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Introduction
Intervention auprès de 
l’élève à risque : approches 
multiples et différenciées
Hassane Squalli, Michèle Venet et Anne Lessard
Université de Sherbrooke
La réussite des élèves handicapés ou en difficulté d’apprentissage ou d’adaptation (EHDAA) 
est une préoccupation majeure dans le monde de l’éducation. Le ministère de l’Éducation 
du Québec en a fait l’orientation fondamentale de sa Politique de l’adaptation scolaire 
(Gouvernement du Québec, 1999) élaborée dans le cadre de la réforme de l’éducation. Cette 
orientation devrait guider toute intervention auprès des élèves dans le domaine de l’adaptation 
scolaire.
Ce numéro thématique des Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, « Intervention 
auprès de l’élève à risque : approches multiples et différenciées », rassemble dans un même 
corpus des articles scientifiques traitant de différents aspects de l’intervention auprès des élèves 
à risque. La notion d’élève à risque fait référence à un ensemble hétérogène d’élèves et pousse 
à centrer l’attention non pas sur la classification des élèves mais sur les conditions favorisant 
leur réussite scolaire. L’intervention est prise dans un sens large. Elle peut viser le développe-
ment sociocognitif ou l’apprentissage d’une discipline scolaire (notamment le français et les 
mathématiques), elle peut être individualisée ou se dérouler dans le contexte normal d’une classe 
spéciale ou d’intégration. Enfin, elle peut viser à remédier à des difficultés diagnostiquées, à 
développer le plein potentiel de l’élève ou encore être préventive et précoce et viser à modifier 
la trajectoire développementale de l’élève à risque.
Pour ouvrir ce numéro thématique, l’article de Venet, Bigras et Capuano examinent l’uti-
lité du dépistage cognitif et socio-affectif à l’âge préscolaire et montrent dans leur étude toute 
la pertinence de procéder au dépistage des enfants à risque dans un double but d’efficacité et 
d’économie. Dans leur texte, Venet et ses collaborateurs procèdent à une analyse minutieuse 
de la notion de dépistage et de son corollaire, la notion de risque, et soulignent leur caractère 
paradoxal. Si, par définition, le risque est un danger éventuel plus ou moins prévisible, comment 
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peut-on le prévoir à coup sûr ? Il en résulte la difficulté posée par le dépistage : « parce qu’il 
ne peut se fonder sur autre chose que sur une appréciation de divers risques pour tenter de 
prédire l’avenir, le dépistage est une entreprise risquée en soi » (Venet, Bigras et Capuano, 
dans ce numéro). Pour surmonter ce paradoxe, Venet et ses collaborateurs s’inscrivent dans un 
cadre conceptuel bioécosystémique « en vertu duquel le développement résulte des multiples 
transactions ou échanges qui surviennent entre l’enfant et son environnement, le risque est une 
probabilité présente à un moment donné de la vie de l’enfant, le devenir de cette probabilité 
pouvant varier grandement en fonction des échanges de l’enfant avec son milieu, et donc en 
fonction des contextes ou systèmes dans lesquels il évolue » (Ibid.). Le dépistage consiste alors 
à évaluer, à partir d’indices prédictifs clairement identifiés, la probabilité que certains dangers se 
produisent dans un avenir rapproché chez des enfants susceptibles de développer des difficultés 
d’adaptation scolaire ou sociale.
Les deuxième et troisième textes se rapportent à l’apprentissage du français. Concernant 
les difficultés en lecture, Giasson (1997) établit deux constats. Le premier est qu’il est de plus 
en plus partagé par les chercheurs que les élèves en difficulté de lecture répondent aux mêmes 
principes d’apprentissage que les autres enfants. Le second est que la très grande majorité des 
enfants peuvent réussir en lecture dans un contexte approprié. Les études présentées dans ce 
numéro par Morin, Montésinos-Gelet, Parent, Prévost, Charron, Ling et Valliquette, ainsi que 
par Makdissi et Boisclair s’inscrivent dans cette ligne de pensée.
Morin et ses collaboratrices abordent l’apprentissage de la lecture et de l’écriture de façon 
intégrée. Elles montrent l’impact positif d’une approche centrée sur la littérature pour la jeu-
nesse, sur la lecture et l’écriture, lors de l’entrée dans la scolarisation, et ce, même pour les 
élèves à risque de vivre des difficultés avec la langue écrite. Le devis expérimental de leur 
recherche est basé sur la réalisation de dix séquences didactiques visant à développer des 
compétences langagières à l’écrit dans trois classes expérimentales de 1re année du primaire ; 
les données proviennent d’un prétest et d’un post-test (3 classes expérimentales et 2 classes 
contrôles) composés de diverses épreuves éprouvées en lecture ou en écriture.
Pour leur part, Makdissi et Boisclair proposent, dans leur article, un modèle d’interven-
tion novateur au préscolaire : la lecture interactive axée sur la chaîne causale des événements. 
Adoptant une posture socioconstructiviste et s’appuyant sur les résultats de nombreuses 
recherches, Makdissi et Boisclair appuient leur modèle sur un certain nombre de constats : 
les difficultés en lecture ne paraissent pas relever d’un déficit au niveau de la mémoire ; la 
compréhension de texte ne repose pas tant sur l’habileté à repérer l’information explicite dans 
le texte ; en revanche, les processus d’inférence sont au cœur de la compréhension des textes 
écrits. En ce sens, la capacité à élaborer des inférences est, selon Makdissi et Boisclair, ce qui 
distinguerait en grande partie le lecteur en difficulté du lecteur autonome. Définissant la lecture 
comme un acte de résolution de problèmes langagiers, la lecture interactive est alors orientée 
sur la chaîne causale des événements d’un récit. Une analyse a priori de la structure causale 
du récit lu à l’enfant, soit le système de relations causales existant entre les différentes compo-
santes de l’histoire, permet à l’intervenant d’identifier les moments clés où il doit formuler 
des questions à l’enfant. Ce dernier est appelé à discuter et à argumenter les liens entre les 
événements de l’histoire fictive lue par l’adulte. Le modèle est illustré à l’aide de deux études 
de cas d’enfants sourds.
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Pour sa part, Marie-Paule Vannier aborde, dans son texte, la problématique sous l’angle des 
pratiques enseignantes. Elles se posent les questions suivantes : comment aider les élèves qui ont 
du mal à apprendre ? Quelles compétences professionnelles développer pour favoriser la réussite 
de tous ? Dans le contexte, elle s’intéresse au concept de tutelle de Brunner qu’elle transpose 
dans le cadre scolaire. Elle propose un modèle trifonctionnel qui retient trois fonctions jugées 
essentielles : la fonction d’enrôlement, la fonction de prise en charge d’une partie de l’activité et 
la fonction d’assurance ou de mise en confiance. Ce modèle articule les trois conditions d’une 
tutelle efficace : 1) que l’élève accepte de résoudre le problème ; 2) qu’il puisse bénéficier d’une 
aide nécessaire, suffisante et adaptée ; 3) qu’il soit assuré dans sa propre compétence. Chacune 
de ces trois fonctions prend place dans un continuum qui signifie le transfert de responsabilité 
opéré dans le cadre d’un apprentissage socialement médiatisé. Après une présentation détaillée 
des composantes de ce modèle, Marie-Paule Vannier l’exploite dans l’analyse des formes de 
tutelles qui ressortent des conduites de deux enseignants d’élèves âgés de 14 ans à risque 
d’échec scolaire, dans des filières technologique ou de préqualification professionnelle.
L’un des principaux résultats de cette recherche repose sur le manque d’étayage de l’activité 
de formulation des élèves. Selon Marie-Paule Vannier, « la mise en mots du “comment” et du 
“pourquoi” de la réussite reste le moyen privilégié pour transformer des connaissances-en-
actes sous-jacentes à la production d’une solution, en savoirs mathématiques, inscrits dans une 
culture donnée. La question du développement des compétences langagières des élèves est, par 
conséquent, centrale pour permettre au langage de jouer son rôle d’aide à la conceptualisation » 
(Vannier, dans ce numéro).
Pour clore le numéro, l’étude de Mary et Myre-Bisaillon s’intéresse également, ou du moins 
en partie, au lien entre les compétences langagières et l’apprentissage des mathématiques. Plus 
précisément, leur recherche s’inscrit dans un projet plus global visant à étudier, d’une part, la 
préparation à l’intégration d’élèves scolarisés en classes de communication à des classes ordi-
naires et, d’autre part, le processus d’intégration et les modalités de soutien qu’il est possible 
de mettre en place pour soutenir cette intégration. Dans le texte présenté, elles abordent deux 
importantes questions : 1) Est-ce que le trouble de langage (dysphasie) de l’élève affecte son 
apprentissage des mathématiques ? ; 2) Peut-on penser intégrer l’élève dysphasique à une classe 
ordinaire en mathématiques ?
L’équipe de recherche a suivi au cours d’une année scolaire deux classes d’élèves de 7-9 
ans : une classe de communication regroupant 8 élèves diagnostiquées comme étant en trouble 
de langage et une classe ordinaire de 2
e
 année du primaire de 19 élèves. L’étude porte sur le 
cas de deux élèves de la classe de communication qui ont été intégrés dans la classe ordinaire 
au moment des activités en mathématiques à la suite d’évaluations de l’équipe responsable du 
projet. L’examen détaillé de ces deux cas d’élèves permet aux autrices de noter que le trouble 
du langage n’a pas affecté les apprentissages en mathématiques de ces deux élèves et que 
l’intégration de ces élèves dysphasiques dans une classe ordinaire en mathématiques est tout 
à fait recommandable pour ces élèves. Elles ajoutent toutefois qu’il faut prendre sérieusement 
en compte l’aspect affectif, car, se demande-t-elle, « comment à la fois maintenir un niveau 
de sécurité affective adéquat et permettre le développement du potentiel d’apprentissage de 
l’élève ? » (Mary et Myre-Bisaillon, dans ce numéro)
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Les quelques recherches rassemblées dans ce numéro apportent des éclairages multiples 
et différenciés sur les facettes de la problématique de l’intervention auprès de l’élève à risque. 
Elles sont nécessairement insuffisantes pour rendre compte de la diversité et de la variété des 
travaux de recherche dans ce domaine. Bien que la recherche en adaptation scolaire et sociale 
n’a jamais été aussi active, particulièrement au Québec, cette problématique fait couler beucoup 
d’encre.
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Résumé
Les quelques auteurs québécois qui ont effectué une évaluation systématique de programmes d’intervention au préscolaire n’ont pas observé d’effets bénéfiques de ces programmes. Puisque ces auteurs avaient adopté une approche médiatrice, visant à évaluer l’effet des programmes sur l’ensemble des enfants, nous avons cherché à identifier d’éventuelles variables modératrices de ces programmes. Les participants à l’étude sont des enfants bénéficiant d’un programme d’intervention précoce puis d’une année de maternelle. Les évaluations d’ordre cognitif et socio-affectif ont été effectuées avant et après l’intervention. Les résultats appuient l’idée que l’intervention a été surtout utile aux enfants qui en avaient le plus besoin. Notre discussion souligne la pertinence de procéder au dépistage des enfants à risque dans un double but d’efficacité et d’économie.

Abstract
The few Quebec authors who have conducted a systematic evaluation of programs for pre-school level intervention have not seen any beneficial effects. Since these authors took a mediating approach, designed to evaluate the effects of these programs on all children, we sought to identify possible moderating variables in the programs. The participants in the study were children who had received early intervention followed by attending kindergarten for a year. Cognitive and socioaffective assessments were conducted before and after the intervention. The findings support the idea that the intervention was most helpful to the children who needed it the most. Our discussion emphasizes the relevance of screening children at risk with the dual purpose of effectiveness and financial savings.
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Résumé – Les quelques auteurs québécois qui ont effectué une évaluation systématique 
de programmes d’intervention au préscolaire n’ont pas observé d’effets bénéfiques de 
ces programmes. Puisque ces auteurs avaient adopté une approche médiatrice, visant à 
évaluer l’effet des programmes sur l’ensemble des enfants, nous avons cherché à identi-
fier d’éventuelles variables modératrices de ces programmes. Les participants à l’étude 
sont des enfants bénéficiant d’un programme d’intervention précoce puis d’une année de 
maternelle. Les évaluations d’ordre cognitif et socio-affectif ont été effectuées avant et 
après l’intervention. Les résultats appuient l’idée que l’intervention a été surtout utile aux 
enfants qui en avaient le plus besoin. Notre discussion souligne la pertinence de procéder 
au dépistage des enfants à risque dans un double but d’efficacité et d’économie.
Abstract – The few Quebec authors who have conducted a systematic evaluation of pro-
grams for pre-school level intervention have not seen any beneficial effects. Since these 
authors took a mediating approach, designed to evaluate the effects of these programs 
on all children, we sought to identify possible moderating variables in the programs. The 
participants in the study were children who had received early intervention followed by 
attending kindergarten for a year. Cognitive and socioaffective assessments were conduc-
ted before and after the intervention. The findings support the idea that the intervention 
was most helpful to the children who needed it the most. Our discussion emphasizes 
the relevance of screening children at risk with the dual purpose of effectiveness and 
financial savings.
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1. Problématique
Un certain nombre d’interventions préscolaires effectuées aux États-Unis ont connu des 
succès importants. Tel est le cas des grands programmes évalués par Landesman Ramey et 
Ramey (2003) qui ont permis non seulement d’observer une augmentation des QI et des résultats 
scolaires, mais encore un besoin réduit de services de soutien en milieu scolaire, ainsi qu’un 
niveau de scolarisation et un taux d’emplois plus élevés chez les élèves qui avaient bénéficié 
de ces programmes préscolaires. Dans le sillage de ces initiatives, le Québec a développé une 
panoplie de services préscolaires, dont fort peu ont été évalués jusqu’à maintenant. Au nombre 
des exceptions figurent les travaux de l’équipe de Capuano ainsi que ceux de Tremblay et de 
ses collègues qui ont procédé à une évaluation rigoureuse des programmes offerts par leurs 
équipes respectives. Or, les résultats obtenus par ces chercheurs ne militent pas en faveur des 
programmes préscolaires puisqu’ils n’ont pas pu mettre en lumière des différences attribua-
bles aux programmes d’intervention offerts aux jeunes enfants (Capuano, Bigras, Gauthier, 
Normandeau, Letarte, et Parent, 2001 ; Pagani, Larocque, Tremblay et Lapointe, 2003). Les 
hypothèses soulevées pour expliquer cet état de choses sont de deux ordres. Elles peuvent se 
situer au plan de la qualité de l’intervention proprement dite, si les interventions implantées 
au Québec n’ont pas respecté les règles d’or des interventions préscolaires efficaces, c’est-à-
dire axées sur l’acquisition par les enfants des préalables cognitifs prédictifs du succès scolaire 
ultérieur, tenant compte des parents et de l’enseignant autant que des enfants et rigoureusement 
conformes aux objectifs du programme (Fortin et Bigras, 1995). Mais les explications peuvent 
aussi se situer au plan de l’adéquation des évaluations, si celles-ci ont confondu l’effet glo-
bal de l’intervention avec un effet plus spécifique auprès d’un groupe d’enfants mieux ciblé 
(Farran, 1990). C’est sur cet aspect de la question que notre étude veut se pencher en revenant 
sur certaines des données qui ont conduit les chercheurs à conclure à un effet inexistant des 
programmes préscolaires sur l’ensemble de leurs échantillons.
Ce faisant, nous confronterons deux tendances en matière de programmation préscolaire, 
soit la vision médiatrice et la vision modératrice de l’effet protecteur des programmes préscolai-
res sur l’enfant. Selon Baron et Kenny (1986), une variable est dite médiatrice dans la mesure où 
elle explique la relation entre la variable indépendante et la variable dépendante, tandis qu’une 
variable est dite modératrice lorsqu’elle précise les conditions dans lesquels un effet peut avoir 
lieu. Dans le cas des programmes d’intervention préscolaires, le programme comme tel est 
considéré comme une variable médiatrice entre, par exemple, la maturité scolaire de l’enfant 
(VI), d’une part, et son succès scolaire (VD), d’autre part. Par contre, certaines caractéristiques 
des enfants peuvent se combiner à des caractéristiques d’un programme préscolaire, dont l’effet 
est alors considéré comme modérateur. L’implantation, en 1996, de la maternelle cinq ans temps 
plein, pour tous les enfants du Québec découle de l’approche médiatrice, tandis que l’approche 
modératrice consisterait plutôt à consacrer plus d’attention à des enfants plus vulnérables (ou 
à risque d’échec scolaire). Or, cette dernière approche soulève plusieurs problèmes inhérents 
à la nécessité de dépister ces derniers.
Dépister consiste à identifier les individus qui présentent un risque élevé de difficultés 
ultérieures susceptibles de demander une attention ou une intervention particulières. Face à 
la prévalence des problèmes d’adaptation scolaire et sociale de toute nature, évaluée de façon 
générale entre 10 et 20 % (Glascoe, Foster et Wolraich, 1997) et, plus précisément, à 12 % par 
le ministère de l’Éducation du Québec (Gouvernement du Québec, 2000), certains auteurs 
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estiment important de procéder à un dépistage précoce (Glascoe et al., 1997) en se fondant sur 
l’hypothèse que les problèmes scolaires peuvent être évités ou atténués lorsque l’on intervient 
avant l’entrée de l’enfant à l’école (Mercer, Algozzine et Trifiletti, 1979). Par contre, le dépis-
tage apparaît comme un outil à double tranchant, car s’il peut permettre d’identifier les enfants 
qui ont besoin d’aide (et de leur fournir cette aide en conséquence), il peut aussi être inutile en 
fait s’il n’est pas assorti de mesures d’intervention (Meisels et Wasik, 1990) ou, pire encore, il 
peut stigmatiser certains enfants et augmenter ainsi leurs difficultés (Ellwein, Walsh, Eads et 
Miller, 1991). Il faut bien dire que la pratique du dépistage est problématique à plusieurs égards, 
et ce, tant sur les plans conceptuel que méthodologique. En effet, la notion de « risque » et la 
façon dont elle s’inscrit dans le développement individuel (Meisels et Wasik, 1990) reste floue 
en ce qui a trait à l’adaptation scolaire des enfants. Premièrement, on observe fréquemment 
des écarts en ce qui a trait au rythme de développement des jeunes enfants, sans que ceux-ci 
puissent permettre de prédire quelque retard que ce soit à la période scolaire (Gredler, 1997 ; 
Mercer et al., 1979). Deuxièmement, la stabilité des différences individuelles croît avec la 
gravité des difficultés présentes chez l’enfant : faible chez les enfants dont le développement 
est normal, elle augmente chez ceux qui courent un risque modéré pour devenir élevée chez 
ceux qui présentent un retard important à la petite enfance (Largo, Graf, Kundu, Hunziker et 
Molinari, 1990). Troisièmement, les problèmes mineurs ou encore les difficultés d’apprentissage 
spécifiques sont plus difficiles à identifier que les handicaps majeurs parce que les enfants ne 
sont pas en situation d’éprouver ces problèmes avant d’être à l’école (Mercer et al., 1979). Ceci 
est d’autant plus vrai que les activités des très jeunes enfants diffèrent radicalement de celles 
qu’ils auront à faire lorsqu’ils seront à l’école, de sorte que plusieurs difficultés d’apprentissage 
ne sont pas observables avant la période scolaire (Meisels et Wasik, 1990).
Quant aux instruments de dépistage existants, ils sont loin d’être parfaits, leurs qualités 
psychométriques, et notamment leur valeur prédictive, étant souvent faibles (Flynn et Rahbar 
(1998). Quoi qu’il en soit, il convient de préciser que les caractéristiques psychométriques 
d’un instrument observées au moyen d’analyses corrélationnelles ne suffisent pas pour affirmer 
qu’il s’agit d’un bon prédicteur : en matière de dépistage, il faut nécessairement procéder à 
des analyses classificatoires (Crossland, 1994 ; Fletcher et Satz, 1984), qui consistent à répartir 
chacun des élèves dans une des quatre catégories possibles : 1) soit l’enfant est dépisté à juste 
titre (vrai positif) ; 2) soit il l’est à tort (faux positif) ; 3) soit l’enfant n’est pas dépisté à juste 
titre (vrai négatif) ; 4) soit il ne l’est pas alors qu’il aurait dû l’être (faux négatif). Pour ce faire, 
il est nécessaire de recourir à des devis longitudinaux, donc relativement coûteux, surtout lors-
qu’il faut suivre assez d’élèves sur une période suffisamment longue pour retrouver ces quatre 
cas de figure. D’ailleurs, même les tests considérés comme les plus prédictifs ont tendance à 
identifier un trop grand nombre de problèmes à tort, et inversement, à ignorer des problèmes 
réels (Meisels et Wasik, 1990 ; Mercer et al., 1979).
Donc, les difficultés observées en matière de dépistage sont nombreuses. Toutefois, il se 
pourrait qu’une partie d’entre elles soient attribuables à une interprétation abusive de la notion 
de « risque ». Selon le Petit Robert, le risque est un danger éventuel plus ou moins prévisible, 
de sorte qu’il est impossible, par définition, de le prévoir à coup sûr. Et, parce qu’il ne peut 
se fonder sur autre chose que sur une appréciation de divers risques pour tenter de prédire 
l’avenir, le dépistage est une entreprise risquée en soi. Cependant, dans un cadre conceptuel 
bioécosystémique (Bronfenbrenner et Morris, 1998), en vertu duquel le développement résulte 
des multiples transactions ou échanges qui surviennent entre l’enfant et son environnement, le 
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risque est une probabilité présente à un moment donné de la vie de l’enfant, le devenir de cette 
probabilité pouvant varier grandement en fonction des échanges de l’enfant avec son milieu, 
et donc, en fonction des contextes ou systèmes dans lesquels il évolue. Ainsi, tout change-
ment survenant dans l’un des milieux de vie de l’enfant se répercutera sur les interactions ou 
échanges entre celui-ci et l’enfant, ce qui pourra exercer un effet sur les résultats obtenus par 
ce dernier, peu importe le test de dépistage utilisé. C’est donc la nature même du risque qui 
fait qu’il n’est guère possible de prétendre à la perfection en matière de dépistage. Il reste que 
nous pouvons évaluer la probabilité que certains dangers se produisent à partir d’indices pré-
dictifs clairement identifiés, c’est-à-dire identifier les enfants susceptibles de développer des 
difficultés d’adaptation scolaire ou sociale dans un avenir rapproché. La période préscolaire 
(3 à 5 ans) est généralement considérée comme une tranche d’âge potentielle parce qu’elle 
précède de peu l’entrée à l’école et parce que les enfants n’ont pas encore développé certaines 
des aptitudes nécessaires sur le plan scolaire avant l’âge de trois ou quatre ans (Lichtenstein 
et Ireton, 1991). Enfin, pour que le dépistage soit utile, il faut qu’il donne lieu à une interven-
tion (Meisels, Henderson, Liaw, Browning et Have, 1993) : les interventions précoces auprès 
des enfants en difficulté d’apprentissage étant connues pour améliorer les comportements des 
enfants (Guglielmo et Tryon, 2001), ainsi que pour augmenter leur maturité scolaire (Magnuson, 
Meyers, Ruhm et Waldfogel, 2004), leurs résultats scolaires ultérieurs (Lennon et Slesinski, 
1999 ; Ramey et Ramey, 2004 ; Reynolds, 1994), et même leur fonctionnement à l’âge adulte 
(Glascoe et al., 1997 ; Meisels et Wasik, 1990).
Il est donc étonnant de constater que les études québécoises mentionnées ci-dessus (Capuano 
et al., 2001 ; Pagani et al., 2003) émettent un doute quant à l’efficacité des programmes d’inter-
vention précoces mis sur pied à grande échelle par le ministère de l’Éducation du Québec, tels 
Passe-Partout ou le programme de prématernelle (maternelle quatre ans). Ainsi, Capuano et al. 
(2001) n’obtiennent pas de différence significative à la fin de la maternelle en comparant un 
groupe d’enfants qui ont bénéficié de l’un ou l’autre des deux programmes mentionnés ci-dessus 
à un groupe d’enfants qui n’ont pas bénéficié de ces programmes. Les variables comparées sont 
d’ordre tant socio-affectif (compétence sociale, anxiété et agressivité évaluée avec le PSA-A, 
LaFreniere et Dumas (1996) que cognitif, soit le QI calculé à l’aide de l’échelle de Weschler 
(1989) et la maturité scolaire évaluée avec le Lollipop (Chew, 1989). S’interrogeant sur cette 
absence de différence, les auteurs émettent deux hypothèses concurrentes : 1) les enfants ayant 
bénéficié des programmes d’intervention précoce ont rattrapé le niveau des autres enfants, et 
donc le programme a exercé l’effet voulu ; ou 2) le programme d’intervention précoce de deux 
ans n’a pas donné plus de bénéfices que le programme d’un an. Toutefois, les auteurs ne peu-
vent se prononcer en faveur de la première hypothèse puisque, à leur entrée à la maternelle, 
le groupe d’enfants qui avaient bénéficié d’une intervention précoce à l’âge de quatre ans ne 
différait pas du groupe d’enfants qui n’en avaient pas bénéficié : en effet, les deux échantillons 
étaient comparables sur le plan sociodémographique et ne présentaient pas de problèmes d’adap-
tation sociale ou scolaires au départ, ce qui implique qu’une bonne partie des enfants touchés 
par ces programmes n’en auraient pas eu besoin. C’est pour cette même raison que Capuano 
et al. (2001) se gardent bien de conclure à l’inefficacité du programme de deux ans, dans la 
mesure où il se pourrait que cette formule soit utile pour des enfants qui en auraient besoin, 
c’est-à-dire pour des enfants identifiés comme présentant un risque d’inadaptation scolaire ou 
sociale ultérieure.
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Si Capuano et ses collègues n’ont pu établir l’effet médiateur du programme de deux ans, 
il reste à vérifier si ce programme peut avoir eu un effet modérateur en conjonction avec cer-
taines caractéristiques développementales des enfants ou encore avec certaines caractéristiques 
des programmes offerts. Cette étude
1
 vise donc deux objectifs : 1) vérifier si les programmes 
d’intervention précoce offerts aux enfants de quatre ans ont joué le rôle d’une variable modé-
ratrice compte tenu du degré de maturité scolaire et d’adaptation sociale de certains enfants ; 
et 2) vérifier si la durée d’exposition au programme a également pu jouer un rôle modérateur 
sur l’efficacité de ces programmes.
2. Méthode
2.1 Les participants
Notre échantillon est constitué du sous-échantillon des enfants ayant bénéficié d’un pro-
gramme de deux ans de l’étude de Capuano et al. (2001). Il se compose de 249 enfants de quatre 
ans (âge moyen = 56,42 mois, É.-T. = 3,73), dont 107 filles (âge moyen = 56,11 mois ; É.-T. = 
3,63) et 119 garçons (âge moyen = 56,70 mois, É.-T. = 3,82) recrutés dans des milieux ruraux 
et semi-urbains de la région de Sherbrooke. Le revenu familial est inférieur à 30 000 dollars 
pour 19,3 % de ces familles et varie entre 30 000 et 75 000 dollars pour 70 % d’entre elles. Par 
ailleurs, 70,9 % des pères et 52,6 % des mères ont fait des études secondaires, tandis que 27,2 % 
des pères et 37,3 % des mères ont fait des études collégiales ou universitaires.
Compte tenu du grand nombre d’enfants qu’il est nécessaire d’évaluer pour dépister le 
pourcentage relativement peu élevé d’enfants susceptibles d’éprouver des difficultés scolaires, 
d’une part, et du fait que dépister sans intervenir pose un véritable problème éthique, comme 
nous le mentionnons ci-dessus, nous n’avons pas constitué de groupe témoin dans le cadre de 
la présente étude.
2.2 Les instruments
Sur le plan cognitif, la maturité scolaire des enfants a été évaluée, aux temps 1 et 2 de l’étude 
(soit au début de la prématernelle et au début de la maternelle), à l’aide du test Lollipop (Chew, 
1989) pour vérifier les connaissances des enfants relativement aux couleurs, formes, lettres et 
chiffres. Les propriétés psychométriques de la version française du Lollipop sont satisfaisantes, 
cet instrument se révélant un meilleur prédicteur du succès scolaire qu’une version abrégée du 
WPPSI-R (Weschler, 1989) (voir Venet, Normandeau, Letarte et Bigras, 2003).
L’adaptation sociale des enfants a elle aussi été évaluée aux temps 1 et 2 de l’étude, à 
l’aide de la version abrégée du Profil socio-affectif ou PSA-A (LaFreniere et Dumas, 1996), 
qui comporte trois échelles : agressivité-irritabilité, anxiété-retrait et compétence sociale. Ce 
questionnaire, rempli par les enseignantes, est doté d’une bonne fidélité (r = 0,78 à 0,91 dans 
quatre échantillons), d’une bonne stabilité temporelle (r = 0,63 à 0,86 dans trois échantillons), 
d’une bonne cohérence interne avec des alphas de Cronbach variant entre 0,77 et 0,92 pour 
1 Cet article a été rendu possible grâce aux fonds octroyés par le GRISE (Université de Sherbrooke) à la pre-
mière autrice ainsi que par les fonds CQRS octroyés aux deuxième et troisième auteurs.
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tous les échantillons et ses trois échelles) et d’une bonne fidélité inter-juges (r = 0,78 à 0,91 
pour trois échantillons).
Le rendement scolaire des enfants évalué à la fin de la première année du primaire a été 
calculé à partir d’un score global obtenu à des tests de lecture, d’écriture et d’arithmétique 
approuvés par le ministère de l’Éducation du Québec.
2.3 La procédure
Les enfants ont été évalués avec le Lollipop, le WIPSSI-R et le PSA-A au début de la 
prématernelle (T1 : 4 ans), avant de bénéficier d’un programme d’intervention, au début de 
la maternelle (T2 : 5 ans), puis, à l’aide des tests de rendement scolaire (T3 : près de 7 ans), à 
la fin de la première année du primaire. Notre analyse classificatoire a porté sur les résultats 
obtenus au Lollipop, compte tenu des propriétés psychométriques intéressantes de cet instru-
ment, de façon à vérifier si les enfants identifiés comme présentant un risque d’échec scolaire 
au début de la prématernelle l’étaient encore au début de la maternelle après avoir bénéficié 
de deux interventions.
2.4 Les interventions
Les interventions offertes visaient toutes deux à stimuler le développement des enfants, 
soit en s’adressant directement à ces derniers comme le programme préscolaire de maternelle 
à l’âge de quatre ans, soit par le biais des parents comme le programme Passe-Partout offert 
au même âge. Toutes deux offriraient des activités de stimulation précoces destinées à des 
enfants de milieux défavorisés et poursuivaient les mêmes objectifs généraux. En fait, quoique 
différents au départ sur le plan théoriques, ces programmes ont été adaptés aux besoins de leur 
clientèle de sorte que Capuano et al. (2001) considèrent qu’ils étaient à peu près similaires dans 
la pratique. La durée moyenne de l’intervention s’élève à 33,94 demi-journées (É.-T. = 11,31), 
la plus longue ayant duré 64 demi-journées et la plus courte, 7 demi-journées.
3. Résultats
Notre premier objectif était de vérifier si les programmes préscolaires précoces pouvaient 
exercer un rôle de variable modératrice entre le risque d’échec scolaire évalué chez des enfants 
de quatre ans à l’aide du Lollipop. Pour ce faire, nous avons effectué une analyse classificatoire 
des scores obtenus par les enfants au Lollipop (maturité scolaire) et au PSA-A (adaptation socio-
affective) aux temps 1 et 2 de l’étude. Les seuils de coupure ont été choisis en fonction d’un 
taux de risque approximatif de 15 %, soit un taux de difficultés légèrement supérieur à celui 
estimé par le Gouvernement du Québec en 1999, mais inférieur à celui utilisé aux États-Unis. 
Étaient donc considérés comme présentant des risques d’échec aux temps 1 et 2 et en échec au 
temps 3, tous les enfants dont le score était situé dans le 15
e
 centile inférieur pour chacune des 
évaluations. La répartition ainsi obtenue est présentée au tableau 1. Cette analyse révèle que la 
moitié des enfants jugés à risque d’échec scolaire au temps 1 ont obtenu un score de maturité 
scolaire supérieur au seuil de risque au temps 2, ce qui pourrait donner à penser que ces enfants 
ont rattrapé, à cinq ans, le retard qu’ils présentaient à quatre ans et ce qui appuierait l’hypothèse 
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d’un effet modérateur du degré de maturité scolaire, le programme bénéficiant davantage aux 
enfants dont la maturité est faible. Par ailleurs, les enfants qui n’étaient plus dépistés sur le 
plan socio-affectif au deuxième temps de l’étude, après l’avoir été au temps 1, ont obtenu un 
meilleur rendement scolaire à la fin de la première année.
Tableau 1 
Enfants dépistés sur les plans cognitif et socio-affectif (temps 1 et 2)
Dépistage cognitif – Lollipop
Dépistés Non dépistés
Temps 1 (N = 234) 54 180
Temps 1 et 2 (N = 234) 27 204
Dépistage socio-affectif – PSA-A
Tps 1 Dépistés Non dépistés
Temps 1 (N = 211) 16 195
Temps 1 et 2 (N = 211) 6 205
Notre deuxième objectif consistait à vérifier si la durée des programmes pouvait exercer 
un effet modérateur sur leur efficacité. Pour ce faire, nous avons comparé la durée moyenne de 
fréquentation des programmes préscolaires entre le groupe des enfants dépistés au temps 1 et 
celui des enfants dépistés aux temps 1 et 2 de l’étude. Les résultats de cette analyse, présentés 
au tableau 2, permettent de constater une différence significative entre ces deux groupes pour ce 
qui est de la maturité scolaire et marginalement significative pour l’agressivité, les enfants non 
dépistés au temps 2 ayant bénéficié d’une exposition plus longue au programme d’intervention 
que ceux dépistés aux deux temps de l’étude. Ceci donne à penser que la durée des programmes 
exerce effectivement un rôle modérateur sur leur efficacité auprès des enfants, les plus longs 
ayant un effet plus marqué chez les enfants dépistés comme étant à risque d’échec scolaire.
Enfin, nous avons comparé le rendement scolaire de ces deux groupes d’enfants (enfants 
dépistés aux temps 1 et 2 comparativement aux enfants dépistés au temps 1 seulement) près 
de deux ans plus tard, soit à la fin de la première année du primaire. Les résultats présentés au 
tableau 3 indiquent une différence significative entre les deux groupes, que les enfants aient 
été dépistés sur la base de leur immaturité scolaire ou sur celle de leur agressivité. Ceci donne 
à penser que l’effet bénéfique des programmes offerts à quatre ans s’est maintenu jusqu’à la 
fin de la première année du primaire.
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Tableau 2 
Durée moyenne de l’intervention pour les enfants dépistés aux deux temps  
comparativement aux enfants non dépistés au temps 2
Instrument de mesure Durée moyenne (É.-T.)
Lollipop (nombre de demi-journées )
Dépistés aux temps 1 et 2 39,83 (21,59)
Non dépistés au temps 2 50,43 (24,91)
Différence -10,61**
PSA- Échelle d’agressivité
Dépistés aux temps 1 et 2 47,75 (12,02)
Non dépistés au temps 2 57,88 (15,10)
Différence - 10,13*
** p < 0,05; * p < 0,10.
Tableau 3 
Rendement scolaire à la fin de la première année (temps 3) des enfants dépistés  
aux temps 1 et 2, comparativement à celui des enfants qui n’étaient plus dépistés au temps 2
Instrument de mesure Rendement scolaire moyen (É.-T.)
Lollipop – Maturité scolaire
Dépistés aux temps 1 et 2 48,00 (17,80)
Non dépistés au temps 2 63,68 (12,74)
Différence -15,70***
PSA-A – Agressivité
Dépistés aux temps 1 et 2 43,40 (26,90)
Non dépistés au temps 2 64,07 (18,27)
Différence -20,67*
*** p < 0,01; * p < 0,05.
4. Discussion
Nos résultats permettent donc de conclure à un effet modérateur positif des programmes de 
prématernelle et Passe-Partout sur le potentiel de succès scolaire des enfants participants : si la 
comparaison des enfants qui ont bénéficié d’une intervention en prématernelle (4 ans) à ceux 
qui n’en ont pas bénéficié n’a pas permis d’observer de différence entre ces deux groupes de 
manière générale dans l’étude de Capuano et al. (1999), il reste que les résultats de la présente 
étude montrent que la moitié des enfants évalués comme étant à risque d’échec scolaire semblent 
avoir bénéficié de l’intervention précoce (prématernelle), puisqu’ils n’étaient plus considérés 
comme des enfants à risque au début de la maternelle. Par ailleurs, nous pouvons également 
conclure à un effet modérateur de la durée de l’intervention, puisque parmi les enfants identifiés 
comme présentant un risque d’échec scolaire à quatre ans, ce sont ceux qui ont bénéficié d’une 
intervention prolongée qui n’étaient plus à risque un an plus tard. Il convient en outre de sou-
ligner que les enfants qui n’étaient plus dépistés sur le plan socio-affectif au deuxième temps 
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de l’étude, après l’avoir été au temps 1, obtiennent un meilleur rendement scolaire à la fin de 
la première année ; ce qui attire notre attention sur le fait qu’il faudrait également tenir compte 
de l’aspect socio-affectif dans le devenir scolaire des enfants. Toutefois, la taille extrêmement 
réduite de ce sous-échantillon (six enfants) nous incite à la plus grande prudence à cet égard.
Nos résultats illustrent deux aspects d’une même situation. En effet, pris dans leur ensemble, 
ils soulignent l’existence d’un lien significatif entre la maturité scolaire des enfants évaluée à 
quatre puis à cinq ans, ce qui ne saurait nous surprendre puisque la majorité des enfants qui 
faisaient preuve d’une maturité scolaire suffisante pour leur âge à quatre ans continuent à le 
faire un an plus tard. Par contre, la moitié des enfants dont la maturité scolaire était inférieure 
au seuil limite à quatre ans manifestent une maturité scolaire dans la normale un an plus tard. 
Cette évolution pourrait tout simplement être d’ordre développemental, puisque, comme nous 
l’avons souligné, le rythme de développement peut varier considérablement d’un enfant à l’autre 
pendant la petite enfance sans que cette caractéristique soit annonciatrice d’un retard ultérieur. 
Toutefois, le fait que ce résultat soit associé à une fréquentation préscolaire plus longue chez les 
enfants qui ne sont plus identifiés comme étant à risque au début de la maternelle appuie l’idée 
que l’intervention dont ils ont bénéficié leur a été utile. Et ce fait est d’autant plus intéressant 
que la différence entre les deux groupes se maintient à la fin de la première année du primaire, 
année critique entre toutes dans la scolarisation de l’enfant (Rowe et Eckenrode, 1999).
Il n’est pas surprenant que cette évolution ne soit pas perceptible lorsqu’on procède à des 
analyses qui portent sur l’échantillon complet. Fort heureusement, les enfants qui présentent 
un risque d’échec sont considérablement moins nombreux que les autres de sorte que leurs 
résultats sont noyés dans l’ensemble. Cette constatation appuie la pertinence de recourir à une 
stratégie de dépistage pour identifier les enfants qui ont véritablement besoin d’une interven-
tion. Compte tenu de la rareté des ressources, cette constatation nous invite en outre à nous 
interroger sur l’utilité d’offrir des interventions de masse qui ne bénéficient qu’à un très petit 
pourcentage des enfants. Ne serait-il pas plus économique et plus adéquat d’offrir des inter-
ventions exclusivement là où elles sont nécessaires ? Enfin, il ne faut pas oublier que la moitié 
des enfants dépistés au temps 1 étaient toujours à risque au temps 2, ce qui nous incite à nous 
demander s’il n’aurait pas été plus judicieux d’offrir une intervention soutenue et adaptée à ces 
enfants plutôt qu’une intervention à l’ensemble du groupe.
5. Conclusion
La question de l’intervention précoce semble donc se poser sous deux aspects distincts : 
celui de la mesure et celui de la pertinence. En effet, à défaut d’évaluations permettant de mesu-
rer adéquatement leurs résultats, les interventions sont tout à fait inutiles puisque leurs effets 
restent inconnus. Or, cet état de choses est difficile à saisir pour les intervenants (enseignants, 
psychoéducateurs, travailleurs sociaux, par exemple), parce que le simple fait d’intervenir leur 
donne le sentiment d’améliorer les choses. Combien de fois n’avons-nous pas entendu la remar-
que « C’est mieux que rien » face à la constatation que l’efficacité d’une intervention n’était 
pas démontrée. Or, une intervention inefficace n’est pas « mieux que rien » puisqu’on lui aura 
consacré des sommes d’argent qui auraient pu servir utilement ailleurs et que les personnes qui 
font l’objet d’interventions inutiles finissent par développer un sentiment d’impuissance. Ainsi, 
les enfants auprès desquels on intervient sans succès, de même que leur famille, deviennent peu 
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à peu des causes perdues aux yeux de plusieurs. Il est donc essentiel de recourir à des méthodes 
d’évaluation permettant véritablement de comprendre la portée des interventions effectuées.
Par ailleurs, il y a lieu de s’interroger sur la pertinence d’offrir des interventions à tout 
le monde lorsque seulement une petite partie de la clientèle visée par une intervention en a 
véritablement besoin. Ici encore, le problème des coûts entraînés par cette pratique s’impose 
d’emblée. En outre, les répercussions sur le plan individuel ne sont pas minces, car les inter-
ventions qui conviennent à l’ensemble de la population scolaire sont généralement d’intensité 
moyenne tout au plus, alors que les enfants qui en ont le plus besoin devraient souvent faire 
l’objet d’interventions intensives et de longue durée ; le but poursuivi étant de réduire l’écart 
qui les sépare de la population en général. La pratique du dépistage, à condition d’être assortie 
d’une intervention adéquate et évaluée, nous semble efficace pour contribuer à atténuer ces 
difficultés.
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Cette recherche vise à vérifier l’impact d’une approche intégrée du langage écrit qui implique le recours à la littérature jeunesse autour d’un thème unificateur (le loup). Au total, 93 sujets, répartis dans cinq classes de première année du primaire, ont été évalués en lecture (décodage et compréhension) et en écriture (orthographe et production de texte) lors d’un prétest et d’un post-test. Toutes les enseignantes du groupe expérimental (3 classes) ont adopté pour une période de dix semaines l’approche intégrée, les autres enseignantes (2 classes) ont utilisé des manuels. Nos résultats montrent l’intérêt d’adopter une telle approche lors de l’entrée dans la scolarisation, et ce, même pour les élèves à risque de vivre des difficultés avec la langue écrite.

Abstract
This study aimed to verify the impact of an integrated approach to written language that involves relying on young people's literature centred on a unifying theme, the wolf. Altogether, 93 subjects, distributed in five grade one classes, were assessed for reading skills (decoding and comprehension) and writing skills (spelling and text production) with a pre-test and a post-test. All the teachers in the study group (consisting of three classes) adopted the integrated approach for six weeks, and the other teachers (two classes) used textbooks. Our findings reveal the value of adopting this approach at the point when children begin their schooling, even for pupils at risk of experiencing difficulties with written language.
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Résumé – Cette recherche vise à vérifier l’impact d’une approche intégrée du langage 
écrit qui implique le recours à la littérature jeunesse autour d’un thème unificateur (le 
loup). Au total, 93 sujets, répartis dans cinq classes de première année du primaire, ont 
été évalués en lecture (décodage et compréhension) et en écriture (orthographe et pro-
duction de texte) lors d’un prétest et d’un post-test. Toutes les enseignantes du groupe 
expérimental (3 classes) ont adopté pour une période de dix semaines l’approche inté-
grée, les autres enseignantes (2 classes) ont utilisé des manuels. Nos résultats montrent 
l’intérêt d’adopter une telle approche lors de l’entrée dans la scolarisation, et ce, même 
pour les élèves à risque de vivre des difficultés avec la langue écrite.
Abstract – This study aimed to verify the impact of an integrated approach to 
written language that involves relying on young people’s literature centred on a 
unifying theme, the wolf. Altogether, 93 subjects, distributed in five grade one 
classes, were assessed for reading skills (decoding and comprehension) and wri-
ting skills (spelling and text production) with a pre-test and a post-test. All the 
teachers in the study group (consisting of three classes) adopted the integrated 
approach for six weeks, and the other teachers (two classes) used textbooks. Our 
findings reveal the value of adopting this approach at the point when children 
begin their schooling, even for pupils at risk of experiencing difficulties with 
written language.
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1. Problématique
Le débat scientifique et pédagogique relatif à l’enseignement de la langue écrite en début 
de scolarisation, entamé il y a de nombreuses années, mais encore tout à fait actuel, met de 
l’avant la dichotomie évidente entre une vision intégrée du lire-écrire dans un contexte signifiant 
de communication et un enseignement systématique des correspondances graphophonétiques. 
Toutefois, avec l’évolution des recherches, on peut constater que cette dichotomie entre les 
deux approches tend à s’amenuiser dans la mesure où il est de plus en plus avancé que l’accès 
aux codes graphophonologiques n’est pas incompatible avec une approche qui place la langue 
écrite au cœur de préoccupations communicatives (Dahl et Scharer, 2000 ; Freppon et Mc 
Intyre, 1999). À cet égard, Hurry (2004) souligne que « généralement, les enfants apprennent 
mieux si les enseignements sont contextualisés et si ceux-ci les aident à saisir les principes qui 
sous-tendent les règles à apprendre » (p. 557).
Comme le rapportent Snow, Burns et Griffin (1998), l’évolution des recherches pour favo-
riser un meilleur apprentissage de la langue écrite dès les débuts de la scolarisation tend à 
montrer qu’un enseignement optimal est celui qui présente la langue écrite à l’enfant de façon, 
d’une part, à établir des liens avec la langue orale pour le développement du vocabulaire, la 
compréhension, la conscience phonologique, le code alphabétique et, d’autre part, à faire inter-
agir les activités sur la reconnaissance de mots, sur les processus textuels, sur l’orthographe et 
sur l’écriture. Ces considérations ont ainsi conduit certains chercheurs à privilégier le support du 
livre de littérature jeunesse en classe pour encourager cette vision interactive des composantes 
soutenant les activités en lecture et en écriture. En effet, l’utilisation de la littérature pour la 
jeunesse en début d’apprentissage suscite de nombreuses relations oral-écrit, d’une part, parce 
que le texte est souvent oralisé et, d’autre part, parce qu’il encourage les interactions verbales. 
Une récente étude menée par Morris, Bloodgood, Lomax et Perney (2003) qui a montré une 
relation entre la construction du concept du mot et la conscience phonémique et chez les lecteurs 
débutants (N = 102) suggère même que ces habiletés pourraient être favorisées par un contexte 
pédagogique qui intègre la lecture interactive en classe.
Dans une perspective socioconstructiviste, le livre pour la jeunesse est de plus en plus 
considéré comme un outil de médiation pour le développement des habiletés langagières. Par 
exemple, Sipe (2000) a mené une étude ayant pour but de décrire la nature de la compréhen-
sion des élèves faisant la lecture à voix haute de livres de littérature jeunesse dans une classe 
multi-niveaux de 1
re
 et de 2
e
 années (N = 26 ; durée : 7 mois). En analysant 45 heures de lecture 
à voix haute et d’interactions suscitées par ces lectures, Sipe (Ibid.) a étudié la nature des ver-
balisations des élèves. Globalement, cette étude descriptive montre la richesse et la complexité 
de la réflexion qui peut être suscitée par la lecture à voix haute en classe. En outre, Sipe (Ibid.) 
suggère que dès le début du primaire, les élèves sont à même de témoigner et de développer 
des compétences relatives à l’appréciation d’œuvres littéraires. D’autres études ont également 
relevé l’impact positif du travail en classe à partir du livre de jeunesse pour différents profils 
d’élèves, notamment ceux à risque de vivre des difficultés d’apprentissage (Bus, Van Ijzendoorn, 
et Pellegrini, 1995).
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2. Des travaux francophones en nombre restreint
Dans les pays francophones, des chercheurs ont eux aussi suggéré le recours à la littéra-
ture pour la jeunesse dans les pratiques pédagogiques des enseignants afin de tenir compte de 
l’ancrage socioculturel des activités de lecture et d’écriture (Gervais, 1997 ; Tauveron, 2002). 
Toutefois, les pratiques fondées sur une approche littéraire et fonctionnelle de l’enseignement 
de la lecture-écriture sont encore marginales et restent peu nombreuses en comparaison avec 
les travaux anglophones (Fijalkow, Fijalkow et Pasa, 2004 ; Fijalkow, 2003).
Une recherche menée en France par Pasa et Fijalkow (2000) avait pour but de comparer 
les performances en lecture et en écriture dans deux classes de première année qui adoptaient 
des pratiques contrastées pour l’enseignement de la langue écrite. Les résultats obtenus par les 
élèves des deux classes, l’une fondée sur un enseignement traditionnel des correspondances 
graphophonétiques et l’autre sur une approche de type langage intégré, ont montré que les élè-
ves appartenant à la dernière classe font significativement moins d’erreurs de décodage (p. 5) 
et produisent davantage d’écritures correctes en fin d’année. Ces résultats (Pasa et Fijalkow, 
2000) ainsi que ceux rapportés par Fijalkow, Fijalkow et Pasa (2004) vont dans ce sens en 
montrant que des élèves de première année du primaire, qui reçoivent des enseignements qui 
favorisent un travail sur la langue dans toutes ses dimensions et sur la complexité des contextes 
de communications écrites, sont plus à même de développer leurs compétences de lecteur et 
scripteur.
Même si les quelques travaux suggèrent des impacts positifs du recours à des pratiques 
novatrices qui sollicitent une vision globale et complexe de la langue écrite dès le début de la 
scolarisation, le débat à propos des pratiques d’enseignement les plus optimales pour le dévelop-
pement du lecteur-scripteur est encore actuel. Ces recherches sont en effet essentielles compte 
tenu de l’importance, d’une part, de privilégier une vision globale de l’écrit où lire et écrire sont 
en interaction et, d’autre part, de proposer un enseignement différencié qui conduirait à offrir 
une plus grande variété de textes à lire et de situations d’écriture. De plus, des travaux menés 
auprès d’apprenants francophones sont nécessaires, notamment parce que les caractéristiques 
linguistiques du français écrit amènent certaines spécificités dans l’apprentissage de la lecture 
et de l’écriture (Morin et Montésinos-Gelet, 2005 ; Seymour, Aro et Erskine, 2003) et, plus 
spécifiquement en contexte québécois, parce que certaines recherches ont déjà montré que la 
quantité et la qualité des pratiques et du matériel de lecture étaient trop souvent déficitaires 
dans les classes primaires (Giasson et St-Laurent, 1999).
La présente recherche vise à enrichir ce domaine en vérifiant l’impact d’une approche inté-
grée du langage écrit qui implique le recours à la littérature jeunesse lors de la première année 
du primaire. Dans la mesure où l’appropriation de la langue écrite en début de scolarisation est 
un enjeu majeur de la réussite scolaire, nous aurons soin d’accorder une attention particulière 
à deux élèves à risque de vivre des difficultés en lecture et en écriture.
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3. Méthodologie
3.1 Population
Notre recherche a été menée auprès de cinq classes de première année du primaire (3 clas-
ses expérimentales et 2 classes contrôles), qui regroupent 93 sujets (âge moyen : 6,3) et dont 
la langue maternelle est le français. Ces sujets proviennent d’une même école primaire de la 
région de Montréal (Québec, Canada) qui est classée de niveau socio-économique moyen.
3.2 L’approche intégrée de l’écrit
Cette étude adopte un cadre expérimental avec prétest, situation intermédiaire mettant ou 
non en jeu la variable de notre étude (projet didactique selon une approche intégrée de l’écrit) 
et post-test. Toutes les enseignantes du groupe expérimental ont adopté pour une période de 
dix semaines l’approche 
1
 basée sur la réalisation de dix séquences didactiques visant à dévelop-
per des compétences langagières à l’écrit : culture littéraire, compréhension en lecture, écriture, 
syntaxe, orthographe et vocabulaire (Gouvernement du Québec, 2001). Dans cette approche, un 
travail particulier a constamment été réalisé en classe pour mobiliser les élèves dans des tâches 
d’écriture, individuelles et collectives, dans la mesure où certaines études ont indiqué que ces 
situations contribuaient à l’appropriation de l’écrit en première année du primaire (Sipe, 1998 ; 
Hertz-Lazarowitz, 2004).
Dans une vision intégrée de l’écrit, ces activités, que nous avons conçues, favorisent toutes 
le recours à des œuvres de littérature pour la jeunesse, lesquelles constituent un canal privilégié 
pour travailler la compréhension et l’interprétation dès le début du primaire (Sipe, 2000). De 
plus, toutes ces œuvres se rapportent à un thème rassembleur, celui du loup (Leblanc, 2000), qui 
a été retenu parce qu’il permet l’exploration de différents genres de textes (narratif, informatif) 
tout en favorisant la présentation d’œuvres traditionnelles et d’œuvres plus récentes.
Pour la sélection des ouvrages, certains critères ont été retenus : richesse linguistique et 
textuelle (vocabulaire, syntaxe, type de narration, intertextualité), originalité des illustrations, 
diversité du type de livres (album, roman, livre informatif), variété culturelle (auteurs canadiens, 
européens, américains), profils variés du personnage du loup (méchant, distrait, tendre, mala-
droit, drôle, etc.). En considérant que les participants à cette étude sont des lecteurs débutants, 
certaines œuvres ont également été sélectionnées pour leur structure répétitive qui s’avère un 
facteur facilitant de compréhension.
3.3 Instruments de mesure
Dans le cadre de cette recherche, les sujets ont été soumis à des épreuves lors du prétest 
et du post-test.
1 Pour une présentation détaillée de cette approche et des principes didactiques qu’elle suppose, consulter 
Morin, Montésinos-Gelet, Parent et Charron (2005).
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3.3.1 Épreuves en écriture
La dictée - Ce bilan orthographique, qui permet de situer le niveau de compétences des 
élèves du point de vue de différents aspects de l’orthographe française (orthographe lexicale et 
grammaticale) consiste à proposer dans le contexte de la classe un texte lacunaire, dans lequel 
10 mots sont absents, extrait d’un livre de littérature pour la jeunesse. L’analyse des données 
a permis de distinguer deux types de scores : 1) le score « orthographe lexicale » ; 2) le score 
« accords et indices paraorthographiques », qui détermine la capacité du sujet à produire des 
marques liées à la morphologique verbale (accords grammaticaux) et des marques en périphérie 
du système linguistique (emploi de majuscules).
À la suite des propositions méthodologiques qui ont découlé de l’étude récente de Maki, 
Voeten, Vauras et Poskiparta (2001), il nous semble important de distinguer cette tâche qui vise 
à évaluer les compétences orthographiques de la suivante qui sollicite ce type de compétences 
ainsi que d’autres permettant la mise en texte.
La production-révision de texte (inspirée d’Allal, Bétrix Köhler, Rieben, Rouiller Barbey, 
Saada-Robert et Wegmuller, 2001) – Pour l’analyse des productions réalisées par les élèves, 
nous nous sommes inspirées de l’analyse propositionnelle prédicative (Denhière, 1983) pour 
faire une description sémantique de la production qui consiste à identifier les propositions 
et les arguments énoncés. Les micropropositions ainsi dégagées ont été comptabilisées. Les 
productions ont également été évaluées du point de vue de la qualité de la description des 
personnages demandée aux élèves et de la cohérence du texte produit à l’aide d’une échelle 
Likert en quatre points.
3.3.2 Épreuves en lecture
Nous avons utilisé les deux épreuves standardisées de lecture du K-ABC (Kaufman et 
Kaufman, 1995). La première consiste à identifier des lettres et des mots devenant progres-
sivement de moins en moins réguliers sur le plan phonographique, ce qui permet de dégager 
un niveau de décodage. La seconde demande de mimer les actions décrites dans de courts 
énoncés se complexifiant d’items en items, de manière à évaluer le degré de compréhension 
des élèves.
4. Présentation et analyse des résultats
Dans un premier temps, nous nous attarderons à la présentation des résultats recueillis aux 
épreuves évaluant les compétences en lecture et en écriture, en distinguant les résultats obte-
nus par le groupe expérimental, celui ayant adopté l’approche préconisée par cette étude, et le 
groupe contrôle au prétest et au post-test. Ensuite, nous présenterons une analyse qualitative 
de deux sujets appartenant au groupe expérimental qui, au prétest, manifestaient des difficultés 
particulières en orthographe 
2
 et, donc, pour lesquels on peut deviner des difficultés particulières 
en français. L’étude de ces deux cas d’élèves complétera le profil des groupes précédemment 
présenté.
2  Ces élèves, qui ont obtenu des scores nettement inférieurs à la moyenne, sont ceux dont le résultat est inférieur 
à la moyenne moins un écart-type.
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 9, n
o
 2, 2006, p. 135 à 145 140
4.1 Impact de l’approche centrée sur la littérature pour la jeunesse 
en lecture
Les résultats obtenus au volet évaluant les capacités en décodage à l’épreuve K-ABC indi-
quent, que les élèves du groupe expérimental 
3
, au prétest, obtiennent un score standardisé moyen 
plus élevé qe pour ceux du groupe contrôle (GC : 103,43 ; GE : 109,8). Cette différence en faveur 
du groupe expérimental se maintient au post-test (GC : 106,57 ; GE : 113,46), en même temps 
que nous observons que les deux groupes progressent de façon similaire.
Cette même épreuve (K-ABC) a également permis de situer les capacités de compré-
hension, et les résultats du prétest et du post-test indiquent une relative stabilité des résultats 
(scores standardisés) entre les deux moments de passation, mais aussi peu de différence entre 
les deux groupes, que ce soit au prétest (GC : 88,19 ; GE : 90,89) ou au post-test (GC : 89,7 ; 
GE : 91,71).
Il est important, par ailleurs, de souligner que toutes les différences, plus ou moins mar-
quées, entre les scores moyens obtenus par les deux groupes au prétest et au post-test à l’épreuve 
de K-ABC (décodage et compréhension) ne sont statistiquement pas significatives.
4.2 Impact de l’approche centrée sur la littérature pour la jeunesse 
en écriture
Concernant l’épreuve de dictée qui vise à évaluer les compétences orthographiques des 
élèves, on observe d’abord qu’au prétest, les sujets appartenant au groupe expérimental et au 
groupe contrôle témoignent d’un degré similaire de connaissances dans cette tâche (orthographe 
lexical = GE : 57,24 % ; GC : 57,36 % ; accords et indices paraorthographiques = GE : 33,45 % ; 
GC : 36,67 %). Au post-test, on remarque que les performances des deux groupes traduisent 
une progression similaire pour le score « orthographe lexicale » (GE : 71,25 % ; GC : 69,14 %). 
Toutefois, un portrait différent se présente pour le score « accords et indices orthographiques » 
pour lequel le groupe contrôle reste stable, tandis que le groupe expérimental progresse en 
passant d’un score moyen de 33,45 % à 47,24 %. Les tests t (de Student) réalisés indiquent que 
le groupe expérimental obtient un score significativement plus élevé (p < 0,05) que le groupe 
contrôle ; de plus, la progression du groupe expérimental est aussi statistiquement significative 
(p < 0,001).
Outre les résultats obtenus à la dictée, d’autres résultats découlent de la tâche de rédaction 
à laquelle les élèves ont été soumis. Plus précisément, l’analyse prédicative réalisée a per-
mis d’examiner l’aspect sémantique de ces productions en identifiant notamment le nombre 
de propositions et d’arguments. Les résultats permettent ainsi de constater, qu’au prétest, le 
groupe expérimental produit une quantité moindre de propositions (GC : 9,17 ; GE : 7,17) et 
d’arguments (GC : 4,61 ; GE : 3,81) et ces différences entre les deux groupes sont d’ailleurs 
significatives sur le plan statistique en montrant la supériorité des performances obtenues par 
le groupe contrôle (respectivement, p < 0,05 et p = 0,05). Malgré cela, le groupe expérimen-
tal améliore de façon telle ces performances qu’il en arrive à obtenir au post-test un nombre 
3 Pour la présentation des résultats, les initiales GC et GE seront utilisées pour parler, respectivement, du groupe 
contrôle et du groupe expérimental.
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moyen de propositions qui s’avère supérieur (GE : 11,04) à celui obtenu par le groupe contrôle 
(GE : 10,03) ainsi qu’un nombre équivalent d’arguments (GC : 5,42 ; GE : 5,32). Des analyses 
statistiques (test t de Student) indiquent qu’il n’y a plus de différence significative au post-test 
entre les deux groupes, que ce soit pour la production de propositions ou pour la production 
d’arguments.
Globalement, l’analyse des résultats obtenus dans le cadre de cette étude semble indiquer des 
progrès chez le groupe expérimental qui sont en faveur d’un impact positif de l’approche centrée 
sur le livre pour la jeunesse en première année du primaire, en particulier en ce qui concerne 
les performances en écriture. En effet, les résultats obtenus à l’épreuve de dictée indiquent que 
les élèves du groupe expérimental, même s’ils progressent tout autant que le groupe contrôle 
du point de vue des connaissances sur le code écrit, progressent de façon plus importante du 
point de vue des accords grammaticaux. Ces résultats nous incitent d’abord à appuyer d’autres 
études (Dahl et Scharer, 2000 ; Freppon et Mc Intyre, 1999 ; Hurry, 2004) qui indiquent qu’une 
approche privilégiant une vision globale du lire-écrire n’empêche pas le développement des 
connaissances grapho-phonétiques, au contraire, elle contribue à ce développement tout autant 
que dans le cadre d’un enseignement plus systématique qui s’appuie sur un manuel scolaire. 
De plus, le gain significatif à l’égard de l’orthographe grammaticale manifesté par le groupe 
expérimental au post-test nous conduit à émettre l’hypothèse que l’approche préconisée a permis 
aux élèves de ce groupe de travailler la langue écrite dans toute sa complexité.
Il semble ainsi que l’approche centrée sur le livre pour la jeunesse donne l’occasion de 
prendre en considération non seulement la dimension phonographique de l’écriture (correspon-
dances graphophonétiques), mais aussi la dimension morphographique. Dans cette perspective, 
nous proposons qu’un travail didactique orienté vers différentes dimensions de l’écriture facilite 
l’appropriation de la langue écrite par les élèves en considérant la langue telle qu’elle est, un 
système (Pasa et Fijalkow, 2000 ; Fijalkow et al., 2004). Cette façon de faire s’oppose à un 
procédé didactique qui tente de restreindre la langue à sa seule dimension phonographique en 
début d’apprentissage. Ce procédé, qui se concrétise souvent par une gradation de l’enseigne-
ment des correspondances graphophonétiques (du simple au complexe), peut, contrairement 
à l’intention de l’enseignant, conduire l’élève à élaborer des conceptions erronées du système 
écrit qui ralentissent sa progression (Pasa et Fijalkow, 2000).
Les résultats obtenus à l’épreuve de rédaction peuvent eux aussi être mis en relation avec 
l’approche adoptée par le groupe expérimental. Alors que ce dernier témoignait au prétest d’un 
contenu sémantique (propositions et arguments) moins élaboré que chez le groupe contrôle, les 
élèves du groupe expérimental progressent de manière à produire un nombre moyen de pro-
positions qui est supérieur au groupe contrôle lors du post-test et qu’ils produisent un nombre 
d’arguments équivalant à ce même groupe. À l’instar d’autres études (Sipe, 1998 ; Hertz-
Lazarowitz, 2004), cette progression remarquée du groupe expérimental en si peu de temps (10 
semaines) tend à montrer que les approches didactiques ont un impact sur le développement en 
écriture. À cet égard, nous pouvons émettre l’hypothèse qu’une approche valorisant les moments 
d’écriture à partir de la lecture de livres pour la jeunesse placent les élèves dans des situations 
de communication signifiantes qui contribuent à élaborer une vision intégrée du lire-écrire et 
à enrichir la qualité des productions écrites.
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4.3 Deux cas d’élèves présentant des difficultés orthographiques
Afin d’enrichir le portrait global qui vient d’être présenté, nous procédons maintenant à 
l’analyse de deux cas d’élèves à risque 
4
 en décrivant leur profil respectif de progression en 
lecture-écriture 
5
.
4.3.1 Le cas d’Alice
En observant les résultats en décodage, nous constatons tout d’abord qu’Alice démontre une 
progression entre le prétest et le post-test. Considérant que l’outil utilisé (K-ABC) comporte une 
échelle standardisée où le score 100 équivaut à la moyenne, nous pouvons observer que l’élève 
était légèrement sous la moyenne au premier temps de passation (96), tandis qu’au second 
temps, ses habiletés en décodage ont surpassé les performances moyennes d’élèves de son âge 
(122). Cette élève témoigne ainsi d’une compréhension de plus en plus marquée du principe 
alphabétique qui gère le français écrit. Par contre, cette progression n’est pas observée lors de 
l’épreuve de compréhension d’énoncés (K-ABC), pour laquelle une baisse de performance est 
observable entre le prétest (77) et le post-test (61) au regard des scores standardisés. À cet égard, 
nous émettons l’hypothèse que cette difficulté persistante en compréhension peut être expliquée 
par le phénomène de surcharge cognitive qui est souvent constaté chez les lecteurs débutants 
ou en difficulté lorsque ces derniers consacrent beaucoup d’énergie au décodage qui n’est pas 
encore automatisé. Cette surcharge cognitive a malheureusement comme effet de ne pas laisser 
suffisamment d’énergie à l’élève pour la gestion de la compréhension (Fayol, 1992).
Concernant le volet écriture, Alice démontre des progrès à plusieurs égards. En particulier, 
les résultats à l’épreuve de la dictée montrent un score nettement supérieur pour l’orthographe 
lexicale, passant d’un score de 15 % au prétest à 50 % au post-test. De façon plus spécifique, 
Alice a écrit trois des dix mots en respectant les correspondances graphophonétiques. Toutefois, 
l’élève n’a pas respecté la norme orthographique dans l’écriture des mots. Lors du post-test, 
nous observons que cette élève a écrit davantage de mots en respectant les correspondances 
graphophonétiques, soit huit mots sur dix, et deux d’entre eux, cette fois-ci, respectent la 
norme orthographique. Il faut, par ailleurs, noter qu’il n’y a aucun changement entre le prétest 
et le post-test en ce qui a trait au sous-score de la dictée associé aux accords et aux indices 
paraorthographiques.
Donc, en écriture, nous observons un progrès chez Alice qui se concrétise par une plus 
grande mobilisation des connaissances des correspondances graphophonétiques. Cette hypo-
thèse est appuyée, notamment, par les verbalisations et les comportements en relecture de 
l’élève lors d’un entretien individuel réalisé à la suite de l’épreuve de la rédaction. En effet, 
lors de la relecture de ses écrits, Alice lit davantage ses écrits lors du post-test en utilisant 
la stratégie graphophonétique. Nous remarquons que cette stratégie est davantage mobilisée 
4 Les deux élèves, Alice et Yann (noms fictifs), ont été ciblés à partir d’une présélection de 6 sujets ayant obtenu 
des scores en deçà de la moyenne moins l’écart-type à l’épreuve de dictée lors du prétest.
5  Cette progression est observable à partir des résultats obtenus aux prétests et au post-test pour les tâches 
présentées précédemment dans la méthodologie. Pour cette description, davantage qualitative, nous avons 
ajouté la prise en compte des verbalisations, aussi appelées commentaires métagraphiques, lors d’un entretien 
individuel avec les élèves à risque dans le cadre de la révision de l’épreuve de rédaction de texte.
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lors du post-test tant en lecture qu’en écriture, puisque l’élève a obtenu un meilleur score à 
l’épreuve de décodage (K-ABC), et que ses écrits respectent davantage les correspondances 
graphophonétiques.
Outre les résultats obtenus à la dictée, la tâche de rédaction a aussi permis d’observer une 
progression dans les compétences rédactionnelles de l’élève. En considérant l’analyse proposi-
tionnelle prédicative, nous observons une augmentation importante de propositions (prétest, 1 ; 
post-test, 8) et d’arguments (prétest, 1 ; post-test, 4) entre les deux temps de passation. Ainsi, 
le contenu sémantique des écrits d’Alice est plus important lors du post-test. Finalement, tou-
jours à propos de la qualité de la production, nous constatons qu’Alice a produit, au prétest, un 
discours écrit incohérent du point de vue des enchaînements entre les idées énoncées, tandis 
qu’au post-test, nous constatons une cohérence dans la suite logique des idées.
4.3.2 Le cas de Yann
Les résultats obtenus à l’épreuve de décodage (K-ABC) au prétest et au post-test indiquent 
que les performances de Yann ont diminué. Plus précisément, au prétest, Yann a obtenu une 
note légèrement inférieure à la moyenne (97) et au post-test, ses performances de décodage ont 
diminué (88). Par ailleurs, à l’épreuve de compréhension, nous pouvons observer une légère 
augmentation des performances entre le prétest (77) et le post-test (85), même si Yann demeure 
en deçà de la moyenne du groupe. Or, en comparant les résultats obtenus pour les activités de 
décodage et de compréhension, nous pouvons émettre l’hypothèse que cet élève a recours à des 
stratégies autres que celles liées au décodage pour construire le sens des énoncés présentés dans 
l’épreuve telles que les stratégies de reconnaissance globale et d’anticipation sémantique.
Ensuite, concernant les épreuves d’écriture (dictée et production écrite), les performances 
de Yann ont augmenté entre les deux moments de passation. Premièrement, dans l’épreuve de 
dictée, les performances de Yann passent de 0 % au prétest à 35 % au post-test pour l’orthographe 
lexicale, et sa performance reste stable entre les deux moments pour les accords et les indices 
paraorthographiques. Malgré le résultat nul obtenu au prétest, il faut par ailleurs noter que les 
mots écrits par l’enfant manifestent certaines connaissances sur les correspondances grapho-
phonétiques (par exemple, « 1re » pour le mot livre), mais la manifestation de ces connaissances 
est trop partielle pour l’attribution de points 
6
.
Concernant les performances de Yann à la tâche de production écrite, on observe d’abord 
que cet élève ne produit que des pseudo-mots au prétest, ce qui rend illisible sa production. On 
constate néanmoins une progression chez Yann qui, au post-test, a été en mesure de formuler 
certaines idées qui se traduisent par la présence de trois arguments et de sept propositions lors 
de l’analyse propositionnelle. Globalement, nous pouvons constater que le progrès de Yann se 
situe davantage en écriture, tant en dictée (orthographe lexicale) qu’en production écrite.
Après l’analyse des performances de ces deux élèves à risque, nous pouvons affirmer qu’il 
y a eu progrès entre les deux temps de passation en lecture-écriture. En effet, dans les deux 
6 Il est à noter que les enfants obtenaient 0,5/1 point pour chaque mot qui était produit en respectant les règles 
de correspondances graphophonétiques (p. ex. : ansanble) et 1/1 pour chaque mot qui respecte la norme 
orthographique.
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cas, même si les performances restent en deçà de la moyenne globale, celles-ci s’en approchent 
progressivement. Toutefois, on remarque des différences interindividuelles dans le développe-
ment des compétences litéraciques. Par exemple, dans les tâches de lecture et d’écriture, Yann 
semble manifester des comportements liés à la construction de sens, tandis qu’Alice semble 
davantage centrée sur les stratégies de décodage.
5. Conclusion
Pour résumer le traitement quantitatif et qualitatif que nous avons réalisé sur la base des 
données recueillies pour cette étude, nous constatons plusieurs résultats qui semblent en faveur 
d’une approche centrée sur le livre pour la jeunesse lors de l’entrée dans la scolarisation. En par-
ticulier, nous avons pu constater que l’approche qui a été privilégiée dans le groupe expérimental 
témoigne d’une progression notable en dictée et en production écrite. À la suite de l’examen 
particulier de deux cas d’élèves, nous pouvons par ailleurs nuancer la nature des effets de notre 
approche selon le niveau d’appropriation de l’écrit des élèves. Sur ce point, nous avons ainsi 
pu constater que, dans l’ensemble, si l’impact du progrès était significativement plus important 
pour le score de dictée qui concerne la présence des accords et des indices paraorthographiques, 
il n’en est pas ainsi pour les deux élèves à risque. Il semble que pour ces élèves, le projet ait eu 
davantage d’impact sur d’autres aspects de l’écrit. Cette différence nous semble importante dans 
la mesure où elle révèle qu’une approche globale de l’écrit qui est ancrée dans des situations 
réelles de lecture et d’écriture semble contribuer au développement des connaissances litéraci-
ques des élèves manifestant différents niveaux, y compris ceux les plus à risque de rencontrer 
des difficultés en lecture et en écriture (Bus, Van Ijzendoorn, et Pellegrini, 1995).
Enfin, en considérant que les changements pédagogiques pour l’enseignement du français 
doivent trouver leur ancrage dans les résultats de recherche, nous terminons en soulignant 
l’importance d’enrichir ce domaine de recherche qui est encore en émergence dans la franco-
phonie. En ce sens, d’autres recherches avec un nombre de sujets plus élevé seraient pertinentes 
pour compléter les données présentées. Nous croyons également qu’il serait intéressant de 
comparer différents contextes scolaires au sein de pays francophones afin, notamment, d’être 
plus à même de comprendre ce qui relève des particularités de la langue et celles qui pourraient 
relever du contexte scolaire ou culturel.
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Résumé – Le présent article suggère une réflexion théorique concernant l’acte de lire. 
Sur la base de cette réflexion, une posture épistémologique socioconstructiviste est claire-
ment prise pour structurer un modèle d’intervention de lecture interactive pouvant guider 
le jeune enfant dans la compréhension des textes avant même la scolarisation formelle. 
Pour illustrer la pertinence pédagogique de ce modèle, deux exemples d’enfants sourds 
sont présentés de façon comparative, l’un des enfants ayant bénéficié quotidiennement 
du modèle d’intervention autour de la lecture interactive.
Abstract – This article puts forward a theoretical reflection on the act of reading. Based 
on this reflection, a socio-constructivist epistemological posture is clearly adopted to 
structure an intervention model for interactive reading that can guide young children 
in text comprehension even before they begin formal schooling. To illustrate the peda-
gogical relevance of this model, we present comparatively the examples of two deaf 
children. One of the children had benefited daily from the intervention model for inte-
ractive reading.
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1. Introduction
Tant chez les chercheurs que chez les praticiens, le rôle prédominant de la maîtrise du 
français dans la réussite scolaire des élèves fait consensus. En effet, le français écrit se retrouve 
dans toutes les disciplines scolaires et devient un tremplin pour la construction de savoirs. Si 
la maîtrise du français écrit est un défi pour l’apprenant « tout venant », il devient, plus souvent 
qu’autrement, un cheval de bataille pour l’élève à risque. Parmi les élèves à risque d’analpha-
bétisme, les enfants sourds sont certes une population extrêmement vulnérable. D’ailleurs, aux 
États-Unis comme au Québec, nombreux sont les chercheurs en surdité qui relatent, d’une part, 
que la compréhension en lecture tend à plafonner autour de la 4
e
 année du primaire et, d’autre 
part, que la faible compréhension en lecture est en lien avec, entre autres facteurs, les habiletés 
d’expression dans un discours (Allen, 1986 ; Boisclair, Sirois, Carmichaël et Regalbuto, 1995 ; 
Gallaudet Research Institute, 2006 ; Geers et Moog, 1989 ; Gouvernement du Québec, 1995 ; 
Moores et Sweet ; 1990 ; Pakulski et Kaderavek, 2001 ; Paul, 1998). Certes, la compréhension en 
lecture peut être comprise comme une activité de re-contextualisation d’un discours hautement 
décontextualisé. Cette reconstruction mentale des événements sollicite plusieurs connaissances 
entourant le langage et le discours.
Si l’activité hautement complexe qu’est la compréhension de texte pose un défi majeur aux 
enfants sourds qui commencent leur scolarisation formelle, il convient, pour le pédagogue, de 
s’interroger sur les voies d’intervention précoce pouvant contribuer à amoindrir cette difficulté. 
Trop souvent, selon les auteurs de cet article, les pédagogues tentent d’adapter les contenus 
de lecture en diminuant la longueur des textes et en sélectionnant un lexique écrit que l’en-
fant sait reconnaître globalement, si ce n’est que limiter la lecture à la simple reconnaissance 
de mots mis en liste. Du coup, la tâche de lire est dénaturée et l’objectif principal, faire des 
enfants sourds des lecteurs autonomes et matures, capables d’interpréter des textes de haut 
niveau, est malheureusement perdu de vue. Sachant que l’acte de lire pose des exigences qui 
resteront les mêmes selon des particularités de l’élève en difficulté, l’objectif principal de cet 
article est plutôt de procéder à une analyse théorique de l’acte de lire et d’arrimer cette analyse 
à des voies possibles d’intervention précoce, particulièrement pour les populations d’enfants 
à risque d’analphabétisme, notamment celle des enfants sourds. Dans la perspective de ce 
questionnement, aux termes de plus de vingt ans de recherche, Andrée Boisclair, directrice du 
Groupe de recherche en intervention auprès de l’enfant sourd (GRIES), a fondé l’École oraliste 
de Québec pour enfants sourds, école où la pédagogie déployée est intimement liée à différents 
travaux de recherche.
Le présent article 
1
, d’orientation théorique, exposera le modèle d’intervention précoce 
conçu au GRIES, modèle qui peut soutenir l’apprentissage ultérieur de la compréhension en 
lecture, notamment pour l’enfant sourd ou à risque d’analphabétisme. Il conviendra d’abord 
de circonscrire les difficultés reliées à l’acte de lire et de définir la lecture comme acte de réso-
lution de problèmes langagiers. Par la suite, un modèle d’intervention novateur au préscolaire 
sera présenté en définissant la lecture interactive orientée sur la chaîne causale des événements 
d’un récit. Enfin, deux exemples d’enfants sourds seront comparés, l’un d’entre eux ayant reçu 
quotidiennement le type de lecture interactive qui aura été décrit au préalable.
1 Ce projet a été financé par le Programme de partenariats pour le développement social du gouvernement 
du Canada. Les opinions et les interprétations figurant dans le présent article sont celles des autrices et ne 
représentent pas nécessairement celles du gouvernement du Canada.
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2. Problématique : les fondements de la compréhension en 
lecture
Lire implique l’organisation d’un certain nombre de connaissances construites par l’enfant, 
connaissances qui sont en constante interrelation avec les processus déployés par ce dernier. En 
effet, lire exige de l’enfant qu’il mette à profit des connaissances langagières, des connaissances 
logiques et des connaissances sur le monde. Le niveau d’organisation de ces connaissances 
contribuera à complexifier les processus impliqués dans l’acte de lire : les microprocessus impli-
quant entre autres l’identification des mots, les macroprocessus permettant une représentation 
globale de l’histoire lue et les métaprocessus permettant au lecteur de gérer sa compréhension 
en réfléchissant sur son action de lire (Irwin, 1991).
Il est vrai que l’identification des mots prend une place importante au début de l’appren-
tissage de la lecture et de l’écriture. Cependant, les difficultés en compréhension de texte, si 
souvent soulignées par les enseignants et les chercheurs, ne relèvent pas tant d’une difficulté 
à repérer certaines informations explicites dans les textes que d’une difficulté à élaborer des 
inférences (Cain, Oakhill et Elbro, 2003 ; Oakhill et Cain, 2004 ; Yuill et Oakhill, 1991). Ce 
sont précisément ces inférences (processus d’intégration et d’élaboration) qui permettent au 
lecteur de se construire une représentation globale de l’histoire (macroprocessus).
En effet, Yuill et Oakhill (1991) ont effectué une expérimentation avec des enfants de 7 
ans « bons lecteurs » et des enfants de 10 ans « lecteurs en difficulté ».  Après avoir lu un texte, 
les enfants devaient dire si certaines phrases, présentées par l’expérimentateur, faisaient partie 
intégrante de l’histoire ou non. Trois types de phrases étaient présentées aux enfants : 1) des 
phrases intégrales du texte, 2) des phrases présentant une inférence adéquate selon le texte et 3) 
des phrases présentant une inférence fausse selon le texte. Les résultats de cette étude ont mis 
en relief que les bons lecteurs reconnaissent moins de phrases intégrales comparativement aux 
lecteurs en difficulté. Cet état de fait permet de mettre en relief deux conclusions au regard de 
la compréhension en lecture. Premièrement, les difficultés en lecture de ces sujets ne paraissent 
pas relever d’un déficit au plan de la mémoire. Bien au contraire, les lecteurs en difficulté font 
davantage appel à leurs habiletés mnémoniques puisqu’ils reconnaissent les phrases intégrales 
lues précédemment dans le texte, et ce, mieux que les lecteurs autonomes. Deuxièmement, 
ces résultats indiquent aussi que la compréhension de texte ne repose pas tant sur l’habileté à 
repérer l’information explicite dans le texte puisque les bons lecteurs reconnaissent moins de 
phrases intégrales que les lecteurs en difficulté. Par ailleurs, les résultats de l’étude ont éga-
lement permis de constater que les bons lecteurs, comparativement aux lecteurs en difficulté, 
acceptaient davantage de phrases qui présentaient des inférences adéquates au regard du texte 
lu préalablement. Ce constat permet de mettre en relief une troisième conclusion centrale : 
les processus d’inférence sont au cœur de la compréhension des textes écrits. Ainsi, ce qui 
distinguerait le lecteur en difficulté du lecteur autonome serait, en grande partie, la capacité à 
élaborer des inférences, capacité qui permettra l’intégration et l’élaboration du texte au profit 
de la compréhension.
Des conclusions similaires sont avancées par Dewitz et Dewitz (2003) qui ont employé un 
type de méthodologie « think aloud » ou « réfléchir tout haut en cours de lecture ».  Ces auteurs 
ont analysé les méprises de jeunes lecteurs en difficulté de niveau mi-primaire. Bien que ces 
enfants parvenaient adéquatement à lire une liste de mots, à lire avec fluidité de courts textes 
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et à lire à voix haute comme en silence, ils ne comprenaient pas ce qu’ils lisaient, et ce, même 
pour les courts textes qu’ils pouvaient lire avec fluidité. Les résultats de Dewitz et Dewitz 
(Ibid.) soulignent que ces enfants avaient, de façon très prononcée, de la difficulté à construire 
des relations causales qui impliquaient plus de deux phrases, bien qu’ils aient eu de la facilité 
à identifier les mots. Ces enfants avaient aussi de la difficulté à répondre à des questions dont 
la réponse reposait sur le terrain implicite du texte alors qu’ils parvenaient à répondre à des 
questions dont la réponse était explicite dans le texte.
Ainsi, il apparaît que la capacité de reconstruire les relations causales entre les événements 
d’un texte est grandement responsable de la compréhension d’un récit, car c’est sur la base de 
ces relations causales que se construit une cohérence globale de l’ensemble du texte (Bourg, 
Bauer et van den Broek, 1997 ; Bourg et Stephenson, 1997 ; Graesser, Singer et Trabasso, 1994 ; 
Long, Oppy et Seely, 1997 ; Magliano, 1999 ; Trabasso, Secco et van den Broek, 1984 ; van den 
Broek, 1990a, 1990b ; Yuill et Oakhill, 1991). Selon van den Broek (1990a), la construction des 
relations causales, qui permet d’expliquer une histoire, se compare à un processus de résolution 
de problèmes. En effet, pour comprendre un récit, il est nécessaire de créer une opération de 
causalité entre variables : ici, deux ou plusieurs événements du texte.
3. Cadre théorique : l’acte de lire un récit
Afin de mieux comprendre l’acte de lire comme un processus de résolution de problèmes, 
il convient d’analyser la lecture dans le cadre d’une épistémologie socioconstructiviste invitant 
à considérer le développement des connaissances sous l’angle de l’interface créée par l’interac-
tion entre l’objet, le sujet et le contexte (Giasson, 2003 ; Glasersfeld, 1983, 1994 ; Wells, 2000, 
2004). Ce cadre conceptuel fait intervenir trois composantes influençant et interagissant sur la 
compréhension des textes : 1) les caractéristiques de l’objet de connaissance (les particularités 
du récit comme genre textuel), 2) les spécificités développementales du sujet réfléchissant 
(lecteur en devenir) et, enfin, 3) le contexte dans lequel le sujet réfléchissant aborde l’objet de 
connaissance (la lecture interactive dont il est ici question). Ce sont sur ces bases conceptuelles 
que reposera le modèle d’intervention de lecture interactive.
3.1 Le récit : objet de connaissance
S’il est vrai, comme avancé précédemment, que le pédagogue ne peut changer la nature de 
l’objet de connaissance mais qu’il doit plutôt agir sur les contextes pédagogiques qui obligeront 
le sujet à réorganiser ses savoirs fondamentaux sur lesquels repose cet objet d’apprentissage, il 
convient dès lors de s’interroger sur l’objet que constitue le récit afin d’identifier les obstacles 
majeurs que doit affronter l’enfant pour parvenir à une majoration de sa compréhension de ce 
genre textuel. Sur la base des travaux de Stein et Glenn (1979), plusieurs chercheurs précisent 
que la compréhension des récits réside essentiellement dans la hiérarchisation des relations 
causales entre les événements d’une histoire (Bourg, Bauer et van den Broek, 1997 ; Graesser, 
Singer et Trabasso, 1994 ; Stein et Liwag, 1997). Ainsi, selon ce modèle de représentation du 
récit, bien que le discours écrit prenne une forme linéaire, la compréhension en lecture, loin 
d’emprunter un chemin linéaire, exige la construction de relations causales hiérarchisées entre 
les événements et les composantes du récit. Par souci de clarté, le lecteur peut considérer le 
bref texte suivant.
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• L’ouragan avançait sur les terres haïtiennes. (Situation problématique-P)
• Georges voulait à tout prix protéger ses enfants. (But-B)
• Il creusa vivement et rapidement un refuge dans la terre. (Tentative d’action-TA).
• Les enfants pénétrèrent dans ce refuge et furent épargnés. (Solution-S)
Le lecteur autonome, dans la suite énonciative précédente, et même en l’absence de mar-
queurs de relation, parvient à comprendre la suite causale présentée de façon linéaire à la figure 1.
P R B R TA R S
Figure 1 – Représentation causale linéaire du récit
Effectivement, le but de Georges est construit en relation causale avec l’apparition de la 
situation problématique car si non P, alors non B. C’est précisément ce but qui dirige la tentative 
d’action de construire un refuge pour protéger les enfants. Les enfants ont pu pénétrer dans ce 
refuge grâce à la tentative d’action de Georges. Mais le lecteur mature effectue aussi d’autres 
liens de causalité qui implique la transitivité. En effet, si P occasionne B et que B occasionne 
TA, alors TA est en relation causale directe avec P 
2
. Si P n’existe plus alors B devient non 
pertinent. Ainsi B ne dirige plus TA 
3
. De la même manière si S est en relation causale avec TA 
et que TA est en relation causale avec B et P, alors S est également en relation causale directe à 
la fois avec B et avec P. En s’inspirant des travaux de Trabasso et de van den Broek cités plus 
haut, on peut mettre en relief que le lecteur mature hiérarchise les liens de causalité pour aller 
au-delà de la formation causale linéaire, et ce, principalement par des opérations transitives. 
Selon Trabasso et Stein (1997), l’engrenage (the glue) de ces relations causales dans les récits 
repose grandement sur les émotions vécues par le protagoniste de l’histoire car ces émotions 
sont intimement liées, de façon causale, avec les buts et les motivations qui poussent le prota-
goniste vers une série d’actions intentionnellement dirigées en fonction de ces émotions.
3.2 L’enfant d’âge préscolaire : un sujet réfléchissant
Si comprendre un récit repose en grande partie sur la construction de relations causales 
et transitives, il est dès lors légitime de croire que cette construction de relations causales 
hiérarchisées, que le lecteur mature effectue pour une représentation unifiée du texte, présente 
une difficulté certaine chez l’enfant dont le développement cognitif ne permet pas nécessai-
rement les mêmes opérations logiques tant au plan de la causalité que de la transitivité. Le 
pédagogue, soucieux de créer un contexte d’apprentissage au juste niveau des enfants, doit 
ainsi connaître le développement de l’enfant au regard de l’objet précis qu’est le récit. En ce 
sens, Trabasso, Stein, Rodkin, Munger et Baughn (1992), dans une perspective accordant une 
importance centrale au but, ont étudié la capacité des jeunes enfants (3, 4 et 5 ans) à rapporter 
le but du protagoniste tout au long des épisodes d’un rappel de récit. Les auteurs soulignent 
des différences développementales importantes à considérer. Alors que les enfants de 5 ans 
2 Si P R B et B R TA, alors P R TA.
3 Si non P R non B et non B R non TA, alors non P R non TA.
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parviennent à construire la relation causale entre le but et plusieurs tentatives d’actions suc-
cessives, les enfants de 4 ans parviennent à construire une relation causale entre le but et la 
première tentative d’action et éprouvent certaines difficultés à effectuer des liens transitifs qui 
permettraient d’unir causalement l’ensemble des tentatives d’actions au même but. Quant aux 
enfants de 3 ans, ils ne semblent pas mettre en relation causale le but et les tentatives d’actions, 
qu’elles soient ou non adjacentes au but. On peut donc penser, du moins soulever l’hypothèse, 
que c’est précisément une maturation cognitive qui, par une opération de transitivité, a rendu 
possible la construction des relations causales entre le but et chacune des tentatives d’action 
qui ont suivi le premier épisode chez les enfants les plus vieux. Il est également possible de 
soulever l’hypothèse suivante : l’exposition précoce à ce langage écrit sous forme linéaire, 
mais à reconstruire mentalement comme une résolution de problèmes causaux à hiérarchiser, 
et la discussion autour de ce matériau social et écrit peuvent influencer la capacité de l’enfant 
à appréhender et à comprendre les relations logiques impliquées dans les récits.
3.3 La lecture interactive : un contexte
Le récit en tant qu’objet de savoir et le développement de l’enfant autour de cet objet 
ayant été mis en relief, il convient maintenant de s’interroger sur le contexte pédagogique qui 
favorisera l’émergence de la construction des relations causales effectuées par l’enfant d’âge 
préscolaire autour des récits qui lui sont lus par l’adulte. Le contexte de la lecture interactive 
invite l’enfant au dialogue en cours de lecture. Ce dialogue permet une interaction langagière 
qui, en réalité, est trilogique : une attention conjointe sur le récit où l’enfant réfléchit verbale-
ment sur le discours de l’auteur du livre, et ce, avec la médiation de l’adulte qui, d’une part, 
prend en charge la lecture intégrale du texte et, d’autre part, s’intéresse à ce que l’enfant rende 
son interprétation de l’histoire, son discours, de façon explicite. La discussion qui naît de cette 
lecture interactive est une réelle conversation, puisqu’elle suscite des interactions naturelles et 
spontanées, détachées d’une didactique formelle. La discussion peut aussi devenir éducative 
dans son intention, car elle peut être conçue afin de favoriser certains changements conceptuels 
si l’adulte sait se définir un agenda précis concernant le développement de l’enfant, tout en 
restant souple, afin de pouvoir profiter des avenues conceptuelles amenées spontanément par 
les enfants en cours de discussion (Goldenberg, 1992).
D’ailleurs, dans une perspective culturelle et historique, une vaste recension des écrits pro-
pose aux intervenants d’opter pour une lecture interactive avec les enfants d’âge préscolaire. En 
effet, pour plusieurs auteurs (Mercer, 2002 ; Pontecorvo et Sterponi, 2002 ; Sipe, 2002), la lecture 
interactive permet aux jeunes enfants de s’engager explicitement dans les processus de lecture, 
d’être actifs dans la construction de sens du récit. Dans cette perspective, nombre d’études sem-
blent montrer que le dialogue ou la discussion en cours de lecture, lorsque l’adulte s’intéresse 
à l’explication même de l’enfant, offre une certaine médiation qui soutient l’enfant dans sa 
progression conceptuelle des outils sociaux, comme le langage littéraire (Maloch, 2002 ; Maria, 
2000 ; Mercer, 2002 ; Ochs et Capps, 2001 ; Pontecorvo et Sterponi, 2002 ; Wertsch, 1994).
Dans une perspective historico-culturelle du développement de l’enfant, la lecture inte-
ractive permet une certaine transition entre le mode oral et le mode écrit de communication, 
transition de l’oral à l’écrit qui a aussi existé dans la phylogenèse (McKeough, 2000). D’ailleurs, 
selon Olson (1999), c’est le discours dialectique, à l’oral, qui a permis à la civilisation grecque 
d’accéder à une rhétorique de plus en plus distancée d’une perception unique et individuelle 
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obligeant ainsi les locuteurs à raffiner leur raisonnement logique. Cette rhétorique amena ainsi 
un progrès dans le raisonnement et dans l’élaboration des discours qui donna une nouvelle 
puissance à la pensée verbale de laquelle est née l’alphabétisation des masses populaires des 
siècles plus tard. En ce sens, la lecture interactive permet de recréer cette transition historique 
pour soutenir, avec la médiation de l’adulte, le développement de l’enfant dans l’appréhen-
sion de la langue écrite. D’ailleurs, Halliday (1993), Mercer (2002) et Wells (2004, 2000) ont 
amplement argumenté sur le fait que le dialogue en cours d’activité permet à l’enfant d’étendre 
son répertoire langagier et favorise l’utilisation langagière comme un outil de raisonnement, 
ou encore comme un processus de résolution de problèmes entourant le discours écrit (van den 
Broek, 1990a).
4. Un modèle d’intervention de lecture interactive
À la lumière des travaux cités dans le cadre conceptuel, s’il est possible de concevoir des 
contextes pédagogiques comme de réelles « discussions éducatives », s’il est entendu que la 
compréhension des récits nécessite l’élaboration de relations causales, s’il est aussi vrai que la 
construction de ces relations oblige des opérations de transitivité et si, de surcroît, la capacité 
de raconter une histoire subit de nombreuses transformations permettant à chaque fois une 
nouvelle façon d’appréhender et de comprendre les récits, il importe de prendre connaissance 
de cette capacité progressive des jeunes enfants à discuter et à argumenter autour d’une histoire 
fictive qui leur est lue par l’adulte.
Dans cette perspective, Makdissi (2004) a mis en relief que de jeunes enfants âgés entre 
3 ans et demi et 6 ans parvenaient à rendre explicite certaines relations causales en cours de 
lecture interactive alors qu’ils ne parvenaient pas, lors du questionnement immédiatement 
après la lecture, à remettre en relief les relations causales impliquant les mêmes composantes 
du récit. Dans le cadre d’une méthodologie qualitative qui tenait compte à la fois de ce que 
l’enfant parvenait à répondre autour des composantes du récit immédiatement après la lecture 
et à la fois de la construction progressive des relations causales que l’enfant pouvait exprimer 
en cours de lecture, il a été possible d’observer que les premières formes de relations causales 
élaborées par les jeunes enfants du préscolaire s’appuient sur l’identification de l’émotion vécue 
par le protagoniste 
4
. L’identification de l’émotion en cours de lecture semble d’abord soutenir 
l’enfant vers la construction de la problématique et ultérieurement vers la conceptualisation de 
la solution. Bien que les enfants du préscolaire soient parvenus à élaborer ces relations causales 
en cours de lecture, ils ne réussissaient pas à rendre explicitement ces mêmes relations causales 
immédiatement après la lecture.
En lien avec ces travaux de recherche, qui mettaient en valeur, d’une part, un raisonnement 
causal plus avancé en cours de lecture qu’après la lecture et, d’autre part, des liens élaborés par 
les enfants entre les émotions du protagoniste et la problématique ou la solution de l’histoire, 
un modèle d’intervention autour de la lecture interactive a graduellement pris naissance. En 
effet, sur la base des résultats brièvement résumés ici, la lecture interactive a été conceptua-
4 Ces résultats expérimentaux de Makdissi (2004) viennent confirmer la position théorique de Trabasso et 
Stein (1997) affirmant que les émotions dans les récits représentent « la colle » de la construction causale des 
événements.
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lisée comme un contexte permettant à l’enfant d’être verbalement actif dans la construction 
des relations causales au fur et à mesure que l’histoire progresse. La lecture interactive ne 
se conçoit pas ici comme une suite de questions fermées où l’enfant est à la recherche de la 
réponse attendue par l’adulte, mais plutôt comme un réel dialogue. Pour concevoir l’intervention 
pendant la lecture interactive, le pédagogue est invité à analyser la structure causale du récit à 
lire à l’enfant sous l’angle offert par le réseau de relations causales existant entre les différen-
tes composantes de l’histoire. Ainsi, le pédagogue peut reconstituer une analyse causale de la 
chaîne des événements du récit 
5
.
But
2
e
 tentative d’action
Etc.
Émotion négative
Déstabilise le protagoniste
et le pousse à l’action
Événement perturbateur
problématique
1
re
 tentative d’action
Structure épisodique
Régularités à construire
entre chaque tentative d’action, et ce, 
en lien à la fois avec le problème 
et à la fois avec la recherche 
d’une solution pertinente
pouvant combler le but
Émotion positive
Retour à un état émotif
stable et satisfaisant
Solution
Figure 2 – Structure causale d’un récit canonique
À partir de ce schéma, le pédagogue peut concevoir des questions ouvertes suscitant le dia-
logue à partir des premières formes d’expression causale apparaissant chez l’enfant jusqu’aux 
plus complexes. Le pédagogue peut lire l’histoire jusqu’en des moments clés de la chaîne causale 
des événements, à ce moment, après la lecture du moment clé, il peut formuler des questions 
indirectes autour des composantes et en fonction du niveau de l’enfant (tableau 1).
5 Nous considérons que la construction des relations causales faite par l’enfant dépend de quatre grands 
domaines de développement : le langage, la pensée, les connaissances factuelles sur le monde et la représen-
tation du récit comme genre textuel. Ici, c’est une représentation d’une forme canonique qui est présentée. 
Évidemment, les récits ne sont pas tous construits sous cette forme canonique. Nous avons privilégié cette 
forme, car plusieurs albums de la littérature pour la jeunesse répondent à cette structure. Nous ne voulons 
surtout pas laisser sous-entendre qu’il faille strictement offrir cette structure aux jeunes enfants. Au contraire, 
une variété de structures contribuera à une représentation souple de ce qu’est un récit. Cependant, il reviendra 
alors au pédagogue d’analyser la structure particulière du récit sélectionné et d’ajuster ses interventions en 
fonction des particularités de la structure causale de l’histoire.
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Tableau 1 
Questions indirectes autour des composantes de l’histoire
Le nœud causal de l’histoire
en cours de lecture
Questions ouvertes susceptibles de permettre  
à l’enfant d’exprimer une relation causale
À la montée du problème
• Le nœud causal entre l’émotion négative et la 
construction de la problématique
• La mise en relief du but lors de l’identification 
du problème
• Anticipation des tentatives d’action ; l’entrée 
dans la structure épisodique
• Comment se sent-il (le protagoniste de l’histoire) ?
 Pourquoi ?
• Va-t-il rester comme ça ? Qu’est-ce qu’il veut ?
• Qu’est-ce qu’il va faire ?
Lors des différentes tentatives d’action
• Les liens causaux avec le problème
• Les liens causaux avec le but
• Les liens causaux avec la recherche d’une 
solution pertinente au problème et anticipation 
de la suite épisodique
• Pourquoi fait-il cela ?
• Mais qu’est-ce qu’il veut ?
• Est-ce qu’il a trouvé ce qu’il veut ? Alors qu’est-ce 
qu’il va faire ?
Lors de l’arrivée de la solution
• Le nœud causal entre l’émotion positive et la fin
• L’identification de la solution
• Les nœuds causaux entre la solution, le problème 
et le but
• Comment se sent-il ?
• Pourquoi ?
• A-t-il trouvé ce qu’il cherchait ? C’était quoi ?
 Comment a-t-il fait ?
En fait, il semble pertinent de concevoir un ensemble de questions axées, d’une part, sur 
l’émotion vécue par le protagoniste en différents temps de l’histoire, et, d’autre part, sur les 
motivations qui poussent le protagoniste à agir afin qu’un réel dialogue naisse entre l’enfant et 
l’adulte. D’ailleurs, comme l’affirment plusieurs auteurs, le défi de la compréhension ne réside 
pas tant à savoir précisément « qu’est-ce que ? » tel mot – ce qui ne suscitera qu’une simple 
dénomination ou, au mieux, une description – mais plutôt à être en mesure de répondre aux 
questions : « pourquoi tel événement survient ? » et « qu’arrivera-t-il ensuite ? », « comment cela 
se fera-t-il ? » et « alors, qu’en penses-tu ? » (Nicholas et Trabasso, 1980 ; Trabasso et Stein, 
1997 ; Warren, Nicholas et Trabasso, 1979).
Plusieurs chercheurs ont employé une méthodologie utilisant un questionnement en cours et 
après la lecture (Long et Golding, 1993 ; Long, Golding et Graesser, 1993 ; Magliano, Baggett, 
Johnson et Graesser, 1993 ; Millis et Graesser, 1994). Cette méthodologie particulière, géné-
ralement utilisée avec de courts textes à lire et avec des enfants en âge d’effectuer eux-mêmes 
la lecture du texte, a été transformée dans le cadre de l’étude ici rapportée afin de permettre la 
discussion orale autour d’un contenu écrit lu par l’adulte pour l’enfant d’âge préscolaire. La 
transformation méthodologique, présentée dans cet article, est en soi une première innovation 
ayant des incidences directes sur la pédagogie préscolaire. En effet, ce faisant, il a été possible 
d’observer les constructions des enfants, non pas autour d’un bref texte conçu spécifiquement 
pour les besoins de l’étude, mais autour d’un réel récit de la littérature pour la jeunesse. Ainsi, 
la méthodologie déployée ici peut s’adapter et s’utiliser dans le quotidien pédagogique. Par 
ailleurs, si lire va au-delà des mots et de la phrase et si, à la connaissance des auteures de cette 
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recherche, la majorité des études portant sur les effets de la lecture interactive sur le développe-
ment de l’enfant d’âge préscolaire nous éclairent essentiellement sur des unités plus petites que 
l’organisation causale du texte, comme l’augmentation du vocabulaire et l’extension syntaxique 
de la phrase, cette étude présente une deuxième innovation pédagogique en venant prolonger 
la construction des savoirs portant sur la lecture interactive : une intervention centrée spécifi-
quement sur les constructions causales élaborées par le jeune enfant, construction au cœur de 
la compréhension des textes.
5. Analyse qualitative et comparée du discours  
de deux enfants sourds
Le contexte de lecture interactive, tel que conçu ici, est né en partie d’une démarche 
déductive provenant d’une recherche théorique sur les fondements de l’acte de lire et, de façon 
concomitante, en partie par une démarche inductive provenant d’interventions pédagogiques 
réalisées auprès d’enfants sourds dans le cadre des recherches en intervention réalisées par le 
GRIES. Les travaux du GRIES sont intimement liés aux interventions pédagogiques réalisées 
à l’École oraliste de Québec pour enfants sourds. Les enseignantes de cette école effectuent 
quotidiennement ce type de lecture interactive avec les jeunes enfants particulièrement entre 4 
ans et 6 ans. La prochaine section présente deux fillettes d’âge préscolaire et sourdes, l’une d’en-
tre elles fréquentait l’École Oraliste de Québec pour enfants sourds et a reçu quotidiennement 
ce type de lecture interactive, l’autre enfant sourde fréquentait un Centre de la petite enfance 
(CPE) où le livre d’histoire prenait également une certaine importance dans le quotidien, mais 
où les enfants écoutaient, en silence, l’histoire lue par l’adulte.
5.1 Présentations des sujets
Le tableau 2 présente les deux sujets selon le lieu de fréquentation et le type d’intervention 
spécifique lors de la période de lecture, le niveau de surdité, le type d’appareillage au moment 
des prises de données initiales et finales, le statut socioéconomique de la famille et l’âge des 
fillettes à qui des noms fictifs ont été attribués.
Tableau 2 
Les sujets
Amy Carla
CPE fréquenté/ 
type d’intervention lors de la 
période de lecture
CPE/Lecture vivante faite par 
l’adulte, les enfants écoutent 
en silence.
École oraliste de Québec pour enfants 
sourds/Lecture interactive telle que 
décrite à la section précédente.
Niveau de surdité Légère Profonde
Appareillage Traditionnel Numérique
Statut socioéconomique de la 
famille
Faible Faible
Âge à la prise initiale de données 
(rappel de récit)
Entre 4,6 et 5,0 ans Entre 4,6 et 5,0 ans
Âge à la prise finale de données 
(rappel de récit)
Entre 5,6 et 6,0 ans Entre 5,6 et 6,0 ans
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Le contenu de ce tableau permet d’observer que la situation des fillettes est comparable en 
plusieurs points. Mis à part le type de lecture interactive reçu 
6
, le niveau de surdité désavantage 
grandement Carla qui vit avec une surdité profonde alors qu’Amy a une surdité légère. Il est 
important de souligner toutefois que même une surdité légère occasionne fréquemment des 
retards de langage et du discours importants chez le jeune enfant.
5.2 Les données collectée
Les données collectées consistent en un rappel de récit autour de Benjamin et la nuit prises 
au début et à la fin d’une année d’intervention. L’expérimentatrice a lu l’histoire de Benjamin et 
la nuit à chacune des enfants. Par la suite, chaque enfant a été rencontrée individuellement. Ces 
rencontres individuelles ont été filmées afin de pouvoir retranscrire intégralement l’ensemble 
des propos tenus par chacun des enfants. Lors de cette rencontre individuelle, l’expérimenta-
trice demandait à l’enfant : « Peux-tu me raconter qu’est-ce que c’est cette histoire-là ? » Lors 
du rappel de récit de l’enfant, effectué à livre fermé, régulièrement l’adulte répétait intégrale-
ment ce que l’enfant disait lorsque ce dernier arrêtait de parler ou parfois l’adulte demandait : 
« Est-ce qu’il y a autre chose dans l’histoire ? » Aucune intervention structurante n’a été faite 
par l’adulte. En effet, une attention particulière a été apportée afin de ne pas dire à l’enfant : 
ensuite, alors, après, etc.
Lors de l’année d’intervention qui a suivi la prise de données initiales, les deux fillettes ont 
reçu quotidiennement des livres d’histoire autres que Benjamin et la nuit. Les rappels de récit 
des enfants ont été analysés selon la grille de Makdissi et Boisclair (2004). Le tableau 3 qui 
suit résume les données collectées.
Tableau 3 
Données recueillies
1 an – Intervention et maturation
Amy Carla
Mesure de départ Type d’intervention Type d’intervention Mesure finale
Rappel de récit 
Benjamin et la nuit
• CPE régulier
• Lecture quotidienne, 
enfants silencieux
• Lecture faite par 
l’adulte de manière 
vivante, mais sans sus-
citer la discussion
• Programme d’intervention 
précoce axé sur l’émer-
gence de la littératie
• Lecture interactive quo-
tidenne telle que conçue 
dans le présent article
Rappel de récit 
Benjamin et la nuit
Analyse macro du 
rappel selon 6 niveaux 
établis par Makdissi et 
Boisclair (2004)
Analyse macro du 
rappel selon 6 niveaux 
établis par Makdissi et 
Boisclair (2004)
6 Il convient de préciser d’emblée que cette étude qualitative ne rapporte que quelques facteurs pouvant influen-
cer la capacité du jeune enfant à rappeler une histoire. Il serait illusoire de vouloir contrôler tous les facteurs. 
Le type de réflexion ne prétend pas pouvoir être généralisable, mais ouvre sur une harmonisation possible entre 
une analyse logique portant sur l’intervention autour de la lecture et une réalité pratique vécue. Il importe de 
rester vigilant quant aux généralisations et aux explications à tirer à partir de cette comparaison. Entre autres, 
il convient de préciser que la pratique de la lecture interactive est une activité, certes quotidienne, qui a été 
vécue par Carla, mais il faut ajouter à cette lecture de multiples activités d’émergence de la littératie (dictée 
à l’adulte, construction de connaissances, guidance dans le jeu symbolique et dans l’énonciation syntaxique, 
etc.) qui ont, elles aussi, sans aucun doute contribué aux résultats présentés ici.
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5.3 Le récit sélectionné
Du point de vue de la structure causale le récit sélectionné présente une forme canonique 
relativement simple. Benjamin et la nuit, c’est l’histoire d’une petite tortue qui n’est plus capable 
d’entrer dans sa carapace parce qu’elle a peur du noir. Elle part ainsi à la recherche d’aide et 
rencontre quatre animaux différents : un canard, un lion, un oiseau et un ours polaire. Chacun 
de ces animaux tente d’aider Benjamin. Cependant chacun a aussi sa propre peur, différente 
de celle de Benjamin, mais tout aussi inusitée au regard de son espèce animale. Benjamin, en 
racontant son aventure à sa mère, prend conscience que si tous ces animaux ont réussi à trouver 
une solution à leur peur, lui aussi peut le faire. Le soir venu, il décide d’entrer courageusement 
dans sa carapace et opte pour la veilleuse.
Dans cette histoire, une situation initiale vient préciser tout ce que le protagoniste est 
capable de faire. À partir de ce constat, le problème du protagoniste est clairement mis en 
relief, c’est-à-dire l’incapacité de la petite tortue d’entrer dans sa carapace parce qu’elle a 
trop peur des endroits obscurs : « Mais Benjamin avait une peur bleue des endroits obscurs, 
où l’on se sent tout à l’étroit, et cela lui causait un énorme problème car Benjamin était une 
tortue. Il avait peur d’entrer dans sa petite carapace sombre. » Ce problème est clairement mis 
en lien avec le but du personnage dans l’entrée du premier épisode : « Benjamin partit donc 
pour demander conseil. » De plus, le lien causal unissant le problème et le but à chacun des 
quatre épisodes est explicitement remis en relief par l’intermédiaire d’une petite ritournelle. 
En effet, la petite tortue qui va visiter quatre animaux pour se faire aider (canard, lion, oiseau, 
ours polaire) répète à chaque épisode : « J’ai une peur bleue des endroits sombres. J’ai peur 
d’entrer dans ma carapace. » (Mise en relief du problème) « Pourriez-vous m’aider ? » (Mise 
en relief du but). Dans chacun des épisodes, l’animal visité propose sa propre solution à son 
propre problème : « Si je te prêtais mes flotteurs » (ou mon cache-oreilles, mon parachute, mes 
vêtements chauds) ? Ces solutions offertes par les quatre animaux ne répondent pas au but 
du protagoniste. Cette non-résolution du problème du protagoniste est explicite dans chaque 
épisode lorsque la tortue affirme : « Non merci, dit Benjamin, je n’ai pas peur de l’eau. » (ou 
des grands bruits, de voler, de geler). Ainsi, chacun des épisodes explicite les liens de causalité 
entre différentes composantes événementielles du récit : entre le problème, le but et l’échec de 
recherche d’une solution adéquate.
En outre, à l’intérieur même du récit, le protagoniste effectue un rappel de récit à sa mère 
où il évoque les animaux rencontrés et leur peur respective. Ensuite, une interaction s’amorce 
avec la maman tortue autour du thème du récit, ce qui permet de réfléchir sur le lien commun 
qui transcende les épisodes : « Ils avaient tous peur de quelque chose ? Mmmmm, fit Benjamin. » 
Enfin, la solution finale, la petite veilleuse, est présentée au regard même du problème. L’avant-
dernière page remet en relief la peur de la nuit qu’éprouve le protagoniste, peur qui persiste 
toujours, et ce, juste avant l’arrivée de la solution : « Il rampa à l’intérieur de sa carapace, 
convaincu qu’elle fourmillait de monstres […]. Et puis, […] Benjamin alluma la veilleuse. » Le 
connecteur « et puis », placé dans cette séquence, prend un sens de « alors », de conséquence ou 
d’un marqueur de causalité entre le problème initial et sa résolution, donnant ainsi à la veilleuse 
tout son sens de solution. La figure 3 montre une représentation schématique, mettant en valeur 
la hiérarchisation causale des composantes de ce récit 
7
.
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But
Obtenir de l’aide
Problème
Entrer carapace noire
Émotion -
Peur du noir
Émotion +
Satisfaction
Solution
La veilleuse
Rappel à la mère
Ils avaient tous peur
de quelque chose
Rencontre de l’ours polaire
Peur de geler/
Offre ses vêtements chauds
Rencontre de l’oiseau
Peur de voler/
Offre son parachute
Rencontre du lion
Peur du bruit/
Offre des cache-oreilles
Rencontre du canard
Peur des profondeurs/
Offre ses flotteurs
Figure 3 – Schéma causal du récit Benjamin et la nuit
5.4 Analyses des résultats
Maintenant que le lecteur a examiné le récit auquel les enfants ont été exposés pour les 
prises de données initiales et finales au terme d’une année d’intervention, il convient de pré-
senter les rappels de récit initiaux et finaux des deux fillettes ainsi que l’interprétation du 
discours de chacun des rappels. Cette interprétation de l’organisation du discours des enfants 
repose sur une grille d’analyse de structuration du rappel de récit de Benjamin et la nuit éla-
borée à partir du discours de 421 enfants du préscolaire (Makdissi et Boisclair, 2004). Cette 
grille d’analyse présente des niveaux successifs et intégratifs de la structuration du récit par 
la quantité d’éléments rapportés, mais surtout par la qualité des relations construites entre ces 
éléments et semble offrir une interprétation développementale de la structuration du rappel de 
récit (Boisclair, Makdissi, Fortier, Sanchez et Renaud, 2004). Le tableau 4 précise brièvement 
les grandes étapes mises en relief dans cette grille de développement.
7 Comme il a été discuté dans le contexte théorique, les événements du récit ne sont pas considérés comme 
linéaires. Ainsi, bien que la représentation schématique rende compte de la succession temporelle des événe-
ments, elle vise aussi une hiérarchisation émanant de la compréhension globale de l’histoire (van den Broek, 
1997). Par exemple, le rappel de Benjamin lorsqu’il rencontre sa mère ne survient pas avant la rencontre avec 
les animaux, mais bien après. Cependant, cet événement du rappel de Benjamin vient chapeauter les épisodes 
des animaux puisque la réflexion amorcée avec la mère émane des épisodes et les transcende.
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Tableau 4 
Grille de développement de la structuration du récit (Makdissi et Boisclair, 2004)
Dénomination d’objets présents sur la page de couverture
Niveau Description Distinction
0 • L’enfant ne dit rien ou il est hors contexte.
• L’enfant nomme des objets de la page 
couverture.
L’enfant de ce niveau s’exprime souvent en 
holophrases ou en combinaison de deux mots, 
mais on trouvera aussi quelques enfants qui 
émettront quelques phrases simples.
Les personnages
Niveau Description Distinction
1A
1B
• L’enfant nomme un des personnages de 
l’histoire.
• L’enfant nomme des personnages de l’histoire.
Le niveau 1 se distingue du niveau 0 en ce qu’ici 
l’enfant se servira de la page de couverture pour 
cibler et/ou identifier un ou des personnages 
principaux de l’histoire.
Les actions isolées
Niveau Description Distinction
2A 
 
2B
• L’enfant présente certaines actions « pertinentes » 
au récit et d’autres moins « pertinentes » au récit, 
et ce, sans structure de récit.
• L’enfant ne présente que des actions 
pertinentes sans structure de récit. Le récit de 
l’enfant qui ne mentionne qu’une seule action 
sera classé en 2B si cette action est considérée 
« pertinente » au récit.
Le niveau 2 se distingue du niveau 1 en ce qu’ici 
l’enfant ne fait pas que dénommer, mais il décrit 
au moins une action pertinente qui se déroule 
dans l’histoire.
Le niveau 2 se distingue du niveau 3 en ce que 
l’enfant présente les actions comme une série 
d’événements ponctuels et distincts.
Début de structuration du récit : la coordination
Niveau Description Distinction
3A
3B 
3C
• L’enfant identifie le problème 
ou 
l’enfant identifie des épisodes structurés 
ou 
l’enfant identifie une fin ou une solution.
• L’enfant identifie deux des parties suivantes : 
problème-épisodes-fin ou solution.
• L’enfant identifie le problème et des épisodes 
détaillés et la fin ou solution.
Le niveau 3 marque le début d’une structuration 
du récit. Dès que l’enfant cible le problème, on lui 
accorde le niveau 3. Si l’enfant raconte des épiso-
des sans cibler le problème, il doit alors montrer 
une structure claire, si non, il sera classé au 
niveau 2. L’enfant du niveau 3 pourra emprunter 
des connecteurs du niveau 4 tel que : « p’is, p’is là, 
là, aussi » Par contre, l’enfant ici ne les utilise pas 
pour marquer la succession des événements, mais 
comme juxtaposition ou comme coordination.
Apparition des liens successifs : la temporalité
Niveau Description Distinction
4A 
 
4B
• On observe une marque de lien temporel entre 
deux parties du récit : problème/épisodes ; 
épisodes/fin.
• On observe deux marques de liens temporels 
entre les parties du récit : problème vs 
épisodes et épisodes/fin.
Les liens de succession du niveau 4 distinguent 
ce dernier du niveau 3 en établissant une struc-
ture temporelle des événements. Par contre, les 
liens présentés ici ne donnent pas d’explication, 
n’offrent pas de causalité entre les parties du 
récit comme ce sera le cas au niveau 5. On peut 
cependant voir apparaître des explications à l’inté-
rieur d’une même partie.
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Apparition des liens de causalité : l’explication
Niveau Descriptions Distinctions
5A 
 
 
5B
• On observe un lien de causalité : problème vs 
épisode souvent souligné par le besoin d’aide 
de Benjamin lorsqu’il rencontre les animaux 
ou problème/solution.
• On observe des liens de causalité entre : 
problème/épisodes et problème/solution.
Le niveau 5 présente des énoncés qui liés entre 
eux, et ce même sans connecteur, créent une 
explication causale. Par exemple, la mise en relief 
du problème juste avant la demande d’aide fait 
émerger le lien causal entre le problème et les 
épisodes. Il y a abstraction du deuxième degré.
Le niveau 5 se distingue du niveau 4 par le type 
de liens que l’enfant effectue. L’enfant, ici, n’es-
saie pas seulement de structurer les événements 
dans le temps, mais cherche à expliquer les consé-
quences d’un événement par rapport à un autre. 
En outre, le niveau 5 se distingue du niveau 6 en 
ce que ce dernier offrira une double explication.
La double causalité : l’explication d’une conséquence
Niveau Description Distinction
6 préli-
minaire
 
 
 
 
6A
 
 
 
 
 
 
6B
• On observe une opposition de la peur de 
Benjamin avec celles des animaux. En fait, 
lorsque l’enfant énonce cette opposition, il 
énonce une émergence de la double explication : 
donc, les animaux ne peuvent pas aider 
Benjamin car ils n’avaient pas la même peur.
• On observe que l’enfant exprime le refus 
de Benjamin face à l’aide proposée par les 
animaux : ah non ! ou non merci. Ou encore, 
l’enfant formule le fait que Benjamin n’a 
pas été aidé ; à ce moment, ce n’est pas en 
termes de refus que la double explication est 
soulignée, mais en termes de non-aide.
• On observe que l’enfant explique le refus de 
Benjamin face à l’aide proposée par les animaux 
ou Benjamin explique l’essence de sa rencontre 
avec les animaux (par exemple : j’ai pas besoin 
moi ou j’ai pas peur de l’eau moi ou non c’est 
que moi j’ai peur de rentrer dans ma carapace).
Le niveau 6 se distingue du niveau 5 par l’expli-
cation qui porte sur une conséquence : il y a donc 
explication d’une explication.
Enfin, le niveau 6 permet de discriminer les rap-
pels de récit des enfants qui ont extrait le lien 
commun de tous les épisodes en regard même 
du problème et de la recherche du personnage 
à enrayer ce problème. En ce sens, le niveau 6 
présente une abstraction plus puissante : une abs-
traction du troisième degré.
5.4.1 Rappels de récit initiaux
À la suite de ce bref schéma de la grille de développement du récit utilisé pour les fins d’ana-
lyse, il convient de considérer les rappels de récit initiaux des deux enfants concernés dans cet 
article. Dans l’extrait qui suit, il est possible de considérer le rappel de récit initial d’Amy.
Extrait 1 : Rappel de récit initial d’Amy
La maman. Des jouets. Des chaises. Des poissons. Tortue. Des blocs. Ballons. Un cadran. Des 
livres. Un deux trois […]. Un, deux, trois, quatre, cinq.
(Dénombre les livres de la bibliothèque de Benjamin sur la page de couverture du livre face à elle.)
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Cet extrait permet de souligner que l’enfant effectue son rappel en nommant des objets 
qui étaient présents sur la page de couverture du livre placé devant elle. Tout semble indiquer 
que, pour cette enfant, une histoire prend la forme d’objets présentés par l’illustration. Ce 
type de structuration du récit correspond au niveau 0 (Makdissi et Boisclair, 2004). Quant à 
Carla, elle n’a produit aucun rappel de récit verbal. Elle ne faisait que pointer des objets sur la 
page couverture et quelques sons inintelligibles accompagnaient ce pointage. Du point de vue 
conceptuel, le pointage de Carla laisse supposer également que l’organisation du récit, tel que 
rendu par ces gestes initiaux de pointage, se situait à une représentation d’objets présents sur 
la page de couverture.
5.4.2 Rappels de récits finaux au terme d’une année d’intervention
Avant de présenter les rappels de récit finaux, il convient de rappeler que les deux enfants 
ont été exposées à des lectures quotidiennes. Amy a été exposée à des lectures lues par l’adulte 
de façon théâtrale, avec beaucoup d’expression, mais où on demandait aux enfants de rester 
silencieux pendant la lecture. Quant à Carla, elle a été exposée à des lectures faites également 
avec beaucoup d’expression de la part de l’adulte, mais aussi avec une invitation, voire avec 
une insistance à discuter autour du livre par l’intermédiaire de questions ouvertes soulevées 
par l’adulte. Ces questions étaient axées sur les nœuds causaux de chacun des récits comme 
décrits précédemment dans le modèle d’intervention de lecture interactive. L’extrait 2 expose 
le rappel final d’Amy.
Extrait 2 : Rappel de récit final d’Amy
Benjamin. Il a peur de la nuit. Arrive a très faim. P’is aussi a peur des monstres. C’est a trouvé sa 
maman. Arrive il va chez eux. C’est il voit toutes des animaux. Il met […] Il est allé à la plage. La 
maman, il fait un gros calin. P’is aussi, il mange des fourmis. Et il mange des bibittes. Aussi […] 
aussi, c’est terminé.
Dans ce rappel d’Amy, on voit que l’enfant nomme une composante essentielle du récit, le 
problème du protagoniste : Benjamin, il a peur de la nuit […] p’is aussi a peur des monstres. 
Bien que l’enfant ne produise pas ici une phrase complexe 
8
 qui permettrait de mettre explicite-
ment en relation causale la peur des monstres et la peur de la nuit (Benjamin a peur de la nuit 
parce qu’il a peur qu’il y ait des monstres), l’enfant élabore une suite énonciative de phrases 
simples qui rend la relation causale à l’intérieur même de la situation problématique. Une autre 
énonciation faite par l’enfant résume brièvement l’ensemble des épisodes : c’est il voit toutes 
des animaux. Mis à part ces deux composantes du récit, les autres énoncés de l’enfant réfèrent 
à des actions tirées des illustrations qu’elle a vues pendant la lecture du livre. À ce titre, les 
actions décrites sont pertinentes puisque tirées des illustrations du livre, mais elles ne sont 
pas d’importance pour la structure du récit lu. Si l’on considère la phrase qui fait mention des 
animaux comme une tentative de résumer les épisodes, le rappel de récit d’Amy serait classé 
au niveau 3B. En effet, on y voit la juxtaposition de deux composantes du récit : le problème 
et une tentative de résumer les épisodes.
8 La phrase complexe est constituée de plusieurs verbes conjugués alors que la phrase simple est définie ici 
comme toute phrase qui ne possède qu’un seul verbe conjugué et donc qu’une inflexion de verbe (Bloom, 
1998 ; Goosse, 2001).
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Il est à noter que l’enfant a fait un bond majeur dans son rappel de récit. En effet, partie 
d’une représentation où une histoire semble comprise comme des objets présents sur la page 
de couverture du livre, l’enfant en arrive maintenant à un début de structuration du récit par la 
construction de deux des composantes essentielles du récit. Il peut être discuté que la maturation 
cognitive, en soi, a permis cette progression, certes. On peut également penser que la lecture 
quotidienne a permis aussi à l’enfant d’appréhender la forme du discours écrit et de prendre 
de l’expérience face à ce discours distancé de l’action réelle et immédiate.
Si la maturation cognitive doit réellement être l’unique facteur à considérer pour expliquer 
cette avancée d’Amy, il convient de penser que cette même maturation cognitive aura le même 
impact chez Carla qui suit l’âge chronologique d’Amy. Avant d’étayer la discussion, il convient 
de considérer d’abord le récit final de Carla dans l’extrait 3.
Extrait 3 : Rappel de récit final de Carla
Benjamin peur de la nuit. Benjamin, il est attaché la bouton. Après, attaché chemise. Après, attaché 
lacets. Benjamin kè peur de endroits bleus. Il a entré carapace. C’est noir. Benjamin il entré dans 
la maison. Après, Benjamin entrer carapace. Kè peur de la nuit. Après, c’est la nuit. Benjamin 
il a peur de monstres. Maman de Benjamin lumière poche. Demander au canard [Benjamin]. 
Benjamin endroit bleu. Après, ka peur canard de beaucoup de l’eau. Après, a dit très haut très 
longtemps. Après un lion. Monsieur lion. Benjamin ka endroit bleu. Le monsieur le lion ka peur de 
gros bruit. Après, un oiseau demandé oiseau. Benjamin il a peur endroit bleu. Monsieur l’oiseau 
ouvre parapluie. Ouvre la parachute. Après, il a demandé monsieur l’ours polaire. Benjamin peur 
endroit bleu. L’ours polaire il a peur du froid. Habillé manteau chaud. Après maman de Benjamin 
il a perdu Benjamin. Benjamin, il a très fatigué. Le Benjamin mange bon repas. Après il dorme, il 
a dormi carapace avec lumière.
Carla, qui a reçu des lectures interactives pendant toute l’année en étant interrogée sur la 
structure causale, a augmenté son niveau de structuration du récit. Ne partant d’aucune énoncia-
tion lors du rappel initial, elle parvient, certes avec une syntaxe faisant encore défaut, à mettre 
en relief quelques relations causales entre plusieurs composantes du récit. D’abord, elle cible 
quelques éléments de la situation initiale : « Benjamin, il est attaché la bouton. Après, attacher 
chemise. Après, attacher lacets. » Par la suite, elle cible le problème et l’explique :
Benjamin kè peur de endroits bleus
9
. Il a entré carapace. C’est noir. Benjamin il entré dans la 
maison. Après, Benjamin entrer carapace. Kè peur de la nuit. Après, c’est la nuit. Benjamin il a 
peur de monstres.
Tout comme dans le livre de Benjamin et la nuit, Carla tente de mettre en relief ce que le 
protagoniste sait faire avant d’annoncer ce qu’il ne sait pas faire, la situation problématique 
de la peur du noir. On voit la suite énonciative de phrases simples et l’insistance répétée de la 
peur de la nuit avant d’annoncer l’arrivée de la nuit qui précède le constat problématique de 
la peur des monstres : Kè peur de la nuit. Après, c’est la nuit. Benjamin il a peur de monstres. 
Cette suite énonciative marque une explication causale à l’intérieur même d’une composante du 
récit, le problème : Benjamin a peur de la nuit car, quand c’est la nuit, il a peur des monstres. 
9 Le texte énonce « Benjamin a une peur bleue des endroits sombres ». Plusieurs enfants rencontrés dans l’étude 
de Makdissi et Boisclair (2004) reprennent cette expression sous cette forme employée par Carla « peur des 
endroits bleus », sous-entendus des endroits noirs ou sombres.
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Également, Carla resitue la demande que Benjamin fait à chaque animal lors de chaque épisode, 
et ce, en lien causal avec son propre problème. Ces épisodes sont clairement marqués de tem-
poralité par l’emploi du connecteur « après ». À chaque fois, Carla énonce que Benjamin fait 
une demande (Après, un oiseau, demandé oiseau), elle met en relief le problème de Benjamin 
avec cet épisode (Benjamin, il a peur endroit bleu), ce qu’elle fait suivre par la peur spéci-
fique de l’animal rencontré. Ainsi, non seulement la structure épisodique est marquée d’une 
succession temporelle, mais encore est-elle explicitement en relation causale avec le problème 
par la mise en relief du but « la demande » d’aide de Benjamin. N’énonçant que des phrases 
simples, l’enfant parvient à mettre une relation causale intercomposante entre le problème et 
l’épisode, ce qui donne naissance au but : la demande d’aide effectuée aux animaux. Enfin, on 
peut remarquer que Carla a construit une relation causale entre la situation finale de dormir et 
la construction d’une solution, la veilleuse : Après il dorme, il a dormi carapace avec lumière. 
Bien que la solution soit rapportée en l’introduisant avec un connecteur temporel, « après », 
on voit que la suite énonciative permet la mise en relief de la relation causale qui donne tout 
son sens à la solution. En effet, l’enfant situe dans le temps l’action de dormir et revient pré-
ciser que le protagoniste a pu dormir « avec » sa lumière, ce qui permet de mettre en valeur la 
priorité temporelle de « la lumière » lui donnant ainsi l’implication d’une cause préalable et 
essentielle à l’acte de dormir. L’étude de Makdissi et Boisclair (2004) situe au niveau 5B les 
rappels incluant, d’une part, la causalité entre le problème et les épisodes par la mise en relief 
du but de l’histoire, et, d’autre part, la causalité entre le problème et la fin donnant naissance 
à la solution. En un an d’intervention, Carla est donc passé d’un rappel situé au niveau 0 de la 
grille de développement à un rappel situé au niveau 5B. Ce progrès de Carla fait réfléchir puis-
que, en considérant les niveaux de surdité des deux enfants, on se serait normalement attendu à 
ce que l’enfant ayant une surdité plus importante, ici Carla, progresse moins rapidement dans 
son rappel de récit.
Dans le but d’identifier des avenues explicatives face à ce constat, on pourrait alors s’atten-
dre à un rôle joué par la maturation. Si les progrès de Carla et d’Amy devaient être simplement 
marqués par une maturation cognitive, les deux fillettes ne devraient-elles pas offrir le même 
niveau d’avancement lors de leur rappel de récit final étant donné leur âge similaire ? Si l’on 
accepte une réponse négative à cette question, alors il faudrait admettre que, bien qu’ayant le 
même âge, les deux fillettes peuvent avoir une maturation cognitive évoluant à des rythmes 
bien différents, ce qui est certes dans le domaine du possible. Mais d’autres possibilités restent 
à être logiquement considérés. En effet, il est également possible de penser que d’autres fac-
teurs, excluant la maturation (si elle est considérée sensiblement équivalente à un même âge 
donné) ou le niveau de surdité, influencent la capacité de ces enfants à rappeler le récit. Si la 
lecture est conçue comme un médium social hautement culturel, parmi ces facteurs, il convient 
de soulever l’hypothèse que le type de lecture auquel participe l’enfant a une influence sur sa 
capacité à rendre un rappel de récit. Il est entendu ici que le type de lecture interactive n’est 
certainement pas le seul facteur ayant contribué à l’avancée de Carla. Cependant, si le progrès 
de l’humanité a été marqué, non pas par le simple geste de l’écriture, mais encore plus par le 
type de rhétorique pratiquée (Gingras, Keating et Limoges, 1998 ; Olson, 1999) entre autres chez 
les Grecs, et si, de surcroît, ce passage a été nécessaire avant de parvenir à une alphabétisation 
de la masse populaire, ne peut-on pas soulever l’hypothèse que le discours autour des livres 
d’histoires et pendant l’action même de lire devient, au même titre, une période transitoire qui 
permet à l’enfant d’appréhender un nouveau type de discours décontextualisé et présenté de 
façon linéaire ? Ne peut-on pas également penser que cette période transitoire où l’on permet à 
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l’enfant de parler autour des livres pendant la lecture servira également l’apprentissage formel 
et ultérieur de la lecture en ce sens qu’elle aura permis à l’enfant de concevoir la lecture comme 
une activité d’interprétation des textes et une activité de reconstruction causale hiérarchique 
des événements, événements toutefois présentés sous forme linéaire à l’écrit ?
6. Conclusion
Dans cet article, une discussion théorique tente d’établir quelques liens avec la pratique 
de lecture faite aux jeunes enfants d’âge préscolaire à l’École oraliste de Québec pour enfants 
sourds. Cette discussion est basée sur une analyse théorique de l’acte de lire. Comme certaines 
interventions concernant la lecture interactive, telle que conçue ici, sont déjà mises en prati-
que, la présente réflexion offre un regard comparatif entre deux exemples d’enfants sourds 
fréquentant des milieux où la manière de lire l’histoire aux enfants est différente. Le progrès 
des deux enfants est soulignée. Sur cette base, on peut penser que lire des récits aux jeunes 
enfants, indépendamment de la manière de lire, permet à ces derniers d’apprivoiser un type de 
discours écrit. Il apparaît que cette exposition aux discours écrits permette aux enfants de mieux 
comprendre les récits et ainsi de mieux en rappeler les différentes composantes. Cependant, 
l’écart entre les deux enfants au terme d’une année d’intervention semble favoriser l’enfant 
ayant vécu des lectures interactives où le questionnement de l’adulte était axé sur la chaîne 
causale des événements des récits, et ce, bien que son niveau de surdité soit plus important. Il 
ne conviendrait pas d’expliquer cet écart exclusivement de façon causale par la simple partici-
pation à la lecture. D’autres interventions au regard de l’émergence de la littératie ont aussi été 
vécues par la même enfant et un nombre considérable de facteurs pouvant influencer le rappel 
de récit des enfants peut également entrer en ligne de compte.
Cependant, il est possible de penser que la lecture interactive, axée sur la chaîne causale 
du récit à partir de l’identification des émotions jusqu’à la construction des composantes plus 
complexes du récit, a possiblement joué un rôle dans cette progression. Les deux études de 
cas présentés dans cet article ne proposent cependant pas de généralisation possible pour l’ins-
tant. Pour mieux étayer cette hypothèse soulevée par la présente étude exploratoire, il faudrait 
déployer une étude plus vaste qui offrirait un nombre de sujets plus imposant et qui contrôle-
rait plus systématiquement différentes variables. Ainsi, la lecture interactive, telle que conçue 
dans le présent article, pourrait constituer une avenue d’intervention efficace à valider auprès 
des enfants sourds, mais aussi auprès de tout enfant à risque d’analphabétisme, dans le but de 
préparer progressivement les fondements de la littératie qui serviront ultérieurement la com-
préhension en lecture lors de la scolarisation formelle, compréhension qui repose grandement 
sur la construction des inférences causales.
Comme la construction des relations causales entre les événements d’un récit contribue à la 
reconstruction mentale de l’histoire comprise globalement, ce type d’intervention contribue à 
ce que l’enfant développe, avant même l’apprentissage formel de la lecture, les macroprocessus 
inhérents à la compréhension (Irwin, 1991). Ainsi, l’enfant apprend à se construire graduelle-
ment, au fur et à mesure que l’histoire avance pendant la lecture interactive, une toile de fond 
du récit qui permet les anticipations et les prédictions logiques de la suite des événements. 
Cette conception de la lecture que l’enfant est invité à construire pendant le type de lecture 
interactive ici décrit permet une représentation de l’acte de lire, non pas comme un simple acte 
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de décodage, mais plutôt comme un acte d’interprétation des textes qui implique activement le 
lecteur dans la recherche de sens et dans l’élaboration progressive d’une représentation globale 
de l’histoire. Ainsi, cette capacité à élaborer une représentation globale, et celle à construire 
des prédictions logiques autour des textes, pourra-t-elle possiblement soutenir également la 
fluidité en lecture lors de l’étape cruciale de l’identification des mots écrits en mettant les 
habiletés de prédictions au service du décodage ou en créant une zone d’interaction entre les 
macroprocessus et les microprocessus.
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transposing the concept of guidance (Bruner, 1983) to a school setting. What are our 
reference theories for describing and understanding the work of a teacher and grasping 
it in its “critical” aspects ?
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1. Introduction
Notre collaboration à ce numéro spécial des Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, 
consacré aux approches multiples et différenciées de l’intervention auprès de l’élève à risque, 
rend compte d’une recherche menée en étroite collaboration avec Maryvonne Merri 
1
 et qui a 
fait l’objet d’une thèse, soutenue à Paris, en 2002, sous la direction de Gérard Vergnaud 
2
. Nous 
avons choisi d’étudier une question récurrente en formation initiale et continue des enseignants : 
comment aider les élèves qui ont du mal à apprendre ? Quelles compétences professionnelles 
développer pour favoriser la réussite de tous ?
Pour tenter de répondre à ce type de questions, nous inscrivons notre réflexion en référence 
aux théories psychologiques qui définissent l’apprentissage et le développement comme étant 
socialement médiatisés : on apprend en interagissant avec les autres et notre connaissance du 
monde se construit sur deux aspects : d’abord au plan social ou « interpsychique », puis au 
plan individuel ou « intrapsychique » (Vygotski, 1985). Autrement dit, c’est parce que le sujet 
bénéficie d’une aide appropriée, dans la réalisation de tâches pour lesquelles il ne dispose pas 
encore de toutes les compétences requises, qu’il peut accéder, dans un second temps, à une 
activité autonome, signe d’un apprentissage réussi.
Reprenant la thèse vygotskienne, Bruner définit les fonctions remplies par un adulte dans 
le cadre d’interactions de tutelle dont le but déclaré est « d’enseigner à des enfants âgés de 3, 4 
et 5 ans comment monter une construction particulière à trois dimensions exigeant un niveau 
de savoir-faire qui les dépasse initialement » (Bruner, 1983, p. 261). Dans la continuité de cette 
recherche princeps (Wood, Bruner et Ross, 1976), nous avons choisi d’étudier l’activité de 
tutelle mise en œuvre par des professeurs de mathématiques, confrontés aux difficultés d’ap-
prentissage de leurs élèves. Ce choix est avant tout motivé par la prégnance des références faites 
à Bruner dans la formation des enseignants : dans quelle mesure les propositions brunériennes 
sont-elles opératoires pour penser et développer les compétences professionnelles ?
Cette étude est le produit d’un triple ancrage théorique : en psychologie des apprentissa-
ges, en didactique des mathématiques et en ergonomie cognitive. L’articulation de ces trois 
points de vue conduit à : 1) un élargissement du concept de tutelle, initialement élaboré dans 
des conditions expérimentales a priori éloignées du cadre scolaire 
3
 ; 2) la définition d’une 
méthodologie particulière d’analyse de l’activité de tutelle prenant en compte les conditions 
spécifiques du travail de l’enseignant, dans des contextes institutionnels donnés. Notre souci a 
été de faire correspondre deux logiques : celle d’une théorie de l’apprentissage, qui définit les 
conditions nécessaires au développement des connaissances de tous les élèves (en référence à 
l’élève épistémique), et celle de l’activité de l’enseignant dans des conditions parfois difficiles, 
en référence aux publics scolarisés dans les institutions observées.
1 Maryvonne Merri est maître de conférences en psychologie des processus d’apprentissage, à l’École nationale 
de formation agronomique (ENFA).
2 Thèse consultable en ligne sur www.enfa.fr sous la rubrique « Recherche » et dans l’équipe « PATRE ». Ce 
travail a également fait l’objet de communications dans des colloques et séminaires.
3 Le contexte scolaire correspond à un enseignement à une classe (alors que Bruner n’étudie que des interactions 
dyadiques) et à des objectifs d’apprentissage définis en référence à des programmes établis pour un niveau 
de scolarité donné.
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Après avoir exposé les conditions de la transposition du concept brunérien de tutelle (Bruner, 
1983) dans le cadre scolaire, nous présenterons la méthodologie adoptée et décrirons les publics 
observés. Dans une troisième partie, nous illustrerons, par des extraits d’analyse du corpus, 
les aspects critiques de la tutelle mis en évidence dans notre recherche. Notre conclusion sera 
l’occasion d’ouvrir la discussion sur la délicate question de la formation professionnelle.
2. La transposition du concept brunérien de tutelle dans le 
cadre scolaire
Pour Bruner, l’intervention de tutelle comprend, la plupart du temps, « une sorte de pro-
cessus d’étayage 
4
, qui rend l’enfant ou le novice capable de résoudre un problème, de mener 
à bien une tâche ou d’atteindre un but qui auraient été, sans cette assistance, au-delà de ses 
possibilités. Ce soutien consiste essentiellement pour l’adulte à « prendre en mains » ceux des 
éléments de la tâche qui excèdent initialement les capacités du débutant, lui permettant ainsi de 
concentrer ses efforts sur les seuls éléments qui demeurent dans son domaine de compétence 
et de les mener à son terme » (Bruner, 1983, p. 263). Le tuteur se doit d’intervenir « ni trop ni 
trop peu ».  Que devient cette exigence dès lors que les interactions sont menées au sein d’un 
groupe classe, auprès d’élèves présentant des besoins qui vont s’avérer très différents (hétéro-
généité des niveaux de compétences) et que la responsabilité de l’enseignant se situe au-delà 
de la seule réalisation d’une tâche donnée ?
2.1 Situation expérimentale/Situation scolaire
Le contexte expérimental ayant conduit à la définition des six grandes catégories de tutelle 
(en termes d’enrôlement, de maintien de l’orientation, de signalisation des caractéristiques 
déterminantes, de modélisation, de réduction des degrés de liberté et de contrôle de la frustra-
tion), présente des caractéristiques particulières qu’il convient de mettre à jour afin de négocier 
la transposition du concept dans le domaine des apprentissages scolaires.
Tout d’abord, il s’agit d’interactions en dyade. Le tuteur représente alors la seule ressource 
pour l’élève. Dans le contexte scolaire, les élèves peuvent parfois bénéficier de différents 
« environnements d’aide » (Julo, 1995), tels le manuel, les problèmes de même type résolus 
auparavant et en particulier la ressource de leurs pairs.
L’interaction se déroule en continu. Cette caractéristique a trois conséquences : 1) le tuteur 
accède au maximum d’informations sur l’activité de l’élève ; 2) il a les moyens d’intervenir avant 
que l’élève ne se décourage définitivement. Or, cette caractéristique de la situation devient déter-
minante auprès d’élèves pour qui l’activité autonome est devenue « critique ». Avec certains publics 
d’élèves ayant subi des échecs répétés, ce découragement, voire ce « décrochage », peut survenir 
très rapidement. Le fait que le tuteur soit présent suffit parfois à maintenir l’activité ; 3) l’élève 
agit sous contrôle du tuteur et n’accède donc pas à une activité véritablement autonome.
La réalisation de la tâche peut se faire sans contrainte de temps. C’est le temps de l’activité 
de l’enfant qui guide celui du tuteur. Ceci n’est plus autant le cas dans le cadre scolaire : même 
4 On trouve dans les travaux de Bruner une quasi-synonymie entre les concepts de « tutelle » et « d’étayage ». 
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 9, n
o
 2, 2006, p. 169 à 186 172
lorsque l’enseignant intervient sur un mode dyadique, il répartit son temps entre les différents 
élèves. Cette contrainte a également des conséquences sur l’activité des sujets. L’enseignant 
n’assistant pas à toute l’activité de l’élève (discontinuité des interventions), il aura besoin d’ac-
céder à un minimum d’informations sur l’activité autonome de l’élève pour émettre les bonnes 
hypothèses sur la nature du problème rencontré.
Une procédure unique permet de résoudre la tâche (tâche de type algorithmique 
5
). L’écart 
entre la compétence attendue et la compétence mise en œuvre est facilement évaluable. 
L’ajustement au besoin de l’élève en est, par conséquent, facilité.
La tâche ne présente pas d’enjeu de construction de savoirs au sens où nous l’entendons 
en référence à des programmes scolaires. La seule exigence du tuteur est le maintien du but : 
il faut réussir à assembler les blocs. L’exigence sur la procédure à mettre en œuvre est main-
tenue grâce aux contraintes matérielles d’emboîtement des pièces. Dans le cadre scolaire, le 
niveau d’exigence est défini par les savoirs scolaires présents dans les programmes et/ou dans 
les manuels.
2.2 Définition de la tutelle dans le cadre scolaire
La catégorisation brunérienne rend compte des conditions générales à réaliser pour que 
cette activité ait lieu mais également, dans un autre ordre, des actions nécessaires au progrès 
cognitif des élèves. Nous retenons, pour notre part, trois fonctions jugées essentielles : la 
fonction d’enrôlement, la fonction de prise en charge d’une partie de l’activité et la fonction 
d’assurance ou de mise en confiance. Nous parlerons à ce propos de « modèle tri-fonctionnel » 
(Vannier-Benmostapha, 2002). Ce modèle soutient les trois conditions d’une tutelle efficace : 1) 
que l’élève accepte de résoudre le problème ; 2) qu’il puisse bénéficier d’une aide nécessaire, 
suffisante et adaptée ; 3) qu’il soit assuré dans sa propre compétence. Chacune de ces trois 
fonctions prend place dans un continuum qui signifie le « transfert de responsabilité » opéré 
dans le cadre d’un apprentissage socialement médiatisé (Rogoff, 1990).
2.3 Enrôlement et assurance : deux fonctions critiques
La prise en charge est, de loin, la fonction de tutelle la plus étudiée par les psychologues, à 
tel point qu’existe un risque de confusion entre cet aspect du concept et le concept lui-même. 
S’il est vrai que cette fonction reste le vecteur du progrès cognitif, l’observation de l’activité 
de tutelle auprès d’élèves en grande difficulté révèle le caractère critique des fonctions d’en-
rôlement et d’assurance. L’expérience de l’échec répété (ou le manque d’expérience de la 
réussite) handicape la prise de risque nécessaire à l’apprentissage (entreprendre sans savoir 
faire a priori). Le sentiment de compétence nécessaire à toute activité autonome fait souvent 
défaut et les élèves ont alors tendance à s’installer dans une relation de dépendance qui leur 
assure un minimum de réussite. L’idée même de continuum permet de penser les risques de 
confusion entre fonctions : croyant s’ajuster aux besoins avérés des élèves, l’enseignant ne fait 
que sur-étayer un semblant d’activité, au risque de « tuer » l’apprentissage.
5 La tâche consiste à assembler 21 blocs en bois pour former une pyramide. Il n’y a qu’une seule réponse 
possible pour chaque assemblage (Bruner, 1983).
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2.4 Le risque de sur-étayage
La préoccupation principale de Bruner est de catégoriser les différentes conduites observées. 
C’est cet aspect du travail qui sera d’ailleurs retenu par la suite et d’autres psychologues vont 
enrichir le catalogue des fonctions de tutelle (Winnykamen, 1998). Ces catégorisations restent 
cependant très descriptives et ne prennent pas en compte l’ajustement des interventions dans 
la dynamique de l’interaction de tutelle. Il s’agit de rendre compte d’un ensemble de possi-
bles. L’absence de hiérarchisation des conduites, en termes d’action plus ou moins directe sur 
l’activité de l’élève, prive l’observateur des moyens de comprendre ce que pourrait être une 
intervention adaptée aux besoins de l’élève.
Reprenant le dispositif expérimental de la recherche princeps, Wood, Wood et Middleton 
(1978) observent tour à tour des dyades mère-enfant et des enseignants spécialisés intervenant 
auprès d’enfants sourds. Ils hiérarchisent cinq niveaux d’intervention allant du simple encou-
ragement verbal à poursuivre l’activité (niveau 1) jusqu’à la démonstration d’une étape de la 
construction (niveau 5) 
6
.
Les catégories retenues reposent sur la distinction entre deux modes d’interventions possi-
bles : le mode verbal (niveaux 1 et 2) et le mode non verbal (niveaux 3, 4 et 5). Le recours au 
langage est un moyen, pour le tuteur, d’agir de moins en moins directement sur l’activité de 
l’enfant. Les auteurs précisent ainsi cette idée d’ajustement au besoin de l’élève. Leur définition 
de la contingence est très pragmatique : l’enseignant contingent permet à l’élève de contrôler 
son activité tout en le maintenant en résolution de problèmes. C’est une autre façon de dire 
qu’il n’intervient « ni trop, ni trop peu ».
C’est en étudiant les interactions de tutelle menées auprès d’enfants sourds que Wood (1989) 
a pu mettre en évidence des phénomènes de sur-étayage ou « over-scaffolding ». En effet, inter-
venir auprès de ces enfants prive le tuteur du recours au seul mode verbal pour accompagner 
la réalisation de la tâche. Ce dernier a alors tendance à trop aider l’enfant en agissant plus 
directement sur son activité.
Les trois risques principaux liés au sur-étayage établissent, selon nous, une première défini-
tion « en creux » de ce que pourrait être une bonne intervention de tutelle : 1) trop d’aide nuit à 
l’activité cognitive – l’élève ne cherche plus à résoudre le problème posé ; 2) trop d’aide prive 
l’élève du contrôle de son activité – l’élève ne peut plus reconnaître si son activité répond aux 
exigences de la tâche ; 3) trop d’aide génère chez l’élève un sentiment d’incompétence et de 
possibles répercussions sur son comportement général face à l’apprentissage.
6 Selon Wood (Wood, Wood et Middleton, 1978, p. 132-133), on peut distinguer cinq niveaux d’intervention du 
tuteur : le niveau 1 s’observe lorsque le tuteur encourage l’enfant à agir par une demande générale ; le niveau 
2 c’est lorsque le tuteur donne une information verbale à l’enfant ; le niveau 3 c’est au moment où le tuteur 
devient physiquement impliqué en sélectionnant ou pointant les pièces appropriées ; le niveau 4 c’est lorsque 
le tuteur place les pièces de telle manière que l’enfant n’ait plus qu’à les pousser pour les assembler ; enfin, le 
niveau 5 s’observe lorsque le tuteur montre une opération ou une étape de la construction (traduction libre).
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2.5 Tensions entre étayage et formatage
L’étude des écrits scientifiques nous a conduite à catégoriser les travaux sur la tutelle selon 
deux grandes problématiques – l’étayage et le formatage 
7
 – et à considérer les tensions qui 
pouvaient exister entre les deux, dans le cadre de l’exercice d’une responsabilité institutionnelle. 
La problématique de l’étayage développée par Wood privilégie l’aspect contingent des interven-
tions : le bon tuteur est celui qui ajuste son intervention au plus près de l’activité spontanée de 
l’élève, lui permettant de progresser dans la réalisation de la tâche, tout en gardant le contrôle 
de son activité. La problématique du formatage permet, quant à elle, d’appréhender le rôle du 
langage dans le passage de l’intersubjectif à l’intrasubjectif : le bon tuteur est celui qui structure 
l’activité du sujet à travers les interactions langagières. Il « formate » ainsi l’activité.
Dans le cadre scolaire, étayage et formatage sont relatifs à des objets de savoirs définis et 
les interactions langagières sont le moyen privilégié de la transformation des connaissances opé-
ratoires (au service de l’action) en connaissances de plus haut niveau. La question de la bonne 
intervention devient alors celle de la place donnée à l’activité de l’élève dans l’interaction et de 
la tension existant entre étayage et formatage dans l’activité du tuteur (Gilly, 1995, p. 139).
2.6 Caractéristiques du contexte scolaire et tâches de l’enseignant
La problématique brunérienne traite de l’aide à la réalisation d’une tâche particulière sans 
enjeu de construction de savoirs. Mais l’école, en tant qu’institution, a une responsabilité que n’a 
pas le laboratoire : l’apprentissage de savoirs définis par des programmes officiels. L’exécution 
de la tâche n’est qu’un levier : encore faut-il tirer bénéfice de cette réussite. Autrement dit, 
l’interaction et la performance fondent une situation qui doit également permettre la construc-
tion du savoir. Le contexte scolaire implique, par conséquent, la prise en compte de niveaux 
d’intervention situés en amont et en aval de la seule collaboration in situ.
Nous proposons un élargissement de la définition de la tutelle à toute intervention sur l’ac-
tivité de l’élève allant du choix de la situation à la mise en exergue d’un savoir. La définition de 
quatre niveaux d’intervention hiérarchisés situe ainsi l’activité de tutelle de l’enseignant (au sens 
strict du terme) dans une perspective plus large de médiation culturelle (Vygotski, 1985).
Le premier niveau d’intervention correspond à la définition d’un projet didactique en amont 
de l’interaction avec la classe. Contrairement à la tutrice observée par Bruner qui intervient 
dans le cadre d’un protocole expérimental strict (tableau 1), l’enseignant bénéficie d’une relative 
autonomie pour organiser les conditions de l’apprentissage de ses élèves. Il dispose pour cela 
d’un grand choix de ressources qu’il adapte au niveau de ses élèves. Ainsi, le choix de la mise 
en scène didactique constitue un premier niveau d’intervention de tutelle (Vergnaud, 1994).
7 L’idée de formatage est née d’une extrapolation du concept de format défini par Bruner (1983). Bruner appelle 
format la structure de base des échanges entre le tuteur et le tutoré, structure stable qui règle les interactions, 
qui favorise l’action conjointe et le transfert de responsabilités pour parvenir à une activité autonome.
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Tableau 1 
Le cadrage strict de l’activité de la tutrice
Étape Produit à 
obtenir
Durée Comportement 
de l’enfant
Action de la tutrice
Prise de contact Jeu libre 5 minutes
Définition  
de la tâche
Un assemblage 
correct
Illimitée Réussite • Invite à faire d’autres assemblages 
comme celui-ci.
Échec • Montre un assemblage correct et 
invite à en faire un autre identique.
Construction Autant d’assem-
blages corrects 
que possible
Illimitée S’arrête ou est 
en difficulté
• Intervient verbalement dans un pre-
mier temps.
• Intervient plus directement si l’en-
fant ne parvient pas à suivre une 
consigne verbale.
Mais proposer une situation, aussi adaptée soit-elle, n’assure ni la mise en activité de tous 
les élèves ni la production d’une solution satisfaisante. L’enseignant doit le plus souvent contri-
buer, in situ, à cette mise en activité et aider si nécessaire les élèves à élaborer leurs réponses 
au problème posé. La prise en compte de ces différents niveaux d’intervention didactique nous 
conduit à définir le travail du professeur comme un système de tâches hiérarchisées et imbri-
quées (Rogalski, 2003).
Ces tâches sont comprises comme une extension du modèle tri-fonctionnel enrôlement-prise 
en charge-assurance à la problématique de construction de savoirs mathématiques, en référence 
à la théorie des situations didactiques (Brousseau, 1986). Ainsi, notre définition de l’enrôlement 
comprend des gestes de dévolution du problème à l’élève (niveau 2 d’intervention) tandis qu’à 
l’autre extrémité du processus didactique, la fonction d’assurance englobe les gestes d’institu-
tionnalisation (niveau 4 d’intervention).
Le point de vue psychologique sur la tutelle s’est donc enrichi d’une dimension épistémo-
logique. Le troisième niveau d’intervention didactique correspond à toutes les aides apportées 
au cours de la réalisation effective de la tâche par les élèves. L’enseignant prend alors en charge 
une partie de l’activité de l’élève de manière à permettre à celle-ci de se poursuivre et d’être 
menée à bien. La figure 1 résume la modélisation proposée.
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1 – Choisir la situation
L’enseignant définit un projet didactique adapté aux élèves de sa classe : il organise une mise en scène de 
l’apprentissage visé.
H
2 – Faire émerger le problème
L’enseignant favorise l’émergence du problème : il fait en sorte que les élèves se rendent compte de l’insuffi-
sance de leurs propres compétences pour résoudre le problème posé. Il s’agit d’organiser, in situ, la rencontre 
 des élèves avec leur propre ignorance, source de l’apprentissage par adaptation.
H
3 – Aider à la résolution du problème
L’enseignant peut être amené 
à répondre à des besoins locaux 
pour permettre à l’activité de se poursuivre. 
Il dispose, pour cela, d’une panoplie de ressources. Le 
cadre de la classe lui permet, par exemple, de déléguer à 
d’autres élèvesl’apport d’une aide locale.
H
4 – Favoriser l’entrée dans la culture
L’enseignant décontextualise la compétence acquise en évaluant sa pertinence par rapport au passé et à l’avenir 
du développement des connaissances de l’élève. Il établit les liens nécessaires entre concepts de manière à 
favoriser la structuration du savoir. Il peut également introduire des objets qui resteront pendant longtemps 
 au-delà des possibilités des élèves. Il construit ainsi, en quelque sorte, la zone de proche développement de 
l’élève en lui permettant d’inscrire son activité autonome dans le long terme de l’apprentissage.
Figure 1 – Les quatre niveaux d’intervention didactique (Vannier-Benmostapha, 2002)
Ce travail d’élaboration théorique précise la proposition de Vergnaud (1994) qui distingue, 
pour sa part, deux grandes catégories d’actes dans l’activité de l’enseignant : le choix de la situa-
tion (niveau 1 d’intervention) et l’action sur les composantes du schème de l’élève (niveau 3).
3. Aspects méthodologiques
Nous nous sommes intéressée à trois étapes importantes du cursus scolaire : la fin de la 
scolarité primaire qui concerne tous les enfants d’une même tranche d’âge et pour qui « tout 
est encore possible » (le CM2), l’engagement dans une voie d’apprentissage en alternance pour 
des élèves en grande difficulté scolaire mais qui ne relèvent pas pour autant d’un enseignement 
spécialisé (CLIPA ou CLasse d’Initiation Préprofessionnelle en Alternance) et le passage par 
un « cycle d’orientation ouverte » pour des élèves qui ont besoin d’être « remotivés » pour 
poursuivre une scolarité normale (4
e
 technologique).
Huit enseignants volontaires ont participé à notre recherche. Nous leur avons fourni une 
même ressource : une tâche de reconnaissance de fractions constituée de trente-six figures, 
représentant chacune une fraction. Quelques exemples d’items sont présentés à la figure 2.
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Item 1 : 1/3
Item 15 : 1/4
Item : 1/2
Item 22 : 1/4
Item 8 : 1/4
Item 25 : 1/4
Figure 2 – Exemples d’items figurant dans la ressource proposée aux enseignants
La tâche de base suggérée par le chercheur consiste à exprimer la partie hachurée de cha-
que figure par une fraction irréductible. Les figures sont variées. L’unité de partage de la figure 
peut être donnée, seulement suggérée ou doit être trouvée par l’élève. La fraction obtenue peut 
nécessiter une simplification.
Cette tâche permet de traiter un aspect du concept : la désignation d’une relation Partie/Tout 
par une écriture fractionnaire. Elle permet également l’exercice de procédures variées : chaque 
item peut être résolu à l’aide de deux ou trois procédures différentes et chacune des procédures 
peut être travaillée dans des sous-classes d’items particuliers 
8
. Les enseignants devaient adapter 
cette ressource à leurs élèves en fonction de la progression didactique définie pour leur classe. 
Notre souci était alors d’assurer, au moins en partie, la confrontation des élèves à un problème 
mathématique.
Ce choix nous a permis de mettre en évidence, d’une part, la grande variété des mises en 
scène conçues par les enseignants à partir d’une même ressource, d’autre part, les ancrages 
institutionnels des pratiques observées.
3.1 Corpus étudié
Les mises en œuvre dans les classes ont été filmées intégralement. Le corpus recueilli est 
constitué des transcriptions des interactions langagières de chacune des séances enregistrées, 
des traces écrites de l’activité des élèves, des intentions didactiques du professeur et d’un recueil 
informel de quelques « impressions à chaud » à l’issue des séances. Pour trois enseignants, 
8 Pour une connaissance exhaustive des items présentés, voir l’analyse a priori de la ressource fournie dans les 
chapitres 9 et 10 de notre thèse (Vannier-Benmostapha, 2002).
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stagiaires en formation, nous avons eu accès à la préparation écrite des séances observées, à 
travers leur mémoire professionnel.
Dans le cadre de cet article, nous ne ferons référence qu’aux observations réalisées dans deux 
des dix classes observées : une classe de CLIPA et une de 4
e
 technologique. Au total, nous avons 
observé l’activité de huit professeurs dans dix classes différentes, deux d’entre eux ayant été obser-
vés sur deux années consécutives. Le tableau 2 présente la constitution de notre échantillon.
Tableau 2 
Échantillon
CM1/CM2 CM2 6
e
5
e
4
e
 Techno CLIPA
Observations faites en 1998 JUL (1) HAM DAN (1)
GAB
Observations faites en 1999 JUL (2) DAN (2)
NEL CHA JEM COR
3.2 Caractéristiques des publics observés
Les élèves scolarisés dans ces deux classes sont des adolescents âgés de 15 ans qui ne 
disposent pas d’acquis suffisants pour suivre un cursus « normal » au collège. Dan en CLIPA 
et Jem en 4
e
 technologique enseignent les mathématiques à ces élèves.
3.2.1 Dan et ses élèves de CLIPA
Les CLIPA accueillent, à partir de l’âge de quatorze ans, des élèves sous statut scolaire, 
qui choisissent d’acquérir une préqualification professionnelle par la voie de la formation en 
alternance 
9
. Le choix d’une scolarisation dans cette structure particulière résulte d’une libre 
décision de l’élève, de ses parents ou de son responsable légal. Des périodes de stages en 
entreprise alternent avec des semaines de classe. Les stages sont choisis en concertation avec 
chaque élève de manière à contribuer à la définition d’un projet professionnel. Il s’agit, pour 
l’équipe de formateurs, d’aider l’adolescent à se projeter dans un devenir professionnel, adapté 
à ses capacités et à ses aspirations.
Les instructions officielles précisent que la formation en CLIPA vise à favoriser, par une 
approche concrète et inductive, l’appropriation ou la réappropriation des savoirs fondamentaux, 
à contribuer à construire et vérifier le projet de formation de l’élève par la découverte d’une 
large gamme de secteurs professionnels et à améliorer la connaissance de soi et les capacités 
de communication, par l’intégration dans un groupe social. La formation générale se situe en 
référence aux programmes du cycle central du collège 
10
.
9 À la rentrée 2006-2007, ces classes ont été remplacées par une formation d’apprenti junior organisée sur deux 
ans en référence à la nouvelle loi sur l’Égalité des chances.
10 La scolarité dans le système français est organisée en cycles. Le collège comprend quatre années, de la 6
e
 à 
la 3
e
. Le cycle central du collège correspond aux deuxième et troisième années (nommées respectivement 5
e
 
et 4
e
 de collège).
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Les formateurs sont recrutés sur la base du volontariat. Ils répondent généralement à deux 
critères : pouvoir enseigner un groupe de disciplines (polyvalence) et avoir une certaine expé-
rience des publics « difficiles ». Dan est titulaire d’un BTS agricole. Il enseigne le groupe des 
disciplines scientifiques en CLIPA depuis trois ans. Auparavant, il intervenait dans l’Atelier de 
pédagogie personnalisée (APP), dans ce même Centre de formation d’apprentis (CFA), auprès 
de jeunes de 16 à 25 ans de bas niveau de qualification. Comme la plupart de ses collègues, il n’a 
pas reçu de formation spécifique pour enseigner à ces publics depuis le début de sa carrière.
La classe de Dan compte quatorze élèves (trois filles et onze garçons) âgés en moyenne 
de quinze ans. Neuf d’entre eux sont issus d’une cinquième de collège. Un garçon vient de 
troisième : il présente un handicap auditif. Quatre élèves étaient déjà en CLIPA l’année précé-
dente car, n’ayant pas atteint l’âge de seize ans pour entrer en apprentissage, ils sont autorisés 
à effectuer une nouvelle année.
3.2.2 Jem et ses élèves de 4
e
 technologique agricole
La définition de la filière technologique (4
e
 et 3
e
) dans les textes officiels insiste sur le 
caractère non professionnel des enseignements : ces classes « ont pour finalité d’accueillir les 
élèves attirés par un enseignement moins abstrait et non des élèves en difficulté pour lesquels 
d’autres dispositions sont à envisager. Leur originalité est de prendre appui sur un enseignement 
technologique important permettant la mise en œuvre de projets techniques dans le cadre d’un 
projet pédagogique global 
11
 ».  Les élèves s’orientent ensuite vers un BEP 
12
, plus rarement vers 
un Baccalauréat technologique ou professionnel.
Le cycle d’enseignement technologique doit permettre de « récupérer » des élèves plus 
ou moins en échec dans le cursus d’enseignement général. Il participe en cela à l’atteinte de 
l’objectif assigné à l’Éducation nationale en France, d’amener 80 % d’une classe d’âge au 
baccalauréat. Les professeurs de 4
e
 et 3
e
 technologique doivent veiller à proposer des situations 
simples et ne pas trop exiger de leurs élèves.
Les élèves sont âgés en moyenne de quinze ans et sortent le plus souvent d’une 5
e
 de col-
lège avec un ou deux ans de retard, l’âge normal d’un élève de 4
e
 allant de treize à quatorze 
ans. Les enseignants appartiennent au corps des professeurs de lycée professionnel (ou PLP). 
Contrairement à leurs homologues, professeurs de lycée et de collège d’enseignement géné-
ral, ils enseignent deux matières : mathématiques et sciences physiques (dans le cadre de nos 
observations). À ce titre, ils bénéficient d’une formation pédagogique et didactique.
Jem est un jeune professeur contractuel de mathématiques et de sciences physiques dans 
un lycée agricole. Au moment où nous observons sa classe, il est dans sa troisième année 
d’enseignement. Il est titulaire d’une licence de sciences physiques et a participé à différents 
stages de formation continue en didactique de la physique.
11 Extrait de la préface des Programmes et horaires des classes de 4
e
 et 3
e
 technologique, édité par le ministère 
de l’Éducation nationale, BO spécial n° 1 du 12 avril 1990.
12 Le Brevet d’enseignement professionnel (BEP) est un diplôme qui permet, soit d’entrer dans la vie active, 
soit de poursuivre des études. Il sanctionne une formation qui donne une qualification d’ouvrier ou d’employé 
qualifié (niveau V).
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La classe de Jem est composée de treize garçons. Tous étaient scolarisés en 5
e
 de collège 
l’année précédente à l’exception d’un élève qui redouble sa 4
e
 technologique.
3.3 Analyse a priori des projets didactiques
Conformément à la définition des quatre niveaux d’intervention didactique comme système 
de tâches imbriquées et hiérarchisées (voir supra), le projet élaboré par l’enseignant pour ses 
élèves devient le pivot de l’analyse de l’activité de tutelle. Au-delà d’une représentation idéale 
de l’activité professionnelle qui considèrerait la mise en scène, choisie a priori, adaptée aux 
caractéristiques des élèves, nous avons problématisé l’analyse de l’activité, en anticipant, en 
amont d’une étude des interactions in situ, les aspects critiques de la tutelle qui risquent d’en-
traver l’apprentissage de tous les élèves.
4. Mise en évidence des fonctions critiques de la tutelle
Le corpus illustre deux cas de figure intéressants à distinguer.
• Premier cas : la mise en scène retenue par le professeur (Dan) semble a priori assez éloignée 
des critères attendus : la tâche prescrite aux élèves se limite apparemment à l’application d’un 
algorithme général de résolution, déclaré en amont de l’activité de résolution autonome.
• Deuxième cas : la mise en scène imaginée par le professeur (Jem) semble favorable à l’appren-
tissage des élèves selon les critères retenus en termes d’émergence d’un problème à résoudre 
et d’enjeu de construction de savoir mathématique à travers une résolution collective orches-
trée par l’enseignant.
Quelles sont les fonctions critiques de la tutelle étant donné les choix effectués par ces deux 
enseignants, Dan et Jem ? Dans un cas comme dans l’autre, l’activité de l’enseignant devra 
s’adapter à la contingence. Autrement dit, qu’est-ce que la situation exige comme compétences 
de tutelle pour permettre l’apprentissage de tous les élèves ?
Les observations réalisées dans les classes de Dan et de Jem illustrent les difficultés ren-
contrées par les enseignants pour maintenir les conditions de l’apprentissage face à des élèves 
fragilisés dans leur rapport aux apprentissages. Des exigences en termes d’enrôlement, d’émer-
gence d’un problème à résoudre et d’accompagnement de l’activité de résolution mettent en 
évidence les aspects critiques de la tutelle auprès de ces publics.
4.1 L’enrôlement de tous les élèves dans une activité mathématique
L’une des caractéristiques des élèves observés est sans doute la forte réticence à s’engager 
dans une activité mathématique représentant à leurs yeux le risque de revivre des expériences 
douloureuses d’échec et d’incompréhension. La négociation de cet engagement est alors iné-
vitable avec les élèves les plus fragiles qui attendent, voire exigent, des indications claires sur 
les attentes du professeur, forçant ainsi la redéfinition du contrat didactique.
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Dan et Jem obtiennent cet engagement au prix d’une très forte modélisation de l’activité 
attendue, à travers la tâche prescrite aux élèves. Dans un cas, il s’agit d’appliquer un algorithme 
strict, déclaré a priori par Dan, à partir de deux exemples exposés au tableau, en amont d’une 
résolution autonome des 36 items fournis :
Dan : Donc […] Vous repérez d’abord le nombre total de parties (montre le cercle en entier), en 
combien on a partagé le cercle (montre de nouveau le cercle en entier) ou alors un autre dessin. 
Ça constituera le nombre de parts de notre fraction (montre le 4 de 3/4). Donc ici on a partagé en 
quatre (montre encore le 4)… ici on a partagé en trois (montre le 3 de 1/3) […] Et ensuite vous 
aurez à chercher le nombre de parties qui sont hachurées (montre la tarte), ça constituera le nombre 
du dessus (montre le 3 de 3/4), et vous obtenez ainsi une fraction, par exemple, « trois quarts » (fait 
des cercles autour de 3/4 avec son doigt). D’accord ? […] Donc à chaque fois, marquez le numéro 
de la fraction sur le tableau récapitulatif (montrant encore la feuille récapitulative). D’accord ? Est-
ce que tout le monde a compris ?
Ce faisant, Dan reproduit ici des pratiques fréquemment observées auprès d’élèves en dif-
ficulté (Perrin-Glorian, 1993). Il répond également aux injonctions institutionnelles en termes 
de renforcement des connaissances de base et d’individualisation.
Jem, de son côté, organise la résolution collective des premiers items de manière à ins-
taller une routine (Jungwirth, 1993 ; Franscheschelli et Weil-Barais, 1998). Pour chaque item, 
les élèves 1) se mettent d’accord sur l’item à résoudre ; 2) proposent leur solution (après un 
temps de résolution individuelle) ; 3) justifient leur solution ; 4) valident la réponse à écrire sur 
la fiche d’activité.
Dans les deux cas, l’enseignant modélise l’activité attendue laissant a priori peu de degré 
de liberté aux élèves pour redéfinir leur propre stratégie de résolution. L’intérêt de la recherche 
est cependant au-delà de ce simple constat. Le formatage de l’activité observé fréquemment 
dans ce type de classe est sans doute une manière efficace de remédier à la grande hétérogénéité 
des élèves. Il s’agit de créer artificiellement un socle commun de connaissances sur lequel le 
professeur va pouvoir s’appuyer pour provoquer la rencontre, chez les élèves, de leur propre 
ignorance. La fonction d’enrôlement devient dès lors critique si elle n’envisage aucune rupture 
entre les conditions de l’entrée dans une activité et l’activité mathématique elle-même.
4.2 L’émergence d’un problème à résoudre
L’algorithme prescrit par Dan est présenté à partir d’une figure dont les parts sont égales. 
Cet invariant essentiel dans la conceptualisation de la fraction, comme relation Partie/Tout, 
reste implicite. Or, certaines figures nécessitent une redéfinition de l’unité de référence pour 
considérer la fraction représentée. Si l’on adopte l’ordre de numérotation des items, comme le 
suggère Dan, l’item 3 (figure 3) correspond à une première rupture : alors que les deux figures 
précédentes (quadrillages) ne mobilisent pas l’invariant « parts égales » pour désigner la fraction 
représentée, les caractéristiques de la figure 3 le rendent incontournable.
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Figure 3 – Item 3
Toutes les interventions à propos de cet item auront lieu à l’initiative de l’élève qui, le 
plus souvent, va interroger le professeur sur la possibilité de modifier la figure. Dan répondra 
exclusivement sur le même registre en octroyant à l’élève le droit d’ajouter des traits sur la 
figure afin d’obtenir des parts identiques. La justification en termes de parts égales portera alors 
essentiellement sur un fait avéré : « les parts doivent être égales (ou identiques) », en référence 
à un savoir supposé acquis ou simplement déclaré en début de séance. La nécessité d’avoir des 
parts égales pour exprimer une relation Partie/Tout ne sera, par contre, jamais évoquée.
L’expression du problème traduit la visée exclusivement contractuelle des interrogations 
des élèves. Nos observations rejoignent en ce point celles établies par Pichat (2002). Alors que 
le contrat initial ne prévoit pas la modification de la figure en amont d’une application stricte 
de l’algorithme, les caractéristiques des items imposent cette modification. Ce décalage entre 
les exigences implicites de la tâche et les exigences explicites du contrat provoque alors un 
« conflit cognitif » chez l’élève, conflit entre une conceptualisation de la situation institution-
nelle (visée contractuelle) et une conceptualisation de la situation mathématique en termes 
d’invariants opératoires propres aux fractions (visée épistémique). Pichat (Ibid.) évoque, à ce 
propos, des connaissances mathématico-didactiques pour rendre compte de la dualité cognitive 
et contractuelle de la conceptualisation en situation de résolution de problèmes : « [l]’élève ne 
se positionne pas uniquement dans un registre épistémique mais aussi dans un registre prag-
matique et peut alors, en situation, tenter de rentrer à tout prix dans le contrat » (Pichat, Merri, 
Vannier-Benmostapha, 2001).
Des huit enseignants observés, Jem est le seul à organiser une provocation didactique, qu’il 
nommera lui-même « un piège ». En s’appuyant sur la production, a priori évidente, d’une 
justification de type « n parts sur n’ parts » validée pour les premiers items, il crée la rupture en 
proposant de résoudre l’item 15 (figure 4) qui comporte un indice incohérent.
Figure 4 – Item 15
La résolution routinière conduit massivement les élèves à proposer la réponse « 1/3 » en 
termes de « 1 part hachurée sur trois parts au total ». Jem fonde alors son action didactique sur 
la confrontation des réponses « un tiers » et « un quart » afin de rendre nécessaire l’explicitation 
de l’argument « parts égales », objet d’apprentissage visé. La provocation didactique porte ses 
fruits et les élèves énoncent tour à tour des justifications pour les réponses « un tiers » et « un 
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quart » en mobilisant des arguments de nature différente. Jem conduit le débat en prenant garde 
de ne fournir, a priori, aucune indication sur la validité des énoncés. Cette posture contribue 
à installer les conditions favorables à la production d’interactions langagières constructives au 
service d’une élaboration collective de savoir mathématique.
Dans ces conditions, la réussite du projet didactique de Jem repose sur la qualité des produc-
tions langagières obtenues. Les élèves vont-ils bénéficier d’une aide à la formulation, nécessaire 
et suffisante, pour pallier d’éventuelles difficultés à la mise en mots de leurs procédures ?
4.3 L’aide contingente : entre étayage et formatage
Dans la classe de Jem, si tous les élèves participent effectivement au débat installé dans la 
classe, deux d’entre eux Ben et Rob énoncent des arguments susceptibles de faire avancer le 
savoir du groupe.
Ben propose la réponse « un tiers » en la justifiant de la manière suivante : « Si on prend la 
corde elle fait 6,5 […] et on continue et on met deux autres donc ça fait » (figure 5).
Figure 5 – Item 15 : argument de la corde
Il s’agit vraisemblablement pour cet élève de proposer une justification passant par la mesure 
de la corde (égale à 6,5 centimètres) et de la reporter dans chacune des deux autres parties 
suggérées par le découpage de la figure (figure 6).
Figure 6 – Item 15 : découpage de la figure suivant l’argument de la corde suggéré par Ben
Ce report étant seulement évoqué (et non réellement effectué par un traçage strict sur la 
figure) reste par conséquent prisonnier de la prégnance de l’indice perturbateur.
Rob est le seul élève de la classe à proposer d’emblée la réponse « un quart » sans prendre 
part au débat sur le « un tiers » : « Parce que […] ici, il y a un angle droit (montre sur la figure) 
[…] Parce que le cercle, il fait 360 °, on divise par quatre, ça fait… […] Parce qu’un angle 
droit, ça fait […] 90° fois quatre, ça fait 360° ».
Dans les deux cas, l’invariant « parts égales » fonde l’argumentation, mais celui-ci restera 
implicite faute de sollicitation appropriée. Concernant Ben, une incitation à la réalisation 
effective des reports suggérés aurait sans doute permis d’invalider l’argumentation avancée 
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pour la réponse « un tiers » et d’aboutir à la réponse « un quart », à condition toutefois que les 
autres cordes soient tracées et mesurées. Autrement dit, l’étayage de l’activité de formulation 
de l’élève se traduirait ici par une invitation à prouver la validité de l’argument par le recours à 
l’action sur la figure. Faute de quoi il ne peut y avoir conflit entre Ben et la classe et l’activité 
d’argumentation n’est constructive ni pour lui ni pour les autres élèves.
Dans le cas de Rob, l’argument « 90° fois quatre, ça fait 360° » ne fera pas non plus l’objet 
d’une demande d’explicitation. Tout se passe comme si Jem ne percevait pas, à travers les pro-
pos tenus par cet élève la possibilité de faire avancer le savoir du groupe sur la notion d’égalité 
des parts.
Pour finir, Jem proposera de plier la figure afin d’installer définitivement la réponse « un 
quart ». L’argument portera alors sur la seule réussite de l’action et Jem ne réussira pas (ou ne 
se risquera pas) à maintenir les exigences de la tâche définie a priori 
13
.
Dan, quant à lui, privilégie les conduites de formatage : l’interaction de tutelle est l’occasion 
d’installer la structure de l’activité qui assure la réalisation de la tâche. L’étayage est au service 
de l’application de l’algorithme. L’absence de gestes spécifiques de prise d’informations sur 
l’activité effective des élèves laissera, à leur seule charge, le soin de faire les inférences néces-
saires pour tirer profit de l’aide apportée.
5. Conclusion
Dan installe, par une référence exclusive à l’algorithme, une conceptualisation erronée 
de la fraction. Les éléments de conceptualisation de la fraction introduits par le chercheur, à 
travers les caractéristiques des items, ne feront l’objet d’aucune action de tutelle spécifique. 
La question posée ici est celle de la prédominance de l’aspect contractuel sur l’aspect épis-
témique, dans le rapport au savoir mathématique qui s’instaure dans certaines classes. Nous 
touchons là sans doute un élément essentiel à la compréhension du fonctionnement didactique 
dans de telles institutions : la combinaison des deux principales caractéristiques des élèves, à 
savoir une fragilité des connaissances acquises (manque de confiance en soi) et un rapport à la 
loi exacerbé – soit dans la soumission (sujet inhibé), soit dans la rébellion (sujet perturbateur) 
– rend la tâche de l’enseignant particulièrement périlleuse. Le rôle d’exécutant, recherché par 
l’élève (au titre d’une économie légitime de pensée) et entretenu explicitement par l’enseignant 
(au titre du maintien de l’ordre dans la classe), inhibe toute activité adaptative : face à une 
résistance du milieu (ici, les caractéristiques des items), la mobilisation de l’invariant « parts 
égales » est entravée.
Quant au projet didactique de Jem, il est plutôt ambitieux : il vise la conceptualisation au-
delà de l’action (Vergnaud, 1996). Mais il se heurte aux déficits langagiers des élèves. Ce constat 
révèle un des paradoxes de la tutelle auprès d’élèves en difficulté : les élèves qui ont le plus 
besoin des interactions langagières pour développer leurs compétences (le langage est une aide 
à la pensée) sont ceux qui en bénéficient le moins quand elles existent faute de compétences 
13 Pour une étude détaillée de l’épisode relatif à la résolution de l’item 15, se reporter au chapitre 19 de la 
thèse. Cet épisode a par ailleurs fait l’objet de plusieurs communications à des colloques à Genève et à Alger 
notamment.
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suffisantes pour y participer. La non-reconnaissance de cet aspect critique de l’intervention 
didactique auprès de ces publics aboutit à une négociation à la baisse du niveau d’exigence.
Revenons à présent aux questions posées en introduction à cet article : que faire pour aider 
les élèves à apprendre ? Quelles compétences professionnelles développer pour favoriser la 
réussite de tous ?
La référence aux propositions brunériennes nous invite à penser l’aide au plan de la réa-
lisation d’une tâche donnée. Il s’agit d’étayer l’activité de résolution de problème pour que 
celle-ci parvienne à une conclusion heureuse (Bruner, 1983). Autrement dit, l’apprentissage 
passe par l’expérience de la réussite en action. Le rôle de l’enseignant est alors de contribuer à 
l’atteinte du but : ici, trouver la fraction représentée. Une catégorisation en termes de fonction 
s’avère très productive car elle invite à une prise en compte différenciée des besoins des élèves 
en termes d’enrôlement, de collaboration dans la réalisation effective de la tâche, d’assurance 
d’une compétence encore fragile. L’idée de continuum est également essentielle pour concevoir 
la nécessité d’une transformation de la nature des aides apportées dans la perspective d’une 
activité autonome. L’enseignant est censé intervenir de moins en moins directement sur l’ac-
tivité de l’élève.
L’un des principaux résultats de cette recherche est relatif au manque d’étayage de l’acti-
vité de formulation des élèves. Si la verbalisation des procédures est fréquemment sollicitée 
et ce, dès l’école maternelle, les enseignants se retrouvent le plus souvent très démunis face à 
la pauvreté relative des énoncés obtenus. Or, en référence à une théorie de l’activité cognitive 
qui place la conceptualisation au fond de l’action (Piaget, 1974 ; Vergnaud, 1996), la mise en 
mots du « comment » et du « pourquoi » de la réussite reste le moyen privilégié pour transformer 
des « connaissances-en-acte » sous-jacentes à la production d’une solution, en savoirs mathé-
matiques, inscrits dans une culture donnée. La question du développement des compétences 
langagières des élèves est par conséquent centrale pour permettre au langage de jouer son rôle 
d’aide à la conceptualisation
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Résumé – Ce texte concerne l’expérimentation d’une modalité d’intégration où une 
enseignante de classe ordinaire de 2
e
 année et une enseignante spécialisée se sont asso-
ciées pour enseigner les mathématiques dans le but de faciliter l’intégration en classe 
ordinaire de deux élèves avec trouble de langage. Les résultats à des questionnaires 
d’évaluation, des rencontres régulières de l’équipe de recherche avec les enseignantes et 
certaines observations menées en classe par des membres de l’équipe de recherche ont 
permis de suivre le processus d’intégration des deux élèves tout au long de l’année. Il en 
résulte quelques constatations sur les performances mathématiques des élèves intégrés 
et leur participation à la classe ordinaire, ainsi que sur la perception de l’intégration par 
les deux enseignantes.
Abstract – This article concerns the trial use of a mainstreaming method in which the 
teacher of an ordinary grade two class and a specialized teacher worked together to teach 
mathematics with the goal of easing the mainstreaming in a regular classroom of two 
pupils with language disorders. Responses to evaluation questionnaires, regular meetings 
of the teachers and the research team, and some classroom observations conducted by 
members of the research team made it possible to follow the two pupils’ mainstreaming 
process through the whole year. Certain findings emerged on the mainstreamed pupils’ 
mathematical performance and their involvement in this regular classroom as well as on 
the two teachers’ perceptions of the mainstreaming.
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1. Introduction
Les écrits réalisés par des spécialistes des troubles spécifiques soulignent que les sujets ont 
généralement une intelligence normale (Destrempes-Marquez et Lafleur, 1999 ; Ringard, 2000). 
C’est le cas des enfants dyslexiques et dysphasiques chez lesquels les difficultés ne sont pas 
liées à un manque d’intelligence et pour lesquels il est possible d’entrevoir un développement 
de compétences supérieures. Toutefois, le trouble de langage, considéré comme une perturbation 
dans le développement du langage, peut avoir de grandes répercussions sur l’ensemble de la 
vie affective et sociale de l’élève (Ibid).
La dysphasie doit être inscrite dans l’ensemble des perturbations développementales qui gênent 
l’enfant dans sa construction d’un être social et affectif. La particularité de la dysphasie tient au fait 
que les obstacles majeurs qui s’opposent à cette construction résident dans la qualité de l’équipement 
linguistique qui empêche le langage de jouer ses rôles de médiateur privilégié de la relation et de 
support de la pensée. (Ringard, 2000, p. 13)
Dans les écrits cités, nous ne retrouvons aucune mention spécifique de l’effet d’un trouble de 
langage sur l’apprentissage des mathématiques. Cependant, comme l’apprentissage des mathé-
matiques passe aussi par le langage, nous pouvons penser qu’il peut s’en trouver affecté. Par 
ailleurs, il apparaît crucial de faire en sorte que soit développé tout le potentiel d’apprentissage 
de l’élève en mathématiques. L’intégration scolaire peut, selon nous, constituer un moyen pour 
y arriver. Les questions générales qui orientent ce texte sont les suivantes : Est-ce que le trouble 
de langage (dysphasie) de l’élève affecte son apprentissage des mathématiques ? Peut-on penser 
intégrer l’élève dysphasique à une classe ordinaire en mathématiques ? Nous présenterons les 
résultats d’un projet d’intégration d’élèves dysphasiques dans une classe ordinaire lors des 
activités mathématiques.
2. Objectifs de la recherche
Dans un partenariat entre le milieu scolaire et l’Université de Sherbrooke 
1
, le projet visait 
à étudier, d’une part, la préparation à l’intégration d’élèves scolarisés en classes de commu-
nication à des classes ordinaires et, d’autre part, le processus d’intégration et les modalités de 
soutien qu’il est possible de mettre en place pour soutenir cette intégration. L’étude ciblait un 
modèle de consultation collaborative (Saint-Laurent, 2002) impliquant deux enseignantes, l’une 
d’une classe spécialisée et l’autre d’une classe ordinaire. De façon plus spécifique, sur le plan 
de l’intégration en mathématiques, il s’agissait de répondre aux questions qui suivent :
• Quel est profil des élèves scolarisés en classe de communication sur le plan logico-mathématique ?
• Quel est le profil des élèves de la classe ordinaire de 2
e
 année et des élèves qui ont été intégrés 
à cette classe, sur le plan des compétences mathématiques, au début et en cours de projet ?
1 Le projet, sous la responsabilité de Julie-Myre Bisaillon, professeure au département d’études sur l’adaptation 
scolaire et sociale de l’Université de Sherbrooke, a été réalisé dans le cadre du Programme de soutien à la 
recherche et au développement en adaptation scolaire, programme du MEQ-DASS.
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• Commet les élèves intégrés participent-t-ils aux activités de classe ? Est-ce que les carac-
téristiques spécifiques qui les ont placés dans une classe de communication nuisent à leur 
participation lors de tâches mathématiques ?
• Comment les enseignantes perçoivent-elles l’intégration en mathématiques ?
3. Population et conditions d’expérimentation
L’expérimentation d’intégration qui sera décrite concerne des élèves scolarisés en classe 
dite de communication parce qu’un trouble du langage a été diagnostiqué chez eux. Elle a eu 
lieu durant l’année scolaire 2004-2005 dans une école primaire de la Commission scolaire de 
Sherbrooke. Dix-neuf élèves d’une classe ordinaire de 2
e
 année, âgés de 7-8 ans, et huit élèves 
d’une classe de communication composée d’élèves de 7-9 ans étaient engagés dans ce projet. 
À la suite d’évaluations réalisées par l’équipe du projet, deux élèves de la classe de communi-
cation, âgés de 8 ans, ont été sélectionnés pour intégrer la classe de 2
e
 année pour les activités 
de mathématiques (7 heures par semaine).
Appelons les élèves intégrés Arno et Basil. Selon le plan d’intervention réalisé en début 
d’année scolaire, Arno présente un diagnostic de dysphasie sévère, sur le plan de la réception et 
de l’expression. Il est décrit comme étant impulsif et agité mais aussi comme faisant beaucoup 
d’efforts, étant affectueux, voulant faire plaisir, et ayant un bon potentiel. Quant à Basil, le plan 
d’intervention indique un diagnostic de dyslexie sévère et un trouble du langage. Le portrait 
tracé note un retard dans les apprentissages, surtout en français, une tendance à faire les tâches 
trop rapidement et une certaine immaturité. On note aussi son bon jugement, sa débrouillardise, 
son autonomie et ses relations harmonieuses avec les pairs.
Dans le cadre du projet, les deux élèves dysphasiques ont réalisé tous les apprentissages 
mathématiques en classe ordinaire de 2
e
 année. Pour faciliter leur intégration, l’enseignante 
spécialisée suivait ses élèves lors de leur déplacement dans la classe ordinaire. Pendant ce temps, 
une assistante prenait en charge les six élèves restant de la classe de communication. Les deux 
enseignantes, celle de la classe ordinaire et celle de la classe communication, préparaient les 
séances d’enseignement des mathématiques en collaboration et enseignaient en mode team-tea-
ching. Une fois la période de mathématiques terminée, les élèves retournaient dans leur groupe 
d’origine. Environ une fois par mois, dans la perspective de soutenir le projet d’intégration, des 
rencontres bilan étaient organisées entre les différents partenaires des milieux scolaires et uni-
versitaires pour discuter de l’évolution du projet d’intégration et de la progression des élèves.
4. Méthodologie
L’étude réalisée est essentiellement descriptive. Pour les questions visant à dresser le 
portrait des élèves sur les aspects de la logique et des mathématiques (1 et 2), l’étude se base 
sur les résultats d’évaluations réalisées à différents moments du processus. Pour les questions 
relatives à la participation des élèves en classe (3) et la perception des enseignantes quant à 
l’intégration des élèves (4), les résultats sont obtenus à l’aide d’observations de classe, d’une 
entrevue réalisée auprès des enseignantes et des notes prises lors des rencontres bilan. Une 
rencontre post-expérimentation a aussi servi à valider certains constats qui restaient ambigus 
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après analyse. Il faut noter que les planifications des activités mathématiques étaient sous la 
responsabilité entière des enseignantes et que les partenaires universitaires ne sont intervenus 
qu’au moment des premières évaluations et lors des rencontres bilan pour soutenir le projet. 
Les outils d’évaluation, d’entrevues et d’observations seront décrits dans la section qui suit.
5. Résultats
Pour chacune des questions posées, les outils utilisés seront présentés. Ensuite, les résultats 
qui ressortent de l’analyse seront d’abord énoncées de façon succincte puis appuyés par les 
données recueillies.
5.1 Le profil des élèves sur le plan logico-mathématique (question 1)
L’évaluation des élèves sur le plan des compétences logico-mathématiques et numériques a 
été réalisée à l’aide du test UDN II (Meljac et Lemmel, 2004). Cet outil est conçu comme une 
série de tâches à proposer aux élèves dans l’esprit de la méthode clinique piagétienne (entre-
vues). Cependant, selon les réponses des élèves, des aides peuvent être offertes permettant ainsi 
de nuancer certains résultats. Les tâches sont proposées oralement et concernent, le plus sou-
vent, du matériel de manipulation. Cet outil permettait d’évaluer les élèves sans trop léser ceux 
pouvant présenter des manques sur le plan des acquis scolaires et de prendre en considération 
le trouble de langage chez les élèves en reformulant les questions au besoin. Les entrevues ont 
été réalisées par une assistante membre de l’équipe, formée à ce test. Les tâches concernent : 
1) les conservations de longueur et de substance ; 2) la logique (sériation et classification) ; 3) 
l’utilisation du nombre ; et 4) l’origine spatiale. L’UDN II est un test standardisé et la grille 
d’évaluation qui l’accompagne détermine un âge-clé à partir duquel il a été trouvé qu’au moins 
75 % des enfants réussissent l’épreuve et au plus 10 % l’échouent clairement. Bien que cet outil 
n’ait pas été validé au Québec, le contenu des tâches apparaissait assez pertinent pour dresser 
un premier portrait des élèves et identifier ceux qui pourraient profiter d’une intégration à une 
classe ordinaire en mathématiques. L’évaluation a été réalisée avec les huit élèves de la classe 
de communication (élèves de 7 à 9 ans).
Deux premiers résultats émergent de notre étude : 1) les élèves intégrés, Arno (A) et Basil 
(B) se distinguent sur le plan des compétences logico-mathématiques ; et 2) la culture scolaire 
est identifiée comme un facteur à prendre en compte lors de l’intégration.
La consultation du tableau 1 permet d’observer un faible niveau de développement des 
compétences même là où l’âge-clé est inférieur à l’âge des élèves qui sont âgés de 7 à 9 ans. 
Des réserves toutefois s’imposent puisque le test n’est pas validé au Québec et que divers 
facteurs ont pu influencer les réponses des élèves 
2
. Ce qui nous intéresse toutefois, ce sont les 
résultats des élèves intégrés.
2 Quelques résultats apparaissent étonnants et mériteraient une discussion, mais l’espace qui nous est imparti ne 
nous permet pas de le faire.
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Tableau 1 
Test UDN II, nombre d’élèves ayant réussi 
3
Tâches Âge-clé Réussi A et B ?
1. Conservation des substances 9 1/8 non
2. Conservation des longueurs 10
1/7 
4
non
3. Mise en ordre de 10 baguettes de longueurs différentes 7 2/6 oui
4. Classification de 27 cartes 11 4/7 A : non et B : oui
5. Dénombrement spontanée pour décrire une collection 7 2/7 A : non et B : oui
6. Utilisation du nombre comme outil de résolution – I 6 4/8 oui
7. Utilisation du nombre comme outil de résolution – II 6 1/7 non
8. Comparaison de collections 6 5/7 oui
9. Modification de collections : comment faire pour que A 
ait plus (ou moins) que B ?
7 4/6 oui
10. Transformation d’un énoncé : comment faire pour que A 
ait plus (ou moins) que B sans toucher à A ?
10 1/6 A : non et B : oui
11. Découpage d’une ficelle de la longueur d’une autre 7 3/7 oui
12. Découpage et comparaison de bandes de papier de même 
dimension qu’une bande de référence
10 2/8 oui
À la suite des résultats au test UDN II, trois élèves ont été pressentis pour l’intégration ; 
il s’agissait d’élèves pour lesquels peu d’aspects étaient identifiés comme lacunaires, tandis 
que certains étaient jugés comme des points forts. L’évaluation personnelle de l’enseignante 
spécialisée, sur la base de ses connaissances des élèves développées les années précédentes et 
au début de l’année scolaire, a confirmé les résultats globaux obtenus pour ces élèves, choisis 
pour l’intégration. À la suite de quelques essais en classe ordinaire, un élève a été retiré du 
projet compte tenu de son âge (7 ans) et de son degré de maturité, et compte tenu du fait qu’il 
était nouveau dans l’école. Contrairement aux deux autres, il n’avait pas, selon l’enseignante 
spécialisée, la culture de base qui permettait une bonne intégration : culture mathématique et 
relationnelle que met en place l’enseignante spécialisée avec ses élèves dans la classe et dans 
l’école. En cours d’année, cet élève a manifesté de bonnes compétences en mathématiques 
confirmant ainsi les résultats obtenus à l’évaluation initiale. Une intégration l’année suivante 
a été envisagée pour cet élève.
Quant aux deux élèves qui ont été intégrés, nous constatons que Basil réussit à presque 
toutes les tâches même à certaines dont l’âge-clé se situe à 10 ou 11 ans. Arno réussit à la 
moitié des tâches, ce qui le classe parmi les élèves les plus forts. Il réussit lui aussi à une tâche 
dont l’âge-clé est 10 ans.
3 Pour des informations sur les critères de réussite, consulter Meljac et Lemmel, 2004.
4 Il peut arriver qu’une tâche n’ait pas été proposée à un élève, soit parce qu’il manquait de temps, soit parce 
que les tâches réalisées étaient suffisantes pour évaluer l’élève.
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5.2 Les compétences des élèves en mathématiques (question 2)
En cours d’année scolaire, le suivi sur le plan des apprentissages en mathématiques des 
élèves, ceux de la classe de 2
e
 année augmentée des deux élèves intégrés, a été réalisé à l’aide 
des résultats à trois évaluations : une évaluation de la compréhension de l’opération d’addi-
tion en début d’année et les évaluations de 2
e
 étape, en janvier, et de 4
e
 étape, en fin d’année 
scolaire, prévues dans le fonctionnement normal de la classe. Les résultats à ces évaluations 
pouvaient permettre de situer les élèves intégrés par rapport aux élèves de la classe ordinaire 
et de vérifier, bien que de façon très limitée, l’impact de l’intégration sur leur apprentissage 
des mathématiques.
5.2.1 L’évaluation de la compréhension de l’opération d’addition
L’évaluation de la compréhension de l’addition s’est effectuée en septembre à l’aide d’un 
questionnaire auquel les élèves devaient répondre par écrit et individuellement. Le question-
naire a été conçu en collaboration par les partenaires universitaires et scolaires sur la base de 
tâches susceptibles de susciter une compréhension riche de l’opération 
5
. Cinq tâches ont été 
proposées aux élèves : 1) l’association entre quatre énoncés et quatre questions pour composer 
un problème (« mettre ensemble »); 2) la formulation d’« un problème qui irait bien avec l’ad-
dition 7 1 8 5 15 » ; 3) la réalisation d’« un dessin qui représente bien l’addition 9 1 5 5 14 » ; 
(4) la déduction de la réponse à un calcul connaissant un autre résultat, par exemple « si 
30 1 27 5 57, que vaut 32 1 27 » ; 5) l’estimation de la réponse à deux problèmes, le calcul à 
faire étant donné. Dans aucun cas, les élèves n’avaient à effectuer un calcul au long à l’aide des 
algorithmes traditionnels. Le questionnaire a été administré à tous les élèves en même temps, 
en septembre. Pour pallier les problèmes de lecture que pouvaient survenir, les enseignantes 
lisaient les questions aux élèves qui répondaient au fur et à mesure. Les réponses aux questions 
ont été caractérisées et quantifiées : « bonne réponse », 2 points, « réponse partiellement juste », 
1 point, et réponse fausse ou aucune réponse, 0 point.
Un autre résultat émerge de notre analyse : les deux élèves intégrés, Arno et Basil, réussis-
sent relativement bien, comparativement aux élèves de la classe ordinaire.
Comme le montre le tableau 2, les élèves de la classe ordinaire (ORD) ont éprouvé beaucoup 
de difficultés avec les questions posées.
Tableau 2 
Sens de l’opération, nombre d’élèves ayant réussi en 2
e
 année
Réponses considérées comme une réussite ORD A et B : réussi ?
1- Association correcte 4 énoncés ëí 4 questions 0/18 A et B : non
2- Invention d’un problème 1/17 A et B : non
3- Illustration d’un calcul 14/17 A et B : oui
4- Déduction d’une réponse au moins 3 fois sur 4 5/17 A : oui et B : non
5- Estimation de la réponse à deux problèmes 6/17 A et B : oui
5 Pour plus d’information, consulter Slavit (1995) et Sowder (1992).
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Les résultats d’Arno et Basil sont semblables à la majorité des élèves de la classe ordinaire 
pour les trois premiers numéros. Par contre, la question 5 est réussie par les deux élèves et 
la question 4 est réussie par Arno, alors que la majorité des élèves ne réussit pas. La compi-
lation des résultats permet de situer Arno dans le premier quartile et Basil dans le deuxième. 
Toutefois, déjà à la fin novembre, l’enseignante spécialisée envisageait que les difficultés de 
Basil augmenteraient avec la complexification des tâches.
5.2.2 Les évaluations de 2
e
 et 4
e
 étapes
L’évaluation de 2
e
 étape a été réalisée par les enseignants en janvier, après presque quatre 
mois d’intégration, et celle de 4
e
 étape, à la fin de l’année scolaire. Ces évaluations, effectuées 
à l’aide de questionnaire à répondre par écrit, portaient toutes les deux sur les nombres naturels, 
les opérations d’addition et de soustraction et certaines notions de géométrie et de mesures 
(temps et longueur). Le questionnaire de fin d’année comportait en plus des questions sur des 
diagrammes statistiques. Treize aspects ont été évalués chaque fois et cotés par les enseignantes 
selon trois niveaux que nous avons quantifiés : « force, intégré », 2 points, « en voie d’acquisi-
tion », 1 point, « faiblesse », 0 point.
Deux autres résultats émergent de notre étude : 1) à la mi-année, pour les élèves intégrés, des 
forces sont observées dans la majorité des aspects évalués ; et 2) en fin d’année, Arno continue 
à manifester des forces dans la majorité des aspects évalués, tandis que pour Basil, la majorité 
des aspects sont considérés en voie d’acquisition.
Le tableau 3 donne une indication des aspects de la compréhension du nombre et des opé-
rations (addition et soustraction) qui restent faibles ou en voie d’acquisition pour une majorité 
des élèves de 2
e
 année à la 2
e
 étape. Le tableau 4 permet d’identifier certains aspects qui restent 
à travailler en fin d’année scolaire.
Tableau 3  
Aspects de la 2
e
 étape, faibles ou en voie d’acquisition
Tâches pour lesquelles les résultats de l’élève sont jugés faibles (0)  
ou en voie d’acquisition (1)
ORD
(0) ou (1)
A et B
Résolution de problèmes à structure additive simple 11/17 A et B : 1
Résolution d’équation (a 1 ? 5 c ou ? 1 b 5 c) 10/17 A et B : 2
Calcul par écrit 10/17 A et B : 2
Distinction entre nombres pairs et impairs 9/17 A : 2 et B : 1
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Tableau 4 
Aspects de la 4
e
 étape, faibles ou en voie d’acquisition
Tâches pour lesquelles les résultats de l’élève sont jugés faibles (0) ou en 
voie d’acquisition (1)
ORD
(0) ou (1)
A et B
Résolution d’équation avec addition 14/19 A : 1 et B : 1
Résolution d’équation avec soustraction 14/18 A : 2 et B : 0
Interprétation de l’illustration d’une 3 ou d’une 4 13/19 A : 2 et B : 1
Illustration ou interprétation de l’illustration d’une fraction 11/19 A : 2 et B : 0
Résolution de problèmes 11/19 A : 2 et B : 1
Tracer, mesurer et comparer des longueurs 17/19 A : 1 et B : 1
À la mi-année, la quasi-totalité des aspects évalués (tous sauf un) sont considérés forts pour 
Arno et la majorité (environ les 2/3) le sont pour Basil. La quantification des résultats permet 
de situer Arno dans le premier quartile, avec le deuxième meilleur bilan. Basil obtient un bilan 
médian et moyen. Ainsi, environ quatre mois après l’intégration, ces élèves ont réussi à main-
tenir leur situation dans le groupe. À ce moment-là, plusieurs élèves de la classe ordinaire ont 
un bilan inférieur à eux. En fin d’année, Arno possède des forces sur la majorité des aspects 
évalués. Il se situe toujours dans le premier quartile.
Quant à Basil, il se retrouve dans le 3
e
 quartile. Il obtient un résultat sous la moyenne. Il 
éprouve des difficultés tout particulièrement avec l’écriture des nombres (dictée), la résolution 
d’équations avec soustraction et l’illustration et l’interprétation de fractions illustrées. Si l’on 
considère seulement les tâches relatives à la compréhension des nombres et des opérations, 
il est parmi les élèves jugés les plus faibles avec trois items considérés faibles, trois en voie 
d’acquisition et un seul fort 
6
. Seulement quatre autres élèves de la classe se retrouvent dans une 
situation semblable. L’enseignante spécialisée attribue les résultats de Basil à l’augmentation 
de la complexité des tâches et un certain manque d’engagement (passivité) de celui-ci dans 
ses apprentissages.
5.3 Participation des deux élèves intégrés en mathématiques 
(question 3)
Pour caractériser la participation des élèves intégrés en classe, des observations ont été réa-
lisées par une assistante à deux reprises, à l’aide d’une grille d’observation. Pour les périodes 
d’observation, les enseignantes devaient prévoir des activités qui demandaient des modalités 
de travail différentes des élèves (travail grand groupe, travail individuel, travail d’équipe). Elles 
devaient informer l’assistante des activités qui auraient lieu (planification ou grandes lignes du 
déroulement) pour que celle-ci prépare et adapte la grille d’observation. Avant l’observation, 
l’assistante décrivait la modalité de travail (groupe, équipe, individuel) et la tâche à réaliser 
par les élèves. En classe, l’assistante décrivait le comportement général de la classe et celui de 
l’élève intégré durant chacune des parties. Elle notait les moments où l’élève demande de l’aide, 
lève la main à la suite d’une demande de l’enseignante, pose des questions, donne ses idées, 
récupère l’idée d’un autre, manifeste son accord, son désaccord ou argumente, reste à l’écart, 
6 Dans le tableau 6, ne sont présentés qu’une partie des résultats, ceux qui ont été jugés les plus faibles.
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manifeste certaines difficultés à s’engager, à comprendre, à s’exprimer, etc. Les observations 
étaient notées sur-le-champ et complétées aussitôt la période terminée. Elles étaient ensuite 
confrontées aux perceptions des deux enseignantes. Certaines ont aussi été discutées lors des 
rencontres périodiques des participants universitaires et scolaires.
Trois autres résultats émergent de l’analyse : 1) les élèves intégrés participent bien lors des 
activités en grand groupe et manifestent de certaines compétences (ils fournissent des réponses 
adéquates) ; 2) l’interaction avec les autres élèves pourrait être moins facile ; et 3) Basil est 
reconnu compétent au plan social, et Arno compétent au plan mathématique.
La première activité observée s’est déroulée sur deux séances au mois de mars. Il s’agissait 
de décrire et de comparer différents solides, travail en grand groupe puis en équipe et de décorer 
individuellement une boîte avec certaines contraintes liées à ses propriétés géométriques. Arno 
et Basil formaient une équipe. Selon les notes d’observation, les deux élèves participent bien 
aux activités en grand groupe. Ils lèvent la main à plusieurs reprises lorsque des questions sont 
posées et ils sont interpellés pour expliquer. Il semble toutefois que Basil lève la main avec plus 
de réserve qu’Arno qui, par moment, lève la main à toutes les questions posées étant parfois 
le seul à le faire. Il arrive qu’il intervienne sans avoir le droit de parole, mais il est alors répri-
mandé. Les réponses des deux élèves aux questions qui leur sont posées sont le plus souvent 
adéquates malgré des difficultés d’expression notées pour Arno. En particulier, l’enseignante de 
la classe ordinaire reconnaît l’utilisation par Basil d’une technique de dénombrement efficace 
des arêtes d’un polyèdre. Lors du travail en équipe, les deux élèves posent des questions aux 
deux enseignantes, sans distinction. Au moment de la décoration de leur boîte, Basil et Arno 
semblent en compétition : Arno surveille ce que fait Basil et Basil fait la course pour finir le 
premier. Alors que s’installent certains échanges entre élèves, ils ont tendance à parler surtout 
entre eux et interagissent peu avec le reste du groupe.
En mai, les élèves ont été observés lors d’une séance de travail individuel à partir de fiches 
portant sur la multiplication. Les pupitres des deux élèves sont alors éloignés l’un de l’autre 
dans la classe. Les tâches proposées semblent difficiles à comprendre, mais selon les notes 
d’observations, les deux garçons n’ont pas besoin de plus d’aide que les autres. Durant ce 
travail, Basil a quelques échanges avec un voisin et un élève nommé par les enseignantes pour 
les aider à répondre aux questions. À la fin toutefois, il attend que l’enseignante spécialisée 
soit libre pour s’adresser à elle. Selon la description des observations, Arno n’a d’interactions 
qu’avec les deux enseignantes.
Lors des rencontres bilan, les enseignantes expliquent le comportement de Basil à la fois 
par ses réussites en dehors de l’école (activités sportives) et ses échecs à l’école (expérience 
négative lors d’une première année en classe ordinaire). Il serait plus touché qu’Arno par la 
différence et davantage préoccupé par son image. Ceci pourrait expliquer une certaine retenue 
lors des séances de groupe. De plus, peu sûr de ses compétences, il se fierait davantage aux 
autres lors des tâches mathématiques. Sur le plan social, il est accepté et respecté par ses pairs. 
Quant à Arno, les autres élèves lui reconnaissent des compétences mathématiques ce qui peut 
favoriser sa participation malgré quelques difficultés à s’exprimer, mais il aime travailler seul 
et les enseignantes lui reconnaissent moins de compétences sociales que Basil.
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La situation des deux élèves sur le plan des interactions avec les pairs, lors des tâches mathé-
matiques, a préoccupé les enseignantes et fait l’objet de discussion au moment des rencontres 
de planification. Elles ont alors repensé la gestion du travail d’équipe dans le but explicite de 
favoriser les échanges entre élèves.
5.4 L’intégration selon les enseignantes (question 4)
Les rencontres bilan et une entrevue semi-dirigée ont servi à mettre en évidence comment 
les enseignantes percevaient l’intégration des élèves. Lors de l’entrevue, les enseignantes ont 
été interrogées sur les tâches proposées aux élèves et les règles de fonctionnement dans la 
classe, sur les conditions nécessaires ou favorables à l’intégration et sur la collaboration entre 
les deux enseignantes. Ces différents aspects ont permis de faire ressortir la conception des 
enseignantes de l’intégration en classe ordinaire.
Les résultats émergent de l’étude : 1) l’intégration suppose une participation des élèves inté-
grés égale à celle des autres (pas de différence) ; 2) cette intégration est exigeante et a un coût 
émotif pour l’élève intégré ; et 3) un soutien particulier est nécessaire pour l’élève intégré.
Le tableau 5 donne les réponses des enseignantes aux questions relatives aux tâches et aux 
conditions favorables à l’intégration. Les notes prises lors des rencontres avec les enseignan-
tes permettent de suivre l’évolution de cette intégration en montrant comment les élèves ont 
vécu la situation. Après trois ou quatre semaines, les enseignantes font un bilan positif. Les 
deux élèves vont vers l’une ou l’autre des enseignantes. Ils suivent en mathématiques et sont 
acceptés par les élèves de la classe ordinaire. Au début, une fragilité des deux élèves intégrés 
est observée sur le plan émotif : l’enseignante spécialisée note une régression face au stress ; 
des comportements observés l’année précédente réapparaissant (l’un pleure, l’autre parle plus 
fort). Cette situation qui s’est amenuisée avec le temps réapparaît par moment. Deux mois 
après le début de l’intégration, les enseignantes mentionnent que la situation d’intégration 
demande beaucoup de contrôle aux deux élèves. Les parents jugent leur enfant plus fatigué. 
Ils accepteraient facilement de rester dans leur classe d’origine. Ils ont tendance à se placer 
ensemble lors du travail d’équipe. En janvier, les enseignantes mettent en place un nouveau 
mode de gestion de classe qui permet un meilleur mixage des élèves. En février, elles envisa-
gent une intégration plus grande pour les deux élèves (dans davantage d’activités), mais des 
difficultés persistant sur le plan relationnel, elles préfèrent attendre un an pour une plus grande 
maturité des élèves. En mars (observations de classe) et en avril (lors des rencontres bilan), on 
note encore une certaine fragilité sur le plan émotif devant la réaction des enseignantes ou des 
autres élèves. Cette fragilité se traduit par des crises ou des pleurs. De tels faits sont notés pour 
Arno. Malgré les efforts des enseignantes, une certaine forme d’isolement persiste lié au fait, 
disent-elles, que les élèves ne sont pas là tout le temps. De ces notes de rencontre, il ressort 
surtout que l’intégration a un coût sur le plan émotif et qu’un effort particulier doit être fait 
pour soutenir les élèves.
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Tableau 5 
Conception de l’intégration selon l’entrevue
Questions 
relatives
Aux tâches, il faut… Aux conditions favorables à l’intégration,  
il faut…
Enseignante 
de la classe 
ordinaire
• Les mêmes tâches pour une intégration défi-
nitive au régulier.
• Un climat respectueux et accueillant de la 
part de la classe ordinaire.
Enseignante 
spécialisée
• Les mêmes tâches, sans quoi, on ne peut par-
ler d’intégration. […] que l’élève s’adapte au 
nombre d’élèves, aux consignes, au niveau de 
langue, qu’il ne soit pas intimidé de prendre 
la parole […] qu’il se sente compétent.
• Que l’élève soit capable de gérer ses émo-
tions et son comportement, qu’il ait un 
potentiel intellectuel suffisant […] que les 
parents soient partie prenante du projet.
• Un soutien à l’élève de la part de l’ensei-
gnante spécialisée ou d’une autre personne 
tout au moins au début.
Interrogées sur sa collaboration avec l’enseignante de la classe ordinaire, l’enseignante 
spécialisée indique que, sans cette collaboration, le projet d’intégration n’aurait pu se faire. 
Elle attribue l’échec d’une tentative d’intégration antérieure à l’absence de soutien de l’ensei-
gnante spécialisée dans la classe ordinaire. Cependant, les enseignantes mentionnent que leur 
collaboration a été rendue possible grâce aux conditions du projet qui permettait une libération 
de tâches pour les enseignantes et la prise en charge de la classe de communication par une 
assistante, au moment des périodes d’intégration. Sans ces conditions, la collaboration est diffi-
cile, disent-elles, et demande beaucoup trop de temps. Elle peut être impossible si l’enseignante 
spécialisée doit se déplacer dans la classe ordinaire.
6. Discussion
Les élèves intégrés sont ceux de la classe de communication qui ont le mieux réussi au test 
UDN II. Intégrés aux élèves de la classe ordinaire, ils se situent parmi ceux ayant le mieux 
réussi à l’évaluation des compétences mathématiques réalisée en début d’année scolaire. Ce 
résultat reste vrai à la mi-année. En fin d’année, un des élèves se démarque avec la quasi-tota-
lité des aspects évalués considérés comme forts. Ainsi, comme le souligne différents écrits, 
les élèves avec troubles de langage n’ont pas forcément des difficultés en mathématiques et 
il est possible de dire que l’intégration en classe ordinaire n’a pas nui à Arno sur le plan des 
apprentissages en mathématiques. En prenant comme prémisse qu’une scolarisation en classe 
ordinaire est préférable à une scolarisation en classe spéciale, l’intégration d’Arno est positive. 
La situation de l’autre élève est plus problématique. Comment expliquer le déclin de Basil qui, 
au départ, semblait présenter un bon potentiel d’apprentissage ? Dans son cas, l’évaluation 
des compétences logico-mathématiques, par l’intermédiaire du test UDN II, n’a pas donné un 
bon indice de sa réussite future. En effet, son niveau de compréhension au test apparaissait 
supérieur à celui d’Arno, mais il a moins bien réussi aux évaluations qui ont suivi. Ce résultat 
montre la complexité de la situation et suggère que de multiples facteurs interviennent dans 
la réussite scolaire.
Il était raisonnable de se demander si les caractéristiques spécifiques des élèves, qui les 
ont placés dans une classe de communication, nuisaient à leur participation aux discussions de 
groupe ou au travail d’équipe en classe ordinaire, en mathématiques. En apparence, les troubles 
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de langage n’ont pas été un obstacle majeur à la participation des élèves en grand groupe, où le 
dialogue se passe surtout entre enseignantes et élèves. La participation des élèves peut avoir été 
favorisée par la présence de l’enseignante spécialisée qui, d’une part, sécurisait l’élève intégré 
et, d’autre part, assurait, avec l’enseignante de la classe ordinaire, un accueil chaleureux de la 
part des autres élèves. Cependant, l’interaction entre élèves pourrait être plus problématique. En 
effet, les enseignantes ont senti le besoin de mettre en place de nouvelles modalités de gestion 
de classe pour augmenter ces interactions. Quant au sentiment de Basil, moins assuré et plus 
conscient de sa situation, il peut avoir eu une influence sur la progression de ses apprentissages. 
Des observations plus soutenues sont nécessaires pour comprendre comment le savoir progresse 
chez les élèves et quelle est leur contribution à l’avancement du savoir en classe (par exemple, 
la technique de dénombrement de Basil a-t-elle eu une influence sur l’avancement du savoir 
dans la classe ?)
Le choix des élèves pour une intégration en classe ordinaire a été réalisé à partir de deux 
critères ou conditions jugées favorables : 1) les compétences des élèves au plan logico-mathé-
matique confrontées à l’évaluation personnelle de l’enseignante spécialisée, et 2) la culture 
mathématique et relationnelle des élèves. Ainsi, le modèle d’intégration mis en place s’appuie 
sur des a priori que mettent en évidence clairement les résultats d’entrevue. Il s’agit de faire 
en sorte que l’élève qui est intégré à une classe ordinaire puisse s’adapter le plus possible aux 
conditions de cette classe ordinaire : la présence de plusieurs élèves, le niveau des tâches et le 
niveau de langage des consignes. L’élève bien intégré devra être libre de s’exprimer comme les 
autres et pouvoir se sentir compétent en mathématiques malgré son trouble. L’étude réalisée 
montre, d’une part, la possibilité d’une telle intégration avec une certaine réussite scolaire, mais, 
d’autre part, elle pointe le coût pour l’élève intégré qui doit s’adapter à ses nouvelles conditions : 
fatigue, coût émotionnel, contrôle. Cette intégration n’est donc pas pour tous ni pour la plupart 
des élèves. Pour une intégration plus grande, il faudrait repenser la classe ordinaire.
7. Conclusion
Pour conclure, revenons sur les questions générales posées en introduction. Avec la première 
question, nous nous demandions si le trouble de langage (dysphasie) de l’élève affectait son 
apprentissage des mathématiques. Si la méthodologie ne permet pas d’analyser le raisonnement 
des élèves, il semble bien que les élèves intégrés puissent se débrouiller aussi bien que d’autres 
élèves de la classe ordinaire et dans le cas d’Arno, mieux que la plupart des élèves de la classe. 
Le trouble du langage ne semble donc pas avoir affecté son raisonnement en mathématiques. Par 
ailleurs, l’étude met en évidence le fait que d’autres facteurs que celui strictement du trouble 
de langage ou des capacités initiales de l’élève entrent en jeu dans sa progression.
L’autre question consistait à se demander s’il était possible d’intégrer des élèves avec 
trouble de langage en classe ordinaire. La réponse est certainement oui. Toutefois, les résultats 
pointent un aspect primordial à considérer ; c’est celui de l’affectif. La question qui se pose en 
conclusion est comment à la fois maintenir un niveau de sécurité affective adéquat et permettre 
le développement du potentiel d’apprentissage de l’élève ? Lors du projet, l’enseignante spé-
cialisée a suivi les élèves en classe ordinaire de façon justement à minimiser les effets négatifs 
d’une insécurité affective. Pour l’intégration complète d’un des élèves l’année suivante, il a 
été recommandé que l’élève demeure dans la même école plutôt qu’il retourne dans son milieu 
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d’origine tel que le prévoit la procédure habituelle, justement pour conserver un certain niveau 
de sécurité. L’élève a donc été intégré complètement en 3
e
 année dans la même école. Tout 
porte à croire que son intégration est un succès comme le rapporte l’article de Huard (2006). 
Cependant, en terminant, nous nous interrogeons sur le modèle même d’intégration consistant à 
vouloir qu’un élève s’adapte aux conditions d’une classe x : comment est-il possible de redéfinir 
la classe ordinaire pour que chacun puisse y développer son plein potentiel ?
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Recension
Tochon, F. (2002). Tropics of teaching. Productivity, warfare and priesthood. Toronto : University 
of Toronto Press.
Résumé
Le livre Tropics of teaching traite principalement de trois paradigmes dominants en éduca-
tion associés à autant de métaphores qui orientent la formation des enseignants : la productivité 
(standardisation, efficience), la guerre (stratégie, expertise) et le sacerdoce (le sujet endoctriné). 
Utilisant d’abord un procédé de « déconstruction », l’auteur, dans les deux premiers chapitres, 
s’attarde aux contradictions auxquelles renvoient ces métaphores : il rappelle les fondements sur 
lesquels s’appuie chacune d’elles pour ensuite faire état des lacunes et des dérives observées lors-
que ces métaphores sont appliquées à la formation des enseignants. Dans les trois autres chapitres, 
l’auteur tente une reconstruction s’inscrivant fortement dans une perspective postmoderne.
Dans le premier chapitre, recourant à la métaphore de la productivité, Tochon examine « la 
pédagogie de la maîtrise ». Il montre que les recherches scientifiques ne sont jamais parvenues 
à prouver les prémisses fondant tout ce courant de la pédagogie de la maîtrise. Ensuite, il traite 
du paradigme de l’enseignement stratégique, qu’il associe à la guerre. Malgré la dominance de 
ce courant (ce dernier ayant gagné la guerre), l’auteur soulève des questions qui demeurent sans 
réponse, notamment la nature de la métacognition ainsi que la confusion entre les stratégies 
cognitives et métacognitives. De plus, l’auteur note que l’enseignement stratégique, appliqué à 
la formation des enseignants, a négligé la nature contextualisée de la pensée des enseignants. 
Enfin, par la métaphore du sacerdoce, l’auteur montre les effets indésirables du paradigme de 
l’enquête narrative (narrative inquiry). Malgré le fait que les tenants d’une telle approche sou-
tiennent l’importance de l’autonomie et de l’autodéveloppement, la tenue d’un journal de bord, 
outil central dans cette approche, est souvent implantée de façon autoritaire et l’expression de 
croyances politiquement incorrectes est découragée.
Dans le deuxième chapitre, Tochon invite le lecteur à poursuivre sa réflexion sur l’appro-
che narrative. Il préconise le recours à des outils que propose la sémiotique. Il résume enfin 
les risques associés à cette approche, dont l’accroissement du rôle de soutien moral chez les 
formateurs d’enseignants et une dérive « psychologisante », voire « psychanalisante ». 
Au troisième chapitre, l’auteur amorce brièvement le processus de reconstruction en intro-
duisant le concept de « chercheur situé » (situated researcher). Il illustre ce concept à l’aide 
d’extraits de son journal de chercheur, tenu dans le cadre de différentes recherches.
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 9, n
o
 1, 2006, p. 200 à 201 201
Le chapitre 4 explore des espaces éducationnels. Tochon soutient que le sens est « stratifié ». 
Les membres d’un même groupe social et culturel ont accès à une même strate, à un même 
ensemble de significations. En s’appuyant sur Aristote, Tochon définit le sens comme l’espace 
ou l’intersection de l’action et de l’intelligence. Pour lui : « Thus meaning is produced by the 
collision of intelligence with space and the reconstituted temporal sequentiality that results from 
this collision. » (p. 83). Pour Tochon, le travail de l’enseignant se situe à cette intersection. Sa 
démonstration s’appuie largement sur le concept du acting mind défini comme le lien intégrateur 
entre le sens (avant sa manifestation) et sa manifestation.
Dans son dernier chapitre, Tochon propose des façons d’intégrer des dynamiques de créa-
tion. La didactique à l’école pourrait procéder à partir de principes post-structuralistes et ainsi 
devenir « didactive », c’est-à-dire active sur le plan pédagogique en prenant appui sur un courant 
où l’apprentissage est défini comme la création de nouveaux savoirs, concepts et artefacts. De 
cette position de l’auteur, émerge le concept de « didaction », c’est-à-dire une action éducative 
d’un nouveau genre, ascendante plutôt que descendante, basée sur une actualisation vécue par 
les élèves. Tochon illustre cette action par des expériences éducatives axées sur la poésie en 
Suisse et au Canada (Ontario).
Critique
Comme le signale l’auteur, cet ouvrage regroupe cinq articles déjà publiés. Malgré les liens 
qu’établit l’auteur entre les chapitres, ceux-ci apparaissent parfois ténus. De même, le titre 
représente mieux les deux premiers chapitres que le reste de l’ouvrage.
En ce qui a trait au contenu, les deux premiers chapitres ainsi que le dernier présentent, à 
notre avis, plus d’intérêt, car plus accessibles à un vaste ensemble de lecteurs intervenant au sein 
des programmes de formation des enseignants. En outre, dans les premier et deuxième chapi-
tres, passant en revue trois des principaux paradigmes orientant la formation des enseignants, 
l’auteur procède à une critique bien martelée de la pensée unique. Son regard sur la recherche 
soulève des questions sur les critères de qualité permettant d’évaluer celle-ci, sur la pression 
accrue pour une plus grande productivité et sur les fondements scientifiques influençant les 
programmes de formation à l’enseignement. Quelle place les savoirs savants occupent-ils dans 
ces programmes ? Enfin, le dernier chapitre retient l’attention, car le processus de reconstruction 
y apparaît mieux mis en évidence que dans les troisième et quatrième chapitres.
Sur le plan de la forme, le lecteur non anglophone pourra buter sur le vocabulaire qui semble 
relever davantage du texte littéraire que du texte scientifique. Par ailleurs, cet ouvrage destiné 
aux spécialistes de l’éducation n’en est pas un de vulgarisation. Le lecteur bénéficiant d’une 
formation en philosophie et en sémiotique pourra mieux apprécier plusieurs sections de cet 
ouvrage. Les tenants d’une perspective postmoderne pourront, quant à eux, y puiser plusieurs 
pistes de réflexion.
Colette Deaudelin 
Université de Sherbrooke
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