
première année ont d’abord été invité à partager ce qu’ils
aimaient dans l’ambiance de classe et ce qu’ils aimeraient
changer. Ensuite, à l’aide de l’enseignante, les élèves devaient
trouver des solutions pour favoriser un climat de classe
propice aux apprentissages et à leur développement, c’est-à-
dire élaborer des règles de classe. 

LE CLIMAT DE CLASSE
ET LA GESTION DE
CLASSE : EN ROUTE
VERS L’AUTONOMIE

LA GESTION DE
CLASSE, QU’EST-CE
QUE ÇA MANGE EN
HIVER?
Nous avons débuté l’article en définissant l’autonomie, mais
qu’en est-il de la gestion de classe? En quoi, peut-elle impacter
le développement de l’autonomie chez nos élèves? D’abord,
selon Gaudreau (2017), la notion de gestion de classe « réfère
à l’ensemble des actes réfléchis, séquentiels et simultanés que
le personnel enseignant conçoit, organise et réalise pour et
avec les élèves dans le but d’établir, maintenir ou restaurer un
climat favorisant l’engagement des élèves dans leurs
apprentissages et le développement de leurs compétences »
(Gaudreau, 2017, p.7). Ici, il y a plusieurs éléments que nous
jugeons essentiels, soit l’organisation « pour et avec les élèves
», l’établissement, le maintien et la restauration d’un climat de
classe ainsi que l’engagement des élèves. Selon nous, ces
informations sont pertinentes car elles sont étroitement liées
aux trois besoins fondamentaux préalablement discutés.
D’ailleurs, l’engagement des élèves pourrait également être
traduit comme l’autonomie des élèves dans leurs
apprentissages et dans le développement de leurs
compétences. En résumé, selon cette définition, nous pouvons
donc dire que la gestion de classe favorise l’indépendance des
élèves dans la réalisation de leurs travaux et dans l’exécution
de leurs tâches. 



En lien avec nos expériences, les systèmes de gestion de classe
que nous avons élaborés à l’aide de nos élèves étaient
essentiellement pour les aider à développer leur autonomie.
Que ce soit dans l’élaboration des règles de classe ou dans le
fonctionnement des travaux, le but était que les élèves se
sentent autonome. Par exemple, dans le groupe de Mme
Catherine, une pyramide fut mise en place pour favoriser
l’autonomie lors du travail individuel. Plutôt que de toujours
poser des questions à l’enseignante, les élèves pouvaient s’y
référer pour se souvenir des différentes stratégies à utiliser
avant de demander de l’aide. Ici, la pyramide permettait
d’encourager les élèves à prendre des décisions et à faire des
choix quant à leurs apprentissages. D’autant plus, que des
privilèges (voir photo ci-haut) étaient accordés à ceux ayant
atteint les différents niveaux d’autonomie proposés sur ladite
pyramide, ce qui les motivait à faire de bons choix. C’est donc
dire que tout en étant un outil qui permet de développer leur
indépendance dans le travail, ils apprenaient plus efficacement
et se valorisaient eux-mêmes. Aussi, un système similaire était
insaturé pour le comportement attendu en classe. C’est-à-dire
que pour les routines et les transitions, les élève pouvaient
faire le choix de respecter les règles de la classe afin d’avancer
leur nom sur un système d’émulation (voir photo). En d’autres
mots, ces systèmes de gestion de classe favorisaient
l’autonomie des élèves en les encourageant à prendre des
décisions judicieuses en fonction de leurs apprentissages. Ils
étaient conscients des choix à faire, et des impacts que cela
avait dans la classe.

CONCLUSION
Que ce soit le système de niveau d’autonomie ou le système
Urgent, Je dois, Je peux, les systèmes de gestion de classe
utilisés en stage ont permis sans équivoque de favoriser
l’autonomie chez nos élèves. 
En revanche, notons que plusieurs éléments entrent en jeu
lorsqu’il est question de l’indépendance des élèves. En effet,
dans les apprentissages ou dans les comportements attendus
les jeunes doivent se sentir impliqués si nous souhaitons qu’ils
soient motivés à apprendre. En bref, le climat de classe et la
gestion de classe ont quant à eux un grand rôle dans
l’épanouissement, la motivation et l’autonomie des élèves. 

Finalement, pour répondre à notre question initiale, nous
pouvons dire qu’un système de gestion de classe favorise bel
et bien l’autonomie des élèves, et ce, si leur implication est au
cœur des différentes étapes d’implantation. Ils sont beaucoup
plus conscients de leur choix et de leur impact sur le climat de
la classe. En d’autres mots, un système de gestion et un climat
de classe équilibré permettent de développer des
compétences essentielles au développement des jeunes, ce qui
a pour effet de favoriser leur besoin fondamental d’autonomie.

 

URGENT, JE DOIS, JE
PEUX
Aussi, nous avons observé en stage que le système Urgent, Je
dois, Je peux permet de favoriser la responsabilisation des
jeunes, mais aussi la gestion de classe : ce système permet aux
élèves d’être toujours occupés. En effet, lorsqu’ils ont terminé
un travail, ils peuvent se référer au tableau pour décider de ce
qu’ils feront ensuite, ce qui évite une désorganisation dû au
manque d’intérêt ou à la perte de temps. L’autonomie est alors
mobilisée étant donné que ce sont les élèves qui choisissent le
travail à faire, parmi ce que l’enseignante propose. Ainsi, ils
peuvent gérer eux-mêmes le temps et le travail. À cet effet,
Gaudreau (2017) mentionne qu’« en plus de contribuer à leur
réussite scolaire, l’implication active des élèves dans leurs
apprentissages prévient l’émergence de comportements
inappropriés en classe. » (Gaudreau, 2017) Autrement dit, une
gestion de classe qui encourage l’autonomie des élèves permet
aussi de faciliter le maintien d’un bon climat de classe, puisque
les élèves qui sont occupés, n’ont pas le temps de se
désorganiser !
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Depuis quelques années, on observe de nouveaux défis dans
les classes du primaire au Québec. Ces défis portent
notamment sur le nombre d’élèves dans les classes, l’inclusion
scolaire des élèves ayant plus de difficultés scolaires et/ou
comportementales, les nombreux plans d’intervention à
réaliser, et aussi, les classes à multiniveaux. Ces dernières
peuvent sembler être un défi de petite taille, pourtant elles
sont réelles et fréquentes dans les écoles québécoises. Ces
classes à multiniveaux sont constituées de deux à trois
tranches d’âge habituellement, ce qui demande des besoins et
des attentes spécifiques à chacun. Ce type de classe amène
donc les enseignantes à faire de la différenciation
pédagogique, c’est-à-dire d’ajuster les interventions aux
capacités, aux besoins et aux champs d’intérêt diversifiés des
élèves (MEES, 2021, p.2). Pour un bon fonctionnement de la
classe, l’enseignant se doit de séparer les élèves en fonction de
leur niveau scolaire afin de respecter les apprentissages du
programme de formation. Lorsqu’elle se consacre à un des
niveaux, les autres élèves se doivent d’être autonomes dans la
tâche à réaliser. Ils doivent avancer seuls en utilisant leurs
méthodes de travail. 

Dans le cadre de cet article, nous nous intéresserons à savoir
comment développer l’autonomie des élèves dans une classe à
multiniveaux au deuxième cycle. Comme nous avons réalisé
notre stage dans ce type de classe, nous appuierons la théorie 

à partir de nos expériences, de nos observations et de nos
traces recueillies en stage.
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Qu’est-ce que
l’autonomie ?
Tout d’abord, il est important de définir ce qu’est l’autonomie.
Plusieurs définitions de ce terme existent dans le domaine
scientifique. Cependant, nous avons sélectionné une définition
qui se rapproche davantage de nos expériences et de nos
croyances personnelles en lien avec l’éducation. En effet, la
sociologue Élise Herman définit bien la notion d’autonomie.
Plus précisément, elle définit l’autonomie comme étant la
faculté de se déterminer par soi-même, de choisir, d’agir
librement (Pédebos et Florea, 2022). La notion d’autonomie est
alors associée au libre arbitre et à la formation de la
personnalité : elle est une étape vers la constitution de soi. 



Cette stratégie d’enseignement est composée de trois étapes
essentielles : le modelage, la pratique guidée et la pratique
autonome. La première étape permet aux élèves de mieux
comprendre le sens et la définition du terme. L’enseignant
prend le temps de nommer ce qu’est l’autonomie, il peut
démontrer en faisant de petits scénarios ce à quoi l’autonomie
peut ressembler dans une classe ou encore donner des
exemples et des contre-exemples tout en expliquant son
raisonnement. Ensuite, la deuxième étape est la pratique
guidée. Elle laisse plus de place aux élèves dans les
apprentissages, mais l’enseignante est tout de même présente
et elle a comme rôle d’accompagner les élèves s’ils ont des
questionnements. À titre d’exemple, la pratique guidée peut se
faire lors des pratiques à l’autonomie. Plus précisément,
l’enseignante donne une tâche à l’élève qu’il doit faire seul. Il
peut lever la main s’il a une question et l’enseignante le
réfèrera à ses outils si nécessaire pour éviter une présence
constante de l’adulte.

Finalement, à la suite de ces trois étapes, l’élève est en mesure
d’être autonome dans ses apprentissages. En d’autres mots,
l’enseignante est moins présente, puisque l’élève possède les
connaissances et les habiletés pour exercer la tâche. Toujours
dans le but de développer l’autonomie, la pratique autonome
se fera principalement lors des travaux seuls, des ateliers en
classe ou encore durant le plan de travail. Il est prouvé que
l’enseignement explicite possède de nombreux bénéfices
autant chez les élèves ayant moins de difficultés que ceux
ayant des troubles d’apprentissage. Ces trois étapes sont
graduelles et structurées, ce qui facilite l’acquisition d’un
concept comme l’autonomie (Alphonse, 2014).

Les supports visuels sur l’apprentissage
À la suite de l’enseignement explicite, il est important de
prendre en considération que le concept d’autonomie est loin
d’être acquis pour les élèves. Ce concept reste abstrait pour
eux et ils peuvent l’oublier facilement lorsqu’il est temps de
faire du travail autonome. Pour cette raison, il est nécessaire
de faire un résumé de nos attentes ou de ce qu’ils doivent faire
lorsqu’ils effectuent un travail seul. Cela peut se traduire à
l’aide d’un aide-mémoire sur le bureau, d’une affiche facile à
observer dans la classe, d’une feuille dans leur cartable à
outils, etc. Selon plusieurs études menées, les supports visuels
sont d’une grande importance dans une classe, et ce, pour tous
les élèves. Ils comportent de nombreux avantages dans toutes
les matières scolaires et les sujets (Spectre de l’autisme, 2021).
À titre d’exemples, les supports visuels permettent de retenir
l’attention des élèves, aident à mieux traiter l’information et à
la retenir, etc. Le fait qu’ils demeurent dans le temps, dans
l’espace et qu’ils sont permanents aident les élèves à
s’approprier les comportements ou les habitudes des affiches,
ce qui se reflète par la suite dans leur comportement. Dans
nos classes de stage respectives, nous avons mis en place des
systèmes afin de guider les élèves dans leurs stratégies et
habitudes visant l’autonomie. Voici les deux systèmes :

L’importance de
développer
l’autonomie
Dès la petite enfance, l’enfant développe peu à peu son
autonomie de diverses façons. À titre d’exemples, il apprend à
marcher, à s’habiller, à manger seul et plus encore. Même si le
parent doit encourager l’enfant à devenir autonome, ce dernier
apprend à trouver lui-même la motivation à faire des choix et à
se faire confiance. Cette quête d’autonomie se poursuivra
pendant plusieurs années encore et majoritairement durant
son parcours scolaire. En effet, le développement de
l’autonomie est une intention importante en éducation et fait
partie des visées de la gestion de classe. Selon le Programme
de formation de l’école québécoise, tout dépendant de
l’environnement dans lequel les élèves évoluent, ces derniers
développeront à des degrés divers la capacité de se faire
confiance, en exploitant leurs forces, en surmontant leurs
limites ainsi qu’à manifester leur autonomie de façon
responsable (PFEQ, 2006, p.32). 

L’enseignante joue un rôle important dans le développement
de l’autonomie des élèves. Effectivement, l’enseignante est un
modèle pour les élèves en les amenant à faire de bons choix
dans leur quotidien. Il est alors important de développer leur
autonomie afin d’avoir une bonne gestion de la classe, surtout
lorsqu’il s’agit d’une classe à multiniveaux. 

Selon les neuropsychologues Jessica Save-Padébos et Anca
Florea, le développement de l’autonomie entraîne des
conséquences positives sur les aspects psychologiques et
cognitifs chez l’enfant. Effectivement, l’autonomie a des
répercussions sur le langage, la motricité, l’émotion, le
comportement, la vie sociale ainsi que les apprentissages. Ces
aspects illustrés dans l’image ci-dessous sont étroitement liés
ensemble et sont favorables au développement de l’enfant
(Pédebos et Florea, 2022). 

Comment développer
l’autonomie en
classe ?  
L’enseignement explicite
Tout d’abord, il est important de savoir que l’autonomie est un
concept très abstrait chez les enfants. Il est difficile pour eux
de comprendre ce qu’est l’autonomie et les façons de la
développer. Il est donc nécessaire que l’enseignant prenne le
temps de leur apprendre. L’une des façons les plus efficaces
est l’enseignement explicite. 



préparer le plan de travail un moment dans la semaine et le
donner aux élèves par la suite. Elle le donne habituellement au
début de la semaine afin que les élèves puissent avoir le temps
de bien exécuter les travaux. Lors des périodes de plan de
travail, les élèves doivent se référer à une grille ou bien à un
tableau affiché dans la classe composé de toutes les activités
qu’ils doivent effectués durant la semaine ou le mois, tout
dépendant du choix de l’enseignante. Les élèves peuvent alors
voir leurs progressions dans leurs apprentissages, ce qui les
amène à devenir autonomes dans leur choix d’activités et dans
la gestion de leur temps (Caron, 1996). Effectivement, l’élève
devient autonome puisqu’il doit effectuer ses travaux dans
l’ordre qu’il le désire et dans un temps donné. Il doit alors être
efficace et bien gérer son temps. De plus, lorsqu’un travail est
terminé, l’enseignante doit bien sûr le vérifier. L’image ci-
dessous représente un exemple concret d’un plan de travail
dans la classe à Gabrielle.

Tout d’abord, ces modèles représentent tous les deux les
étapes ainsi que les moyens à prendre lorsqu’un élève éprouve
de la difficulté dans ses apprentissages. Le premier tableau
était très bien positionné à la vue de tous, près du tableau
dans la classe à Gabrielle alors que, dans la classe de stage à
Paméla, la pyramide de l’autonomie avait été plastifiée et
ensuite collée sur le coin du bureau des élèves. Ces deux
modèles sont alors des aides visuels et faciles d’accès. À partir
de la deuxième semaine, après l’utilisation de ces deux
modèles, nous avons observé une grande amélioration de la
part de chacun de nos élèves. Ils demandaient peu l’aide de
l’enseignante lors des exercices individuels et se rendaient en
général à la troisième étape, qui est de demander de l’aide à
un de leurs collègues de classe. 

Soutien à l’autonomie
Un concept très intéressant pour développer l’autonomie des
élèves est le soutien de l’autonomie. Ce dernier est l’une des
nombreuses pratiques pédagogiques qui permettent d’amener
les élèves à avoir une motivation plus autodéterminée, ce qui
signifie que l’élève s’engage dans une activité d’apprentissage,
car il la valorise ou bien l’effectue pour le plaisir (Lessard, Guay,
Falardeau, alt., 2014). De plus, le soutien à l’autonomie permet
de satisfaire l’un des trois besoins fondamentaux de
l’autodétermination : le besoin d’autonomie. Il est important
aussi d’offrir à l’élève des choix dans un contexte de classe
structuré où ses opinions sont prises en considération. 

Les auteurs Sarrazin et Trouilloud affirment qu’adopter un style
d’enseignement qui favorise l’autonomie peut grandement
engendrer des répercussions positives chez l’élève tels que sa
persévérance, son apprentissage, son engagement, ainsi que
ses performances augmenteraient grandement à l’école (2006).
L’enseignante peut alors soutenir l’autonomie de l’élève lors
d’écriture. En effet, elle peut laisser la liberté de choisir les
personnages, le thème de la quête et plus encore. Il est
important que l’enseignante favorise la prise d’initiatives chez
l’élève et l’amène surtout à être proactif dans la résolution des
problèmes qu’ils éprouvent dans son quotidien (Lessard, Guay,
Falardeau, alt., 2014). En somme, si l’enseignant soutient
l’autonomie des élèves, ils seront davantage motivés dans leurs
apprentissages, ce qui entraînera des conséquences positives
sur l’élève à long terme comme le présente le tableau ci-
dessous (Lessard, Guay, Falardeau, alt., 2014).

Le plan de travail
Il existe aussi une pratique visant l’autonomie des élèves qui
est, de nos jours, de plus en plus populaire dans les classes du
primaire. Il s’agit du plan de travail. En effet, ce dernier est un
outil qui permet de proposer aux élèves des activités
d’apprentissages qui peuvent effectuées durant un temps
donné (Caron, 1996). De plus, il est une méthode de gestion de
classe efficace qui permet à l’enseignante de bien gérer son
temps en classe afin de se consacrer à l’enseignement des
notions, aider les élèves en difficulté tout en répondant aux
questions des élèves de la classe. L’enseignante doit alors 

Stratégies d’enseignement amenant les élèves à devenir
plus autonomes en classe
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Conclusion
Somme toute, l’autonomie prend davantage une place
importante dans l’éducation. Effectivement, elle est une finalité
visée dans notre système éducatif. De plus, les enseignants
désirent amener les élèves à s’organiser, s’autodiscipliner et
s’autoévaluer. Plusieurs stratégies peuvent être mises en place
dans la classe afin de développer l’autonomie des élèves, et ce,
à tous les niveaux. Les recherches démontrent que
l’enseignement explicite, les supports visuels, le soutien à
l’autonomie ainsi que le plan de travail sont des stratégies
efficaces. Par le fait même, les enseignants faciliteront leur
gestion de classe ainsi que leur enseignement, puisque les
élèves seront capables de mieux travailler de façon individuelle
et autonome. Ces méthodes de travail seront certainement
utiles tout au long de leur parcours scolaire et dans leur
quotidien.
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D I F F É R E N C I A T I O N
P É D A G O G I Q U E

P R I M A I R E



Le réseau de l’éducation au Québec semble être reconnu pour
son manque de ressources. Que ce soit au niveau du
financement pour les services aux élèves, les classes
surchargées d’élèves ou la pénurie d’enseignants, rien ne va
plus. En janvier 2023, Québec présente ses priorités pour les
prochaines années : revaloriser l’enseignement du français,
rétablir une voie rapide pour l’obtention du brevet en
enseignement, offrir de l’aide aux enseignants en classe et
poursuivre la rénovation d’écoles. (CDEACF, 2023) [A1]
Malheureusement, aucune de ces mesures ne semblent
montrer que la réussite des enfants est prioritaire. Pour ne pas
aider la situation éducative, en 2020, la pandémie de
coronavirus frappe le monde entier. Le système d’éducation
québécois n’a pas été épargné. Les années scolaires 2019-
2020 ainsi que 2020-2021 n’ont pas été normales. Plusieurs
mesures, autres que sanitaires, ont été mises en place pour ne
pas pénaliser les élèves davantage en difficulté lors des
confinements ou des enseignements en ligne. Entre autres, le
ministère de l’Éducation a décidé d’annuler les épreuves
ministérielles et a interdit le redoublement d’élèves. Le
ministre de l’éducation de l’époque, Jean-François Roberge,
avait aussi annoncé qu’il y aurait des bulletins modifiés et qu’il
y aurait des notions prioritaires à enseigner. (Journal de
Québec, 2021) Mon dernier stage de ma formation en
enseignement s’est déroulé dans une classe de 3e-4e années
dans une école considérée comme défavorisée. 

Six élèves de 3e année sur neuf avaient des difficultés
académiques. Les apprentissages à faire étaient en dehors de
leur zone proximale de développement. La zone proximale de
développement est « l’écart entre le niveau de résolution
indépendante de problèmes et le niveau de développement
potentiel déterminé par la résolution de problèmes sous la
direction d’un adulte ou en collaboration avec des pairs plus
compétents » (Vygotsky, 1978, p. 86). Lorsque les
apprentissages d’un élève sont en dehors de sa zone
proximale de développement, il n’est pas capable d’effectuer
les apprentissages, même avec de l’aide.[A2] (Vygotsky, 1978,
p. 86) Les élèves en question étaient à la maternelle lorsque
les écoles ont fermé en mars 2020. Ce sont des enfants qui, à
la base, ont davantage de difficultés académiques. [A3]
Néanmoins, ils n’ont pas pu réellement apprendre la base en
maternelle et en 1ère année en raison de tous les
confinements et toutes les périodes d’enseignement en ligne.
Ce sont des élèves qui ont évité le redoublement et, depuis,
sont tombés dans les craques du divan. Ils n’ont jamais appris
la manière de bien apprendre : respecter les règles de la
classe, réviser leurs réponses, bien s’asseoir, contrôler leurs
émotions… Drôlement, il est possible de faire un lien entre ces
éléments et les fonctions exécutives. 
L’objectif de cet article est donc de conclure si l’enseignement
des fonctions exécutives a un impact sur les résultats scolaires
des élèves.

R O S A L I E  L E C L E R C
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Mise en contexte



Nous avons alors travaillé la gestion des émotions. Cela a été
gagnant pour elle. En grand groupe, nous avons discuté des
émotions, ce qui a permis de les normaliser. Il est normal
d’éprouver des émotions et elles peuvent se manifester de
différentes manières d’une personne à une autre. (Landry,
2002) Lorsque Gaétane a été placée en sous-groupe avec les
autres élèves en difficulté, elle a repris plus de confiance parce
qu’elle se sentait moins seule. Par le fait même, elle avait
compris que les autres élèves du groupe pouvaient ressentir
de l’anxiété. Elle levait davantage la main et osait répondre aux
questions devant tous les élèves de la classe. Elle avait moins
peur de l’erreur. De plus, pendant les évaluations, elle osait
venir nous voir pour nous poser des questions si elle n’était
pas certaine. Auparavant, elle ne serait pas venue nous voir et
aurait répondu à la question sans même la comprendre.
L’inhibition a aussi été travaillé avec Gaétane. L’inhibition est «
la capacité à supprimer intentionnellement une réponse non
pertinente ou une réponse dominante ou automatique ».
(Fréchette et Morissette, 2021) L’objectif était que Gaétane
prenne le temps de réfléchir aux réponses qu’elle donne,
qu’elle prenne un temps d’arrêt. Il y a eu une nette
amélioration chez Gaétane au niveau de son code de
correction en français, plus précisément avec le doute
orthographique. Gaétane mentionnait qu’elle n’avait pas besoin
de chercher de mots dans le dictionnaire parce que leur
orthographe était déjà bonne. Après Noël, elle prenait
davantage le temps de chercher des mots dans le dictionnaire.
Ce n’est pas encore parfait, mais il y a eu une nette
amélioration. En lecture, en français, Gaétane a augmenté sa
note de 5%, soit de 60% à 65%. Elle prend davantage le temps
de relire ses réponses et d’ajouter des éléments au besoin. 

Les difficultés d’apprentissage de ces élèves avaient un grand
impact sur ma classe de stage : les élèves n’ayant pas de
difficultés, les élèves en difficulté, mon enseignante associée et
moi. Effectivement, mon enseignante associée passait
beaucoup de temps avec des élèves qui ne savaient pas
comment apprendre , au détriment de certains élèves qui
étaient presqu’en échec et étaient prêts à apprendre. Même
l’orthopédagogue intervenait auprès de ces élèves qui ne
comprenaient pas ce qu’ils apprenaient, bref que les
apprentissages à réaliser étaient en dehors de leur zone
proximale de développement. Mon enseignante associée et
moi avons donc pris la décision de former un petit groupe avec
ces élèves pour leur faire l’enseignement des fonctions
exécutives. Bref, apprendre à apprendre. 
Les fonctions exécutives jouent un rôle central dans le
développement des habiletés sociales et cognitives ainsi que
dans les apprentissages scolaires. Par exemple, elles
soutiennent l’apprentissage de l’écrit et des mathématiques et
elles aident à entrer en relation avec les autres (Altemeier et
al., 2006; Bierman et al., 2008; Espey et al., 2004; Fuchs et al.,
2005; Hooper et al., 2002; Monette, 2012). Les élèves
concernés dans l’article n’ont pas pu développer leurs
fonctions exécutives pleinement lors de leur année à la
maternelle, année où ils socialisent beaucoup. Pouvant être
comparées à une tour de contrôle du trafic aérien, les
fonctions exécutives doivent gérer des pensées, des
distractions tout en planifiant des actions pour réaliser des
tâches. (Center on the Developing Child at Harvard University,
2011) Il suffit de penser à une tâche complexe en
mathématiques où l’élève doit considérer les informations
pertinentes seulement, tout en pensant aux calculs qu’il doit
faire et l’ordre qu’il devra les faire. 
Les fonctions exécutives sont au cœur des divers processus
d'apprentissage des enfants. Elles contribuent au
développement des compétences sociales, linguistiques et
cognitives. Les compétences cognitives et sociales sont celles
qui nous ont davantage intéressées pour les élèves de 3e
année.

Les fonctions
exécutives

Deuxième analyse
de cas - Pablo
La deuxième analyse de cas effectuée est celle de Pablo, pour
ne pas nommer son réel prénom. Pablo, 8 ans, est un élève de
3e année. Il y a plusieurs années de cela, il a été diagnostiqué
avec un trouble du déficit d’attention avec hyperactivité (TDAH).
Certains enfants ayant des troubles sont prédisposés à avoir
des difficultés en lien avec les fonctions exécutives. Le TDAH en
fait partie. (CTREQ, 2011) Pablo travaille énormément et met
beaucoup d’efforts dans ses études. Toutefois, il est limité en
raison d’une lacune au niveau des fonctions exécutives. Ce qui
a davantage été travaillé chez Pablo est l’inhibition et
l’attention, entre autres en lien avec son TDAH. Il était difficile
pour lui de garder une bonne position assise, de suivre les
explications de l’enseignante, d’être attentif en présence de
bruits et de bien s’appliquer sur sa feuille. Pour travailler les
fonctions exécutives avec Pablo, nous avons misé sur le jeu.
Pendant les périodes d’orthopédagogie, l’orthopédagogue
faisait des jeux pour travailler l’inhibition et l’activation et,
tranquillement, elle intégrait le tout dans des apprentissages.
Par exemple, elle disait à Pablo, lorsqu’il lisait un texte,
d’arrêter sa lecture à chaque phrase pour se faire des images
mentales et ainsi, mieux comprendre le texte. Cela emmenait
Pablo à s’arrêter et à se poser des questions lors de sa lecture.
Lorsque Pablo avait une question par rapport à un problème
en mathématiques par exemple, nous modélisions ce qu’il
devait faire. Toutefois, dès qu’il retournait à sa place, il oubliait
ce qu’il devait faire. Nous avons travaillé la mémoire de travail
avec Pablo à l’aide d’une routine d’étapes lorsqu’on donne des
consignes. D’abord, lorsque l’enseignante donne une consigne,
on doit se la dire à voix haute. 

Première analyse de
cas - Gaétane
Pour cet article, deux analyses de cas seront effectuées. Nous
voulions savoir si l’enseignement des fonctions exécutives
pouvait aider les élèves à augmenter leurs résultats scolaires.
Nous verrons deux cas d’élèves qui ont réagi de manière
totalement différente à cet enseignement. 
D’abord, nous analyserons le cas de Gaétane, pour ne pas
dévoiler sa réelle identité. Gaétane est une jeune fille de 10
ans. Elle est en 3e année et a redoublé sa première année. Elle
a connaissance de ses difficultés donc, elle travaille très fort.
Gaétane est dyslexique. Dans un dossier du CTREQ (2011), on
mentionne que les fonctions exécutives peuvent représenter
un défi pour tous. Néanmoins, un élève atteint de dyslexie aura
plus tendance à éprouver des difficultés au niveau des
fonctions exécutives.  Avant de travailler les fonctions
exécutives, Gaétane avait peu confiance en elle. Elle n’osait pas
lever la main pour donner des réponses, par peur qu’elles
soient erronées. Elle était anxieuse. 
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Ensuite, il faut la dire dans notre tête et se l’imaginer. Après
toutes ces étapes, la consigne peut être exécutée. Malgré cela,
Pablo a encore des difficultés à ce niveau. Lorsque nous
faisions des problèmes longs et complexes (compétence 1) en
mathématiques, cela était difficile pour lui. En effet, il devait
repérer les informations importantes, éliminer celles qui ne
l’étaient pas, planifier ses calculs et les effectuer. Pour lui, il y
avait trop d’éléments à gérer en même temps. Malgré
l’enseignement des fonctions exécutives, il n’y a pas eu
d’amélioration chez Pablo. Effectivement, plusieurs de ses
résultats ont baissé au deuxième bulletin. En mathématiques, il
est encore difficile de planifier ses calculs. Nous avons dû
l’accompagner à quelques reprises puisque sinon, cela aurait
été trop long et il aurait oublié des étapes. Il était trop distrait,
même s’il était dans un local isolé avec deux autres élèves. 
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Conclusion
Au début de mon projet d’intégration en contexte, j’étais
convaincue que l’enseignement des fonctions exécutives allait
révolutionner l’apprentissage de mes élèves. Je pensais que
leurs résultats scolaires allaient augmenter. Je pensais même
que cela éviterait la reprise de leur 3e année. Gaétane évitera
le redoublement, mais Pablo non. Il est possible de conclure
avec les deux analyses de cas qu’il y a des limites à
l’enseignement des fonctions exécutives. On constate que,
chez Gaétane, la gestion des émotions a été gagnante pour
elle. En effet, son estime de soi a augmenté, lui permettant de
poser des questions si elle le jugeait nécessaire. Chez Pablo,
malgré les efforts mis pour travailler l’inhibition et l’attention,
aucune différence n’a été remarquée. Ses résultats scolaires
ont même dégringolé. Son TDAH semble prendre le dessus.
Est-ce que l’enseignement des fonctions exécutives a aucun
effet sur les élèves avec un TDAH? Est-ce que le cas de Gaétane
est isolé? Ou bien, est-ce celui de Pablo?
Il faut aussi se souvenir que les apprentissages ne se font pas
en un claquement de doigts. Cela comprend également celui
des fonctions exécutives. Nous les avons travaillées de manière
intensive pendant seulement un mois. L’enseignement des
fonctions exécutives a peut-être éviter le redoublement de
certains élèves, mais il ne faut pas oublier que, à la base, ces
enfants ont des difficultés d’apprentissage. Ils les auront
probablement tout leur parcours scolaire. Un jour, il se peut
que l’enseignement des fonctions exécutives n’ait plus aucun
effet sur eux.
Je me console en me disant que j’ai fait tout en mon pouvoir
d’enseignante pour aider ces enfants. Je suis reconnaissante
pour tous les apprentissages que j’ai faits et pour tous les
élèves que j’ai pu aider pendant cette courte période. 
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Les mathématiques jouent un rôle déterminant dans
l'éducation des enfants au primaire. Elles sont essentielles
pour développer les compétences de base en calcul et en
résolution de problèmes, ainsi que pour favoriser la
compréhension du monde qui nous entoure. Au primaire, les
enfants acquièrent des compétences fondamentales telles que
la compréhension des nombres, les opérations mathématiques
de base, la géométrie, les mesures, les probabilités et les
statistiques. Les compétences mathématiques offrent aux
enfants des outils pour analyser et résoudre des problèmes de
manière structurée et logique, ce qui est utile dans tous les
domaines de la vie professionnelle et même quotidienne (MEL,
2006).

Les mathématiques développent ainsi la pensée critique, la
capacité à résoudre des problèmes complexes et à prendre
des décisions éclairées. Elles constituent une tâche plutôt
complexe, car différents processus intellectuels sont requis
pour répondre adéquatement à un problème proposé. C’est
pourquoi en tant qu’enseignante, il était important pour moi
de m’attarder à cette matière avec des élèves qui ont des
difficultés communes. En effet, lors de mon stage final avec
mes élèves de 2e année du primaire, j’ai observé qu’un écart
important se creusait avec trois élèves et l’ensemble du
groupe-classe. Ainsi mon article vise à présenter la manière
dont j’ai enseigné les mathématiques autrement à ces derniers
afin qu’ils puissent vivre eux aussi des réussites. 

Pour ce faire, j’ai misé sur l’utilité du matériel de manipulation
et l’analyse d’erreurs de façon collaborative.
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Introduction

Le besoin de
manipuler pour
comprendre
D’abord, le passage du concret à l'abstrait en mathématique
est un processus important pour les élèves, car il leur permet
de comprendre les concepts mathématiques de manière plus
profonde et plus généralisée. ILe matériel de manipulation est
d’une haute importance afin que les élèves puissent parvenir à
passer du concret à l’abstrait. Ce matériel se trouve à être des
objets physiques qui représentent les concepts
mathématiques. Ceux-ci permettent aux élèves de voir et de
toucher les concepts, ce qui peut les aider à comprendre
comment les concepts fonctionnent et comment ils sont liés
les uns aux autres (Clement et Samara, 2014). 

 La notion que j’ai travaillée avec mes trois élèves est celle des
additions et des soustractions avec et sans échange. Ils
devaient donc manipuler des réglettes et des unités (la notion
des centaines a été vue après mon départ). J’ai donc travaillé
que les nombres à deux chiffres.



mieux les comprendre. J’ai remarqué que cette façon de faire
prenait plus de temps, mais était très concrète pour les élèves.
Évidemment, je devais les accompagner afin qu’ils puissent se
rendre compte de leurs erreurs, mais c’est eux qui
réfléchissaient et élaboraient une explication à laquelle
j’ajoutais des explications complémentaires.

L’erreur fait partie du processus d'apprentissage (Charnay et
Mante, 1990)

Je me suis basée sur le modèle de la notion de l’erreur vu dans
le cours Didactique des nombres naturels et entiers relatifs
pour guider mes interventions lorsque nous analysions
ensemble les erreurs des élèves.

 D’abord, il était primordial de leur faire comprendre la notion
de « dizaines et d’unités » afin qu’ils puissent être en mesure
de la réinvestir dans d’autres activités mathématiques. Ces
notions sont difficiles, une fois qu’ils n’ont plus leur matériel de
manipulation. C’est pourquoi il était important de leur
renseigner les bases avec le matériel pour leur illustrer
concrètement la valeur de la dizaine et celui d’unité. Le choix
du matériel est donc important. Je m’assurais d’utiliser les
réglettes qui sont représentées de façon à voir les unités qui
se cachent à l’intérieur (figure 1) au détriment de la réglette «
type » (figure 2). 

En plus de se baser sur la manipulation pour définir certaines
notions mathématiques, mon enseignement se complétait par
une analyse collective des erreurs. En effet, lorsqu’un élève
commettait une erreur je demandais aux élèves de cibler
quelle était cette erreur en m’expliquant ce que chacun aurait
fait autrement. Évidemment, à ce moment j’amène les élèves à
vivre un conflit cognitif.
 
Le conflit cognitif est un concept en éducation qui décrit une
situation où une personne doit faire face à une contradiction
entre ses connaissances actuelles et une nouvelle information
ou expérience. Cette confrontation peut générer un inconfort
ou une perturbation psychologique chez l'apprenant, mais elle
peut également servir de moteur pour la construction de
nouvelles connaissances et la résolution de problèmes (Papalia
et Martorell, 2018).

En l’amenant à se questionner ainsi on l'aide à avancer vers la
déconstruction d'une connaissance erronée et la
reconstruction d'une connaissance correcte (Cobb, Perlwitz et
Underwood, 1994). C’est à ce moment que je suis en mesure
d’observer leur compréhension générale de la notion que l’on
est en train de travailler. Je ne cherche pas à ce que l’élève ait
la réponse, mais bien qu’il soit en mesure de m’expliquer ce
qu’il a fait et d’être capable d’identifier ses erreurs et ainsi 

Déroulement de
l’enseignement

Les erreurs au
service de
l’apprentissage

Le fait déjà d’anticiper des éléments qui pourraient nuire à la
compréhension des élèves dans le choix du matériel de
manipulation aide à sauver du temps et n’ajoute pas une
charge supplémentaire à l’enseignement. De plus, la
représentation de la réglette vient justement montrer
concrètement qu’une dizaine est égale à 10 unités. C’était
même une difficulté qu’un des trois élèves présentait. Ce
matériel lui permettait alors d’ancrer cette notion et de mieux
la comprendre visuellement. L’utilisation du matériel offre ainsi
de nombreuses occasions de tester les différentes implications
d’un concept mathématique et d’établir une relation entre une
idée abstraite et une expérience concrète. Le concept qui est
abstrait pour l’élève au départ se concrétise alors dans un
contexte pratique (OCDE, 2010). 

Ce schéma ci-dessus résume bien la manière dont je les ai
guidés afin qu’ils puissent eux-mêmes constater leurs erreurs
et trouver des pistes de solutions pour arriver à mieux les
comprendre et ainsi les corriger. C’est à l’étape 3, que j’amène
les élèves à vivre un conflit cognitif, je pars des connaissances
de l’élève pour l’amener à comprendre que son raisonnement
n’est pas cohérent avec le problème proposé. 

C’est pendant la lecture au retour du dîner que je prenais les
trois élèves à une petite table au fond de la classe et que nous
travaillions en sous-groupe des notions ciblées en
mathématique. On peut considérer ces moments comme des
ateliers de rattrapage en mathématique. Il est à noter que les
notions ont été préalablement enseignées durant la semaine à
l’ensemble du groupe-classe. Les ateliers ont été menés durant
six semaines, à raison d’environ 3 périodes par semaine.
Sachant que ces élèves sont plus faibles en mathématique, ces
ateliers me permettaient d’assurer un meilleur
accompagnement afin de cibler leurs difficultés et de les
travailler du mieux que possible avec eux. Rendu aux
évaluations, je voulais observer si ces ateliers ont eu un effet
significatif quant aux résultats qu'ils auront obtenus et les
constats que je peux en tirer. À chaque atelier, je débutais avec
la consigne et je les laissais aller. Je les observais et je notais
leurs difficultés et leur compréhension générale de la notion
travaillée. 



Cela leur permet également de vivre des réussites et donne la
chance à chacun de s’exprimer. Pendant ce temps,
l’enseignante est également là pour leur donner de la
rétroaction positive et constructive. Je m’attendais à ce que
mes ateliers me donnent une représentation claire du
rendement en mathématique pour certaines notions de
chaque élève. Ce n’a pas été le cas, il est certain que les
ateliers ont aidé les élèves, mais au point d’améliorer l’écart je
ne crois pas, car il aurait fallu jouer avec plus de paramètres
afin de voir des retombées significatives dans le tableau 2. Par
exemple, accorder plus de temps à ces ateliers, être plus
rigoureux et le faire tous les jours, etc. Cependant, je suis
contente de voir que ces ateliers ont suscité des réactions
dont je ne m’attendais pas. En effet, une attitude plus positive
face aux mathématiques a été remarquée. Les trois élèves
n’étaient pas très enthousiastes de faire des mathématiques
dans les premiers jours avec moi. Après, ils me demandaient
toujours « est-ce que on va faire des maths avec toi ». si je leur
disais non, ils étaient très déçus. J’ai vu que leur motivation
avait changé concernant cette matière et j’en suis contente.
Lors des ateliers, les élèves étaient beaucoup plus confiants et
se décourageaient moins vite qu’au tout début. Ces ateliers ont
certainement eu un effet positif sur leur capacité à réussir et
leur confiance en soi.

Cela me permettait alors d’avoir un portrait global sur leurs
difficultés pour mieux intervenir par la suite (tableau 1). Le
tableau ci-dessous présente un aperçu seulement d’une notion
travaillée. Vous comprendrez que plusieurs notions ont été
travaillées, mais pour la présentation visuelle de l’article je
devais m’en limiter.

Résultats
Afin d’obtenir des résultats concrets quant à la progression en
mathématique de ces élèves. J’ai recueilli leurs résultats sur les
trois évaluations de connaissances effectuées sur les notions
préalablement travaillées (Ces évaluations ont été également
remises à l’ensemble de la classe). J’ai cependant recueilli les
données des élèves sélectionnés afin d’y voir s’il y a eu une
progression dans leurs résultats. 

Ce qu’il faut
retenir
Créer des sous-groupes d’élèves dont les besoins sont
homogènes peut grandement faire la différence pour eux, mais
également pour l’enseignante. Pour eux, car cela permet une
approche plus individualisée et donc un meilleur
accompagnement permettant de travailler leurs difficultés. De
plus, ils se sentent soutenus par l’enseignante et les autres
élèves, car tout le monde travaille ensemble. Pour aider les
élèves qui ont des besoins en mathématique la nécessité de
manipuler est importante afin de se représenter les concepts
plus facilement. L’élève a besoin d’un visuel pour se faire une
représentation mentale du concept mathématique. Une fois
qu’il a assimilé le concept en matériel, il sera en mesure de
faire le transfert dans un autre contexte (Ref Lesh et Doerr,
2003). Finalement, les mathématiques sont complexes, il faut
apprendre à décortiquer le tout par étapes. C’est donc
important de cibler l’erreur et de reconstruire le tout afin de la
corriger. Cela se fera à l’aide de l’accompagnement de
l’enseignante, mais surtout grâce aux réflexions et aux
solutions trouvées par l’élève qui sera soutenu de médiations
données par l’enseignante. Ces médiations sont des
questionnements qui permettront à l’élève de comprendre ses
erreurs par lui-même et d’y remédier.
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Actuellement, les enseignants font face à des classes
hétérogènes. Malgré cela, ils doivent prendre en compte les
besoins des élèves. Ils doivent différencier leur enseignement
afin de permettre à tous les enfants de se développer à leur
plein potentiel (MÉSS, 2021). En effet, plusieurs services sont
offerts pour soutenir les élèves dont l’orthopédagogie,
l’orthophonie, la francisation, la psychologie, la MACC
(enseignement dispensant une mesure d’aide à la composition
de la classe), etc. Ces services aident et accompagnent les
élèves durant leur cheminement scolaire (MÉES, 2023). Les
enseignants doivent alors prendre en compte les différences
de tous les élèves. C’est pourquoi la différenciation
pédagogique est essentielle. 

L’objectif est d’adapter l’enseignement en fournissant aux
élèves des activités et des ressources adaptées à leur niveau
de compétence tout en prenant en comptent leurs
préférences. Il y a trois formes de différenciation : la flexibilité
pédagogique, la mesure d’adaptation et la modification des
attentes par rapport aux exigences du programme (PFEQ)
(MÉES, 2021). Celle que nous retrouvons dans les ateliers est la
flexibilité pédagogique. La flexibilité pédagogique est lorsque
l’enseignement propose des choix aux élèves. Il tient alors
compte des besoins de tous ces élèves afin de les aider dans
leurs apprentissages. L’enseignant peut alors différencier les
contenus, les processus, les structures et les productions
(MÉES, 2021). 

Selon Tomlinson et McTighe (2010), la différenciation pédagogique
est fondée sur les intérêts et les besoins des élèves.
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La différenciation
pédagogique
Ce terme désigne « les interventions appropriées à la situation
d’un élève ou d’un groupe d’élèves du primaire […] » (MÉES,
2021, p.7). La différenciation pédagogique « consiste à ajuster
les interventions aux capacités, aux besoins et aux champs
d’intérêt diversifiés […] leur permettant ainsi de progresser de
façon optimale dans le développement des compétences
visées par le programme » (MÉES, 2021, p.7). C’est une
approche qui vise une flexibilité de l’enseignement afin d’aider
tous les élèves dans leurs apprentissages. 

Observation dans
ma classe
Dans le but de faire de la différenciation, j’ai mis en place des
ateliers de façon à favoriser le développement et la réussite de
chaque élève.  Cette stratégie d'enseignement permettait de
travailler des notions en mathématiques et en français. Les
élèves pouvaient travailler individuellement ou en équipe de
deux ou de quatre. 



Cartes à tâches

Les ateliers de lecture sont des activités pédagogiques
permettant à l’élève de développer et d’améliorer ses
compétences en lecture. Ce sont des textes que les élèves
doivent lire afin de répondre à des questions. Ce sont des
activités de réinvestissement qui permettent de travailler leur
compréhension. Les ateliers de lecture favorisent la flexibilité
pédagogique puisqu’il y a différents textes pour tous les goûts
ainsi que pour tous les niveaux. Le contenu est alors
différencié. Les élèves peuvent choisir celui qui convient à leurs
besoins. De plus, la production attendue pour cet atelier peut
varier. Ils peuvent utiliser leur crayon effaçable, écrire sur des
textes, etc. Ensuite, de même que les autres ateliers, celui-ci
peut être fait selon la structure individuelle ou en équipe.
Enfin, le processus est différent puisque les élèves peuvent
varier leur stratégie de lecture (questionnement, prise de
notes, visualisation, etc.) selon ce qu’ils préfèrent. (Commission
scolaire de la Beauce-Etchemin, 2013).

Ces moments étaient utilisés par l’enseignante afin d’observer
les élèves dans le but de savoir quels éléments étaient moins
bien acquis en vue de consolider la matière et de travailler les
notions moins bien comprises en sous-groupes de besoins. La
question qui m’a guidée tout au long de cette réflexion est la
suivante : comment les ateliers favorisent-ils et permettent-ils
la différenciation pédagogique ?

Pour cette analyse, j’ai séparé les ateliers en quatre catégories :
jeux de règles, cartes à tâches, atelier de lecture et atelier
d’écriture. Lors des périodes en classe, il y a six ateliers de
ciblés. En début de semaine, les élèves choisissent celui désiré
et par la suite, il y a une rotation. Durant les ateliers, les élèves
se placent avec leur équipe de travail. Dans ma classe, les
ateliers sont d’une durée de 30 minutes. Par période, les élèves
font alors deux ateliers. Avant de commencer une période
d’ateliers, il est important de spécifier nos attentes. Un tableau
d’ancrage peut être créé, avec les élèves, afin de garder un
visuel de ce que nous attendons d’eux.

Analyse

Les cartes à tâches sont des outils pédagogiques indiquant
àl’élève d’accomplir immédiatement une tâche afin d’avoir le
résultat attendu. La différenciation pédagogique est aussi
appliquée aux cartes à tâches. Effectivement, les contenus des
cartes à tâches peuvent être de niveaux différents pour
permettre à tous les élèves de comprendre les concepts. Il
peut aussi y avoir divers concepts par exemple en
mathématiques et en français. Les questions sont variées afin
de favoriser l’intérêt des élèves. En outre, les élèves peuvent
produire leurs réponses sur une feuille lignée, un tableau
effaçable, etc. Cela peut différer selon le choix des élèves. De
plus, les cartes à tâches peuvent être faites de manière
individuelle ou en équipe. Durant cet atelier, chacun va à son
propre rythme. Il n’y a pas de structure attendue. Il n’est pas
obligatoire que tout soit terminé puisqu’ils pourront reprendre
à l’endroit qu’ils étaient à la prochaine période d’ateliers. Enfin,
en ce qui concerne le processus, les élèves peuvent utiliser le
matériel qu’ils désirent : jetons, tableau, estampe, iPad, lettre
de bois, etc. (Commission scolaire de la Beauce-Etchemin,
2013).

La différenciation pédagogique permet de répondre aux besoins de
tous les élèves (MÉES, 2021). 

Jeux de règles 
Le jeu de règles est une activité ludique. Les élèves doivent
respecter les consignes et suivre les différentes tâches
demandées afin d’arriver à un résultat final. Les jeux de règles
sont au cœur de la différenciation puisque les élèves ont la
possibilité de faire des choix. Les différents besoins sont pris
en compte : les difficultés, la modification des règles et la
variation des stratégies pour atteindre les objectifs. Dans
chaque jeu, le contenu est différent. Chaque activité ludique
cible un concept par exemple l’orthographe des mots, la
multiplication, la valeur et la position, les classes de mots, etc.
En outre, les élèves réalisent leurs apprentissages à travers le
jeu. Le processus est alors distinct. Ils sont conscients de leurs
apprentissages au cours du jeu. La production est alors
différente des autres catégories d’ateliers offertes aux élèves
puisque les élèves démontrent leur compréhension pendant le
jeu. Ensuite, la structure est différente puisque certains jeux
peuvent se jouer individuellement, en binôme ou en équipe de
quatre joueurs. (Ducharme, M. Paré, M. et Leroux, M. 2021).
Les jeux de société sont adaptés selon le niveau de
préférences et de compétences des élèves afin de travailler
dans la zone proximale de développement de chaque enfant.
C’est donc une catégorie d’atelier stimulante et motivante pour
les élèves.

Ateliers de lecture

Ateliers d’écriture
Les ateliers d’écriture sont aussi des activités pédagogiques
offrant aux élèves des occasions d’écrire sur des sujets de leur
choix. Il y a plusieurs types, dont l’écriture libre, l’écriture
guidée, l’écriture en collaboration, la révision de texte, la
correction d’erreurs grammaticales et lexicales, etc. Les élèves
peuvent recevoir des rétroactions de leurs pairs pour
améliorer leur écriture. Le contenu est varié étant donné que
les élèves ont une latitude quant au sujet de leur texte. Ils
peuvent écrire sur une feuille lignée ou à l’ordinateur et un
plan peut être demandé au lieu d’un texte afin de varier la
production attendue. La structure de cet atelier peut être faite
de manière individuelle ou collaborative afin qu’il y ait un
échange entre les élèves. Ceux-ci peuvent donner des
rétroactions dans le but d’améliorer leur texte. Il est important 



de donner une courte consigne afin que tous comprennent ce
qui est attendu. Le processus est aussi semblable à l’atelier de
lecture puisqu’il n’est pas attendu que tout soit terminé. Cette
série d’ateliers favorise donc la flexibilité pédagogique puisque
les élèves sont amenés à faire des choix dans leurs
apprentissages. (Commission scolaire de la Beauce-Etchemin,
2013).

En utilisant la flexibilité pédagogique, les catégories d’ateliers
présentées sont conçues pour répondre aux besoins des
élèves. Cette stratégie d’enseignement prend en compte la
différenciation et offre une expérience d’apprentissage
enrichissante et adaptée aux besoins des élèves. Il est alors
important de varier les stratégies d’enseignement puisque
chaque élève est unique. L’enseignement doit alors être
personnalisé pour répondre aux besoins de tous. Les ateliers
favorisent donc la différenciation pédagogique puisqu’ils
permettent aux élèves d’apprendre de manière efficace et
adaptée selon la progression de chacun. C’est une stratégie
d’enseignement gagnante pour mettre en place la
différenciation pédagogique. Grâce aux différentes catégories
d’ateliers présentées dans cet article, nous pouvons constater
que cette méthode d’enseignement est bénéfique pour les
élèves afin qu’ils puissent apprendre en fonction de leurs
besoins, leurs intérêts et leurs capacités. (Commission scolaire
de la Beauce-Etchemin, 2013).

Constats et
conclusion
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 Lors des quatre années d’étude pour devenir enseignant, le
sujet des troubles de l’apprentissage comme la dyslexie sont
très peu abordés. Il est donc possible de voir de jeunes
enseignants responsables de classe où certains troubles de
l’apprentissage sont présents et un enseignant ayant une boite
d’outils maigrement équipée à leur portée pour supporter ses
élèves. Cependant, il est amplement appris lors des études
universitaires qu’il faut différencier dans ce genre de situation.
Cette piste de solution laisse par contre plusieurs
questionnements dans les airs. Si un élève dyslexique est dans
la classe, il va falloir différencier, mais quoi faire et comment le
faire ? L’enseignant veut évidemment que l’élève réussisse
dans sa classe et donc le questionnement suivant tapisse
l’esprit de l’adulte : quelles différenciations pédagogiques
faudrait-il prioriser dans la classe pour aider au succès des
élèves dyslexique ?

Quoique les symptômes soient davantage visibles pour une
personne externe lorsque l’enfant lit ou écrit, la dyslexie peut
aussi affecter les capacités d’expression à l’oral (Sulkes, 2022).
Les premiers signes de la dyslexie ne sont donc pas ceux
décelés lors des premières lectures, mais peuvent être des
retards langagiers ou certaines mécompréhensions lors des
communications avec les autres (Berger & Chuang, 2014 ;
Heikkila & Knight, 2012). Ces premiers signes peuvent
apparaitre dès 2 ou 3 ans et peuvent aider au processus de
diagnostic (Berger & Chuang, 2014). Ce trouble d’apprentissage
va suivre la personne toute sa vie, cela rend alors plus
important le fait de trouver des solutions pour soutenir l’élève
au cours de son passage à l’école.
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La dyslexie
Premièrement recensée dans les écrits à la fin du 19e siècle
(Ziemssen & Buck, 1877), la dyslexie est caractérisée par des
difficultés associées à la lecture (Berger & Chuang, 2014). À ce
jour, il n’y a pas de cause définitive pour ce trouble de
l’apprentissage, mais les hypothèses les plus récentes parlent
de problèmes auditifs qui causeraient des difficultés lors de la
différenciation, l’analyse et la mémorisation des sons (Sulkes,
2022). 

La différenciation
pédagogique
La différenciation pédagogique est des méthodes
d’enseignement ou des outils qui veulent s’assurer du succès
d’un élève dans un objectif d’équité (Tomlinson, 2001 ;
Tomlinson & McTighe, 2006). Bien que cette définition puisse
couvrir maintes pratiques qui peuvent être observées dans
une classe, la différenciation, pour le même type de trouble, va
différer d’un élève à l’autre. Le but de cette pratique est de
subvenir aux besoins de l’individu et non au diagnostic ou aux
symptômes perçus par l’enseignant. Cela pourrait vouloir dire,
par exemple, d’offrir du temps additionnel pour réaliser une
activité ou lire à voix haute les instructions d’un travail, etc. 



 Certaines de ces mesures peuvent être inscrites dans le plan
d’intervention d’un élève, mais il est fort possible que
l’enseignant aille à trouver d’autres différenciations qui
fonctionnent dans ses interactions avec l’enfant. Pour cela,
l’enseignant peut se baser sur quelques balises pour trouver ce
qui est optimal. Le but de la différenciation est de permettre à
l’élève de progresser dans son apprentissage. L’enseignant doit
donc trouver des méthodes ou outils qui poussent l’élève à
dépasser ses limites actuelles sans rendre la tâche impossible.
De plus, l’enseignant devrait se pencher sur la notion qui veut
être transmise et trouver ce qui est à maitriser pour se
concentrer sur ce qui est essentiel. Selon le besoin, il est
également possible de modifier ou d’adapter le contenu ou les
consignes pour l’élève. Le plus important reste d’être flexible,
une différenciation peut fonctionner un jour et n’avoir aucune
efficacité le lendemain (Bolduc & Van Neste, 2002). Le tout est
pourquoi, en dépit de sa définition simple sur papier, la
différenciation se montre comme un défi important devant
certains troubles méconnus.

Des pistes d’actions
 Le processus d’apprentissage de l’élève est influencé par
plusieurs facteurs comme le style d’apprentissage, les
connaissances antérieures, les besoins, les intérêts
(Moldoveanu et coll., 2016 ; Ismajli et Imami-Morina, 2018), etc.
C’est donc la première chose à prendre en compte lors du
choix de différenciation. Pour un élève dyslexique, il a été
prouvé qu’une approche multisensorielle (Boneva, D. & Mihova,
2012 ; Tsampalas et coll., 2017) a des effets positifs. L’approche
multisensorielle dit que l’élève bénéficie de recevoir
l’information sous plusieurs formes (visuel, auditif et tactile)
(Tsampalas et coll., 2017). Un exemple serait de donner un
procédurier à l’écrit avec des images et d’expliquer également
à l’oral ou encore associer un geste à un son (Azzopardi, 2019).
Pour ce qui est spécifiquement de l’apprentissage des sons et
phonèmes, une approche individualisée qui se concentre sur la
phonologie (Singleton, 2009 ; Torgesen et coll., 1999) semble
donner de bons résultats. Une différenciation qui peut être
faite rapidement et sans trop de matériel est de travailler en
petit groupe ou en pair. Le travail en pair avec un élève plus
fort a été prouvé comme étant bénéfique pour l’élève
dyslexique (Singleton, 2009). Pour les plus vieux, les
technologies de l’information (TI) peuvent être un aide
supplémentaire (Singleton, 2009). Le tableau ci-dessous
présente les forces et les limites de chaque différenciation
pédagogique présentée. 

Conclusion
 Il est alors possible de conclure qu’une seule différenciation
pédagogique ne sera pas suffisante pour aider l’élève, mais une
combinaison de plusieurs sera probablement la meilleure
approche. Étant donné que les élèves dyslexiques sont
uniques, il est important que l’enseignant écoute celui-ci pour
s’adapter à ses besoins. Utiliser des différenciations
pédagogiques selon une étude de Moldoveanu, Grenier et
Steichen (2016) semble améliorer : l’estime de soi des élèves, la
motivation, l’autonomie et bien plus. La différenciation va
permettre à l’élève d’avoir du succès académiquement, mais ça
va indifféremment solidifier tout ce qui se retrouve autour
également. De plus, la recherche continue son effort pour
trouver des manières d’améliorer la condition des élèves avec
un trouble d’apprentissage dans les classes. Il existe d’ailleurs
un système informatique qui a pour but le dépistage des
troubles d’apprentissage et la création du profil de l’apprenant
(Dutt et coll., 2022). Ces recherches récentes sont une des
raisons qu’en tant que professionnel se garder informer et être
flexible est la meilleure façon d’aider les élèves.
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Depuis quelques années, plusieurs enseignants du Québec
observent que le contexte dans lequel ils enseignent change et
que les classes avec lesquelles ils travaillent sont de plus en
plus hétérogènes. En effet, les besoins des élèves d’un même
groupe sont souvent diversifiés et il peut y avoir un écart
important entre les élèves performants et ceux en difficulté en
ce qui concerne entre autres leur rendement académique et
leur rythme d’apprentissage. Plusieurs stratégies
d’enseignement sont souvent mises en place pour contrer cet
enjeu et pour soutenir la réussite de tous les élèves. Une de
ces stratégies consistant à créer des sous-groupes de besoin
homogènes dans sa classe semble avoir fait ses preuves,
puisqu’il y a « plusieurs manières de constituer un groupe mais
celle qui a montré le plus de résultats satisfaisants est de
préparer les groupes à l’avance, non pas par affinité mais par
groupes de besoin » (Barlow, 1993, dans Garnier, 2016). [A1]
Ainsi, plusieurs enseignants utilisent cette façon de faire dans
le but de mieux soutenir les apprentissages de leurs élèves,
notamment ceux aux prises avec de plus grandes difficultés.
En effet, des recherches montrent que « l’organisation flexible
de groupes homogènes constitués en fonction du niveau de
maîtrise d’une compétence spécifique produit d’indéniables
effets positifs, particulièrement sur les élèves faibles » (Dupriez
& Draelants, 2004). Sachant cela, nous pouvons nous
demander quels sont alors les effets de cette stratégie
d’enseignement chez les élèves ayant de la facilité à l’école. 

Est-ce motivant pour ces derniers de travailler avec des coéquipiers
ayant des habiletés similaires aux leurs? Pour répondre à cette
question, penchons-nous d’abord sur le concept de la motivation.

Introduction

L A U R I E  P O U L I N

U N I V E R S I T É  L A V A L  2 0 2 2 - 2 0 2 3

Les types de
motivation
Lorsque nous pensons à la motivation, nous savons qu’elle
peut différer, c’est-à-dire être plus ou moins grande selon la
tâche ou l’activité que nous devons réaliser. Ainsi, lorsque nous
sommes beaucoup, peu ou même pas du tout motivés, nous
nous appuyons sans doute sur divers types de motivation.
Souvent, la motivation intrinsèque est opposée à celle dite
extrinsèque. La première suggère que l’on souhaite réaliser
une tâche puisqu’elle nous intéresse ou nous procure du
plaisir tandis que la deuxième s’appuie sur des bénéfices
externes (Guay & Roy, 2014). 

 De leur côté, Deci & Ryan (2007) ont proposé un continuum de
l’autodétermination (Figure 1). Celui-ci est intéressant, car nous
pouvons remarquer que la motivation extrinsèque se décline
en quatre types distincts de régulation (externe, introjectée,
identifiée et intégrée) qui s’organisent selon leur niveau
d’autodétermination. Les auteurs de ce continuum suggèrent
alors que même si un individu est motivé de façon extrinsèque, 



plus sa régulation est autodéterminée, et non contrôlée, plus
les conséquences de cette motivation qui se rapproche du type
intrinsèque seront positives (Guay & Roy, 2014).

Les besoins
psychologiques
fondamentaux

Cette classification de Ryan et Deci a donc des retombées
importantes si nous considérons que « la motivation
autodéterminée (intrinsèque, intégrée et identifiée) produit les
conséquences les plus positives (p. ex., performance, bien-être
psychologique) alors que la motivation contrôlée (introjectée,
externe) et l’amotivation produisent moins de bénéfices, et
parfois même des conséquences négatives pour la personne
(p. ex., abandon scolaire) » (Guay & Roy, 2014). En tant
qu’enseignants, nous souhaitons que nos élèves développent
une motivation autodéterminée face aux tâches que nous leur
proposons à l’école. Il est plus favorable qu’ils agissent pour
leur intérêt personnel plutôt que dans le but de recevoir une
récompense ou d’éviter une punition. 
 
 Saisissant maintenant l’impact important qu’elle peut avoir
dans nos classes, comment pouvons-nous favoriser la
motivation autodéterminée de nos élèves?

Le soutien aux
besoins
psychologiques
fondamentaux
Deci et Ryan (2007) énumèrent quelques pratiques qui
auraient tendance à diminuer la motivation intrinsèque d’une
personne. De celles-ci, nous pouvons retenir la menace de la
punition, la surveillance et les échéances ou les dates limites.
Ces façons de faire mettent une certaine pression sur les
élèves, ce qui brime la réponse à un de leurs besoins
psychologiques fondamentaux, puisque leur autonomie et leur
impression de contrôle sont alors limitées (Deci et Ryan, 2007).
Plusieurs auteurs soutiennent aussi que promettre ou donner
une récompense tangible à une personne déjà motivée de
façon intrinsèque face à une tâche tend normallement à
réduire sa motivation intrinsèque, car l’individu perçoit la
récompense comme contrôlante ou il perd son intérêt pour
l’activité elle-même (Deci et Ryan, 2007).

 Pour favoriser la motivation autodéterminée, d’autres
pratiques comme celle d’offrir des choix sont préférables (Deci
et Ryan, 2007). Cela permet à l’individu de se sentir plus libre et
autonome. Il est également possible de formuler des
rétroactions positives sur la performance des élèves afin qu’ils
se sentent compétents et qu’ils comblent du même coup un de
leurs besoins psychologiques fondamentaux (Deci et Ryan,
2007). Si la rétroaction est informelle, elle ne devrait pas être
perçue comme contrôlante. Nous ne devons toutefois pas
formuler de rétroactions négatives, car elles pourraient nuire
au sentiment de compétence des élèves et les démotiver (Deci
et Ryan, 2007). 

 En résumé, pour soutenir les besoins psychologiques
fondamentaux de nos élèves et, du même coup, leur
motivation régulée de façon autodéterminée, il faut éviter que
les activités de la classe mettent de la pression sur les élèves et
qu’elles soient contrôlantes. Elles doivent plutôt favoriser le
soutien et la rétroaction (Deci et Ryan, 2007) en plus de laisser
une place importante aux élèves pour qu’ils puissent discuter
et résoudre des problèmes à leur manière (Reeve & Jang,
2006). En effet, c’est en ayant l’opportunité de s’exprimer et de
s’impliquer dans leurs apprentissages de différentes manières
que les élèves auront un plus grand sentiment d’appartenance,
de compétence et d’autonomie.

Selon la théorie de l’autodétermination, les individus « sont
naturellement disposés à s’engager dans les diverses activités
permettant de développer leur plein potentiel et pouvant
contribuer à leur bien-être » (Guay & Roy, 2014). Or, il n’est pas
vrai que nos élèves sont toujours investis dans les activités
d’apprentissage que nous leur proposons et qui devraient
pourtant soutenir leur développement. Ainsi, selon la théorie
de l’autodétermination de Ryan & Deci (2000), chaque individu
doit répondre à trois besoins psychologiques fondamentaux
pour favoriser son engagement dans diverses activités. Le
premier besoin est celui d’autonomie, soit celui de faire des
choix et d’avoir un contrôle sur ses actions. Le second est le
besoin de compétence, c’est-à-dire se sentir en mesure
d’atteindre des objectifs et percevoir ses habiletés. Le dernier
besoin psychologique fondamental est celui d’appartenance
sociale, donc d’avoir de bonnes relations avec les autres et de
se sentir accepté.
 
Combler ou, du moins, nourrir ces trois besoins
psychologiques fondamentaux serait indispensable au
développement d’une motivation autodéterminée chez un
individu. La réponse à ses besoins permet de développer le
plein potentiel d’un être humain en plus de favoriser sa
tendance naturelle à s’engager dans les activités propices à son
développement (Guay & Roy, 2014). Il est donc pertinent de
connaître quelques pratiques qui soutiennent ces besoins ou
qui, au contraire, vont à leur encontre afin de faire des choix
judicieux quant à nos interventions en classe.

Mon expérience en
stage
Lors de mon stage final, j’ai mis en place des sous-groupes de
besoin homogènes auprès des treize élèves de troisième
année fréquentant l’école qui m’était assignée. Comme il n’y
avait pas d’autre classe accueillant ce niveau scolaire, il y avait
un écart remarquable entre le cheminement de ces enfants ;
six d’entre eux cheminaient très bien, ils avaient de la facilité et
ils étaient toujours prêts à aller plus loin, deux autres avaient
de très grandes difficultés à l’école et ceux restant
réussissaient relativement bien, mais avec un rythme
d’apprentissage plus lent.



 Pour mettre en place les sous-groupes de besoin, j’enseignais
une notion à l’entièreté du groupe et je prenais des notes
quant aux difficultés de chacun lors du travail autonome
proposé ensuite. En me basant sur mes observations, je
formais des groupes de besoin qui pouvaient varier d’une
situation d’apprentissage à l’autre. Je proposais souvent la
même tâche à tous les sous-groupes en soutenant davantage
les élèves en difficulté par mes interventions. 

 Avant la mise en place de cette stratégie dans ma classe de
stage, je craignais des écarts de conduite ou des problèmes de
gestion de classe avec mes groupes d’élèves ayant de la facilité,
puisque j’étais consciente que j’aurais moins de temps à leur
consacrer. D’ailleurs, j’avais initialement choisi d’instaurer cette
façon de faire pour mieux soutenir mes élèves en difficulté
dans leurs apprentissages.

Analyse et résultats

de pression supplémentaire lors des activités en sous-groupes,
puisqu’ils n’étaient pas surveillés dans chaque aspect de leur
travail, ce qui peut parfois entraver la motivation
autodéterminée. 

 Du côté du besoin de compétence, il semble également avoir
été comblé chez mes élèves ayant de la facilité à l’école lors
des activités en sous-groupes de besoin. Effectivement, ils sont
toujours parvenus à réussir la tâche, même si j’encadrais moins
leur travail. Aussi, je crois qu’organiser la classe en sous-
groupes homogènes permettait à ces élèves de percevoir leurs
habiletés, car ils travaillaient à leur rythme sans toujours devoir
attendre ou réexpliquer des notions, choses qui se produisent
souvent lorsque les sous-groupes de travail sont hétérogènes.
Ainsi, se retrouver avec des coéquipiers ayant des habiletés
semblables aux leurs semblait pertinent et même motivant
pour les élèves performants, car cela limitait chez eux des
réticences fréquentes au travail de groupe, soit la crainte de la
perte de temps et celle de la perte de rendement (Garnier,
2016). 

 Quant à lui, le besoin d’appartenance sociale était sans doute
également soutenu par les sous-groupes de besoin, car les
élèves performants n’étaient pas réticents au travail d’équipe,
ils semblaient plutôt enthousiastes à l’annonce de leurs
coéquipiers. Du moins, c’est ce que supposaient leurs grands
sourires, leurs regards et leurs expressions verbales. Il faut
dire également que, dans ma classe de stage, le regroupement
selon les besoins des élèves a souvent permis à de bons amis
de se retrouver ensemble pour travailler. Avoir des coéquipiers
avec qui un lien d’amitié était déjà établi soutenait donc
probablement encore davantage le sentiment d’appartenance
pendant les activités vécues en sous-groupes de besoin. De
plus, les élèves dans les sous-groupes plus performants
semblaient se sentir acceptés et entretenir de bonnes
relations, car j’ai observé beaucoup d’entraide et chacun
s’encourageait à poursuivre. Personne n’était laissé-pour-
compte dans les diverses équipes. Les élèves ont peut-être
également pu ressentir un sentiment d’appartenance à la
classe avec cette stratégie d’enseignement, car ils étaient tous
considérés en se voyant offrir un défi adapté à leurs habiletés.
Les sous-groupes de besoins homogènes permettaient
également parfois de travailler avec des coéquipiers différents,
ce qui favorisait la création de nouveaux liens entre les
membres de la classe et, du même coup, le sentiment
d’appartenance au groupe.

 Ainsi, comme la stratégie d’enseignement mise en place
comblait l’ensemble des besoins psychologiques fondamentaux
nommés par Ryan et Deci (2000), elle favorisait probablement
une motivation intrinsèque ou, du moins, plus autodéterminée
chez les élèves. En effet, si l’on se fit aux observations que j’ai
faites lors des périodes de travail en sous-groupes, les élèves
ayant de la facilité à l’école s’investissaient dans leur tâche
pour leur satisfaction personnelle et pour le plaisir de
surmonter un défi. Ils n’attendaient aucune récompense pour
ce travail, mais ils semblaient tout de même vouloir le réaliser à
tout prix. Comme cette motivation relevait d’eux et qu’elle
n’était pas contrôlée par moi ou d’autres sources externes, on
peut dire qu’elle était autodéterminée. D’ailleurs, le contexte
dans lequel les sous-groupes de besoin ont été formés laissait
de la place aux élèves performants sans qu’ils soient menacés
d’une certaine punition et sans qu’ils sentent une pression face
au temps ou une surveillance accrue de leurs actions.

 Malgré ma crainte que mes élèves faisant partie des groupes
plus performants se désorganisent, j’ai été surprise d’observer
chez eux une motivation que je qualifierais d’autodéterminée
(Tableau 1) face à la tâche à accomplir. Plus spécifiquement, j’ai
observé dans ma classe des élèves souriants et qui n’ont pas
perdu de temps pour se mettre au travail. Ils mettaient
beaucoup d’efforts pour trouver les réponses et semblaient
vouloir le faire rapidement. Chaque membre des équipes était
investi pour réussir. Certains m’ont même mentionné être
déçus de devoir arrêter à la récréation, car ils avaient manqué
de temps et ils auraient préféré continuer.

Les sous-groupes de besoin ont donc eu un effet observable
sur l’engagement de mes élèves ayant de la facilité, puisqu’ils
ne participaient pas toujours avec cette grande volonté aux
autres activités de la classe. Ainsi, la stratégie d’enseignement
utilisée les motivait peut-être davantage de façon
autodéterminée ou elle répondait sans doute à leurs besoins
psychologiques fondamentaux. 

 Pour ce qui est du besoin d’autonomie, les activités vécues en
sous-groupes semblaient laisser la chance aux élèves
performants de faire des choix et elles leur permettaient
d’avoir un contrôle sur leurs actions, car j’intervenais beaucoup
moins avec eux. Les élèves ayant de la facilité devaient donc
organiser eux-mêmes leur travail pour effectuer la tâche
demandée. Cela devait soutenir leur besoin d’autonomie, car ils
avaient du temps pour résoudre des problèmes à leur façon et
ils devaient discuter entre eux pour y arriver (Reeve & Jang,
2006). Aussi, les élèves plus performants ne devaient pas sentir 



Pour conclure, les sous-groupes de besoin homogènes
semblent avoir été motivants pour les élèves plus performants
de mon groupe de stage. En effet, comme cette pratique
pédagogique a soutenu leurs besoins psychologiques
fondamentaux, elle leur a permis d’avoir une motivation plus
autodéterminée face à la tâche demandée et les élèves ont fait
preuve d’un grand engagement dans leurs apprentissages.

 Bien que mon expérience sous-tende que les sous-groupes de
besoin homogènes sont une stratégie gagnante du côté des
élèves ayant de la facilité à l’école, il y a quelques précautions à
prendre lors de la mise en place de cette stratégie dans sa
classe. En effet, si nous classions nos élèves définitivement
dans le groupe des élèves performants ou plus faibles ou
même si nous étions tentés de suggérer de former les classes
de notre école selon le niveau des élèves, les conséquences
pourraient être toutes autres et nous pourrions nuire à la
motivation de tous nos élèves.

 En effet, lorsque nous instaurons les sous-groupes de besoin
homogènes dans notre classe, il faut s’assurer de les varier
selon les réelles difficultés observées en fonction des notions
abordées. Autrement dit, « il est nécessaire de conserver le
caractère ponctuel des groupes de besoin afin de ne pas
tomber dans ce que l’on appelle un groupe de niveau, trop
stigmatisant pour l’élève » (Alarco, 2017). Si les élèves sentent
qu’ils font toujours partie du groupe faible ou du groupe
performant, nous pourrions compromettre le soutien de leur
besoin d’appartenance et, du même coup, la motivation de
certains enfants. L’efficacité des sous-groupes de besoin
convient pour certains objectifs, mais il est parfois nécessaire
et pertinent de permettre à des élèves de différents niveaux de
travailler ensemble pour favoriser la coopération et la
poursuite des apprentissages puis pour éviter d’amplifier
l’écart qui existe déjà entre le niveau des élèves (Dupriez &
Draelants, 2004). Ainsi, les sous-groupes de besoin sont
pertinents au sein d’une classe homogène, mais il faut réfléchir
à leur mise en place pour que nos interventions n’aillent pas à
l’encontre des objectifs que nous nous [A1] fixons.
 [A1]Excellent article. Le cadre conceptuel est bien défini et
bien repris dans l'explication des résultats. La lecture est claire
et fluide.
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Le Programme de formation de l’école québécoise demande
aux enseignants d’enseigner certaines compétences
transversales et disciplinaires afin que les élèves deviennent
instruits, socialisés et qualifiés (Ministère de l’Éducation, du
Loisir et du Sport, 2001). Cela implique non seulement de les
guider dans leurs apprentissages scolaires, mais également de
les accompagner dans leur structuration d’identité, ce qui est
une des visées de l’école (Ministère de l’Éducation, du Loisir et
du Sport, 2001). En effet, puisque les jeunes passent la
majorité de leur temps à l’école, ils y vivent plusieurs situations
qui leur permettent de se développer tant aux niveaux social
que personnel (Lambert-Samson & Beaumont, 2017). Étant
donné que chaque élève est différent, les outils didactiques
utilisés ne sont pas nécessairement les mêmes (Tomlinson &
McTighe, 2010). 

Cependant, il semblerait que la littérature jeunesse soit de
plus en plus intégrée dans les classes depuis l’apparition du
critère « Apprécier des œuvres littéraires » (Ministère de
l’Éducation, du Loisir et du Sport, 2001). Dès lors, la place de
ce genre littéraire, dont le contenu et la forme ciblent les
enfants de la petite enfance jusqu’à l'adolescence, est devenue
très importante. Ainsi, les enseignants se sont mis à l’exploiter
à d’autres fins, dont celle de former humainement et
socialement les élèves (Halbmeyer et Orsoni, 2019). La lecture
d’un livre peut donc non seulement être utilisée pour atteindre 

un objectif de français bien précis, mais elle peut également
amener les élèves à réfléchir sur des problématiques scolaires
et à discuter de certaines émotions vécues en classe
(Halbmeyer et Orsoni, 2019), dont l’anxiété, vécue entre 0,5%
et 5% à l’âge scolaire (Bathia et Subhash, 2007; Costello,
Mustillo, Erkanli, Keeler et Angold, 2003).

C’est ce que nous avons expérimenté lors de notre stage final
réalisé à l’automne 2022. Nous avons remarqué qu’au moins
un des élèves de nos classes présentait une ou plusieurs
manifestations d’anxiété (Massé, 2020). En discutant des
différentes interventions utilisées, nous nous sommes aperçus
que nous avions tous incorporé la littérature jeunesse malgré
nos contextes d’enseignement bien distincts (Olivier enseignait
en maternelle 5 ans, Daphnée, au 1er cycle et Noémie, au 2e
cycle). Olivier a utilisé le livre « Le dino anxieux », Daphnée, « Le
Koala qui ne voulait pas » et Noémie, « Elizabeth a peur de
l’échec ». Nous avons recueilli des traces et observé nos élèves
tout au long des activités. En comparant nos données, nous
nous sommes demandé si elles étaient similaires ou si elles
dépendaient du stade de développement socio- émotionnel,
de l’âge et de la maturité de chaque élève. Ainsi, nous avons
essayé de répondre à cette question : quelles sont les
retombées de la littérature jeunesse sur l’anxiété vécue par
des enfants du préscolaire jusqu’au 2e cycle du primaire ?

O L I V I E R  J A C Q U E S ,  D A P H N É E  M O R E N C Y  E T  N O É M I E  V I L L O M É
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Pour vérifier si les élèves ciblés vivaient de l’anxiété ou non, le
tableau ci-dessous, provenant du manuel « Les troubles du
comportement à l’école » a été utilisé pour nous guider dans
nos observations. Voici une liste de manifestations qui sont
possibles d'observer chez un enfant qui est anxieux:

Afin de venir en aide aux élèves qui vivent de l’anxiété, il faut
d’abord que les enseignants comprennent ce que c’est et
comment cette émotion est vécue auprès des enfants. De
cette façon, ils seront en mesure d’apporter leur aide et de
proposer des solutions qui favorisent l’épanouissement de
leurs élèves.

L’anxiété est une émotion composée d’une combinaison de
symptômes physiques et de pensées anxieuses qui ont des
impacts sur le quotidien des gens qui en vivent (AMPQ,
2023). Elle est également un sentiment de malaise reflétant
l’anticipation et l’appréhension exagérée d’un danger
(Papalia et al., 2018). Là où il faut faire la distinction avec la
peur, c’est que l’anxiété est une réponse à une impression
de danger, alors que la peur est une réaction normale à un
danger réel (Leroux-Boudreault, 2023). L’imagination d’un
enfant qui vit de l’anxiété est fondée sur sa propre
perception des choses et non sur la réalité (Leroux-
Boudreault, 2023). Le « danger », ou bien la « menace » est
ainsi subjectif, et non objectif (Leroux-Boudreault, 2023). 

« L’anxiété est l'émotion qui a été signalée le plus souvent, non
seulement en lien avec les examens, mais aussi avec le simple
fait d'être en classe ou d'étudier à la maison ». 

     -Brunette, 2013

En soi, l’anxiété est considérée comme étant normale
puisqu’elle permet de se protéger et peut aider à faire face à
une situation inquiétante ou perçue comme étant
dangereuse (Gouvernement du Québec, 2023). Toutefois,
elle devient un problème lorsqu’elle est permanente et
qu’elle empêche la personne de fonctionner et d’agir
normalement dans les différentes sphères de sa vie
(Gouvernement du Québec, 2023). Elle est nuisible à partir
du moment où elle fait apparaitre dans la tête des gens des
dangers inexistants, incertains ou qui ne sont pas immédiats
(Heeren, 2023). 

Voici quelques situations qui favorisent l’apparition de
l’anxiété chez les enfants:

Un changement important, des évènements survenus dans
son entourage ou bien à la télévision, la génétique,
l’environnement social, le manque ou l’absence de routine,
la surprotection, des exigences ou des attentes trop élevées
envers l’enfant, la négligence, la violence, etc. (Leroux-
Boudreault, 2023)

Maintenant, voici des signes de l’anxiété:
 
Un changement soudain de comportement, des malaises
physiques, des problèmes de sommeil, un besoin constant
d’être rassuré, des réactions excessives, des difficultés de
concentration et même l’isolement (Leroux-Boudreault,
2023).

Mieux comprendre
en quoi consiste
l’anxiété 

D’abord, la conception de l’erreur a grandement évolué au fil
des années. En effet, avant la dernière réforme en Éducation,
c’était l’enseignant qui transmettait ses connaissances et les
erreurs étaient à éviter (Brunette, 2013). Désormais, la
pédagogie de l’erreur est une approche dans laquelle l’erreur
est perçue de façon positive, c’est-à-dire comme une occasion
d'apprendre et de s’améliorer par la suite (Gaudreau, 2017,
p.18-19). En d’autres mots, la perception de l’erreur
d’aujourd’hui s’écarte de la conception négative et
moralisatrice d’autrefois. 

Selon la nouvelle approche préconisée, il faut oser prendre des
risques et faire des essais. L'erreur a alors sa place dans
l’apprentissage de sorte que l’enfant peut donc se tromper
sans être sanctionné (Brunette, 2013). À la lumière de cette
conception de l’erreur, l’enseignant doit adopter une posture
d’accompagnement et de guide envers l’enfant. Pour ce faire, il
doit créer et entretenir un climat de classe dans lequel les
élèves sont amenés à faire des essais et à se tromper sans
craindre d’être jugés ou encore réprimandés (Brunette, 2013). 

La pédagogie de
l’erreur 

Comment est vécue
l’anxiété au
préscolaire, au
premier cycle et au
deuxième cycle ?
Puisque nous avons réalisé nos stages dans trois cycles
différents et continus, nous voulions évaluer les retombées de
la littérature jeunesse sur l’anxiété vécue par certains de nos
élèves. Ainsi, nous présenterons une analyse de cas dans
chacun des niveaux, incluant les interventions que nous avons
mises en place en lien avec la littérature. 



Le stage final d’Olivier a été réalisé dans un milieu où
l’anxiété, présente chez les parents, a des répercussions
chez les enfants. Dans sa classe, plusieurs enfants étaient
anxieux, dont un en particulier. Même s’il lui demandait ce
qui n’allait pas, l’enfant n’était pas en mesure de lui
répondre pourquoi il se désorganisait. 

Voici les manifestations observées chez l’enfant ciblé: tics
faciaux, serrement des dents, mouvements fréquents de la
mâchoire, rougissement des joues, se tortille sur lui-même,
joue avec ses doigts, maux de ventre, constamment nerveux,
s’inquiète de l’erreur et a peur de se tromper, répète
souvent « je ne suis pas capable », sommeil perturbé,
rappelle souvent à l’adulte l’heure à laquelle il doit quitter
lors d’un rendez-vous médical pour ne pas passer tout droit,
et finalement, il présente un état déprimé.

Après avoir observé et noté toutes ces manifestations,
Olivier ne pouvait pas rester passif face à cette situation. Le
programme-cycle du préscolaire invite les enseignants à
amener leurs élèves à reconnaitre leurs émotions, mais
comment et avec quels outils, ces informations ne s’y
retrouvent pas (Gouvernement du Québec, 2021). Afin
d’aborder la reconnaissance de l’anxiété, il s’est questionné
sur la stratégie d’enseignement la plus pertinente et
significative pour répondre aux besoins de son élève.
Comment expliquer ce qu’est l’anxiété, une émotion
complexe à identifier, à des enfants de 5 ans, en rendant le
tout ludique, compréhensible et significatif ? Il s’est ainsi
tourné vers la littérature jeunesse. De cette façon, il savait
qu’en choisissant un album spécifique sur le sujet et adapté
pour des enfants d’âge préscolaire, il allait être en mesure
de présenter cette émotion à l’aide d’illustrations
significatives et d’un vocabulaire vulgarisé. Son choix s’est
arrêté sur l’album « Le dino anxieux », écrit par Rachel
Bright. Au cours de cette histoire, le petit dinosaure est
envahi par des pensées intrusives, des fausses peurs et
plusieurs symptômes physiques. Ce dernier fut révélateur
pour son élève anxieux. Lors de sa lecture, il était investi,
attentif et son regard était animé. À la fin de l’histoire, Olivier
a demandé aux élèves de sa classe: « Qui peut me rappeler
l’émotion que vivait le petit dinosaure ? », et son élève
anxieux a été le premier à lever la main pour lui dire « Il vit
de l’anxiété Olivier, comme moi! ». À la suite de cette lecture,
lorsqu’Olivier lui demandait ce qui n'allait pas, l’enfant
pouvait désormais lui expliquer ses fausses croyances ou
bien les raisons qui le poussaient à se désorganiser. Il ne le
faisait pas de lui-même, mais avec un accompagnement, il
en était maintenant capable.

Aborder l’anxiété au
préscolaire, loin
d’être une mince
tâche… Avec la
littérature jeunesse,
c’est possible !

Lors du thème sur le corps
humain, Olivier en a profité pour
bâtir un réseau littéraire sur les
émotions. Ainsi, après la détente,
au moment de l’histoire, il lisait
un album jeunesse qui mettait en
scène différentes émotions
vécues par des personnages. À
partir de la littérature, les
expressions faciales ont pu être
travaillées, le langage non verbal,
et même la résolution de
différends en cinq étapes.

Afin que les élèves puissent devenir de plus en plus autonomes
pour exprimer et réguler leurs émotions de la bonne façon,
Olivier leur a proposé comme activité dirigée la création d’un « 
livre carrousel des émotions ». 
 À partir des albums « Le loup qui apprivoisait ses émotions » et
« La couleur des émotions », six émotions ont été abordées et
morcelées afin de comprendre comment nous les vivons dans
notre corps, et comment nous pouvons les réguler. Sur la page
de gauche, on y retrouve le loup et l’émotion ciblée, et sur la
page de droite, des pictogrammes qui démontrent comment la
vivre adéquatement, accompagnés par des pistes de solutions
pour la réguler. 

La création de ce livre avait pour but d’offrir aux enfants un
référentiel sur lequel se référer pour exprimer et réguler leurs
émotions de façon autonome, ce qui a fonctionné pour la
plupart d’entre eux. Moins d’interventions de la part de
l’enseignant étaient nécessaires. Toutefois, même à l’âge
adulte, la régulation des émotions reste difficile (Otis et
Maheux, 2021). 

Ainsi, il ne faut pas s’attendre à ce qu’un enfant anxieux puisse
répondre à ses propres besoins en tout temps de façon
autonome, mais en lui donnant les outils qui lui conviennent, il
est possible d'atténuer ses symptômes.

Bien que ces interventions aient aidé, il est à noter que cet
enfant a dû consulter une psychoéducatrice au privé.



Daphnée a réalisé son stage final dans une classe à niveaux
multiples, soit en première et en deuxième année. Elle a
remarqué dès le début de l’année que plusieurs de ses
élèves ne se faisaient pas confiance et avaient le discours
suivant : « Je ne suis pas capable! ». C’est notamment lors
des ateliers d’écriture chez les élèves de première année
qu’elle a entendu ce discours puisque dès le début de
l’année, ils ont écrit des histoires issues de petits moments
qu’ils ont vécus, et ce même s’ils n’en avaient jamais écrit.
Ces élèves semblaient alors préoccupés et anxieux à l’idée
de commettre des erreurs. Ainsi, ils préféraient ne pas
essayer par peur de se tromper. En d’autres mots, leur
anxiété et leur perception négative de l’erreur les freinaient
dans leurs apprentissages. En outre, elle a participé à une
rencontre avec deux intervenantes du Centre de
réadaptation en déficience physique (CRDP) afin d’effectuer
un suivi quant à deux élèves de la classe ayant reçu des
services de leur part. Ces intervenantes ont mentionné
qu’un des élèves ressentait tant d’anxiété à la maternelle à
l’égard des apprentissages qu’il en était malade le soir à la
maison. Il a d’ailleurs dit à ses parents qu’il se sentait « 
poche ». Dès lors, l’objectif de Daphnée était de renforcer la
confiance en soi des élèves tout en appuyant sa pratique sur
la pédagogie de l’erreur afin qu’ils osent essayer et qu’ils
s’engagent dans une démarche d’essaies et erreurs. 

Pour ce faire, Daphnée a exploité plusieurs interventions,
dont la littérature jeunesse. En effet, elle a lu divers albums
jeunesse abordant les émotions, l’anxiété, la confiance en
soi et le droit à l’erreur. Voici certains titres qui ont été
utilisés: « L’oiseau qui ne savait pas chanter », « Le koala qui
ne voulait pas », « Patate pourrie, le légume le plus mignon
au monde », « Le dino anxieux », « Tout le monde » et « Le
pois chic ». L’album jeunesse qui a le plus suscité un intérêt
chez les élèves est celui de Rachel Bright intitulé « Le koala
qui ne voulait pas ». Effectivement, les élèves étaient très
attentifs et impliqués dans l’histoire de sorte qu’ils la
commentaient et posaient des questions. Lors de la lecture
d’un album jeunesse, Daphnée en profitait pour amorcer
des discussions avec les élèves, en autres, sur leurs peurs et
sur leurs émotions vécues lors de certaines situations. 

Au fil de l’automne, Daphnée a pu remarquer que les élèves
concernés ont commencé à se faire davantage confiance, si
bien, qu’ils ont écrit des livres de façon autonome. Les
élèves étaient même enthousiastes lors des périodes
d’écriture et ils voulaient présenter leur travail. Le petit livre
ci-dessous a été entièrement écrit par un élève, et ce, sans
aide. Cette production témoigne des retombées positives de
la littérature jeunesse et des autres interventions
effectuées. Il est possible de lire l’histoire suivante: « 
D’abord, j’ai allé dehors sur la montagne. Ensuite, j’ai glissé
sur la montagne. » En outre, autant lors des récréations que
dans la classe, ces interventions ont amené les élèves à
régler leurs conflits par eux-mêmes. 

Lorsque la peur de
se tromper freine les
apprentissages!

Le stage de Noémie a été réalisé dans une classe du 2e cycle,
en 4e année du primaire. Au début de l’année scolaire, les
élèves ne démontraient pas de signes d’anxiété particuliers. Ils
faisaient les évaluations demandées et étaient investis dans
leur travail. 

Toutefois, au fil du temps, Noémie a remarqué qu’un élève
devenait quotidiennement triste et morose. Il s’est aussi mis à
avoir des réactions excessives à l’annonce d’évaluations, à se
fâcher et à quitter la classe sans avertir un adulte. Lorsqu’elle
lui demandait ce qui n’allait pas, il n’arrivait pas à le lui dire. En
creusant plus loin, avec patience et douceur, l’élève est
parvenu à lui confier qu’il craignait d’avoir une mauvaise note
en se comparant à sa mère qui était excellente à l’école. Il lui a
même dit qu’il n’arrivait pas à se concentrer à cause des
cauchemars qu’il faisait la nuit. Il était donc très difficile pour
lui de se mettre à la tâche en contexte d’évaluation, car il
craignait de se tromper. Même après les multiples
interventions faites par la psychoéducatrice et les outils offerts
tels que les coquilles ou les peluches lourdes, l’élève avait
encore de la difficulté à s’investir lors des évaluations. Noémie
a alors décidé de créer trois activités basées sur l’album
jeunesse « Elizabeth a peur de l’échec » (Noreau et Massé,
2011) pour l’aider à surmonter son anxiété. Toutefois, elles ont
été pilotées en classe et en grand groupe pour qu’il ne sente
pas trop ciblé.     

L’anxiété dans un
contexte d’évaluation
scolaire



L’album raconte l’histoire d’une petite fille qui vit différentes
situations à l’école qui la rendent anxieuse, plus
particulièrement lorsqu’elle doit faire des travaux en
mathématiques. Son père lui propose alors des moyens
pour l’aider à gérer son anxiété de façon adéquate. 

Lors des discussions animées durant les activités, Noémie a
laissé ses élèves s’exprimer sur des moments où la peur de
l’échec était présente. À sa grande surprise, l’élève ciblé a
exprimé qu’il n’arrivait pas à faire ses devoirs et à se mettre
à la tâche lors des évaluations, car cela le rendait anxieux.
Peut-être qu’il a constaté qu’il n’était pas le seul à ressentir
cette émotion et qu’il était possible de la surmonter. À la fin,
il a même fini par trouver des moyens pour l’aider à
s’autoréguler dans des contextes d’évaluation: respirer trois
grands coups et s’isoler cinq minutes dans le corridor. Après
avoir fait ce choix de façon autonome, Noémie a remarqué
qu’il était beaucoup plus calme et heureux. Un jour, il lui a
même mentionné les propos suivants : « Je suis fier de moi,
j’ai fait deux évaluations en une journée! ».

La littérature jeunesse a été utilisée dans chacun des milieux
présentés précédemment afin de réduire les symptômes
ressentis chez l’enfant vivant de l’anxiété. Il est possible
d’affirmer que l’utilisation de cette ressource a eu des bienfaits
pour diminuer les symptômes de l’anxiété, mais les retombées
ne sont pas les mêmes dans chaque milieu.

Au préscolaire, pour aborder l’anxiété, il faut que ce soit imagé
(avoir des papillons dans le ventre, sentir que son cœur veut
sortir de sa poitrine, imaginer des tempêtes et des cauchemars
dans sa tête, etc.). Afin que l’enfant puisse exprimer et réguler
son émotion, il doit d’abord la reconnaitre, et pour se faire, il
doit l'imaginer et tisser des liens avec des référents, des
pictogrammes ou des situations significatives. L’album « Le dino
anxieux » a permis à l’élève de comprendre ce qu’est l’anxiété,
et ainsi, il a pu se reconnaitre dans le personnage principal.
Évidemment, l’adulte a dû lui présenter des pistes de solution
ainsi que des outils pour lui venir en aide. C’est en explorant
les possibilités mises à sa disposition que l’enfant peut
découvrir ses préférences et apprendre à réguler par lui-même
ses émotions. La peluche lourde, les jeux calmes et le bricolage
ont contribué à gérer son anxiété. Toutefois, dans cette
situation, c’est à partir de la littérature jeunesse que l’enfant a
compris ce qu’il vivait. 
 
Pour ce qui est du premier cycle, il est difficile d'attribuer les
résultats à la littérature jeunesse puisqu’il y a eu beaucoup
d'interventions effectuées et d’outils mis en place tels que le
renforcement positif, la peluche lourde qui aide à se centrer,
les coquilles insonorisantes, les ateliers offerts par un
organisme et plus encore. Il est donc difficile de déterminer
quelle intervention a été la plus profitable pour les élèves.
Daphnée croit davantage qu’il s’agit de la multitude des
interventions effectuées qui ont permis de constater des effets
aussi bénéfiques chez les élèves. Est-ce que la littérature
jeunesse a permis de diminuer l’anxiété ? Sans doute, mais
sans les diverses autres interventions mises en place au
quotidien, ces effets positifs seraient sans doute moindres. En
d’autres mots, la littérature jeunesse combinée à d’autres
interventions a permis de diminuer l’anxiété chez certains
élèves, de percevoir les erreurs comme une possibilité
d’amélioration, de se faire davantage confiance et d’oser
essayer.

Au deuxième cycle, l’élève connait davantage les termes reliés
aux émotions vécues et peut les identifier afin de les partager.
Lorsque l’anxiété est vécue, il peut, avec de l’accompagnement,
décider des moyens pour s’autoréguler. Il n’en reste pas moins
que les autres outils qui lui sont offerts lui permettent aussi
d’essayer et d’avoir moins peur de l’échec. Ainsi, ses réussites
sont vécues avec fierté. 

Tout compte fait, nous en sommes arrivés à la conclusion que
la littérature jeunesse constitue une ressource pertinente,
riche et accessible qui permet de réduire les symptômes de
l’anxiété chez les enfants âgés de cinq et dix ans. Toutefois, ces
retombées sur l’anxiété dépendent du réinvestissement que
l’on en fait à la suite de la lecture d’un album jeunesse, de
l’engagement et de l’intérêt de l’enfant envers l'histoire ainsi
que des autres interventions effectuées. Chaque enfant a des 
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besoins différents, alors il est essentiel d’adapter les
interventions et de choisir celles qui fonctionnent
davantage. Il serait pertinent de recueillir des traces au
troisième cycle du primaire pour analyser les retombées de
la littérature jeunesse sur des élèves âgés de 10 à 12 ans et
ainsi, pouvoir répondre à ces questions : ont-ils encore
besoin d’accompagnement lorsqu’ils vivent de l’anxiété à
l’école ? Est-ce que la littérature jeunesse peut avoir un
certain impact même à leur âge ? Sont-ils plus autonomes
pour cibler des outils ou des stratégies qui leur viennent en
aide pour mieux gérer cette émotion ? 
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La construction d’un registre de vocabulaire se réalise tout au
long du parcours scolaire, mais c’est principalement au 1er
cycle que le programme prescrit l’apprentissage de la plus
grande quantité de mots nouveaux dans l’idée de préparer les
élèves au cycle suivant. Au 3e cycle, il est attendu de ces
derniers qu’ils connaissent 1500 mots nouveaux et qu’ils
écrivent des textes dont le vocabulaire est riche et précis
(MELS, 2009). Si cette réalité est accessible pour la majorité
des élèves québécois, il en est autrement pour ceux issus de
milieux défavorisés. En effet, les recherches démontrent que
les élèves provenant d’un milieu socioéconomique faible
présentent d’importants retards au niveau de l’apprentissage
du vocabulaire. Cela engendre des répercussions sur leur
estime de soi ainsi que sur leur compétence en écriture
(Coleman, 1966 ; Forquin, 1982 ; Sévigny, 2003). Au Québec, ce
sont 703 écoles primaires (MELS, 2023) qui sont reconnues
comme étant défavorisées et ce sont 154 395 élèves qui sont à
risque de faire face à ce défi. De plus, à cette problématique,
s’ajoute le fait que certains peinent à contextualiser les
nouveaux mots dans leurs écrits. 

Au 3e cycle, il ne suffit pas de connaitre une grande variété de
mots, il faut également savoir les utiliser, et ce, dans les bons
contextes. 

Pour répondre aux exigences élevées du programme, les
élèves touchés par ce problème doivent donc redoubler
d’efforts. Ainsi, il est primordial d’enseigner des stratégies pour
les accompagner. Toutefois, avant de présenter des stratégies
pour répondre à cette problématique, il est essentiel de définir
le concept de contextualisation. En effet, il s’agit d’un
processus permettant de définir un mot par l’environnement
dans lequel il se situe ou encore de construire une phrase ou
un texte autour d’un mot dont le sens est déjà connu (UQTR,
s.d.).

Dans le cadre de mon stage 4, j’ai mis en place un projet
permettant aux élèves d’élargir leur registre de vocabulaire.
Pour ce faire, je leur ai présenté deux outils. L’application
Quizlet et un cahier à feuilles lignées que j’ai nommé : le
journal lexical. Je leur demandais d’écrire dans ce cahier, de
manière autonome, tous les mots riches et nouveaux qu’ils
rencontraient dans la journée, et ce, que ce soit dans la classe
ou dans un cadre extrascolaire (Bouffard, 2011). L’application
Quizlet, quant à elle, nous a servi d’outil pour regrouper les
termes recensés dans leurs journaux afin d’y formuler
ensemble des définitions appropriées. Je m’assurais que
chacune des définitions soit construite avec un vocabulaire
leur étant familier. À la fin de chaque journée, je prévoyais un
moment pour réaliser cette activité. Cette manière de procéder 
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m’a permis d’exposer plus fréquemment les nouveaux
termes aux élèves (Beck, Mckeown, Kucan, 2002). Après une
semaine, la liste Quizlet comprenait déjà 50 mots et les
cahiers des élèves débordaient de nouveaux termes. De
plus, j’ai organisé des périodes d’ordinateurs, telles qu’il est
présenté sur l’image 1, lors desquelles le groupe pouvait se
connecter simultanément à l’application Quizlet. Cet outil
proposait différentes activités. D’abord, les cartes « 
apprendre » : l’élève voyait la définition d’un mot et devait
sélectionner le bon terme parmi les 4 choix offerts. Lorsqu’il
se sentait plus à l’aise avec les mots de la banque, il pouvait
réaliser une activité d’association rapide. Celle-ci proposait
20 définitions et 20 mots. L’apprenant devait déplacer avec
son curseur le bon mot sur la bonne définition. Enfin, les
élèves pouvaient réaliser un test en précisant le nombre et
le type de questions qu’ils désiraient se faire poser. Dans ce
test se trouvaient des questions à choix de réponses, des
vrais ou faux ou des questions portant sur la définition d’un
mot. À la fin du test, comme présenté sur l’image 2, l’élève
recevait un compte-rendu de son activité et une note lui
permettant de se situer dans ses apprentissages. De plus, ce
résultat offrait la possibilité à l’enseignant de suivre sa
progression. Cette façon de faire rejoignait réellement les
intérêts des élèves et valorisait la tâche que je leur
proposais qui était d’enrichir leur lexique (Viau, 2009).

Dans un premier temps, je souhaitais que les élèves puissent
visualiser un contexte pour les différents mots de la liste sur
Quizlet. Comme « […] l’acquisition de nouveaux éléments
lexicaux et leur rétention dans la mémoire active seraient
conditionnées par la création de liens associatifs » (Aitchison,
2012 ; Lavoie, 2015), j’ai pensé qu’il serait intéressant de
proposer aux élèves de choisir une image afin de l’associer au
terme et à sa définition, ce qu’il était possible de faire avec
l’application. Une fois l’illustration jumelée au mot, celle-ci
apparaissait également dans les activités proposées. Il est
possible de constater, à partir des images 3 et 4, que
l’illustration permet d’ajouter de la valeur à la définition du mot
et facilite la contextualisation. 

Un apprentissage
actif 
J’ai rapidement constaté l’efficacité de ces moyens mis en
place. Les élèves apprenaient une grande quantité de mots
riches et variés et je pouvais le confirmer notamment en les
questionnant verbalement. Cependant, lorsqu’est venu le
temps de composer des textes et de vérifier l’acquisition de
ces mots nouveaux, je me suis aperçue que la plupart des
élèves n’étaient tout simplement pas en mesure de les
utiliser au bon endroit dans leurs écrits. Cet obstacle
risquait d’affecter leur motivation à poursuivre leur
enrichissement lexical (Bandura, 2007 ; Bouffard et al.,
2006). Ce constat m’a donc poussé à réfléchir à des moyens
d’emmener les élèves à contextualiser ce nouveau lexique.

Cette façon de faire permettait aux élèves de contextualiser
davantage les différents termes. Toutefois, le seul bémol est
que ce ne sont pas tous les mots qui s’associent bien avec une
image, comme le montre le tableau 1. Dans ce tableau sont
recensés deux mots de la liste qui posaient problème
lorsqu’est venu le temps de les associer à une image. Les
illustrations qui sont présentées ci-bas sont celles qui
s’agençaient le mieux avec les définitions et pourtant elles
peuvent porter à confusion. D’ailleurs, il est pertinent de
préciser que la banque d’image proposée par la version
gratuite de l’application est assez limitée, ce qui compliquait la
sélection d’une image significative. Tous les termes de la liste
n’ont donc pas systématiquement été associés à une image. 

Dans un deuxième temps, en plus d’écrire un mot nouveau et
sa définition dans leur journal lexical, j’ai demandé aux élèves
d’ajouter une phrase mettant en contexte le terme choisi. Ils
pouvaient s’inspirer de la définition du dictionnaire, se fier au
préfixe et au suffixe du mot ou encore observer la classe du
mot. 



Ensuite, après quelques phrases, les élèves venaient me voir
avec leur journal afin de recevoir des rétroactions. C’était
l’occasion parfaite de regarder avec eux les contextes qui
fonctionnaient ainsi que ceux qui posaient problème et d’en
démystifier la cause (McCallum, Boisclair, 2017).  

« […] afin de saisir le sens complet du mot, il faut le considérer
dans le contexte auquel il appartient. Il ne suffit donc pas de
connaitre le signifié d’un mot qui ne peut constituer qu’une
partie de son sens. » (Gashmardi, Saeedi, s.d., p.45)

Dans un troisième temps, consciente de l’importance du
contexte, j’ai choisi de mettre la lecture feuilleton de l’avant
afin de permettre aux élèves de découvrir des mots nouveaux
déjà en contexte (Blewitt, Rump, Shealy, Cook, 2009). En effet,
lorsque je faisais la lecture aux élèves, je m’arrêtais quand je
rencontrais un mot riche et précis et je leur proposais de
l’analyser ensemble tout en tentant de trouver sa définition
grâce au contexte. Cette stratégie permettait non seulement de
faciliter le réinvestissement de ces mots dans des situations
d’écriture, mais offrait également la possibilité aux élèves de
retenir plus aisément leurs définitions (Gashmardi, Saeedi,
s.d.).

Dans un quatrième temps, une autre stratégie que j’ai mise en
place était celle de lancer sporadiquement un défi aux élèves.
Par exemple, dans les moments de transition, je leur
demandais de construire une phrase oralement en prenant
soin d’y inclure deux ou plusieurs termes de la liste que je
choisissais. Parfois, je pouvais me rendre jusqu’à 5 mots dans
une phrase. Les élèves prenaient vraiment plaisir à essayer de
résoudre ces petits défis. Effectivement, lorsqu’un élève récitait
sa phrase à voix haute, cela permettait au groupe de suivre en
même temps et de mieux se représenter les différents
contextes qui fonctionnaient, mais aussi d’entendre mes
rétroactions. De plus, je demandais parfois à d’autres élèves
d’aider si je constatais qu’un mot n’était pas bien employé. Il
s’agissait donc d’une opportunité de travailler les nouveaux
termes en coopérant en grand groupe ou en petites équipes
(Baudrit, 2007 ; Buchs, Gilles et Butera, 2001 ; Lecompte, 2004)

Enfin, comme le mentionnent plusieurs auteurs, l’enseignant
représente un facteur important de motivation dans le cadre
de l’apprentissage du vocabulaire (Chenu et Jisa, 2005 ; Hoff et
Naigles, 2002). Étant consciente de mon rôle et de l’impact que
je procurais aux élèves, quant à leur motivation à s’engager
dans ce projet, j’ai commencé à inclure dans mon propre
vocabulaire des termes de la liste Quizlet afin de proposer
divers contextes oraux et de favoriser l’accessibilité à ces mots.
Par exemple, dans mon enseignement, j’utilisais souvent des
mots de la liste dans des phrases telles que : « Aujourd’hui,
vous aurez largement de temps pour réaliser vos différentes
tâches. » ou « Ne vous assoupissez pas, il ne reste que
quelques minutes avant la pause de diner. » Plusieurs élèves
s’amusaient à reconnaitre mon utilisation et levaient la main
pour me dire qu’ils avaient remarqué les différents mots
Quizlet. Cette manière de faire leur permettait de réellement
saisir l’essence du mot et les poussait à bien utiliser ces termes
par la suite dans leurs propres écrits. Le fait d’être exposé,
chaque jour, à des mots de la liste, dans des contextes variés,
favorisait grandement la rétention de ce nouveau vocabulaire
(Beck, Mckeown, Kucan, 2002). En effet, acquérir la
connaissance d’un mot implique de reconnaitre sa forme orale
puis écrite, comprendre ses sens et être capable de l’insérer
dans un système de signes, la langue, où le mot pourra se
combiner avec d’autres (David, Gala, Leconte, Roubaud, janvier
2023, p. 2). 

De plus, chaque matin, avec le site Classroom Screen, je
prenais le temps d’écrire mes messages du jour. À l’intérieur de 

Ces images, tirées du journal lexical d’un élève, présentent
un exemple de la nouvelle démarche à suivre, soit d’ajouter
une phrase pour contextualiser les termes. Il est possible de
constater qu’il construisait la plupart du temps des énoncés
dont le contexte était adéquat, mais que certaines phrases
présentaient une contextualisation erronée. Par exemple,
dans la phrase 3, pour contextualiser l’adjectif divertissant,
l’élève a écrit l’énoncé suivant : « les divans sont
divertissant ». Or, dans la majorité des contextes adéquats,
des divans ne peuvent pas être divertissants à moins qu’un
texte vienne justifier ou expliquer un contexte dans lequel
une telle situation serait possible. Autrement, il faudrait
proposer à l’élève d’attribuer l’adjectif à un sujet qui est
toujours divertissant. Par exemple, une émission de
télévision, une péripétie ou autre. Ces observations viennent
valider l’importance de la rétroaction. Les phrases 1, 2, 4 et
5 des images 5 et 6 présentent, quant à elles, des exemples
démontrant l’efficacité de la stratégie. Effectivement, l’élève
en question a réussi à construire un contexte mettant en
valeur la signification du terme choisi. Par ailleurs, je me suis
rendu compte qu’il était pertinent de demander aux élèves
de créer des phrases incluant des éléments de leur
environnement proche. Mon objectif étant de lier l’intention
pédagogique à leur réalité quotidienne (UQTR, s.d.). Par
exemple, lorsque j’ai pris le temps de discuter avec l’auteur
de la phrase examinée plus tôt, je lui ai posé la question
suivante : « Est-ce que dans ton entourage ou ton
environnement, il y a quelque chose que tu considères
divertissant, qui t’amuse ? ». L’élève m’a alors répondu : « Et
bien, je trouve que mon oncle, quand il fait des blagues, me
fait bien rire. ». « Est-ce que tu aurais envie de me construire
une phrase avec ce que tu viens de me dire et l’adjectif
divertissant ? ». De cette façon, l’élève a réalisé un
apprentissage beaucoup plus significatif en liant le nouveau
terme à un élément lui étant proche.



la plupart de ceux-ci, j’aimais incorporer au moins un des
nouveaux termes des élèves puisque cela permettait de leur
présenter un usage de ce mot dans un contexte différent et
adéquat. L’image 9 présente un exemple de message du jour
où j’ai incorporé le terme « tamisée ».
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Pour conclure, cet article met en évidence une certaine
corrélation entre les différentes stratégies utilisées pour
l’apprentissage du vocabulaire, la rétention d’un nouveau
lexique et le développement des compétences de
contextualisation. Celles-ci sont essentielles et
particulièrement difficiles à acquérir pour les élèves issus de
milieux défavorisés ayant souvent un faible registre de
vocabulaire. Ainsi, il est primordial de mettre en place des
stratégies pour les aider à acquérir ces habiletés
fondamentales à leur réussite scolaire.

En réponse à cette observation, j’ai constaté que l’exposition
régulière à de nouveaux mots permettait aux élèves de
développer leurs capacités à les reconnaitre et à les utiliser
de manière appropriée dans des contextes spontanés, ce
qui augmentait leur motivation et leur estime de soi. De
plus, les observations réalisées dans le cadre de ce projet
ont permis de confirmer que l’utilisation d’outils
technologiques pouvait avoir un effet positif sur la
motivation et l’engagement des élèves.

Enfin, il serait intéressant de se questionner sur les
bénéfices que pourrait apporter un enseignement plus
poussé des différentes classes de mots dans un processus
de développement d’un vocabulaire riche et varié. Serait-il
pertinent de demander aux élèves d’identifier
systématiquement dans leur journal lexical la classe des
mots qu’ils notent ? Est-ce que le fait de reconnaitre
aisément la classe d’un mot permettrait aux élèves de placer
celui-ci plus facilement dans divers contextes ? [A1] 
 [A1]Excellent article. La cohérence est présente tout au long
et l'intérêt de la démarche a été démontré dès la
problématique.
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Le vocabulaire francophone en contexte franco-ontarien 

En Ontario, province anglophone bien connue du Canada, 70%
de la population a l’anglais comme langue maternelle
(gouvernement de l’Ontario, 2023). Toutefois, parmi cette
énorme population d’un peu plus de 14 millions d’habitants
(gouvernement de l’Ontario, 2019), c’est plus de 622 000
Ontariens qui forment la communauté franco-ontarienne
(gouvernement de l’Ontario, 2019). Malgré ce nombre qui peut
sembler important, ces Ontariens sont dispersés aux quatre
coins de cet énorme territoire. Ces toutes petites
communautés se retrouvent donc au cœur de populations
complètement anglophones. Dans la région de Quinte West, là
où se trouve la base militaire de Trenton, on recense environ
2000 francophones de l’Ontario, du Québec et d’ailleurs, sur
les quelques 45 000 Ontariens qui habitent cette région
(statistique Canada, 2016). Deux écoles francophones sont
établies à proximité de la base militaire afin d’offrir une
éducation en français aux familles qui le souhaitent.  

Mise en contexte de l’environnement du projet 

Afin de mieux comprendre l’objectif derrière ce projet, il
semble juste de tirer un portrait de la réalité entourant celui-ci.
Tout d’abord, le projet a été réalisé dans une école publique
francophone, en Ontario. L’école représente donc un micro
environnement francophone au milieu de cet influent 

environnement anglophone que représente la province
ontarienne. Cette école francophone a ouvert ses portes dans
la région de Trenton puisque la majorité des familles militaires
postées s’y installent. Plusieurs de ces familles ont des origines
francophones. Lors de la réalisation du projet, environ 30%
des élèves de l’école vivent avec deux parents francophones et
parlent français à la maison (CEPEO, 2023). Tous les autres
élèves ont soit un parent francophone et un parent
anglophone ou deux parents anglophones. Dans ces deux cas,
ces élèves parlent anglais à la maison. Bien que la majorité des
familles qui fréquente l’école soit anglophone, l’ensemble de
l’administration et des communications envoyées aux familles
sont réalisées en français. Malgré la grande valorisation de la
langue française et de la politique « en français seulement »
entre les murs de l’école, les élèves tendent majoritairement à
l’utilisation de la langue anglaise entre eux. 

Le projet d’enrichissement du vocabulaire francophone en
contexte anglophone a été réalisé dans une classe de 5e
année de 21 élèves. Parmi ces 21 élèves, seulement six d’entre
eux parlent français à la maison. Tous les autres élèves de la
classe parlent anglais à la maison puisque leurs deux parents
sont anglophones ou seulement l’un des deux parents est
bilingue. Malgré cela, tous les élèves sont en mesure de
comprendre et de communiquer de manière fonctionnelle en
français à l’école. Toutefois, c’est au niveau de la lecture et de
l’écriture que plusieurs font face à des défis. 
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Ainsi, pour plusieurs élèves de la classe, l’expression en
français, la compréhension en lecture et l’écriture sont
encore de grands défis. Puisqu’il ne s’agit pas de leur langue
maternelle, pour la majorité d’entre eux, j’ai souvent eu
l’impression, lors de mon stage, que les élèves éprouvaient
de la gêne lorsqu’ils se trouvaient face à un défi langagier et
qu’ils devaient demander de l’aide. De plus, j’ai pu
remarquer que les lacunes par rapport à la langue française
entraînent des répercussions sur l’ensemble des
compétences liées à la langue française soit : la lecture,
l’écriture, la communication orale et même sur d’autres
matières scolaires, comme les mathématiques
(compréhension de problème), par exemple.

Objectif de l’élaboration de ce projet 

L’objectif de ce projet est de favoriser le développement du
vocabulaire francophone en contexte bilingue. 

Pourquoi se concentrer sur le vocabulaire ?
Puisqu’il y aurait une corrélation entre la connaissance du
vocabulaire et les résultats scolaires (ministère de
l’Éducation de l’Ontario, 2014). En effet, « plus l’élève connaît
de vocabulaire, plus son niveau de compréhension en
lecture est élevé; et plus son niveau de compréhension en
lecture est élevé, plus son niveau de réussite scolaire l’est
également » (ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2014).

Florin, quant à elle, s’est intéressée à l’importance de la lecture
interactive lors de l’apprentissage du vocabulaire. En effet, la
lecture peut « constituer un moyen agréable pour les
apprenants du français d’enrichir leur vocabulaire » (Florin,
2010). Dans son article, l’auteure mentionne que la lecture
permet aux apprenants de la langue de découvrir les
perspectives multiples d’un mot dans différents contextes
(Florin, 2010). Prenons par exemple l’homonyme fils, qui peut
désigner l’enfant de quelqu’un ou encore le matériel utilisé
pour coudre. Grâce à la lecture interactive, il est également
possible pour les apprenants de rencontrer différents
homophones, comme : vert, vers, verre, etc., et plusieurs
autres particularités de la langue.  
Padak et ses collaborateurs se penchent quant à eux sur
l’apprentissage de la racine des mots. Ceux-ci déplorent que «
l’enseignement de la racine des mots [soit] une stratégie
réservée aux années supérieures ou à des cours spécialisés »
(Padak et coll., 2008). L’introduction de la racine des mots
devrait être introduite plus tôt dans l’apprentissage d’une
langue et de son vocabulaire (Padak et coll., 2008). La
connaissance des principaux préfixes et suffixes régulièrement
utilisés dans la langue française, et leurs sens habituels,
permet aux apprenants « de mieux déceler la signification de
milliers de mots inconnus » (ministère de l’Éducation de
l’Ontario, 2014). 

Ces différentes références présentent toutes des stratégies et
des méthodes pédagogiques qui pourraient favoriser le
développement du français chez des élèves. À la lumière de ces
références, l’apprentissage des mots de même famille,
l’apprentissage de la racine des mots, la lecture partagée ainsi
que la lecture interactive sont « des stratégies utiles afin de
réaliser les gains nécessaires pour progresser » (ministère de
l’Éducation de l’Ontario, 2014) dans l’apprentissage d’une
langue.

CADRE DE
RÉFÉRENCE ET
STRATÉGIES
PÉDAGOGIQUES 
Depuis déjà quelques années, plusieurs recherches ont été
réalisées dans le but de prouver qu’une amélioration de la
connaissance du vocabulaire a un impact positif sur la
compréhension du contenu scolaire (Marzano, 2014). 
Ian Stephen Paul Nation, de Victoria University of Wellington,
soutient que de miser sur l’apprentissage du vocabulaire
pour un apprenant de la langue permet de « réduire
considérablement la charge de travail que les apprenants du
français [doivent] supporter » (Nation, 2001) face à une
nouvelle langue. Pour ce faire, il mentionne que la
connaissance « des mots de mêmes familles, des modèles
grammaticaux et des formes de mots courants » est à
prioriser pour réaliser l’apprentissage du vocabulaire d’une
autre langue (Nation, 2001). 
Michael F. Graves, de University of Minnesota, rejoint Ian
Stephen Paul Nation en affirmant que pour apprendre de
nouveaux mots de vocabulaire, l’apprenant doit «
décomposer les mots pour découvrir leur sens » (Graves,
2006) à l’aide de mots de la même famille. Graves partage
également une autre stratégie d’apprentissage du
vocabulaire efficace, soit la lecture partagée (Graves, 2006).
Lors de la lecture d’un texte avec un partenaire, l’apprenant
est amené à rencontrer des mots inconnus. En effectuant
une lecture partagée, l’apprenant peut « faire des
déductions à partir du contexte » et peut demander de l’aide
à son partenaire de lecture (Graves, 2006). 

 Favoriser le développement du vocabulaire francophone 

Afin de favoriser le développement du vocabulaire
francophone chez ces élèves de 5e année, j’ai décidé de faire
vivre aux élèves quatre ateliers interactifs basés sur les
différentes stratégies pédagogiques mentionnées dans le cadre
de référence. Les objectifs pédagogiques derrière l’élaboration
de ces ateliers étaient, bien évidemment, le développement du
vocabulaire francophone chez des élèves bilingues, mais
également de permettre à ces élèves de réinvestir les
stratégies vues lors de ces ateliers. 

Atelier 1 – Activité des préfixes

Ce premier atelier est inspiré par les travaux de Nancy Padak
et de ses collaborateurs en se concentrant des préfixes et des
suffixes que nous rencontrons fréquemment dans la langue
française (Padak et coll., 2008). Pour cet atelier, je me suis
concentrée sur les préfixes. La réalisation de cette activité est
simple et nécessite peu de matériel. Tout d’abord, les élèves
s’installent de manière à être en mesure de voir la présentation
et afin de discuter avec un partenaire lorsque ce sera le
moment de le faire. Les élèves ont besoin de leur tableau blanc
et d’un crayon effaçable. Ensuite, il faut expliquer aux élèves
qu’ils verront apparaître des mots, qu’ils n’auront peut-être 
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jamais vu, et qu’ils devront essayer de trouver ce qu’ils
signifient. Pour les aider, quatre choix de réponses seront
affichés avec le mot. Le premier mot présenté aux élèves est
rejongler et les choix de réponses pour la définition sont :
jongler un petit peu, l’action de jongler, jongler une autre
fois et jongler à l’avance. 

Atelier 3 – Activité de lecture partagée 

Ce troisième atelier est inspiré de l’article de Graves (2006) qui
stipule que la lecture partagée d’un texte est une stratégie
efficace pour le développement du vocabulaire d’une langue.
Pour cet auteur, il est très important d’apprendre aux élèves «
la stratégie qui consiste à utiliser le contexte » (Graves, 2006)
lorsqu’ils font face à du vocabulaire inconnu dans un texte.
Pour ce faire, j’ai décidé de faire faire une lecture partagée aux
élèves avec un texte qui présente deux intentions de lecture
différentes. Il s’agit d’un texte descriptif d’une maison, mais les
informations retenues par le lecteur dépendent de l’intention
de lecture qui lui a été attribuée, soit un acheteur de maison
ou un cambrioleur de maison. Pour donner un exemple, on y
retrouve ce passage : « La maison était munie de trois portes :
une à l'avant, une à l'arrière et une porte sur le côté qui
conduisait au garage. Celui-ci était presque vide à l’exception
de trois bicyclettes à 10 vitesses qu’on y apercevait, bien
rangées ». Les élèves « acheteurs » relèveront sans doute le
nombre de portes ainsi que le garage, alors que les élèves «
cambrioleurs » relèveront sans doute la disposition des trois
portes ainsi que les trois bicyclettes. Les rôles attribués aux
lecteurs transforment le texte en un texte intéressant, ce qui
favorise l’amour de la lecture et l’implication des élèves
(ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2014). Les intentions de
lecture rendent le texte intéressant pour les élèves, mais ceux-
ci doivent également se concentrer sur le vocabulaire difficile
de celui-ci. 

Alors, lors de la planification de cet atelier, j’ai relevé quelques
mots qui me semblaient difficiles pour les élèves : haie, aise,
munie, hôte, argenterie, verrerie, penderie. Pour la réalisation
de cette activité, les élèves étaient placés en équipe de deux;
ces deux élèves avaient la même intention de lecture. Pour une
période de temps donnée, ils devaient réaliser deux tâches :
relevé les informations pertinentes pour leur propre rôle, puis
souligner les mots de vocabulaire inconnus. Avec l’aide du
contexte et de leur partenaire, ils pouvaient ensuite tenter de
trouver la définition de ces mots. Ensuite, les équipes sont
jumelées avec une autre équipe qui n’avait pas la même
intention de lecture et ils devaient comparer les informations
pertinentes relevées puis échanger sur les mots difficiles. Enfin,
lors du retour en grand groupe, nous faisons un retour sur les
mots difficiles relevés par les élèves et nous essayions de
trouver leur signification avec le contexte, puis nous
confirmions les définitions. C’est également lors de la
discussion en groupe que j’ai fait un retour sur les mots
difficiles que j’avais pris en note, s’ils n’avaient pas déjà été
relevés par les élèves.   

Atelier 4 – Lecture interactive et discussion  

Pour le dernier atelier présenté aux élèves, j’ai opté pour la
lecture interactive de l’album La belle histoire d’une vieille
chose de Louis Emond. Comme mentionné par Florin (2010), la
lecture interactive est une activité d’apprentissage agréable qui
permet aux apprenants de voir des mots de vocabulaire dans
différents contextes. 

La suite de l’activité se déroule avec la stratégie
d’enseignement pense, parle, partage (ministère de
l’Éducation de l’Ontario, 2020). L’enseignant accorde un petit
moment aux élèves afin qu’ils pensent à la question, ils
peuvent ensuite écrire leur réponse sur leur tableau.
L’enseignant annonce ensuite qu’il est temps de parler avec
leur partenaire afin de comparer leurs réponses et de
discuter s’il y a un désaccord. Finalement, l’enseignant
annonce le moment de partager en grand groupe les
différentes réponses.

À la suite d'une discussion de groupe, nous trouvons la
bonne définition pour le mot et l’enseignant questionne
ensuite les élèves à savoir quel élément dans le mot leur a
permis de trouver cette définition (le préfixe re-).
L’enseignant demande ensuite aux élèves d’écrire sur leur
tableau d’autres mots qu’ils connaissent qui commencent
par re-. Ils comparent ensuite avec leur partenaire et ils
partagent en grand groupe. Finalement, il peut être
intéressant de montrer une petite banque de mots avec le
préfixe qui vient d’être vu.  

Ce premier atelier s’est donc poursuivi avec la découverte
d’autres préfixes tels que : pré-, dé- et para-.

Atelier 2 – Activité des suffixes

Cette deuxième activité, reliée à la première activité, a été
réalisée la semaine suivante. L’organisation de la classe et
l'organisation du matériel étaient donc les mêmes que lors
du premier atelier. J’ai d’abord fait un retour sur les préfixes
que nous avions appris avant de commencer ce deuxième
atelier. Au cours de celui-ci, les élèves ont découvert les
suffixes suivants :  -erie, -ette, -eur et -age. 



J’ai choisi de faire la lecture de cet album aux élèves puisque
la personnification , « figure de style qui consiste à attribuer
des traits, des sentiments ou des comportements humains à
une réalité non humaine » (Office québécois de la langue
française, 2023), permet de voir plusieurs mots utilisés dans
des contextes complètements différents. 

Ainsi, tout au long de ma lecture, je faisais des pauses aux
passages où j’avais préalablement repéré des mots inconnus
ou utilisés dans un contexte différent. Par exemple, « Et le
temps n’épargne personne. [...] souffrir du radiateur. Puis
c’est mon démarreur qui a connu des ennuis. [...] remplacer
mon système d’échappement, changer mes freins, mon
carburateur... [...] Thomas insistait pour qu’on me soigne, me
répare. » (La belle histoire d’une vieille chose, 2016). Ces
pauses me permettaient de questionner les élèves par
rapport à ces mots et ces contextes en utilisant la stratégie
pense, parle et partage.

Par la suite, j’ai fait des petites équipes et j’ai demandé aux
élèves de penser à un vieil objet qu’ils avaient à la maison
auquel ils aimeraient  faire vivre une aventure, un peu
comme l’histoire que nous venions tout juste de lire. J’ai
également demandé aux élèves de réinvestir de nouveaux
mots que nous avions découverts. 

Atelier 3 – Activité de lecture partagée 

Les différentes intentions de lecture pour ce texte étaient très
intéressantes et ont favorisé l’implication des élèves lors de la
lecture de ce texte. La lecture partagée, comme mentionnée
par Graves (2006), favorise les échanges et les
questionnements par rapport aux mots de vocabulaire
difficiles. Toutefois, le texte m’a semblé un peu trop difficile,
peut-être même un peu trop long pour les élèves puisqu’il
contenait plusieurs mots de vocabulaire inconnus. Il aurait
peut-être été plus intéressant de mettre en évidence les mots
difficiles que j’avais soulignés lors de la planification et de
demander aux élèves de se concentrer uniquement sur ces
mots. 

Atelier 4 – Lecture interactive et discussion  

La réalisation d’une lecture interactive pour ce projet permet
de combiner les stratégies de Florin (2010) et de Graves (2006),
en rendant l’apprentissage des mots agréable par une lecture
et en utilisant le contexte autour de ceux-ci. Ce qui a
grandement favorisé l’apprentissage de nouveaux mots est que
j’avais préalablement sélectionné les mots dont je voulais
discuter avec les élèves lors de la planification de cet atelier et
je me concentrais seulement sur ces derniers. Ainsi, les élèves
n’avaient pas à repérer tous les mots qu’ils ne connaissaient
pas dans l'ensemble du texte, comme lors de l’atelier 3. Enfin,
travailler la méthode de la mise en contexte de Graves (2006)
se réalise beaucoup mieux à l’aide d’un album puisque
l’utilisation des illustrations est possible, ce qui semblait
favoriser la compréhension des élèves. 

Atelier 1 – Activité des préfixes

Le format de cette activité m’a semblé plutôt adéquat lors
de sa réalisation. Tout d’abord, le support visuel et les
différents choix de réponses ont tout de suite permis aux
élèves d’orienter leurs réponses puis, au fur et à mesure que
l’on voyait un nouveau mot, ils étaient en mesure d’éliminer
les significations des préfixes vus dans les diapositives
précédentes. Par exemple, un élève a dit à son partenaire : «
[relancer] ça ne peut pas vouloir dire le contraire de lancer
parce qu’on vient de voir que c’est le dé- (défaire) qui veut
dire que c’est le contraire ». De plus, j’ai trouvé l’utilisation
de leur petit tableau blanc très utile puisque les élèves
pouvaient garder des traces des mots et des préfixes vus et
faire des liens.  

Atelier 2 – Activité des suffixes

Puisque ce deuxième atelier est la continuité du premier
atelier, le format utilisé était tout aussi adéquat. De plus, j’ai
remarqué que, lorsqu’ils cherchaient la définition d’un mot,
les élèves se questionnaient davantage afin de trouver des
mots qu’ils connaissaient déjà qui avaient les mêmes affixes
que le mot inconnu. 

ANALYSE DES
TRACES 

CONCLUSION 
À la lumière de ces quatre ateliers présentés aux élèves dans le
but de favoriser le développement du vocabulaire francophone
en contexte bilingue, des limites et des contraintes tout comme
des points positifs résultent de ce projet. Les différentes
stratégies et méthodes proposées par les auteurs semblent
être efficaces pour le développement du vocabulaire
francophone chez les élèves bilingues, toutefois, si je devais
refaire ce projet, je tiendrais compte des éléments suivants.  

Limites

Quelques limites quant au niveau du matériel, du temps, de la
planification ou encore de la réception des élèves se doivent
d’être soulignées afin de viser une amélioration de ce projet. 

Ateliers 1 et 2 

Pour cet atelier, j’ai remarqué que certains élèves avaient
tendance à choisir au hasard la signification du préfixe ou du
suffixe présenté parmi les choix de réponse. Le choix du
partenaire de ces élèves pour les discussions est donc
important, pour qu’en résultent des discussions riches, ainsi
que les questions de rétroactions posées par l’enseignant.

Atelier 3  

Le texte utilisé lors de cet atelier avait un vocabulaire un peu
trop difficile pour les élèves de la classe. Bien que les rôles,
acheteurs et cambrioleurs, aient rendu la lecture intéressante, 



les élèves ont eu de la difficulté à mettre les mots de
vocabulaire inconnus en contexte. De plus, j’ai remarqué
que les élèves n’avaient pas tendance à repérer et à
s’arrêter sur tous les mots qu’ils ne connaissaient pas, ils
semblaient plutôt « passer par-dessus ». 

Atelier 4 
 Le réinvestissement de nouveaux mots appris lors de la
lecture pour leur propre création a été plutôt difficile, ils
faisaient usage de personnification, mais pas des mots de
vocabulaire appris.  

Finalement, une contrainte particulièrement importante
pour la réalisation de ce projet fut le temps alloué. Puisque
ce projet devait être réalisé lors des prises en charge du
stage 4, le nombre de périodes disponibles était assez
restreint. Je crois que la réalisation d’un projet visant le
développement du vocabulaire francophone en contexte
bilingue doit être générée sur plusieurs semaines, voire tout
au long de l’année, afin d’observer de véritables résultats.  

La réalisation de ce projet m’a toutefois permis de porter un
regard sur l’autonomie des élèves grâce à ces ateliers. En
effet, j’ai eu l’agréable surprise d’observer des élèves se
questionner lors des périodes de lecture autonome par
rapport à des mots inconnus. Des élèves sont venus valider
avec moi qu’ils avaient bien déduit des mots qu’ils ne
connaissaient pas débutant par des préfixes que nous
avions vus lors de l’atelier. Enfin, d’autres élèves ont
également décidé d’aller vérifier la définition d’un mot de
leur roman dans le dictionnaire.  
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Dès l’entrée à l’école, les élèves découvrent les conventions
propres à la lecture et acquièrent des aptitudes de lecteur qui
leur serviront toute leur vie. Lire des textes variés est l’une des
compétences centrales du domaine du français. Pour un élève
de première année du primaire, l’apprentissage de la lecture
est une étape charnière en début d’année. La révision des
lettres apprises à l’éducation préscolaire, les sons des lettres,
l’acquisition de mots fréquents, l’apprentissage des
correspondances graphèmes-phonèmes selon différents
stades, le décodage, la compréhension de textes lus par
l’adulte s’avèrent être les premiers pas dans la lecture
(Makdissi, 2012). Cependant, les élèves n’ont pas tous le même
profil de lecteur. Par exemple, un élève passionné et motivé
par la lecture se verra avec des compétences plus développées
qu’un lecteur qui ne prend pas plaisir à lire (Giasson, 2011).
Alors, comment différencier pour respecter le rythme
d’apprentissage et la progression d’élèves de première année
du 1er cycle tout en cultivant le plaisir et la motivation de la
lecture? 

À la suite d’un premier entretien de lecture, certains
surpassaient les attentes et étaient très aisés dans
l'apprentissage de la lecture. Pour d'autres, la motivation et le
goût de la lecture étaient moins favorables, ce qui impactait
leur désir de vouloir apprendre à lire. Puisque le rythme
d'apprentissage des enfants différait, il m'importait de
différencier, d'intervenir dans leur zone proximale de
développement et de leur transmettre le plaisir de la lecture,
ce qui a donné lieu à l’implantation de centres de lecture.
Comme mes élèves présentaient un intérêt marqué pour les
outils technologiques (iPads), j’ai alors hautement privilégié
cette approche afin de faciliter la différenciation et
d’encourager leur motivation (Knoerr, 2005 ; MacArthur et al.,
2001; Rousseau, 2010).  

M A R I E - C L A U D E  L A B R E C Q U E

U N I V E R S I T É  L A V A L  2 0 2 2 - 2 0 2 3

Introduction

Observations
Dans le cadre de mon dernier stage, j'ai eu l'occasion d'être
dans une classe de 1re année du premier cycle. Notamment,
j'ai rapidement constaté les écarts qui se créaient entre les
élèves. 

Que sont les centres
de lecture? 
Considérés comme une routine littéraire, les centres de lecture
se déroulent durant une période de 15 minutes à raison de
trois à cinq fois par semaine. En dyade, les élèves vivent
l’activité planifiée par l’enseignant selon l’ordre établi (voir
image 1). Les élèves se divisent en petites équipes homogènes
déterminées au préalable selon des besoins similaires
(Tomlinson et McTighe, 2010). Parmi les ateliers, on y trouve un 



centre d'écoute, des jeux éducatifs numériques différenciés,
une activité de consolidation vécue en grand groupe durant
la semaine, un centre d'enrichissement ou d'apprentissage
autonome et une activité dirigée par l'enseignant. Pour le
centre supervisé par l’enseignant, il peut être planifié de
diverses façons selon les compétences des jeunes lecteurs
et les intentions de l’enseignant : une lecture interactive,
guidée ou des activités cibléestelles que des ateliers de
consciences phonologiques, des jeux pour l’acquisition de
mots fréquents, l’enseignement explicite de stratégies de
lecture ou encore des évaluations formatives en cours
d’apprentissage.

Centre 1 : L’accompagnement par l’enseignant 

Dans l’optique d’intervenir et de soutenir les apprentissages
des élèves, ce centre me permettait de planifier des
interventions ciblées en leur offrant des interventions
individualisées et complémentaires pour assurer la progression
des élèves. En choisissant de former des équipes homogènes,
je pouvais choisir un dispositif adapté à leurs besoins. Si mon
intention était de travailler les quatre dimensions de la lecture
(compréhension, interprétation, réaction et appréciation), je
planifiais une lecture interactive avec des notes adhésives afin
de leur poser les questions en cours de lecture. Lorsque je
voulais améliorer et enseigner une stratégie de lecture,
l’enseignement explicite et la lecture guidée étaient des
stratégies d’enseignement gagnantes. À l’aide d’un extrait
d’album que nous avions déjà lu ou d’un livret adapté à leur
niveau, je construisais le sens de la stratégie avec les élèves
(Hawken, 2009). Je pouvais lire avec eux ou les laisser lire tout
en modélisant les stratégies. Ils obtenaient une intervention
immédiate et cela les amenait à se questionner et à développer
une meilleure compréhension du texte lu. Selon les besoins, ce
centre pouvait alors prendre plusieurs formes. Il existe
d’ailleurs plusieurs dispositifs qui peuvent être mis en œuvre
afin de diversifier et de différencier les approches (voir section
Ressources).

Puis, je pouvais aussi évaluer et donner de la rétroaction en
cours d’apprentissage. L’entretien de lecture en dyade était
favorisé durant le centre. Pour garder mes élèves motivés, il
m’importait de leur communiquer leur progression et leurs
réussites. C’était aussi pour moi l’occasion de répondre à leurs
questions et de leur donner des défis réalistes pour le
prochain moment ensemble (McCallum, 2018; Desrochers et
al., 2021). 

L’intégration du
numérique pour mieux
différencier en lecture
durant les centres :
comment s’y prendre? 
Dans le contexte actuel de l’école d’aujourd’hui, les
technologies de l’information et de la communication (TIC)
sont considérées dans les compétences à acquérir de la part
des élèves (MEQ, 2006).  L’intégration du numérique peut se
faire de diverses façons selon les cycles et selon les
domaines généraux de formation enseignés. Ici, j’ai
«pédagogiquement» décidé d’utiliser les tablettes
numériques iPads, car elles étaient plus accessibles pour
mes élèves de première année d’autant plus que ces
derniers avaient un réel engouement à les utiliser. Cela
rendait le contexte d’apprentissage de la lecture ludique et
stimulant, donc plus favorable au développement des
habiletés en lecture. Comme les écrits le démontrent,
l’apprentissage par le jeu soutient par le fait même
l’engagement, le sentiment de compétence et la motivation.
Ainsi, cette ludicisation, c’est-à-dire rendre l’apprentissage
amusant par le jeu, justifiait la pertinence d’intégrer le
numérique à mes centres de lecture (Rioux, 2021). Dans ma
classe de stage, j’avais un iPad par élève ce qui facilitait la
planification des centres. 

De plus, plusieurs dispositifs d’enseignement et
d’intervention ont inspiré et orienté l’élaboration de mon
projet dont les ateliers de lecture pour l’enseignement
explicite de stratégies de lecture, les 5 au quotidien, la
lecture interactive, la lecture partagée, la lecture à voix
haute, la lecture guidée, l’entretien de lecture,
l’apprentissage par le jeu et l’approche réponse à
l’intervention (RAI) (Boushey et Mosher, 2015; Hawken, 2009;
McCallum, 2018) 

Centre 2 : Les jeux interactifs différenciés

Durant ce centre, les élèves devaient accomplir différentes
activités ludiques et numériques dans le but d’améliorer leur
conscience graphèmes-phonèmes, leur reconnaissance de
mots globaux, leur lecture syllabique ou même leur
reconnaissance des lettres et de leur son. J’ai majoritairement
conçu l’ensemble des activités à l’aide de l’application Make it.
Je pouvais créer des jeux, des questionnaires et des histoires,
puis les acheminer par la suite à mes élèves. Les activités
partagées intervenaient dans leur zone de développement en
lecture. De manière autonome, ils complétaient les activités et
l’application me permettait de compiler les résultats obtenus
de mes élèves. Je pouvais donc me faire un portrait de leurs
apprentissages. Les élèves appréciaient également les jeux de
Madame Mo et de Bloups.



Centre 3 : Jeux de consolidation

De manière périodique, les élèves participaient à des
situations d’apprentissages et d’évaluation en grand groupe
afin de consolider les apprentissages réalisés en lecture.
L’apprentissage par le jeu était privilégié et le travail en
équipe également. Cela encourageait l’entraide et le partage
de leurs connaissances et de leurs aptitudes. Comme ils
connaissaient déjà l’activité et son objectif, la tâche leur
semblait atteignable. Je m’assurais tout de même que le
centre 1 soit près du centre 3 afin d’intervenir en cas de
besoin. La répartition de l’apprentissage encourageait donc
la consolidation et l’auto-efficacité, car il s’agissait d’une
répétition planifiée selon un intervalle donné (Kolly, 2019).
Le jeu pouvait prendre plusieurs formes : activités au
tableau blanc interactif, jeux de société ou des cartes à
tâches par exemple. 

Centre 4 : Le centre d’enrichissement ou d’apprentissage

Les élèves étaient amenés à travailler de manière
individuelle ou en équipe. Parfois, il choisissait un livre parmi
ceux de leur pochette de lecture. Il lisait leur livre à leur
coéquipier. L’objectif était de favoriser le partage,
d’apprendre à écouteur un lecteur et de coconstruire leurs
habiletés en lecture. Par exemple, si un élève utilisait son
doigt pour faciliter sa lecture, l’autre pouvait reproduire ce
comportement de lecteur par la suite. De même, je
préparais des activités d’enrichissement que ce soit en lien
avec la fluidité ou encore avec l’acquisition du vocabulaire à
l’aide de l’application Book Creator. Cette application me
permettait de créer des livres numériques que je remettais
aux élèves. Entre autres, je demandais aux élèves de
s’enregistrer pendant une lecture d’un de leur livre ou d’une
phrase ou encore d’encercler des mots dictés par moi
(enregistrement vocal). Cela m’était bénéfique, car je pouvais
conserver des traces et ils pouvaient même s’autoévaluer en
cours de route. J’avais des traces tangibles à leur
progression. [AP1] 

Centre 5 : Le centre d’écoute 

À l’aide de la tablette iPad et leurs écouteurs, les élèves
sélectionnaient un livre qui souhaitait lire. Ils avaient à leur
disposition des codes à réponse rapide, communément
nommés des codes QR, menant à la lecture interactive de
l’album. Les objectifs étaient d’accroître l’intérêt de la
lecture, d’intéresser les élèves sur divers sujets et d’acquérir
du vocabulaire. Il y avait des albums jeunesse adaptés à
plusieurs niveaux de lecture sur différents thèmes comme le
monde polaire, l’hiver et les ours. J’avais sélectionné des
réseaux correspondants à ma planification. Inspiré d’une
des composantes des 5 au quotidien (Boushey et Mooser,
2015), c’est-à-dire celle d’écouter la lecture, l’autonomie des
élèves était mise de l’avant, ce qui augmentait le sentiment
d’efficacité et de compétence.  

Dès le premier entretien, j’ai analysé que seulement quelques
élèves avaient une bonne maîtrise des critères évalués. La
majorité se situait dans les niveaux de maîtrise « en voie
d’acquisition » ou « à améliorer ». On peut voir que le critère
Lire des phrases composées de mots-clics ou de mots à
décoder avec des sons connus présentait le défi central de
mon groupe à cet instant. 

Un mois plus tard, j’ai fait à nouveau un entretien de lecture.
J’ai observé une amélioration notable quant à l’ensemble des
critères. Trois élèves de plus maîtrisaient le critère Lire des
syllabes simples contrairement au premier entretien. Très peu
d’élèves se situaient dans le niveau de maîtrise « à améliorer ».
La lecture de phrases composées de mot-clics ou de mots à
décoder avec des sons connus restait tout de même l’élément
à travailler pour quelques-uns. 

À la lumière de cette analyse, je pense que l’utilisation du
numérique a grandement facilité la différenciation en lecture.
En plus de voir des élèves motivés, engagés, je les voyais
travailler dans le plaisir tout en développant leur compétence
en lecture. En créant des équipes de travail avec des besoins
semblables et en créant du contenu pédagogique numérique à
leur niveau, j’ai parallèlement soutenu leur sentiment
d’efficacité en établissant un climat positif, ludique et
encourageant. L’encadrement fait par moi-même et le respect
du rythme d’apprentissage ont été encouragés par
l’implantation des centres de lecture. 

Constats
Avant la réalisation de mon projet d’intervention en
contexte, un entretien de lecture a été réalisé auprès de
mes dix élèves. J’ai pu alors noter les acquis de mes élèves
au préalable. 



En conclusion, les centres de lecture sont une routine qui
gagne à être instaurée en classe. L’utilisation des TIC,
comme la tablette numérique de type iPad ou des
applications, facilite grandement la différenciation en lecture
dans une classe de première année du primaire. Par le fait
même, ce projet a eu des retombées positives sur le goût de
la lecture et la motivation intrinsèque chez les élèves. En
plus de bénéficier d’interventions de l’enseignante, les
élèves se trouvaient dans un contexte ludique avec une
variété d’activités qui assuraient leur progression et qui
respectaient leur rythme d’apprentissage. Ils pouvaient
également accroître leur autonomie et leurs habiletés à
travailler en équipe. Ce projet a alors prouvé la plus-value
pédagogique que l’intégration numérique peut apporter à la
différenciation en lecture. Les centres de lecture pourraient
même très bien s’adapter et se vivre à tous les cycles. Une
multitude de ressources sont à la disposition des
enseignants. Il s’avère que la différenciation pédagogique
est davantage simplifiée lorsque l’enseignant choisit d’être
créatif avec l’utilisation des TIC. 

Centre 5 : Centre d’écoute
·Cartes des codes QR utilisées (RÉCIT : service national
éducation préscolaire) :https://recitpresco.qc.ca/fr/tablette-
tactile/cartes-codes-qr-pour-centre-decoute

Conclusion

Centre 1 : Accompagnement de l’enseignant
·La lecture guidée : https://www.taalecole.ca/wp-
content/uploads/2018/08/Lecture-guid%C3%A9e.pdf
·Référentiel des 10 dispositifs en lecture :
https://enseignerlitteraturejeunesse.com/wp-
content/uploads/2023/01/Referentiel-10-dispositifs-en-
lecture-2-1.pdf
·L’entretien de lecture :
https://cybersavoir.csdm.qc.ca/abc/1er-cycle-2/entretien-de-
lecture/#:~:text=Qu'est%2Dce%20que%20l,lecture%20avec%
20tout%20le%20groupe

Centre 2 : Les jeux interactifs différenciés 
Applications privilégiées lors du centre 2

Ressources

Centre 3 : Jeu de consolidation
·L’as des syllabes : https://passetemps.com/primaire/491-l-
as-des-syllabes-simples.html
·Jeux de types J’ai... Qui a? 
·Les croqueurs de sons (conçu par moi, les mots sont à
choisir) : Mes croqueurs de sons.pptx
 
Centre 4 : Le centre d’enrichissement ou
d’apprentissage
·Application Book Creator :
https://apps.apple.com/ca/app/book-creator-for-
ipad/id442378070?l=fr.
Les élèves peuvent créer des livres. Un abonnement est
disponible pour la plateforme en ligne Il permet de voir la
progression des travaux en cours. Plusieurs autres fonctions
sont aussi intéressantes. 
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