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Résumé
Cette étude transversale vise à mieux comprendre le lien entre la qualité de la relation élève-enseignant, le risque de décrochage scolaire et le genre des élèves. À l’aide d’un devis descriptif-corrélationnel, nous avons examiné la perception de 756 élèves de deuxième secondaire. Les résultats indiquent que les élèves à risque perçoivent plus négativement la relation avec leur enseignant que les élèves non à risque. De plus, les filles manifestent des attitudes plus positives envers leur enseignant et considèrent que les règlements sont plus clairs que leurs pairs masculins. Cette étude contribue à l’avancement des connaissances en précisant que les différentes dimensions de la relation élève-enseignant (implication émotionnelle et soutien de l’enseignant, encadrement) sont toutes associées au risque de décrochage scolaire.
Mots clés : relation élève-enseignant, élève à risque, décrochage scolaire, facteurs de risque scolaires, différences de genre

Abstract
Differentiated perceptions of the student-teacher relationship among students at risk and not at risk for dropoutThis cross-sectional study is aimed at shedding light on the link between the quality of the student-teacher relationship, school dropout risk, and student gender. Using a descriptive-correlational research design, we examined the perceptions of 756 second-year high school students.
The results indicate that at-risk students perceive relationships with their teachers more negatively than non-at-risk students do. In addition, girls exhibit more positive attitudes toward their teachers and consider that the rules are clearer than their male peers. This study contributes to the advancement of knowledge by noting that the various dimensions of the student-teacher relationship (teacher emotional involvement, support and supervision are all associated with dropout risk.
Keywords : student-teacher relationship, at-risk students, school dropout, school risk factors, gender difference

Resumen
La percepción diferenciada de la relación alumno-docente por alumnos de riesgo y por alumnos que no se encuentran en riesgo de abandono escolarEste estudio transversal tiene por propósito entender mejor el vínculo entre la calidad de la relación alumno-docente, el riesgo de abandono escolar y el género de los alumnos. Por medio de un diseño de investigación descriptivo-correlacional, examinamos la percepción de 756 alumnos de segundo año de la secundaria. Los resultados indican que les alumnos de riesgo perciben de manera más negativa la relación con su maestro en comparación con los alumnos que no se encuentran en riesgo de abandono escolar. Además, las niñas manifiestan actitudes más positivas con su docente y consideran más claros los reglamentos que sus pares masculinos. Este estudio contribuye al avance de los conocimientos precisando que todas las distintas dimensiones de la relación alumno-docente (implicación emocional y apoyo al docente, supervisión) están asociadas con el riesgo de abandono escolar.
Palabras clave : relación alumno-docente, alumnos de riesgo, abandono escolar, factores de riesgo escolar, diferencia de género
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1 
Au Québec, le décrochage scolaire constitue un problème très préoccupant. Défini
          comme le fait de quitter l’école avant l’obtention du diplôme d’études secondaires sans se
          réinscrire l’année suivante, le décrochage touchait 18,6 % des élèves du réseau scolaire
          public québécois en 2010-2011. Le taux de décrochage scolaire se situait à 23,1 % chez les
          garçons et à 14,3 % chez les filles (Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport,
          MELS, 2012a). Bien que le taux de décrochage ait
          diminué ces dernières années, il n’en demeure pas moins que l’obtention du diplôme après
          les cinq années prévues au secondaire demeure faible. En Estrie, il s’élevait seulement à
          58,7 % chez les élèves inscrits en secondaire 1 en 2006 et devant terminer en 2011. Chez
          les garçons, ce taux n’était que de 51,4 %, mais chez les filles, il était légèrement plus
          élevé et se situait à 66,6 % (MELS, 2012b). Les
          partenaires des domaines de l’éducation, de l’emploi, de la santé et des services sociaux
          doivent donc se mobiliser pour favoriser la persévérance et la réussite des élèves jusqu’à
          l’obtention de leur diplôme. 

2 
Les conséquences associées au décrochage scolaire sont nombreuses. D’une part,
          l’insertion sur le marché du travail est complexe pour les non-diplômés. Les emplois
          occupés par la main-d’oeuvre non qualifiée sont passés de 18,6 % en 2000 à seulement 11,9
          % en 2011 (MELS, 2012c). De plus, ces
          travailleurs éprouvent de la difficulté à conserver leur emploi. En effet, en 2011, le
          taux de chômage s’élevait à 20,3 % pour les décrocheurs de 25 à 29 ans, ce qui représente
          un taux deux fois plus élevé chez les jeunes ayant obtenu leur diplôme d’études
          secondaires (Statistique Canada, 2012). D’autre part, les décrocheurs présentent plus de
          signes d’inadaptation sociale et de conduites délinquantes que les élèves persistants
          (Bjerk, 2012; Henry, Knight et Thornberry, 2012; Janosz, Le Blanc, Boulerice et Tremblay,
          2000). 
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3 
Depuis plusieurs années, les chercheurs travaillent à mieux comprendre cette
          problématique afin d’améliorer les programmes de prévention et de limiter les conséquences
          négatives associées au décrochage scolaire. Leurs travaux révèlent que bien souvent, le
          décrochage scolaire résulte d’un cumul de facteurs de risque personnels, familiaux et
          scolaires (Battin-Pearson, Newcomb, Abbott, Hill, Catalano, et Hawkins, 2000; Garnier,
          Stein et Jacobs, 1997; Jimerson, Egeland, Sroufe et Carlson, 2000). Ces auteurs ont
          d’ailleurs présenté différents modèles explicatifs pour prédire le décrochage scolaire
          auprès de populations spécifiques (familles non conventionnelles ou avec un faible statut
          socioéconomique, échantillon clinique) ou à partir d’études ne prenant pas en compte
          toutes les années au secondaire (Battin-Pearson et
          al., 2000). De plus, ces modèles tiennent principalement compte des facteurs de
          risque personnels ou familiaux, mais ne considèrent pas l’influence de la relation
          élève-enseignant ou du climat de classe dans le processus menant au décrochage scolaire,
          qui sont pourtant des facteurs sur lesquels les acteurs du milieu de l’éducation peuvent
          plus facilement intervenir. 

4 
Plus récemment, Fortin, Marcotte, Diallo, Royer et Potvin (2013) ont présenté le
          modèle multidimensionnel explicatif du décrochage scolaire développé auprès d’une
          population générale d’adolescents suivis à partir de leur première année au secondaire.
          Dans ce modèle présenté à la figure 1, seule la faible réussite scolaire de l’élève prédit
          le décrochage scolaire à 19 ans. Le faible statut économique et le genre exercent tant une
          influence directe sur la réussite scolaire de l’élève qu’indirecte, par leur influence sur
          les interactions négatives à l’école. La réussite scolaire est aussi influencée
          indirectement par les facteurs familiaux et personnels, soit la relation parent-adolescent
          détériorée (peu d’interactions et de communication parents-adolescent, peu de soutien
          affectif des parents) ainsi que la dépression et les difficultés familiales (symptômes
          dépressifs de l’élève, conflits familiaux et peu de cohésion familiale). Les facteurs
          scolaires (climat de classe négatif et interactions négatives à l’école) y sont aussi
          associés directement. Le peu d’ordre et d’organisation en classe ainsi que le manque
          d’engagement de l’élève caractérisent le climat de classe négatif. De leur côté, les
          interactions négatives à l’école se définissent non seulement par le peu de coopération
          avec les pairs, mais également par les relations établies avec l’enseignant et se
          manifestent tant par les problèmes de comportement de l’élève perçus par l’enseignant que
          les réponses négatives qu’engendre cette perception. 

[image: Modèle multidimensionnel explicatif du décrochage scolaire] Figure 1 Modèle multidimensionnel explicatif du décrochage scolaire

 [Voir la liste des
            figures] Fortin et al. (2013)

5 
La relation élève-enseignant ne constitue donc pas un facteur spécifique du modèle
          de Fortin et al. (2013), mais elle fait partie
          des interactions négatives à l’école ainsi que du climat de classe négatif. Plus
          spécifiquement, au secondaire, la qualité de la relation élève-enseignant se définit par
          le soutien de la motivation à l’apprentissage (Davis, 2003), c’est-à-dire par
          l’implication émotionnelle de l’enseignant, le soutien qu’il fournit à l’élève pour le
          développement de son autonomie ainsi que par l’encadrement en classe (Klem et Connell,
           2004). Selon ces auteurs, la mise en place d’une telle relation favoriserait l’engagement
          de l’élève et sa réussite et, en ce sens, pourrait contribuer à prévenir le décrochage
          scolaire. Puisque cette relation s’établit dans un processus dyadique, les attitudes de
          l’élève envers l’enseignant contribueraient également à la qualité de la relation (Gagné
          et Marcotte, 2010). 

6 
Le modèle de Fortin et al. (2013) constitue une base pour identifier les élèves à
          risque de décrochage scolaire, soit les élèves qui fréquentent toujours l’école, mais qui
          présentent un risque élevé de décrocher dû à la présence de facteurs de risque personnels,
          familiaux et scolaires (Fortin, Royer, Potvin, Marcotte et Yergeau, 2004). De plus, il
          permet de mettre en lumière le fait que les facteurs scolaires jouent un rôle prépondérant
          dans le processus menant au décrochage scolaire et qu’une meilleure compréhension de
          ceux-ci contribuerait à fournir des pistes pour le prévenir plus efficacement. 
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7 
Différentes études ont permis de faire ressortir comme facteurs de risque du
          décrochage les facteurs scolaires inclus dans le modèle de Fortin et al. (2013). En
          effet, la faible réussite revient fréquemment comme facteur prédisant le décrochage
          (Battin-Pearson et al., 2000; Bowers et Sprott, 2012; Fortin et al., 2004;
          O’Connell et Sheikh, 2009). Les résultats des études montrent aussi que l’absentéisme, les
          suspensions et l’expulsion, le redoublement, le manque d’engagement et le peu
          d’affiliation ou l’affiliation à des pairs déviants permettent de prédire le départ
          prématuré du milieu scolaire (Carpenter et Ramirez, 2007; Henry, Knight et
          Thornberry,  2012; O’Connell et Sheikh, 2009;
          Pagani, Vitaro, Tremblay, McDuff, Japel et
          Larose, 2008). Les problèmes de discipline ou de comportement à l’école ainsi que la
          relation négative avec l’enseignant sont également associés au décrochage (Hickman,
          Bartholomew, Mathwig et Heinrich, 2008; Trampush, Miller, Newcorn et Halperin, 2009;
          Whannell et allen, 2011).

8 
Peu d’auteurs se sont attardés à distinguer les facteurs qui contribuent à augmenter
          le risque de décrochage scolaire chez les garçons et chez les filles. Quelques chercheurs
          se limitent à dire que les garçons sont plus à risque que les filles (Alexander, Entwisle
          et Horsey, 1997; Carpenter et Ramirez,  2007; Fortin  et
          al., 2013), mais qu’une fois que la
          réussite et le comportement sont contrôlés, les filles deviennent plus à risque que les
          garçons (Croninger et Lee, 2001). Fortin et
          al. (2004) ont toutefois noté que les
          attitudes négatives de l’enseignant étaient davantage associées au risque chez les garçons
          que chez les filles. De plus, Lessard, Fortin, Joly, Royer et Blaya (2004) ont constaté
          que les garçons qui manifestent des attitudes négatives envers leur enseignant sont plus à
          risque de décrocher que les filles qui adoptent des conduites similaires. À l’opposé, les
          filles semblent davantage affiliées à l’école, s’engagent plus dans les activités
          scolaires, perçoivent que les règles sont plus claires et adoptent des attitudes plus
          positives envers l’école et leurs enseignants que les garçons (Lessard, Fortin, Yergeau et
          Poirier, 2007). 

 1.2 La relation élève-enseignant  [image: Retour au plan de l'article]
9 
Une relation chaleureuse entre l’élève et l’enseignant réduit le risque de
          décrochage scolaire (Fallu et Janosz, 2003; Rumberger, 1995), de même que l’intention de
          décrocher (Bergeron, Chouinard et Janosz,  2011). De plus, la relation chaleureuse est
          associée aux facteurs de protection du décrochage scolaire. En effet, les élèves qui se
          sentent soutenus et qui croient que leur enseignant leur prête attention réussissent
          mieux, s’engagent davantage et sont plus motivés que les élèves qui évaluent plus
          négativement la relation avec leur enseignant (Allen, Witt et Wheeless, 2007; Reeve, Jang,
          Carrell, Jeon et Barch, 2004; Roorda, Koomen, Split et Oort, 2011; Shaunessy et McHatton,
          2009). À l’inverse, les résultats de Whannel et
          allen (2011) indiquent que comparativement aux élèves diplômés, les élèves qui
          ont décroché avaient des relations plus négatives avec leur enseignant. D’ailleurs, la
          perception d’une relation négative est liée aux problèmes de comportements et à la faible
          réussite scolaire (Beyda, Zentall et Ferko, 2002; Demanet et Van Houtte, 2012; Demaray et
          Malecki, 2002), deux facteurs associés au risque de décrochage. La relation avec
          l’enseignant semble donc jouer un rôle important, tant comme facteur associé au risque de
          décrochage scolaire que dans le processus ayant mené au décrochage scolaire. Par contre, à
          notre connaissance, peu d’auteurs ont étudié spécifiquement le lien entre la qualité de la
          relation élève-enseignant et le risque de décrochage scolaire lorsque les élèves sont
          encore inscrits à l’école. De plus, les auteurs qui s’y sont intéressés n’ont pas tenu
          compte des différentes dimensions de la relation élève-enseignant (Fallu et Janosz, 2003;
          Whannell et allen, 2011). Cette étude propose
          donc de dépasser ces limites en comparant les élèves à risque et non à risque de
          décrochage scolaire de même que les garçons et les filles, en lien avec les dimensions de
          la relation élève-enseignant proposées par Klem et Connell (2004), soit le soutien de
          l’autonomie et l’implication émotionnelle de l’enseignant (mesurés par la variable soutien
          de l’enseignant), l’encadrement (mesuré par les variables ordre et organisation et clarté
          des règlements) et l’engagement des élèves. De plus, tel que mentionné, puisque la
          relation s’établit par les interactions entre l’élève et l’enseignant, les attitudes des
          élèves à risque et non à risque de décrochage scolaire envers l’enseignant ont aussi été
          comparées. Enfin, les auteurs n’établissent pas si la qualité de la relation influence de
          façon différentielle le parcours des garçons et des filles. Nous tenterons donc également
          de mieux comprendre ce qui distingue les relations établies par les garçons et les filles
          avec leur enseignant. 
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10 
Différents chercheurs ont montré que la faible réussite scolaire, le redoublement et
          l’absentéisme étaient associés significativement au risque de décrochage scolaire
          (Alexander, Entwisle et Horsey,  1997; Battin-Pearson, Newcomb, Abbott, Hill, Catalano et
          Hawkins, 2000; Henry, Knight et Thornberry, 2012). Dans le but d’étudier spécifiquement
          l’association entre la qualité de la relation élève-enseignant et le risque de décrochage
          scolaire, nous avons donc retiré l’effet de ces variables. Nos objectifs sont: 1) vérifier
          la relation entre le risque de décrochage scolaire et la qualité de la relation
          élève-enseignant; 2) examiner la relation entre le genre de l’élève et la qualité de la
          relation élève-enseignant; 3) explorer l’interaction entre le risque et le genre sur leur
          association avec la qualité de la relation élève-enseignant.

 3. Méthode [image: Retour au plan de l'article]
11 
Nos analyses sont basées sur les données recueillies auprès des élèves de première
          année du secondaire recrutés durant trois années successives pour l’étude longitudinale de
          Fortin (2000-2003) portant sur le soutien à la réussite scolaire. Dans le cadre de cette
          étude, un devis descriptif-corrélationnel a été retenu et seules les données du deuxième
          temps de mesure recueillies auprès de la première cohorte d’élèves ont été analysées.
        

 3.1 Participants [image: Retour au plan de l'article]
12 
Cette étude porte sur 756 élèves (375 garçons et 381 filles) inscrits en deuxième
          année du secondaire à l’automne 2002. Ces participants sont âgés en moyenne de 14,66 ans
          (é.-t.: 0,71) et fréquentent six écoles situées dans un milieu semi-urbain ou rural.
          L’échantillon a été divisé en deux groupes à partir des résultats obtenus au questionnaire
          Décision (Quirouette, 1988) qui mesure le risque de décrochage scolaire, dans le but de
          comparer les élèves à risque de décrochage à ceux qui ne le sont pas. L’intérêt de séparer
          l’échantillon et de comparer les deux groupes d’élèves est de mieux connaître les élèves à
          risque auprès desquels une intervention pourrait être mise en place dans le but de
          diminuer leur risque de décrochage scolaire et de favoriser leur persévérance et leur
          réussite scolaire. Parmi les garçons de l’échantillon, 159 étaient considérés à risque
          (42,4 %) et 216 ne l’étaient pas  (57,6 %). Chez les filles, 150 étaient considérées à
          risque (39,4 %) et 231 ne l’étaient pas  (60,6 %). La différence entre le nombre de
          garçons et de filles à risque n’est pas significative (χ2 (1) = 0,72; p = 0,40).

 3.2 Instruments de mesure [image: Retour au plan de l'article]
 3.2.1 Variables indépendantes (genre et risque de décrochage scolaire) [image: Retour au plan de l'article]
13 
Le questionnaire Décision (Quirouette, 1988) évalue le risque de décrochage scolaire
          chez les élèves. Il comprend 39 questions mesurant six dimensions: 1) les traits
          personnels,  2) le milieu familial,  3) le plan de carrière, 4) la motivation scolaire, 5)
          les habiletés scolaires et  6) la qualité de la relation élève-enseignant. L’échelle
          évaluant la qualité de la relation élève-enseignant a été retirée lors du calcul du risque
          puisqu’elle constitue la variable dépendante de cette étude. Le fait de conserver cette
          échelle aurait mené à des corrélations trop fortes entre les deux variables et aurait
          limité la validité des résultats. Les élèves notaient leurs réponses à une échelle de type
          Likert en quatre points. Après la passation, les résultats ont été compilés pour les cinq
          échelles et les élèves ont été répartis dans le groupe à risque et non à risque en
          fonction de l’atteinte du point de coupure établi par l’auteur. La consistance interne a
          été évaluée à 0,89 pour l’échelle totale et la fidélité test-retest est de 0,92 après deux
          semaines et de  0,93 après un an. La validité prédictive est évaluée à 88 % pour une étude
          de quatre ans auprès de 1 015  participants (Quirouette, Ibid.) et de 84,5 % pour l’étude longitudinale de sept ans de Fortin et al. (2004). Alors que le genre de l’élève a été obtenu
          grâce à son dossier scolaire, le risque de décrochage scolaire a été évalué à l’aide du
          questionnaire Décision (Quirouette, 1988). 

 3.2.2 Variables dépendantes (soutien de l’autonomie,
            implication émotionnelle, encadrement, engagement de l’élève, attitudes de l’élève
            envers l’enseignant) [image: Retour au plan de l'article]
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La version abrégée de l’Échelle de l’environnement de la classe (Classroom Environment Scale, CES) (Moos et Trickett, 1987)
          comprend 36 questions à choix de réponses (vrai ou faux). Cet instrument mesure la
          perception de l’élève du climat social dans l’un de ses cours de base (français,
          mathématiques ou anglais). Afin d’évaluer les dimensions de la qualité de la relation
          élève-enseignant, quatre échelles ont été retenues. L’échelle du soutien de l’enseignant
          mesure le soutien de l’autonomie et l’implication, celles de l’ordre et organisation et de
          la clarté des règlements évaluent l’encadrement et l’échelle d’engagement mesure cette
          même dimension. Chaque échelle comportait quatre éléments. Les réponses positives ont été
          additionnées. Plus le résultat du participant était élevé, plus il avait une perception
          positive. La consistance interne pour les échelles varie entre 0,52 et 0,75. Dans le cadre
          de cette étude, la consistance interne (a de
          Cronbach) est évaluée à 0,58 pour l’engagement,  0,67 pour le soutien de l’enseignant,
          0,63  pour l’ordre et l’organisation et de  0,57 pour la clarté des règlements. Cortina
          (1993) a démontré qu’un nombre élevé d’items et peu de dimensions sont associés à une
          consistance interne plus élevée. Dans un contexte où l’inverse est observé, comme c’est le
          cas pour le CES, les indices semblent satisfaisants. La validité de convergence avec
          d’autres instruments (r = 0,16 à 0,40) du CES est satisfaisante selon les auteurs (Moos et
          Trickett, 1987). 
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Le questionnaire Behavior Assessment System for
          Children (BASC) (Reynolds et Kamphaus,  1992) évalue les comportements
          adaptatifs et problématiques des élèves à l’aide de 130 questions réparties en 12
          échelles. Pour notre étude, seule l’échelle traitant de l’attitude de l’élève envers son
          enseignant a été retenue afin d’évaluer la qualité de la relation élève-enseignant.
          L’échelle est composée de neuf questions auxquelles les participants répondaient par vrai
          ou faux. Plus leur résultat était élevé, plus ils manifestaient des attitudes négatives
          envers l’enseignant. Pour cette échelle, la consistance interne et la fidélité test-retest
          après un mois se sont révélées satisfaisantes auprès d’un échantillon d’adolescents
          (a =  0,80) (r = 0,69) (Ibid., 1992).

 3.2.3 Variables contrôle [image: Retour au plan de l'article]
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L’âge (utilisé pour mesurer le redoublement), la moyenne générale (utilisée pour
          mesurer la réussite scolaire de l’élève) et le nombre d’absences (heures de cours où
          l’élève était absent, utilisé pour mesurer l’absentéisme) inscrits aux bulletins d’avril
          2002 furent recueillis pour compléter les dossiers des participants. 

 3.3 Procédure [image: Retour au plan de l'article]
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Les participants ont préalablement reçu une lettre de leur direction d’école les
          informant de la nature du projet. Ils devaient par la suite fournir un consentement écrit
          pour participer à l’étude. Les élèves de moins de 14 ans devaient fournir le consentement
          de leurs parents. Pour la collecte des données, des assistants de recherche formés à la
          passation de tests se sont rendus, au printemps 2002, dans les six écoles participant à la
          recherche. Tous les élèves de deuxième année du secondaire inscrits dans l’une de ces
          écoles ont répondu aux questionnaires en classe, lors d’une période de 90 minutes. Ceux
          qui n’avaient pas consenti à participer à l’étude étaient invités à se rendre à la
          bibliothèque. 

 3.4 Considérations éthiques [image: Retour au plan de l'article]
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L’étude longitudinale de Fortin (2000-2003) à l’intérieur de laquelle s’insère cette
          recherche a reçu l’approbation du Comité d’éthique de la recherche – Éducation et sciences
          sociales de l’Université de Sherbrooke et respecte dans ce sens les règles sur la
          recherche auprès de sujets humains. 

 3.5 Analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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Nous avons d’abord réalisé des corrélations de Pearson pour évaluer le sens et la
          force de la relation entre les variables utilisées pour mesurer la qualité de la relation
          élève-enseignant et les covariables. 

20 
Pour répondre aux objectifs, nous avons effectué une analyse de covariance
          multivariée (MANCOVA) avec comme variables indépendantes le risque et le genre, comme
          variables dépendantes les facteurs mesurant la qualité de la relation et comme
          covariables, le redoublement (mesuré par l’âge de l’élève), l’absentéisme et la réussite
          scolaire. Les analyses permettent de documenter les effets principaux relatifs au genre et
          au risque ainsi que l’effet d’interaction entre le genre et le risque.

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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L’objectif de cette étude est de comparer la perception des élèves à risque et non à
          risque de décrochage scolaire et celle des garçons et des filles de la relation avec leur
          enseignant. Les résultats des analyses statistiques permettent d’illustrer ce qui
          distingue ces groupes lorsqu’ils évaluent la qualité de la relation avec leur enseignant.
        

 4.1 Analyses préliminaires [image: Retour au plan de l'article]
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Pour l’ensemble des analyses, nous avons fixé le seuil alpha à 0,5. Selon les
          balises proposées par Hair, Black, Babin et Anderson (2010), en considérant la taille de
          notre échantillon et le nombre de variables dépendantes, nous possédons une puissance
          statistique de 0,8 pour détecter des effets de petite, moyenne et grande tailles.
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D’abord, des corrélations de Pearson, présentées dans le tableau 1, indiquent que
          les variables dépendantes sont associées et permettent de mesurer la qualité de la
          relation élève-enseignant. Celles-ci sont également associées à l’ensemble des
          covariables, suggérant que nous respectons de postulat de la MANCOVA qui demande une
          relation linéaire entre les variables dépendantes et les covariables. 

[image: Corrélations entre les variables dépendantes et les covariablesNote: * p < 0,05. **p < 0,01. *** p < 0,001.] Tableau 1 Corrélations entre les variables dépendantes et les covariables

 [Voir la liste des
            tableaux] Note: * p < 0,05. **p < 0,01. *** p < 0,001.

 4.2 Effet du risque de décrochage sur la qualité de la
            relation élève-enseignant  [image: Retour au plan de l'article]
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Une MANCOVA a été réalisée dans le but de déterminer s’il existe un lien entre le
          risque de décrochage scolaire et la qualité de la relation élève-enseignant une fois que
          l’effet du redoublement (âge), de la réussite et de l’absentéisme a été retiré. D’une
          part, les résultats décrits dans le tableau 2 montrent la présence d’une relation
          significative entre deux variables contrôles et le risque de décrochage scolaire.
          L’absentéisme, quant à lui, ne semble pas être associé significativement à la qualité de
          la relation élève-enseignant (F(1,744) = 0,72; p = 0,61). 
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D’autre part, même après avoir contrôlé l’effet des variables âge et réussite, une
          partie de la variance associée à la qualité de la relation élève-enseignant est expliquée
          par le risque de décrochage scolaire. Les analyses permettent de constater qu’il existe
          une relation significative entre le risque et la qualité de la relation (F(1,744) = 20,84;
          p = 0,001; η2 = 0,12). L’indice eta-carré est associé à une taille d’effet moyenne (Cohen,
          1988). 

[image: Analyses multivariées et univariées de la variance pour la qualité de la relation élève-enseignant avec l’âge, la réussite et l’absentéisme pour covariablesNote: Les valeurs de F multivariées sont calculées avec la trace de Pillai.adl multivarié = 744 bdl univarié = 748*p < 0,05. **p < 0,01. ***p < 0,001.] Tableau 2 Analyses multivariées et univariées de la variance pour la qualité de la
          relation élève-enseignant avec l’âge, la réussite et l’absentéisme pour covariables

 [Voir la liste des
            tableaux] Note: Les valeurs de F multivariées sont calculées avec la trace de Pillai.
adl multivarié = 744 bdl univarié = 748
*p < 0,05. **p < 0,01. ***p < 0,001.
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Les résultats montrent également que le risque de décrochage scolaire est associé
          aux cinq composantes de la qualité de la relation élève-enseignant. En effet, les élèves à
          risque de décrochage rapportent être moins engagés (F(1,748) = 37,52; p = 0,001; η2 =
          0,05), perçoivent moins de soutien de la part de leur enseignant (F(1,748) = 27,23; p =
          0,001 η2 =  0,04), moins d’ordre et d’organisation en classe (F(1,748)  = 12,14; p = 0,001
          η2 = 0,02) et ils considèrent que les règlements sont moins clairs (F(1,748)  = 19,56; p =
          0,001 η2 =  0,03) que leurs pairs non à risque. Les élèves à risque de décrochage
          manifestent aussi des attitudes plus négatives envers leur enseignant que les élèves non à
          risque (F(1,748)  =  90,07; p =  0,001; η2 = 0,11). 

 4.3 Effet du genre sur la qualité de la relation
            élève-enseignant  [image: Retour au plan de l'article]
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La MANCOVA a aussi permis de documenter l’effet du genre sur la qualité de la
          relation élève-enseignant. Les résultats indiquent que les garçons n’évaluent pas leur
          relation de la même façon que les filles (F(1,744) = 3,90; p = 0,002; η2 = 0,03). L’indice
          eta-carré est cette fois associé à une petite taille d’effet (Cohen, 1988). Plus
          spécifiquement, les résultats montrent que les garçons manifestent des attitudes
          significativement plus négatives envers leurs enseignants (x = 3,43, é.t. = 2,74) que les
          filles  (x = 2,92, é.t. = 2,66) (F(1,748) = 4,87; p = 0,03; η2 = 0,01). Les élèves
          masculins considèrent aussi que les règlements dans la classe sont moins clairs (x = 2,89,
          é.t. = 1,15) que leurs consoeurs (x  =  3,13, é.t.  =  1,07) (F(1,748) = 8,60; p = 0,003;
          η2 = 0,01). Somme toute, les garçons perçoivent que la relation qu’ils établissent avec
          les enseignants est de moindre qualité que celle rapportée par les filles, mais seulement
          pour deux des cinq dimensions évaluées. 

 4.4 Effet d’interaction entre le genre et le risque [image: Retour au plan de l'article]
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Finalement, la MANCOVA a permis de vérifier si l’association entre le risque de
          décrochage scolaire et la qualité de la relation élève-enseignant est la même pour les
          garçons et les filles. Les résultats montrent que l’association ne varie pas en fonction
          du genre du participant (F(1,744) = 1,41; p = 0,22). Cela signifie que les élèves à
          risque, qu’ils soient des garçons ou des filles, perçoivent globalement leur relation avec
          l’enseignant de la même façon et qu’il en va de même pour les élèves non à risque. Bien
          que l’interaction principale soit non significative, les analyses univariées montrent un
          effet d’interaction entre le risque et le genre des élèves. L’examen des moyennes suggère
          que les garçons (x = 3,19, é.t. = 1,01) et les filles non à risque (x = 3,25, é.t. = 1,05)
          perçoivent que les règles sont aussi claires, mais que les garçons à risque (x = 2,49,
          é.t. = 1,20) perçoivent que ces règles sont moins claires que les filles à risque de
          décrochage scolaire (x = 2,95, é.t. = 1,08) (F(1,748) = 6,33; p = 0,01; η2 = 0,01). Encore
          une fois, la taille d’effet est minime selon les balises de Cohen (1988). 

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Selon notre étude, il appert que les élèves à risque de décrochage scolaire évaluent
          plus négativement la relation avec leur enseignant que les élèves non à risque, ce qui
          peut contribuer à augmenter la probabilité qu’ils quittent l’école avant l’obtention de
          leur diplôme d’études secondaires. Ces résultats sont cohérents avec ceux présentés dans
          la documentation scientifique: les mauvaises relations avec les enseignants augmentent le
          risque de décrochage (Gagné et Marcotte, 2010; Hickman et
          al., 2008; Suh, Suh et Houston,  2007;
          Trampush et al., 2009) et constituent la raison principale pour justifier l’abandon de
          certains élèves (Croninger et Lee, 2001; Lan et Lanthier, 2003; Lessard, Fortin, Joly,
          Royer et Blaya,  2006; Whannell et allen, 2011).
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Dans le cadre de cette étude, la relation des élèves à risque de décrochage scolaire
          avec leur enseignant est caractérisée par peu de soutien, des lacunes par rapport à la
          clarté des règlements et de l’ordre et organisation en classe ainsi que par le manque
          d’engagement de l’élève. Nos résultats sont similaires à ceux de Gagné et Marcotte (2010)
          qui indiquaient que durant la transition primaire-secondaire, les élèves à risque de
          décrochage scolaire considéraient que les règlements n’étaient pas clairement définis,
          percevaient peu d’ordre et d’organisation en classe et de soutien de leur enseignant,
          adoptaient une attitude négative envers celui-ci et s’engageaient peu en classe. Klem et
          Connell (2004) ont aussi constaté que les élèves qui évaluaient positivement la relation
          avec leur enseignant étaient plus engagés et réussissaient mieux sur le plan scolaire que
          ceux qui ne se sentaient pas encadrés et qui percevaient peu de soutien et d’implication
          de la part de leur enseignant. La relation négative avec l’enseignant, le peu de soutien
          perçu et le faible engagement de l’élève semblent aussi associés au risque de décrochage
          scolaire (Alivernini et Lucidi, 2011; Henry et
          al., 2012; Iachini, Buettner,
          Anderson-Butcher et Reno, 2013; Whannell et
          allen,  2011). À l’inverse, le soutien perçu de l’enseignant par les élèves
          favorise leur engagement, qui, à son, tour, contribue à réduire la probabilité de
          décrocher (Fall et Roberts, 2012). Tel que mentionné par Fallu et Janosz (2003), par
          rapport aux élèves non à risque, les élèves à risque bénéficieraient davantage d’une
          relation chaleureuse avec leur enseignant, puisqu’ils ne reçoivent pas, de la part de leur
          entourage (familles et amis), le soutien nécessaire pour favoriser leur engagement et leur
          réussite scolaire. 
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Les élèves à risque de décrochage scolaire manifestent des attitudes plus négatives
          envers leur enseignant que les autres élèves. Les problèmes de comportement et les
          conduites antisociales ou délinquantes qu’adoptent certains d’entre eux favorisent peu
          l’établissement d’un lien de confiance avec leur enseignant (Baker, Derrer, Davis,
          Dinklage-Travis, Linder et Nicholson, 2001; Fortin, Royer, Potvin, Marcotte et Yergeau,
          2004; Jimerson, Egeland, Sroufe et Carlson, 2000; Wang, Selman, Dishion et Stormshak,
          2010). En fait, les enseignants manifestent aussi des attitudes négatives à l’endroit de
          ces élèves. Baker (1999) estime qu’ils leur accordent moins de rétroactions positives et
          qu’ils leur adressent deux fois plus de réprimandes qu’aux élèves bien adaptés. De plus,
          différentes études ont montré que les pratiques négatives des enseignants sont associées
          aux attitudes négatives des élèves envers l’enseignant, à leur démotivation (Sava, 2002)
          et à leurs problèmes de comportement (Beyda et
          al., 2002; Demanet et Van Houtte,
          2012). Par contre, une relation élève-enseignant de qualité peut constituer un facteur de
          protection pour les problèmes de comportement (Wang, Brinkworth et Eccles, 2013).
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Enfin, la perception des élèves à risque est aussi plus négative que celle des
          élèves non à risque en ce qui a trait à l’encadrement en classe (clarté des règlements,
          ordre et organisation). En effet, à la lumière de nos résultats, ces élèves considèrent
          que les règlements sont moins clairs et qu’il y a moins d’ordre et d’organisation en
          classe que les élèves non à risque. Le fait que les élèves à risque respectent moins les
          règlements s’opposent plus à l’autorité et initient plus de bagarres que les élèves non à
          risque pourrait influencer leur perception négative du système d’encadrement (Fortin
          et al.,
          2004; Wang et al., 2010). 
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Lorsque le genre est pris en considération, on observe que les garçons manifestent
          des attitudes plus négatives envers leur enseignant et considèrent, contrairement aux
          filles, que les règlements soint moins clairs. Ce résultat est cohérent avec les constats
          de l’étude de Lessard et al., (2004) qui ont montré que les garçons adoptaient des
          conduites plus négatives à l’égard de leur enseignant que les filles, et ceux de l’étude
          de Koth, Bradshaw et Leaf (2008) qui suggéraient que les garçons percevaient moins d’ordre
          et de discipline en classe. 

34 
Nos résultats n’ont pas permis d’observer d’effet d’interaction multivarié entre le
          genre et le risque sur l’association avec la qualité de la relation élève-enseignant, ce
          qui suggère qu’une fois que le risque de décrochage scolaire est pris en considération, la
          perception des filles et des garçons face à la qualité de la relation élève-enseignant est
          similaire. Considérant que le taux de décrochage scolaire est plus élevé chez les garçons
          que chez les filles (MELS,  2012a), cette absence
          d’effet d’interaction suggère que d’autres facteurs que la qualité de la relation
          élève-enseignant pourraient mieux expliquer cette différence de genre entre les élèves à
          risque qui persévèrent et ceux qui ne le font pas, notamment le faible rendement scolaire,
          le peu de valorisation accordée à la diplomation et les problèmes de comportement
          extériorisés (Bradshaw, Schaeffer, Petras et Ialongo, 2010; Fischer, Schult et Hell, 2013;
          Freeney et O’Connell,  2012). La relation élève-enseignant ne constitue en effet que l’un
          des facteurs qui contribuent à augmenter le risque de décrochage scolaire. 
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Cette étude comporte évidemment certaines limites méthodologiques dont il faut tenir
          compte lors de la généralisation des résultats. En effet, étudier la qualité de la
          relation élève-enseignant, mais en ne tenant compte que du point de vue de l’élève
          constitue une lacune de cette recherche. À notre connaissance, à ce jour, aucune étude n’a
          permis de déterminer si la perception de la qualité de la relation selon l’enseignant et
          selon l’élève influençait différemment le risque de décrochage. Toutefois, la perception
          de l’élève constitue un bon point de départ et fournira assurément certaines réponses.
          L’apport de l’évaluation de l’enseignant devient une piste importante à considérer pour
          les recherches futures. Ensuite, le retrait d’une échelle du questionnaire Décisions
          (Quirouette, 1988) pour séparer les élèves à risque et non à risque peut avoir réduit les
          propriétés psychométriques de cet instrument. L’utilisation d’échelles de deux instruments
          de mesure différents pour évaluer la qualité de la relation élève-enseignant peut
          également avoir amené à certaines imprécisions. Un questionnaire basé sur le modèle
          théorique de Klem et Connell  (2004) aurait permis d’évaluer plus efficacement la relation
          entre les différentes dimensions de la qualité de la relation élève-enseignant et le
          risque de décrochage scolaire. 
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Enfin, la qualité de la relation élève-enseignant ne constitue que l’un des facteurs
          scolaires qui contribuent à prédire le risque de décrochage. Bien que, par cette étude,
          nous ayons mis en lumière l’importance d’une telle relation pour favoriser la persistance,
          il importe de remettre cette relation dans le contexte multidimensionnel de la
          problématique du décrochage scolaire. En ce sens, les programmes de prévention devraient
          non seulement favoriser l’établissement de relations de qualité entre les élèves et les
          enseignants, mais aussi inclure des composantes associées aux autres facteurs de risque
          scolaires, personnels et familiaux. 

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Cette étude transversale visait à mieux comprendre le lien entre la perception de la
          qualité de la relation élève-enseignant, le risque de décrochage scolaire et le genre
          d’adolescents inscrits en deuxième année du secondaire. Les résultats ont permis de
          constater que les élèves à risque de décrochage scolaire manifestent des attitudes plus
          négatives envers leur enseignant et perçoivent moins de soutien de sa part, s’engagent
          moins, considèrent que les règlements sont moins clairs et qu’il y a moins d’ordre et
          d’organisation en classe que les élèves non à risque de décrochage scolaire. Ils semblent
          donc évaluer plus négativement la relation avec leur enseignant que leurs pairs non à
          risque. Plusieurs auteurs avaient d’ailleurs déjà noté que les relations négatives avec
          l’enseignant contribuaient à prédire le risque de décrochage scolaire (Gagné et Marcotte,
          2010; Hickman et al., 2008; Trampush et al., 2009). Nos résultats ont permis de préciser ce facteur
          de risque en comparant la perception des élèves à risque et non à risque de décrochage
          scolaire sur les dimensions de la relation élève-enseignant (soutien de l’autonomie et
          l’implication émotionnelle de l’enseignant, encadrement) et de déterminer que ces
          différentes dimensions sont toutes associées au risque. 
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Bien que dans le cadre de cette étude nous ne nous sommes pas attardés au point de
          vue des enseignants, l’attitude de ces derniers à l’endroit de leurs élèves joue un rôle
          de premier plan dans l’établissement d’une relation de qualité. Par conséquent, afin de
          favoriser les interactions positives, l’engagement et les comportements adaptés chez les
          élèves, les enseignants devraient adopter des attitudes positives envers chacun
          d’eux.
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Enfin, bien que nos résultats ne révèlent pas d’effet d’interaction entre le genre
          et le risque de décrochage scolaire, ils indiquent que les garçons, contrairement aux
          filles, manifestent des attitudes plus négatives envers leur enseignant et considèrent que
          les règlements sont moins clairs. Puisque les garçons semblent avoir une perception de la
          qualité de la relation élève-enseignant plus négative que leurs consoeurs, qu’ils sont
          reconnus pour être plus nombreux à décrocher qu’elles (MELS, 2012a) et que, dans leur cas, la relation négative avec
          l’enseignant constitue l’un des facteurs qui prédit le plus efficacement le risque (Fortin
          et al., 2004), il importerait, dans une visée de prévention, de mettre en place des
          interventions pour rétablir une relation positive entre élèves et enseignant. Encore une
          fois, cette étude invite à privilégier les programmes de prévention adaptés aux
          caractéristiques et aux besoins des élèves, car bien qu’une relation positive profite à
          tous, elle peut apporter un bénéfice plus important à certains, briser le cycle du
          désengagement dans lequel ils se sont inscrits et ainsi favoriser leur persistance jusqu’à
          l’obtention de leur diplôme. 
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Résumé
Il y a une décennie, Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi et Roy (2002) définissaient        l’intervention éducative (IÉ) dans l’univers particulier de l’éducation et du travail        enseignant. Dans un article subséquent (Terrisse, Larose et Couturier, 2003), nous        réagissions au caractère restrictif du domaine d’application du concept d’IÉ par la        proposition d’un construit complémentaire, celui d’intervention socioéducative (ISÉ). Dans        cet article, nous resituons le construit d’ISÉ en fonction de la nécessaire complémentarité        des intervenants dont l’action éducative se situe auprès de l’enfant dans l’école, dans la        famille mais aussi dans la communauté ainsi qu’à la charnière de ces systèmes, tout        particulièrement dans un contexte de «réussite éducative». L’articulation des deux        construits, l’intervention éducative et socioéducative (IÉSÉ) se caractérise alors par le        fondement écosystémique de son déploiement, la nature interdisciplinaire de sa mise en        oeuvre et sa visée d’empowerment.
Mots clés : intervention éducative et socioéducative, interdisciplinarité professionnelle, empowerment, relation école, famille, communauté, réussite éducative

Abstract
Linking together educational and socio-educational intervention in the        context of educational sucess. Empowerment in an ecosystemic perspective and impacts on        practitionersA decade ago, Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi and Roy (2002) defined the        educational intervention construct (EI) in the field of education and teaching. In a        subsequent article (Terrisse, Larose & Couturier, 2003), we responded to the restrictive        nature of the scope of the EI definition by suggesting a complementary construct: the        educational and socio-educational intervention (ESEI). In this article, we look at the ESEI        construct from a perspective in which practitioners’ competencies necessarily complement one        another. Their central work is done directly with children in school, family, and community        settings, as well as where these overlap, particularly when it concerns “educational        success.” When applied, ESEI is thus characterized by its ecologic foundations and        interdisciplinary nature.
Keywords : educational and socio-educational intervention, professional interdisciplinarity, empowerment, school, family and community relationship, educational success

Resumen
Vincular la intervención educativa y socioeducativa en contexto de logro        educativo. Empowerment en perspectiva ecosistémica e impacto sobre la        intervenciónHace una década, Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi y Roy (2002) definían la        intervención educativa (IE) en el área específica de la educación y del trabajo docente.        Posteriormente, en un artículo (Terrisse, Larose y Couturier, 2003) reaccionábamos ante el        carácter restrictivo del área de aplicación del concepto de la IE con la propuesta de un        constructo complementario, es decir el de la intervención educativa y socioeducativa (IESE).        En este artículo, volvemos a situar el constructo de la IESE en función de la necesaria        complementariedad de los interventores cuya acción educativa tiene lugar con el niño en la        escuela, en la familia, pero también en la comunidad así como a la unión de estos sistemas,        en particular en un contexto de “logro educativo”. La IESE se caracteriza entonces por el        fundamento ecológico de su desarrollo y la naturaleza interdisciplinaria de su puesta en        práctica.
Palabras clave : intervención educativa y socioeducativa, interdisciplinariedad profesionnal, empowerment, relación escuela, familia, comunidad, logro educativo
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 1. En guise d’introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Les construits d’intervention éducative (IÉ) et d’intervention socioéducative (ISÉ)
          sont souvent utilisés comme des synonymes ou, au contraire, comme référant à deux modes
          étrangers, l’école et la communauté dans la documentation scientifique en éducation. Pour
          notre part, dans un contexte où il y a appel à la collaboration intersectorielle et à la
          coordination, voire à l’intégration des pratiques entre professionnels à la fois au sein
          des réseaux de l’éducation, de la santé et des services sociaux et du communautaire ainsi
          qu’à leur interface, une clarification des spécificités qualifiant deux types
          d’intervention finalisée nous semble incontournable. Après avoir défini de façon distincte
          les construits d’IÉ et d’ISÉ, nous recourrons à leur mise en perspective à partir d’une
          lecture écologique (Bronfenbrenner, 1977) de l’intervention lorsqu’elle poursuit une visée
          d’autonomie empowerment de son bénéficiaire,
          notamment l’élève, appelé à transiter quotidiennement dans divers environnements, l’école,
          la famille, la communauté, dont les finalités sont plus ou moins clairement définies.
          Après avoir situé les critères d’opérationnalisation de l’intervention éducative et
          socioéducative (IÉSÉ), en fonction d’un discours qualifiant de façon indiscriminée le but
          de l’IE comme étant variablement la réussite scolaire ou la réussite éducative, nous
          proposons un modèle permettant aux acteurs de divers systèmes (école, réseaux de la santé
          et des services sociaux, organismes communautaires) d’articuler l’IÉSÉ dans la perspective
          du soutien à la réussite éducative.

 2. De la pratique enseignante à l’interaction dans
            l’intervention des tiers métiers relationnels scolaire et
            péri-scolaire [image: Retour au plan de l'article]
2 
Dans un article séminal (Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi et Roy, 2002), nous
          posions assez clairement les fondements d’un construit d’intervention éducative (IE) en
          contexte scolaire. Lenoir (2009) a repris et recontextualisé la définition du construit en
          y intégrant la dimension socioéducative, mais toujours centrée sur la fonction de
          médiation des savoirs dans l’univers spécifique de l’exercice de la profession
          enseignante, et hors de toute interactivité avec de tiers intervenants, pourtant nombreux
          à l’école et dans sa périphérie.

3 
Empruntant à Couturier (2006), lui-même se fondant sur les travaux initiaux de
          Nélisse et Zúñiga (1997), Lenoir (2009) clarifie tout d’abord le construit d’intervention
          puis le positionne plus spécifiquement en regard de la mission de socialisation de
          l’école. Dans cet univers, l’intervention qualifie l’action d’un professionnel,
          socialement mandaté, disposant de qualifications reconnues et certifiées sur lesquelles on
          présume que se fondera la praxis qu’il déploiera. Il importe ici, d’emblée, d’identifier
          le sens donné au construit de praxis, souvent confondu avec celui de pratique. Pour les
          fins de ce texte, nous utiliserons la définition de Jarzabkowski, Balogun et Seidl (2007),
          soit «Praxis comprises the interconnection between the
          actions of different, dispersed individuals and groups and those socially, politically,
          and economically embedded institutions within which individuals act and to which they
          contribute» (p. 5). 

4 
Hors de l’univers scolaire, l’intervention des professionnels des métiers adressés à
          autrui, en ce qu’elle intègre une dimension éducative, réfère rarement à des paramètres
          d’identification prescriptive des savoirs à partager, à transmettre ou à négocier avec les
          bénéficiaires (Terrisse et al., 2003).
          L’intervention y est vectrice de savoirs ciblés, disciplinaires ou non, certes, mais ces
          derniers sont rarement curricularisés, et ce, même si la population visée est d’âge
          scolaire comme c’est le cas de l’intervention des psychoéducateurs, des intervenant en
          éducation spécialisée [3] ou, dans certains cas, des
          travailleurs sociaux. La nuance entre ces deux univers d’opérationnalisation de
          l’intervention et de son contenu «éducatif» prend tout son sens dans le contexte
          omniprésent de l’intersectorialité dans lequel se situe le travail des intervenants du
          monde scolaire et péri-scolaire, à la fois dans l’institution et à sa marge. Il convient
          de préciser que nous adoptons ici la définition que Bilodeau (2005) fait de
          l’intersectorialité, soit un contexte d’intervention qui met en relation des acteurs de
          différents secteurs d’activité comme les réseaux de la santé et des services sociaux, de
          l’éducation, de la sécurité publique, du municipal, du communautaire, etc., chacun ayant
          leurs cadres de référence, leurs missions et leurs logiques d’intervention propres, mais
          devant tous articuler leurs pratiques à celles des autres dans un faire praxéologique,
          c’est-à-dire un «faire» ordonné et efficient (Couturier, 2003). Le caractère opératoire de
          l’intersectorialité ne peut se comprendre, dans ce sens, hors des dynamiques de
          construction de l’interdisciplinarité professionnelle dans une logique d’intervention de
          nature écosystémique (Larose, Terrisse, Lenoir et Bédard, 2004).

 3. De l’intervention éducative à l’intervention
            socioéducative [image: Retour au plan de l'article]
5 
Bien que distincts, même si nous considérons les deux construits comme étant
          complémentaires, il importe ici d’en faire la genèse rapide. Pour Lenoir (2009),
          l’intervention éducative (IE) se définit d’un point de vue opérationnel:
[comme] l’ensemble des actes et des discours singuliers et complexes, finalisés,
          motivés et légitimés, tenus par une personne mandatée intervenant dans une perspective de
          formation, d’autoformation ou d’enseignement dans un contexte institutionnellement
          spécifique – ici l’institution scolaire – en vue de poursuivre les objectifs éducatifs
          socialement déterminés. Cette intervention s’inscrit dans un processus interactif
          intentionnel situé temporellement, spatialement et socialement, avec un ou des sujets, et
          met en place les conditions jugées les plus adéquates possible pour favoriser la mise en
          oeuvre par les élèves de processus d’apprentissage appropriés, la finalité étant la
          modification jugée bénéfique d’un processus (une façon de faire ou de penser), d’une
          situation socioéducative ou l’acquisition de savoirs et de connaissances.
p. 14


6 
Historiquement, le déploiement du construit d’IE s’est réalisé dans la foulée des
          travaux empiriques de Lenoir et des équipes de recherche qu’il a dirigées de 1991 à 2001,
          en ciblant l’analyse de certaines dimensions de la pratique enseignante et de ses
          fondements. L’analyse de la fonction médiatrice du travail enseignant, de ses fondements
          ainsi que celle de dispositifs intégrateurs amorcée durant cette période (Lenoir, 1991,
          1993, 1994, 2000) mènera le chercheur à l’intégration de ses travaux et à la première
          publication centrée sur la définition du construit d’IE lui-même (Lenoir et al., 2002). Jusqu’à ce moment tous les éléments de
          définition de la nature de l’intervention éducative étaient basés sur l’investigation des
          fondements, de la finalité et des modalités opératoires de l’intervention du personnel
          enseignant en contexte scolaire, la quasi-totalité des études empiriques réalisées l’ayant
          été auprès d’enseignantes et d’enseignants du primaire. C’est donc l’intérêt pour
          l’analyse de la pratique enseignante qui fonde la modélisation première de l’IE, intérêt
          réaffirmé dans le texte de 2009 cité plus haut. Certes, une définition telle celle de
          Lenoir (2000) menant à
[…] concevoir l’intervention éducative comme un processus médiateur dirigé ni vers
          le sujet, ni vers l’objet, mais vers le rapport que le sujet établit au savoir en fonction
          de questions en lien avec le réel oblige à penser la didactique comme partie prenante
          d’une action de formation dont les composantes (pédagogiques, didactiques,
          socioculturelles, éthiques, etc.) sont profondément imbriquées
p. 203

a t-elle du potentiel, hors du champ scolaire. Mais qu’en est-il de l’intervention
          de celles et ceux, formatrices et formateurs intervenant hors du domaine institutionnel
          auprès de l’adulte ou de l’enfant et de sa famille, dont le domaine de déploiement est
          situé à la périphérie de l’école, dans sa communauté d’implantation? Qu’en est-il de
          l’intervention de celles et ceux qui transigent au quotidien avec les personnels scolaires
          sans cadre de référence curriculaire particulier? C’est ce questionnement que nous
          soulevions dans un article paru il y a plus d’une décennie (Terrisse et al., 2003) et qui nous amena à distinguer les construits
          d’IE et d’ISE. Quelle est la spécificité de cette dernière?

7 
Nous devons la première mouture du concept d’ISE à Durning (1986) qui, précurseur,
          reconnait et structure sur le plan théorique la fonction éducative de l’action des
          professionnels oeuvrant auprès de l’enfance en milieu fermé. Dans cette première
          acception, l’ISÉ caractérise d’abord et avant tout une fonction particulière au travail
          des éducateurs spécialisés en Europe. Celle-ci correspond plus particulièrement, au
          Québec, à celui des psychoéducateurs et des travailleurs sociaux en institution, par
          exemple ceux qui interviennent en «protection de la jeunesse». L’ISÉ se caractérise alors
          en fonction d’une action de suppléance à l’exercice des compétences parentales normalement
          déployées en milieu familial. 

8 
La caractérisation socioprofessionnelle de l’ISE va, dès après, s’élargir à
          l’ensemble de l’intervention à caractère éducatif visant le soutien, la complémentarité ou
          la suppléance à l’exercice des compétences éducatives parentales au sein de la famille,
          puis à la frontière de l’école, de la famille et des institutions ou services situées à
          leur interface. Ce rapprochement des frontières de l’école traduit la problématisation de
          ce lieu comme celui où une action préventive, précoce ou intégrée sur le plan
          intersectoriel est particulièrement efficace. 
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Pour Fablet (2007), les interventions socioéducatives ne caractérisent pas
          l’ensemble des interventions sociales réalisées par différentes catégories de
          professionnels. Elles sont spécifiquement de trois types, en fonction de la position
          éducative que ces intervenants assurent:
[…] une fonction éducative spécifique clairement complémentaire de l’action
          éducative familiale, comme, par exemple, [celle des] personnels exerçant dans les
          différents modes d’accueil éducatif de la petite enfance, les enseignants et personnels
          chargés de la vie scolaire à l’école puis au collège, les animateurs qui développent des
          activités de loisir, etc.;
[celles de] ceux qui aident les parents ou le groupe familial à assurer ses tâches
          éducatives, notamment lorsque celui-ci est en difficulté, par exemple dans le cadre
          d’actions éducatives en milieu ouvert (AEMO);
[celles de] ceux qui interviennent auprès des parents pour pallier leurs
          défaillances, assument souvent à titre temporaire l’essentiel des activités familiales
          d’éducation, en internat ou en service de placement familial, soit le domaine de la
          suppléance familiale.
p. 127-128
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Dans cette perspective, l’ISÉ ne correspond pas simplement à une fonction de
          suppléance s’adressant à l’enfant. Elle est avant tout finalisée à toute fonction
          complémentaire à l’action éducative familiale pouvant s’adresser au jeune enfant et aussi
          à sa famille, dans un but souvent mais non exclusivement compensatoire. En ce sens, elle
          est distincte de l’intervention éducative, mais la prolonge vers les autres domaines où
          l’enfant se trouve. Cela étant, cette définition, et surtout celle des finalités de
          l’intervention caractérisant le travail des praticiens de l’ISÉ, pose un sérieux problème
          opératoire, notamment depuis que le vent des réformes curriculaires a soufflé sur la
          majeure partie des pays industrialisés (Blaya, Gilles, Plunus et Tièche-Christinat, 2011;
          Schneider-Guilot, 2006). En effet, en intégrant dans une même vaste définition le mandat
          des intervenants de l’équipe-école, dont les enseignants, celui des services
          compensatoires, extrascolaires, tels ceux qu’offrent les organismes communautaires ou
          encore celui des intervenants de la «suppléance et de l’éducation familiale», on noie les
          spécificités contextuelles de l’intervention et les compétences professionnelles des
          intervenants dans la définition d’un mandat universel irréalisable. Traduit concrètement,
          cette définition justifie l’ajout au mandat des personnels scolaires de la responsabilité
          de toute intervention jugée prioritaire par l’État, dans le domaine sociosanitaire par
          exemple, ce qui se manifeste au Québec par l’injonction d’application de l’approche de
          «l’École en santé» dans les établissements. Perçu comme une autre directive «descendante»
          par les personnels enseignants en particulier, le résultat est que tous les intervenants
          de l’équipe école applaudissent les finalités du programme, mais que personne n’a le temps
          ni les moyens d’en intégrer les contenus à l’intervention «au quotidien» (Deschesnes,
          Couturier, Laberge, Trudeau, Kébé, Campeau, Bernier et Bertrand, 2008).

 3.1 La séparation des interventions éducatives ou socio–éducatives comme reflet de la
            spécialisation des champs de l’intervention [image: Retour au plan de l'article]
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Pour illustrer ce qui précède, le «Renouveau pédagogique», implanté au Québec
          essentiellement entre 1997 et 2009, identifie trois missions au système d’enseignement et,
          partant, à ses acteurs (Gouvernement du Québec, 1997, 2009). La première et la troisième,
          «instruire» et «qualifier», demeurent essentiellement l’apanage des professionnels de
          l’intervention éducative (IÉ) et, tout particulièrement, celui des enseignants ainsi que
          des orthopédagogues. La seconde mission, «socialiser», renvoie clairement pour sa part à
          une responsabilité partagée où le rôle des tiers intervenants socioéducatifs apparait de
          façon évidente. Les parents et les acteurs de la communauté sont aussi conviés à
          contribuer à cette mission, dans un discours en apparence partenarial, notamment au
          travers des injonctions à la collaboration école-famille leur étant adressées (Boulanger,
          Larose et Couturier, 2010; Boulanger, Larose, Larivée, Couturier, Mérini, Blain, Cusson,
          Moreau et Grenier, 2011; Crozier, 1999; Crozier et Davies, 2007; Crozier et Reay, 2005).
          Si la convocation des intervenants socioéducatifs à la collaboration, notamment dans une
          perspective interdisciplinaire, dans et hors l’école, est partie intégrante du discours
          gouvernemental en la matière, la formation initiale et continue du personnel scolaire y
          prépare peu, et la division sociale du travail en fonction des frontières disciplinaires
          et professionnelles y nuit souvent de façon radicale (Couturier, Larose et Bédard, 2009;
          Larose, Couturier et Boulanger, 2007). 
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Dans un contexte où, notamment au Québec, la finalité du discours gouvernemental
          concernant la réussite éducative se confond le plus souvent avec l’atteinte des finalités
          certificatives (mission de qualification attribuée à l’école), la restriction dans
          certains contextes des intervenants éducatifs (personnels scolaires) dans le cadre de la
          première et de la troisième mission, raffermit le rôle de normalisation et de contrôle
          social (mission de socialisation) dévolu à l’ISÉ et à ses acteurs. Ceux-ci, à leur tour,
          se voient conférer la quasi-exclusivité de la fonction de médiation sociale entre acteurs
          du milieu scolaire et élèves d’une part et, d’autre part, entre ces acteurs, les enfants
          hors de l’école et les tiers milieux de déploiement de l’ISÉ, soit la famille et la
          communauté. Cela, tout particulièrement dans le cas où les problèmes d’adaptation sociale
          et scolaire de l’élève se manifestent chez des enfants provenant de familles ou de
          populations vulnérables, auquel cas la tendance au retrait scolaire et à la
          déresponsabilisation parentale est exacerbée (Crozier, 1999; Crozier et Davies, 2007;
          Larose, Bédard, Terrisse et Couturier, 2004).
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C’est cette situation, doublée de la présence sans cesse croissante des intervenants
          des «petits métiers de l’interaction humaine» (services de garde, surveillants et
          animateurs divers, aide aux devoirs, etc.) auxquels on ne reconnait pas, le plus souvent,
          le statut de professionnels dans le milieu scolaire, que reflètent les travaux de Tardif
          et LeVasseur (2010) ainsi que de LeVasseur et Tardif (2011) portant sur la restriction
          croissante de la zone d’intervention reconnue «en propre» au personnel enseignant. Le
          cloisonnement entre les professions présentes ou non sur le territoire scolaire [4] et celles des intervenants dans l’espace non scolaire [5] soutient à son tour l’émergence de plusieurs métiers de
          l’interface école-famille ou école communauté, comme ceux d’agents de liaison (Sanders,
          2008; Vulliamy et Webb, 2003), d’intervenants scolaires-communautaires (Audet et Potvin,
          2013) ou d’agents de développement (Larose, Boulanger, Couturier, Bédard et Larivée,
          2009). Il convient dès lors de bien distinguer les construits sociaux de «réussite
          scolaire» et de «réussite éducative» puisqu’ils semblent agir de façon efficace et
          complémentaire dans l’attribution particulière des rôles et des secteurs d’action propres
          aux intervenants éducatifs ou socioéducatifs.

 3.2 Une intervention ciblant la réussite scolaire ou la réussite éducative? [image: Retour au plan de l'article]
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La réussite éducative est, de prime abord, un concept plus complexe que celui de
          réussite scolaire, souvent identifié à l’obtention de la note de passage d’un degré
          scolaire à l’autre ou à la diplomation en fin d’un cycle d’études (Gouvernement du Québec,
          1999). La réussite éducative «embrasse une vision large de la réussite, qui transgresse
          les frontières scolaires et englobe autant la réussite personnelle que professionnelle. On
          la mesure surtout par des indicateurs d’ordre qualitatif, encore peu documentés»
          (Lapostolle, 2006, p. 7). Elle se décline selon quatre axes: 1) l’atteinte de l’estime de
          soi et de la confiance en soi; 2) la capacité de vivre en société dans le respect de soi
          et des autres; 3) l’acquisition d’une capacité d’intégration scolaire et professionnelle
          et, enfin; 4) la capacité de déployer un projet personnel mobilisant l’ensemble de ses
          compétences et des ressources présentes dans son environnement (Glasman, 2005; Valentin,
          2009).
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Certains de ces axes peuvent être considérés en tant que patrimoine commun des
          intervenants éducatifs (ex.: enseignants; directions d’écoles) et socioéducatifs.
          D’autres, cependant, qualifient plutôt le rôle et la mission de certains d’entre eux, les
          différenciant des premiers selon les contextes. Ainsi, le rôle et la mission de certaines
          catégories de techniciens (ex.: éducatrices  [6]en milieux de
          garde) ou des personnes enseignantes intervenant au préscolaire (maternelle quatre et cinq
          ans) peuvent être considérés comme s’adressant essentiellement à la réalisation des deux
          premiers axes. Inversement, la nature et la finalité de l’intervention des enseignants
          oeuvrant au primaire et, surtout, au secondaire ainsi qu’au secteur de l’éducation des
          adultes (Maubant et Piot, 2011), outre l’emphase mise sur les missions d’instruction et de
          qualification dont nous avons traité antérieurement, semble nettement se centrer sur les
          axes 3 et 4 de ce qui définit la réussite éducative. Pour sa part, l’action des
          professionnels des organismes communautaires intervenant dans le domaine de la formation
          fondamentale (ex.: soutien à la littératie et à la numératie) auprès des adultes
          marginalisés convoqués sur la base de leur intérêt à mieux soutenir l’intégration sociale
          et scolaire de leurs enfants (Larose et Boulanger, 2013) cible à la fois la socialisation
          et l’instruction, bien que cette dernière se déploie hors d’un cadre curriculaire formel,
          la qualification n’étant que rarement, voire jamais, attestée par une certification.
          L’analyse de leurs pratiques suggère que ces organismes communautaires ciblent
          généralement à la fois le premier et le quatrième axe de la réussite éducative.

 4. L’empowerment et la lecture écologique de
            l’intervention en tant que construits convoqués par la réussite éducative et le rôle de
            l’intervenant socioéducatif [image: Retour au plan de l'article]
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Dans un texte antérieur (Terrisse et al.,
          2003), nous questionnions la finalité première de l’ISÉ. Est-elle centrée sur
          l’intégration des individus les plus vulnérables ou bien sur le développement de leur
          autonomie? Cette question peut se décliner selon une référence à un construit fort
          populaire depuis une vingtaine d’années dans le monde de l’intervention sociale et, à
          moindre raison, de l’éducation. Il s’agit du construit d’empowerment qui, selon Perkins et Zimmerman (1995)
is a construct that links individual strenghts and
          competencies, natural helping systems, and proactive behaviors to social policy and social
          change (…). Empowerment theory, research, and intervention link individual well-being with
          the larger social and political environment. Theoretically, the construct connects mental
          health to mutual help and the struggle to create a responsive community.
p. 569
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Pour les intervenantes et les intervenants socioéducatifs auprès de l’enfant et de
          sa famille à la charnière de la communauté et de l’école ou à l’extérieur de cette
          dernière, la finalisation d’appui à l’autonomie (empowerment) des individus auprès desquels ils oeuvrent est particulièrement
          centrale. Ainsi, comme le mentionne Catarsi (2011):
[…] Nous nous rapportons clairement a la notion d’empowerment et à la possibilité
          qui doit être donnée aux personnes d’améliorer leurs conditions de vie […] l’intervention
          socio-éducative a comme objectif de promouvoir l’autonomie et l’autodétermination du
          sujet, tout en conservant les racines historiques et sociales afin d’éviter de dangereuses
          crises identitaires […]. Cela est surtout valable pour les familles défavorisées qui
          risquent plus que d’autres de faire peser sur leurs enfants les conséquences de
          l’éducation implicite. 
p. 163
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Plusieurs auteurs considèrent que l’atteinte de l’autonomie (empowerment) chez les populations vulnérables implique que
          l’intervention se situe dans une perspective écologique ou, si on préfère, écosystémique
          (Drolet, 1997; Ninacs, 2008; Shankand, Saïas et Friboulet, 2009; Terrisse, Larivée et
          Blain, 2008). Avant de pousser plus loin notre raisonnement, il importe de revenir sur les
          fondements du modèle écosystémique, à la fois parce que ledit modèle est souvent utilisé
          hors de son référentiel épistémologique et parce que sa popularité, en grande partie due à
          l’apparente simplicité schématique qui le caractérise (voir figure 1), en a grandement
          facilité l’adoption, du moins sur le plan discursif, par les acteurs des réseaux de la
          santé et de services sociaux (Absil, Vandoorne et Demarteau, 2009). Par l’effet d’un
          frayage entre ces réseaux et celui de l’éducation consécutif à l’appel à l’articulation
          intersectorielle des interventions (Gouvernement du Québec, 2003a), le construit a migré plus récemment dans le monde de
          l’éducation (Larose et Boulanger, 2013; Larose et
          al., 2004). 
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Enraciné dans une perspective psychologique développementale (Bronfenbrenner, 1977),
          le modèle écologique du développement (figure 1) se définit comme:
the scientific study of the progressive, mutual
          accommodation, throughout the life span, between a growing human organism and the changing
          immediate environments in which it lives, as this process is affected by relations
          obtaining within and between these immediate settings, as well as the larger social
          contexts, both formal and informal, in which the settings are embedded. 
p. 514


[image: Rapport entre les systèmes] Figure 1 Rapport entre les systèmes

 [Voir la liste des
            figures] Absil, Vandoorne et Demarteau, 2009
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Le modèle illustre à la fois les zones de transition quotidienne de l’individu en
          développement à l’intérieur de microsystèmes et entre ces systèmes, donc au sein du
          mésosystème, et les interactions entre l’individu et les tiers acteurs présents dans ces
          systèmes. Bronfenbrenner (Ibid.) définit le mésosystème comme comprenant
the interrelations among major settings containing the
          developing person at a particular point in his or her life. Thus, for an American
          12-year-old, the mesosystem typically encompasses interactions among family, school, and
          peer group; [...]. In sum, stated succinctly, a mesosystem is a system of microsystems.
          
p. 515
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La logique du modèle implique la prise en compte de la nature plus ou moins
          proximale des interactions, de leur évolution temporelle (chronosystème) et de la capacité
          d’action ou de réponse de l’individu par rapport aux tiers acteurs de son univers. Ainsi,
          une interaction au sein d’un microsystème est nécessairement de type proximal alors que
          l’interaction entre l’individu et l’exosystème est plus généralement distale, ce niveau
          étant défini comme
an extension of the mesosystem embracing other
          specific social structures, both formal and informal, that do not themselves contain the
          developing person but impinge upon or encompass the immediate settings in which that
          person is found, and thereby influence, delimit, or even determine what goes on there.
          These structures include the major institutions of the society, both deliberately
          structured and spontaneously evolving, as they operate at a concrete local level.
Ibid., p. 515
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Le macrosystème, enfin, représente l’ensemble des institutions caractérisant une
          société, les normes et les discours ou politiques qu’elles adoptent. Bien sûr, ces
          dernières affectent l’environnement immédiat de l’individu, mais sa capacité d’interaction
          individuelle est fort limitée à cet égard. À titre d’illustration, mentionnons simplement
          que dans le cas d’unités sociales anomiques [7] l’effet du
          macrosystème sur l’individu ou son groupe de référence (microsystème) peut être considéré
          nul et la réponse ou l’interaction initiée par cet individu quant aux normes sociales
          distales sera pratiquement inexistante (Larose, 1989). 
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Bien que se réclamant d’une lecture écologique du développement, plus précisément de
          la modélisation que Bronfenbrenner (1979) et Bronfenbrenner et Evans (2000) proposent,
          plusieurs recherches y référant tendent à esquiver le fondement développemental de la
          théorie (Derksen, 2010; Swick et Williams, 2006). La prise en compte de la dimension
          évolutive (chronosystème) de la nature et de la forme des interactions individus-systèmes
          est donc évacuée. Plus encore, ces études tendent à considérer les phénomènes affectant
          l’individu comme se produisant dans une somme de vases clos (microsystèmes) sans tenir
          compte de la dynamique adaptative caractérisant la relation entre ce dernier et l’ensemble
          des composantes du mésosystème. Il y a pourtant un impact direct de cette lecture de
          l’écosystémie sur la nature et la fonctionnalité de la mise en oeuvre de
          l’interdisciplinarité professionnelle en contexte d’intersectorialité (Boulanger et al., 2011). Pour illustrer notre propos, nous
          utiliserons un cas de figure, soit celui du programme «Famille, école, communauté, réussir
          ensemble» (FECRE) dans la mesure où une lecture particulière de l’approche écosystémique y
          servait de fondement formel. 

24 
Dans ce cas, la mise en oeuvre du programme repose a priori sur l’intervention d’un
          agent de développement, rémunéré par une école et y étant basé, mais dont le premier
          mandat est de constituer une entité externe, l’équipe locale, où les intervenants de
          diverses natures, provenant de divers microsystèmes, créeraient une dynamique
          d’interaction permanente. L’existence réelle de l’équipe locale se situe donc au niveau du
          mésosystème. À la base, l’équipe locale réunit des intervenants des réseaux scolaire, de
          la santé et des services sociaux, du secteur communautaire, ainsi que des parents, autour
          d’une tâche fédératrice: la construction et la gestion de la mise en oeuvre du plan de
          réussite d’une ou de plus d’une école. Il s’agit donc d’une zone d’articulation de l’IE et
          de l’ISE.
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Outre le fait que la construction puis l’évaluation et la mise à jour du plan de
          réussite constituent un contexte fédérateur permettant la problématisation commune de la
          part d’intervenants provenant de divers horizons disciplinaires et oeuvrant au sein de
          divers réseaux sectoriels a priori plus ou moins étanches les uns par rapport aux autres,
          la logique même du plan de réussite est contraignante pour le système scolaire et son
          environnement (Larose, Bédard, Couturier, Larivée, Lenoir, Lenoir et Terrisse, 2010). En
          effet, dans le cadre de FECRE, le plan de réussite, construit selon une logique
          écosystémique, implique l’identification de cibles prioritaires dans chacun des
          microsystèmes où le jeune transitera quotidiennement, soit la classe, l’école, la famille
          et la communauté, tout en tenant compte de ses caractéristiques individuelles
          (ontosystème). Il doit comporter un objectif par niveau de système et identifier un ou
          plusieurs facteurs de risque et certains facteurs de protection devant être mis en oeuvre
          pour en contrer les effets et permettre ainsi à l’enfant ou à ses proches de développer
          les compétences permettant d’y faire face de façon autonome (Gouvernement du Québec,
          2003b). On respecte ici la logique d’empowerment soutenant le développement de conduites
          autonomes de la part de l’élève et des acteurs de son milieu.
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Enfin, si le plan de réussite développé par l’équipe locale doit être évalué et
          ajusté à la fin de chaque année scolaire en fonction, notamment, de l’évolution de la
          situation concrète au sein de l’école, il ne peut être modifié de façon radicale ou
          substantielle annuellement. Il s’inscrit donc dans une perspective de durée
          (chronosystème) qui reflète l’évolution réelle du contexte scolaire et social dans lequel
          l’élève s’inscrit plutôt que dans une perspective d’évolution conjoncturelle, de nature
          purement intrascolaire, voire intrafamiliale. Le travail d’objectivation de l’intervention
          autour d’un dispositif fédérateur s’inscrivant dans une perspective temporelle longue, il
          est vecteur de la coconstruction de compétences communes chez les intervenantes et
          intervenants des divers réseaux permettant à la fois l’intégration des interventions
          éducatives et socioéducatives à l’intérieur d’un mésosystème et la spécificité de mise en
          oeuvre des compétences particulières à chaque catégorie d’intervenantes et d’intervenants,
          dans et hors l’école, donc en respectant la particularité des dynamiques propres à divers
          microsystèmes.

 5. Perspective écologique, interdisciplinarité
            professionnelle et dynamique d’interaction entre intervenants éducatifs et
            socioéducatifs [image: Retour au plan de l'article]
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Au départ de ce texte, nous faisions état de la définition que Jarzabkowski
          et al., (2007) font du construit de praxis. Ce
          choix n’était pas innocent puisque la qualification de l’intervention éducative et
          socioéducative en tant que construit caractérisant des processus situés se déployant à la
          charnière de multiples systèmes, donc au coeur du mésosystème, questionne directement
          l’arrimage des pratiques de professionnels n’ayant a priori en commun que l’objet du
          déploiement de l’intervention. Cet arrimage des praxis des intervenants de multiples
          réseaux, détenant à la fois des qualifications professionnelles et des statuts de
          reconnaissance de professionnalité variables, pose à son tour l’épineuse question de la
          définition de l’interdisciplinarité professionnelle (IP) et de son actualisation.
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Ce que l’IP n’est pas, c’est la simple «(mise en relation) d’échanges et de travail
          des personnes dont la formation professionnelle est différente en vue d’offrir une
          complémentarité suffisante pour bien desservir une clientèle à problèmes multiples»
          (Balahoczky, 2004, p. 5), comme tendent à la définir des énoncés formels omniprésents dans
          le domaine de la santé. En fait, la définition citée pourrait correspondre à celle de la
          multidisciplinarité, soit une vision additive de l’intervention, dont le seul référent
          commun se trouve être «le cas» ou «la situation problème» en question (Lawrence, 2011).
          Cette conception décrit assez bien à son tour le rôle et la limite d’impact du travail des
          omniprésentes «tables de concertation intersectorielles» des secteurs publics et
          parapublics, notamment au Québec (René et Gervais, 2001; Sénécal, Cloutier et Herjean,
          2008).
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Le passage d’une définition de l’interdisciplinarité (généralement dans un univers
          disciplinaire, scientifique) à l’interdisciplinarité professionnelle n’est pas évident.
          Disons a priori que les éléments suivants ressortent de façon relativement stable de ce
          qui qualifie une démarche interdisciplinaire. Celle-ci requiert l’étude d’un même objet ou
          l’action sur celui-ci, simultanément, par des représentants de disciplines différentes qui
          travaillent en étroite collaboration et qui échangent constamment des informations en vue
          d’aboutir à une analyse intégrée de l’objet en question (van Dusseldorp et Wigboldus,
          1994). Il y a donc inter (disciplinarité, professionnalité, culturalité, etc.) à partir du
          moment où le travail en commun produit une transformation de l’une et l’autre des parties,
          lorsque l’enseignant devient un peu travailleur social, et le contraire (Couturier
          et al., 2008; Couturier, Potvin, Lortie,
          Etheridge, Lantagne, Lacasse-Bédard et Bédard, 2010). La praxis dont il est ici question a
          donc un double effet transformationnel (ou médiateur), soit sur le problème, objet
          d’intervention, et sur les intervenants en tant que tels.
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Lorsqu’elle transite vers le domaine de l’IP opératoire, hors du champ des
          interfaces «chercheurs» en milieux universitaire au bénéfice de celui des interactions
          professionnelles, plusieurs facteurs interfèrent avec sa mise en oeuvre. Bien qu’il ne
          soit pas ici le propos de faire l’interminable liste des écueils à l’actualisation de l’IP
          en contexte d’IÉSÉ, celle-ci ayant déjà été prélablement réalisée (Chauvière, 1990),
          quelques distinctions d’ordre contextuel s’imposent. 
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Dans un contexte universitaire ou, plus simplement, de recherche, les individus
          interagissant dans une perspective de problématisation commune proviennent certes
          d’horizons disciplinaires distincts, mais ils ont en commun certains éléments. Tous
          agissent en tant que vecteurs d’une discipline reconnue dont le corpus de savoirs est
          «homologué». Bien que ces individus puissent faire appel à des méthodologies distinctes,
          celles-ci sont reconnues comme étant «fondées empiriquement», ce qui permet, par exemple,
          l’émergence d’approches pragmatiques dont les référentiels épistémologiques sont
          formalisés, comme c’est le cas lors du recours aux méthodes mixtes (Johnson, Onwuegbuzie
          et Turner, 2007; Morgan, 2007). Au contraire, les praticiens appelés à mettre en oeuvre
          l’IÉSÉ sont mis en situation de devoir articuler leur intervention avec celle de tiers qui
          exercent un rapport à la profession distinct du rapport au savoir disciplinaire, si tant
          est qu’ils aient une discipline d’attache. Il doit donc y avoir des nécessités d’agir
          transversales aux actions des uns et des autres (Couturier, 2006), ici notamment formulées
          en termes de réussites, de missions, de priorités publiques d’intervention (ex.: la lutte
          au décrochage scolaire ou la promotion des saines habitudes de vie à l’école). 
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Les savoirs professionnels mobilisés dans ces interventions sont des savoirs
          réifiés, souvent plus proches de la représentation sociale que du corpus stable de savoirs
          homologués. Ils font souvent contrepoids à l’utilisation des référentiels de bonnes
          pratiques fondées sur les données probantes (Couturier, Gagnon et Carrier, 2009; Larose,
          Couturier, Bédard et Charrette, 2011) produites et transmises par les disciplines de
          référence, puis par les ordres professionnels auxquels elles correspondent. L’inefficacité
          constatée de l’appropriation de ces référentiels par les praticiens provient d’ailleurs de
          leur distance aux pratiques empiriquement validées en foi de l’expérience jugée plus
          crédible des confrères chevronnés participant d’une même profession.
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Dans le cas des acteurs de l’IÉSÉ, ce qui précède se complique par l’inégalité des
          statuts professionnels des acteurs appelés à interagir et à se concerter. En effet,
          l’interprofessionnalité, ou interdisciplinarité professionnelle, pose la question de
          l’identité des intervenants et de l’existence ou non d’une légitimité socialement reconnue
          des savoirs dont ils sont vecteurs. Lorsque l’IÉSÉ fait appel au déploiement de pratiques
          articulées, à la charnière de l’école et de sa communauté, les statuts et la légitimité
          des intervenants impliqués sont par essence inégaux. Seul le travail de problématisation
          commun et l’articulation critique de l’intervention fondés sur un partenariat réel
          construit sur le long terme, en fonction de projets communs concrets, permet de surmonter
          ces écueils et de construire un univers de connaissances et de compétences partagées
          (Bryan et Henry, 2012; Couturier, 2009) qui puisse diminuer les écarts de statut formel
          entre intervenants de l’IÉSÉ concernés (Larose et
          al., 2010).

 6. En guise de conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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L’arrimage de l’intervention éducative et socioéducative en contexte de réussite
          éducative est-il possible? Certes mais tout dépend de l’arrimage dont on parle. S’il ne
          s’agit que d’articuler l’intervention de professionnels en provenance d’univers
          professionnels distincts, sans intégration des pratiques dans un contexte situé, les
          pratiques les plus courantes en contexte d’intersectorialité suffisent. Si arrimage veut
          dire intégration des pratiques, alors le problème se pose différemment. La mise en
          perspective de l’intervention à l’interface de l’école et de la communauté permet de
          constater que les problèmes identitaires associés à la délimitation des champs de
          spécialité, voire d’autorité, des praticiens selon les axes de soutien au déploiement de
          la réussite éducative peuvent renforcer l’intervention de type «en silo» ou additive chez
          les intervenants. 
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L’articulation des praxis des acteurs de l’IÉSÉ ne prend donc sens que dans la
          perspective d’une lecture, d’une problématisation et d’une planification commune d’un
          grand nombre d’interventions construites et inscrites dans la durée, à la charnière des
          systèmes et non à l’intérieur d’une somme de microsystèmes particuliers. L’intervention au
          niveau du mésosystème est la condition sine qua none de la prise en considération des
          spécificités des problématiques et des dynamiques particulières à chacune des composantes
          (microsystèmes) du milieu de vie de l’élève. Elle implique la reconnaissance concomitante
          de la spécificité des expertises des intervenants agissant à l’intérieur de chacun des
          systèmes tout en permettant d’en identifier la complémentarité et, par la confrontation
          des dynamiques d’analyse, de supporter la coconstruction d’un langage commun et d’un
          univers de savoirs partagés. 
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À cet égard, il ne peut y avoir d’arrimage de l’IÉSÉ sans coconstruction et
          formalisation d’un rapport au savoir distinct, situé au sens de Lave (1991), de la part
          des praticiens. Ainsi, la perception d’inégalité des savoirs impliquée dans la relation
          client-expert qui caractérise souvent leur formation initiale ainsi que les logiques
          d’intervention en milieux de pratique, tant dans les réseaux de la santé et des services
          sociaux qu’au sein des institutions scolaires, nuisent à l’intégration des praxis des
          intervenants de l’IÉSÉ. L’affirmation de la professionnalité de l’intervention des acteurs
          de provenances disciplinaires diverses passant le plus souvent par la proclamation du
          cloisonnement des savoirs professionnels y nuit aussi. L’adoption d’une perspective de
          type écosystémique à l’intérieur d’un univers d’action situé à la frontière des systèmes
          et constitué en système «en soi» nous semble favoriser le dépassement de ces obstacles à
          l’intégration de l’intervention éducative ou socioéducative. 
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Dans la perspective que nous avons adoptée dans ce texte, le caractère souvent
          ponctuel, généralement fragmenté, de l’articulation des interventions, hors du domaine de
          pratiques communes situées, est garant du cloisonnement des pratiques des intervenants de
          l’IÉSÉ. L’intégration ne peut se faire que dans la durée et dans la fréquence. Dans ce
          sens, elle ne peut se faire sans aménagement institutionnel du temps et des conditions de
          travail des intervenants des métiers adressés à l’humain partenaires dans cette
          entreprise, faute de quoi le mieux qui pourra être fait sera une meilleure coordination
          sans qu’il n’y ait intégration des pratiques et des savoirs. Dans ce sens, l’impact de
          l’IÉSÉ sur la réussite éducative des jeunes ne peut être envisagé hors d’une perspective
          de longévité ainsi que de flexibilité de l’intervention intégrant la prise en
          considération de l’évolution chronologique des dynamiques des divers systèmes dont ils
          sont tributaires et acteurs. Ce sont là les conditions incontournables de l’empowerment des jeunes ainsi que de celui des tiers acteurs
          de leurs milieux de vie, conditions nécessaires au déploiement d’attitudes et de conduites
          à la fois autonomes et socialement finalisées de leur part.
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[1] Les auteurs sont tous membres du Centre de recherche sur l’intervention éducative et
          socioéducative (CRIÉSÉ).
[2] Professeur à la retraite, associé à la Faculté des sciences de l’éducation de l’UQAM
          et chercheur associé au CRIÉSÉ, décédé le 10 juin 2013. 
[3] Dans ce texte, nous ne référerons que très occasionnellement au terme éducation
          spécialisée, puisque depuis la fin des années 1980, il ne qualifie qu’une catégorie de
          techniciens intervenant auprès de l’enfance en difficulté d’adaptation sociale et
          scolaire, dans des domaines complémentaires à ceux des actes réservés au plan
          professionnel, notamment en psychoéducation et en service social.
[4] Personnels enseignants, personnels des services complémentaires, c’est-à-dire
          essentiellement psychoéducateurs, psychologues et, plus marginalement, travailleurs
          sociaux ou orthophonistes, mais essentiellement techniciens en éducation
          spécialisée.
[5] Principalement les professionnels des réseaux de la santé et des services sociaux
          ainsi que du secteur communautaire ou associatif.
[6] Nous utilisons ici le féminin puisqu’au Québec en particulier, plus de 97 % de
          l’effectif y oeuvrant appartient à ce genre.
[7] Nous définissons ici l’anomie, au sens durkheimien, en tant qu’absence de normes
          conçues en tant que règles de conduites prescrites et de règles coutumières
          opératoires.
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Résumé
Contrairement aux nombres rationnels pour lesquels de nombreuses études ont permis de mettre en lumière les difficultés que représente leur enseignement, peu de recherches nous guident quant à l’enseignement des nombres irrationnels. Afin de mieux en saisir les enjeux, nous nous sommes intéressés à l’évolution du concept pour ensuite établir un cadre grâce à ses dimensions historiques et culturelles. Selon une approche cognitiviste et avec l’expérimentation didactique comme méthode de recherche, nous avons dressé un portrait de la compréhension d’élèves de secondaire 3 (14-15 ans) à l’égard des différents ensembles de nombres, et plus particulièrement des nombres irrationnels, afin d’en arriver à identifier des caractéristiques d’un enseignement stratégique de cette notion. Les résultats permettent un avancement quant à la façon de concevoir l’enseignement du nombre irrationnel au secondaire et offrent différentes voies afin de poursuivre l’étude de ce concept d’un point de vue didactique.
Mots clés : expérimentation didactique, nombre irrationnel, incommensurabilité, rapport, mesure

Abstract
Avenues for teaching the scandal of irrational numbersIn contrast with rational numbers, whose difficulties have been addressed by numerous studies from a pedagogical standpoint, little research offers guidance on the teaching of irrational numbers. To better grasp the issues involved, we examined the evolution of this concept and then established a framework drawing upon its historical and cultural dimensions. Based on a cognitivist approach and using didactic experimentation as our method of research, we sketched a portrait of secondary three (14-15 year old) students’ understanding of different sets of numbers, and more specifically irrational numbers, to be able to identify the characteristics of a strategic approach to teaching this concept. The results contribute to the knowledge on how to conceive the teaching of irrational numbers at the secondary level, and offer various avenues by which to pursue the study of this concept from a didactic standpoint.
Keywords : didactic experimentation, irrational number, incommensurability, relationship, measure

Resumen
Pistas para enseñar el escándalo de los números irracionalesContrariamente a los números racionales por los cuales varios estudios han permitido poner de relieve las dificultades que representa enseñarlos, pocas investigaciones existen para orientarnos en cuanto a la enseñanza de los números irracionales. Con el objetivo de entender mejor los desafíos que esto representa, nos hemos interesados a la evolución del concepto para después establecer un marco gracias a sus dimensiones históricas y culturales. Según un enfoque cognitivista y con la experimentación didáctica como método de investigación, esbozamos el retrato de la comprensión de alumnos de tercer año de la secundaria (14-15 años) respecto a los diferentes conjuntos de números, en particular a los números irracionales, para lograr identificar características de una enseñanza estratégica de esta noción. Los resultados permiten un avance en cuanto a la manera de concebir la enseñanza del número irracional en la secundaria y proporcionan varias pistas para seguir con el estudio de este concepto de un punto de vista didáctico.
Palabras clave : experimentación didáctica, número irracional, inconmensurabilidad, relación, medida
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 1. Le problème de l’enseignement des
            irrationnels [image: Retour au plan de l'article]
1 
Durant tout le parcours scolaire que font les élèves – du primaire jusqu’au
          secondaire pour les écoles québécoises – le concept de nombre est en construction. Les
          élèves acquièrent d’abord une compréhension des nombres naturels pour en arriver quelques
          années plus tard à un concept de nombre plus complet et mature qui devrait comprendre les
          nombres rationnels et irrationnels. Il est important que les élèves se construisent une
          image cohérente de l’ensemble des nombres réels afin que leur compréhension du nombre ne
          soit pas déficiente par la suite (Kolmogorov, dans Davydov, 1975).
Sans aucun doute pour les enseignantes et les enseignants de mathématiques, les
          nombres réels constituent un objet central du savoir mathématique qu’ils ont choisi
          d’enseigner. Cet objet peut être considéré comme l’un des plus significatifs sur lequel
          s’appuient plusieurs constructions théoriques. C’est un axe qui structure l’avancement du
          savoir mathématique, une sorte de colonne vertébrale qui supporte l’édifice de l’algèbre
          et de l’analyse.
Berdot, Blanchard-Laville et Bronner, 2001, p. 9


2 
En d’autres mots, une compréhension de la notion de nombre réel devrait constituer
          une finalité de l’enseignement des mathématiques au secondaire (Voskoglou et Kosyvas,
          2012; National Council of Teachers of Mathematics, 2000; Davydov et Tsvetkovich,
          1991).

3 
Contrairement aux nombres rationnels pour lesquels de nombreuses études ont permis
          de mettre en lumière les difficultés que représente leur enseignement (Ni, 1998, 2000;
          Harrison, Brindley et Bye, 1989; Bright, Behr, Post et Wachsmuth, 1988; Lesh, Bei-Iii et
          Post, 1987; Bednarz et Dufour-Janvier, 1984), peu de recherches nous guident quant à
          l’enseignement des nombres irrationnels (Voskoglou et Kosyvas, 2011, 2012; Zazkis et
          Sirotic, 2004, 2007b, 2010). Au Québec, les
          programmes d’études d’hier comme ceux d’aujourd’hui les abordent peu dans leur spécificité
          (Gouvernement du Québec, 1993, 1994, 1995, 1996, 1997, 2000, 2004) et les manuels
          scolaires n’en donnent que des définitions qui les opposent aux nombres rationnels sans
          pour autant mettre en valeur leur nature et leurs caractéristiques (Vinner, 1991). Bednarz
          et Dufour-Janvier (1984) soulignent qu’un enseignement du concept de nombre se limitant à
          une conception de l’écriture en termes de découpage et de séquence «conduit à de
          nombreuses erreurs stables, prévisibles […] et constitue donc un obstacle épistémologique
          que l’enfant devra franchir s’il veut avancer dans son processus de construction de
          connaissance» (p. 23). Nous sommes donc en présence du phénomène que Bronner
          (1997a) décrit comme étant un «vide didactique
          institutionnel» (p. 59).

4 
Sans nécessairement justifier ce vide, Fischbein, Jehiam et Cohen (1995, p. 30)
          mentionnent deux grandes difficultés «intuitives» au regard du nombre irrationnel. La
          première se résume par le fait que les nombres rationnels ne couvrent pas la droite
          numérique, et ce, malgré le fait qu’il y en ait une infinité. Quant à la deuxième
          difficulté, elle se situe sur le plan de l’incommensurabilité. Deux grandeurs sont
          incommensurables lorsque le rapport des mesures est un nombre irrationnel. C’est la
          réalisation de l’existence de grandeurs incommensurables qui a amené le débat concernant
          l’irrationalité de certains rapports. Ainsi, comme le suggèrent Voskoglou et Kosyvas
          (2011), c’est par la notion d’incommensurabilité que nous définissons le nombre
          irrationnel: rapport entre deux grandeurs incommensurables. En fait, l’incommensurabilité
          constitue ce que Zazkis et Sirotic (2010) identifient comme le lien manquant entre les
          différentes descriptions traditionnelles du nombre irrationnel:
	Nombre qui «ne peut s’écrire sous la forme a/b où a, b ε Ζ et b ≠ 0».


Maurier,
          1995, p. 196

	«Nombre dont la suite de décimales est illimitée et non périodique».


Guay et Lemay, 1995, p. 390

	Nombres réels qui «ne peuvent pas être considérés comme des nombres rationnels».
           


Ibid. p. 389


5 
Tel que mentionné, l’étude de Fischbein, Jehiam et Cohen (1995) avait comme
          hypothèse que l’incommensurabilité constituait une difficulté intuitive à la compréhension
          de la notion de nombre irrationnel. Toutefois, leur hypothèse s’est révélée fausse, car
          ils mentionnent que les élèves interrogés ne sont pas étonnés du fait que des grandeurs
          peuvent être incommensurables. Il est donc possible de croire qu’un enseignement adéquat
          permettrait de surmonter cette difficulté dite intuitive du nombre irrationnel qu’est
          l’incommensurabilité.

6 
Or, pour que des notions telles que le nombre irrationnel et l’incommensurabilité
          soient bien abordées en classe, il faut que le personnel enseignant comprenne bien
          celles-ci. Malheureusement, la confusion est grande chez les futures enseignantes et les
          futurs enseignants, car leur compréhension du nombre irrationnel semble se limiter à sa
          représentation sous forme de nombre à virgule (Zazkis et Sirotic, 2004, 2007a, 2007b, 2010).
          Voskoglou et Kosyvas (2011) voient une autre difficulté intuitive dans cette façon
          d’écrire les nombres irrationnels.

7 
Arcavi, Bruckheimer et Ben-Zvi (1987, p. 18) mentionnent que plusieurs enseignantes
          et enseignants de mathématiques en formation pensent à tort que la découverte des nombres
          à virgule précède la découverte du concept de nombre irrationnel. Le fait de ne pas
          connaitre parfaitement le développement historique du nombre irrationnel ne constitue pas
          un problème majeur. Toutefois, dans ce cas-ci, l’ignorance du développement historique de
          ce concept soulève l’incompréhension de celui-ci. Que de futures enseignantes et de futurs
          enseignants pensent que la découverte des nombres à virgule précède la découverte de la
          notion de nombre irrationnel ne fait qu’intensifier le problème que représente
          l’enseignement du nombre irrationnel au secondaire. Nous pouvons imaginer que si plusieurs
          enseignantes et enseignants en formation ne connaissent pas ce qui est au coeur du concept
          de nombre irrationnel, il est vraisemblable que leurs élèves soient tous aussi dans le
          noir. À cet égard, Bronner (1997b) mentionne que
          l’opposition décimal/non décimal a supplanté celle entre rationnel et irrationnel dans
          l’esprit des élèves. Cela ne fait qu’accentuer cette confusion.

8 
Dans le cadre d’une étude, Berdot, Blanchard-Laville et Bronner (2001) ont interrogé
          plusieurs enseignantes et enseignants de mathématiques sur leur enseignement des nombres
          réels. Cette phrase résume bien l’opinion la plus répandue face aux nombres irrationnels:
          «Ils aimeraient être les représentants d’une science exacte, mais ces nombres ‘bizarres’
          viennent tout gâcher» (p. 8). Comme le mentionne Führer (1991), le personnel enseignant
          doit se libérer de cette responsabilité d’exactitude, car enseigner les mathématiques
          représente beaucoup plus que l’indication d’une certaine vérité. À cet égard, la
          découverte du nombre irrationnel fut un évènement de grande importance autant pour les
          mathématiques que pour la philosophie. 

9 
S’intéresser à l’évolution du concept de nombre irrationnel permet de mieux saisir
          le rôle qu’il a joué dans l’histoire des mathématiques et de repenser son enseignement.
          Ainsi, notre cadre conceptuel découle du contexte historique du nombre irrationnel.
        

 2. Un éclairage historique [image: Retour au plan de l'article]
10 
On accorde aux Grecs la découverte de l’incommensurabilité, un phénomène géométrique
          qu’ils auraient qualifié d’irrationnel dès le départ. Or, le mot «irrationnel» est
          polysémique. On pense parfois qu’il porte la nature insensée de ces nombres, mais il
          proviendrait, en fait, du contraire du «ratio» (rapport) qui était à la source des nombres
          pour les Grecs. 

11 
Pour les mathématiciens de cette période de l’histoire (environ 500 ans avant notre
          ère), il semble qu’il paraissait impossible que des mesures ne puissent pas admettre une
          unité de mesure commune. Les livres d’histoire des mathématiques décrivent cet épisode
          comme le «scandale des irrationnelles (sous-entendu: des grandeurs irrationnelles)»
          (Baruk, 1992, p. 641).

12 
Pour les pythagoriciens, cette idée d’irrationalité amenée par Hippase de Métaponte,
          un disciple immédiat de Pythagore (569-475 avant notre ère), semble avoir été scandaleuse,
          car leur vision du monde venait de s’écrouler (Mankiewicz, 2000; Guedj, 1998; Le Lionnais,
           1983, Guillen, 1983; Kline, 1972; Desanti, 1967). Certains écrits parlent même d’une
          «trahison criminelle envers la doctrine de Pythagore» (Szabo, 1977, p. 32).

13 
Davis et Hersh (1982, p. 180) mentionnent que les Babyloniens avaient trouvé, vers
          le XVIIe siècle avant notre ère, une excellente approximation de √2,
          équivalent à 1,414232963. Toutefois, il fallut attendre quelques siècles avant d’en
          arriver à la démonstration de l’irrationalité de √2, identifiée par le mathématicien
          anglais Godfrey Hardy (1877-1947) comme un exemple important de la beauté des
          mathématiques (Papert, 1980). Cette démonstration par l’absurde était courante à l’époque
          d’Aristote (384-322 avant notre ère) et elle se retrouve dans un des livres des Éléments d’Euclide (325-265 avant notre ère). Ces écrits
          comportaient plusieurs définitions importantes, dont celles des segments commensurables et
          incommensurables, ce qui a grandement aidé à légitimer l’incommensurabilité en
          géométrie.

14 
Par la suite, l’absence d’écrits mathématiques sur une longue période à propos des
          nombres irrationnels laisse penser qu’il a fallu attendre plusieurs années pour que ce
          concept subisse une certaine évolution. Il y a tout de même π qui a beaucoup intéressé les
          mathématiciens durant une longue période. L’évolution de la compréhension de ce nombre est
          assez bien documentée (Sykes, 2000; Tent, 2001).

15 
De nos jours, le nombre irrationnel est souvent associé au nombre à virgule. Tel que
          mentionné plus tôt, l’arrivée des nombres à virgule se situe beaucoup plus tard au cours
          de l’histoire, soit en 1585. Cela s’est fait grâce à Simon Stevin (1548-1620) qui a réussi
          à imposer sa disme, qui veut dire «dixième». Il
          est intéressant de constater que l’écriture en base 10 proposée par Stevin tient compte de
          la notion d’incommensurabilité. Les nombres à virgule ont donc joué un rôle dans
          l’évolution du concept de nombre irrationnel. Comme le mentionnent Arcavi, Bruckheimer et
          Ben-Zvi (1987), l’intérêt pour la nature de ces nombres est devenu beaucoup plus répandu à
          ce moment. Malgré tout, des mathématiciens de cette époque continuaient de banaliser
          l’utilité des irrationnels (Ifrah, 1994). Ceux-ci hésitaient même à les considérer comme
          des nombres.

16 
C’est Richard Dedekind (1831-1916) qui viendra légitimer les nombres irrationnels en
          proposant des définitions et des règles pour leur utilisation. Son raisonnement se réfère
          à la droite numérique et se base, entre autres, sur le fait que des segments de droites
          peuvent avoir un rapport incommensurable. En effet, sans les nombres irrationnels, la
          droite numérique est pleine de «trous» (Dedekind, 1963).

17 
C’est à partir de cette époque que les nombres irrationnels sont devenus de plus en
          plus acceptés. Plus ils ont été acceptés, plus ils ont joué un rôle majeur en
          science.
La science a un réel besoin des nombres irrationnels. Et cela fait déjà bien plus
          d’un siècle que les scientifiques ont noté qu’un nombre croissant de quantités assez
          particulières faisait leur entrée dans presque chaque théorie scientifique, signifiant par
          là leur importance dans les descriptions modernes de l’espace-temps.
Guillen, 1983, p. 48


18 
L’étude du contexte historique du nombre irrationnel donne un éclairage à notre
          étude en dégageant des enjeux de l’enseignement du nombre irrationnel au secondaire. Par
          ce survol, il apparait possible de réunir des concepts connexes, bien documentés par la
          recherche, dont celui de rapport (Gheverghese Joseph, 1997; Harrison et al., 1989; Lamon, 1993; Singh, 2000), de
          commensurabilité (Solomon, 1987), d’incommensurabilité (Crone, 1955; Kline, 1972; Rusnock
          et Thagard, 1995; Sfard, 1991), de périodicité (Shama, 1998), de mesure (Davydov et
          Tsvetkovich, 1991; Hiebert, 1984; Jensen et O’Neil, 1981; Sterling,  1998),
          d’approximation (Hall, 1984; Kawahara Lang, 2001; Menon, 2003; Montagne et Van Garderen,
          2003; Ronau, 1988; Siegler et Booth, 2004; Thompson, 1979) et de droite numérique (Carr et
          Katterns, 1984; Ernest, 1985; Kennedy, 2000; Kurland, 1990).

 3. L’enseignement des irrationnels: selon une perspective
            cognitiviste [image: Retour au plan de l'article]
19 
L’enseignement stratégique encadre la préparation, le déroulement et l’analyse de
          notre étude. Fondamentalement, «l’enseignant stratégique poursuit […] l’objectif de
          montrer à l’élève comment traiter les informations d’une façon indépendante et efficace,
          comment penser d’une façon efficace et indépendante» (Tardif, 1992, p. 298-299). Cette
          façon d’entrevoir l’enseignement s’inscrit dans une perspective cognitiviste.

20 
Les cognitivistes font souvent appel à la résolution de problèmes, car celle-ci
          nécessite le traitement d’informations ainsi que la prise de décisions. D’ailleurs, la
          résolution de problèmes est sans doute l’aspect le plus évident d’intérêt mutuel pour les
          cognitivistes et les mathématiciens (Greer, 1981). L’enseignement stratégique fait appel à
          la schématisation pour regrouper diverses connaissances. En ce sens, les connaissances
          antérieures des élèves exercent une fonction essentielle plus elles sont organisées, plus
          il est facile d’en ajouter de nouvelles (Fournier, 1999; Varela, 1989). Le personnel
          enseignant peut aider les élèves à organiser leurs connaissances (Legault, 1992; Knoll,
          1987; Jones, Palinscar, Ogle et Carr,  1987). En ce sens, l’enseignement stratégique
          sous-tend six rôles joués par l’enseignant dans le cadre de cette étude: penseur, preneur
          de décisions, motivateur, modèle, médiateur et entraineur (Jones et al., 1987; Tardif, 1992).

21 
Selon l’approche cognitiviste, l’enseignement des mathématiques doit mettre l’accent
          sur les stratégies d’apprentissage (cognitives et métacognitives) sans pour autant mettre
          de côté l’enseignement des connaissances (le contenu). Les connaissances sont de trois
          types: déclaratives (le quoi), procédurales (le comment) et conditionnelles (le quand et
          le pourquoi). Ces trois types de connaissances ont guidé certaines de nos décisions au
          cours de cette étude. 

22 
Si les différents évènements historiques de l’évolution du nombre irrationnel nous
          ont permis d’identifier les concepts connexes au nombre irrationnel, c’est une perception
          cognitiviste de l’enseignement qui a guidé la formulation de notre question de recherche
          qui se voulait assez générale pour favoriser la découverte des aspects importants du
          problème: quelles sont les principales caractéristiques d’un enseignement stratégique du
          nombre irrationnel destiné à des élèves de troisième secondaire? Des pistes de réponses
          ont pu être formulées grâce à deux objectifs étroitement liés: 1) décrire des
          connaissances antérieures d’élèves de troisième secondaire à l’égard du nombre
          irrationnel, et 2) construire des activités d’apprentissage du nombre irrationnel
          destinées à des élèves de troisième secondaire fondées sur des principes d’un enseignement
          stratégique. La prochaine section sur la méthodologie permet de clarifier la manière dont
          nous nous y sommes pris afin d’atteindre nos objectifs et par le fait même, répondre à
          notre question de recherche.

 4. L’enseignement des irrationnels: par une expérimentation
            didactique [image: Retour au plan de l'article]
23 
Partant de l’état du savoir dans le domaine, notre méthodologie est qualitative, de
          type exploratoire-descriptive. Elle repose essentiellement sur l’expérimentation
          didactique. Selon Steffe et Thompson (2000), celle-ci combine les avantages des méthodes
          cliniques à la flexibilité qu’offre la possibilité d’enseigner. L’expérimentation
          didactique se distingue de l’entrevue, car lors des séances, la personne chercheuse à la
          possibilité de jouer les différents rôles du personnel enseignant. Lesh et Kelly (2000)
          expliquent la création de l’expérimentation didactique par le besoin de développer et
          d’expérimenter des outils pour l’enseignement des mathématiques. Issue de la recherche en
          didactique (Balacheff, 1990; Cobb, 2000; Confrey et Lachance, 2000; Kantowski, 1978; Lesh
          et Kelly, 2000; Steffe et Thompson, 2000; ), cette méthode s’avérait un choix approprié,
          car nous voulions comprendre ce qui caractérise un enseignement stratégique du nombre
          irrationnel. 

24 
Notre expérimentation didactique s’articulait autour d’un test (Petit, 2014a) et d’une séquence de sept activités (Petit,
          2014b) élaborés selon le guide de planification
          pour l’enseignement stratégique des mathématiques de Lindquist (1987) et validés par un
          comité d’experts composé d’un praticien, d’un mathématicien et d’un didacticien. Notre
          processus se voulant exploratoire, un nombre restreint de participants s’est imposé et
          l’échantillonnage s’est fait par choix raisonné afin de réunir des sujets présentant un
          caractère typique (Fortin,  1996; Savoie-Zajc, 2000). La collecte de données se déroulant
          sur le temps de classe, le personnel enseignant de trois groupes d’une polyvalente du
          Québec a sélectionné trois élèves par groupe, selon leurs résultats en mathématiques (les
          élèves étaient considérés suffisamment forts pour rater quelques cours sans être
          pénalisés), leur participation en classe, et leur aisance à communiquer.

25 
La collecte de données a commencé par le test visant à établir les connaissances
          antérieures des élèves à l’égard des nombres irrationnels. Les élèves ont été informés que
          les activités étaient bâties en fonction de leur niveau et qu’ils étaient capables de les
          faire. Le seul critère de réussite était qu’ils fassent tout leur possible. Ils savaient
          qu’ils pouvaient s’entraider et poser toutes les questions qu’ils voulaient. Nous leur
          avons présenté les sept activités que nous allions faire au cours des séances. À la
          deuxième séance, nous activions les connaissances antérieures en leur présentant des
          réponses qu’ils avaient données lors du test. Nous les motivions constamment par divers
          encouragements. Pour les trois groupes de trois élèves, quatre séances de 60 minutes ont
          été nécessaires afin de compléter le test ainsi que les sept activités. Lors des séances
          didactiques, les élèves ont discuté, écrit, dessiné et schématisé. Nous avons utilisé tout
          ce matériel écrit pour l’analyse documentaire. Il y a eu enregistrement des séances par
          caméra vidéo et par magnétophone.

26 
L’analyse des données s’est faite selon le modèle interactif proposé par Miles et
          Huberman (1991) qui propose une structure en quatre étapes: recueil des données,
          condensation des données, présentation des données, et élaboration/vérification.

27 
Le recueil des données a mis en commun toute l’information contenue dans le test et
          les séances didactiques. Les enregistrements audio et vidéo ont permis une transcription
          intégrale bonifiée des différentes réactions non verbales des neuf participants. En plus
          des traces écrites par les élèves, l’analyse documentaire comprenait un journal de bord
          contenant nos notes méthodologiques, descriptives et théoriques.

28 
Nous avons effectué la condensation des données par codage, à l’aide du logiciel
          NVivo. À l’aide d’un échantillon représentatif de nos documents, un procédé de codage
          multiple (ou interjuge) a permis de valider nos noyaux de sens. Une collègue en didactique
          des mathématiques a codé à l’aide de nos noeuds une série de nos documents. Nous avons
          utilisé la formule de Miles et Huberman (1991), soit le nombre d’accords divisé par le
          nombre d’accords plus le nombre de désaccords (A/(A+D)). Un seuil de 80 % a été fixé.
          Seules les données issues du codage validé par le procédé interjuge ont servi lors de
          l’analyse des résultats.

29 
Notre présentation des données était de type mixte, ce qui a facilité une
          interprétation des données par élaboration et vérification, dernière étape du modèle
          interactif. Afin de nous assurer de la validation de nos conclusions, nous avons effectué
          deux types de triangulation: des triangulations méthodologiques, car nous confrontions des
          données recueillies à des moments différents ou encore à partir de techniques différentes
          de notre collecte de données, et des triangulations de sources de données par la
          confrontation d’informations de sources diverses (élèves différents, documents
          diversifiés…). Ces triangulations nous ont permis de formuler des propositions qui
          reflètent notre interprétation des résultats obtenus.

 5. Propositions pour un enseignement stratégique des
            irrationnels [image: Retour au plan de l'article]
30 
Notre collecte de données débutait par un test portant sur les différents ensembles
          de nombres afin de répondre à ce premier objectif: décrire des connaissances antérieures
          d’élèves de troisième secondaire à l’égard du nombre irrationnel. Plusieurs réponses du
          test se sont révélées pertinentes pour l’analyse finale. Toutefois, le processus de
          triangulation n’a permis que deux propositions à l’égard de cet objectif.

31 
Les propos des élèves sont rapportés tels quels. Des pseudonymes sont donnés aux
          élèves: F ou G pour fille ou garçon; A, B ou C pour les trois groupes d’élèves; 1, 2 ou 3
          pour les trois élèves par groupe. M désigne l’intervieweur. Le choix des extraits
          illustratifs s’est fait parmi ceux qui donnaient du sens à la proposition.

32 
À la lecture des réponses d’élèves, une première tendance se dégage et nous a amenés
          à formuler la proposition suivante quant au premier objectif: les élèves semblent associer
          le concept de nombre irrationnel au concept d’infini.

33 
L’élève FA1 identifie correctement que le nombre irrationnel implique l’infini en ce
          qui concerne le nombre de chiffres après la virgule: «Une fois sous forme de nombres à
          virgule, on voit que les nombres après la virgule se répètent infiniment et ce, jamais
          dans le même ordre.»

34 
Toutefois, comme ces extraits du test en témoignent, six des neuf élèves donnent peu
          de détails quant au lien entre le nombre irrationnel et l’infini:
	FA2
	 Ce sont des nombres qui vont à l’infini.

	GA1
	 Des nombres qui peuvent se continuer à l’infini.

	FB1
	 Ils sont infinis.

	FB2
	 Ce sont des nombres qui ne se terminent jamais.

	FB3
	 Ce sont des nombres sans fin, avec aucune suite de chiffres comme les
          périodiques.

	FC3
	 Ce sont des nombres qui n’ont pas de fin. Exemple: 2,1783472… Ça ne finit
          jamais.



35 
Lors de la réalisation de la première activité – les élèves devaient représenter
          différents ensembles de nombres par un diagramme de Venn – FB1 explique une partie de sa
          représentation en ces mots: «Et ici, j’ai mis les nombres infinis qui sont irrationnels
          sauf que pour 2/3, je n’étais pas sûre. C’est une fraction sauf que ça fait un
          périodique». Cette élève fait donc une différence entre «les nombres infinis» qui sont
          irrationnels et ceux qui ne le sont pas. Le lien demeure peu nuancé. Mentionner qu’un
          nombre irrationnel est infini, ou qu’il va jusqu’à l’infini, donne un message incomplet ou
          faux. Enseigner correctement ce genre de lien peut aider à mieux comprendre le nombre
          irrationnel.

36 
Notre analyse nous amène à formuler une deuxième proposition quant au premier
          objectif: au début de l’expérimentation didactique, les élèves semblent ne pas connaitre
          la différence entre un nombre à virgule et un nombre décimal.

37 
C’est lors de la toute première activité avec le diagramme de Venn que la tendance
          menant à cette proposition fut observée. L’ensemble de nombres décimaux faisait partie des
          ensembles à représenter (ceux-ci étaient tous écrits sur la première page de l’activité).
          Or, cinq élèves ont omis de représenter cet ensemble. Confrontés au fait que les nombres à
          virgule et les nombres décimaux sont deux concepts différents, les élèves se questionnent
          ou restent sans mot. Si les élèves faisaient la différence entre les deux concepts,
          l’approximation des nombres irrationnels (sous forme de nombre à virgule ou de fraction)
          aurait davantage de sens. Approximer un nombre irrationnel mène bien souvent à un nombre
          décimal et inévitablement à un nombre rationnel. Ces distinctions permettent de structurer
          l’opposition rationnel/irrationnel.

38 
Le deuxième objectif de recherche consistait à construire des activités
          d’apprentissage du nombre irrationnel destinées à des élèves de troisième secondaire
          fondées sur des principes d’un enseignement stratégique. L’analyse du verbatim nous amène
          à formuler la proposition suivante: lors de la deuxième séance de l’expérimentation
          didactique, les élèves semblent se souvenir d’un rapport incommensurable qui donne π.
        

39 
Ce nombre fait déjà partie de leurs connaissances antérieures en mathématique. Avant
          le début de l’étude, les élèves n’avaient pas abordé un nombre irrationnel en termes d’un
          rapport incommensurable. Ainsi, c’est à partir de ce qu’ils ont appris à la première
          séance qu’ils ont pu relier π aux termes d’un rapport incommensurable. En fait, il s’agit
          pour les élèves d’un point de référence. En voici un exemple:
	M
	 Est-ce qu’il y a d’autres ensembles de nombres dans les irrationnels?

	GA1
	 Non, c’est un ensemble de nombres à part, qui n’est pas avec les rationnels.
          Vraiment à part. Les nombres à virgule qui vont jusqu’à l’infini. Comme π.



40 
Une autre proposition est très encourageante: les élèves semblent faire le lien
          entre rationnel et commensurable, ainsi qu’entre irrationnel et incommensurable. Ce lien
          est le suivant: un nombre rationnel provient d’un rapport de mesures commensurables, alors
          qu’un nombre irrationnel provient d’un rapport de mesures incommensurables. Comme il a été
          mentionné, la deuxième activité introduisait le concept d’incommensurabilité. Son opposé,
          le concept de commensurabilité a également été introduit lors de cette activité. 

41 
Dans les activités suivantes, les élèves étaient confrontés à nouveau aux deux
          concepts. Notre analyse nous permet de proposer qu’ils continuent de faire un parallèle
          entre le nombre rationnel et le rapport commensurable, ainsi qu’entre le nombre
          irrationnel et le rapport incommensurable.

42 
Lors de la dernière séance, FA2 souligne à nouveau le lien très fort qui semble
          exister pour les élèves:
	M
	 Qu’est-ce qui te permet de dire que c’est incommensurable?

	FA2
	 Incommensurable… un rapport commensurable donne toujours un nombre rationnel,
          mais l’autre, incommensurable, donne toujours un nombre irrationnel.



43 
Les réponses des élèves permettaient une autre proposition: les élèves ont tendance
          à expliquer que des grandeurs sont incommensurables entre elles lorsqu’il y a un nombre
          irrationnel d’impliqué dans le rapport. Cette tendance a pris naissance lors de la toute
          première séance de l’expérimentation didactique. La réponse de GA1 résume bien la pensée
          des élèves: «Les mesures incommensurables sont le rapport entre un nombre rationnel et un
          nombre irrationnel».

44 
Notre enseignement proposait l’inverse: un rapport de deux grandeurs
          incommensurables mène à un nombre irrationnel. Mais GA1 n’a pas tort: si un des termes
          d’un rapport est un nombre irrationnel, ce rapport est incommensurable. Toutefois, cette
          logique ne permet pas d’identifier ce qui mène à un nombre irrationnel.

45 
Ainsi, les élèves semblent avoir adopté cette logique (si un des termes d’un rapport
          est un nombre irrationnel, ce rapport est incommensurable). Cela indique que la définition
          que nous donnons au nombre irrationnel (rapport entre deux grandeurs incommensurables) est
          interprétée par les élèves.

46 
Notre enseignement du nombre irrationnel impliquait le concept de mesure. Puisque
          l’incommensurabilité provient de l’impossibilité de trouver une même unité de mesure afin
          de mesurer deux grandeurs, les élèves allaient devoir utiliser ce concept dans leur
          discours entourant le nombre irrationnel. Nous en arrivons à la proposition suivante: les
          élèves semblent utiliser convenablement les concepts de mesure (unité de mesure) et de
          rapport en lien avec les concepts de commensurabilité et d’incommensurabilité. 

47 
L’introduction du concept de mesure s’est faite à la première séance
          d’expérimentation didactique et déjà le lien était établi. Une activité a permis aux
          élèves, dont GC1, d’établir à nouveau ce lien: «Les rapports incommensurables n’ont pas
          d’unité de mesure commune aux deux nombres comparés tandis que les rapports commensurables
          ont une unité de mesure commune aux deux nombres comparés.» L’utilisation du concept de
          mesure est à la base de l’enseignement du nombre irrationnel que nous avons proposé aux
          élèves.

48 
Les élèves semblent également aptes à expliquer le concept de nombre réel en termes
          de rapport. Le nombre irrationnel provient d’un rapport incommensurable et le nombre
          rationnel d’un rapport commensurable. Les élèves y ont fait référence dans le verbatim de
          différentes séances. En voici un exemple:
	M
	 Est-ce que vous avez une hypothèse à savoir quel est le lien entre le rapport et
          les nombres réels?

	FC2
	 Les rapports sont des nombres réels.



49 
Deux activités impliquaient l’utilisation de la droite numérique. Nos deux
          prochaines propositions concernent celle-ci. La droite numérique telle qu’on la connait se
          trouvait dans une de ces deux activités. Voici notre proposition provenant des réponses
          d’élèves pour cette activité: les élèves semblent expliquer le positionnement de nombres
          irrationnels sur la droite numérique de façon procédurale en utilisant le concept de
          mesure. Les élèves n’avaient jamais situé de nombres irrationnels sur la droite numérique
          avant la deuxième séance de l’expérimentation didactique. Ce sont les réponses à la
          première activité sur la droite numérique qui nous amènent à formuler la proposition.
          Voici celle de FC2: «Pour une racine carrée, faire la règle de Pythagore, dessiner le
          triangle et mesurer l’hypoténuse avec un compas puis mettre la mesure sur la droite. Pour
          π, faire le cercle avec D = 1. Circonférence. Puis avec un fil, prendre le périmètre du
          cercle et le situer sur la droite.»

50 
Cette présence du concept de mesure dans le positionnement des nombres irrationnels
          semble être nécessaire afin d’aider les élèves à progresser dans leur compréhension du
          concept de nombre, car si nous regardons le positionnement de nombres rationnels que font
          les élèves, ceux-ci ont peu de considération pour la prise de mesures précises. Les élèves
          utilisent des unités de mesure qui sont très imprécises, voire inexactes. Ainsi, le
          positionnement de nombres rationnels ou irrationnels sur la droite numérique nécessite une
          précision que les élèves ne semblent pas appliquer naturellement.

51 
L’utilisation de la droite numérique à la seconde activité n’est pas
          conventionnelle. Inspirée de l’article Rational Points on
          the Number Line de Mielke (1970), cette activité permet d’effectuer des
          rapports de longueurs d’une manière originale afin de situer des nombres réels sans l’aide
          de la règle et du compas, ou même de la calculatrice. Notre analyse nous amène à formuler
          cette proposition à son sujet: les élèves semblent expliquer le positionnement de nombres
          irrationnels sur la droite numérique de façon procédurale en utilisant le concept de
          rapport. 

52 
Dans leurs explications du positionnement des nombres irrationnels sur cette droite
          numérique, l’activité permet aux élèves d’inclure un concept autre que celui de la mesure,
          soit celui de rapport. Voici la réponse de GA1 qui sous-tend cette affirmation: «Tu
          utilises le rapport. Tu montes avec le numérateur et tu descends avec le dénominateur.
          Ensuite, tu relies les deux points qui ont été faits et ça place sur la droite l’endroit
          où le rapport se trouve».

53 
Un enseignement utilisant les deux types de droites numériques ne semble aucunement
          répétitif, car l’utilisation de chacune est différente. La complémentarité des deux
          droites permet d’organiser, de comparer et de discuter des solutions ainsi que des
          procédés.

54 
Une dernière proposition concerne les deux dernières activités («Approximer des
          nombres réels» et «Ordonner des nombres réels»): les élèves semblent utiliser le concept
          d’approximation lorsqu’ils doivent écrire un nombre irrationnel. 

55 
Lors de la dernière séance, les élèves devaient approximer des nombres irrationnels
          par des fractions. Nous abordions alors la précision que nécessite cet exercice. Voici un
          extrait:
	M
	 Si vous trouvez une stratégie, vous pouvez l’expliquer à vos collègues.

	FB3
	 …tu mets ton nombre irrationnel sur 100.

	M
	 Et si tu veux plus de précision?

	FB3
	 Tu le mets sur un plus gros nombre. Plus j’ajoute de zéros, plus ma virgule se
          tasse, plus j’ai de précision.



56 
Par les réponses des élèves, il nous semble que les élèves saisissent l’inévitable
          approximation qu’implique l’écriture du nombre irrationnel. Voici celle de FA1: «Changer
          le nombre irrationnel en nombre à virgule, l’arrondir approximativement, le mettre sous
          forme de fraction et le diminuer en fraction irréductible».

57 
La dernière activité consistait à ordonner une série de nombres présentés sous
          différentes formes (fraction, nombre à virgule, nombre irrationnel…). Dans sa réponse, FC2
          mentionne la précision et GC1 utilise l’arrondissement:
	FC2
	 Mettre toutes les fractions sous forme de nombre à virgule: avec le plus de
          précision possible ou mettre tous les nombres à virgule et les fractions sur le même
          dénominateur.

	GC1
	 Je mets tous les nombres en nombres décimaux (arrondis à environ quatre chiffres
          après la virgule) et ensuite je les place.



58 
L’approximation d’un nombre irrationnel par un nombre à virgule ou par une fraction
          semble être un processus réalisable afin que les élèves développent le concept de nombre
          réel. L’élève doit savoir qu’il effectue inévitablement une approximation lorsqu’il écrit
          le nombre irrationnel sous forme de nombre à virgule due à l’infinité de chiffres après la
          virgule.

59 
Ces neuf propositions émises pour nos deux objectifs de recherche nous guident vers
          des pistes de réponse à notre question de recherche cherchant à identifier ce qui
          caractérise un enseignement stratégique du nombre irrationnel destiné à des élèves de
          troisième secondaire. Nous avons décomposé ces pistes en fonction des types de
          connaissances qui caractérisent l’enseignement stratégique: déclaratives, procédurales et
          conditionnelles.

60 
Nos résultats révèlent cinq pistes de réponse visant la construction et la
          consolidation des connaissances déclaratives:
	Enseigner ce qui relie le concept de nombre irrationnel à celui d’infini;

	Enseigner la distinction entre un nombre à virgule et un nombre décimal;

	Inclure l’approximation dans l’enseignement de l’écriture des nombres irrationnels
          sous forme de nombre à virgule;

	Aborder le nombre pi (π) comme un nombre irrationnel clé dans l’enseignement
          stratégique du nombre irrationnel;

	Placer les concepts de mesure (unité de mesure) et de rapport au coeur de
          l’enseignement stratégique des concepts de commensurabilité et d’incommensurabilité pour
          ainsi aider à la compréhension du nombre irrationnel.



61 
Deux pistes de réponse provenant de nos résultats relèvent des connaissances
          procédurales et devraient aussi caractériser l’enseignement du nombre irrationnel destiné
          à des élèves de secondaire 3:
	Relier le concept de mesure à l’enseignement des procédures du positionnement de
          nombres irrationnels sur la droite numérique;

	Relier le concept de rapport à l’enseignement des procédures du positionnement de
          nombres irrationnels sur la droite numérique.



62 
Finalement, nos résultats suggèrent deux dernières pistes de réponse pour les
          connaissances conditionnelles d’un enseignement stratégique du nombre
          irrationnel:
	Enseigner les rapports commensurables et incommensurables afin de soutenir la
          compréhension du nombre rationnel et du nombre irrationnel;

	Insister sur le fait que nous obtenons un nombre irrationnel à condition d’avoir
          un rapport de deux grandeurs incommensurables.



63 
Nous percevons nos deux premières pistes de réponse (enseigner ce qui relie le
          concept de nombre irrationnel à celui d’infini, ainsi qu’enseigner la distinction entre un
          nombre à virgule et un nombre décimal) comme des préalables à la troisième piste (inclure
          l’approximation lors de l’enseignement de l’écriture des nombres irrationnels sous forme
          de nombre à virgule). Ces pistes permettent de distinguer des différences entre rationnel
          et irrationnel, ainsi qu’entre décimal et non décimal. L’infini se manifeste dans le
          développement non périodique des chiffres après la virgule du nombre irrationnel, mais il
          ne faut pas oublier qu’il est également présent dans celui du nombre rationnel par la
          période qui se répète infiniment. Notre analyse souligne que les élèves associent de
          manière confuse le concept d’infini au nombre irrationnel. Si nous pouvons enrayer cette
          confusion, les élèves comprendront peut-être le besoin d’approximer lors de l’écriture
          d’un nombre irrationnel sous forme de nombre à virgule. De plus, cette approximation ne
          correspond plus à un nombre irrationnel, mais bien souvent à un nombre décimal, soit un
          nombre rationnel.

64 
Il est intéressant de constater que l’étape de triangulation des données souligne
          l’importance du nombre π pour la compréhension des élèves. Il est vrai que les élèves ont
          beaucoup côtoyé ce nombre irrationnel. Toutefois, nous croyons que √2, la racine carrée de
           2, constitue un autre nombre irrationnel important pour les élèves. Ainsi, π et √2
          peuvent constituer des portes d’entrée pour mettre en évidence les mesures qui mènent à
          des rapports incommensurables. L’utilisation concrète de la mesure pour former des
          rapports commensurables ainsi que des rapports incommensurables s’avère une de nos pistes
          de réponse pour l’enseignement du nombre irrationnel. Toutefois, tout comme le National
          Council of Teachers of Mathematics (2000), ainsi que Zazkis et Sirotic (2007a), nous pensons qu’il serait dangereux de se limiter aux
          mesures menant à π et √2. Expérimenter des rapports incommensurables menant à d’autres
          nombres irrationnels nous semble important afin que la compréhension des élèves s’applique
          pour tous les nombres irrationnels.

65 
Non seulement la compréhension de la commensurabilité et de l’incommensurabilité ne
          pose pas vraiment de problème pour les élèves (Fishbein et
          al. 1995), mais ces concepts peuvent les aider à différencier les nombres
          rationnels des nombres irrationnels. Notre étude souligne que les élèves se souviennent du
          lien entre le nombre rationnel et la commensurabilité, ainsi qu’entre le nombre
          irrationnel et l’incommensurabilité, à la suite de notre enseignement. Toutefois, il
          semble important d’établir qu’un rapport incommensurable est la condition d’obtention du
          nombre irrationnel, et non l’inverse. L’irrationalité provient d’un phénomène géométrique,
          alors que l’incommensurabilité n’est pas un phénomène géométrique qui découle des nombres
          irrationnels. Si la mesure d’une longueur correspond à un nombre irrationnel, c’est que
          cette longueur forme un rapport incommensurable avec une unité de longueur choisie. De
          plus, un rapport incommensurable est formé s’il n’est pas possible de mesurer deux
          grandeurs à l’aide d’une seule unité de mesure et non pas lorsqu’il y a un nombre
          irrationnel impliqué dans le rapport. Cela serait un peu simpliste et le nombre
          irrationnel perdrait le sens qu’on tente de lui redonner. 

66 
La distinction entre l’ensemble des nombres rationnels et celui des nombres
          irrationnels est cruciale lors de l’enseignement du concept de nombre réel. Comme le
          mentionne Bronner (1997b), l’opposition
          décimal/non décimal a remplacé celle rationnel/irrationnel
          (commensurable/incommensurable). Or, toujours selon Bronner (Ibid.), cette opposition structure culturellement les connaissances sur le
          nombre. Par notre étude, nous allons dans le même sens que Zazkis et Sirotic
          (2007b) et percevons la droite numérique comme un
          bon modèle qui permet à l’élève d’expérimenter cette dualité. Toutefois, au coeur de
          l’utilisation de la droite, les concepts-clés que sont la mesure et le rapport devraient
          avoir une place de choix. Notre étude révèle que cela semble possible.

67 
Toutes ces pistes de réponse sont le fruit de triangulations et constituent des
          caractéristiques qui donnent un nouvel éclairage quant à l’enseignement du nombre
          irrationnel. Par un enseignement stratégique et les différents concepts mathématiques
          impliqués, plusieurs options s’offrent à nous afin de renouveler l’enseignement de cet
          ensemble de nombres.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
68 
Par notre séquence d’activités élaborée à partir de dimensions historiques et
          culturelles du nombre irrationnel, la compréhension des élèves qui ont participé à l’étude
          s’est ouverte à davantage de notions issues de l’évolution du concept depuis la découverte
          de l’incommensurabilité. Les élèves avaient une compréhension initiale du nombre
          irrationnel qui était confuse (voire déficiente) et qui se limitait à l’écriture du nombre
          sous forme de nombre à virgule. Ainsi, même si nous n’avons pas axé notre expérimentation
          et notre analyse sur l’évolution de la compréhension qu’ont les élèves du nombre
          irrationnel, et par le fait même du nombre réel, il est à supposer qu’à la suite de
          l’étude, leur compréhension est plus solide, car celle-ci comprend davantage de
          concepts.

69 
Bien évidemment, nous n’avons pas la prétention d’affirmer que les résultats de
          notre recherche sont sans faille. Cela est dû au fait que malgré toutes les mesures qui
          ont été prises, notre étude rencontre certaines limites. Les objectifs de notre étude ont
          fait en sorte que cette subjectivité était inévitable. Toutefois, des mesures furent
          prises pour limiter cette subjectivité. Nous sommes pleinement satisfaits du rendement de
          nos outils qui nous ont permis de recueillir des données pertinentes pour la conduite de
          notre étude.

70 
Les neuf pistes de réponse identifiées précédemment donnent du souffle à un
          enseignement du nombre irrationnel qui, d’ailleurs, peut prendre différentes formes.
          L’étude d’Arcavi et al. (1987) souligne que la
          confusion à l’égard du nombre irrationnel se manifeste non seulement chez les élèves, mais
          également chez le personnel enseignant (dont celui en formation). Des travaux plus
          récents, dont ceux de Zazkis et Sirotic (2004, 2007a, 2007b) et de Voskoglou et Kosyvas
          (2011), abondent dans le même sens. Nous pensons donc qu’il faut fournir aux enseignantes
          et aux enseignants, les outils adéquats afin de ne plus contourner l’enseignement
          conceptuel du nombre irrationnel en raison de son caractère abstrait (Berdot  et al., 2001; Führer, 1991), car se limiter aux aspects
          concrets des mathématiques ne suffit pas à donner une image cohérente et complète de cette
          discipline qui permet de mieux appréhender le réel.
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Résumé
La recherche s’est intéressée au soutien parentalrelativement à l’étude de l’orthographelexicale à domicile chez des élèves du premiercycle primaire. Un entretien téléphonique individuel etstructuré a été réalisé avec 264parents dans sept régions au Québec. L’analyse deces entretiens a révélé que la plupart des parentsoffrent un soutien aux enfants, largement assumé par lesmères. Les élèves qui exercent de larésistance face à la leçon d’orthographeà domicile sont surtout des garçons et desélèves qui manifestent des difficultés enorthographe lexicale. Certaines stratégies d’étudeexemplaires proposées aux enfants sont plus grandementutilisées par des parents dans des écoles de milieufavorisé et ce sont des parents de filles qui ontévoqué le plus grand nombre de stratégiesd’étude proposées aux enfants.
Mots clés : orthographe lexicale, élèves premier cycle primaire, étude à domicile, soutien parental, recherche qualitative

Abstract
Study of lexical spelling at home and parental supportThis study examines parental support in the home study of lexicalspelling among students in the first cycle of primary school. Anindividual and structured telephone interview was held with 264 parentsin seven regions of Quebec. Analysis of these interviews reveals thatmost of the parents, and by and large the mothers, provide theirchildren with support. The students who exhibit resistance to spellinglessons at home are mainly boys and students with lexical spellingdifficulties. Certain exemplary study strategies are more widelyproposed to students by parents in the context of privileged schools,and it is the parents of girls who mention the greatest number of studystrategies proposed to children.
Keywords : spelling, students in the first cycle of primary school, home study, parental support, qualitative research

Resumen
Estudio de la ortografía lexical a domicilio y apoyo parentalLa investigación trata del apoyo parental en relación conel estudio de la ortografía lexical a domicilio con niñosde primer ciclo de primaria. Se realizó una entrevistatelefónica individual y estructurada con 264 padres en sieteregiones de Quebec. El análisis de estas entrevistasreveló que la mayoría de los padres – en gran partelas madres – proporcionan apoyo a sus hijos. Los alumnos quemás oponen resistencia frente a la ortografía a domicilioson niños barones y alumnos que tienen dificultades enortografía lexical. Algunas de las mejores estrategias deestudio propuestas a los niños son más ampliamenteutilizadas por padres, en escuelas de medio económicamentefavorecido. Además, son los padres de las niñas que hanevocado el mayor número de estrategias de estudio dentro de lasque fueron propuestas.
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1 
Le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MÉLS, 2009) reconnait l’élève
          comme l’acteur central de sa réussite. Il ajoute toutefois que le maintien de son
          engagement sur le plan des apprentissages dépend non seulement de l’accompagnement par ses
          enseignants, mais aussi par ses parents. Cette recherche [1]
          s’intéresse aux élèves du premier cycle du primaire, particulièrement au soutien qu’ils
          reçoivent de leurs parents relativement à l’étude de l’orthographe lexicale à
          domicile.

2 
L’orthographe lexicale se définit comme la «manière d’écrire les sons ou les mots
          d’une langue, en conformité d’une part, avec le système de transcription graphique adopté
          à une époque donnée, d’autre part, suivant certains rapports établis avec les autres
          sous-systèmes de la langue (morphologie, syntaxe, lexique)» (Catach, 1980, p. 16). Elle
          occupe une place importante dans l’acte d’écrire car elle exige l’application d’une grande
          quantité de conventions (Abbott, Berninger et Fayol, 2010; Atwell, 2002). Lorsque l’élève
          cherche comment orthographier un mot, il n’est pas en mesure de garder en mémoire toutes
          ses idées, ce qui vient perturber son activité d’écriture (Bourdin, Cogis et Foulin,
          2010). Plusieurs chercheurs (Abbott et al., 2010;
          Bourdin et al., 2010; Gentry, 2000; Graham, 2000;
          Richards, Berninger et Fayol, 2009) soutiennent qu’il est nécessaire pour l’élève
          d’automatiser l’accès aux informations orthographiques afin que soient libérées ses
          ressources attentionnelles pour que ces dernières soient utilisées dans les autres tâches
          cognitives impliquées dans la production d’un texte. Ainsi, il est primordial qu’un bagage
          suffisant de mots orthographiés correctement puissent être intégré dans la mémoire à long
          terme du scripteur, et ce, dès le début du primaire, afin que ces mots puissent être
          réutilisés en situation de production écrite ou d’écriture dictée (Dreyfus, 2004; Graham,
          Morphy, Harris, Fink-Chorzempa, Saddler, Moran et Mason, 2008).

3 
Le présent article comporte cinq sections. Après avoir exposé la problématique sur
          laquelle s’appuient la recherche et les questions qui ont interpellé les chercheurs, les
          objectifs poursuivis sont présentés, suivis des procédures méthodologiques utilisées. Puis
          les résultats, qui permettent de dégager la réalité vécue par les parents dans le cadre du
          soutien qu’ils exercent auprès de leur enfant, sont présentés dans la quatrième section du
          texte et discutés dans la dernière section.

 2. Ancrage problématique [image: Retour au plan de l'article]
4 
Pothier et Pothier (2004) font état de la problématique liée à l’orthographe
          lexicale en se basant sur des observations faites en classe et des rencontres avec des
          parents. Ils constatent que les élèves sont souvent dégoutés, rebutés et découragés par
          l’orthographe lexicale. Scott (2000) a mis en évidence pour sa part que de nombreux élèves
          la perçoivent comme étant arbitraire, difficile, voire impossible à apprendre et hors de
          leur contrôle. Une étude de Berninger, Mizokawa et Bragg (1991) a permis de conclure que
          les élèves qui ne maitrisent pas l’orthographe lexicale se considèrent comme de mauvais
          scripteurs, au point de refuser d’écrire, ce qui a pour conséquence de perturber
          grandement le développement de leur capacité. Selon Chandler (2000), de 15 à 20 % des
          élèves refusent d’écrire, par peur de faire des erreurs d’orthographe. Graham et ses
          collaborateurs (2008) ajoutent qu’en plus d’éviter d’écrire les mots qu’il ne connait pas,
          l’élève se convainc qu’il ne sait pas écrire, ce qui peut freiner le développement de sa
          compétence.

5 
Il s’avère impossible de traiter de l’écrit sans tenir compte de l’oral car ces deux
          types de langage sont étroitement reliés. La conscience phonémique et le principe
          alphabétique sont des aspects fondamentaux de l’apprentissage de l’orthographe lexicale
          lors de l’entrée dans l’écrit. La conscience phonémique renvoie à la capacité de l’élève
          d’être conscient des sons qui forment le mot et de leur position dans le mot. Pour sa
          part, le principe alphabétique consiste à rendre l’élève conscient que chaque son peut
          être représenté par une lettre ou par un groupe de lettres. Au phonème, qui se définit
          comme la plus petite unité distinctive de la chaine orale, correspond le graphème, qui est
          la plus petite unité distinctive ou significative de la chaîne écrite. En français, de 35
          à 38 phonèmes (selon les auteurs) correspondent aux 26 lettres. Ainsi, les combinaisons
          possibles de graphèmes sont énormes, soit plus d’une centaine, à savoir qu’un phonème peut
          être écrit par divers graphèmes, appelés aussi phonogrammes (ex.: «o, au, eau»). Cette
          réalité constitue une source importante de difficultés en orthographe (Brissaud, Cogis,
          Jaffré, Pellat et Fayol, 2011). Ces difficultés apparaissent chez les élèves dès le
          premier cycle du primaire. De plus, déjà à la fin de la première année, on observe des
          différences entre les performances des filles et celles des garçons, en faveur des filles
          (Bégin, Saint-Laurent et Giasson, 2005; MÉLS, 2005). Aussi, Bégin et al. (2005) ont démontré qu’en première année, les élèves
          des classes défavorisées obtiennent des scores moins élevés en orthographe lexicale que
          les élèves des milieux favorisés. Pour Scott (2000), la période de l’entrée dans l’écrit
          se révèle cruciale; des difficultés dans l’acquisition de l’orthographe lexicale chez le
          scripteur débutant peuvent entrainer des conséquences néfastes dans son cheminement
          scolaire. Compte tenu de la complexité de cette acquisition et des difficultés
          d’apprentissage qu’elle entraine, il s’avère pertinent de s’interroger sur la contribution
          des parents pour soutenir l’enfant dans ses apprentissages.

6 
Soumettre aux élèves une liste de mots pour qu’ils en étudient l’orthographe à
          domicile est une pratique enseignante répandue en milieu scolaire. D’après une enquête de
          Fresch  2007), 93 % des enseignants donnent une liste de mots à faire mémoriser aux élèves
          et leur soumettent ces mots en dictée pour favoriser l’acquisition de l’orthographe
          lexicale. Graham et al.  2008) relèvent que 90 %
          des enseignants du primaire fournissent hebdomadairement une liste de mots à étudier. Dans
          son enquête auprès de 490 enseignants québécois de première et deuxième années du
          primaire, Mansour (2012) constate que tous les enseignants fournissent une telle liste aux
          élèves à étudier chaque semaine à domicile. 

7 
Fayol (2008) et Pothier et Pothier (2008) insistent sur la nécessaire mémorisation
          des mots, notamment, dans les cas où il n’y a pas de correspondance entre les phonèmes et
          les graphèmes, comme dans le mot «habit». En effet, dans ce cas, l’enfant doit se souvenir
          que «habit» débute par la lettre «h» qui est muette, et qu’il se termine par la lettre «t»
          qui est également muette. C’est en mémorisant ces détails que l’élève arrivera à bien
          orthographier ce mot. Or, pour que l’acquisition se fasse et qu’elle soit efficace, la
          mémorisation doit être accompagnée de stratégies [2]
          (Brissaud et al., 2011; Chandler, 2000; Fayol et
          Gaonac’h, 2007; Fresh, 2007). Comme le précisent Brisseau et
          al. (2011), il n’est pas tout de faire observer par les élèves les mots écrits.
          Les mots doivent ensuite disparaitre de leur vue, être effacés, cachés pour qu’ils se
          donnent mentalement une représentation de leur structure et de la succession de leurs
          graphèmes. Par ailleurs, la mémorisation lexicale peut être favorisée par l’analyse des
          régularités orthographiques (Réseau canadien de recherche sur le langage et
          l’alphabétisation, 2009). Un accompagnement effectué à partir de ces régularités permet
          aux élèves de découvrir, manipuler et classer des mots selon leurs particularités. Selon
          Fayol et Gaonac’h (2007), il est possible d’inciter les élèves à recourir à des stratégies
          de mémorisation pour améliorer leur performance. 

8 
Tel qu’évoqué supra, un nombre important
          d’élèves du primaire ont à étudier hebdomadairement l’orthographe lexicale à domicile.
          Selon le Conseil supérieur de l’éducation (CSÉ, 2010), les recherches portant sur les
          travaux scolaires à domicile, limitées jusqu’ici surtout à l’étude des effets de leur
          durée sur les résultats scolaires, devraient s’intéresser désormais à d’autres dimensions,
          notamment à des facteurs contextuels comme l’attitude des parents face à ces travaux ou
          encore le soutien qu’ils apportent à l’enfant. Il est reconnu que l’engagement des parents
          dans la vie scolaire de leurs enfants est d’une importance capitale pour leur réussite
          (Fishel et Ramirez, 2005; Mattingly, Prislin, McKenzie, Rodriguez et Kayzar, 2002;
          Normandeau et Nadon, 2000). Certaines études ont mis en évidence qu’il existe des
          différences dans la participation des parents lors des travaux scolaires à domicile en
          fonction de leur statut socioéconomique et de leur niveau de scolarité. Les familles moins
          favorisées et moins scolarisées auraient tendance à moins s’engager que les familles plus
          favorisées et plus scolarisées (Deslandes, 2005; Deslandes, Rouseau, Rousseau, Descôteaux
          et Hardy, 2008). Selon une recherche menée par Deslandes et Bertrand (2004), les parents
          auraient davantage tendance à s’engager lorsqu’ils sentent que leurs efforts ont de
          l’effet sur les apprentissages et les résultats scolaires de leur enfant. Néanmoins, il
          n’est pas toujours facile pour les parents d’accompagner leur enfant pendant la
          réalisation de ses travaux scolaires, car il arrive que cette activité entre en conflit
          avec de nombreuses tâches et occupations quotidiennes. Landry-Cuerrier et Migneault
           (2009) indiquent, dans une étude chez des parents d’élèves de deuxième année du primaire,
          que les mères consacrent plus de temps que les pères à la réalisation des travaux
          scolaires à domicile. 
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Peu de recherches ont porté sur la participation des parents sous l’angle du soutien
          offert à l’enfant au moment de la réalisation des travaux scolaires. Hoover-Dempsey,
          Battiato, Walker, Reed, DeJong et Jones (2001) précisent que l’accompagnement parental
          peut prendre différentes formes: simplement jeter un oeil sur l’enfant afin de s’assurer
          qu’il fasse le travail prescrit; s’asseoir près de lui pour être attentif aux difficultés
          éprouvées et lui apporter une aide appropriée; le questionner, l’encourager, se donner en
          modèle ou lui proposer des stratégies qui lui permettront d’effectuer efficacement les
          tâches demandées. Pour Landry-Cuerrier et Migneault (2009) de même que Chouinard,
          Archambault et Rheault (2006), la diversité des pratiques familiales peut contribuer à
          maintenir les inégalités entre les élèves. Il est donc important selon eux de favoriser la
          collaboration entre l’école et la famille dans le but de soutenir les parents dans la
          réalisation des travaux scolaires de l’enfant.
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Que dit la recherche à propos du soutien parental apporté à l’enfant à domicile
          spécifiquement à propos de l’étude de l’orthographe lexicale? Très peu d’éléments de
          connaissance sont disponibles, d’où le caractère inédit de la recherche ici présentée. Un
          seul article (Loeffler, 2005) a été recensé à ce sujet où un outil permettant de créer un
          lien entre la famille et l’école pour l’apprentissage de l’orthographe lexicale a été
          expérimenté. Il s’agit d’une grille, remplie par les parents, que l’enfant doit remettre à
          son enseignant. Cette grille a pour objectif de développer les habiletés des enfants à
          identifier les mots qui leur posent problème et à utiliser des stratégies pour apprendre
          l’orthographe conventionnelle de ces mots. Il est à noter que cette publication de
          Loeffler concerne uniquement des élèves de la cinquième année du primaire et ne fait pas
          mention des méthodes concrètes utilisées par les parents pour soutenir leur
          enfant.
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Notre recherche tente de répondre aux questions suivantes: Comment les parents
          accueillent-ils la tâche d’accompagnement de leur enfant par rapport à l’étude de
          l’orthographe lexicale? Quelle importance et quelles significations y accordent-ils?
          Quelles procédures d’accompagnement utilisent-ils? Proposent-ils des stratégies d’étude
          aux enfants? Lesquelles? Existe-t-il des différences entre les parents dans les façons
          d’accompagner les enfants? Quels liens entretiennent les parents et les enseignants dans
          le cadre de cette tâche?

 3. Objectifs de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Relativement à l’étude de l’orthographe lexicale à domicile chez des élèves du
          premier cycle du primaire, la recherche veut connaitre la réalité vécue par les parents
          dans le cadre du soutien qu’ils exercent auprès de leur enfant et comparer cette réalité
          en fonction du milieu socioéconomique de l’école fréquentée par les élèves, du sexe des
          élèves et des parents de même que du niveau de compétence des élèves en orthographe
          lexicale.

 4. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
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La recherche s’est déroulée auprès de parents d’élèves dans 15 commissions
          scolaires, qui ont accepté de collaborer, situées dans sept régions du Québec. Pour
          sélectionner les parents, un choix d’écoles a d’abord été effectué à partir des indices de
          milieu socioéconomique par école publiés par le ministère de l’Éducation, du Loisir et du
          Sport du Québec (MÉLS, 2008). Une gamme d’écoles qui se distinguent par leur indice de
          milieu socioéconomique (IMSÉ: écoles favorisées: indice un et deux - écoles défavorisées:
          indices neuf et dix) a été retenue. C’est à partir des écoles retenues, lesquelles ont
          accepté de collaborer à l’enquête en participant au recrutement des parents, que
          l’échantillon a été constitué. Il est formé de 264 parents d’élèves du premier cycle du
          primaire. Nous souhaitions nous concentrer sur des parents d’élèves du premier cycle, car
          cette période d’entrée dans l’écrit est cruciale dans le cheminement scolaire et le
          développement de la compétence à écrire; elle constitue un moment clé dans la poursuite de
          ce développement. Dans cette enquête, c’est la diversification des informateurs plutôt que
          leur représentativité statistique qui a servi de critère de sélection de l’échantillon. En
          plus du lien qui relie les parents à une école de milieu favorisé ou défavorisé, les
          critères de diversification des parents utilisés ont été le niveau scolaire des élèves
          (première et deuxième années), le sexe des élèves et leur niveau de compétence en
          orthographe lexicale (en difficulté – sans difficulté) [3].
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La collecte des données s’est échelonnée sur deux ans, à chaque année à partir du
          mois de février jusqu’à la fin du mois de mai. Au cours de la première année, 136 parents
          d’élèves de deuxième année ont été interrogés et au cours de la seconde, 128 parents
          d’élèves de première année. La figure 1 expose la répartition des parents de
          l’échantillon.

[image: Échantillon des parents de l’enquête] Figure 1 Échantillon des parents de l’enquête
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Les données ont été recueillies au moyen d’un entretien téléphonique individuel et
          structuré (Boutin, 1997) conformément aux questions de recherche. Les entretiens ont duré
          entre 15 et 30 minutes et ont été enregistrés. Ils ont été transcrits et analysés en
          suivant la méthode de l’analyse systématique de l’information (Van der Maren, 2003). Les
          unités d’analyse ont été constituées à partir de la séquence des questions posées aux
          parents et de leurs réponses. Les données ont été analysées et classées au moyen de codes
          permettant de bien identifier les différents passages des discours des parents (ex.:
          stratégies d’étude proposées à l’enfant, perceptions de la part des parents par rapport au
          niveau de compétence de l’enfant). Ces codes ont facilité l’analyse des données, à savoir
          qu’ils ont permis de vérifier si tel segment du discours du parent était codé en fonction
          de la bonne unité d’analyse et s’il répondait de fait à telle question et pas à une autre.
          Au moment de la phase de la synthèse des données, du sens a été accordé à l’information en
          fonction des objectifs de la recherche et les critères de diversification utilisés pour la
          constitution de l’échantillon ont été pris en compte. Le logiciel NVivo a facilité le
          traitement et l’organisation des données. Il a été particulièrement utile pour effectuer
          leur analyse comparative en fonction des critères de diversification de l’échantillon,
          soit le milieu socioéconomique de l’école fréquentée par les élèves, le sexe des élèves et
          leur niveau de compétence en orthographe lexicale. Le sexe des parents a également été
          pris en compte.

 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Le tableau 1 présente une vue d’ensemble des résultats saillants correspondant aux
          six rubriques composant les entretiens. Cette présentation synthétique permet de relever
          certaines ressemblances et certaines différences dans les constats issus de l’enquête,
          selon le milieu socioéconomique de l’école, le sexe des élèves et celui des parents et le
          niveau de compétences des élèves. 

 5.1 La tâche: sa compréhension de la part des parents et son importance pour
            eux [image: Retour au plan de l'article]
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Les parents ont été interrogés sur leur compréhension de la tâche soumise à leur
          enfant par son enseignant. La très grande majorité des parents (95 %) déclarent que leur
          enfant reçoit une liste des mots en leçon dont il doit étudier l’orthographe à domicile
          pour la retenir. Ainsi, ils comprennent bien la signification de cette tâche. Cependant,
          quelques parents d’élèves de première année (5 %) mentionnent que leur enfant doit
          seulement lire les mots ou les reconnaitre globalement plutôt que de les étudier afin d’en
          retenir l’orthographe. Par ailleurs, presque la totalité des parents disent accorder de
          l’importance à l’étude de l’orthographe lexicale à domicile. Pour 60 % de ces parents,
          elle est importante pour sa nature fonctionnelle, soit la maitrise de la langue écrite
          voire orale, soit l’apprentissage de méthodes de travail, ou encore la préparation à la
          vie professionnelle. Le quart de ces parents mettent plutôt l’accent sur sa nature
          institutionnelle; elle est importante pour obtenir de bons résultats scolaires ou les
          améliorer, réussir la dictée en classe ou poursuivre son cheminement scolaire sans
          encombre. Ce sont des parents des élèves de deuxième année qui vivent des difficultés en
          orthographe lexicale qui sont les plus nombreux à relier la leçon d’orthographe à domicile
          à la performance scolaire. D’autres parents mentionnent que la leçon d’orthographe est
          importante parce qu’il est de leur devoir et de leur responsabilité d’accompagner leur
          enfant dans ses travaux scolaires. Cet accompagnement leur permet d’assurer une continuité
          des apprentissages réalisés en classe, de constater les difficultés ou les progrès de
          l’enfant et de le soutenir de façon appropriée.

 5.2 Accompagnement parental, moments et climat d’étude [image: Retour au plan de l'article]
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La plupart des parents (97 %) affirment qu’ils apportent un soutien à l’enfant
          relativement à l’étude de sa leçon d’orthographe. Dans les deux tiers des familles, ce
          sont les mères seules qui apportent du soutien, et ce, autant chez les élèves de première
          que ceux de deuxième année. Les pères sont beaucoup moins engagés et le sont davantage
          auprès des garçons, des élèves sans difficulté et de ceux qui proviennent d’écoles de
          milieu socioéconomique favorisé. Ils interviennent auprès de seulement 10 % des enfants.
          Dans les autres familles, le père et la mère se partagent la tâche d’accompagnement. Le
          discours des parents permet de constater que ceux qui consacrent un plus grand nombre de
          moments d’accompagnement par semaine sont des parents d’enfants qui présentent des
          difficultés en orthographe lexicale: de un à deux moments aux élèves qui ne manifestent
          pas de difficulté et de deux à six moments à ceux en difficulté, surtout des garçons. De
          plus, ces moments d’étude sont plus longs chez les élèves en difficulté: plus de dix
          minutes pour ces derniers et moins de dix minutes pour ceux sans difficulté.

[image: Synthèse des principaux résultats] Tableau 1 Synthèse des principaux résultats
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En ce qui a trait au climat dans lequel l’étude se réalise, si plus de la moitié des
          parents déclarent que l’enfant étudie dans un environnement qui offre des conditions
          favorables à l’apprentissage, c’est tout de même 42 % des parents qui reconnaissent que
          d’autres activités peuvent perturber le moment où l’enfant effectue son travail. Certains
          parents indiquent la présence d’autres membres de la fratrie, des enfants plus vieux qui
          font eux aussi leurs travaux scolaires au même moment que l’enfant ou encore des plus
          jeunes dont les parents doivent s’occuper ou tout simplement du va-et-vient dans la pièce.
          D’autres parents précisent que la préparation du repas se déroule au moment même où
          l’enfant réalise son étude des mots. Puis, dans quelques familles, le téléviseur est en
          fonction lors de la réalisation de l’étude. 
Avec des jeunes enfants, il y a plein d’activités!
          (rires). J’en ai aussi une de 5 ans, un de 2 ans. Des fois, c’est mouvementé.
          J’essaie de les envoyer dans le salon regarder la télé ou peu importe là, leur trouver
          autre chose à faire, mais souvent ils vont venir tourner pareil autour. Puis,
          malheureusement, souvent, c’est dans la préparation du souper aussi que les devoirs
          arrivent. 
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 5.3 Déroulement de l’accompagnement parental et des moments d’étude des
            enfants [image: Retour au plan de l'article]
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En ce qui concerne le déroulement des moments d’étude, il ressort que le quart des
          parents ne veillent pas à ce que l’enfant prenne connaissance des mots pour en étudier
          l’orthographe avant qu’ils les lui dictent pour vérifier ses connaissances. Ils
          soutiennent que les mots ont déjà été vus par leur enfant en classe. Selon les propos des
          parents, il y a plus de garçons en première année, et davantage ceux en difficulté en
          orthographe lexicale, qui ne prennent pas connaissance des mots avant d’être soumis à une
          dictée par le parent; en deuxième année, c’est plutôt des élèves qui ne présentent pas de
          difficultés qui en plus grand nombre procèdent ainsi, mais aussi des élèves en
          difficulté.
Je prends la liste de mots qui est dans la liste de devoirs hebdomadaires. Je lui
          dis les mots, puis elle doit les écrire sans avoir rien vu auparavant.
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A contrario, les autres parents tiennent à ce que l’enfant consacre un moment
          d’étude pour s’approprier l’orthographe des mots (seulement le premier jour d’étude dans
          12 % des cas) avant que leurs connaissances soient vérifiées au moyen de la dictée des
          mots. Certains parents (14 %) tentent de rendre la leçon divertissante par l’utilisation
          du jeu de règles, par exemple des jeux de cartes, alors que d’autres emploient des
          supports à l’apprentissage tels un ordinateur, un tableau ou un cahier conçu
          spécifiquement pour l’apprentissage de l’orthographe lexicale à domicile. Ces parents
          proviennent à 70 % d’écoles situées en milieu socioéconomique favorisé. Cependant, les
          propos des parents révèlent que la majorité des enfants examinent la liste de mots tout en
          la maintenant sous leurs yeux. Seulement neuf parents d’enfants des deux niveaux scolaires
          mentionnent que l’enfant prend connaissance des mots pour ensuite les soustraire de sa vue
          afin de les rendre présents mentalement de façon visuelle ou auditive, et ce, avant que le
          parent procède à la dictée. Notons aussi que les propos des parents ont permis de
          constater que pour 10 % des élèves, l’étude de la leçon d’orthographe se réduit à
          seulement copier les mots, notamment chez des garçons et des élèves en difficulté.
          Autrement dit, ces élèves ne sont pas soumis à une dictée au cours de laquelle le parent
          invite l’enfant à écrire ou épeler les mots sans les avoir sous les yeux.
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La pratique de soutien la plus courante chez les parents consiste à vérifier les
          connaissances orthographiques de l’enfant au moyen d’une dictée des mots. À ce propos,
          quelques parents, principalement ceux d’enfants sans difficulté et ceux d’enfants qui
          proviennent d’écoles situées en milieu socioéconomique favorisé, précisent qu’ils
          modifient l’ordre des mots tels qu’ils apparaissent dans la liste lorsqu’ils les dictent à
          l’enfant afin de bien tester sa capacité mémorielle. Aussi, quelques parents d’élèves de
          première année mentionnent qu’ils laissent s’écouler un délai entre le moment de l’étude
          et la vérification des apprentissages par la dictée de mots afin de s’assurer que l’enfant
          a bien mémorisé l’orthographe de ceux-ci. Il s’agit d’une pratique mise en oeuvre surtout
          auprès d’élèves issus d’écoles situées en milieu socioéconomique favorisé.
Souvent, je varie l’ordre dans lequel, lui, il les a appris parce que des fois il
          dit: «Oui, je le sais maman. Le prochain, c’est ça». Ça fait que pour essayer de varier un
          p’tit peu le procédé, des fois, je pars de la fin jusqu’au début pour essayer de le
          mélanger un p’tit peu et voir ce qu’il a bien retenu.
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Lors de la dictée de mots, la moitié des élèves, dont une majorité de filles,
          écrivent les mots dictés par le parent sans les regarder. De plus, 20 % des parents
          demandent plutôt à l’enfant d’épeler les mots et non de les écrire; les garçons et les
          élèves qui ne présentent pas de difficulté en orthographe lexicale sont plus nombreux à
          utiliser l’épellation comme modalité de réponse. Enfin, le tiers des parents, surtout ceux
          d’enfants qui fréquentent une école en milieu socioéconomique favorisé, leur font varier
          les modalités de réponse, c’est-à-dire en utilisant l’écriture et l’épellation. La
          correction suit la dictée, où certains parents invitent l’enfant à s’autocorriger;
          d’autres lui indiquent ses erreurs ou encore lui proposent de consulter sa liste de mots.
          Ensuite, les enfants sont sollicités afin de réécrire les mots lorsqu’ils comportent des
          erreurs, c’est-à-dire à les recopier en ayant les mots modèles sous leurs yeux.

 5.4 Stratégies d’étude proposées par les parents [image: Retour au plan de l'article]
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Le soutien parental pour l’étude de l’orthographe lexicale est réduit dans plusieurs
          familles (le quart) à la dictée des mots à l’enfant. Les parents indiquent qu’ils ne lui
          proposent pas de stratégies ou de moyens spécifiques pour l’aider à s’approprier
          l’orthographe des mots de la liste. En revanche, les trois quarts des parents disent
          offrir un soutien à l’enfant en lui proposant des stratégies ou des moyens ayant pour but
          de faciliter son étude.
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Les stratégies plus couramment proposées aux enfants sont de lire les mots, les
          observer, les séparer en syllabes et se les représenter mentalement. De plus, utiliser des
          mots de même famille pour aider l’enfant à se rappeler la lettre muette à la fin des mots
          (ex.: savant-savante), insister sur les sons des graphèmes ou des syllabes en dictant les
          mots à l’élève, établir les correspondances entre les graphèmes et les phonèmes, utiliser
          des rimes ainsi que comparer les mots à l’étude avec des mots semblables sont d’autres
          stratégies mises en oeuvre. Aussi, certains parents placent les mots en contexte
          signifiant en faisant des dictées de phrases, en formulant des phrases oralement ou en
          invitant l’enfant à le faire. D’autres parents proposent d’épeler les mots mentalement ou
          à voix haute. Quelques parents repèrent des particularités dans les mots avec l’enfant ou
          lui font porter attention à celles-ci (ex.: le «h» et le «e» muets dans «haie»). Un
          certain nombre de parents fournissent des repères mémoriels et des stratégies
          mnémotechniques. Par exemple, un parent mentionne qu’il invite l’enfant à penser à la
          queue de la souris qui ressemble à la lettre «s» afin que celui-ci n’oublie pas d’inscrire
          le «s» à la fin du mot «souris». D’autres font remarquer la présence de mots courts à
          l’intérieur de mots plus longs. Quelques parents mentionnent qu’ils insistent sur les mots
          plus difficiles en les pratiquant souvent avec l’enfant. Enfin, quatre parents d’enfants
          de deuxième année précisent qu’ils peuvent demander à l’enfant des mots à l’improviste au
          cours de la semaine.
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Le discours des parents permet de constater que certaines stratégies sont davantage
          utilisées au sein des familles dont l’enfant fréquente une école située en milieu
          socioéconomique favorisé. Ainsi, ces parents sont plus nombreux à faire repérer à l’enfant
          des particularités dans les mots pour les deux années scolaires, mais davantage auprès des
          garçons en deuxième année. Aussi, les filles, les élèves sans difficulté en orthographe
          lexicale et ceux provenant d’écoles en milieu socioéconomique favorisé de deuxième année
          sont plus couramment invités par les parents à se représenter mentalement l’orthographe
          des mots ou à utiliser des stratégies phonologiques. Les parents d’enfants parmi ceux
          issus d’écoles en milieu socioéconomique favorisé, et particulièrement chez les élèves
          sans difficulté en première année et les filles en deuxième année, proposent en plus grand
          nombre de placer les mots en contexte à l’intérieur de phrases. Les parents de garçons et
          notamment d’élèves qui présentent des difficultés en deuxième année leur suggèrent
          davantage de stratégies mnémotechniques ou essaient d’en trouver avec eux; ces parents
          sont aussi plus nombreux à faire copier les mots à l’enfant pour en retenir l’orthographe.
          Enfin, un petit nombre de parents (4) d’élèves de deuxième année en difficulté et
          provenant d’écoles de milieu favorisé demandent les mots à l’improviste à l’enfant au
          cours de la semaine. Par ailleurs, mettre l’accent sur les mots difficiles ou revenir sur
          les mots appris lors des semaines précédentes sont des stratégies qui sont davantage
          utilisées par les parents d’élèves de première année sans difficulté. Enfin, chez les
          parents d’élèves de deuxième année, ce sont davantage les filles qui sont invitées à
          séparer les mots en syllabes et davantage des élèves qui présentent des difficultés qui
          sont sollicités à regrouper les mots de même famille et à utiliser des repères pour
          faciliter la rétention. 

 5.5 Comportements des enfants et perceptions des parents quant à leur niveau de
            compétence [image: Retour au plan de l'article]
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Les parents ont également été invités à s’exprimer au sujet du comportement de
          l’enfant dans le cadre de la réalisation de sa leçon d’orthographe. À cet égard,  6
          parents sur 10 considèrent que leur enfant collabore bien et réagit positivement. Ce sont
          les filles (56 %) et les élèves sans difficulté en orthographe lexicale (60 %) qui
          adoptent en plus grand nombre un comportement favorable face à l’étude des mots. Certains
          parents décrivent l’attitude positive de l’enfant en précisant qu’il est «attentif,
          concentré, motivé, enthousiaste, assidu ou encore calme» lorsqu’il réalise l’étude des
          mots. Toutefois, plus du tiers des élèves exercent continuellement de la résistance et
          tentent d’éviter la réalisation de l’étude ou encore manifestent une attitude variable
          d’un moment d’étude à l’autre. Des parents mentionnent que l’enfant peut être «colérique,
          impatient, découragé ou désespéré» face à la réalisation de sa leçon. Ce groupe est
          composé massivement de garçons et d’élèves qui manifestent des difficultés en orthographe
          lexicale.
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Concernant la perception des parents quant au niveau de compétence de l’enfant,
          notamment pour les élèves en difficulté, une discordance est constatée entre cette
          perception et le jugement des enseignants. Plus de la moitié des parents des élèves qui
          ont été identifiés par leur enseignant comme ayant des difficultés en orthographe lexicale
          considèrent que l’enfant n’en présente pas. En revanche, au regard de la perception des
          parents pour les élèves sans difficulté, c’est plutôt une concordance qui est constatée
          entre cette perception et le jugement des enseignants. Presque tous les parents des élèves
          qui ont été identifiés par leur enseignant comme ayant de la facilité en orthographe
          lexicale ont déclaré que l’enfant ne présente pas de difficulté.

 5.6 Communication parents-enseignants [image: Retour au plan de l'article]
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Les parents ont aussi été interrogés pour savoir si l’étude de l’orthographe à
          domicile a fait l’objet d’échanges avec l’enseignant. Plus des trois quarts de ceux-ci
          n’ont pas eu d’échange direct avec l’enseignant concernant la réalisation de l’étude des
          mots à domicile. Toutefois, quelques parents précisent qu’ils ont assisté à une rencontre
          collective à l’école en début d’année scolaire et au cours de laquelle l’enseignant a fait
          part de l’importance de l’étude des mots à domicile ou encore du fonctionnement souhaité
          pour la réalisation de cette leçon. 
En début d’année, ils nous présentent leur façon de faire et ils nous disent ce qui
          en est. Donc, ils nous présentent des informations concernant l’étude du vocabulaire
          aussi. Justement, ils nous avaient expliqué qu’il allait y avoir une liste et puis qu’il
          allait y avoir des tests là-dessus à chaque semaine. Le déroulement a été présenté en
          début d’année, sauf qu’après ça il n’y a pas eu d’autres discussions par rapport à ça avec
          l’enseignant. 
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De plus, certains parents mentionnent que l’enseignant leur a fait parvenir par
          écrit, par le biais de l’enfant, des suggestions ou des procédures écrites pour l’aider à
          s’approprier l’orthographe des mots. D’autres ont plutôt indiqué que les écrits venant de
          l’enseignant se destinent à l’élève pour le féliciter au regard de son rendement.
Bien, sur la feuille de devoirs, elle a dit de répéter les mots, disons deux fois,
          les faire écrire deux fois chacun. Des fois, elle donne des directives, mais pas plus que
          ça. C’est vraiment écrit sur sa feuille de devoirs.

Parent 35

Elle a souvent des encouragements dans son cahier, parce qu’elle a quand même des
          belles dictées, c’est toujours dans sept sur dix en montant. Puis, c’est toujours un petit
          «Bravo! Continue tes beaux efforts!

Parent 116
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En contrepartie, 20 % des parents déclarent avoir échangé avec l’enseignant à propos
          de l’étude de l’orthographe à domicile. La grande majorité d’entre eux sont des parents
          d’enfants qui présentent des difficultés. Ces échanges, initiés dans certains cas par le
          parent et dans d’autres cas par l’enseignant, ont porté sur les difficultés de l’enfant et
          sur des procédures susceptibles de le soutenir dans son étude. Ils se sont déroulés le
          plus souvent lors de la rencontre de la remise des bulletins.
À la maison, je voyais qu’il avait des difficultés, mais je me disais que peut-être
          que c’était moi qui n’étais pas correct avec… Un moment donné, j’ai écrit dans son agenda
          «J’ai besoin d’aide, parce que je trouve que ça ne va pas bien» et c’est là qu’on s’est
          rencontré.

Parent 110


 6. Synthèse discussion et conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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La discussion porte sur les apports de l’étude en regard des écrits scientifiques
          afin d’en dégager quelques points qui posent problème et de proposer des pistes à
          préconiser.
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L’un des constats de cette recherche est que la majorité des parents considèrent que
          la tâche d’étude de l’orthographe lexicale à domicile est importante. Deslandes et al.(2008) ont aussi fait ressortir que la plupart des
          parents sont d’avis que les travaux scolaires à domicile ont une pertinence. Pour 60 % des
          parents de notre enquête, l’étude de la leçon d’orthographe est importante à cause de sa
          nature fonctionnelle, c’est-à-dire pour apprendre à communiquer par écrit, pour développer
          une compétence. Pour d’autres parents (le quart de l’échantillon), cette importance prend
          plutôt un sens institutionnel, à savoir qu’ils mettent de l’avant les contraintes de
          l’institution scolaire, telles que bien réussir à la dictée hebdomadaire ou avoir de bons
          résultats scolaires. Selon Chauveau et Rogovas-Chauveau (1993), appréhender
          l’apprentissage de la langue en fonction de sa nature fonctionnelle offre davantage de
          chances de réussir, alors que lui attribuer un sens institutionnel conduit plus souvent à
          des difficultés, l’apprentissage étant appréhendé comme une obligation. Aussi, des parents
          (le quart) associent l’importance qu’ils accordent à l’étude de l’orthographe à domicile à
          leur rôle d’accompagnateurs des apprentissages de l’enfant, de partenaires des enseignants
          ou encore précisent que le domicile est un lieu plus propice que la classe, car l’enfant
          peut y bénéficier d’un soutien individuel. Une enquête publiée par la Fédération des
          comités de parents du Québec (FCPQ, 2010) révèle des constats similaires à ceux issus de
          notre étude, bien qu’ils portent sur les travaux scolaires à domicile en général. Ainsi,
          les parents ne tendent pas à reléguer à la classe et à l’enseignant, seuls, la
          responsabilité de l’apprentissage de l’orthographe lexicale. 
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En ce qui a trait au soutien des enfants par les parents, il est dévoilé que ce sont
          massivement les mères qui le prennent en charge. Ce phénomène peut être relié en partie à
          des changements sociétaux. Le CSÉ (2010) rapporte que 23,9 % des enfants vivent dans une
          famille monoparentale composée majoritairement de femmes. Notre enquête révèle que seule
          une minorité de pères exercent un soutien à l’étude, particulièrement auprès des garçons,
          des élèves sans difficulté et des élèves qui fréquentent une école située en milieu
          favorisé. Nonobstant les changements sociétaux évoqués ci-dessus, divers intervenants du
          milieu scolaire soulignent l’importance d’un plus grand engagement des pères auprès de
          leur garçon (MEQ, 2004). À ce sujet, dans son avis Pour une
          meilleure réussite des garçons et des filles, le CSÉ (1999) recommandait
          d’inciter les pères à s’engager davantage auprès de leur garçon dans des activités qui les
          présentent comme modèles de lecteurs et de scripteurs, puisque le manque de motivation des
          garçons envers l’école et les tâches scolaires peut être associé au manque de modèles
          masculins positifs et constructifs. Ainsi, les pères pourraient davantage saisir cette
          situation d’étude de l’orthographe lexicale à domicile pour accompagner leur fils et lui
          démontrer l’importance de l’écrit. À cet égard, des expériences de rencontres littéraires
          entre des pères et leur fils en milieu socioéconomique défavorisé afin d’inculquer aux
          garçons le goût de lire et d’écrire et leur fournir un modèle masculin se sont avérées
          fructueuses (Lavoie, Lévesque et Marin, 2013).
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Bon nombre de parents ont reconnu que le climat dans lequel la leçon d’orthographe
          se réalise n’est pas suffisamment approprié, causé par certains parasites. Il est reconnu
          que l’une des conditions favorables pour réaliser les travaux scolaires à domicile
          consiste à offrir à l’enfant un endroit calme en évitant notamment la télévision, la radio
          et le va-et-vient continuel de personnes (CSÉ,  2010; Racicot, 2008). Il peut être
          difficile dans certaines familles de réunir les conditions les plus favorables à l’étude à
          domicile, notamment de créer du calme dans l’environnement immédiat. S’affairer aux
          besognes ménagères, se tenir à jour par rapport aux évènements d’actualité, veiller à
          toutes les activités de tous les enfants, etc. peuvent constituer des entraves à un climat
          propice à l’étude. Il appartient toutefois aux parents de tenter de réduire au minimum les
          éléments environnementaux pouvant déranger le travail de l’enfant.
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L’enquête a permis de découvrir qu’un nombre appréciable de parents n’exige pas que
          l’enfant prenne un temps d’étude des mots avant de les lui soumettre en dictée; ils
          précisent qu’il n’est pas nécessaire que leur enfant y consacre du temps, car ceux-ci ont
          été préalablement vus en classe. Mansour (2012) a constaté, au terme d’une enquête
          réalisée auprès de 490 enseignants de première et deuxième année du primaire, que la très
          grande majorité des enseignants (94 %) soumettent régulièrement aux élèves des mots dont
          ils doivent mémoriser l’orthographe en leçon sans avoir préalablement travaillé avec eux
          sur ces mots en classe. Ainsi, il est possible que les parents présument de certaines
          pratiques enseignantes alors qu’en réalité ces pratiques ne sont guère adoptées par les
          enseignants, à tout le moins, pas par tous les enseignants. Il est reconnu que l’une des
          stratégies gagnantes en matière d’orthographe lexicale consiste à apprendre, à mémoriser
          les graphèmes constituant chaque mot (Brisseau et
          al., 2011). Mais pour apprendre et mémoriser l’orthographe, la tâche la plus
          idoine consiste à y consacrer des moments d’étude. Ainsi, il serait approprié que ces
          parents, notamment de garçons et d’élèves en difficulté, leur fassent prendre l’habitude
          de l’étude des mots avant qu’ils leur soient dictés; ce mode opératoire pourra contribuer
          à les responsabiliser et pourra être favorable à une meilleure rétention orthographique.
          Cette habitude, si elle était façonnée préalablement en classe par les enseignants,
          faciliterait l’accompagnement des parents à domicile.
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Si plus de la moitié des parents veillent à ce que l’enfant prenne un temps d’étude
          journalière de sa leçon d’orthographe avant qu’ils ne vérifient ses acquis au moyen de la
          dictée des mots, ils affirment pour la plupart que ce temps d’étude se réalise en
          maintenant les mots sous ses yeux. Or, il est reconnu que la constitution de
          représentations mentales exige que les mots disparaissent de la vue de l’apprenant
          (Brisseau et al., 2011). En fait, les parents ne
          semblent pas suffisamment conscients que l’étude des mots de la part des enfants, quand
          ils sont constamment en présence de leur vue durant tout le temps de l’étude, ne les
          incitent pas assez à développer des représentations mentales qui favorisent
          l’appropriation de l’orthographe comme le fait l’écriture des mots en absence de leur vue.
          Également, la singulière copie des mots, pour les étudier ou corriger des erreurs, c’est à
          dire leur écriture en présence de leur vue, n’est pas suffisante. Réécrire plusieurs fois
          les mots sans se pratiquer à se les représenter mentalement ne garantit en rien leur
          mémorisation. Il est reconnu que seule la présence mentale de l’orthographe du mot en
          garantit sa rétention (Ibid.). Le fait de
          reproduire le mot peut favoriser chez certains enfants sa représentation mentale.
          Toutefois, il est de loin plus efficace de se représenter mentalement les mots plusieurs
          fois, selon leur degré de complexité, que de les réécrire plusieurs fois sans s’en donner
          une représentation en tête (Racicot, 2008). Les parents devraient donc être informés que
          les stratégies d’étude évoquées ci-dessus ne produisent pas, par avance, la situation
          future de vérification des acquis orthographiques qui fera suite, soit à la maison par la
          dictée des mots à l’enfant par le parent, soit en classe, par la dictée par l’enseignant,
          où l’enfant devra écrire les mots en absence de leur vue. Dans la situation également
          relatée par des parents où les mots dictés sont seulement épelés par l’enfant, les parents
          et les enfants ne simulent pas, par avance, la situation d’avenir et d’examen soumise en
          classe, soit l’écriture des mots dictés et non leur épellation. L’enfant s’expose ainsi à
          un moindre rendement. La situation d’avenir (Gaté, Géninet, Giroul et Payen de La
          Garanderie,  2009; La Garanderie,  1993; Racicot, 2008), absente de la démarche d’étude,
          peut expliquer le propos de certains parents, à savoir que l’enfant sait orthographier les
          mots à la maison, mais qu’au moment de la dictée en classe, il fait des erreurs.
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Il est encourageant d’apprendre que la majorité des parents proposent à l’enfant des
          stratégies destinées à favoriser son appropriation de l’orthographe de la liste de mots.
          Davantage de parents d’élèves en difficulté en première et deuxième année et de filles en
          deuxième année ont fait mention de cette information. Selon Cooper, Jackson, Nye et
          Lindsay (2001), Hoover-Dempsey et  al., (2001) et
          Landry-Cuerrier et Migneault (2009), les enfants dont les parents apportent un soutien
          pendant la réalisation des travaux scolaires à domicile ont plus de chance de réussir en
          classe. Nos résultats montrent que ce soutien n’est pas garant de réussite en orthographe
          lexicale. Ce sont les parents des élèves en difficulté qui passent le plus de temps avec
          leur enfant pour ce qui est de la leçon d’orthographe. Ce temps, toutefois, ne comprend
          pas nécessairement l’accompagnement approprié afin que l’enfant apprenne à mettre en
          action les procédures nécessaires à son apprentissage. 
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Nous avons constaté que certaines stratégies d’étude sont plus largement proposées
          aux enfants par les parents dont l’élève fréquente une école de milieu socioéconomique
          favorisé. Par exemple, ils travaillent davantage avec leur enfant sur des aspects
          fondamentaux de l’apprentissage de l’orthographe lexicale au moment de l’entrée dans
          l’écrit, soit la conscience phonémique et le principe alphabétique. Ce sont aussi surtout
          ces parents qui rendent divertissant cet apprentissage par l’utilisation du jeu ou de
          divers supports (tableau, ordinateur, cahier spécifique pour pratiquer l’orthographe). Ils
          utilisent ainsi certains principes de la pédagogie des expériences positives (Pourtois et
          Desmet, 2004), c’est-à-dire qu’ils semblent portés à mettre en place des façons de faire
          ludiques qui ont du sens pour l’enfant et qui sont destinées à conserver ou susciter son
          intérêt. Si ce type de pratiques semble lié aux conditions sociales, des stratégies
          d’accompagnement peuvent être développées dans tout milieu socioéconomique, par
          l’intermédiaire d’expériences et de recherches-actions. Il s’agit de reconnaitre et
          valoriser les compétences de chacun (parents, enseignants, membres de la communauté) et de
          considérer l’éducation comme une préoccupation partagée (Pourtois, Desmet, Lahaye, Della
          Piana, Hardi, Horlin et Humbeeck, 2010) 
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Il est à retenir que des stratégies d’accompagnement ont davantage été nommées par
          des parents de filles. Aussi, les filles, les élèves sans difficulté en orthographe
          lexicale et les élèves provenant d’écoles en milieu socioéconomique favorisé en deuxième
          année sont ceux qui sont les plus couramment invités par les parents à se représenter
          mentalement l’orthographe des mots. Il est reconnu que l’une des meilleures stratégies
          mémorielles à utiliser en ce qui a trait à l’orthographe lexicale est de se créer des
          représentations mentales des mots soumis pour étude (Brisseau et al., 2011; Stanké, 2011). 
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Ces modalités de soutien parental peuvent avoir une influence sur le rendement des
          élèves en orthographe lexicale et peuvent constituer des éléments de compréhension des
          écarts de rendement, notamment entre les filles et les garçons, et entre les milieux
          socioéconomiques. 

42 
Par ailleurs, la résistance à la leçon d’orthographe manifestée plus
          particulièrement par des garçons et des élèves en difficulté en orthographe lexicale peut
          constituer ce que Feyant (2012) nomme un signal précoce et précurseur de décrochage
          scolaire. Il y a lieu d’être attentif à ce clivage entre les garçons et les filles, entre
          les élèves sans difficulté et ceux en difficulté au regard de l’orthographe lexicale, au
          début de la scolarisation primaire; un tel phénomène peut se révéler être une première
          version du décrochage scolaire, le «décrochage de l’intérieur» (Bernard, 2011). Tel que
          mentionné par le MÉLS (2005), il est primordial de se soucier de l’apprentissage de
          l’écriture chez les garçons et les élèves en difficulté. Nos résultats confirment cette
          nécessité de leur porter une attention particulière pour ce qui est de l’orthographe
          lexicale. 
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Une différence marquée a été mise en évidence entre la perception des parents et le
          jugement des enseignants pour ce qui est du niveau de compétence en orthographe lexicale
          des élèves en difficulté. Cette différence montre tout l’impératif des dialogues
          parents-enseignants afin qu’ils mettent en commun leurs perceptions et leurs jugements à
          propos des enfants, qu’ils les discutent, et s’entendent pour apporter les meilleures
          réponses à leurs besoins. À propos des relations enseignants-parents en matière d’étude de
          l’orthographe lexicale à domicile, la majorité des parents déclarent n’avoir eu aucun
          échange avec l’enseignant. Une recherche réalisée par Graham et al. (2008), non pas auprès de parents mais auprès de 248 enseignants de la
          première à la troisième année du primaire, indique encore plus largement cette absence de
          communication. Selon cette enquête, seulement 8 % des enseignants contactent les parents à
          propos des apprentissages en orthographe lexicale à réaliser à domicile. Gill et Scharer
          (1996) affirment pour leur part que paradoxalement, les parents sont parfois mis en cause
          lorsque les élèves éprouvent des difficultés puisque la liste de mots est le plus souvent
          à étudier à domicile. Quelques parents, particulièrement des parents d’élèves en
          difficulté, affirment avoir eu un ou plus d’un moment de communication avec l’enseignant
          concernant les difficultés de l’enfant et la mise en oeuvre de procédures
          d’accompagnement. Stimuler la participation des parents dans la réalisation des travaux
          scolaires à domicile devrait faire partie des stratégies utilisées afin de favoriser le
          développement de l’orthographe chez les enfants (Sipe, 1994). Les résultats de notre
          enquête montrent que de grands pas sont à franchir dans cette direction. Quels que soient
          les moyens employés, les échanges parents-enseignants devraient entre autres amener les
          partenaires à clarifier leur rôle en les définissant en complémentarité et à soutenir les
          parents afin qu’ils se sentent compétents pour accompagner leur enfant (CSÉ, 2010).
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Cette enquête réalisée auprès de 264 parents d’élèves de première et deuxième année
          du primaire contribue de diverses façons à l’avancement des connaissances sur l’étude de
          l’orthographe lexicale à partir de listes de mots données en leçon à domicile. Elle montre
          toute la pertinence pour la communauté scientifique de s’intéresser aux parents auxquels
          l’enseignant confie la responsabilité de l’accompagnement des élèves pour cette tâche
          récurrente tout au cours de l’année scolaire. 
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Notre recherche n’avait que le seul souci de bien cerner et de bien représenter une
          telle situation et non de généraliser les résultats à l’ensemble des parents d’élèves de
          première et deuxième année du primaire. De plus, un seul outil de collecte des données a
          été utilisé, soit l’entretien, qui a permis le développement des connaissances sur la base
          des stricts propos des parents. Il a offert à ces derniers l’occasion de décrire, de leurs
          points de vue, la situation d’étude de la leçon d’orthographe et son accompagnement, dans
          le cadre d’une rencontre téléphonique d’une durée de 15 à 30 minutes. Dans un autre volet
          de la recherche, les connaissances produites seront complétées et mises en lien avec
          celles issues par des entretiens avec les enfants des mêmes parents.
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Résumé
Cette enquête traite d’une habileté de base, qui, comme tendent à le démontrer plusieurs recherches, serait nécessaire au développement de la compétence à écrire, mais qui reste pourtant négligée dans le curriculum scolaire actuel, soit l’aspect graphomoteur de l’écriture. Cent quatre-vingt-deux enseignants québécois du 1er cycle du primaire ont répondu à un questionnaire qui a permis de décrire, d’une part, leurs connaissances déclarées au regard de l’enseignement-apprentissage de la composante graphomotrice de l’écriture et, d’autre part, leurs pratiques déclarées en classe relatives à cette composante. L’analyse des résultats a fait ressortir que les connaissances des enseignants ne semblent pas s’appuyer sur une instruction formelle ou sur les connaissances scientifiques actuelles et que leurs pratiques sont assez diversifiées.
Mots clés : apprentissage de l’écriture, composante graphomotrice, primaire, Québec, pratiques enseignantes déclarées

Abstract
What place is given to the graphomotor component of writing in classes at the beginning of primary school? A survey of Quebec teachersThis study deals with a basic skill which, as a great deal of research shows, appears to be necessary for developing the competency of writing and yet remains neglected in the current school curriculum, namely the graphomotor aspect of writing. One hundred eighty-two first cycle primary teachers in Quebec answered a questionnaire aimed at describing, on one hand, their declared knowledge about teaching-learning the graphomotor component of writing; and, on the other, their declared in-class practices relating to this component. The analysis of results reveals that the teachers’ knowledge does not seem to be based on formal instruction or on current scientific knowledge, and that their practices are fairly diversified.
Keywords : Learning to write, graphomotor component, primary school, Quebec, teachers’ declared practices

Resumen
¿Qué lugar se concede al componente grafomotriz de la escritura en las clases al inicio de la primaria? Encuesta con docentes quebequensesEsta encuesta trata de una habilidad base, la cual, como tienden a demostrarlo varias investigaciones, sería necesaria al desarrollo de la competencia de la escritura, pero de la cual, sin embargo, el currículum escolar actual hace poco caso, es decir el aspecto grafomotor de la escritura. Ciento ochenta y dos docentes quebequenses del primer ciclo de la primaria contestaron a un cuestionario que permitió describir, por una parte, sus conocimientos declarados ante la enseñanza-aprendizaje del componente grafomotriz de la escritura y, por otra parte, las prácticas declaradas en clase relacionadas con este componente. El análisis de los resultados hace resaltar que los conocimientos de los docentes no parecen apoyarse en ninguna instrucción formal ni en los conocimientos científicos actuales, y que las prácticas son bastante diversificadas.
Palabras clave : aprendizaje de la escritura, componente grafomotriz, primaria, Quebec, prácticas docentes declaradas
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Apprendre à écrire n’est pas une activité simple pour l’enfant en début de
          scolarité. L’élève doit non seulement établir les points de convergence et de divergence
          qui existent entre la langue orale et la langue écrite, mais il doit par exemple apprendre
          à former les lettres, à construire les règles de correspondances entre les phonèmes et les
          graphèmes, à s’approprier certaines règles orthographiques, à gérer l’agencement de mots
          conformes à certaines règles syntaxiques et à procéder à une organisation textuelle de
          façon cohérente et conforme aux intentions de communication initiales. Cette complexité
          n’est pas sans lien avec les difficultés en écriture que plusieurs élèves manifestent à
          l’école primaire (Bazyk, Michaud, Goodman, Papp, Hawkins et Welch, 2009). 

2 
L’activité du jeune enfant est ponctuée de défis multiples. En ce sens, plusieurs
          travaux menés dans le domaine de la psychologie cognitive ont relevé la complexité de
          l’activité du scripteur qui en est à ses débuts lors de son entrée à l’école primaire
          (Berninger et Swanson, 1994; McCutchen, 2011). En effet, contrairement au scripteur
          expert, l’apprenti scripteur doit notamment contrôler le tracé des lettres qu’il produit,
          ou encore rappeler en mémoire certaines informations orthographiques peu ou pas
          automatisées. Cette gestion, qui n’est plus source de préoccupation pour le scripteur plus
          avancé, n’est pas à négliger chez le jeune élève du primaire. Or, même si une portion
          importante du temps scolaire implique une activité d’écriture (Marr, Windsor et Cermak,
          2001) et que de plus en plus d’études soutiennent l’importance du geste graphique dans les
          performances en orthographe et en production de textes (Fayol et Miret, 2005; Graham,
          Berninger, Abbott, Abbott et Whitaker, 1997; Jones et Christensen, 1999; Medwell, Strand
          et Wray, 2007, 2009; Morin, Lavoie et Montésinos-Gelet, 2012), les curriculums scolaires
          du Québec et d’ailleurs dans le monde ne semblent pas mettre l’accent sur le développement
          de la composante graphomotrice de l’écriture [1] au début du
          primaire (Christensen, 2004, 2005; LeBlanc, 2010; Medwell et Wray, 2007; Rigal,  2003;
          Schlagal, 2007). 

3 
Plus spécifiquement, en ce qui concerne les orientations ministérielles au Québec
          qui ont porté ou qui portent sur cet aspect de l’écriture – communément associé dans le
          monde scolaire québécois à l’enseignement de la calligraphie –, quelques éléments
          ressortent depuis 1969 [2] . En particulier, les premier et
          dernier programmes publiés par le ministère de l’Éducation du Québec (1969, 2001) émettent
          peu de recommandations à propos de l’enseignement de la composante graphomotrice de
          l’écriture; certaines prescriptions présentent même quelques ambiguïtés. Par exemple, à
          propos des orientations actuellement en vigueur, des informations différentes sont
          transmises aux enseignants à propos du moment ciblé pour la maitrise de l’écriture cursive
          par les élèves: si un document spécifie que l’élève doit la maitriser à la fin du
          1er cycle (MEQ, 2001) [3], l’autre parle
          plutôt de la fin du 2e cycle (MEQ, 2002) [4] . Les orientations ministérielles émises dans les années 1980 et 1990 se
          distinguent (MEQ, 1981a, 1994) en orientant
          davantage les actions des enseignants à l’égard de cette composante de l’écriture,
          notamment par la présence de documents spécifiques à l’enseignement de la calligraphie
          (MEQ, 1981b; MEQ, 1995); par contre, certaines
          orientations ont changé entre 1981 et  1995. Dans le document de 1981 (MEQ, 1981b), il est suggéré aux enseignants de commencer
          l’apprentissage de la calligraphie sur des feuilles blanches non lignées et d’introduire
          l’écriture cursive en 3e année en laissant l’élève découvrir de façon
          naturelle la liaison entre les lettres, alors que dans le document publié en 1995,
          l’accent est mis sur l’utilisation de cahiers avec trottoirs et pointillés dès le début de
          la 1re année et sur l’enseignement structuré et systématique des
          caractères cursifs dès la 2e année. Ce survol concernant les
          orientations qui prévalent dans le milieu scolaire québécois pour cet aspect de
          l’enseignement de l’écriture au primaire permet globalement d’émettre l’hypothèse que les
          enseignants, de générations différentes et travaillant actuellement dans les classes du
          primaire ont vu leurs pratiques influencées par l’un ou l’autre, voire la totalité de ces
          programmes parfois contradictoires. 

4 
Dans cette perspective, sachant que les pratiques des enseignants sont influencées
          par ce qui leur est prescrit par les orientations ministérielles (Goigoux,  2001; Lenoir
          et Tupin, 2012) et que celles qui prévalent au Québec au regard de la composante
          graphomotrice semblent être peu précises, voire différentes, au cours des dernières
          décennies, il semble justifié de se questionner sur la nature des pratiques adoptées par
          les enseignants, ainsi que sur les connaissances professionnelles qui soutiennent ces
          pratiques, toujours en lien avec l’enseignement-apprentissage de cet aspect de l’écriture
          en contexte de classe. La pertinence de ce questionnement est évidemment amplifiée par des
          travaux de recherche qui soulignent l’influence du bagage professionnel des enseignants
          sur les pratiques adoptées en classe. Plus précisément, des études ont déjà relevé que les
          pratiques enseignantes à l’égard de l’écriture étaient souvent peu propices au
          développement optimal du geste graphomoteur chez les jeunes élèves, notamment sur la base
          de connaissances professionnelles limitées (Graham, Harris, Mason, Fink-Chorzempa, Moran
          et Saddler, 2008; Vander Hart, Fitzpatrick et Cortesa, 2010).

 2. Cadre de référence [image: Retour au plan de l'article]
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Les fondements de cette étude seront abordés dans cette partie, de manière à situer,
          sur la base de travaux de recherche, le rôle de la composante graphomotrice dans une
          vision plus large de l’apprentissage de l’écriture. Cette partie permettra également de
          présenter d’une façon plus fine différents aspects de la composante graphomotrice chez
          l’apprenti scripteur.

 2.1 La composante graphomotrice et son rôle dans l’apprentissage de
            l’écriture [image: Retour au plan de l'article]
6 
Si, pour le scripteur expert, le geste graphomoteur demande peu – ou pas – d’effort
          cognitif conscient, il en va tout autrement du jeune scripteur. En effet, en début
          d’apprentissage, le geste graphique mobilisé dans l’action d’écrire résulte d’un mouvement
          volontaire dont tout le déroulement est sous le contrôle conscient et continu de
          l’apprenant et demande un effort soutenu d’attention de sa part (Paoletti, 1999). En fait,
          pour arriver à écrire une seule lettre, l’élève doit maitriser et automatiser à la fois
          les dimensions motrice (Rigal, 2003) et perceptive (Zesiger,  1995) de cette activité.
          D’une part, la dimension motrice renvoie aux articulations qui entrent en jeu lors de
          l’écriture (le poignet et les doigts qui contrôlent la formation des lettres ainsi que
          l’épaule et le coude qui contrôlent les mouvements latéraux), ainsi qu’au contrôle du
          mouvement (accélération, freinage, direction du tracé, pression sur le crayon, etc.).
          D’autre part, la dimension perceptive renvoie à tout le processus de programmation motrice
          (par exemple, associer le phonème au graphème approprié, choisir l’allographe et le
          pattern moteur associé). En d’autres termes,
          avant d’en arriver à laisser une trace sur le papier, le scripteur devra avoir construit
          une représentation mentale suffisamment précise de la lettre à écrire et du geste à
          produire. En anglais, pour représenter les différentes dimensions du geste graphomoteur,
          on parle d’orthographic-motor integration
          (Berninger, Mizokawa et Bragg, 1991; Christensen, 2009), ce qui implique le rappel de la
          forme en mémoire (orthographic) et l’exécution
          (motor) du geste associé (integration). Par conséquent, pour l’enfant qui commence
          l’apprentissage de l’écriture et qui n’a pas automatisé le tracé des différents
          allographes et encore moins l’orthographe des mots, arriver à écrire un mot représente une
          tâche complexe. À ce propos, une étude de Fayol et Miret (2005) a montré que lorsque les
          performances graphiques des élèves s’améliorent, le nombre d’erreurs en dictée diminue.
          Autrement dit, il existerait une corrélation positive entre les performances graphiques et
          les performances orthographiques.
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En outre, dans le contexte scolaire, il est plutôt rare que le jeune scripteur n’ait
          qu’à gérer le geste graphique (composante graphomotrice) ou l’orthographe des mots dans
          les situations de production. En effet, l’école québécoise priorise le développement de la
          compétence à «Écrire des textes variés» (MEQ, 2001; MELS,  2009), ce qui suppose une
          gestion complexe de différents aspects de la production. Cette capacité grandissante à
          produire des textes implique, certes, une gestion de la composante graphomotrice et
          orthographique, mais elle ne s’y limite pas. Pour rendre compte de la complexité de la
          capacité à produire un texte, le modèle élaboré par Hayes et Flower (1980), et bonifié par
          Berninger et Swanson  (1994) – pour le scripteur novice – prévaut encore aujourd’hui, tant
          dans le milieu scolaire qu’au sein de la communauté scientifique. Ce modèle spécifie trois
          sous-processus au processus global de production, soit la planification (générer et
          organiser mentalement les idées), la mise en texte (écrire des phrases en tenant compte de
          la syntaxe, de la grammaire, de la composante graphomotrice et orthographique) et
          finalement la révision. Le schéma modifié de production de texte élaboré par LeBlanc
          (2010) nous semble rendre compte de façon claire et concise, à la fois du processus de
          production de texte ainsi que des traitements graphomoteurs qui entrent en jeu lors de la
          production de texte pour l’élève en début d’apprentissage.

[image: Modèle de production écrite modifié] Figure 1 Modèle de production écrite modifié

 [Voir la liste des
            figures] LeBlanc, 2010; inspiré de Hayes et Flower, 1980 et de Berninger et Swanson, 1994
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Le processus d’écriture décrit par ce modèle n’étant pas un processus linéaire, le
          scripteur doit être en mesure de gérer tous les sous-processus simultanément, via la
          mémoire de travail, qui a une capacité limitée (McCutchen, 2011). Pour l’élève en début
          d’apprentissage, la seule gestion du geste graphomoteur peut demander jusqu’aux deux tiers
          des ressources de la mémoire de travail (Foulin et Fayol, 1988). Par conséquent, peu de
          ressources cognitives restent disponibles pour les autres demandes liées à la production
          de texte. C’est pour cette raison que plusieurs chercheurs (Berninger et Amtmann, 2003;
          Christensen, 2009; Graham et Weintraub, 1996; Jones et Christensen, 2012; Lurçat, 2004;
          Medwell et Wray, 2007; Paoletti, 1999) appuient l’idée que le geste graphomoteur doit être
          automatisé le plus rapidement possible dans l’apprentissage, c’est-à-dire que l’élève doit
          arriver à écrire de façon lisible et rapide, sans effort cognitif conscient. De cette
          façon, la mémoire de travail sera libérée et permettra à l’enfant de se centrer sur des
          tâches plus complexes de production de texte, telles que la planification et
          l’organisation des idées (Graham et al.,
          1997).

 2.2 Pratiques pédagogiques visant le développement de la composante
            graphomotrice [image: Retour au plan de l'article]
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Rigal (2009) soulève quatre éléments déterminants pour la maitrise de l’aspect
          graphomoteur de l’écriture au primaire. Ces éléments devraient, selon ce chercheur, faire
          l’objet d’un enseignement ou d’une correction de la part de l’enseignant: la posture, le
          support (ajustement du mobilier, type et positionnement de la feuille), les mouvements du
          tracé des lettres et l’outil (type et prise de crayon). Dans cette partie, nous ne
          parlerons pas de l’outil, puisque de plus en plus de recherches montrent que plusieurs
          types d’outils-scripteurs et de prises de crayon sont acceptables (Benbow, 2006; Burton et
          Dancisak, 2000; Graham et Weintraub,  1996; Schwellnus, Carnahan, Kushki, Polatajko,
          Missiuna, et Chau, 2012; Ziviani et Wallen, 2006). Par exemple, l’étude récente menée par
          Schwellnus et al.,  2012) auprès de 140 élèves de
          4e année du primaire a permis de répertorier six prises de crayon
          différentes et, dans l’ensemble, les résultats ne montrent pas que le type de prise de
          crayon influence la vitesse ou la qualité du tracé produit par les élèves. Par conséquent,
          ces résultats, ajoutés à d’autres, permettent de soutenir que plusieurs alternatives à la
          prise tridigitale du crayon peuvent être envisagées. Somme toute, outre l’importance de
          varier les outils-scripteurs, cet élément relevant de l’outil ne serait pas le plus
          déterminant pour le développement de la composante graphomotrice. 

 2.2.1 La posture [image: Retour au plan de l'article]
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Concernant la posture, certains chercheurs relèvent l’importance de surveiller celle
          de l’enfant qui écrit (position de la tête, du tronc, du bras qui écrit et de celui qui
          n’écrit pas), afin de faciliter le geste d’écriture et d’éviter la fatigue qui pourrait
          être associée à une trop grande tension musculaire (Paoletti, 1999). La posture la plus
          optimale que l’enfant scripteur devrait adopter se définirait ainsi (Lurçat,  1985; Rigal,
          2009): corps droit ou légèrement incliné vers l’avant, pieds à plat par terre, avant-bras
          de la main qui n’écrit pas posé sur le pupitre, moitié inférieure de l’avant-bras qui
          écrit sur le pupitre, tête à 25-30 cm de la feuille. 

 2.2.2 Le support [image: Retour au plan de l'article]
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Le support, soit l’ajustement du mobilier ainsi que le positionnement et le type de
          feuille à utiliser, est également un aspect à prendre en compte lorsqu’il s’agit de
          maximiser l’action du scripteur en apprentissage. À cet égard, il importe d’ajuster le
          mobilier de l’élève pour permettre à ce dernier d’adopter une bonne posture. Selon
          Paoletti (1999), les éléments à considérer pour l’ajustement du mobilier scolaire sont les
          suivants: la hauteur de la chaise, la hauteur du pupitre et la distance de la chaise par
          rapport au pupitre. En ce qui concerne plus précisément la chaise, elle devrait être
          ajustée pour faire en sorte que l’enfant ait les pieds à plat par terre et les cuisses
          appuyées sur le siège. Pour ce qui est du pupitre, il est à la bonne hauteur si sa
          tablette est vis-à-vis du coude de l’enfant, assis, les bras ballants. Enfin, pour que le
          pupitre et la chaise soient à bonne distance l’un de l’autre, il suffit que le bord avant
          du siège et le bord du plan de travail soient alignés verticalement.
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Ensuite, lorsque le mobilier est ajusté, il importe de bien placer la feuille ou le
          cahier sur le plan de travail en tenant compte de la latéralité de l’enfant. En effet, la
          feuille ne doit pas être centrée par rapport au tronc, mais décalée vers la droite du plan
          de travail pour le droitier et vers la gauche pour le gaucher. Cette mesure semble
          particulièrement importante pour le gaucher puisqu’elle permet à l’avant-bras qui écrit de
          se déplacer vers la droite sans que le tronc devienne un obstacle majeur (Paoletti,
          Ibid.). Lorsque la feuille est décalée par
          rapport au tronc, il convient de lui donner un angle vers la gauche pour le droitier et
          vers la droite pour le gaucher, ce qui permettra à l’élève d’écrire en plaçant sa main
          sous la ligne d’écriture (Rigal, 2009). 
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Finalement, selon les chercheurs, le type de support écrit à privilégier en début
          d’apprentissage est le papier non ligné (ou avec des lignes larges), pour que l’enfant
          puisse progressivement s’habituer à former les lettres et à bien tenir le crayon, sans
          contraintes spatiales (Graham et Weintraub, 1996). D’ailleurs, selon ces mêmes chercheurs,
          les feuilles à petits interlignes ne seraient pas appropriées au niveau d’aisance
          graphique des jeunes scripteurs. Sur ce point, Montésinos-Gelet et Morin (2006)
          soutiennent qu’il n’est pas nécessaire de restreindre les jeunes enfants dans l’espace
          graphique pour qu’ils apprennent à produire des lettres d’une taille acceptable; la
          pratique régulière de l’écriture et l’expérience constituent des facteurs importants qui
          contribueront à ce qu’ils réduisent progressivement la taille des lettres produites.
        

 2.2.3 Les mouvements du tracé des lettres [image: Retour au plan de l'article]
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Dans une perspective développementale, de plus en plus de travaux soulignent la
          complexité du développement de la production des lettres chez les élèves du primaire
          (voir, par exemple, Chartrel et Vinter, 2006; Zesiger, 1995). Ainsi, la considération des
          mouvements en écriture, qui renvoie à la démarche d’enseignement du tracé des lettres et
          au style d’écriture – ou allographes – à privilégier (soit l’écriture scripte ou cursive),
          est un aspect important lorsqu’il est question du développement de la composante
          graphomotrice au début du primaire. Sur ce point, plusieurs chercheurs mettent de l’avant
          l’intérêt de l’enseignement explicite des stratégies d’écriture en même temps que la
          pratique (par exemple, tracer les lettres en les copiant ou en les rappelant de mémoire),
          dans le but de favoriser l’automatisation du geste et la lisibilité du tracé (Berninger,
          Rutberg, Abbott, Garcia, Anderson-Youngstrom, Brooks et Fulton, 2006; Paoletti, 1999;
          Rigal,  2009). Christensen (2009) précise que le but de ce type d’enseignement devrait
          être d’améliorer la rapidité et l’aisance en écriture, de manière à libérer l’attention de
          l’élève pour la gestion d’activités cognitives et linguistiques plus complexes (par
          exemple, les accords morphosyntaxiques, la production de phrases ou la cohérence
          textuelle). Pour ce faire, les enseignants devraient accorder des périodes quotidiennes,
          mais courtes (15-20 minutes), au développement de la composante graphomotrice en alternant
          le travail spécifique sur les lettres et les mots de façon isolée et les situations plus
          complexes et signifiantes de production d’écrits qui requièrent différentes habiletés, et
          ce, tout au long du processus d’automatisation (Christensen, 2009; Graham et al., 1997).
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En ce qui concerne le style d’écriture à privilégier, soit l’écriture scripte ou
          cursive, le débat au sein du milieu scolaire (notamment québécois) reste actuel. Les
          chercheurs examinent aussi cette question sous différents angles. Selon Paoletti (1999) et
          Rigal (2003), plusieurs enseignants sont d’avis que l’écriture scripte se prête bien à
          l’apprentissage de l’écriture, puisque le tracé est dépouillé et composé uniquement d’une
          juxtaposition de lignes simples telles que des traits et des courbes. Pourtant, les
          auteurs précisent que bien qu’elle paraisse plus simple, cette écriture implique beaucoup
          de coups et de levers de crayon, ce qui ne favorise guère la fluidité du geste.
          D’ailleurs, Karlsdottir (1996) affirme que rien n’a démontré que l’écriture scripte était
          plus appropriée aux habiletés perceptives des jeunes enfants que l’écriture cursive. Au
          contraire, l’écriture cursive encourage, avec la liaison des lettres, la fluidité motrice
          favorable à l’apprentissage; en liant les lettres entre elles, la trajectoire serait plus
          facile à intégrer. En outre, l’argument qui veut qu’il y ait un manque de concordance
          entre l’écriture liée (cursive), utilisée pour écrire, et l’écriture imprimée (scripte),
          utilisée pour lire, semble plus théorique que réel, puisque les seules différences
          notables concernent au plus les lettres b, r, s et z (Paoletti, 1999; Rigal, 2009).
          D’ailleurs, les résultats d’une étude québécoise vont dans ce sens en ayant fait ressortir
          que les enfants qui avaient appris l’écriture cursive dès la 1re année avaient des performances en
          lecture équivalentes à ceux qui avaient appris l’écriture scripte (Bara et Morin, 2009).
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Sur cette question à propos du style d’écriture, Schwellnus et al. (2012) ont récemment réalisé une revue de la
          littérature scientifique. Il ressort des études recensées que ni l’écriture cursive ni
          l’écriture scripte n’est clairement identifiée comme étant supérieure à l’autre. Par
          ailleurs, il semble clair que ces deux styles d’écriture nécessitent de la pratique pour
          être bien maitrisés et qu’elles comportent des caractéristiques respectives qui suscitent
          des défis spécifiques pour le jeune scripteur. Ainsi, d’autres études sont nécessaires
          pour documenter les enjeux de ces deux styles d’écriture dans le parcours du jeune
          apprenant en écriture.

 2.3 Enquêtes sur les connaissances et les pratiques pédagogiques des
            enseignants [image: Retour au plan de l'article]
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Très peu de recherches ont précisément été menées pour décrire les connaissances et
          les pratiques pédagogiques à l’égard du développement de la composante graphomotrice de
          l’écriture, tant au Québec qu’ailleurs dans le monde. Nous avons retracé trois enquêtes
          menées par questionnaire: deux aux États-Unis (Asher, 2006; Graham et al., 2008) et une autre, plus ancienne, au Québec
          (Paoletti, 1994). Ce type de pratiques a également été examiné par une étude comparative
          entre des enseignants français et québécois (Bara, Morin, Montésinos-Gelet et Lavoie,
          2011). Ces études sont ici présentées brièvement.
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Tout d’abord, Graham et al. (2008) ont mené
          une enquête auprès d’enseignants étatsuniens pour décrire les pratiques d’enseignement de
          la composante graphomotrice au début du primaire. Un questionnaire écrit a été rempli par
          169 enseignants de la 1re à la 3e année. Les
          résultats qui ont été obtenus montrent globalement que, si la très grande majorité des
          répondants dit enseigner cette composante de l’écriture, une très faible minorité se sent
          préparée à le faire. De plus, il en ressort que le temps d’enseignement dédié à cette
          composante de même que les pratiques d’enseignement adoptées seraient très variables d’une
          école à l’autre. Les résultats obtenus par cette étude relèvent enfin que des enseignants
          adoptent certaines pratiques d’enseignement de la graphomotricité en classe qui ne sont
          pas en cohérence avec les connaissances issues des recherches actuelles, par exemple le
          fait de demander aux élèves de verbaliser les étapes de formation de la lettre pendant le
          traçage. 
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Asher (2006) s’est également intéressée aux pratiques d’enseignement de cette
          composante de l’écriture chez 47 enseignants étatsuniens qui oeuvrent dans des classes de
          la maternelle à la 6e année du primaire. Cette recherche, aussi menée
          par questionnaires, s’intéressait précisément à la démarche d’enseignement de la
          composante graphomotrice, aux supports privilégiés ainsi qu’au temps accordé à ce type de
          pratique en classe. Les principaux résultats font ressortir, à l’instar de Graham
          et al. (2008), que les pratiques –tant à ce qui a
          trait à la démarche d’enseignement, aux outils qu’au temps de pratique – diffèrent d’un
          enseignant à l’autre et qu’il n’y a pas de continuité, ni de consensus entre les
          différents niveaux scolaires. 
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Au Québec, les chercheurs qui ont documenté les pratiques des enseignants à l’égard
          de cet aspect de l’écriture demeurent en nombre restreint. Paoletti (1994) a mené une
          enquête par questionnaire sur les pratiques pédagogiques de 135 enseignants québécois de
          maternelle et de 1re année au regard des composantes motrices de
          l’écriture manuscrite. Le questionnaire s’intéressait principalement aux aspects
          ergonomiques de cette composante en abordant l’ajustement du mobilier, la posture, le
          positionnement de la feuille et de l’avant-bras, la tenue du crayon, l’enseignement du
          tracé des lettres et l’évaluation des progrès graphomoteurs. Les résultats de cette étude,
          qui a été menée au début des années 90, montrent que 1) la majorité des enseignantes
          prenaient peu en compte ces différents aspects de l’écriture, en particulier les aspects
          moteurs; 2) la formation reçue et leurs connaissances sur le sujet présentaient plusieurs
          faiblesses et 3) la continuité entre les enseignantes de maternelle et celles de
          1re année posait certains défis de concertation. 
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Plus récemment, Bara et al. (2011) se sont
          intéressées aux conceptions et aux pratiques des enseignants de primaire en France et au
          Québec. Pour ce faire, 27  enseignantes québécoises de 1re et de
          2e année et 18 enseignantes françaises de CP [5] ont été interrogées selon deux grands axes, soit les conceptions de
          l’enseignante et les pratiques déclarées en écriture. Au regard des conceptions, les
          résultats montrent que si les enseignantes françaises ne sont pas préoccupées par le style
          d’écriture à enseigner, leurs vis-à-vis québécoises le sont, tout en témoignant de
          positions différentes quant à la pertinence d’enseigner deux styles d’écriture aux élèves
          en début de scolarité. Concernant les pratiques adoptées en classe – pratiques ici
          déclarées –, les enseignantes françaises et québécoises disent travailler la composante
          graphomotrice en classe régulièrement (respectivement,  95 % et 80 % le font trois fois et
          plus par semaine); elles proposent également des activités variées à leurs élèves pour
          soutenir l’apprentissage du tracé des lettres. Par contre, alors que les enseignantes
          françaises proposent des supports variés à leurs élèves lors des différentes situations
          d’écriture (ardoises, feuilles blanches, lignées et à interlignes), les enseignantes
          québécoises s’en tiennent aux feuilles à interlignes. Ces différences entre la France et
          le Québec pourraient en partie s’expliquer par la nature des instructions officielles
          auxquelles chacune de ces populations enseignantes a accès.
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En somme, ces quatre études, bien qu’elles s’intéressent aux connaissances et aux
          pratiques déclarées des enseignants à propos de l’enseignement de la composante
          graphomotrice, présentent des limites qui restreignent la généralisation de leurs
          résultats à l’ensemble du Québec. Elles sont soit plutôt anciennes (Paoletti, 1994), soit
          menées ailleurs qu’au Québec (Asher, 2006; Graham et
          al., 2008) ou encore, leur échantillon est très restreint (Bara et al., 2011). Il nous semble donc pertinent de mieux
          documenter la question des connaissances et des pratiques pédagogiques liées au
          développement de la composante graphomotrice en écriture au primaire, de manière à dresser
          un portrait de cette situation pédagogique au Québec. 

 2.4 But de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Ainsi, la présente étude a établi deux objectifs spécifiques:
	Décrire les connaissances déclarées d’enseignants québécois qui oeuvrent au
          1er cycle de l’école primaire au regard de la complexité du geste
          graphomoteur pour le jeune scripteur, du rôle de ce geste dans l’apprentissage de la
          langue écrite ainsi que de l’enseignement de la composante graphomotrice de
          l’écriture.

	Décrire les pratiques déclarées de ces mêmes enseignants à propos des modalités
          d’enseignement de la composante graphomotrice en classe, soit l’enseignement du style
          d’écriture, la fréquence de cet enseignement ainsi que l’environnement physique (posture,
          ajustement du mobilier et positionnement de la feuille). 
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La poursuite de ces objectifs s’inscrit dans un contexte éducatif précis, celui du
          système scolaire québécois, qui n’a pas toujours accordé la même place à l’enseignement de
          la calligraphie à travers le temps; c’est du moins ce que semblent indiquer les différents
        documents ministériels officiels émis par le ministère de l’Éducation, maintenant
          sous l’appellation du ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport.

 3.  Méthodologie [6] [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Sujets [image: Retour au plan de l'article]
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L’échantillon est composé de 182 enseignants du 1er cycle du
          primaire (élèves entre 6 et 8 ans), dont 96 % de femmes. Les répondants sont répartis dans
          cinq commissions scolaires québécoises dans trois régions différentes du Québec (Estrie,
          Montérégie et Québec). Au total, 46 % des répondants enseignent en
          1re année du primaire (6-7 ans) tandis que 31 % sont en
          2e année (7-8 ans). Les autres enseignent dans des classes double
          niveau, soit en  1re et 2e  année (14 %) ou en
          2e et 3e année (3 %). Si près de la moitié des
          répondants situent leur école dans un milieu socio-économique favorisé (44 %), 32 % disent
          enseigner dans un milieu défavorisé. Les enseignants ont en majorité 15 ans et plus
          d’expérience en enseignement tous degrés confondus, mais la plupart d’entre eux sont au
          1er cycle depuis moins de cinq ans. Ils ont été, pour plus de la
          moitié (56 %), formés entre 1979 et 1993, donc avec le Programme d’études, Primaire, Français, (MEQ, 1981a).

 3.2 Instrumentation et déroulement [image: Retour au plan de l'article]
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Un questionnaire a été distribué à tous les enseignants du 1er
          cycle des écoles des cinq commissions scolaires ciblées, par l’entremise des services
          éducatifs en mai 2008. Les enseignants ont disposé de deux semaines pour remplir le
          questionnaire, qui demandait environ 30 à 45 minutes de leur temps, et le retourner, dans
          une enveloppe cachetée, au service éducatif de leur commission scolaire respective.
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Pour élaborer le questionnaire – forme et contenu – nous nous sommes inspirées de
          questionnaires déjà élaborés par d’autres chercheurs, soit celui de Paoletti (1994) [7] et d’un autre questionnaire élaboré sur les pratiques d’éveil à
          l’écrit (Montésinos-Gelet, 2000). Le contenu plus spécifique du questionnaire est formé de
          trois sections. La première traite des connaissances en lien avec la composante
          graphomotrice (complexité et rôle du geste graphomoteur dans l’apprentissage de la langue
          écrite, style d’écriture à privilégier) et est formée de  14 questions fermées, dont
          quatre avec demande de précisions. La deuxième section aborde la question des pratiques
          pédagogiques (style d’écriture enseigné, fréquence, environnement physique) et comporte 16
          questions fermées [8]. Enfin, une troisième section,
          comportant 11 questions fermées, a permis de recueillir des données de manière à rendre
          compte plus précisément des caractéristiques de l’échantillon: par exemple, sexe, indice
          socio-économique du milieu de l’école, expérience d’enseignement, formation universitaire
          initiale (nature, durée, et années; dans le but d’identifier le programme de référence
          lors de la formation). Notre questionnaire comporte donc 41items.
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Il a été soumis à un processus de validation. Dans un premier temps, le contenu a
          fait l’objet de validation auprès de trois experts universitaires, tous spécialistes de
          questions relatives à l’enseignement et à l’apprentissage de l’écriture au primaire.
          Ensuite, une validation a également été effectuée auprès de deux conseillères pédagogiques
          et de deux enseignantes de 1er cycle du primaire (une enseignante de
          1re année et une autre de 2e  année). À la suite
          de ces validations, des modifications ont été apportées, notamment pour améliorer la
          formulation et la clarté de quelques énoncés. Aussi, plus spécifiquement à la suite de la
          validation auprès d’experts, certains items ont été ajoutés afin d’alimenter de façon plus
          précise les objectifs visés par l’étude. 

 3.3 Méthode d’analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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Étant donné la nature des questions, l’analyse des résultats a été faite selon un
          devis essentiellement quantitatif. Des statistiques descriptives seront présentées pour
          rendre compte de l’état général des connaissances et pratiques déclarées des enseignants
          en lien avec l’enseignement et l’apprentissage de la composante graphomotrice de
          l’écriture au 1er cycle du primaire. Pour l’analyse, les réponses des
          enseignants à chaque question ont été compilées et présentées sous forme de pourcentages.
          De plus, pour enrichir les résultats et ultimement la discussion, quelques exemples
          d’explications d’enseignants illustreront de façon qualitative ces résultats.
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Une analyse de fidélité interne (Alpha de Cronbach) nous a permis de constater que
          les deux échelles de notre questionnaire étaient fiables. Nous avons obtenu un Alpha de
          0,72 pour l’échelle relative aux connaissances et un Alpha de 0,71 pour l’échelle relative
          aux pratiques.

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Connaissances déclarées [image: Retour au plan de l'article]
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En lien avec les connaissances que les enseignants disent posséder à propos de la
          composante graphomotrice de l’écriture (voir tableau 1), 77 % affirment que le
          développement de cette composante représente un processus complexe pour l’élève. Parmi les
          enseignants ayant fourni l’explication de leur point de vue, nous remarquons que certaines
          d’entre elles viennent nuancer ce premier résultat. Par exemple, des enseignants disent
          que ce processus n’est complexe que pour certains élèves («oui, ça peut être complexe,
          mais seulement pour certains élèves»), notamment pour ceux qui présentent des problèmes
          particuliers («c’est sûr que c’est complexe pour les élèves qui ont des problèmes de
          motricité fine»). Les autres arguments les plus souvent exprimés pour expliquer la
          complexité du geste graphomoteur sont associés à l’apprentissage d’allographes différents
          au début de l’école primaire («surtout quand on demande aux élèves d’apprendre le script
          en 1re année et la cursive en 2e année»), à
          l’appropriation de certains supports scolaires («plusieurs élèves ont de la difficulté à
          écrire très petit dans les trottoirs») ou encore à certains facteurs environnementaux ou
          affectifs («c’est complexe surtout pour les enfants qui ont manqué de soutien dans la
          petite enfance, ils n’ont pas de motivation»).
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À propos du rôle du geste graphomoteur dans le développement de la compétence à
          écrire, 88 % des enseignants affirment que la plus ou moins grande maitrise de la
          composante graphomotrice de l’écriture peut avoir un impact sur la longueur de la
          production, surtout parce que la plus ou moins grande aisance à écrire peut influencer la
          motivation des élèves («les élèves n’ont pas le goût d’écrire»), ou encore engendrer une
          fatigue musculaire («ceux qui ont des difficultés graphomotrices ont souvent mal à la main
          et écrivent peu»). Ensuite,  71 % croit que la maitrise du geste graphomoteur peut
          affecter la qualité du contenu des productions écrites, mais près de la moitié des
          enseignants n’ont pas expliqué leur point de vue. Parmi ceux qui l’ont fait, les raisons
          les plus souvent évoquées sont associées au découragement ou au manque de motivation
          («l’élève n’a pas le goût d’écrire, alors il écrit peu, et son texte est de moindre
          qualité»), à la surcharge cognitive – sans pour autant que les enseignants le nomment
          ainsi («toute l’énergie de l’élève est orientée vers le contrôle du geste graphomoteur, il
          en oublie ses idées») – et la difficulté de procéder à une révision des écrits produits
          (ici les enseignants semblent faire référence à la qualité de la présentation plutôt qu’à
          la qualité du contenu). 
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Finalement, toujours au regard des connaissances déclarées des enseignants,
           61 % croient que la maitrise du geste graphomoteur peut avoir un impact sur les
          performances en orthographe, par contre, 45 % de ces enseignants n’ont fourni aucune
          explication, alors qu’une sous-question pour que l’enseignant justifie sa position était
          introduite. Pour ceux qui ont justifié leur position, ils ont pour la plupart évoqué des
          raisons associées au traitement cognitif pris en charge par les élèves («l’élève est
          tellement concentré sur la formation de ses lettres qu’il oublie l’orthographe du mot»),
          ou bien l’influence sur le critère de lisibilité («on peut avoir de la difficulté à lire
          le mot que l’élève a voulu écrire, donc lui mettre une faute d’orthographe»). 

[image: Réponses des enseignants en lien avec l’impact de la maitrise du geste graphomoteur sur différentes facettes de la langue écrite] Tableau 1 Réponses des enseignants en lien avec l’impact de la maitrise du geste
            graphomoteur sur différentes facettes de la langue écrite

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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En ce qui concerne les connaissances déclarées des enseignants au regard d’aspects
          ergonomiques ou techniques du soutien à l’activité graphique des jeunes élèves (voir
          tableau 2), 87 % des enseignants affirment posséder les connaissances nécessaires pour
          choisir le type de cahier le plus approprié pour les enfants, 78 % des enseignants se
          sentent à l’aise d’enseigner une posture appropriée, 82 % disent avoir les connaissances
          nécessaires pour enseigner le positionnement de la feuille chez le droitier, contre 62 %
          pour le positionnement de la feuille chez le gaucher. Ils sont moins nombreux (60 %) à
          affirmer être en mesure d’ajuster le mobilier des élèves.

[image: Réponses des enseignants en lien avec le soutien à l’éléve qui écrit] Tableau 2 Réponses des enseignants en lien avec le soutien à l’éléve qui écrit

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 4.2 Pratiques déclarées [image: Retour au plan de l'article]
 4.2.1 Enseignement et pratique d’un style d’écriture [image: Retour au plan de l'article]
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En lien avec l’enseignement d’un style d’écriture, tous les répondants affirment
          enseigner un style d’écriture à leurs élèves, soit le script en 1re
          année pour la grande majorité et le cursif en 2e année. Lorsqu’on
          leur demande d’indiquer l’origine de ce choix du style d’écriture à enseigner, ils sont 38
          % à dire qu’ils ont la liberté professionnelle de ce choix. Pour les autres, cette
          décision relève soit de l’école  (30  %), de la commission scolaire (3 %), ou encore des
          prescriptions officielles qui sont présentées dans le programme publié par le ministère de
          l’Éducation du Québec (24 %). Quelques-uns (5 %) n’ont pas répondu à cette question. À
          propos du passage de l’enseignement de l’écriture scripte vers l’enseignement de
          l’écriture cursive, 55 % disent ignorer les raisons qui sous-tendent ce passage dès le
          1er cycle du primaire (soit au cours de la 2e
          année de scolarité formelle). 
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Au regard des supports pour soutenir l’enseignement du tracé des lettres,  90 % des
          répondants disent utiliser un matériel particulier. Parmi ceux-ci, la moitié utilise un
          matériel provenant d’une maison d’édition (par exemple, La Roue, Calli, Pirouette, Astuce,
          etc.), alors que les autres utilisent un matériel conçu par eux-mêmes ou par des
          collègues. À propos des supports, une grande majorité des enseignants (88 %) utiliserait
          presque exclusivement des cahiers avec trottoirs et pointillés pour faire écrire leurs
          élèves en début d’année, choix qui semble se maintenir plus tard en cours d’année (78
          %).
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Pour ce qui est de la pratique du tracé des lettres en début d’année scolaire (voir
          figure 2), la quasi totalité des enseignants de 1re année (98 %)
          accorde tous les jours un moment à cette pratique en classe, alors qu’en début de
          2e année, ils ne sont que 39 % des enseignants à y consacrer du temps
          tous les jours. Les données recueillies à propos de cette même pratique en milieu d’année
          diffèrent considérablement: seulement 22 % des enseignants de 1re
          année y accordent un moment tous les jours, comparativement à 39 % des enseignants de
          2e année. Enfin, en ce qui concerne la fin d’année, seulement 5 % des
          enseignants de 1re année et 16 % des enseignants de
          2e année y consacrent un moment tous les jours. 

[image: Enseignants (%) qui affirment consacrer un moment tous les jours à la pratique de la calligraphie en classe] Figure 2 Enseignants (%) qui affirment consacrer un moment tous les jours 
            à la pratique de la calligraphie en classe

 [Voir la liste des
            figures] 
 4.2.2 Environnement physique [image: Retour au plan de l'article]
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En ce qui a trait à l’environnement physique (voir figure 3), si les enseignants
          sont nombreux à se préoccuper de l’enseignement et de la correction de la posture chez
          leurs élèves (respectivement 83 % et 79 %), ils ne sont pas unanimes sur certains éléments
          spécifiques à prendre en compte. En effet, si 73 % des enseignants affirment se préoccuper
          de la position du tronc et 68 % s’attarder à la position du bras qui écrit, ils ne sont
          que 48 % à déclarer porter une attention à la position de la tête et 43 % à la position du
          bras qui n’écrit pas. Lorsqu’il s’agit de l’ajustement du mobilier, ils semblent moins
          nombreux à y porter attention  (52  %), mais une certaine cohérence semble se dégager au
          regard des éléments qui sont pris en compte par ceux-ci. En particulier, 83 % des
          enseignants qui affirment prendre en compte l’ajustement du mobilier disent vérifier la
          hauteur du pupitre, 72 % se préoccupe de la hauteur de la chaise et 68 % de la distance de
          la chaise par rapport au pupitre. Le positionnement de la feuille est, selon les dires des
          enseignants, enseigné et corrigé par 62 % et 56 % des répondants respectivement. À propos
          du positionnement de la feuille lorsque les élèves écrivent, l’élément qui semble le plus
          faire l’objet d’une attention par les enseignants est la latéralité (66 %) et
          l’inclinaison de la feuille (64 %); la moitié des enseignants (49 %) disent aussi être
          attentifs à la position de la feuille par rapport au tronc.

[image: Éléments de l’environnement physique du scripteur enseignés et/ou corrigés par les enseignants] Figure 3 Éléments de l’environnement physique du scripteur enseignés 
            et/ou corrigés par les enseignants
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À partir des principaux résultats obtenus lors de notre enquête auprès de 182
          enseignants québécois qui interviennent au 1er cycle de l’école
          primaire et qui ont fait l’objet d’une présentation dans la partie précédente, une
          discussion permet maintenant de faire ressortir les points saillants de ces résultats,
          tant à ce qui a trait aux connaissances déclarées qu’aux pratiques déclarées. 
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Premièrement, à propos des connaissances déclarées, il en ressort qu’une majorité
          d’enseignants considère l’apprentissage de la graphomotricité comme étant un processus
          complexe pour l’enfant en début de scolarité (77 %). Par contre, une exploration
          qualitative des explications fournies par certains enseignants permet de nuancer ce
          résultat. Contrairement aux travaux actuels qui montrent que l’activité de production est
          cognitivement complexe pour tous les scripteurs en apprentissage (Abbott, Berninger et
          Fayol, 2010; Alamargot et Fayol, 2009; McCutchen, 2011; Christensen, 2009; Bourdin, Cogis
          et Foulin, 2010), cette complexité semble découler pour certains enseignants de
          caractéristiques particulières chez certains élèves, notamment chez ceux qui manifestent
          des problèmes de motricité fine. Les explications fournies par d’autres enseignants
          semblent restreindre cette complexité à l’apprentissage de deux styles d’écriture, à la
          gestion des supports scolaires pour écrire (lesdits «trottoirs»), à la tenue et au
          contrôle du crayon, ou encore au manque d’expériences à l’âge préscolaire. Si ces
          explications relèvent pour la plupart de la dimension motrice de l’écriture (Rigal,
           2009), très peu se rapportent à la dimension perceptive de l’écriture (Zesiger, 1995). En
          d’autres termes, les explications fournies par les enseignants ne font que très rarement
          appel à la complexité relevée par certaines études à propos du développement concernant la
          formation des lettres (Berninger et al.,  1991;
          Chartrel et Vinter, 2006; Christensen, 2009).
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Cette interprétation permet, avec prudence, de suggérer que les connaissances
          professionnelles des enseignants sur la composante graphomotrice de l’écriture pourraient
          être parcellaires et parfois même se distancier des savoirs issus des plus récentes
          recherches dans ce domaine. Cette interprétation coïncide avec celle d’autres chercheurs
          (Jones et Christensen, 2012; Medwell et Wray, 2008) qui soulignent que, tant dans les
          milieux scolaires qu’universitaires, la composante graphomotrice de l’écriture a longtemps
          été sous-estimée. Des recherches éventuelles, qui auraient pour objectif d’approfondir les
          connaissances des enseignants à propos des différentes dimensions de l’acte d’écrire chez
          les élèves en processus d’apprentissage, doivent être menées pour accéder à une
          compréhension plus fine de l’état et de l’enrichissement des connaissances
          professionnelles des enseignants à ce sujet.
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Par la suite, en ce qui concerne le rôle de la graphomotricité dans le développement
          de la compétence à écrire, l’analyse des connaissances déclarées des enseignants suggère
          que celles-ci ne sont pas uniformes dans notre population. En effet, si un bon nombre de
          répondants dit concevoir que le niveau de développement de la composante graphomotrice
          chez les élèves peut jouer un rôle sur différents aspects de la production écrite (la
          longueur d’un texte produit, l’orthographe ou la qualité des idées produites dans un
          texte), certains affirment le contraire. Pourtant, dans ce domaine, de nombreux résultats
          de recherche en psychologie cognitive soutiennent ce lien entre la composante
          graphomotrice en écriture et la performance des élèves en orthographe et en production de
          textes (Fayol et Miret,  2005; Graham et al.,
          1997; Jones et Christensen, 1999; Medwell et al.,
          2007, 2009; Morin et al., 2012; Pontart,
          Bidet-Ildei, Lambert, Morisset, Flouret et Alamargot, 2013). Seulement quelques
          enseignants fournissent des explications qui peuvent être associées à la question de la
          surcharge cognitive pour expliquer le lien entre la maitrise du geste graphomoteur et la
          qualité du texte («toute l’énergie de l’élève est orientée vers le contrôle du geste
          graphomoteur, il en oublie ses idées»), ou encore l’orthographe («l’élève est tellement
          concentré sur la formation de ses lettres qu’il oublie l’orthographe du mot»).
          L’exploration qualitative de ces explications fournies par certains enseignants suggère
          que ces derniers prennent en compte davantage des facteurs motivationnels ou physiques
          (fatigue musculaire), plutôt que cognitifs pour expliquer la relation entre le geste
          graphomoteur et la longueur des productions. Pourtant, déjà en 1988, des auteurs
          affirmaient que la gestion du geste graphomoteur pouvait occuper jusqu’aux deux tiers de
          l’attention des élèves en situation de production (Foulin et Fayol, 1988). Depuis,
          plusieurs chercheurs sont d’avis que le geste graphomoteur doit être automatisé le plus
          rapidement possible dans l’apprentissage pour libérer la mémoire de travail et permettre à
          l’élève de se centrer sur des tâches plus complexes de production (Berninger et Amtmann,
          2003; Christensen, 2009; Graham et Weintraub, 1996; Graham et al., 1997; Lurçat, 2004; Medwell et Wray, 2007; Paoletti, 1999).
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Les résultats de cette étude semblent montrer que les connaissances des enseignants
          pourraient être plus intuitives que soutenues par des savoirs issus du milieu
          scientifique. Ceci va d’ailleurs dans le sens des conclusions de Paoletti, qui affirmait
          déjà en 1994 que la formation reçue et les connaissances sur la graphomotricité
          d’enseignants québécois intervenant en maternelle et en 1re année
          présentaient plusieurs faiblesses, ainsi qu’avec celles de Graham et al. (2008), qui affirmaient, à la suite d’une enquête
          menée auprès d’enseignants étatsuniens, que certains d’entre eux entretenaient des
          conceptions erronées à propos du développement de la composante graphomotrice chez le
          jeune scripteur.
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En ce qui a trait aux pratiques que disent adopter les enseignants de notre
          population, tous ont affirmé enseigner un style d’écriture à leurs élèves, soit l’écriture
          cursive ou scripte. Même si la culture scolaire qui prévaut dans les écoles du Québec fait
          en sorte qu’une majorité de jeunes élèves apprennent d’abord l’écriture scripte pour
          ensuite apprendre l’écriture cursive (Morin, Lavoie et Montésinos-Gelet, 2011), les
          réponses des enseignants étaient très diversifiées lorsque ces derniers étaient invités à
          préciser l’origine de ce choix (libre choix, école, commission scolaire, programme
          ministériel). Cette diversité, jumelée au fait que plus de la moitié des enseignants
          disent ignorer les arguments qui fondent le passage d’un style d’écriture à un autre au
          tout début du primaire, pourrait être une autre manifestation de l’état intuitif des
          connaissances professionnelles à l’égard de la composante graphomotrice de
          l’écriture.
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Cette diversité pourrait aussi s’expliquer par les orientations ministérielles qui
          prévalent actuellement au Québec (MEQ, 2001; MELS, 2009), lesquelles sont peu explicites,
          même si elles mentionnent l’importance de la lisibilité de la production et l’espacement
          adéquat entre les lettres et entre les mots (LeBlanc, 2010). À propos des styles
          d’écriture, les deux sont recommandés par le programme de formation, mais aucune précision
          n’apparait concernant le moment de la transition entre les deux styles. Il semble
          pertinent de faire appel à différents chercheurs qui ont relevé l’importance d’automatiser
          le geste graphomoteur le plus rapidement possible dans l’apprentissage (Berninger et
          Amtmann, 2003; Christensen, 2009; Graham et Weintraub, 1996; Lurçat, 2004; Medwell et
          Wray, 2007; Paoletti, 1999) pour que le jeune élève puisse se centrer sur des tâches plus
          complexes de production (Graham et al., 1997),
          telles que la planification ou l’organisation des idées. À ce sujet, il est justifié de
          questionner les pratiques massivement adoptées par les enseignants qui introduisent deux
          styles d’écriture dans les premiers moments de l’apprentissage de l’écriture. 
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Toujours en lien avec les pratiques déclarées, rappelons que presque tous les
          enseignants interrogés – intervenant au cours de l’une ou l’autre des deux premières
          années de scolarisation – disent faire écrire leurs élèves dans des cahiers avec trottoirs
          et pointillés. Relevons ici que les jeunes élèves en sont au tout début de l’apprentissage
          de l’écriture et que leur aisance graphique, leur niveau de motricité fine et leur
          pratique en écriture peuvent rendre difficile cette restriction de l’espace graphique
          (Graham et Weintraub, 1996; Montésinos-Gelet et Morin, 2006). Sur ce point, la variété des
          supports en écriture pourrait mieux convenir à l’apprenti scripteur. De plus, nous
          constatons que, plus l’année avance, moins les enseignants de 1re
          année travaillent explicitement au développement de la composante graphomotrice en classe
          avec leurs élèves. Pourtant, selon Christensen (2009) et Rigal (2009), il est primordial
          de travailler le geste graphique fréquemment, sur de courtes périodes tout au long de
          l’année, justement pour augmenter l’aisance motrice des élèves et ainsi contribuer à
          l’automatisation progressive du geste graphomoteur. En outre, d’autres études montrent
          bien que l’évolution du tracé des lettres est complexe, en s’inscrivant sur une longue
          période de développement, et que vers 8 ans certains enjeux se posent particulièrement
          (Chartrel et Vinter, 2006).
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Autre résultat que nous relevons ici, les enseignants de 2e
          année sont ceux qui, le plus longtemps au cours de l’année scolaire, soit jusqu’à la
          mi-année, accordent quotidiennement des moments à l’enseignement du tracé des lettres en
          classe. Apriori contradictoire, ce résultat peut s’interpréter par le fait que les
          enseignants de 2e année ne commencent pas tous l’enseignement de
          l’écriture cursive au même moment de l’année scolaire; si certains commencent dès le début
          de l’année, d’autres commencent soit vers le milieu de l’année ou plus tard. Nous pouvons
          croire que la principale conséquence, comme le soulèvent d’ailleurs Bara et al. (2011) dans leur étude, est que cette habileté de
          bas niveau reste une préoccupation pour les enseignants – par le fait même pour les élèves
          – durant les premières années de l’école primaire.
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Pour terminer, à l’instar d’autres études (Asher, 2006; Graham et al., 2008; Paoletti, 1994), mentionnons que les
          résultats obtenus révèlent que les pratiques déclarées à l’égard de l’environnement
          physique semblent très diversifiées, quelques-unes s’écartant des savoirs issus de la
          recherche. En effet, bien que plusieurs enseignants portent attention à la posture de
          l’élève et au positionnement de la feuille, les éléments pris en compte ne sont pas les
          mêmes pour tous. D’un autre côté, à peine la moitié des enseignants disent porter
          attention à l’ajustement du mobilier, alors que plusieurs disent posséder les
          connaissances nécessaires pour soutenir les élèves pour l’adoption d’une bonne posture,
          pour le positionnement de la feuille chez le gaucher et pour l’ajustement du mobilier. Cet
          écart soulève évidemment les limites d’une enquête qui étudie les connaissances et les
          pratiques déclarées, notamment en introduisant un biais de désirabilité sociale, même si
          des précautions méthodologiques ont été prises pour soutenir une démarche rigoureuse.
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Les recherches actuelles sont en mesure de montrer que le geste graphomoteur
          présente non seulement un processus complexe à développer et à automatiser pour le jeune
          scripteur, mais qu’il joue un rôle important dans le développement de la compétence à
          écrire et peut-être même dans le développement de la compétence à lire. 
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Dans le but d’éclairer l’état des connaissances et les pratiques des enseignants
          québécois de 1er cycle primaire (élèves de 6-8 ans), une enquête par
          questionnaire a été réalisée auprès de 182 enseignants qui avait pour objectifs
          spécifiques de  1) décrire les connaissances déclarées d’enseignants québécois qui
          oeuvrent au 1er cycle de l’école primaire au regard de la complexité
          du geste graphomoteur pour le jeune scripteur, du rôle de ce geste dans l’apprentissage de
          la langue écrite ainsi que de l’enseignement de la composante graphomotrice de l’écriture,
          et 2) décrire les pratiques déclarées de ces mêmes enseignants à propos des modalités
          d’enseignement de la composante graphomotrice en classe, soit l’enseignement du style
          d’écriture, la fréquence de cet enseignement ainsi que l’environnement physique (posture,
          ajustement du mobilier et positionnement de la feuille). L’analyse des données recueillies
          a souvent relevé une diversité de fondements conceptuels et de pratiques pédagogiques chez
          les enseignants qui ont répondu au questionnaire.
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Bien que ces résultats doivent être considérés avec prudence, ils vont dans le même
          sens que ceux obtenus par d’autres études auprès d’autres populations enseignantes
          (Asher, 2006; Bara et al., 2011; Graham etal., 2008;
          Paoletti, 1994). D’autres recherches, notamment des recherches qui procèdent à des
          observations en classe, doivent par ailleurs être menées dans le futur pour approfondir la
          compréhension des pratiques enseignantes, de manière à rendre optimal le développement en
          écriture chez tous les élèves dès les premières années de l’école primaire.
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[1] La composante graphomotrice de l’écriture renvoie aux «habiletés de transcription
          permettant au scripteur de matérialiser ses idées sur papier» (Morin et al., 2012).
[2] Les quatre programmes d’études et documents d’accompagnement publiés par le
          ministère de l’Éducation du Québec (MEQ), aujourd’hui Ministère de l’Éducation, du Loisir
          et du Sport (MELS), depuis 1969 jusqu’à aujourd’hui ont été consultés.
[3] Le document Progression des apprentissages
          (MELS, 2008) n’aborde pas les attentes par rapport au développement de la composante
          graphomotrice.
[4] Le document Échelle des niveaux de compétence
          (MELS, 2009) ne situe pas les aspects à développer au regard de la compétence
          graphomotrice de l’écriture.
[5] Le CP en France équivaut à la 1re année au Québec. Notons qu’en
          France, les élèves n’aprennent que l’écriture cursive.
[6] Cette étude est issue d’une recherche de maitrise menée par Anne-Marie Labrecque,
          sous la direction de Marie-France Morin, sous la codirection d’Isabelle Montésinos-Gelet.
          Cette étude s’est inscrite plus globalement dans les travaux de la Chaire de recherche sur
          l’apprentissage de la lecture et de l’écriture chez le jeune enfant qui en a soutenu
          financièrement la réalisation.
[7] Étant donné que nous n’avions pas accès au questionnaire dans son intégralité, nous
          nous sommes basées sur la présentation des résultats de l’article lui-même, qui donnait
          une idée assez précise du type de questions posées ainsi que de l’échelle de réponse
          privilégiée.
[8] Pour la plupart de ces questions, une échelle de Likert a été choisie. Les autres
          questions suggèrent des choix de réponses. Pour une minorité de questions, l’enseignant a
          la possibilité de préciser sa réponse par une explication (il doit cependant faire un
          choix parmi les réponses fournies).
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Résumé
Au Québec, dans l’enseignement secondaire, l’inclusion d’élèves de deuxième cycle ayant une dyslexie dans les classes ordinaires est obligatoire. Neuf enseignants de français du deuxième cycle du secondaire ont été interrogés afin de 1) décrire, selon eux, ce qu’est la dyslexie et 2) identifier les pratiques déclarées d’adaptation de l’enseignement en contexte d’inclusion d’élèves de deuxième cycle du secondaire ayant une dyslexie. L’analyse des données obtenues lors d’entretiens semi-dirigés démontre que, chez ces enseignants, la définition de la dyslexie demeure parfois floue et nécessite un approfondissement. Par contre, les gestes d’adaptation sont variés et nombreux. Par ailleurs, certains enseignants perçoivent l’inclusion négativement, entre autres parce qu’ils disent manquer de formation et de soutien pour réussir cette inclusion.
Mots clés : dyslexie, deuxième cycle du secondaire, inclusion scolaire, pratiques d’adaptation, trouble d’apprentissage

Abstract
Declared practices of educational adaptation in the context of including second-cycle secondary students with dyslexiaIn secondary education in Quebec, the inclusion of second-cycle students with dyslexia in regular classes is mandatory. Nine second-cycle secondary school French teachers were interviewed in order to 1) describe how they define dyslexia; 2) identify declared practices of educational adaptation in a context of including second-cycle secondary school students with dyslexia; and 3) summarize the interviewed teachers’ needs pertaining to academic inclusion. Analysis of the data obtained in semi-structured interviews demonstrates that, among these teachers, definitions of dyslexia are sometimes vague and require further development. However, a variety of adaptation measures were mentioned. Some teachers, moreover, perceived inclusion in a negative light, among other things because they said they lacked the training and support to be able to implement it successfully.
Keywords : dyslexia, second cycle of secondary school, inclusive education, adaptation practices, learning disability

Resumen
Prácticas declaradas de adaptación de la enseñanza en contexto de inclusión de alumnos de segundo ciclo de la secundaria con dislexiaEn enseñanza en la secundaria en Quebec, la inclusión de alumnos de segundo ciclo con dislexia en las clases regulares es obligatoria. Nueve docentes de Francés del segundo ciclo de la secundaria fueron entrevistados con el objetivo de 1) describir, en sus propias palabras, lo que es la dislexia; 2) poner de relieve las prácticas declaradas de adaptación de la enseñanza en contexto de inclusión de alumnos de segundo ciclo de la secundaria con dislexia y 3) resumir las necesidades de los docentes entrevistados en cuanto a la inclusión escolar. El análisis de los datos colectados durante entrevistas semi-dirigidas demuestra que, para estos docentes, la definición de la dislexia a veces sigue siendo confusa y necesita aclaración. En cambio, los gestos de adaptación son variados y numerosos. Por otro lado, algunos docentes perciben la inclusión de manera negativa, entre otros motivos porque consideran que carecen de formación y de apoyo para lograr tal inclusión.
Palabras clave : dislexia, segundo ciclo de la secundaria, inclusión escolar, prácticas de adaptación, trastorno del aprendizaje
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Au cours de la dernière décennie, des changements majeurs ont été apportés, tant au
          Québec qu’ailleurs dans le monde francophone, dans la prise en charge des élèves en
          difficulté d’apprentissage (Gouvernement du Québec, 1999, 2007). La pédagogie de
          l’inclusion dans le système scolaire québécois permet l’intégration physique, sociale,
          administrative et pédagogique des élèves ayant des besoins particuliers (Friend et
          Bursuck, 2012; Vienneau, 2006). Pourtant, dans la pratique, la voie de l’inclusion
          scolaire semble encore mal définie ou mal interprétée et manquer, par le fait même,
          d’efficacité et d’effectivité (Faure-Brac, Gombert et Roussey, 2012; Nootens, 2010). Bien
          que de nombreux auteurs soulignent la condition sine qua non des pratiques d’adaptation de
          l’enseignement en contexte d’inclusion scolaire, les enseignants demeurent peu enclins à
          déroger de leurs pratiques habituelles, plaidant un manque de ressources, de temps, de
          formation et de soutien (Nootens, 2010; Vienneau, 2004, 2006). 

2 
Dans cet article, nous présentons d’abord les pratiques préconisées d’adaptation de
          l’enseignement en situation d’inclusion scolaire des élèves de deuxième cycle du
          secondaire ayant une dyslexie. Puis, nous présentons brièvement la typologie retenue afin
          de décrire des pratiques d’adaptation de l’enseignement visant ces élèves. Ensuite, nous
          décrivons les aspects méthodologiques de la recherche. Enfin, nous exposons les résultats
          obtenus tout en les discutant. Nous concluons par une synthèse et des pistes de réflexion
          pour de futures recherches. 
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3 
Au Québec, les politiques ministérielles préconisent la pédagogie de l’inclusion
          depuis un peu plus d’une décennie (Gouvernement du Québec, 1999, 2007a). Ce changement dans la prise en charge des élèves ayant
          des besoins particuliers permet aux élèves du deuxième cycle du secondaire ayant une
          dyslexie d’être intégrés dans le cadre le plus conforme à la scolarisation de ceux sans
          besoin particulier. L’inclusion scolaire, telle que définie par Vienneau (2004, 2006),
          désigne l’action de placer un élève, indépendamment de ses difficultés, dans une classe
          ordinaire correspondant à son âge et à son quartier. Ce faisant, le ministère de
          l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) exige l’adaptation de l’enseignement en fonction
          des besoins et des capacités de l’ensemble de la population étudiante afin d’assurer la
          réussite de tous les élèves, et ce, tout au long de la scolarité obligatoire (Gouvernement
          du Québec, 1999, 2007a). L’efficacité de
          l’inclusion scolaire repose, quant à elle, sur l’adaptation de l’enseignement (Nootens,
          2010). En ce sens, nombre de gestes existent, notamment l’individualisation de
          l’enseignement et de l’apprentissage, l’adaptation des consignes, l’adaptation du niveau
          de difficulté des lectures, l’aide des pairs, l’adaptation des évaluations, etc.
          (Faure-Brac et al., 2012; Gombert et Roussey,
          2007; Nootens, 2010; Vienneau, 2004, 2006). Cependant, il faut noter que la prise en
          considération des besoins et des capacités des élèves peut représenter un défi
          considérable, surtout dans le cas de la dyslexie, pour laquelle, en dépit d’un consensus
          de mieux en mieux établi dans la littérature scientifique internationale, les définitions
          se multiplient et varient selon les documents ministériels (Goupil, 2007). 

4 
Ce constat est d’autant plus vrai au niveau secondaire où les recherches sur
          l’inclusion scolaire d’élèves ayant une dyslexie se font rares, en particulier en
          français. Plusieurs auteurs traitent de dépendance entre les difficultés d’apprentissage
          liées à la lecture, telles que la dyslexie et les facteurs prédictifs de l’échec et du
          décrochage scolaire (Potvin, Fortin, Marcotte, Royer et Deslandes, 2004). La dyslexie
           [1]toucherait ainsi 3 à 6 % de la population occidentale
          (Institut national de la santé et de la recherche médicale (INSERM), 2007) et, parmi les
          élèves décrocheurs de moins de 20 ans, environ 40 % ont des difficultés d’apprentissage
          (Gouvernement du Québec, 2009). Considérant la volonté ministérielle d’augmenter le taux
          de diplomation, il nous semble important de décrire les gestes posés par les enseignants à
          l’endroit des élèves avec un trouble spécifique de la lecture au deuxième cycle du
          secondaire puisque ce niveau scolaire constitue le dernier lieu de la scolarisation
          obligatoire. L’intention du MELS d’offrir à «l’élève qui éprouve des difficultés
          [l’accompagnement souple et adapté] tout au long de son parcours» (Gouvernement du Québec,
          2009, p. 8) motive notre volonté de relever les pratiques d’adaptation telles que
          déclarées par les enseignants de français du cycle visé par cette recherche. 

5 
Bien que la première condition reconnue pour contribuer au succès de l’inclusion
          scolaire consiste en l’adaptation et en la diversification de l’enseignement (Lacroix et
          Potvin, 2009), elle n’est pas automatique et soulève de la résistance chez bon nombre
          d’enseignants (Gombert et Roussey, 2007; Nootens, 2010). Sans adaptation minimale,
          l’éducation de l’élève inclus en classe ordinaire ne semble pas efficace. Ainsi, nous
          considérons qu’il importe de se pencher sur les pratiques d’adaptation de l’enseignement
          qui demeurent méconnues au secondaire (Faure-Brac et
          al., 2012; Gombert et Roussey, 2007). 

6 
Considérant les questionnements émergents de la littérature, nous retenons les deux
          questions de recherche suivantes: 1) Comment les enseignants québécois de français en
          classe inclusive du deuxième cycle du secondaire conçoivent-ils la dyslexie? 2) Quelles
          sont les pratiques d’adaptation de l’enseignement aux élèves ayant une dyslexie mises en
          place par ces enseignants ? 
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7 
Si un certain consensus semble se dégager dans la littérature scientifique
          internationale quant à la dyslexie (Snowling, 2000), les documents ministériels québécois,
          pour leur part, demeurent flous. Plutôt qu’une définition de la dyslexie, ces documents
          présentent une catégorie générale d’élèves à risque ou d’élèves en difficulté
          d’apprentissage, catégorie dans laquelle il est possible de retrouver une multitude de cas
          (Gouvernement du Québec, 2000). Ce faisant, Wadlington et Wadlington (2005), considèrent
          qu’il est essentiel d’identifier les idées reçues sur la dyslexie et de dissiper le flou
          concernant sa définition, ce qui est l’un des objectifs de notre recherche. 

8 
Par ailleurs, dans le but de décrire les pratiques déclarées d’adaptation, nous
          avons choisi d’adapter la typologie de Faure-Brac et
          al. (2012) ainsi que celle de Gombert et Roussey (2007), qui ont été réalisées
          dans le cadre d’études similaires dans le système éducatif français, et d’ajouter les
          éléments théoriques provenant de la thèse de Nootens (2010). Notre typologie des pratiques
          d’adaptation de l’enseignement regroupe ainsi dix catégories d’adaptation pédagogique:
          1) adaptation de l’environnement de travail; 2) adaptation des consignes; 3) adaptation
          dans l’exécution de la tâche; 4) adaptation du matériel d’enseignement; 5) adaptation des
          parcours; 6) groupement des élèves; 7) guidance/contrôle; 8) apport méthodologique et
          métacognitif; 9) adaptation de l’évaluation; 10) renforcement. Quelles qu’elles soient,
          ces pratiques d’adaptation doivent viser trois objectifs: favoriser a) l’apprentissage,
          b)  la progression académique de tous les élèves ainsi que c)  la progression des élèves
          éduqués en contexte d’inclusion (Nootens, 2010). Chacune des catégories est brièvement
          décrite et illustrée dans le tableau 1.

[image: Typologie des pratiques d’adaptation de l’enseignement destinées aux élèves ayant] Tableau 1 Typologie des pratiques d’adaptation de l’enseignement destinées aux élèves ayant
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9 
Nous formulons l’hypothèse que les enseignants, considérant les multiples documents
          ministériels, n’ont pas une idée claire de la dyslexie, mais qu’ils mettent néanmoins en
          place, de façon intuitive, des pratiques d’adaptation pertinentes. Notre recherche a donc
          pour objectifs: 1) de décrire la dyslexie telle que conçue par les enseignants de français
          et 2) d’identifier les pratiques déclarées d’adaptation réalisées par ces enseignants en
          fonction de la typologie établie.

 4. Aspects méthodologiques [image: Retour au plan de l'article]
10 
Considérant nos objectifs, notre recherche est de type exploratoire et de nature
          descriptive. Des entretiens semi-dirigés individuels ont été menés auprès de neuf
          enseignants d’une école secondaire publique de milieu urbain. Dans les sections suivantes,
          nous présentons les participants et les méthodes de collecte et d’analyse des
          données.

 4.1 Participants de l’étude [image: Retour au plan de l'article]
11 
Les enseignants ont été recrutés dans une école secondaire d’une commission scolaire
          de la région de Montréal selon une méthode d’échantillonnage de convenance, fondée sur le
          volontariat. Optant pour une méthode d’échantillonnage de type non probabiliste,
          l’échantillon est de type accidentel étant donné que le choix des participants relève
          principalement de leur disponibilité, de leur intérêt et de notre accès à eux au moment de
          la cueillette de données (Fortin et Gagnon, 2010). Ils répondent aux critères suivants:
          être enseignant de français; enseigner en classe ordinaire; enseigner en contexte
          d’inclusion d’élèves de deuxième cycle du secondaire ayant une dyslexie. Le tableau 2
          présente les principales caractéristiques des répondants, leurs formations initiales et
          continues ainsi que leur expérience au secondaire, au deuxième cycle et à l’école
          sélectionnée. 

[image: Caractéristiques des enseignants de français participant à la rechercheBES = Baccalauréat en enseignement du français au secondaireBASS= Baccalauréat en adaptation scolaire et socialeBES+ = Baccalauréat en enseignement du français et d’une autre discipline au secondaireD.E.S.S. = Diplôme d'études supérieures spécialisées* = Deux années en orthopédagogie] Tableau 2 Caractéristiques des enseignants de français participant à la recherche

 [Voir la liste des
            tableaux] BES = Baccalauréat en enseignement du français au secondaire
BASS= Baccalauréat en adaptation scolaire et sociale
BES+ = Baccalauréat en enseignement du français et d’une autre discipline au secondaire
D.E.S.S. = Diplôme d'études supérieures spécialisées
* = Deux années en orthopédagogie

 4.2 Méthode de collecte et d’analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
12 
La collecte de données a été effectuée à l’hiver 2013. Neuf entrevues individuelles
          semi-dirigées d’environ une heure ont eu lieu pendant deux jours consécutifs à l’école
          sélectionnée. Les questions ont été formulées en s’inspirant des guides d’entretien de
          Nootens (2010) et de Faure-Brac et al. (2012).
          Les premières questions tentaient de cerner la définition de la dyslexie et les
          conséquences sur l’apprentissage selon les enseignants interrogés. Ils ont ensuite été
          questionnés sur leurs pratiques d’adaptation mises en place à l’intention des élèves du
          deuxième cycle du secondaire ayant une dyslexie, mais également au groupe-classe, et ce,
          en lien avec toutes les catégories de la typologie des pratiques d’adaptation de
          l’enseignement. Finalement, nous avons tenté de cerner, selon eux, les avantages et les
          désavantages de l’inclusion scolaire. Le guide d’entretien complet est présenté en
          annexe.

13 
Une méthode de tri thématique a été pratiquée pour dégager les tendances des
          pratiques d’adaptation de l’enseignement (Fortin et Gagnon, 2010). Tous les énoncés,
          extraits du corpus concernant les pratiques d’adaptation, ont été relevés et découpés pour
          les rapporter dans la typologie en dix catégories présentée précédemment. Les données
          concernant la dyslexie et l’inclusion scolaire ont été traitées à l’aide de l’analyse de
          contenu afin de noter les divergences, les convergences et les nuances liées aux pratiques
          et aux conceptions. Afin d’assurer la fiabilité des analyses et des interprétations, il
          est à noter qu’un accord inter- juges a été recherché.

 5. Résultats et discusssion  [image: Retour au plan de l'article]
14 
Puisque nous formulons l’hypothèse que les enseignants n’ont pas une idée claire de
          la dyslexie, mais qu’ils mettent néanmoins en place, de façon intuitive, des pratiques
          d’adaptation pertinentes, nous présentons les résultats en les discutant au fur et à
          mesure pour les deux objectifs de recherche. Cette façon de faire nous paraît pertinente
          pour apprécier le discours des enseignants tout en l’appuyant ou en le complétant par la
          recherche.

 5.1 Conception de la dyslexie [image: Retour au plan de l'article]
15 
Les réponses des enseignants interrogés sont diverses lorsqu’il est question de
          décrire la dyslexie. Un enseignant évoque «un problème neurologique qui entraine justement
          la lecture et l’écriture, où il y a une incompréhension des mots ou une mauvaise écriture
          des mots [qui empêche] qu’on les comprenne bien» (E7) [2]. Il
          est intéressant de noter que la difficulté ou le trouble est mis en lien, par six
          enseignants interrogés, avec de «mauvaises connexions neurologiques» (E1), mais que les
          enseignants ne détaillent pas davantage leurs réponses. Dans plusieurs cas, les
          enseignants soulignent que ce n’est pas en lien avec l’intelligence et que ce n’est pas
          «une difficulté insurmontable» (E2). La dyslexie, selon tous les enseignants, se manifeste
          de diverses manières. Malgré les problèmes liés aux processus spécifiques de la lecture
          tels que le décodage, un enseignant rapporte qu’il y a «des élèves qui sont très forts en
          compréhension de lecture même s’ils sont dyslexiques [lorsqu’ils] comprennent [toutefois,]
          s’ils lisent mal, ils interprètent mal» (E9). Selon les enseignants, il est difficile de
          comprendre le texte en cas de surcharge cognitive, car l’élève tente de déchiffrer ou de
          décoder. Un enseignant explique que l’«élève à qui tu lis les textes va performer
          généralement bien. À l’oral, il va être très bon. Dans les autres matières, comme
          mathématiques, il n’aura pas nécessairement de difficulté, sauf s’il y a beaucoup de
          problèmes écrits de résolution de problèmes» (E9). Il ajoute que «si on écrivait à leur
          place leurs réponses qu’ils pourraient nous donner oralement, ils réussiraient haut la
          main» (E9). Selon certains, l’élève ayant une dyslexie ne maitrise pas l’orthographe
          d’usage courant. Il écrit au son et mélange les lettres. Un enseignant rapporte que «les
          élèves écrivent le même mot plusieurs fois de façons différentes quand il y a confusion au
          niveau des sons. […] L’élève va, entre autres, écrire plusieurs mots, mais en un seul mot,
          ou détacher des mots» (E9).
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La plupart des enseignants, à l’instar de Lyon, Shaywitz et Shaywitz (2003),
          mentionnent que la dyslexie est d’origine neuro(bio)logique. Ce constat nous paraît
          intéressant puisqu’il pourrait amener les enseignants à poser certaines actions
          spécifiques en matière d’enseignement ou à renoncer à certaines attentes. Par ailleurs,
          sachant que toutes les disciplines scolaires font appel aux compétences en lecture, il est
          fort probable que l’élève ayant une dyslexie puisse accumuler un retard scolaire. En
          effet, il doit mobiliser une charge cognitive importante pour identifier les mots,
          diminuant ainsi les charges cognitives disponibles pour les processus non spécifiques et
          métacognitifs en français comme dans les autres disciplines (Ibid.).

 5.2 Pratiques d’adaptation de l’enseignement [image: Retour au plan de l'article]
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Les enseignants interrogés ont mentionné plusieurs pratiques d’adaptation en
          contexte d’inclusion d’élèves de deuxième cycle du secondaire ayant une dyslexie. Ils
          évoquent une variété de pratiques d’adaptation qui peuvent être catégorisées en fonction
          de la typologie proposée. Tel que l’illustre la figure 1, les catégories les plus
          fréquemment évoquées sont l’adaptation dans l’exécution de la tâche, l’adaptation de
          l’évaluation ainsi que la guidance/le contrôle. Notons que les enseignants rencontrés ont
          peu mentionné les gestes d’adaptation des consignes, des parcours et des groupements
          d’élèves.

[image: Pratiques déclarées d’adaptation de l’enseignement reparties selon le nombre d’enseignants] Figure 1 Pratiques déclarées d’adaptation de l’enseignement reparties selon le nombre
            d’enseignants

 [Voir la liste des
            figures] 
 5.2.1 Adaptation de l’organisation de l’environnement de travail [image: Retour au plan de l'article]
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En ce qui a trait à la modification de l’environnement de travail, les enseignants
          ont principalement relaté le placement de l’élève dans la classe. Ainsi, sept d’entre eux
          ont mentionné placer les élèves ayant une dyslexie à l’avant de la classe, près de
          l’enseignant, de manière à ne pas «les avoir trop loin» (E9). Selon les enseignants, ce
          rapprochement permet de suivre le rythme d’apprentissage de l’élève et d’intervenir
          rapidement. D’autres facteurs influencent également le placement, dont l’intention de
          couper l’élève «de certains amis qui [n’ont] pas d’influence positive, qui [nuisent] à ses
          résultats» (E5). En lien avec l’adaptation dans l’exécution de la tâche, dont nous
          traiterons plus loin, il importe de souligner qu’un aménagement de l’environnement doit
          être pensé en fonction de l’utilisation de l’ordinateur. En effet, son utilisation
          requiert la proximité d’une prise de courant. Le placement se fait alors en fonction de
          son emplacement, parfois contraignant. Un enseignant explique qu’il n’a «pas le choix de
          le mettre au bout [de la classe] parce que, sinon, le fil ne se rend pas» (E3). Ainsi,
          l’élève peut se retrouver sur les côtés ou dans le fond du local durant les périodes où la
          tâche requiert l’emploi de l’ordinateur. 
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L’environnement de travail influence grandement la réussite (Berninger et
          Wolf, 2009; Nootens, 2010). Tout porte à croire que les enseignants placent l’élève près
          d’eux pour contrôler et diminuer les sources de distraction. En comparaison avec les
          recherches menées en France (Faure-Brac et al.,
          2012; Gombert et Roussey, 2007), les enseignants se soucient davantage du placement près
          des prises de courant, élément qui n’avait jusqu’alors pas été relevé, mais qui peut
          s’expliquer par l’utilisation de plus en plus fréquente d’ordinateurs portatifs. 

 5.2.2 Adaptation des consignes [image: Retour au plan de l'article]
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La majorité des enseignants, sept sur neuf, ayant mentionné des adaptations
          concernant les consignes déclare tenter d’utiliser le plus souvent un support visuel:
          tableau, projecteur, rétroprojecteur, support papier. À titre d’exemple, un enseignant
          indique que «l’oral [est] toujours écrit dans la classe. Puis, si j’ai à corriger, par
          exemple, une compréhension de texte, ça va être sur le rétroprojecteur systématiquement
          dès qu’on a un questionnaire» (E6). Les consignes orales peuvent donc être mises à
          l’écrit, le contraire étant possible également. En effet, dans la classe de quatre
          enseignants, les consignes écrites sont lues à haute voix et reformulées pour s’assurer de
          la compréhension de l’ensemble des élèves. Un enseignant explique qu’il a «l’habitude de
          réexpliquer. [Il lit] toujours les consignes avec eux, puis [il] explique [en utilisant]
          trois niveaux d’explications. [Il change son] vocabulaire» (E8). Il est possible de
          simplifier les consignes en les réduisant en «trois petites parties, deux choses à faire
          par partie, une ligne ou deux chaque, une phrase ou deux» (E8). Un autre enseignant, quant
          à lui, tente toujours d’imager les consignes en utilisant, par exemple, des comparaisons
          avec la réalité des élèves. 
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Les enseignants utilisent deux voies de communication – l’oral et l’écrit – comme le
          suggèrent Berninger et Wolf (2009) qui stipulent que cela permet à l’élève de comprendre
          de deux moyens différents. Les enseignants ont mentionné, parmi les gestes proposés par
          Faure-Brac et al. (2012) ainsi que Gombert et
          Roussey (2007), seulement les gestes pris en charge par l’enseignant et non ceux pris en
          charge par l’élève. Pourtant, plusieurs gestes pourraient être pris en charge par l’élève
          au deuxième cycle du secondaire, notamment: reformulation par l’élève ayant une dyslexie
          ou par un pair, relecture, etc. 

 5.2.3 Adaptation dans l’exécution de la tâche [image: Retour au plan de l'article]
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La majorité des gestes d’adaptation déclarés relève de l’aide propre à compenser les
          difficultés liées à la dyslexie lors de l’exécution d’une tâche. Deux sous-catégories
          divisent ce type d’adaptation: les adaptations en lien avec les habiletés langagières –
          lecture et écriture – et les adaptations en lien avec les habiletés cognitives. 

23 
En ce qui concerne les adaptations en rapport avec l’activité de lecture, trois
          enseignants déclarent contourner les difficultés en prenant en charge la lecture à haute
          voix: les élèves ayant une dyslexie n’étant pas sollicités. L’enseignant peut, par
          exemple, lire à haute voix certains extraits de romans en classe alors que les élèves
          suivent dans leur volume. Dans le cas d’une activité régulière, l’enseignant peut lire
          pendant que les élèves font leurs annotations, car cela permet «d’avoir une image de ce
          [qu’ils ont] et après [de] faire le reste du travail» (E7). Il faut noter que, pour
          organiser les périodes de lecture ou de prises de notes, cinq enseignants sur neuf
          prévoient des photocopies des textes, car «c’est plus propice que toujours [reproduire au]
          tableau ou [au] canon» (E5). Pour ce qui est des adaptations en rapport avec l’activité
          d’écriture, un enseignant offre aux élèves ayant une dyslexie la possibilité de lire leurs
          textes pour qu’ils entendent «tout ce [qu’ils vont] écrire et ainsi [pouvoir] voir des
          choses [qu’ils auraient] à changer» (E7). Dans le cas d’un autre enseignant, cette même
          possibilité peut être parfois plutôt prise en charge par l’élève qui est invité à sortir
          seul de la classe pour lire à haute voix son texte afin de s’entendre et de se corriger.
          Également, en lien avec l’écriture, plusieurs enseignants déclarent mettre à la
          disposition des élèves ayant une dyslexie uniquement, ou à l’ensemble du groupe, les notes
          de cours. Parfois, elles prennent la forme de dictées et de textes troués, ou bien de
          notes dactylographiées. Il est ainsi possible de «travailler sur quelque chose de tangible
          tout de suite» (E5). Lorsqu’il n’est pas possible de photocopier les notes, certains
          enseignants ont recours à des transparents ou à des présentations visuelles. En plus de
          cela, un enseignant déclare limiter la dose d’informations dans les explications, tout en
          prenant le temps de les reformuler. Pour contourner l’activité d’écriture, un enseignant
          constate qu’il essaie de ne pas envoyer un élève ayant une dyslexie au tableau pour
          transcrire les réponses à moins d’avoir d’abord révisé la copie de l’élève.
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Pour ce qui est des outils, tant lors de tâches d’écriture que de tâches de lecture,
          les élèves ayant une dyslexie dans toutes les classes des participants ont le droit
          d’utiliser des logiciels d’aide tels que WordQ ou Antidote. Un enseignant explique que «le
          portable avec le logiciel de correction […] est la mesure la plus courante avec le
          dictionnaire électronique. [Les outils] sont rendus beaucoup plus informatisés» (E5).
          L’utilisation de certains logiciels permet à l’élève, par exemple, de «se [faire] lire le
          texte par l’ordinateur» (E1) alors que d’autres «permettent de mieux anticiper
          l’orthographe des mots, ce qu’ils ne sont pas nécessairement capables de faire» (E9). En
          dehors du matériel informatique, certains élèves ont recours à du matériel alternatif
          comme «un dictionnaire orthographique écrit par Pascale Lefrançois» (E9), «des guides,
          certains manuels ou grammaires pour les homophones» (E5). 
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Lors de l’exécution de la tâche, l’enseignant cherche à compenser le trouble
          spécifique en lecture et en écriture lorsqu’il adapte ses pratiques pour contourner
          l’activité. Les gestes déclarés par les enseignants correspondent à ceux tirés de la
          recherche de Faure-Brac et al. (2012). Néanmoins,
          la fréquence des réponses quant à l’utilisation des outils informatiques retient notre
          attention. En effet, dans la recherche européenne, un seul enseignant sur 43 avait
          mentionné l’utilisation de l’ordinateur alors que, dans notre recherche, tous les
          enseignants l’ont souligné. Nous croyons que certains matériels informatiques bien choisis
          en fonction des besoins des élèves et des enseignants permettent de favoriser
          l’apprentissage ainsi que la progression académique des élèves éduqués en contexte
          d’inclusion, ce qui correspond, rappelons-le, aux objectifs de l’adaptation de
          l’enseignement (Nootens, 2010). 
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En ce qui concerne les adaptations liées aux habiletés cognitives, huit enseignants
          sur neuf déclarent donner plus de temps lors des tâches. Ils ajoutent environ le tiers de
          temps de plus pour lire ou écrire. Par ailleurs, trois d’entre eux s’assurent de toujours
          remettre les textes à l’avance, parce que cela prend plus de temps aux élèves ayant une
          dyslexie pour exécuter la tâche. Un enseignant précise: «Je leur permets [d’apporter le
          roman] à la maison. Je leur donne plus de temps le soir et la fin de semaine. Au moins,
          ils peuvent s’avancer et ils sont moins en retard en classe. Je laisse peut-être un peu
          plus de temps pour faire les devoirs en classe, justement parce qu’ils ont de la
          difficulté partout, ça leur permet d’avancer» (E4). Toujours en lien avec le temps, les
          enseignants reportent parfois la correction d’une activité ou d’un devoir au lendemain
          pour permettre aux élèves de les compléter durant la soirée. Ils notent alors que les
          élèves ont la possibilité de demander l’aide d’un adulte. Enfin, sept enseignants sur neuf
          ont mentionné l’existence des plans d’intervention dans les écoles. Pour plusieurs d’entre
          eux, les adaptations sont issues de ceux-ci. Ainsi, un enseignant rapporte que «si, dans
          le plan d’intervention, c’est [écrit que l’élève a le droit] d’avoir un tiers de plus de
          temps, on donne un tiers de temps de plus» (E1). En plus des adaptations en lien avec le
          temps, quelques enseignants déclarent utiliser la modélisation pour aider les élèves ayant
          une dyslexie. Cela permet, selon un enseignant, de voir l’ensemble du processus de
          lecture. «La première fois que j’ai quelque chose à leur faire faire, je fais moi-même
          toute la démarche devant eux. [...] Je les laisse entrer dans ma tête. Je prends un texte,
          je lis, je me questionne à voix haute» (E8). Un autre enseignant rapporte qu’il travaille
          la lecture stratégique avec les échanges en équipe. Cela permet de scinder «la lecture en
          plusieurs sections et les élèves échangent après chaque section de lecture en microgroupe
          de quatre et ils éclaircissent les points qui les ont gênés dans leur lecture» (E9).
          D’autres méthodes sont également exploitées par les enseignants rencontrés telles que la
          schématisation du texte et l’organisation graphique.
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La nature des gestes des enseignants rappelle qu’il résulte de la dyslexie des
          difficultés associées comme la non-autonomie cognitive (Gombert et Roussey, 2007). Les
          enseignants prennent en compte ces particularités lorsqu’ils déclarent, par exemple,
          augmenter le temps de réalisation d’une tâche. Les adaptations touchent également les
          pratiques d’enseignement pour permettre à l’élève de développer son autonomie. En
          présentant les informations de multiples façons, par exemple en modélisant, les
          enseignants permettent de multiplier les bénéfices favorisant la réussite, car ils
          utilisent différents points d’entrée possiblement mieux adaptés chez l’élève ayant des
          troubles d’apprentissage (Nootens, 2010). Nonobstant les gestes déclarés, il nous semble
          que les enseignants pourraient optimiser les chances de réussite en modifiant encore
          davantage leurs pratiques d’enseignement. 

 5.2.4 Adaptation du matériel d’enseignement [image: Retour au plan de l'article]
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Sept enseignants sur neuf déclarent adapter leur matériel pour améliorer le support
          de lecture en contexte d’inclusion. Ainsi, les adaptations peuvent être de «grossir le
          type de caractère [ou] changer la police [pour éviter les] lettres cursives» (E9),
          d’«agrandir la feuille» (E3) ou d’«espacer le texte pour qu’il soit moins compact» (E6).
          Les mêmes critères semblent influencer le choix des romans pour ces enseignants. Il est à
          noter que d’autres facteurs influencent le matériel comme la couleur du papier: «quand on
          a des textes à imprimer, on les imprime sur du bleu ou du blanc, mais il y a des teintes
          qu’on ne prendra pas parce que ça va être dérangeant ou distrayant» (E9).
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Les enseignants adaptent leur matériel surtout sur le plan de la mise en page ou de
          la typographie. Ce sont, à notre sens, des changements qui peuvent limiter le fait que le
          matériel devienne un obstacle pour l’élève. Néanmoins, il est intéressant de noter que,
          dans l’étude de Faure-Brac et al. (2012), les
          adaptations sont surtout réalisées pour simplifier le plan du format ou pour le compléter.
          Ainsi, pour aller plus loin dans leurs adaptations, les enseignants pourraient explorer
          cette piste, par exemple, en simplifiant le vocabulaire sans diminuer les
          exigences.

 5.2.5 Adaptation des parcours [image: Retour au plan de l'article]
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L’individualisation des parcours s’avère l’une des catégories les moins évoquées par
          les enseignants. Seuls trois d’entre eux mentionnent des gestes de réduction des savoirs
          ou de diminution des attentes. L’un d’entre eux explique: «Il y a des choses que je
          délaisse […] je vais aller m’assurer qu’ils ont leur cinquième secondaire, mais là, je
          n’embarquerai pas dans les subordonnées relatives et complétives» (E7). Le même principe
          est appliqué par un autre enseignant qui va «à l’essentiel» (E4) lors des devoirs, par
          exemple. D’autres mesures diminuent le niveau d’exigence en fonction des capacités de
          l’élève ayant une dyslexie: «pour ne pas les différencier, je leur ai attribué, par
          exemple dans une pièce de théâtre [où il y a de la] lecture à haute voix, un rôle beaucoup
          moindre» (E5). En ce qui concerne le programme obligatoire, deux enseignants soulignent
          qu’ils suivent le programme, «mais [l’adaptent] en fonction d’une clientèle qui est moins
          rapide» (E7). L’enseignant adapte alors le niveau d’exigence au rythme et aux capacités
          des élèves. 
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Les enseignants au deuxième cycle du secondaire semblent peu portés à se distancer
          du programme. À l’instar de Bradley et al.
          (1997), trois d’entre eux déterminent les concepts et notions essentiels et planifient de
          les enseigner en utilisant diverses approches. Néanmoins, il est rare, selon les données
          recueillies, que les enseignants interrogés restructurent leur contenu d’enseignement en
          fonction des connaissances antérieures ou révisent le rythme prévu des activités en
          fonction de celui de l’élève ayant une dyslexie (Berninger et Wolf, 2009). À notre avis,
          les enseignants gagneraient, avec le soutien de l’équipe-école, à développer cette
          catégorie de gestes pour assurer une plus grande efficacité de l’inclusion scolaire.
        

 5.2.6 Groupement des élèves [image: Retour au plan de l'article]
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Huit des neuf enseignants rencontrés abordent la question de l’aide apportée par les
          pairs aux élèves ayant une dyslexie. L’un d’entre eux, pour sa part, tente de «pairer un
          élève qui peut aider à côté d’un élève qui a un petit peu plus de difficulté. Alors, si
          lors des prises de notes, entre autres, l’élève en manque quelques bouts, [l’autre élève]
          a tout noté [et son voisin] peut [le] consulter» (E9). Trois enseignants expriment leur
          réticence à l’égard de certains groupements d’élèves, comme l’idée de placer deux élèves
          ayant une dyslexie ensemble lors de la formation des équipes: «C’est évident que si je
          sais que j’ai deux élèves qui sont dyslexiques, ils ne travailleront pas ensemble» (E1).
          Deux solutions sont alors envisagées par les enseignants: disposer les élèves en équipe
          formée par l’enseignant ou préférer le travail individuel. Dans le premier cas, trois
          enseignants expliquent qu’ils imposent les équipes en plaçant les élèves ayant une
          dyslexie avec des élèves forts. Ainsi, l’une des stratégies consiste à «commence[r] par
          placer [les] très forts, parce qu’il n’y en a pas beaucoup. Après, [placer] les très
          faibles avec eux. Puis [répartir] les moyens» (E8). Un autre enseignant mentionne plutôt
          qu’il essaie «dans [une] équipe de cinq d’avoir un A, un B, un C, un D, un K
          (prédominances cérébrales)» (E2). Par rapport à cette seconde stratégie, un enseignant
          explique qu’il les fait «travailler seuls et non pas en équipe, justement parce que [ce
          sont des] élèves dyslexiques» (E3).
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À l’instar des participants de la recherche de Berninger et Wolf (2009), certains
          enseignants placent les élèves selon leur niveau de compétence, ce qui permet de mieux
          gérer le temps d’accompagnement. Cela n’est pas sans rappeler que les élèves ayant une
          dyslexie bénéficient de l’aide apportée par les pairs et l’enseignant (Nootens, 2010). Il
          faut donc, à notre avis, éviter de les laisser travailler toujours seuls. En ce sens, les
          élèves experts servent de modèle positif tant sur le plan scolaire que sur le plan social
          à l’élève ayant une dyslexie en plus de lui offrir une aide individuelle qui décharge
          l’enseignant (Friend et al., 2012). Bien que le
          travail en équipe soit parfois exigeant, nous croyons qu’il faudrait l’encourager pour
          s’ajuster aux besoins spécifiques des élèves. 

 5.2.7 Guidance/contrôle [image: Retour au plan de l'article]
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La guidance et le contrôle semblent répandus chez les participants de notre
          recherche. Les gestes se divisent en deux catégories, soit ceux durant la période
          régulière d’enseignement et ceux à l’extérieur de la période régulière d’enseignement,
          c’est-à-dire en période de récupération.
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Pendant les périodes d’enseignement, sept enseignants sur neuf déclarent circuler,
          car les élèves en difficulté «ont besoin qu’on les ramène» (E1). L’un des enseignants
          interrogés avance ceci: «C’est bien plus discret d’aller les ramener juste avec un petit
          [toc, toc] du bout de l’ongle sur le coin du bureau quand je circule, ça ne paraît pas
          trop» (E8). Dans d’autres cas de figure, la circulation permet aussi de s’«assurer qu’ils
          comprennent bien le sujet par questionnement généralement» (E6). C’est le cas pour E9,
          pour qui la circulation permet de valider «beaucoup en questionnant: “Est-ce que ça va?”
          “Est-ce qu’il y a des éléments qui te manquent?” “As-tu eu le temps de noter telle chose?”
          Ça [lui] permet, quand ils ne sont pas assis trop loin, de faire ces petites vérifications
          discrètement». Ce même enseignant a développé une méthode qui lui permet d’aider les
          élèves ayant une dyslexie à suivre le rythme d’enseignement. Il explique que «quand je
          sais que j’ai des élèves qui sont en difficulté plus sévère, quand je donne mes notes de
          cours, je me déplace dans la classe, je m’approche d’eux et je leur montre mes feuilles de
          notes de cours pendant que j’explique. Et je mets mon doigt aux endroits où ils doivent
          compléter pour qu’ils puissent voir ce qui leur manque sur ma feuille. Je leur indique sur
          ma feuille ce qu’ils doivent écrire sur la leur, discrètement» (E9). Cette vérification
          peut avoir lieu avant, pendant ou après le cours. Dans le même ordre d’idées, la
          circulation permet de vérifier que le rythme convient aux élèves, car cela «arrive d’aller
          vite. [L’enseignant doit] ralentir, [il] demande à tout le monde: “Est-ce que ça va?
          Est-ce que vous me suivez? As-tu compris? Ça va? Qu’est-ce que je viens de dire?”» (E8).
          La circulation, en plus de contrôler mieux le rythme, donne la chance aux enseignants
          d’identifier «les erreurs qui restent malgré la correction que l’élève a faite de son
          texte avec le transparent et les accompagnements d’explications verbales» (E9).
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En somme, les enseignants accomplissent des gestes de contrôle durant l’enseignement
          de manière à aider l’élève à se concentrer sur le travail demandé (Gombert et
          Roussey, 2007). Tant pour les enseignants interrogés que pour ces chercheurs, la guidance
          semble permettre de concentrer l’attention et l’énergie de l’élève sur une tâche unique.
        

37 
Durant les périodes en classe, sept enseignants sur neuf avouent avoir de la
          difficulté à allouer du temps spécifiquement aux élèves ayant une dyslexie. Néanmoins, il
          existe des périodes de récupération, périodes à l’extérieur des heures de classe
          régulières, «pour les élèves qui auraient des difficultés, […] c’est en individuel alors
          que [l’enseignant voit] avec eux ce qui n’a pas fonctionné. [Il] essaie de faire
          verbaliser tout ce qu’ils ont fait pour pouvoir vérifier s’il y a quelque part quelque
          chose qui accroche ou s’il y a un manque ou si, au contraire, [l’enseignant] pourrai[t]
          aider à donner quelque chose de plus» (E5). Le travail individuel seul avec l’enseignant
          permet de «travailler […] le sens de la question, […] faire mieux [les] liens avec [les]
          annotations, […] chercher les difficultés» (E7), de «voir les occurrences des erreurs pour
          essayer […] de les contrer, […] s’assurer [de] bien [comprendre] le sujet» (E6),
          d’«identifier quels sont les sons qui posent problème, quels sont les codes qui posent
          problème, les confusions» (E9), etc. Également, les périodes de récupération donnent
          l’occasion d’«observer les progrès [et de] constate[r] quelles sont les difficultés [et]
          quelles sont celles qui sont réglées» (E9). 
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Selon les recherches consultées, il ne semble pas y avoir de recension de gestes
          d’aide individualisés en dehors de la période d’enseignement. Néanmoins, les gestes posés
          rappellent ceux mentionnés par Nootens (2010) et par Faure-Brac et al. (2012), qui expliquent que l’assistance directe
          permet de fournir des explications supplémentaires, d’ajuster le rythme de
          l’apprentissage, de revenir sur certains éléments et de veiller à la compréhension de
          l’élève. Schumm (1999) souligne que ces gestes exigent plus de temps et de ressources que
          les autres adaptations, ce qui pourrait expliquer qu’ils ont lieu en dehors de la période
          d’enseignement. 

 5.2.8 Apport méthodologique et métacognitif [image: Retour au plan de l'article]
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En classe de français, huit des neuf enseignants affirment travailler plusieurs
          stratégies de lecture et d’écriture, par exemple l’annotation, l’intention de lecture,
          l’autocorrection, la préparation à la lecture. Un enseignant «travaille notamment à leur
          démontrer que ça ne sert à rien de lire un premier jet puis d’essayer d’annoter en même
          temps parce qu’ils deviennent tout confus» (E6). Les stratégies peuvent être plutôt en
          lien avec la tâche d’écriture, par exemple lorsqu’il s’agit d’essayer «de travailler des
          stratégies avec [l’élève ayant une dyslexie], d’écrire des textes plus courts, des phrases
          qui contiennent un sujet, un verbe, un complément, c’est tout» (E3). Il en est de même
          pour un autre enseignant qui cherche à «définir [la] séquence de corrections, par exemple,
          [pour l’écrire et leur permettre de] l’avoir à côté d’eux» (E6). 
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En ce qui concerne les stratégies d’organisation, un enseignant explique qu’avec
          «les élèves dyslexiques, c’est à peu près systématique: point 1, tu soulignes ton verbe
          avec la stratégie qui va avec. Tu l’encadres par “ne pas”, pour être sûr que t’as vraiment
          trouvé ton verbe conjugué… c’est vraiment séquentiel» (E6). Il est important pour un autre
          de «tout hachurer, tout découper» (E7) pour organiser la tâche. L’organisation peut aussi
          être matérielle: «avec [l’élève ayant une dyslexie, il faut vérifier] en écriture s’il a
          tout son matériel, s’il a géré son temps, si à un certain moment, son brouillon, la
          rédaction, s’il a calculé» (E5). 
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En enseignant des stratégies, les enseignants facilitent le transfert des
          connaissances des élèves (Berninger et Wolf, 2009). La modeste exhaustivité des stratégies
          d’organisation enseignées et déclarées par les enseignants interrogés peut s’expliquer par
          l’âge des élèves de deuxième cycle puisque les enseignants considèrent qu’ils les
          connaissent déjà. L’élève en difficulté, comme le soulignent Berninger et Wolf (2009),
          distingue difficilement les éléments pertinents dans l’organisation d’une tâche.
          L’enseignement de stratégies d’organisation permet que l’élève puisse, à l’aide de
          repères, cerner les caractéristiques fondamentales à l’exécution d’une tâche (Gombert et
          Roussey, 2007). 

 5.2.9 Adaptation de l’évaluation [image: Retour au plan de l'article]
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La totalité des enseignants interrogés adapte l’évaluation pour les élèves ayant une
          dyslexie. Ils déclarent adapter trois éléments en lien avec leurs évaluations:
          l’environnement de travail, la réalisation et la notation. En lien avec l’environnement de
          travail, il est possible que les élèves ayant une dyslexie soient «dans une autre classe
          exprès pour eux» (E8). C’est ainsi que les enseignants utilisent les paravents, le local
          de retrait ou «le corridor […] pendant les évaluations principalement parce que [sinon
          dans la classe] il a trop de stimulation autour [d’eux]» (E2). 
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Aucun geste d’adaptation en lien avec l’environnement de travail lors d’évaluation
          n’avait été relevé dans les recherches de Faure-Brac et
          al. (2012). Il faut noter que les trois enseignants ayant mentionné ces gestes
          sont sensibles à ce que les élèves ne soient pas dérangés ou stigmatisés à cause du
          trouble qu’ils ont. 
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En ce qui concerne la réalisation du contrôle, six enseignants rapportent intervenir
          dans la lecture pour «lire le texte et lire la question» (E2) lors d’évaluations. «En
          examen de lecture, [l’élève ayant une dyslexie] fait une question, [il] vient voir
          [l’enseignant qui] lui li[t] la prochaine, [l’élève] va faire ses questions» (E4) et ainsi
          de suite. Toutefois, la lecture d’une question ne sous-entend pas nécessairement sa
          reformulation. C’est ainsi que, dans certains cas, l’enseignant reformule «la question
          pour être certain [que les élèves ayant une dyslexie] s’enlignent bien» (E1). Dans le cas
          de production écrite, un enseignant déclare «faire une première lecture et […] montrer à
          l’élève où il y a des fautes [pour qu’il puisse] recorriger» (E9). Également, d’autres
          mesures lors des évaluations, comme l’utilisation de différents outils de l’élève
          (ordinateur, dictionnaires, feuilles de théorie et d’annotations) ou l’ajout de temps
          supplémentaire pour réaliser les contrôles peuvent être mises de l’avant par les
          enseignants. En ce qui concerne le temps supplémentaire, cela équivaut à un «tiers [de
          plus, ce qui signifie que] si l’évaluation dure une période d’une heure et quart, [les
          élève ayant une dyslexie] ont droit à 25-30 minutes de plus» (E2). Plutôt que de donner du
          temps supplémentaire, il est possible d’«enlever une partie [ou de demander aux élèves
          ayant une dyslexie de la compléter] avec le tiers de temps de plus [lors d’]un rendez-vous
          pour la reprise» (E5). 
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Les gestes d’adaptation au cours de la réalisation du contrôle sont nombreux. Ils
          correspondent sensiblement à ceux recueillis dans la recherche de Faure-Brac et al. (2012) à l’exception des conditions de passation. Il
          serait intéressant d’envisager la possibilité de les modifier de manière à permettre aux
          élèves d’être évalués à l’oral plutôt qu’à l’écrit ou d’avoir un scripteur qui
          l’accompagne. 
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En plus des adaptations de l’environnement de travail et de la réalisation du
          contrôle, il est possible de modifier la notation. À ce propos, un enseignant précise: «Je
          corrige aussi, mettons l’écriture: je vais corriger seulement l’écriture. Lecture, je vais
          corriger seulement lecture. Je ne vais pas enlever des points pour l’écriture en lecture»
          (E3). Dans d’autres cas, l’enseignant modifie l’ampleur de la tâche: «il ne faut pas
          corriger le texte en entier […] seulement le tiers [du] texte» (E6). 
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 Les enseignants, à l’instar des résultats de la recherche de Gombert et Roussey
          (2007), évaluent, dans le cas d’élèves ayant une dyslexie, certains critères précis
          seulement. Ces mêmes auteurs relèvent également des gestes pour focaliser sur le
          raisonnement et évaluer davantage de façon formative ce qui ne revient pas nécessairement
          dans les réponses de notre étude.

 5.2.10 Revalorisation de l’élève [image: Retour au plan de l'article]
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Une partie des enseignants, cinq sur neuf, rapportent travailler la revalorisation
          et la motivation des élèves en difficulté. Ainsi, ils félicitent les élèves avec des
          commentaires positifs: «C’est parfait! C’est beau, mon homme» (E7) ou avec des objets, par
          exemple, des autocollants. Parfois, en circulant dans la classe, l’enseignant repère les
          élèves concernés et, s’ils ont la bonne réponse, leur demande, pendant la correction
          collective, de la dire. Cela place l’élève dans une situation de réussite. La même
          situation peut permettre de faire réaliser à l’élève qu’il n’est pas le seul à ne pas
          détenir la solution. En effet, un autre enseignant essaie de viser l’élève ayant une
          dyslexie en sachant que la majorité de la classe ne connait pas la réponse alors «au moins
          ils se relancent la balle et il n’y en a pas un qui a la bonne réponse, [alors l’élève
          ayant une dyslexie] ne se sent pas le seul qui n’a pas la bonne réponse, il se rend compte
          que les autres aussi ils ont de la difficulté» (E4). Dans d’autres cas, l’enseignant tente
          plutôt d’éviter les situations où l’élève se retrouve face à l’échec, par exemple, lors de
          «lecture à haute voix» (E5). La revalorisation passe également par l’instauration d’un
          climat de confiance et de sécurité affective. Pour ce faire, un enseignant mentionne
          cultiver l’atmosphère conviviale de sa classe, par exemple, en lançant des défis ou en
          faisant des paris. Cette atmosphère détendue encourage «le jeune [a] avoir envie de
          chercher des solutions, de se dévoiler» (E7). La clé est alors la relation
          enseignant/élève parce qu’elle «fait [que les élèves ayant une dyslexie] vont avoir envie
          d’essayer de trouver des solutions. La relation va faire qu’ils vont venir [le] voir pour
          être capables de dévoiler qu’ils ne le comprennent pas ou qu’il y a quelque chose» (E7).
          La revalorisation peut être possible «en leur montrant qu’on peut avoir une prise sur nos
          difficultés, puis en les aidant à les diagnostiquer, les difficultés» (E6). 
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Wadlington et Wadlington (2005) soulignent que l’attitude des enseignants affecte
          profondément la manière dont les élèves ayant une dyslexie ont de se percevoir et de
          percevoir leur capacité à réussir tant à l’école que dans la vie. Il est donc primordial
          que l’enseignant encourage l’élève, lui donne du renforcement positif ou travaille sur le
          statut de l’erreur. Pourtant, malgré leur nécessité, ces gestes ne sont pas toujours
          répandus dans les pratiques déclarées des participants de notre recherche. 
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En somme, les adaptations de l’enseignement ont été regroupées en deux groupes:
          générales et spécifiques. Dans le premier cas, les gestes sont destinés à l’ensemble du
          groupe-classe alors que, dans le deuxième cas, les gestes sont réservés aux élèves ayant
          une dyslexie. Il est intéressant de noter que des adaptations générales et spécifiques se
          retrouvent dans la majorité des catégories. Selon les enseignants, certaines catégories se
          prêtent mieux aux adaptations spécifiques, comme c’est le cas pour celles du matériel, de
          l’environnement de travail, des consignes et de l’évaluation. Il est intéressant de noter
          que, dans la catégorie renforcement, seules des adaptations générales ont été relevées.
          Cela nous amène à constater que les gestes ne sont donc pas réservés à l’usage exclusif
          d’élèves ayant une dyslexie. Un autre fait à noter est que plusieurs enseignants déclarent
          avoir commencé par des adaptations spécifiques pour ensuite répandre la pratique à
          l’ensemble du groupe, comme c’est le cas pour la distribution des notes de cours ou la
          lecture à haute voix des consignes.
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À la lumière des résultats, nous sommes en mesure de constater que les deux
          enseignants participant à notre enquête (E7 et E9), qui ont reçu une formation en
          adaptation scolaire et sociale, semblent poser une plus grande variété de gestes
          d’adaptation, et ce, plus fréquemment. En tout, 331 gestes ont été relevés dans les
          entrevues avec les enseignants. À titre indicatif, nous avons relevé 52 gestes chez E9 et
          45 chez E7, et ce, dans huit catégories distinctes. Lors des entrevues, E9 et E7 étaient
          également plus à même de fournir une description précise de ces gestes. Par ailleurs,
          notons que les enseignants comptant moins de dix années d’expérience semblent donner des
          réponses plus brèves et moins variées en lien avec certaines catégories, par exemple, en
          lien avec les moyens où E3 mentionne uniquement «Moi, j’en ai qui ont droit à un
          portable». Ce sont également les répondants ayant les réponses les moins précises en lien
          avec la définition de la dyslexie. Nous croyons donc qu’il serait intéressant de se
          pencher sur la formation initiale en lien avec l’adaptation scolaire au baccalauréat en
          enseignement du français au secondaire afin d’évaluer la capacité d’enseignants novices à
          répondre aux besoins des élèves en difficulté. Néanmoins, nous constatons que tous les
          enseignants interrogés déclarent adapter l’évaluation et l’exécution de la tâche. De plus,
          ils mettent en place différents gestes pour guider et contrôler les élèves ayant une
          dyslexie. En revanche, peu d’enseignants — quatre sur neuf — adaptent les parcours de ces
          mêmes élèves. Nos résultats concordent, en grande partie, avec ceux de Faure-Brac
          et al. (2012) ainsi que ceux de Gombert et
          Roussey (2007). Parmi les distinctions relevées, il faut mentionner l’utilisation quasi
          systématique des TIC par les enseignants québécois lors de leurs pratiques d’adaptation de
          l’enseignement. Également, il semble que, dans les recherches françaises, les enseignants
          encouragent davantage la prise en charge des adaptations par les élèves, par exemple, en
          ce qui concerne les consignes ce qui ne ressort pas dans les entrevues réalisées dans le
          cadre de notre étude.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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La présente recherche visait à 1) décrire la dyslexie telle que conçue par des
          enseignants québécois de français, langue d’enseignement, au deuxième cycle du secondaire
          et 2) identifier les pratiques déclarées d’adaptation réalisées par ces enseignants en
          fonction de le typologie développée par Nootens (2010). Les résultats portent à croire que
          la conception des enseignants à propos de la dyslexie est plutôt organisée autour de
          l’origine du trouble. Par contre, elle réfère peu aux besoins spécifiques et aux capacités
          des élèves présentant un tel trouble. En ce qui a trait aux gestes d’adaptation de
          l’enseignement, ils sont nombreux et variés, mais surtout appropriés pour répondre aux
          besoins des élèves ayant une dyslexie. Ce faisant, l’hypothèse que nous avions posée
          concernant l’appropriété de gestes spontanément mis en oeuvre par les enseignants pour
          adapter leurs pratiques d’enseignement à ces élèves semble résister à notre analyse de
          données. En outre, la typologie utilisée pour décrire ces pratiques constitue un outil
          pertinent pour organiser le discours des enseignants sur leurs pratiques. En soi, il
          s’agit là de résultats intéressants. Néanmoins, seules des pratiques déclarées
          d’adaptation de l’enseignement ont été colligées. Ces pratiques peuvent donc ne pas
          correspondre à celles observées ou aux pratiques réelles des classes inclusives
          accueillant des élèves ayant une dyslexie. Il faut aussi noter que le portrait dressé se
          restreint au cas d’enseignants qui se sont portés volontaires pour participer à l’étude
          après que nous ayons convenu de travailler avec cette école. Ainsi, considérant les
          limites, notamment méthodologiques, de la recherche, nous n’avons pas la prétention de
          généraliser ces résultats à l’ensemble des classes ordinaires touchées par l’inclusion
          scolaire au Québec. Ils permettent néanmoins de problématiser la question des pratiques
          d’inclusion scolaires et de la formation des enseignants: certains déclarent mettre en
          oeuvre des pratiques qui s’avèrent pour une part, adaptée à ce public. Toutefois, il
          s’agit d’ajustements intuitifs pour lesquels les enseignants ne semblent pas
          nécessairement maîtriser la logique sous-jacente. Dans quelle mesure une formation
          spécifique contribuerait-elle à améliorer l’efficacité de ces gestes tout en contribuant à
          les conceptualiser? 
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Par ailleurs, en ce qui concerne les attitudes des enseignants concernant
          l’inclusion scolaire, à l’instar de Bélanger (2006), de Nootens (2010), de Vienneau (2004,
          2006) et à la lumière des entrevues menées, nous formulons l’hypothèse que les attitudes
          négatives de certains enseignants par rapport à celle-ci proviennent principalement de
          l’insuffisance de formation, de soutien, de temps et de ressources. Nous observons, comme
          Nootens (2010), que les nombreux gestes recensés ont des caractéristiques communes
          puisqu’ils semblent favoriser l’apprentissage et la progression académique de tous les
          élèves.
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En conclusion, notre réflexion porte sur le manque de connaissances des enseignants
          concernant la dyslexie, mais également l’inclusion scolaire. En fait, comme le souligne
          Thomazet (2008), nous croyons que la réussite de l’inclusion repose sur un changement
          d’attitude des intervenants et implique une modification majeure de l’enseignement. Il
          serait essentiel d’aider les enseignants à comprendre la dyslexie pour leur permettre
          d’adapter leur enseignement à la nature des problèmes pédagogiques et didactiques qui en
          découlent, et ce, dans l’ensemble des disciplines et non pas uniquement pour le français.
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Il importe, à notre avis, de mener d’autres recherches sur les pratiques réelles,
          voire des exemplaires d’adaptation de l’enseignement à grande échelle, et ce, dans
          différents contextes éducatifs. Cette étude exploratoire ne pose que les premiers jalons
          d’une typologie pour la classification des gestes d’adaptation en contexte d’inclusion
          d’élèves de deuxième cycle du secondaire ayant une dyslexie. Mesurer scientifiquement
          l’efficacité des gestes sur la réussite et le progrès des élèves pour en diffuser
          l’information pourrait répondre aux besoins des enseignants. Notre article cherche ainsi à
          faire connaitre les pratiques d’enseignants qui transforment et bonifient leur
          enseignement en contexte d’inclusion d’élèves de deuxième cycle du secondaire ayant une
          dyslexie. 
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Guide d’entretien
 Identification [image: Retour au plan de l'article]
	Quelle est votre formation initiale?

	Avez-vous participé, depuis la fin de votre formation initiale, à d’autres
              formations dans le domaine de l’enseignement?
	Diplôme de deuxième cycle, formation continue, certificat, journées d’études,
              colloques, etc.



	Combien d’années d’expérience avez-vous en enseignement du français, langue
              d’enseignement, au secondaire?

	Combien d’années d’expérience avez-vous au deuxième cycle en enseignement du
              français, langue d’enseignement?

	Depuis combien d’années enseignez-vous dans cette école?

	Avez-vous présentement des élèves ayant une dyslexie dans votre classe?


 Définition [image: Retour au plan de l'article]
	Pour vous, qu’est-ce que la dyslexie?

	Quelles sont, selon votre expérience, les principales caractéristiques de la
              dyslexie? 

	Quelles sont, selon votre expérience, les principales conséquences de la dyslexie
              sur l’apprentissage?


 Pratiques d’adaptation de l’enseignement [image: Retour au plan de l'article]
	Décrivez le plus précisément possible l’expérience que vous vivez en ce qui a
              trait à l’adaptation de l’enseignement en contexte d’inclusion d’un ou des élève(s) ayant
              une dyslexie dans votre classe .
	Quelles adaptations mettez-vous en place pour l’ensemble du groupe? 

	Quelles adaptations mettez-vous en place pour le ou les élève(s) ayant une
              dyslexie?

	Quelles adaptations mettez-vous en place à l’intention des élèves ayant une
              dyslexie et à l’attention du groupe-classe ?


	Pouvez-vous me parler des adaptations en lien avec:
	l’organisation du cadre de travail?

	les consignes orales/écrites?

	les moyens de compenser les difficultés?

	le matériel d’enseignement et d’apprentissage?

	la différenciation pédagogique?

	l’individualisation de l’apprentissage?

	le groupement d’élèves?

	la guidance et le contrôle individualisé?

	l’apport cognitif et métacognitif?

	l’évaluation?

	la (re)valorisation de l’élève?





	À titre d’exemple, décrivez le plus précisément possible ce que vous avez mis en
              place cette année dans votre classe à l’intention des élèves ayant une dyslexie. 


 Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
	À votre avis, quels sont les avantages et les désavantages de l’inclusion
              scolaire des élèves ayant une dyslexie en classe régulière?

	Auriez-vous des souhaits ou des propositions à formuler en lien avec l’inclusion
              scolaire d’élève(s) ayant une dyslexie?
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[1] Nous définissions, à l’instar de l’Institut national de la santé et de la recherche
          médicale (INSERM) (2007) et de Lyon, Shaywitz et Shaywitz (2003), la dyslexie comme un
          trouble spécifique de la lecture dont les origines sont neurobiologiques. Des difficultés
          dans la reconnaissance exacte et fluente de mots, une orthographe des mots et des
          capacités de décodage limitées sont des conséquences de ce trouble.
[2] Les propos sont retranscrits sans changement. Il est donc possible de trouver
          quelques particularités propres à l’oral.
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1 
L’ouvrage de Maubant et Martineau se penche sur une problématique délicate au coeur
          de nombreuses recherches en sciences de l’éducation. En effet, la question des pratiques
          des enseignants, des pratiques enseignantes ou encore des pratiques d’enseignement
          traverse l’histoire et les continents et constitue un défi majeur, notamment au niveau de
          la formation des enseignants. Dans leur introduction, Maubant et Martineau précisent
          d’ailleurs: «l’objectif de ce livre est […] de mieux comprendre ce qui fonde les pratiques
          d’enseignement, en particulier si l’on souhaite apporter ou proposer des amendements
          significatifs aux dispositifs actuels de formation à l’enseignement et contribuer, in
          fine, à la réussite scolaire des élèves. Ce que l’on cherche ici à déterminer, c’est ce
          qui peut expliquer l’origine des postures professionnelles et des pratiques d’enseignement
          mises en oeuvre par l’enseignant» (p. 27).

2 
Pour y parvenir, les deux directeurs de l’ouvrage ont fait appel à différents
          collègues provenant d’Europe et d’Amérique du Nord. En plus d’une préface, d’une
          introduction et d’une postface, le livre comporte dix chapitres, certains plus théoriques,
          d’autres plus pratiques ou présentant des dispositifs en tant que tels. Notons qu’une
          bibliographie accompagne chacun des chapitres.

3 
Le premier chapitre revient sur ce qui fonde l’acte d’enseigner. Pour ce faire,
          Maubant pose la question des fondements des savoirs professionnels des enseignants, puis
          des enjeux constitutifs de l’analyse compréhensive de l’apprentissage professionnel, et
          enfin celle des fondements épistémologiques et méthodologiques de l’objet «pratique
          d’enseignement» en lui-même. Le deuxième chapitre présente un dispositif visant la
          maîtrise de la situation d’enseignement-apprentissage et l’identification des savoirs
          professionnels des futurs enseignants en Communauté française de Belgique, et plus
          particulièrement à l’Université de Liège. Les résultats mis de l’avant résultent non pas
          d’une recherche en tant que telle, mais plutôt d’un processus de recherche étroitement lié
          à un processus de formation. Le troisième chapitre propose lui aussi un dispositif de
          formation, mais dans un cadre différent, soit celui de l’alternance. Menée auprès de 82
          apprenants «à l’aide d’une technique d’animation de type «expérienciation structurée»
          (Faulx, p. 124), cette recherche démontre que toute personne participant à un dispositif
          de formation en devient le co-concepteur, redéfinissant ainsi l’interaction
          formateur-formé-dispositif. Le quatrième chapitre traite de la question des savoirs
          professionnels des enseignants à travers leurs conceptions de l’enseignement. Se basant
          sur deux études de cas d’enseignantes de collège (en France) intervenant dans des secteurs
          socialement défavorisés à propos de disciplines littéraires, la recherche de Grangeat
          démontre «les effets de l’expérience et des interactions professionnelles sur les
          compétences individuelles» (Grangeat, p. 157). Le cinquième chapitre relate une partie
          d’une recherche-action portant sur la formation continue des enseignants du primaire afin
          de favoriser le transfert des apprentissages des élèves. S’interrogeant sur les dimensions
          des savoirs (théoriques ou pratiques) mobilisés par les enseignants dans leurs pratiques
          pour favoriser justement ce transfert, les auteurs concluent à la prédominance des savoirs
          d’expérience tout en soulignant une «perméabilité» des savoirs issus de la recherche. Le
          sixième chapitre interroge les savoirs professionnels, d’une part, du point de vue de leur
          définition et, d’autre part, du point de vue de la compréhension du processus
          d’apprentissage professionnel. Le septième chapitre s’intéresse à l’analyse ergonomique du
          travail pour la formation professionnelle des enseignants débutants au regard de
          l’identification des objets d’enseignement et des conditions de didactisation d’une
          pratique professionnelle. S’inscrivant dans une relecture du concept de pratique réflexive
          selon Schön, le huitième chapitre propose une modélisation des régulations et de la
          médiation dans la construction des savoirs professionnels des enseignants. Le neuvième
          chapitre s’interroge sur le fondement épistémologique pour la pratique enseignante.
          Astolfi y défend l’idée que «les professeurs sont insuffisamment spécialistes de leur
          discipline» (p. 292) et que la «forme scolaire» doit être remise en question. Considérant
          cela, l’auteur appelle à des «révolutions minuscules» afin de fonder davantage les
          pratiques enseignantes sur les savoirs et ainsi de présenter aux élèves ce qu’est
          réellement une discipline. Le dixième et dernier chapitre
          s’intéresse à la didactique professionnelle à travers trois notions critiques selon
          Mayen pour la conception de la formation des enseignants, soit le travail, l’apprentissage
          et l’expérience.
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4 
L’origine de cette réflexion sur la pratique professionnelle des enseignants et de
          l’ouvrage qui en découle réside dans le cadre d’un symposium organisé lors du congrès de
          l’Association mondiale des sciences de l’éducation (AMSE) en 2008. Ceci explique le
          caractère quelque peu hétéroclite du livre en matière d’importance des chapitres, de types
          d’écrits, d’approches conceptuelles, voire de qualité.

5 
Il faut par contre reconnaître que Maubant et Martineau ont le mérite d’oser
          questionner «le couple maudit», comme le nomme Rey dans sa postface, théorie et pratique.
          Cette question est non seulement au coeur de la formation initiale des futurs enseignants,
          mais également de la formation continue. En ajoutant à cela la tension pédagogie et
          discipline et le fait que la recherche en éducation soit une pratique d’un autre ordre, le
          débat ne pouvait être qu’ouvert. En ce sens, le recueil de textes proposés par Maubant et
          Martineau interroge le rapport de pratiques entre les chercheurs et les enseignants de
          terrain et propose des regards différents, mais complémentaires, sur des objets
          communs.

6 
Rey conclut d’ailleurs sa postface en précisant: 
C’est là le grand enjeu de la formation des enseignants: concevoir des dispositifs
          qui permettent d’opérer la traduction des concepts issus de la pratique de recherche pour
          qu’ils soient utilisables dans la pratique d’enseignement. Si l’on néglige cette
          différence de pratiques ou si l’on tente de court-circuiter ce travail essentiel de
          traduction, on risque d’en rester à la sempiternelle complainte sur l’écart entre théorie
          et pratique.
p. 330


7 
Comme nombre d’ouvrages collectifs, plus encore lorsqu’ils sont issus de symposiums
          ou de colloques, Fondements des pratiques professionnelles des enseignants pourrait
          laisser certains lecteurs sur leur faim. S’il s’inscrit dans un ensemble, avec un certain
          fil conducteur, parfois mince, il est plutôt à lire «par chapitre». Ainsi, les lecteurs
          intéressés par les dispositifs pourront directement consulter les chapitres ad hoc, etc.
          Il aurait d’ailleurs peut-être été pertinent de découper l’ouvrage en différentes parties
          pour offrir aux lecteurs une sorte de cadre de lecture. Notons que les chapitres plus
          théoriques, et particulièrement le premier, mettent la table et sont très pertinents du
          point de vue conceptuel. 

8 
Évidemment, comme le démontre Lenoir dans sa préface, pour faire évoluer les choses,
          il importe de mettre en oeuvre des changements, de reconceptualiser la formation à
          l’enseignement, d’oser sortir des sentiers battus, d’innover. Comme le dit Lenoir (p. 18),
          «I have a dream…». Pour que le rêve devienne réalité, pouvoirs publics, institutions de
          formation, chercheurs, praticiens, etc. doivent se parler, se comprendre, dépasser leurs
          contraintes et leurs divergences. Aucun livre n’a le pouvoir de faire cela, celui de
          Maubant et Martineau non plus. Il n’est donc pas un grimoire, mais un colligé de
          réflexions qui pourra nourrir celles des autres, probablement plus celles des chercheurs
          et des étudiants en recherche que des praticiens, par contre.
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1 
Vygotsky, que Toulmin (1981) a dénommé the Mozart of psychology, nous a laissé l’un
          des principaux apports théoriques de la psychologie du développement. Malgré le fait que
          ses travaux aient été produits il y a plus de 70 ans, ils continuent d’influencer les
          recherches en sciences humaines et sociales, notamment celles du champ de l’éducation.
          L’ouvrage qui fait l’objet de cette recension a comme principaux objectifs de: a)
          permettre aux lecteurs francophones d’avoir une meilleure compréhension de la pensée de
          Vygotsky en lui présentant des textes encore jamais traduits en français (ou traduits
          partiellement) de façon contextualisée, c’est-à-dire en établissant des relations entre la
          formulation des idées de l’auteur et son parcours scientifique et historique et b) faire
          ressortir l’étroite relation entre la théorie du développement et sa conception de
          l’apprentissage et de l’éducation. Dans ce but, le livre est organisé en quatre parties.
          La première partie vise à montrer l’évolution de la pensée de Vygotsky à l’égard du
          développement psychique. Les textes, écrits entre 1928 et 1934, sont présentés dans un
          ordre chronologique et correspondent aux trois lignes directrices du programme de
          recherche développées par Vygotsky pendant la période allant de 1926 à 1930: la ligne
          historique culturelle, la ligne d’appropriation instrumentale et finalement, la ligne
          évolutive. 

2 
Cette partie conduit le lecteur à mieux comprendre la rupture drastique qu’introduit
          Vygotsky entre la phase biologique du développement de l’humanité et la phase historique
          culturelle. La deuxième partie rassemble des textes produits au cours des deux dernières
          années de la vie de Vygotsky sur la paidologie: les deux premiers textes – Analyse
          paidologique du processus pédagogique (1933) et La dynamique du développement intellectuel
          de l’enfant en lien avec l’enseignement (1933) – n’ont jamais été publiés en français. Ils
          traitent d’un concept bien connu en éducation, celui de la zone proximale de
          développement. Ces deux textes présentent également la conception de l’éducation de
          Vygotsky et ses réflexions sur l’enseignement de la grammaire. Dans ces textes, Vygotsky
          explique de façon très claire que pour lui ce sont les processus d’apprentissage qui
          déclenchent les processus de développement chez l’enfant. Le troisième texte de cette
          deuxième partie du livre apporte des éléments pour bien comprendre les relations établies
          entre la maturation, l’apprentissage et l’acquisition du langage tel qu’il les conçoit.
          Enfin, le quatrième texte de cette partie du texte – Le problème de l’apprentissage et du
          développement intellectuel à l’âge scolaire (1934) – n’a jamais été publié dans sa
          totalité en français. Comme l’indiquent les coordonnateurs du livre, bien qu’il ait été
          traduit en 1985 par Schneuwly et Bronckart, cette traduction avait été réalisée à partir
          d’une réédition de 1956. Elle n’incorporait pas les mentions à la paidologie qui
          apparaissaient pourtant dans le texte original de Vygotsky de 1935. C’est ce dernier qui a
          été utilisé pour la traduction du chapitre présenté dans le colligé d’Yvon et Zinchenko.
          Les deux dernières parties du livre, la troisième et la quatrième partie, portent sur des
          commentaires de chercheurs russes et francophones respectivement qui ont été, d’une
          certaine façon, les porte-parole de la pensée vygotskyenne dans leur milieu.
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3 
Nous tenons, en premier lieu, à préciser l’apport indubitable de ce texte pour les
          lecteurs francophones qui s’intéressent aux travaux de Vygotsky. Il conduit à une nouvelle
          interprétation de l’oeuvre du chercheur, non seulement grâce aux traductions inédites en
          français, mais aussi parce que les textes sont présentés chronologiquement, en respectant
          l’évolution de la pensée de Vygotsky. Le livre est ainsi conçu pour permettre aux lecteurs
          de construire des ponts entre les racines historiques et scientifiques de ses postulats.
          Le lecteur a l’impression de suivre la logique de la pensée de Vygotsky, qui interprète,
          complète et transforme les idées proposées par d’autres auteurs, mais en y injectant son
          propre génie. Une autre richesse de ce livre – notamment pour ceux et celles qui
          critiquent la cohérence des travaux de Vygostky – est que le livre explique la genèse de
          certaines contradictions dans les travaux de Vygotsky. Yvon et Zinchenko, dans la
          troisième partie, présentent aux lecteurs des critiques des travaux de Vygotsky réalisées
          par Leontiev et Luria, tous deux collègues, collaborateurs et amis proches de Vygotsky.
          Cet ajout contribue à mieux comprendre ces «incohérences» (p. 21) (relevées par certains
          auteurs) et ces manques de précision dans la définition des concepts, qui ont été
          fortement reprochés à Vygostsky, en oubliant que ces définitions avaient été proposées au
          début du XXe siècle, alors que Vygotsky utilisait des mots dont la
          signification fait aujourd’hui consensus, mais qui, à l’époque, n’avaient pas encore été
          inventés (Chaiguerova, 2012). Un autre élément à soulever concerne les notes sur les
          traductions incluses dans la première partie du livre. Très éclairantes, elles outillent
          les lecteurs pour leur éviter des incompréhensions et pour les encourager à une lecture
          prudente de la pensée de Vygotsky. Le texte d’Elkonine, qui poursuit dans la lignée des
          travaux de Vygotsky sur l’ontogenèse, constitue à notre avis un atout de l’ouvrage. Ce
          chercheur, collaborateur proche de Vygotsky, reprend sa définition de l’éducation – «le
          développement artificiel de l’enfant» (p. 303) – pour souligner l’importance de
          l’enseignement dans le processus de développement psychique. Les explications sur les
          composantes des principes de périodisation du développement psychique de l’enfant
          apportées par Chaiguerova et Zinchenko conduisent aussi à mieux comprendre les fondements
          qui lui ont permis d’établir le développement psychique de l’enfant.

4 
Au sujet de la posture idéologique de Vygotsky, les directeurs du livre développent
          d’une certaine façon la pensée marxiste de Vygotsky. Toutefois, celle-ci n’a peut-être pas
          la place qu’elle mérite dans ce texte, surtout si l’une des visées du texte est de
          «laisser percevoir l’importance de contextualiser et d’historiciser les textes de
          Vygostky» (p. 65).

5 
Nous sommes d’avis que le livre aurait dû soulever de façon plus explicite la place
          du matérialisme historique dans la conception des fondements qui ont permis à Vygotsky
          d’intégrer les sciences du développement, la psychologie, la neurologie clinique,
          l’anthro-pologie culturelle et la psychologie de l’art pour développer une théorie du
          développement et de l’éducation qui est encore actuelle. Est-il besoin de rappeler que les
          rapports difficiles de Vygostsky avec l’intelligentsia communiste de l’époque découlent
          pour une bonne part de sa position marxiste et de sa non-conformité aux dogmes communistes
          qui prévalaient!



Note[image: Retour au plan de l'article]
[1] Ce livre n’a pas été édité. Pour le lecteur intéressé par la lecture de ce livre, il
          est disponible en accès libre sur Internet à l’adresse:
          http://www.unige.ch/fapse/leforcas/Publications/Vygotsky_1-428.pdf.
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Catégories et définitions

Exemples d'adaptation pédagogique

1) Adaptation de I'environnement de travail
Modification des conditions matérielles de travail;

placement de I'éléve au sein de la lasse

> Eléve placé devant ou plus prés du professeur, loin des
sources de distraction, placé prés des prises de courant

) Adaptation des consignes
Adtions sur les consignes dans le but daider les éléves
a comprendre davantage
« Consignes éites a Foral
« Consignes érites

— Relecture, explicitation, simplification (vocabulaire)

— Prévision de consignes simples, courtes, claires;
hiérarchisation des taches

3) Adaptation dans lexécution de Ia tache
Prise en compte du handicap spécifique en lecture et
en écriture lors de 'aménagement ou de [utilisation
de moyens pour compenser ou contourmier les
difficultés associées

« Adaptations en lien avec les habiletés langagiéres
(lecture, écriture, oral)

« Adaptations en lien avec les habiletés cognitives
(organisation, temps d'exécution, etc)

> Aucune lecture & haute voix, lecture prise en charge par
Tenseignant, utilisation de logiciel, texte photocopié,
gestion du tableau, réduction de la prise de notes,
photocopie des notes de cours, utilisation de textes a trous,
utilisation de matériel alternatif (ordinateur, dictionnaire
électronique, logiciel de correction, exerciseur)

> Augmentation du temps de réalisation de la tache (1/3
de plus), modélisation, lecture stratégique, schématisation
et organisation graphique

) Adaptation du matériel d enseignement
Adtion de modification/adaptation de 'enseignant du
matériel pédagogique utilisé selon les besoins
spécifiques de 'éleve

« Simplification, sans réduction des savoirs, ou
complétude des documents
« Typographie et mise en page

> Réécriture du texte en allégeant le vocabulaire

— Amélioration des supports de lecture par la modification
des caracteres, de la police ainsi que du format et de la
couleur de la feuille

5) Adaptation des parcours

Adaptation du niveau d'exigence aux capacités de
e, attentes et objectifs différents, autorisation a
Iéléve & ne pas faire la méme chose que ses collegues

> Sélection de certaines compétences et travail sur
certains points considérés comme essentiels pour [éleve,
exemption de certaines activités, modification des
exigences en lecture ou en éditure

6) Groupement des éleves
Aide apportée a Iéléve ayant une dyslexie par les
pairs lors de regroupement en petits groupes, en
groupe-classe, en tutorat

—> Travail en groupe, coopération entre éléves (fort/faible)

7) Guidance/controle
Aide individualisée conduite par Ienseignant ou d'un
“regard/contrdle~ plus important du travail de I'éléve
en cours de réalisation a lintérieur ou a I'extérieur de
la période d'enseignement

« Durant la période réguliére d'enseignement

« ATextérieur de la période réguliere
denseignement

— Maintien de I'attention de I'éleve sur la tache,
tapotement sur le bureau pour <capter- I'attention,
circulation dans la dlasse, vigilance accrue

— Retour sur la matiére, repérage et identification des
difficultés, explications supplémentaires individuelles,
observation des progrés

8) Apport méthodologique et métacognitit
Travail sur les stratégies en lien avec la lecture ou
Técriture ainsi que la réalisation et I'organisation du
travail (compétences transversales et
métalinguistiques)

— Travail sur ['organisation de la tache, verbalisation des
étapes a suivre et des stratégies a utliser, analyse des
stratégies

9) Adaptation de I évaluation
Adaptations proposées en lien avec les conditions de
réalisation de I'évaluation, la notation et le cadre de
travail

« Adaptations du cadre de travail

« Adaptations de la réalisation

« Adaptations de la notation

— Déplacement de I'¢leve dans un endroit calme et isolé

— Lecture, répétition et simplification des
questions/consignes, temps supplémentaire de réalisation
accordé

— Notation sur des critéres précis, modification des critéres
de correction pour la langue

10) Renforcement
Travail en lien avec la (re) valorisation de I'¢léve dans
l'intention de le motiver et de soutenir ses efforts

— Encouragements, renforcements positifs, situation de
réussite, valorisation de la participation

— Instauration d'un climat de sécurité et e confiance dans
la classe

s Travail sur la relation de confiance enseignant/éléve
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Tableau 2

Réponses des enseignants en lien avec le soutien a I'éléve qui écrit

En situation de soutien

a I'éléve qui écrit, vous i

sentez-vous suffisam- Oui (%) Non (%)
ment outillé pour...

'é\ljge de cahier a privilé- 87 13
‘EErsEeignemen! de la pos- 78 22
Positionnement de la

feuille (droitier) 82 18
Positionnement de la

feuille (gaucher) 62 38
Ajustement du mobilier 60 40
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Univariées

Engagement  Soutien  Clanédes  Ordreer  Attitude

Sources Multivari deve  enscignant®  régles®  organisation®  dléve
aF enseignant

Agé 1 775 7,13* 31,59** 5,32% 1,12% 1,86
Réussite 1 7,01 1,66 0,34 3,24 0,21 28,13***
Absences 1 0,72 0,41 0,00 0,09 0,00 2,26
Risque (R) 120,84 37,520 27,23*** 19,57*** 12,14** 90,07***
Genre (S) 1 3,90** 1,59 1,05 8,60** 1,50 4,87
R*S 1 141 0,08 0,31 6,33* 0,15 1,79
ECM 1,54 1,66 1,14 1,44 5,53
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