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Résumé 

Les	 enfants	 d’âge	 préscolaire	 s’intéressent	 tôt	 à	 la	 lecture	 et	 à	 l’écriture	

(Giasson,	 2003)	 et	 sont	 aptes	 à	 réaliser	 des	 activités	 d’écriture	 bien	 avant	 leur	

première	 année	 du	 primaire	 (Puranik	 et	 Lonigan,	 2009	;	Morin	 et	 Cantin,	 2011).	

Afin	 de	 susciter	 leur	 intérêt	 envers	 le	 système	 écrit,	 ils	 doivent	 cependant	 être	

placés	 dans	 des	 situations	 réelles	 d’écriture	 et	 voir	 leurs	 tentatives	 encouragées	

(Montésinos-Gelet	 et	 Morin,	 2006	;	 Charron,	 Montésinos-Gelet	 et	 Morin,	 2008	;	

Morin,	 2011).	 De	 nombreuses	 études	 se	 sont	 intéressées	 à	 l’apprentissage	 de	

l’écriture	à	la	maternelle,	mais	peu	d’entre	elles	intègrent	les	outils	technologiques	

en	 soutien	 à	 cet	 apprentissage.	 Le	 récent	 cadre	 de	 référence	 de	 la	 compétence	

numérique	 est	 pourtant	 clair,	 il	 importe	 d’exploiter	 le	 potentiel	 des	 outils	

numériques	pour	l’apprentissage,	et	ce,	de	l’éducation	préscolaire	jusqu’aux	études	

supérieures	 (MEES,	2019).	Étant	donné	 le	potentiel	de	 ces	outils	pour	 la	 réussite	

des	 élèves	 (CSÉ,	 2000),	 il	 y	 a	 lieu	 de	 s’intéresser	 à	 l’intégration	 du	 Forum	 de	

coélaboration	 de	 connaissances	 (FCC)	 dans	 le	 processus	 d’apprentissage	 du	

système	écrit	des	enfants	de	la	maternelle	cinq	ans.		

	

Cette	 recherche	 qualitative-interprétative	 poursuit	 donc	 quatre	 objectifs	

spécifiques	:	 1-	 Identifier	 les	 apprentissages	 réalisés	 par	 les	 enfants	 de	 la	

maternelle	 cinq	 ans	 suite	 à	 l’utilisation	 d’un	 Forum	 de	 coélaboration	 de	

connaissances	 dans	 des	 activités	 favorisant	 la	 découverte	 des	 fonctions	 de	

l’écriture.	2-	 Identifier	 les	apprentissages	réalisés	par	 les	enfants	de	 la	maternelle	

cinq	 ans	 suite	 à	 l’utilisation	 d’un	 Forum	de	 coélaboration	 de	 connaissances	 dans	

des	 activités	 favorisant	 la	 découverte	 des	 orthographes	 approchées.	 3-	 Identifier	
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les	 apprentissages	 réalisés	 par	 les	 enfants	 de	 la	 maternelle	 cinq	 ans	 suite	 à	

l’utilisation	 d’un	 Forum	 de	 coélaboration	 de	 connaissances	 dans	 des	 activités	

favorisant	l’appropriation	de	connaissances	reliées	au	thème	exploité.	4-	Décrire	le	

point	de	vue	de	 l’enseignante	en	 lien	avec	 l’utilisation	du	Forum	de	coélaboration	

de	connaissances	pour	 la	découverte	des	 fonctions	de	 l’écriture,	 les	orthographes	

approchées	 et	 l’appropriation	 de	 connaissances	 reliées	 au	 thème	 exploité.	 Des	

entretiens	 semi-dirigés,	 des	 observations	 en	 classe,	 des	 productions	 écrites	 ainsi	

qu’un	journal	de	bord	ont	été	utilisés	afin	de	recueillir	des	données	qui	ont	par	la	

suite	fait	l’objet	de	différentes	analyses.	

	

Les	 résultats	 obtenus	 révèlent	 qu’au	 terme	 du	 projet,	 les	 enfants	 ont	

progressé	 dans	 leur	 apprentissage	 du	 système	 écrit	 au	 niveau	 des	 fonctions	 de	

l’écrit,	 autant	 l’écrit	 conventionnel	 que	 l’écrit	 sur	 l’outil	 technologique,	 et	 des	

connaissances	 sur	 le	 système	 écrit.	 Il	 est	 intéressant	 de	 mentionner	 que	 les	

échanges	 entre	 les	 pairs	 se	 sont	 avérés	 propices	 aux	 apprentissages	 et	 au	

cheminement	des	enfants.	De	plus,	les	enfants	ayant	participés	à	l’étude	ont	acquis	

de	nouvelles	connaissances	sur	la	thématique	exploitée	de	même	qu’un	vocabulaire	

spécifique	 en	 lien	 avec	 ce	 thème.	 Finalement,	 la	 motivation	 des	 enfants	 est	

demeurée	présente	 tout	 au	 long	de	 la	 séquence	des	 activités.	Ayant	 un	 sujet	 peu	

étudié	 comme	 objet	 d’étude,	 ce	 projet	 ouvre	 la	 voie	 à	 d’autres	 recherches	 afin	

d’approfondir	 les	moyens	d’intégrer	 les	outils	 technologiques	de	manière	efficace	

dans	les	activités	pédagogiques,	et	ce,	dès	l’éducation	préscolaire.	
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Introduction 

La	 maternelle	 est	 la	 porte	 d’entrée	 dans	 le	 système	 scolaire	 québécois.	 La	

classe	 de	 maternelle	 publique	 à	 demi-temps	 est	 devenue	 accessible	 à	 tous	 les	

enfants	âgés	de	cinq	ans	à	partir	de	1964,	à	la	suite	du	rapport	Parent	(CSE,	2012)	

et	elle	est	maintenant	offerte	à	temps	plein	depuis	1997	(Miron,	2004).	Le	Conseil	

supérieur	 de	 l’Éducation	 (2012)	 rapporte	 que,	 pour	 l’année	 scolaire	 2010-2011,	

98%	des	enfants	en	âge	de	fréquenter	la	maternelle	sont	inscrits	dans	une	classe	à	

temps	 plein,	 malgré	 le	 fait	 que	 la	 fréquentation	 de	 la	 maternelle	 ne	 soit	 pas	

obligatoire.	

	

Depuis	 plusieurs	 années,	 il	 est	 reconnu	 que	 les	 enfants	 d’âge	 préscolaire	

s’intéressent	 tôt	 à	 la	 lecture	 et	 l’écriture	 et	 que	 les	 premiers	 contacts	 avec	 l’écrit	

s’effectuent	dans	les	situations	de	la	vie	courante	(Giasson,	2003	;	Morin	et	Cantin,	

2011).	Des	études	ont	également	démontré	que	 les	enfants	d’âge	préscolaire	sont	

aptes	 à	 réaliser	 des	 activités	 en	 lien	 avec	 l’écriture,	 bien	 avant	 leur	 entrée	 en	

première	 année	 (Puranik	 et	 Lonigan,	 2009	;	 Morin	 et	 Cantin	 2011).	 Les	

comportements	de	 lecteur	et	de	 scripteur	émergent	 lorsqu’ils	 se	produisent	dans	

un	environnement	où	l’écrit	est	omniprésent	et	s’ils	sont	soutenus	et	engagés	dans	

différentes	expériences	qui	mettent	en	évidence	le	 langage	écrit	et	 le	 langage	oral	

(Purcell-Gates,	 2001).	 Morin	 (2011)	 rapporte	 que,	 sans	 procéder	 à	 un	

enseignement	 systématique	 de	 l’écriture,	 les	 enfants	 du	 préscolaire	 doivent	 être	

placés	 dans	 des	 situations	 réelles	 d’écriture	 afin	 de	 susciter	 leur	 intérêt	 envers	

celle-ci.	 De	 plus,	 les	 tentatives	 d’écriture	 des	 jeunes	 doivent	 être	 prétexte	 aux	
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discussions	 visant	 le	 cheminement	 des	 enfants	 dans	 leur	 compréhension	 du	

système	d’écriture.		

	

Plusieurs	études	 (Brodeur	et	 al.,	 2003	 ;	Charron,	2006	 ;	Morin	et	 al.,	 2009	 ;	

Faucher,	2015)	ont	été	menées	sur	l’apprentissage	de	l’écriture	à	la	maternelle.	Or,	

peu	d’entre	elles	intègrent	les	outils	technologiques	en	soutien	à	cet	apprentissage.	

Pourtant,	le	potentiel	des	outils	technologiques	pour	favoriser	la	réussite	des	élèves	

est	 désormais	 reconnu	 (CSÉ,	 2000).	 L’exploitation	 du	 potentiel	 numérique	 pour	

l’apprentissage	 fait	 d’ailleurs	 partie	 des	 dimensions	 présentées	 dans	 le	 tout	

nouveau	cadre	de	référence	de	la	compétence	numérique	publié	par	le	ministère	de	

l’Éducation	et	de	l’Enseignement	supérieur	en	2019.	Ainsi,	la	pertinence	d’un	projet	

de	 recherche	 portant	 sur	 le	 potentiel	 des	 activités	 réalisées	 sur	 un	 Forum	 de	

coélaboration	de	connaissances	dans	le	processus	du	développement	de	l’écriture	

des	enfants	de	la	maternelle	cinq	ans	est	tout	à	fait	justifiée.	Ce	projet	s’inscrit	dans	

le	prolongement	des	études	qui	s’intéressent	à	l’émergence	de	l’écriture	tôt	dans	le	

cheminement	scolaire	des	enfants	et	de	celle	portant	sur	l’intégration	d’un	Forum	

de	 coélaboration	 de	 connaissances	 pour	 soutenir	 le	 développement	 de	 la	

compétence	 à	 écrire	 au	 primaire	 (Allaire	 et	 ses	 collaborateurs,	 2015).	 	 Ce	 projet	

apporte	donc	des	éléments	de	réponse	à	la	question	suivante	:	«	Quel	est	l’apport	de	

l’utilisation	 d’un	 outil	 technologique	 de	 collaboration	 pour	 les	 activités	 en	

orthographes	 approchées	 dans	 la	 découverte	 de	 l’écriture	 des	 enfants	 de	 la	

maternelle	cinq	ans	?	».	Les	quatre	objectifs	poursuivis	sont	:		

1. Identifier	les	apprentissages	réalisés	par	les	enfants	de	la	maternelle	cinq	
ans	suite	à	l’utilisation	d’un	Forum	de	coélaboration	de	connaissances	dans	
des	activités	favorisant	la	découverte	des	fonctions	de	l’écriture.	
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2. Identifier	les	apprentissages	réalisés	par	les	enfants	de	la	maternelle	cinq	
ans	suite	à	l’utilisation	d’un	Forum	de	coélaboration	de	connaissances	dans	
des	activités	favorisant	la	découverte	des	orthographes	approchées.	

3. Identifier	les	apprentissages	réalisés	par	les	enfants	de	la	maternelle	cinq	
ans	suite	à	l’utilisation	d’un	Forum	de	coélaboration	de	connaissances	dans	
des	activités	favorisant	l’appropriation	de	connaissances	reliées	au	thème	
exploité.	

4. Décrire	le	point	de	vue	de	l’enseignante	en	lien	avec	l’utilisation	du	Forum	
de	coélaboration	de	connaissances	pour	la	découverte	des	fonctions	de	
l’écriture,	les	orthographes	approchées	et	l’appropriation	de	connaissances	
reliées	au	thème	exploité.	

	

Ce	mémoire	 est	 composé	 de	 cinq	 chapitres.	 Tout	 d’abord,	 la	 problématique	

expose	 la	 place	 de	 l’écriture	 à	 la	 maternelle,	 la	 place	 de	 la	 collaboration	 dans	

l’écriture	 et	 l’utilisation	 des	 TIC	 pour	 le	 développement	 de	 l’écriture.	 Puis,	 la	

question	générale	de	 la	recherche	est	présentée	au	terme	de	ce	premier	chapitre.	

Le	 deuxième	 chapitre	 établit	 un	 cadre	 conceptuel	 en	 précisant	 les	 principaux	

concepts	de	cette	recherche,	soit	l’apprentissage	de	l’écriture	et	la	collaboration.	La	

question	de	recherche	est	rappelée	et	les	objectifs	poursuivis	sont	formulés	à	la	fin	

du	 chapitre.	 Ensuite,	 le	 cadre	 méthodologique	 décrit	 les	 choix	 concernant	 les	

participants,	les	méthodes	et	les	outils	de	collecte	de	données,	le	déroulement	de	la	

collecte	 ainsi	 que	 les	 techniques	 d’analyse	 des	 données.	 Le	 quatrième	 chapitre	

présente	les	résultats	qui	découlent	de	l’analyse	des	données	et	qui	apportent	des	

éléments	de	réponse	aux	objectifs	de	la	recherche.	Finalement,	le	dernier	chapitre	

propose	 une	 interprétation	 et	 une	 discussion	 des	 résultats	 obtenus	 en	 lien	 avec	

d’autres	recherches,	en	plus	de	préciser	les	apports	du	projet	ainsi	que	ses	limites.	

Ce	 mémoire	 se	 termine	 par	 une	 conclusion	 qui	 rappelle	 l’objectif	 du	 projet	 de	

même	que	les	principaux	constats	qui	en	découlent.	



	

	

CHAPITRE 1 
 

Problématique 

Bien	 qu’il	 soit	 conseillé	 de	 favoriser	 le	 développement	 des	 habiletés	 en	

littératie	 dès	 l’éducation	 préscolaire,	 et	 ce,	 dans	 le	 but	 de	 prévenir	 les	 difficultés	

scolaires	 (CSE,	2012),	 les	 activités	d’écriture	 sont	moins	 fréquentes	que	 celles	de	

lecture	 à	 la	 maternelle	 (Morin,	 Nootens	 et	 Montésinos-Gelet,	 2011).	 Or,	 l’enfant	

d’âge	 préscolaire	 est	 apte	 à	 vivre	 des	 situations	 réelles	 d’écriture	 (Puranik	 et	

Lonigan,	 2011).	Dans	 cette	perspective,	 la	 pratique	des	 orthographes	 approchées	

(OA),	qui	 se	 traduisent	par	 les	 tentatives	d’écriture	de	 l’enfant,	 le	 rend	actif	dans	

l’appropriation	 du	 système	 d’écriture	 (Morin	 et	Montésinos-Gelet,	 2007).	 Il	 a	 été	

observé	 que	 lorsque	 cette	 pratique	 est	 vécue	 collectivement,	 les	 enfants	 plus	

avancés	 permettent	 aux	 autres	 de	 progresser	 dans	 cette	 découverte	 (Charron,	

Montésinos-Gelet	 et	 Morin,	 2008)	 et	 que	 les	 tentatives	 d’écriture	 faites	 en	

collaboration	 sont	 plus	 près	 de	 la	 norme	 orthographique	 (Morin	 et	 Montésinos-

Gelet,	2004).	Comme	l’usage	des	TIC	à	la	maternelle	favorise	le	développement	des	

compétences	 (Raby,	2010),	 il	 semble	pertinent	de	s’attarder	à	 la	mise	en	relation	

des	activités	en	orthographes	approchées,	des	pratiques	collaboratives	d’écriture	et	

de	 l’utilisation	d’un	outil	 technologique	pour	 influencer	 les	pratiques	d’écriture	 à	

l’éducation	préscolaire.		

	

Ce	premier	chapitre	exposera	la	problématique	d’une	recherche	portant	sur	le	

potentiel	des	activités	collaboratives	sur	un	Forum	électronique	de	coélaboration	

de	connaissances	pour	le	développement	de	l’écriture	à	l’éducation	préscolaire.	La	
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première	 partie	 du	 chapitre	 traitera	 de	 l’écriture	 à	 la	 maternelle,	 la	 seconde	

s’intéressera	 davantage	 à	 l’aspect	 collaboratif	 de	 l’écriture	 et,	 finalement,	 la	

troisième	 partie	 présentera	 l’impact	 des	 technologies	 de	 l’information	 et	 de	 la	

communication	sur	le	processus	d’écriture	des	enfants.	

1.1 L’écriture à la maternelle 

Cette	première	section	explorera	l’évolution	de	la	place	accordée	aux	activités	

d’écriture	dans	les	classes	de	maternelle	québécoises.	Tout	d’abord,	il	sera	question	

du	développement	de	l’écriture	chez	les	jeunes	enfants.	Par	la	suite,	les	productions	

écrites	 des	 enfants	 seront	 mises	 de	 l’avant	 afin	 de	 démontrer	 le	 potentiel	

informationnel	 de	 ces	 écrits,	 c’est-à-dire	 ce	 que	 les	 écrits	 des	 enfants	 peuvent	

révéler	 quant	 à	 leur	 niveau	 de	 connaissance	 du	 système	 écrit.	 Finalement,	 les	

retombées	 des	 activités	 en	 orthographes	 approchées,	 activités	 d’éveil	 à	 l’écrit	 de	

plus	en	plus	utilisées	pour	l’apprentissage	de	l’écriture,	seront	présentées.	

1.1.1 Le développement de l’écriture à la maternelle 

En	 2001,	 le	 ministère	 de	 l’Éducation	 a	 mis	 en	 place	 le	 Programme	 de	

formation	de	l’école	québécoise	(PFÉQ),	qui	 inclut	un	volet	spécifique	à	 l’éducation	

préscolaire,	une	mise	à	jour	a	été	effectuée	en	2006	(MELS,	2006).	Ce	programme,	

tout	 comme	 les	 deux	 précédents,	 est	 inspiré	 de	 l’approche	 globale	 du	

développement	recommandée	par	le	Conseil	supérieur	de	l’Éducation	dans	un	avis	

publié	en	1996	(CSE,	2012).	Le	volet	sur	l’éducation	préscolaire	du	Programme	de	

formation	de	l’école	québécoise	poursuit	trois	objectifs	:	«	faire	de	 la	maternelle	un	

rite	de	passage	qui	donne	le	goût	de	l’école	;	favoriser	le	développement	global	de	

l’enfant	en	le	motivant	à	exploiter	l’ensemble	de	ses	potentialités	;	et	jeter	les	bases	

de	 la	 scolarisation,	 notamment	 sur	 le	 plan	 social	 et	 cognitif,	 qui	 l’inciteront	 à	
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continuer	à	apprendre	tout	au	long	de	sa	vie	»	(MELS,	2006,	p.52).	Le	programme	

d’éducation	 préscolaire	 s’articule	 autour	 de	 six	 compétences	 et	 de	 différents	

savoirs	 essentiels	 (MELS,	 2006).	 Parmi	 ces	 compétences,	 l’une	 est	 spécifique	 au	

développement	langagier,	un	élément	primordial	pour	le	développement	cognitif	et	

la	 socialisation	 du	 jeune.	 C’est	 ainsi	 que	 l’enfant,	 en	 interaction	 avec	 un	

environnement	 varié	 et	 stimulant,	 en	 arrive	 à	 développer	 des	 habiletés	 de	

communication,	 autant	 à	 l’oral	 qu’à	 l’écrit,	 qui	 l’aideront	 à	 développer	 les	 autres	

compétences	du	programme	particulier	à	la	maternelle	(MELS,	2006).		

	

Il	est	important	de	noter	que	dans	le	PFÉQ	«	l’accent	est	mis	sur	la	formation	

des	 élèves	plutôt	que	 sur	 la	 transmission	des	 connaissances	»	 (Beauséjour,	 2004,	

p.37).	 En	 ce	 sens,	 les	 enfants	 sont	 amenés	 à	 développer	 leurs	 habiletés	 par	

l’entremise	 d’un	 apprentissage	 actif	 comprenant	 le	 jeu,	 l’expérimentation	 et	

l’interaction	 avec	 autrui	 (CSE,	 2012).	 Par	 ailleurs,	 le	 Conseil	 supérieur	 de	

l’éducation	mentionne	que	pour	prévenir	les	difficultés	scolaires,	le	développement	

des	habiletés	en	littératie	revêt	une	grande	importance	à	la	maternelle	(CSE,	2012).	

La	 compréhension	 du	 système	 écrit	 par	 l’enfant	 nécessitera	 la	 découverte	 de	

différents	 aspects,	 tels	 que	 les	 fonctions	 de	 la	 lecture	 et	 de	 l’écriture,	 la	

familiarisation	avec	les	caractéristiques	du	langage	écrit,	 les	liens	entre	le	langage	

écrit	 et	 le	 langage	 oral,	 les	 concepts	 spécifiques	 à	 l’écrit	 et	 la	 sensibilisation	 à	

l’aspect	sonore	de	 la	 langue	(Giasson,	2003).	Au	 terme	de	sa	recherche,	Thériault	

(2010)	 rapporte	 que	 des	 composantes	 de	 la	 conscience	 de	 l’écrit,	 telles	 que	 la	

découverte	des	fonctions	de	l’écrit,	l’orientation	et	les	liens	entre	le	langage	oral	et	

le	 langage	 écrit	 sont	 davantage	 exploitées	 lors	 de	 la	 routine	 d’accueil.	 Elle	

mentionne	 que	 cela	 pourrait	 s’expliquer	 par	 le	 fait	 qu’elles	 sont	 «	plus	 faciles	 à	
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intégrer	 aux	 activités	 et	 moins	 associées	 à	 un	 enseignement	 formel	»	 (Thériault,	

2010,	p.	385).	Concernant	 les	autres	 composantes	de	 la	 conscience	de	 l’écrit,	 (les	

concepts	 de	 lettre,	 de	mot	 et	 de	 phrase,	 la	 sensibilisation	 à	 l’aspect	 sonore	 de	 la	

langue	et	la	découverte	du	processus	d’écriture)	ses	résultats	démontrent	qu’elles	

sont	 rarement	 exploitées	 et	 parfois	 même	 jamais	 dans	 certains	 cas	 (Thériault,	

2010).D’ailleurs,	à	 l’issue	de	son	projet	de	recherche,	Morin	(2002a)	propose	que	

«	l'école	maternelle	doit	encourager	et	exploiter	davantage	la	langue	écrite	dans	le	

but	 que	 l'enfant	 se	 construise	 une	 représentation	 plus	 précise	 des	 différentes	

unités	 qui	 constituent	 la	 langue	 orale	»	 (p.	 399).	 Néanmoins,	 Ferreiro	 (2002)	

mentionne	que	dans	la	tradition	anglo-saxonne,	les	activités	de	lecture	et	d’écriture	

sont	abordées	séparément	et	que	les	activités	de	lecture	sont	davantage	présentes.	

D’ailleurs,	une	étude	menée	par	Morin,	Nootens	et	Montésinos-Gelet	(2011)	sur	les	

pratiques	des	enseignants	en	lecture-écriture	relate	que	celles	reliées	à	l’écriture	en	

classe	maternelle	 sont	moins	 fréquentes	que	 les	pratiques	en	 lien	avec	 la	 lecture.	

Bien	que	 l’importance	de	 faire	 cohabiter	 les	 activités	de	 lecture	 et	 d’écriture	 soit	

maintenant	 reconnue	 (Thériault,	 1996	;	 Ferreiro,	 2002	;	 Morin,	 Prévost	 et	

Archambault,	 2009	;	 Morin,	 2011),	 les	 auteures	 émettent	 l’hypothèse	 que	 les	

enseignants	 rencontrent	 des	 difficultés	 à	 intégrer	 ces	 deux	 aspects	 dans	 leurs	

pratiques	 quotidiennes,	 particulièrement	 les	 activités	 d’écriture.	 À	 ce	 propos,	 les	

résultats	 de	 Thériault	 (2008),	 par	 rapport	 aux	 interventions	 éducatives	 des	

enseignants	de	la	maternelle	quatre	ans	pour	le	développement	de	la	conscience	de	

l’écrit,	 démontrent	 un	 chevauchement	 entre	 le	 courant	 de	 l’intervention	 et	 le	

courant	de	 l’émergence	de	 l’écrit.	 	Elle	explique	ces	résultats,	entre	autres	par	 les	

propos	 de	 Simard	 (1997),	 qui	 soutient	 que	 la	 transition	 d’un	 courant	 à	 un	 autre	

prend	un	certain	temps,	car	les	courants	se	recoupent,	généralement	le	temps	d’une	
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génération	 d’enseignants,	 plutôt	 que	 se	 remplacer.	 Par	 ailleurs,	 Gauthier	 et	 al.	

(1997)	détiennent	également	une	piste	explicative	en	précisant	que	les	enseignants	

ont	des	conceptions	par	rapport	aux	 interventions	éducatives	qui	proviennent	de	

leur	 expérience	 en	 tant	 qu’élève	 qui	 influencent	 leur	 pratique	 pédagogique.	 Bien	

qu’ils	éprouvent	une	certaine	difficulté	à	intégrer	les	activités	d’écriture	en	classe,	

une	 étude	 de	 Brodeur	 et	 al.	 (2003)	 rapporte	 que	 parmi	 les	 enseignants	 de	

maternelle	 interrogés,	 aucun	 n’est	 défavorable	 à	 un	 éveil	 à	 la	 connaissance	 des	

lettres	 (CL)	 et	 aux	 habiletés	 métaphonologiques	 (HM),	 soit	 des	 activités	 de	

manipulation	des	unités	phonologiques	visant	 le	développement	de	 la	 conscience	

phonologique	telles	que	 l’identification,	 la	 fusion,	 la	segmentation,	 la	suppression,	

la	 catégorisation,	 le	 dénombrement	 et	 la	 substitution.	 Par	 contre,	 leurs	 résultats	

révèlent	 que	 les	 enseignants	 éprouvent	 des	 difficultés	 à	 travailler	 les	HM	avec	 le	

groupe	(Brodeur	et	al.	2003).	De	plus,	les	enseignants	mentionnent	un	manque	au	

niveau	 de	 la	 formation	 à	 ce	 sujet,	 qui	 leur	 permettrait	 d’intervenir	 efficacement	

auprès	des	enfants	(Brodeur	et	al.,	2003).		

	

Au	 cours	 de	 son	 développement	 de	 l’écriture,	 l’enfant	 traversera	 différents	

stades,	 car	 il	 s’agit	 d’un	 processus	 évolutif	 (Thériault,	 1996).	 Le	 processus	 de	

découverte	du	système	écrit,	bien	qu’il	soit	évolutif,	n’est	toutefois	pas	linéaire.	En	

effet,	l’enfant	fera	différents	apprentissages	qui	le	mèneront	d’un	stade	à	l’autre	au	

fil	 de	 ses	 expériences	 avec	 l’écrit	 (Jaffré	 et	 Morin,	 2008).	 Par	 le	 biais	 de	 ses	

différentes	expériences	en	lien	avec	le	système	écrit,	 il	en	arrivera	à	proposer	des	

hypothèses	 qui	 le	 conduiront	 peu	 à	 peu	 vers	 la	 connaissance	 du	 système	 écrit	

(Thériault,	 1996	;	 Giasson,	 2003	;	 Morin	 et	 Cantin,	 2011	;	 Morin,	 2011).	

Parallèlement,	certaines	activités	de	graphisme	peuvent	être	vécues	à	la	maternelle	
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dans	 le	 but	 d’apprendre	 à	 l’enfant	 comment	 tenir	 un	 crayon	 adéquatement	

(Montésinos-Gelet	 et	Morin,	 2006)	 et	 lui	 permettre	 de	 développer	 sa	 posture	 de	

scripteur,	 sa	 latéralisation	 et	 sa	 structuration	 spatiale	 (orientation	 haut-bas,	

gauche-droite	 sur	 une	 page)	 (Lacombe,	 2004).	 Cependant,	 l’apprentissage	 de	

l’écriture	 à	 la	 maternelle	 ne	 doit	 pas	 reposer	 sur	 la	 calligraphie	 et	 «	l’important	

n’[est]	pas	de	 faire	 faire	des	exercices	mais	de	pousser	 [l’enfant]	 toujours	un	peu	

plus	loin	dans	les	activités	qu’il	réalise	»	(Morin,	2002a,	p.202).	Ainsi,	 les	activités	

de	graphisme	doivent	demeurer	ludique	et	viser	en	premier	lieu	le	développement	

de	la	motricité	fine	(Charron,	Boudreau	et	Bouchard,	2010).		

	

L’apprentissage	de	l’écriture	réside	plutôt	dans	les	tentatives	de	l’enfant	pour	

comprendre	 le	 système	 d’écriture	 alphabétique	 et	 la	 production	 de	 message	 en	

fonction	du	niveau	de	compréhension	qu’il	possède	(MELS,	2003).		Depuis	quelques	

années	 en	 Chine,	 certains	 enseignants	 de	 classe	 préscolaire	 délaissent	 le	

programme	 d’apprentissage	 formel	 de	 l’écriture	 pour	 adopter	 un	 programme	

davantage	axé	sur	l’émergence	de	l’écriture	(Chan,	Zi	Juan	et	Lai	Foon,	2010).	Leur	

nouvelle	 approche	 vise	 à	 encourager	 les	 enfants	 dans	 la	 découverte	 de	 l’écriture	

sous	 différentes	 formes	 (dessins,	 écriture	 inventée)	 dans	 des	 situations	

authentiques,	 tout	en	valorisant	 le	plaisir	d’écrire.	L’étude	de	Chan,	Zi	 Juan	et	Lai	

Foon	 (2010)	 démontre	 qu’un	 enfant	 qui	 est	 encouragé	 fera	 spontanément	 des	

expériences	avec	l’écriture,	ce	qui	contribue	au	développement	de	sa	confiance	en	

tant	 que	 scripteur.	 De	 plus,	 l’enfant	 qui	 reçoit	 des	 encouragements	 à	 faire	 des	

tentatives	d’écriture	et	qui	voit	ses	tentatives	valorisées	par	l’adulte	sera	davantage	

motivé	à	écrire	(Chan,	Zi	Juan	et	Lai	Foon,	2010).	
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Certains	 chercheurs	 (Bina,	 2011	;	Williams	 et	 Hufnagel,	 2005)	 ont	 tenté	 de	

voir	 si	 un	 entraînement	 préalable	 pouvait	 avoir	 des	 impacts	 sur	 les	 productions	

écrites	des	 enfants.	 Les	 résultats	 de	Bina	 (2011)	démontrent	 qu’après	 avoir	 reçu	

des	 interventions	 didactiques	 et	 vécu	 des	 activités	 sur	 la	 syllabe	 (identification,	

segmentation	 et	 manipulation	 d’unités	 syllabiques),	 les	 enfants	 acquièrent	 des	

connaissances	sur	la	langue	qu’ils	réinvestissent	dans	leurs	écrits	à	l’aide	du	codage	

des	 unités	 sonores	 qui	 composent	 le	 mot	 et/ou	 du	 mot	 complet,	 «	car	 ils	

commencent	à	savoir	utiliser	les	unités	de	la	langue	»	(p.	198).Par	ailleurs,	l’étude	

de	Williams	et	Hufnagel	 (2005),	 révèle	que	 les	 retombées	du	programme	d’étude	

des	mots	avaient	été	différentes	selon	le	niveau	des	enfants.	Ainsi,	les	enfants	ayant	

un	haut	niveau	de	connaissances	en	littératie,	dès	leur	entrée	en	maternelle,	n’ont	

pas	 bénéficié	 autant	 de	 ce	 programme	que	 les	 enfants	 avec	 un	 niveau	moyen	 de	

connaissances.	Pour	ce	qui	est	des	enfants	ayant	un	faible	niveau	de	connaissances	

en	littératie,	le	programme	était	trop	avancé	pour	eux.	Ces	résultats	rejoignent	les	

propos	 de	 Bina	 (2011)	 qui	 mentionne	 que	 de	 nombreux	 facteurs,	 d’ordre	

linguistique,	 didactique	 et	 personnel,	 influencent	 l’entrée	 dans	 l’écrit	 et	 que	 ces	

facteurs	auraient	une	influence	différente	selon	les	individus.	Certes,	les	enfants	ne	

s’approprient	pas	tous	l’écrit	au	même	rythme.	En	effet,	les	connaissances	acquises	

par	les	enfants	sont	différentes	pour	chacun	d’eux	puisqu’elles	proviennent	de	leur	

interaction	avec	les	écrits	de	leur	environnement	et	des	modèles	de	lecteurs	et	de	

scripteurs	qu’ils	auront	côtoyés	(Thériault,	1996).	En	ce	sens,	l’émergence	de	l’écrit	

est	 un	 processus	 personnel	 à	 chaque	 enfant	 qui	 sera	 amené	 à	 réaliser	 différents	

essais	 logiques	 et	 à	 émettre	 des	 hypothèses	 sur	 le	 système	 écrit	 selon	 ses	

questionnements	 et	 ses	 intérêts	 (Doyon	 et	 Ledoux-Major,	 2008).	 À	 cet	 égard,	 «	il	

importe	 d’observer	 et	 de	 questionner	 chacun	 d’eux	 afin	 de	 vérifier	 [leurs]	



	

11	

préoccupations	 et	 de	 respecter	 [leur]	 cheminement	 d’apprentissage	»	 (Doyon	 et	

Ledoux-Major,	2008,	p.6).	Par	ailleurs,	dans	 le	 respect	de	 l’orientation	préconisée	

par	le	PFÉQ	(MELS,	2006),	l’activité	spontanée	et	le	jeu	doivent	demeurer	au	cœur	

des	activités	vécues	à	la	maternelle	pour	permettre	aux	enfants	de	développer	leurs	

compétences	 et	 leurs	 connaissances,	 tout	 en	 étant	 soutenus	 par	 les	 diverses	

interventions	de	l’enseignant.	

	

Pour	 sa	 part,	 Ecalle	 (2004)	 suggère	 d’amorcer	 l’apprentissage	 du	 code	

alphabétique	en	se	servant	du	prénom	des	enfants.	Outre	 le	 fait	que	 l’écriture	du	

prénom	 constitue	 un	 indice	 quant	 aux	 connaissances	 de	 l’enfant	 sur	 le	 système	

écrit	 (Ecalle,	 2004),	 il	 peut	 servir	 de	 base	 affective	 aux	 activités	 permettant	 la	

connaissance	du	nom	et	du	son	des	lettres	pouvant	être	réutilisés	lors	de	l’écriture	

de	différents	mots.	Cette	idée	rejoint	celle	émise	par	Morin	(2004)	voulant	que	des	

mots	signifiants,	bien	connus	à	l’oral,	mais	peu	à	l’écrit,	soient	encouragés	dans	les	

productions	des	enfants	de	la	maternelle.	Ainsi,	l’apprentissage	de	ces	mots	et	des	

lettres	 qui	 le	 constituent	 permettra	 des	 éléments	 de	 référence	 pour	 l’écriture	 de	

nouveaux	mots.	

	

	 Au	 terme	de	 cette	 section,	 il	 est	 possible	 de	 constater	 la	 place	 importante	

accordée	au	développement	de	l’écriture	dans	les	classes	de	maternelle.	Aussi,	bien	

que	 les	 enfants	 évoluent	 à	 leur	 rythme	 à	 travers	 cet	 apprentissage,	 les	

interventions	 éducatives	 des	 enseignants	 influencent	 leurs	 découvertes	 et	 leurs	

tentatives	 d’écriture.	 D’où	 la	 nécessité	 de	 bien	 comprendre	 les	 premières	

productions	écrites	des	enfants.	
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1.1.2 La production écrite des enfants de la maternelle 

Les	productions	écrites	des	enfants	révèlent	de	nombreuses	informations	sur	

leur	niveau	de	développement	et	leur	compréhension	des	liens	entre	l’oral	et	l’écrit.	

À	 la	 lumière	 des	 lectures	 faites	 sur	 les	 informations	 contenues	 dans	 leurs	

productions	 écrites,	 un	 schéma	 représenté	 à	 la	 Figure	 1	 expose	 les	 différents	

éléments	 permettant	 d’obtenir	 des	 informations	 sur	 l’état	 du	 cheminement	 de	

l’enfant	à	travers	sa	découverte	du	système	écrit.	

	

	
Figure	1	:	Éléments	fournissant	des	informations	sur	les	productions	écrites	

des	enfants	

Tout	d’abord,	 Ferreiro	 (2000)	présente	deux	points	 de	 vue	divergents	dans	

l’interprétation	 des	 écrits	 des	 enfants.	 Le	 premier,	 qui	 s’attarde	 aux	 aspects	

figuratifs	de	l’écrit,	soit	la	qualité	du	tracé	des	lettres,	l’orientation	de	l’écriture	et	la	

Interpréta)ons,,
des,écrits,

,(Ferreiro,,2000),

Aspects,
figura)fs,

Aspects,
construc)fs,

Écarts,à,la,norme,
orthographique,(MontésinosB

Gelet,et,Besse,,2003),

Commentaires,
métagraphiques,

(Morin,,2004),

Métacogni)fs, Métalinguis)ques,
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présence	 de	 lettres	 conventionnelles.	 Le	 second,	 qui	 s’intéresse	 davantage	 aux	

aspects	constructifs,	c’est-à-dire	ce	que	l’enfant	a	voulu	représenter	et	comment	il	y	

est	parvenu.	Bien	que	ce	sont	les	aspects	constructifs	qui	«	permettent	d’envisager	

une	psychogenèse	dans	[l’]évolution	»	(Ferreiro,	2000,	p.	15)	de	l’appropriation	de	

l’écriture,	 les	 aspects	 figuratifs	 sont	 ceux	 que	 l’on	 retrouve	 davantage	 dans	 la	

littératie.	 En	 ce	 sens,	 les	 enseignants	 doivent	 aller	 au-delà	 de	 l’évaluation	 en	

fonction	de	la	norme	orthographique	afin	de	comprendre	pourquoi	l’enfant	a	écrit	

le	mot	de	cette	manière	(Treiman,	1998).		

	

Ensuite,	 les	écarts	entre	 la	norme	orthographique	et	 les	productions	écrites	

des	 enfants	 font	 désormais	 partie	 des	 sujets	 d’étude	 intéressants	 pour	 les	

chercheurs,	car	ils	témoignent	de	la	compréhension	de	l’enfant	par	rapport	à	l’écrit	

(Morin,	2004,).	C’est	d’ailleurs	ce	qu’ont	fait	Montésinos-Gelet	et	Besse	(2003)	dans	

une	 étude	 portant	 sur	 les	 désordres	 séquentiels	 dans	 les	 productions	 en	

orthographes	approchées.	De	 leurs	analyses,	 trois	 types	de	désordres	 séquentiels	

sont	ressortis	:	inversions	intra-syllabiques,	permutations	de	syllabes	et	inversions	

dans	des	multigrammes,	digraphe	(deux	lettres	pour	un	phonème,	par	exemple	on)	

ou	trigraphe	(trois	 lettres	pour	un	phonème,	par	exemple	eau)	(Montésinos-Gelet	

et	Besse,	2003).	Ils	ont	observé	que	le	nombre	de	désordres	ne	changeait	pas,	peu	

importe	 le	 niveau	 de	 développement	 phonogrammique	 des	 enfants.	 Toutefois,	 la	

nature	des	désordres	évolue	en	fonction	de	leur	niveau	de	développement.	Ainsi,	au	

départ,	l’enfant	produit	davantage	de	permutations	de	syllabes,	puis	avec	le	temps,	

il	arrive	à	former	une	syllabe	avec	plus	d’un	graphème	ce	qui	amène	des	inversions	

dans	les	multigrammes	(Montésinos-Gelet	et	Besse,	2003).	Les	écarts	à	la	norme	ne	

sont	donc	pas	un	signal	d’alarme	pour	d’éventuelles	difficultés,	il	s’agit	simplement	
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d’un	moment	normal	qui	fait	partie	du	processus	d’apprentissage	de	l’écriture.	De	

plus,	 ces	 écarts	 permettent	 de	 situer	 l’enfant	 dans	 son	 développement	 en	

démontrant	 le	 lien	 qu’il	 établit	 entre	 les	 phonèmes	 et	 les	 graphèmes	 (Parent	 et	

Morin,	 2005)	 et,	 par	 le	 fait	 même,	 d’intervenir	 en	 fonction	 de	 ses	 besoins	

spécifiques.	

	

Par	 ailleurs,	 il	 est	 non	 seulement	 possible	 de	 constater	 l’état	 des	

connaissances	des	enfants	à	travers	leurs	productions,	mais	également	à	partir	des	

commentaires	qu’ils	émettent	car	«	ces	commentaires,	qui	portent	essentiellement	

sur	l’écrit,	témoignent	d’une	réflexion	sur	différents	aspects	de	la	langue	écrite	en	

rendant	compte	de	connaissances	et	de	stratégies	orthographiques	de	plus	en	plus	

explicites	»	(Morin,	2004,	p.150).Morin	(2004),dans	le	cadre	de	son	étude	portant	

sur	 les	 commentaires	 métagraphiques	 des	 enfants	 en	 situation	 d’écriture,	 a	

dénombré	 deux	 types	 de	 commentaires	 métagraphiques	 :	 les	 commentaires	

métalinguistiques	 et	 les	 commentaires	 métacognitifs.	 À	 partir	 d’une	 grille	

d’analyse,	 les	 commentaires	 des	 jeunes	 ont	 pu	 être	 classés	 selon	 qu’ils	 étaient	

métalinguistiques,	c’est-à-dire	en	lien	avec	la	langue	écrite	(«	J’entends	[s]	au	début	

du	mot	»,	«	C’est	le	même	[o]	qu’à	la	fin	de	bateau	»	(Morin,	2004,	p.154))	ou	encore	

métacognitifs,	 en	 lien	 avec	 le	 fonctionnement	 cognitif,	 la	 pensée	 («	Je	 le	 sais	

comment	écrire	le	mot	;	je	l’ai	déjà	appris	»,	«	Je	suis	pas	capable	de	marquer	la	fin	

de	 épouvantail	»	 (Morin,	 2004,	 p.155)).	 Il	 ressort	 de	 cette	 étude	 que	 les	

commentaires	 métalinguistiques	 sont	 plus	 nombreux	 que	 les	 commentaires	

métacognitifs.	 Plus	 spécifiquement,	 les	 scripteurs	 débutants	 sont	 ceux	 qui	

produisent	 le	 plus	 de	 commentaires,	 les	 deux	 types	 confondus,	 pendant	 la	 tâche	
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d’écriture,	 alors	 que	 les	 scripteurs	 plus	 avancés	 produisent	 davantage	 de	

commentaires	métalinguistiques	après	la	tâche	d’écriture	(Morin,	2004).	

	

Cette	section	a	permis	de	mieux	comprendre	 les	éléments	pouvant	 informer	

les	enseignants	quant	à	la	compréhension	des	enfants	du	système	écrit.	En	effet,	à	

travers	leurs	tentatives	d’écriture,	les	enfants	fournissent	de	nombreux	indices	sur	

leur	niveau	de	développement.	Effectivement,	les	écarts	à	la	norme	orthographique	

et	 les	 commentaires	 métagraphiques	 permettent	 de	 situer	 l’enfant	 dans	 son	

cheminement.	 Toutefois,	 il	 importe	 que	 l’enfant	 soit	 placé	dans	des	 situations	 lui	

permettant	de	réaliser	des	productions	écrites	et	d’émettre	des	commentaires	par	

rapport	à	celles-ci.		

1.1.3  Les orthographes approchées 

La	 pratique	 des	 orthographes	 approchées	 est	 inspirée	 des	 travaux	 de	

Chomsky	(1979)	et	de	Read	(1986),	réalisés	en	milieu	anglophone,	qui	ont	abordé	

la	 notion	 d’invented	 spelling,	 aussi	 appelée	 creative	 spelling	 (Secrétariat	 de	 la	

littératie	 et	 de	 la	 numératie,	 2009).	 Du	 côté	 francophone,	 plusieurs	 termes	 sont	

utilisés	 pour	 parler	 des	 premiers	 écrits	 des	 enfants,	 tels	 qu’écriture	 approchée,	

tentatives	 d’écriture	 inventée,	 écriture	 provisoire	 et	 personnelle,	 puis,	 le	 terme	

orthographes	 approchées	 s’est	 finalement	 précisé,	 notamment	 grâce	 aux	 travaux	

de	Jaffré	et	David	(1993	;	1998),	Luis	(1998)	et	Besse	(2000)	(Montésinos-Gelet	et	

Morin,	 2006).	 Au	Québec,	 les	 travaux	 de	Morin,	Montésinos-Gelet	 et	 Charron	 ont	

été	particulièrement	éclairants.	

	

Cette	 pratique	 pédagogique	 fait	 partie	 des	 approches	 d’émergence	 de	

l’écriture	 lors	 de	 laquelle	 les	 enfants	 écrivent	 des	 mots	 à	 partir	 de	 leurs	
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connaissances	 sur	 le	 système	 écrit	 (Charron,	 Montésinos-Gelet	 et	 Morin,	 2008).	

Plus	précisément,	 lors	des	activités	 en	orthographes	approchées,	 les	 enfants	 sont	

placés	dans	une	 situation	où	 l’écriture	 est	 en	 contexte	 et	 significative	 et	 font	 des	

tentatives	pour	écrire	différents	mots	selon	les	connaissances	qu’ils	possèdent	sur	

le	système	écrit	(Charron,	Boudreau	et	Bouchard,	2010).	Cette	pratique	permet	de	

rendre	 les	 enfants	 actifs	 dans	 leur	 apprentissage	 de	 l’écriture,	 tout	 en	 favorisant	

une	 réflexion	 sur	 la	 langue	au	moyen	des	 retours	 effectués	 sur	 les	 tentatives	des	

enfants	et	 la	norme	orthographique	 (Charron,	Boudreau	et	Bouchard,	2010).	Une	

étude	de	Rieben,	Ntamakiliro,	Gonthier	et	Fayol	(2005)	a	démontré	que	les	enfants	

de	cinq	ans	engagés	dans	des	activités	en	orthographes	approchées	et	bénéficiant	

de	retour	sur	 la	norme	orthographique	obtenaient	de	meilleurs	résultats	dans	 les	

tâches	 d’écriture	 orthographique	 et	 de	 lecture	 que	 les	 enfants	 participant	 à	 des	

activités	en	orthographes	approchées	sans	rétroaction.	En	ce	sens,	Fraquet	et	David	

(2013)	parlent	d’écarts	à	 la	 logique	alphabétique	que	 les	enfants	vont	 rencontrer	

au	 fil	 de	 leurs	 essais	 à	 l’écriture.	 Ces	 écarts,	 qui	 les	 mèneront	 à	 remettre	 en	

question	 leurs	 connaissances	 sur	 l’écrit,	 leur	permettront	 ensuite	d’adapter	 et	de	

combiner	 leurs	 stratégies.	 Cependant,	 une	 telle	 progression	 est	 possible	

uniquement	 si	 les	 enfants	 bénéficient	 de	 retours	 sur	 les	 normes	 écrites.	 En	 effet,	

leur	 étude	 a	 démontré	 que	 les	 enfants	 étaient	 capables	 de	 réutiliser	 un	

apprentissage	fait	lors	d’un	retour	sur	la	norme	écrite	dans	une	nouvelle	situation	

d’écriture.	Pour	leur	part,	Pulido	et	Morin	(2018)	ont	démontré	que	le	soutien	dans	

les	activités	en	orthographes	approchées	aidait	 les	enfants	à	établir	des	liens	plus	

forts	entre	l’oral	et	l’écrit.	
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Au	cours	des	dernières	années,	des	études	québécoises	(Morin	et	Montésinos-

Gelet,	 2004-2006	;	 2007	;	 Charron	 2006	;	 Charron,	 Montésinos-Gelet	 et	 Morin,	

2008	;	Marion	2010)	ont	été	menées	en	 lien	avec	 les	orthographes	approchées	et	

ont	 révélé	 que	 cette	 pratique	 était	 bénéfique	 pour	 les	 enfants	 (Morin	 et	

Montésinos-Gelet,	2004-2006	;	2007	;	Marion,	2010	;	Charron,	2006).	Tout	d’abord,	

les	 activités	 en	 orthographes	 approchées	 favoriseraient	 le	 développement	

orthographique	chez	les	élèves	à	risque	et	les	impacts	se	répercuteraient	jusqu’à	la	

fin	de	la	première	année	(Morin	et	Montésinos-Gelet,	2007).	Pour	sa	part,	Faucher	

(2015)	a	démontré	que	des	activités	en	orthographes	approchées,	combinées	à	des	

activités	en	conscience	phonologique,	permettaient	une	certaine	maitrise	quant	à	la	

reconnaissance	 des	 phonèmes	 et	 à	 la	manipulation	 des	 syllabes.	 Les	 activités	 en	

orthographes	approchées,	permettant	aux	enfants	d’être	conscients,	d’identifier	et	

de	 manipuler	 les	 unités	 présentes	 dans	 les	 mots,	 développent	 ainsi	 des	

connaissances	 pouvant	 soutenir	 l’apprentissage	 de	 la	 lecture	 et	 de	 l’écriture	 au	

début	 du	 primaire.	 Aussi,	 une	 étude	menée	 par	 Charron	 (2006)	 a	 démontré	 que	

cette	 pratique	 favorisait	 le	 développement	 du	 principe	 alphabétique	 chez	 les	

enfants	 de	 l’éducation	 préscolaire	 et	 une	 recherche	 de	 Marion	 (2010)	 a	 mis	 en	

lumière	 que	 cette	 pratique	 pédagogique	 avait	 des	 effets	 positifs	 sur	 le	

comportement	stratégique	et	les	conceptions	des	élèves	de	la	première	année	face	

à	l’écriture.	Finalement,	Morin	et	Montésinos-Gelet	(2004-2006)	ont	pour	leur	part	

démontré	 que	 l’approche	 intégrée	 (lecture-écriture)	 incluant	 des	 activités	 en	

orthographes	approchées	permettait	 le	développement	de	diverses	connaissances	

et	 de	 l’émergence	 de	 l’écrit	 à	 l’éducation	 préscolaire,	 le	 développement	 des	

compétences	 orthographiques	 pour	 les	 élèves	 au	 début	 du	 primaire	 et	 aussi,	

favorisait	la	production	de	textes	de	plus	grande	qualité.		
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Par	ailleurs,	les	activités	en	orthographes	approchées	peuvent	se	vivre	autant	

seul	 qu’en	 petit	 groupe.	 Or,	 il	 a	 été	 démontré	 que	 les	 pratiques	 collectives	

d’orthographes	 approchées	 faisaient	 en	 sorte	 que	 les	 enfants	 plus	 avancés	

amenaient	 les	 autres	 enfants	 à	 progresser	 au	moyen	 de	 leurs	 interventions	 «	en	

oralisant	leur	processus	réflexif	concernant	leurs	stratégies	d’écriture	et	leurs	choix	

orthographiques	»	(Charron,	Montésinos-Gelet	et	Morin,	2008,	p.100).	De	plus,	une	

étude	 de	 Lingnau,	 Hoppe	 et	 Mannhaupt	 (2003)	 qui	 plaçait	 les	 enfants	 dans	 des	

situations	d’écriture	en	collaboration	a	démontré	que	les	dyades	produisaient	des	

mots	 davantage	 cohérents	 du	 point	 de	 vue	 phonétique	 que	 les	 productions	

individuelles.	Aussi,	 les	résultats	de	Pulido,	Lacroix	et	Lainé	(2013)	ont	démontré	

que	 la	 variété	 dans	 les	 tentatives	 d’orthographe	 des	 enfants	 permettait	 une	

verbalisation	 et	 un	 échange	 pertinent	 sur	 les	 stratégies	 de	 chacun.	 Ainsi,	 les	

discussions	 relatives	 aux	 différentes	 tentatives	 favorisent	 un	 partage	 des	

connaissances	et	des	stratégies	entre	les	enfants.	

	

Cette	section	met	fin	à	la	première	partie	du	chapitre	de	la	problématique.	Au	

terme	de	cette	première	partie,	l’intérêt	de	la	recherche	envers	les	premiers	écrits	

des	 enfants	 est	 perceptible.	 Effectivement,	 les	 différents	 résultats	 de	 recherche	

présentés	 ont	 permis	 de	 démontrer	 la	 richesse	 des	 premiers	 écrits	 des	 enfants.	

Tout	d’abord,	 les	 tentatives	d’écriture	 leur	permettent	de	s’approprier	 le	système	

écrit,	 en	plus	de	 fournir	des	 informations	quant	à	 leur	niveau	de	compréhension.	

L’importance	 des	 interactions	 avec	 les	 modèles	 de	 scripteurs	 présents	 dans	

l’environnement	et	du	respect	du	rythme	de	chaque	enfant	pour	l’appropriation	de	

l’écrit	 a	 également	 été	mise	de	 l’avant.	 En	 lien	 avec	 les	 interactions,	 la	 prochaine	
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partie	 traitera	 de	 la	 collaboration	 qu’il	 est	 possible	 de	 réaliser	 à	 travers	 le	

processus	d’écriture.	

1.2 La collaboration et le développement de l’écriture 

Cette	 section	 abordera	 en	 premier	 lieu	 la	 place	 accordée	 à	 la	 collaboration	

dans	 le	processus	d’apprentissage	des	élèves	pour	ensuite	accorder	une	attention	

particulière	à	la	collaboration	à	travers	les	activités	en	écriture.	

1.2.1 L’importance de la collaboration dans l’apprentissage 

Le	Programme	de	formation	de	l’école	québécoise	(PFÉQ)	(MELS,	2006)	décrit	

l’élève	 comme	 le	 premier	 artisan	 de	 son	 processus	 d’apprentissage	 qui	 est	 placé	

face	à	des	défis,	 provoquant	 ainsi	des	 remises	en	question.	Ce	même	programme	

suggère	 également	 que	 «	tous	 doivent	 collaborer	 […]	 et	 faire	 de	 l’école	 une	

véritable	 communauté	 d’apprenants	»	 (MELS,	 2006,	 p.6).	 L’apprentissage	

collaboratif	réside	dans	le	fait	que	les	interactions	entre	les	enfants	sont	égales	et	

mutuelles,	 contrairement	 à	 la	 relation	 de	 tutorat	 où	 un	 enfant	 est	 davantage	

performant	 (O’Donnell	 et	 Hmelo-Silver,	 2013)	 et	 à	 l’apprentissage	 coopératif	 qui	

attribue	des	rôles	et	des	tâches	aux	enfants	du	petit	groupe	de	travail	(Deaudelin	et	

Nault,	 2003).	 L’apprentissage	 en	 collaboration	 mise	 plutôt	 sur	 le	 regroupement	

d’un	petit	nombre	d’apprenants	qui	travaillent	ensemble	pour	atteindre	un	objectif	

commun	(Deaudelin	et	Nault,	2003).	Le	travail	en	collaboration	amène	notamment	

les	enfants	à	entretenir	des	 relations	 interpersonnelles	positives	et	 à	 réaliser	des	

apprentissages	en	situations	authentiques	(Johnson	et	Johnson,	1998).	À	travers	le	

partage	de	 leurs	connaissances,	 la	confrontation	de	 leurs	 idées	et	 la	validation	de	

leurs	 informations,	 les	enfants	qui	 travaillent	en	collaboration	avec	 leurs	pairs	en	



	

20	

viennent	 à	 acquérir	 des	 connaissances	 nouvelles	 et	 à	 développer	 leurs	

compétences	(Allaire	et	Lusignan,	2011).	

	

La	 collaboration	 constitue	 une	 source	 d’informations	 considérables	 par	 le	

biais	 des	 interactions	 entre	 les	 enfants.	 Ainsi,	 chacun	 partage	 ses	 connaissances	

pour	en	faire	bénéficier	le	groupe,	d’où	l’intérêt	de	solliciter	la	collaboration	dans	le	

processus	d’apprentissage	de	l’écriture.	

1.2.2 La collaboration et l’écriture 

Simard	(1995)	souligne	le	fait	que	la	motivation	occupe	une	place	primordiale	

dans	 les	apprentissages	et	que	 l’environnement	doit	 être	 stimulant.	En	ce	 sens,	 il	

propose	 que	 la	 classe	 devienne	 une	 «	communauté	 écrivante	».	 D’ailleurs,	 une	

recherche	menée	 à	 l’éducation	préscolaire	par	Morin	 et	Montésinos-Gelet	 (2004)	

visant	à	étudier	l’impact	de	l’écriture	collaborative	chez	des	enfants	du	préscolaire	

à	partir	d’activités	en	orthographes	approchées	a	révélé	que	les	tentatives	faites	en	

collaboration	 sont	 plus	 près	 de	 la	 norme	 que	 les	 tentatives	 individuelles	 des	

enfants.	 	 Morin,	 Nootens	 et	 Montésinos-Gelet	 (2011)	 soutiennent	 pour	 leur	 part	

l’importance	de	l’engagement	actif	des	enfants	dans	le	processus	d’apprentissage	et	

l’implication	 favorable	des	 interactions	 sociales	par	 les	pairs	 et	 l’enseignant	dans	

l’apprentissage	de	la	lecture	et	de	l’écriture.	«	Les	enfants	débutent	l’apprentissage	

par	 les	 pairs	 dès	 qu’ils	 ont	 accès	 à	 eux	»	 [Traduction	 libre]	 (Golbeck	 et	 El-

Moslimany,	2013,	p.48).	Dans	le	même	ordre	d’idées,	une	étude	de	Azmitia	(1998),	

citée	par	(Golbeck	et	El-Moslimany,	2013),	a	révélé	que	les	enfants	du	préscolaire	

apprenaient	 de	 leurs	 pairs,	 particulièrement	 lorsque	 ceux-ci	 sont	 davantage	

expérimentés	dans	une	tâche	en	particulier.	D’ailleurs,	une	étude	de	cas	réalisée	en	

France	sur	la	gestion	de	classe	et	les	impacts	sur	les	apprenants	dans	une	classe	de	
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maternelle	amène	la	conclusion	que	«	le	travail	en	petit	groupe	mixte	et	hétérogène	

de	 six	 enfants	 s’est	 révélé	 une	 structure	 psychoaffective	 optimale	 […]	 Les	

interactions	 entre	 pairs	 ont	 permis	 la	 verbalisation	 de	 certaines	 démarches	 et,	

partant,	 une	 meilleure	 compréhension	 du	comment	 faire?	»	 (Le	 Deun,	 1999,	

p.	647).	 	Une	 recherche	menée	 par	 Kissel,	 Hansen,	 Tower	 et	 Lawrence	 (2011)	 a,	

pour	sa	part,	démontré	que	les	interactions	entre	les	pairs	à	l’éducation	préscolaire	

influençaient	 l’écriture	 des	 enfants.	 À	 partir	 des	 discours	 des	 enfants	 sur	 leurs	

écrits	 ou	 ceux	 de	 leurs	 compagnons,	 ils	 ont	 pu	 voir	 le	 rôle	 des	 divers	 types	

d’interactions	pour	les	jeunes,	notamment	dans	le	but	de	structurer	leur	identité	ou	

apprendre	de	leurs	pairs	ayant	davantage	de	connaissances	(Kissel,	Hansen,	Tower	

et	Lawrence,	2011).	

	

Dans	le	même	sens,	Morin	(2002a)	propose	que	les	pratiques	d’orthographes	

approchées	 soient	 vécues	 à	 travers	 des	 situations	 collaboratives	 dans	 le	 but	 de	

favoriser	à	la	fois	le	développement	de	l’émergence	de	l’écriture	et	l’éducation	à	la	

vie	sociale,	 cette	dernière	étant	susceptible	de	contribuer	à	 la	collaboration	entre	

les	enfants.	D’ailleurs,	 l’étude	de	Puranik	et	Lonigan	 (2011)	 révèle	que	 les	 jeunes	

scripteurs	 aptes	 à	 réaliser	 des	 activités	 en	 orthographes	 approchées	 et	 qui	

éprouvent	 des	 difficultés	 dans	 les	 tâches	 plus	 complexes	 d’écriture	 auraient	

avantage	 à	 travailler	 en	 collaboration	 avec	 leurs	 pairs	 afin	 de	 mettre	 leurs	

connaissances	en	commun.	Ces	résultats	s’inscrivent	dans	 le	courant	des	sciences	

de	 l’apprentissage	 (learning	 sciences)	 (Brown,	 Bransford	 et	 Cocking,	 1999)	 qui	

indiquent	que	l’acte	d’apprendre	implique	différents	types	de	processus	tels	que	les	

processus	 cognitif,	 social	 et	 interactif.	 Par	 ailleurs,	 les	 pratiques	 d’écriture	 en	

collaboration	ont	des	répercussions	tout	au	long	de	la	scolarité	des	élèves.	En	effet,	
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une	 étude,	 menée	 par	 Blain	 et	 Lafontaine	 (2010)	 auprès	 d’enfants	 québécois	 et	

néo-brunswickois	 de	 la	 quatrième	 année	 du	 primaire,	 révèle	 que	 les	 pairs	

fournissent	des	rétroactions	qui	ont	des	répercussions	sur	le	processus	de	transfert	

de	connaissances	en	écriture.		

	

Au	 terme	 de	 cette	 section,	 l’aspect	 collaboratif	 dans	 le	 processus	 d’écriture	

s’est	révélé	être	un	atout	pour	les	enfants,	qui	gagnent	à	échanger	avec	leurs	pairs.	

Effectivement,	 les	 interactions	 entre	 pairs	 permettent	 la	 mise	 en	 commun	 des	

connaissances	 de	 chacun	 au	 profit	 de	 tous.	 Ajoutons	 qu’au	 cours	 des	 dernières	

années,	les	technologies	de	l’information	et	de	la	communication	(TIC)	ont	favorisé	

l’apparition	 de	 communautés	 virtuelles	 d’apprenants	 dans	 les	 écoles	 où	

«	l’environnement	physique	se	prolonge	de	plus	en	plus	dans	des	environnements	

numériques	 où	 les	 élèves	 travaillent,	 produisent	 et	 apprennent	 en	 collaborant	»	

(Henri	 et	 Basque,	 2003,	 p.31).	 Ainsi,	 la	 prochaine	 section	 s’intéressera	 plus	

spécifiquement	à	l’usage	des	TIC	dans	le	processus	d’écriture.	

1.3 Les TIC et le développement de l’écriture 

Cette	section	s’attarde	plus	spécifiquement	aux	outils	technologiques	utilisés	

en	 éducation.	 Tout	 d’abord,	 il	 sera	 question	 des	 possibilités	 offertes	 par	 les	

technologies	 de	 l’information	 et	 de	 la	 communication	 lorsqu’elles	 sont	 utilisées	

avec	 les	 enfants	 de	 la	 maternelle.	 Puis,	 le	 potentiel	 des	 TIC	 sollicitées	 dans	 le	

processus	d’écriture	des	enfants	sera	présenté.	

1.3.1 Les TIC à la maternelle 

Le	Programme	de	formation	de	l’école	québécoise	(MELS,	2006)	formule	des	

recommandations	spécifiques	à	l’éducation	préscolaire	quant	à	l’utilisation	des	TIC.	
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Tout	d’abord,	la	compétence	transversale	exploiter	les	technologies	de	l’information	

et	 de	 la	 communication	 expose	 l’évolution	 à	 partir	 de	 la	 maternelle	 où	 l’enfant	

apprend	les	manipulations,	les	procédures	et	le	vocabulaire	de	base.	De	plus,	il	peut	

utiliser	 des	 applications	 ludiques	 et	 éducatives	 et	 réaliser	 différentes	 tâches	 à	

travers	 une	 exploration	 spontanée	 ou	 au	 moyen	 d’un	 référentiel	 adapté	 de	

procédures	 (MELS,	 2006).	 Au	 sein	 du	 volet	 réservé	 à	 l’éducation	 préscolaire,	 la	

compétence	 quatre,	 communiquer	 en	utilisant	 les	 ressources	de	 la	 langue,	 on	 peut	

lire	 que	 l’enfant	 est	 amené	 à	 démontrer	 de	 l’intérêt	 pour	 la	 communication	 en	

s’intéressant	aux	TIC	et	en	 les	utilisant	 (MELS,	2006).	De	plus,	 le	 récent	 cadre	de	

référence	du	ministère	de	 l’Éducation	et	de	 l’Enseignement	supérieur	(2019)	vise	

d’ailleurs	 le	 développement	 du	 la	 compétence	 numérique	 de	 l’éducation	

préscolaire	à	 l’enseignement	supérieur	dans	 le	but	de	préparer	 les	travailleurs	de	

demain	aux	défis	du	futur.	Ainsi,	l’intégration	des	TIC	à	la	maternelle	est	réaliste	et	

avantageuse	 sur	 bien	 des	 aspects.	 En	 effet,	 Haugland	 (2000)	 rapporte	 que	

l’utilisation	 des	 TIC	 amène	 des	 bénéfices	 pour	 les	 enfants	 de	 la	 maternelle	 au	

niveau	 du	 développement	 de	 leurs	 habiletés	motrices,	 de	 leur	 créativité,	 de	 leur	

coopération,	de	leur	capacité	à	résoudre	des	problèmes	ainsi	que	de	leurs	habiletés	

langagières.	 Cependant,	 les	 apports	 de	 leur	 utilisation	 varient	 selon	 le	 type	 et	 la	

fréquence	des	activités	proposées	aux	enfants	(Haugland,	2000).	En	ce	sens,	Raby	

(2010)	 mentionne	 différentes	 façons	 d’intégrer	 les	 TIC	 à	 la	 maternelle.	 Tout	

d’abord,	 une	 utilisation	 libre	 et	 ludique	 où	 l’enfant	 exploite	 principalement	 des	

jeux,	qui	ne	doit	toutefois	pas	être	le	seul	type	d’activité	proposé	en	classe.	Ensuite,		

au	moyen	des	ateliers,	les	enfants	sont	amenés	à	exploiter	des	logiciels	en	réalisant	

des	 tâches	 fermées	 (association,	 écoute,	 etc.)	 ou	 ouvertes	 (dessin,	 écriture,	 etc.).	

D’un	autre	côté,	 il	 est	aussi	possible	d’exploiter	 les	TIC	à	 travers	 la	 réalisation	de	



	

24	

projets	 variés	 où	 les	 possibilités	 sont	 infinies.	 À	 cet	 effet,	 du	 côté	 ontarien,	 une	

enseignante	 à	 l’éducation	 préscolaire	 a	 mené	 un	 projet	 de	 foire	 littéraire	 où	 les	

enfants	étaient	amenés	à	diffuser	leur	conte	sur	Internet.	Il	ressort	de	ce	projet	que	

les	jeunes	éprouvaient	une	grande	fierté,	qui	s’explique	notamment	par	la	présence	

d’un	 auditoire	 réel	 et	 la	 diffusion	de	 leur	 production	 (Leclerc,	 2006).	 En	 ce	 sens,	

Raby	(2010)	souligne	qu’	«	il	ne	faut	pas	sous-estimer	[les]	capacités	[des	enfants]	

ni	 avoir	 peur	 d’entreprendre	 des	 projets	 réalisés	 avec	 les	 TIC	 en	 maternelle	

puisqu’utilisées	dans	un	contexte	de	projets,	les	TIC	sont	des	outils	qui	contribuent	

au	développement	des	compétences	et	des	savoirs	essentiels	des	enfants	»	(p.	207).		

Malgré	cela,	l’étude	de	Ihmeideh	(2009)	montre	que	les	enseignants	de	l’éducation	

préscolaire	interrogés	n’ont	pas	de	fortes	croyances	en	l’utilisation	de	l’ordinateur	

pour	 l’apprentissage	 de	 la	 lecture	 et	 de	 l’écriture.	 Les	 observations	 réalisées	

rapportent	que	dans	certaines	classes	les	jeux	et	les	activités	de	temps	libres	sont	

les	 seules	 utilisations	 de	 l’ordinateur	 et	 que	 plusieurs	 enseignants	 ignorent	 les	

apports	des	TIC	pour	le	développement	des	habiletés	en	littératie	chez	les	enfants	

de	la	maternelle	(Ihmeideh,	2009).	Ces	résultats	rejoignent	ceux	de	Kol	(2012),	qui	

rapporte	 que	 parmi	 les	 enseignants	 de	 l’éducation	 préscolaire	 interrogés,	

l’utilisation	des	logiciels	en	classe	est	davantage	pour	la	réalisation	de	casse-têtes,	

le	 visionnement	 de	 films,	 les	 histoires	 et	 que	 seulement	 5%	 des	 enseignants	

interrogés	disent	utiliser	les	logiciels	dans	des	activités	d’écriture.	En	revanche,	le	

lien	entre	l’utilisation	des	technologies	et	les	progrès	en	littératie	chez	les	enfants	a	

été	montré	notamment	par	Huntinger,	Bell,	 Johanson	et	McGruder	(2002)	qui	ont	

mis	 au	 jour	 le	 développement	 des	 compétences	 en	 émergence	 de	 l’écrit	 et	

l’amélioration	 de	 la	 compréhension	 des	 concepts	 chez	 les	 enfants	 suite	 à	

l’intégration	des	technologies	dans	les	activités	scolaires.	
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L’utilisation	 des	 technologies	 en	 classe	 requiert	 une	 certaine	 gestion	 de	 la	

part	 de	 l’enseignant.	 Raby	 (2010)	 suggère	 quelques	 pistes	 à	 cet	 effet,	 dont	 une	

démonstration	 par	 l’enseignant	 avant	 l’activité,	 la	 création	 d’un	 procédurier,	 le	

recours	à	des	«	enfants-ressources	»	de	 la	classe	ou	à	des	enfants	plus	vieux	dans	

l’école.	 L’objectif	 est	 de	 rendre	 les	 enfants	 autonomes	 dans	 leur	 utilisation	 des	

technologies	 tout	 en	 pouvant	 compter	 sur	 le	 soutien	 de	 l’enseignant	 (Morin,	

2002b).	Cette	section	a	permis	de	démontrer	la	pertinence	quant	à	l’utilisation	des	

TIC	 à	 l’éducation	 préscolaire,	 notamment	 pour	 le	 développement	 de	 plusieurs	

compétences.	 Dans	 les	 lignes	 qui	 suivent,	 il	 sera	 question	 de	 mettre	 de	 l’avant	

l’apport	des	TIC	au	développement	de	l’écriture.	

1.3.2 Les TIC et l’écriture 

À	l’ère	du	numérique	dans	laquelle	nous	nous	trouvons,	il	est	presque	devenu	

incontournable	 d’intégrer	 les	 TIC	 dans	 les	 activités	 de	 la	 classe.	 Karsenti	 (2003)	

souligne	le	rôle	important	de	l’intégration	des	technologies	de	l’information	et	de	la	

communication	 pour	 la	motivation	 des	 enfants	 et	 la	 réussite	 scolaire.	 De	 ce	 fait,	

l’étude	de	Duguay	(2016)	a	démontré	que	les	élèves	en	difficulté	étaient	davantage	

motivés	 par	 une	 tâche	 d’écriture	 au	 clavier,	 peu	 importe	 le	 niveau	 scolaire.	 Plus	

spécifiquement,	à	 la	 fin	du	primaire,	en	plus	de	conserver	un	 intérêt	élevé	envers	

cet	outil,	les	enfants	se	sentent	davantage	compétents	et	efficaces	lorsqu’il	l’utilise.	

Dans	un	même	ordre	d’idées,	une	étude	menée	par	Leclerc	 (2006)	révèle	que	 les	

TIC	ont	un	 impact	 facilitant	pour	 l’apprentissage	de	 la	 lecture	et	de	 l’écriture.	En	

effet,	au	terme	de	son	étude,	elle	dénote	un	meilleur	travail	de	révision	des	textes	

chez	les	élèves,	car	les	brouillons	sur	ordinateur	facilitent	la	démarche	ainsi	qu’une	

plus	grande	facilité	d’apprentissage	du	vocabulaire	pour	les	élèves	multiethniques	

grâce	 aux	 logiciels	 traducteurs	 (Leclerc,	 2006).	 D’ailleurs,	 une	 étude	 réalisée	 par	
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Allaire,	 Thériault,	 Gagnon	 et	 Normandeau	 (2013)	 où	 des	 élèves	 du	 secondaire	

étaient	 invités	 à	 écrire	 sur	 un	 blogue	 révèle,	 entre	 autres,	 que	 l’utilisation	 des	

technologies	 aide	 les	 élèves	 à	 corriger	 leurs	 écrits.	 Une	 autre	 étude,	 réalisée	 au	

primaire	 cette	 fois,	 par	 Allaire	 et	 ses	 collaborateurs	 (2015),	 a	 démontré	 que	

l’utilisation	 d’un	 outil	 technologique	 collaboratif	 dans	 les	 situations	 d’écriture	

permettait	 de	 préserver	 le	 goût	 d’écrire	 des	 jeunes.	 Ajoutons	 à	 cela,	 l’étude	 de	

Koedinger	et	Corbett	(2006),	citée	par	le	U.	S.	Department	of	Education	–	Office	of	

Educational	Technology	(2013),	qui	met	en	lumière	le	fait	que	les	élèves	qui	vivent	

des	activités	d’apprentissage	en	lien	avec	les	technologies	de	l’information	et	de	la	

communication	apprennent	plus	 vite	que	 ceux	qui	 vivent	 seulement	des	 activités	

classiques.	Koedinger	et	Corbett	(2006)	expliquent	cela,	entre	autres,	par	le	fait	que	

les	 élèves	 sont	 davantage	 motivés	 par	 les	 situations-problèmes	 authentiques	 et	

qu’ils	préfèrent	être	dans	l’action	plutôt	qu’écouter.	

	

Ollivier	(2010)	avance	l’idée	que	les	TIC	favorisent	la	mise	en	place	de	la	co-

action	et	les	interactions	au	moyen	de	différents	outils,	ce	qui	ajoute	une	dimension	

sociale	 aux	 activités	 supportées	 par	 un	 outil	 technologique.	 Bédard	 et	 Bélisle	

(2005),	 quant	 à	 eux,	 dénotent	 le	 fait	 que	 l’utilisation	 des	 TIC	 amène	 les	 élèves	 à	

avoir	une	attitude	favorable	face	à	la	tâche	d’écriture	et	influence	positivement	leur	

processus	 d’écriture.	 En	 ce	 sens,	 l’étude	 de	 Ollivier	 (2010)	 rapporte	 que	 les	

apprenants	 ont	 évoqué	 la	 visibilité	 engendrée	 par	 l’utilisation	 des	 TIC	 comme	

facteur	de	motivation	en	situation	d’écriture	ainsi,	leur	motivation	à	écrire	est	plus	

élevée	lorsqu’ils	savent	que	leur	écrit	ne	sera	pas	lu	uniquement	par	l’enseignant.	

D’ailleurs,	une	recherche-action	s’intéressant	à	l’apport	des	technologies	soutenant	

la	 coélaboration	 des	 connaissances	 pour	 l’amélioration	 des	 idées	 en	 écriture	
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démontre	aussi	que	«	l’écriture	avec	un	soutien	technologique	renferme	un	aspect	

motivateur,	notamment	parce	que	les	élèves	peuvent	lire	et	commenter	les	propos	

de	 leurs	pairs	»	 (D’Amours,	 2013,	 p.	 3),	 ce	 qui	 crée	un	 contexte	d’entraide,	 grâce	

aux	 rétroactions	 des	 pairs	 (Nadeau-Tremblay,	 2014).	 De	 plus,	 les	 élèves	 qui	 ont	

travaillé	 sur	 le	 Knowledge	 Forum,	 un	 Forum	 de	 coélaboration	 de	 connaissances	

(FCC)	 où	 les	 élèves	 vont	 inscrire	 leurs	 idées	 que	 leurs	 pairs	 peuvent	 par	 la	 suite	

commenter,	 ont	 expérimenté	 l’écriture	 en	 tant	 que	 processus	 itératif	 où	 il	 est	

important	de	constamment	améliorer	ses	idées	en	fonction	de	leur	pertinence,	tout	

en	 tenant	compte	de	 l’intention	d’écriture	et	du	destinataire	(Allaire	et	al.,	2015).	

Par	 ailleurs,	 «	les	 écrits	 produits	 sur	 le	 FCC	 [fournissent]	 un	 bassin	 d’idées	

appréciable	 pour	 soutenir	 les	 productions	 individuelles	 des	 élèves	»	 (Nadeau-

Tremblay,	2014,	p.43).	En	somme,	 les	activités	d’écriture	réalisées	sur	 le	FCC	ont	

permis	 aux	 élèves	 de	 mettre	 en	 pratique	 plusieurs	 stratégies	 d’écriture,	

particulièrement	 celles	 en	 lien	 avec	 le	 processus	 de	 planification,	 mais	 aussi	 de	

mise	en	texte	et	de	révision	(Allaire	et	al.,	2015).	

	

Dans	une	telle	perspective,	l’utilisation	des	technologies	de	l’information	et	de	

la	 communication	 dans	 les	 différentes	 sphères	 du	 milieu	 scolaire	 est	 fortement	

recommandée	(U.	S.	Department	of	Education	–	Office	of	Educational	Technology,	

2013).	 Sans	 compter	 que	 l’utilisation	 des	 TIC	 fait	 également	 partie	 des	

compétences	 professionnelles	 des	 enseignants	 attendues	 par	 le	 MELS	 et	 du	

Programme	 de	 formation	 de	 l’école	 québécoise	 (MELS,	 2001	;	 MELS,	 2006).	 Les	

apports	des	 technologies	dans	 le	processus	d’écriture	chez	 les	élèves	du	primaire	

sont	maintenant	 reconnus.	 En	 effet,	 les	 outils	 technologiques	motivent	 les	 élèves	
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dans	 les	 tâches	 d’écriture,	 tout	 en	 les	 soutenant	 dans	 la	 planification,	 la	mise	 en	

texte	et	la	révision	de	leur	production	écrite.		

	

Du	 côté	 de	 l’éducation	 préscolaire,	 une	 étude	menée	 en	 2006	 par	 Pelletier,	

Reeve	 et	 Halewood	 auprès	 d’enfants	 utilisant	 le	 FCC	 dans	 un	 projet	 de	 photo-

journal	 démontre	 que,	 en	 plus	 d’être	 capables	 d’utiliser	 la	 technologie	 à	 des	 fins	

d’écriture,	 les	 enfants	 démontraient	 une	 certaine	 motivation	 pour	 consulter	 les	

notes	 de	 leurs	 pairs	 et	 y	 répondre	 en	 recourant	 aux	 orthographes	 approchées	

(Pelletier,	 Reeve	 et	 Halewood,	 2006).	 Par	 ailleurs,	 les	 résultats	 au	 prétest	 et	 au	

post-test	démontrent	que	les	enfants	qui	ont	pris	part	au	projet	de	photo-journal	en	

utilisant	 le	 FCC	 ont	 obtenu	 de	 meilleurs	 scores	 aux	 tâches	 de	 prélecture	 et	 de	

préécriture	en	comparaison	aux	enfants	qui	ont	réalisé	le	photo-journal	sur	papier.	

De	 plus,	 l’environnement	 en	 ligne	 s’est	 révélé	 être	 davantage	 motivant	 que	 les	

activités	 traditionnelles	 sur	 papier	 pour	 les	 jeunes	 garçons	 (Pelletier,	 Reeve	 et	

Halewood,	2006).	

	

Au	 terme	 de	 cette	 troisième	 section,	 les	 avantages	 reliés	 à	 l’usage	 des	 TIC	

dans	 l’écriture	 ont	 été	 présentés.	 Tout	 d’abord,	 au	 niveau	 du	 primaire,	 les	 outils	

technologiques	permettent	de	motiver	les	élèves	dans	les	tâches	d’écriture	et	de	les	

soutenir	 dans	 leur	 processus	 rédactionnel,	 notamment	 pour	 ce	 qui	 est	 de	 la	

planification,	 de	 la	mise	 en	 texte	 et	 de	 la	 révision.	 Pour	 ce	 qui	 est	 de	 l’éducation	

préscolaire,	les	TIC	se	sont	révélées	être	des	outils	favorisant	l’émergence	de	l’écrit	

et	la	compréhension	des	concepts	associés	au	système	écrit,	tout	en	augmentant	la	

motivation	des	enfants.		
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1.4 Problème spécifique de recherche 

Au	regard	des	différents	éléments	présentés	dans	 l’état	de	 la	situation,	 il	est	

possible	 de	 constater	 l’intérêt	 de	 la	 recherche	 envers	 le	 développement	 de	

l’écriture	 à	 l’éducation	 préscolaire	 et	 l’utilisation	 des	 TIC	 pour	 développer	 la	

compétence	 à	 écrire	 des	 élèves.	 Se	 dégage	 également	 la	 préoccupation	 pour	 le	

travail	 en	 collaboration,	 fortement	 valorisé	 dans	 le	 processus	 d’apprentissage,	

particulièrement	en	écriture.	Effectivement,	de	nombreux	résultats	de	recherche	en	

lien	avec	le	phénomène	de	découverte	de	l’écriture,	particulièrement	au	moyen	des	

activités	 en	 orthographes	 approchées,	 ont	 été	 présentés.	 Par	 ailleurs,	 d’autres	

recherches	qui	 s’intéressent	plus	précisément	à	 l’intégration	des	TIC	en	 lien	avec	

l’écriture	ont	également	été	abordées	dans	l’état	de	la	situation.	D’ailleurs,	Allaire	et	

al.	(2013)	mentionnent	 que	 «	la	 dimension	 collective	 de	 l’écriture	 ressort	 comme	

un	 levier	 pertinent	 à	 exploiter	»	 (p.22),	 sans	 toutefois	 s’attarder	 à	 l’écriture	 au	

niveau	 préscolaire.	 D’un	 autre	 côté,	 les	 travaux	 de	 Morin	 et	 Montésinos-Gelet	

(2004)	s’intéressant	à	l’aspect	d’écriture	en	collaboration	à	l’éducation	préscolaire	

n’incluent	pas	l’usage	des	technologies	de	l’information	et	de	la	communication.	En	

ce	 sens,	 il	 serait	 pertinent	 de	 jumeler	 ces	 différents	 éléments	 afin	 de	 voir	 si	 les	

technologies	 de	 l’information	 et	 de	 la	 communication	 peuvent	 soutenir	 le	

développement	de	l’écriture	chez	les	enfants	de	la	maternelle	dans	une	démarche	

collaborative.	 L’étude	 réalisée	 par	 Pelletier,	 Reeve	 et	 Halewood	 (2006)	 qui	 a	

démontré	que	«	les	jeunes	enfants	peuvent	développer	des	habiletés	en	littératie	à	

partir	 d’activités	 authentiques	 de	 coélaboration	de	 connaissances	 supportées	 par	

un	ordinateur	»	 [traduction	de	 l’auteure]	 (p.342)	 laisse	 croire	que	 l’utilisation	du	

FCC	 pourrait	 être	 bénéfique	 dans	 l’apprentissage	 de	 l’écriture	 des	 enfants	 de	 la	

maternelle.	Les	auteurs	suggèrent	d’ailleurs	de	procéder	à	d’autres	études	avec	un	

plus	 grand	 nombre	 de	 participants	 afin	 de	 vérifier	 si	 l’utilisation	 du	 FCC	 peut	
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significativement	 faire	 une	 différence	 dans	 le	 processus	 d’apprentissage	 de	

l’écriture	 des	 jeunes	 de	 l’éducation	 préscolaire	 (Pelletier,	 Reeve	 et	 Halewood,	

2006).	 Par	 conséquent,	 un	 projet	 de	 recherche	 à	 la	maternelle	 s’intéressant	 à	 la	

découverte	 de	 l’écriture,	 au	 moyen	 des	 activités	 en	 orthographes	 approchées,	

soutenue	 par	 un	 Forum	 de	 coélaboration	 de	 connaissances	 semble	 tout	 à	 fait	

pertinent.	

1.4.1 Question de recherche 

La	recension	des	écrits	effectuée	a	mené	à	la	conclusion	que	la	communauté	

scientifique	s’était	peu	attardée	au	croisement	entre	 les	activités	en	orthographes	

approchées	et	les	pratiques	collaboratives	d’écriture	à	la	maternelle	appuyées	par	

un	outil	 technologique	de	 collaboration.	Cette	absence	de	 connaissances	amène	à	

formuler	la	question	suivante	:	

	

• Quel	est	 l’apport	de	 l’utilisation	d’un	outil	 technologique	de	collaboration	pour	

les	 activités	 en	 orthographes	 approchées	 dans	 la	 découverte	 de	 l’écriture	 des	

enfants	de	la	maternelle	cinq	ans	?	

1.4.2  Pertinence scientifique et sociale 

Un	 tel	projet	de	 recherche	permettra	d’établir	une	 toute	nouvelle	démarche	

d’activités	 pour	 les	 orthographes	 approchées	 qui	 intègre	 les	 technologies	 de	

l’information	et	de	 la	communication	dans	une	perspective	de	collaboration	entre	

les	enfants	de	la	maternelle	cinq	ans.	En	plus	de	proposer	une	activité	pédagogique	

à	 réaliser	 en	 classe	 de	 maternelle,	 ce	 projet	 de	 recherche	 contribuera	 à	

l’avancement	 des	 connaissances	 scientifiques	 sur	 le	 plan	 de	 l’apprentissage	 de	

l’écriture	à	l’éducation	préscolaire	et	de	l’intégration	du	numérique	à	ce	niveau.	



	

	

CHAPITRE 2 
 

Cadre conceptuel 

À	 la	 lumière	 des	 éléments	 qui	 constituent	 la	 problématique,	 nous	

approfondissons	 les	 concepts	 au	 cœur	 de	 ce	 mémoire	 de	 maitrise.	 Ainsi,	 ce	

deuxième	chapitre	est	divisé	en	deux	grandes	sections	qui	permettent	de	dresser	

un	 portrait	 davantage	 détaillé	 des	 concepts	 centraux	 du	 projet	 de	 recherche.	 La	

première	partie	porte	sur	l’apprentissage	de	l’écriture,	il	sera	question	de	la	place	

accordée	 à	 l’écriture	 à	 la	 maternelle,	 du	 développement	 de	 l’écriture,	 des	

orthographes	approchées	et	finalement	des	prescriptions	ministérielles	en	matière	

d’écriture.	La	seconde	partie	 traite	de	 la	 collaboration	et,	plus	 spécifiquement,	de	

l’apprentissage	en	collaboration.	La	coélaboration	de	connaissances	est	également	

détaillée.	Ensuite,	des	liens	sont	établis	entre	la	coélaboration	de	connaissances	et	

les	orthographes	approchées	pour	finalement	présenter	le	FCC.		

2.1 Apprentissage de l’écriture 

2.1.1  Évolution de la place accordée à l’écriture à la maternelle 

La	 vision	 et	 la	 place	 accordée	 à	 la	 lecture	 et	 à	 l’écriture	 à	 l’éducation	

préscolaire	a	grandement	évolué	au	cours	des	dernières	années.	Trois	principaux	

courants	 ont	 marqué	 les	 interventions	 par	 rapport	 à	 cet	 apprentissage.	 Tout	

d’abord,	 le	courant	de	la	maturation	qui	perdure	jusqu’aux	années	cinquante	pour	

ensuite	 faire	place	à	un	courant	davantage	orienté	vers	 l’intervention.	Ce	courant	

interventionniste	 devient	 de	 moins	 en	 moins	 populaire	 vers	 la	 fin	 des	 années	

soixante-dix	au	profit	du	courant	de	l’émergence	de	l’écrit	qui	oriente	alors	de	plus	
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en	plus	les	interventions	des	enseignants.	Ajoutons	que	le	courant	de	l’émergence	

de	 l’écrit	 est	 celui	 qui,	 encore	 aujourd’hui,	 balise	 les	 interventions	 relatives	 à	 la	

découverte	de	l’écrit	pour	les	jeunes	enfants.	

	
Courant	axé	sur	la	maturation	

Entre	 1920	 et	 1950,	 l’approche	 axée	 sur	 la	 maturation	 dictait	 les	

interventions	 des	 enseignants	 (Thériault,	 1996).	 Thériault	 (1996)	 rapporte	 que	

Gesell	 a	 grandement	 influencé	 cette	 période	 en	 soutenant	 que	 le	 niveau	 de	

maturation	 neurologique	 atteint	 par	 l’enfant	 était	 à	 la	 base	 des	 progrès	 réalisés	

pour	 le	développement	moteur	 et	 intellectuel.	De	plus,	Thériault	 (1996)	 souligne	

également	 les	 travaux	 de	 Hunt	 qui	 accorde	 peu,	 voire	 pas	 de	 crédit	 à	

l’environnement	 dans	 lequel	 évolue	 l’enfant	 pour	 ses	 apprentissages.	 Il	 s’agit	

seulement	 d’un	 moment	 atteint	 dans	 le	 processus	 de	 maturation.	 Cette	

représentation	du	développement	a	mené	à	l’évaluation	des	enfants	dans	l’optique	

de	 vérifier	 s’ils	 avaient	 atteint	 le	 niveau	 de	 maturation	 intellectuelle	 nécessaire	

pour	débuter	l’apprentissage	de	la	lecture	et,	par	la	suite,	de	l’écriture.	Si	les	enfants	

avaient	 atteint	 le	 niveau	de	maturation	 attendu,	 leur	 apprentissage	pouvait	 alors	

débuter.	Dans	 le	cas	contraire,	 les	enfants	réalisaient	des	exercices	dans	 le	but	de	

combler	 certains	 déficits	 et	 de	 favoriser	 l’atteinte	 de	 la	maturation	 intellectuelle	

nécessaire	à	l’apprentissage	(Thériault,	1996).	

	
Courant	axé	sur	l’intervention	

Par	la	suite,	entre	1950	et	1960,	on	envisage	que	certains	préalables	peuvent	

rendre	 l’enfant	 davantage	 «	 prêt	 à	 »,	 ce	 qui	 mène	 à	 l’approche	 axée	 sur	

l’intervention	qui	perdure	jusqu’aux	années	80	(Thériault,	1996).	Ce	courant	admet	

que	les	enfants	ont	développé	certaines	habiletés	avant	leur	entrée	à	l’école,	qui	les	
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rendent	 aptes	 à	 un	 enseignement	 formel	 de	 la	 lecture	 et	 de	 l’écriture	 (Thériault,	

1996).	Toutefois,	avant	d’en	arriver	à	cet	enseignement,	certaines	activités,	dites	de	

prélecture	 et	 de	 préécriture	 peuvent	 être	 réalisées	 dans	 le	 but	 de	 permettre	 aux	

enfants	 d’acquérir	 les	 habiletés	 préalables	 et	 de	 les	 préparer	 à	 l’enseignement	

formel.	 (Thériault,	 2008).	 Ces	 activités	 prennent,	 entre	 autres,	 la	 forme	 de	

manipulation	 papier-crayon	 et	 de	 traçage	 de	 lignes	 pointillées.	 Ainsi,	 lorsque	 les	

habiletés	 de	 bases	 préalables	 à	 la	 lecture	 sont	 maitrisées	 (telles	 que	 la	

reconnaissance	 de	 lettres,	 la	 mémoire	 auditive	 et	 visuelle	 et	 la	 correspondance	

graphèmes-phonèmes),	 les	enfants	sont	alors	soumis	à	un	enseignement	explicite	

de	la	lecture	et	à	des	évaluations	formelles	sous	forme	de	tests	afin	de	hiérarchiser	

leur	progrès	en	suivant	une	séquence	logique	d’apprentissage	que	tous	les	enfants	

doivent	 suivre	 et	 qui	 peut	 seulement	 être	 réalisée	 dans	 un	 cadre	 scolaire.	 Par	

ailleurs,	le	courant	de	l’intervention	aborde	indépendamment	l’apprentissage	de	la	

lecture	et	de	l’écriture.	En	effet,	selon	l’approche	interventionniste,	l’apprentissage	

de	la	lecture	est	un	processus	distinct	de	l’apprentissage	de	l’écriture	et	les	enfants	

doivent	 être	 capables	 de	 lire	 avant	 de	 pouvoir	 amorcer	 leur	 apprentissage	 de	

l’écriture.	Toutefois,	certaines	activités	de	calligraphie	peuvent	être	réalisées.	

	
Courant	axé	sur	l’émergence	de	l’écrit	

Au	cours	des	années	70,	l’intérêt	pour	les	enfants	en	bas	âge	gagne	l’univers	

de	 la	recherche,	ce	qui	amène	une	remise	en	question	quant	à	 l’approche	centrée	

sur	 l’intervention	(Thériault,	1996).	Thériault	(1996)	rapporte	 les	travaux	de	Hall	

qui	précisent	que	les	connaissances	sur	la	communication	écrite	sont	connues	par	

certains	enfants	avant	leur	entrée	à	l’école	ainsi	que	ceux	de	Durkin	et	de	Goodman,	

qui	 dégagent,	 notamment,	 que	 l’interaction	 avec	 les	 écrits	 présents	 dans	

l’environnement	 de	 l’enfant	 influence	 son	 apprentissage	 de	 la	 lecture	 et	 de	
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l’écriture.	Peu	à	peu,	la	pertinence	du	courant	de	l’intervention,	valorisant	le	«	prêt	

à	lire	et	à	écrire	»,	est	remise	en	doute	au	profit	du	concept	d’émergence	de	l’écrit,	

qui	envisage	l’apprentissage	de	la	lecture	et	de	l’écriture	de	façon	complémentaire	

(Thériault,	 1996;	 Giasson,	 2011)	 et	 qui	 est	 davantage	 considéré	 comme	 un	

processus	 dynamique	 dans	 lequel	 évolue	 l’enfant.	 De	 plus,	 Thériault	 (1996)	

souligne	le	fait	que	le	modèle	axé	sur	l’émergence	de	l’écrit	accorde	une	importance	

particulière	au	rôle	tenu	par	les	écrits	présents	dans	l’environnement	ainsi	qu’à	la	

responsabilité	 de	 l’enfant	 dans	 la	 construction	 de	 ses	 connaissances	 et	 de	 ses	

habiletés.	 Ainsi,	 par	 ses	 observations	 et	 ses	 interactions	 avec	 des	 modèles	 de	

lecteur	 et	 de	 scripteur	 et	 les	 écrits	 autour	 de	 lui,	 l’enfant	 construit	 peu	 à	 peu	 sa	

connaissance	 sur	 le	 système	 écrit	 en	 s’appropriant,	 par	 exemple,	 certaines	

conventions	 linguistiques,	 dont	 l’orientation	 de	 la	 lecture	 et	 de	 l’écriture.	 La	

période	de	l’émergence	de	l’écrit	se	situe	donc	entre	zéro	et	six	ans,	soit	avant	que	

l’enfant	apprenne	formellement	à	lire	et	écrire	(Thériault,	1996).	

	

D’un	courant	valorisant	 l’atteinte	d’un	niveau	de	maturation	 intellectuelle,	 à	

un	courant	croyant	que	les	interventions	favorisent	le	développement	des	habiletés	

préalables	 à	 l’enseignement	 formel,	 les	 pratiques	 reliées	 à	 l’apprentissage	 de	 la	

lecture	et	de	l’écriture	s’inscrivent	davantage	dans	le	courant	axé	sur	l’émergence	

de	 l’écrit.	 Désormais,	 l’enfant	 est	 considéré	 comme	 le	 principal	 acteur	 de	 son	

apprentissage	 et	 ses	 interactions	 avec	 les	 écrits	 et	 les	 modèles	 de	 son	

environnement	 influencent	 son	 appropriation	 de	 la	 lecture	 et	 de	 l’écriture	

(Thériault,	1996).	Le	courant	de	l’émergence	de	l’écrit	s’inscrit	dans	une	approche	

plus	 socioconstructiviste	 qui	 considère	 l’entrée	 dans	 l’écrit	 comme	 une	

construction	 sociale,	 dont	 le	 développement	 peut	 varier	 en	 fonction	 du	 contexte	
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dans	 lequel	 est	 placé	 l’apprenant	 (Fijalkow,	 2000).	 Par	 ailleurs,	 Clay	 (1975)	

mentionne	 qu’il	 n’existerait	 pas	 de	 séquence	 traditionnelle	 d’apprentissage	 que	

tous	les	enfants	doivent	traverser.	Ainsi,	à	partir	de	son	vécu,	l’enfant	arrivera	à	la	

maternelle	avec	un	bagage	de	connaissances	qui	lui	permettra	d’adopter	peu	à	peu	

des	comportements	similaires	à	ceux	des	lecteurs	et	des	scripteurs.	Les	travaux	de	

Clay	 (1966),	 rapportés	par	Thériault	 (2008),	ont	démontré	que	 les	enfants,	avant	

même	 d’avoir	 reçu	 un	 enseignement	 formel,	 sont	 capables	 de	 manipuler	

correctement	 un	 livre	 et	 de	 reconnaître	 certaines	 lettres.	 Ainsi,	 le	 milieu	 dans	

lequel	l’enfant	évolue	influence	de	manière	importante	sa	découverte	de	l’écrit.	

	

Au	terme	de	cette	section,	il	est	possible	de	constater	que	les	théories	quant	à	

l’apprentissage	du	système	écrit	pour	les	jeunes	enfants	se	sont	transformées	avec	

les	 années.	 En	 effet,	 la	 vision	 de	 l’appropriation	 du	 système	 écrit	 a	 évolué	 en	

passant	de	l’atteinte	de	l’âge	de	la	maturation	intellectuelle	pour	ensuite	valoriser	

les	 activités	 préparatoires	 de	 prélecture	 et	 de	 préécriture,	 et	 finalement,	

reconnaître	 l’influence	 de	 l’environnement	 dans	 le	 processus	 d’émergence	 de	

l’écrit.		

2.1.2 Développement de l’émergence de l’écrit 

La	section	précédente	a	fait	état	de	trois	courants	importants	par	rapport	aux	

croyances	reliées	à	 l’apprentissage	de	 l’écriture.	 Il	a,	entre	autres,	été	précisé	que	

l’émergence	 de	 l’écrit	 débute	 bien	 avant	 l’entrée	 dans	 le	 monde	 scolaire.	 Cette	

nouvelle	section	présentera	comment	l’enfant	évolue	à	travers	ses	découvertes	sur	

le	système	écrit.		
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L’enfant	 est	 confronté	 dès	 son	 plus	 jeune	 âge	 à	 l’écrit	 au	 sein	 de	 sa	 cellule	

familiale	et	développe	un	intérêt	envers	celui-ci	très	tôt	(Thériault,	1996	;	Giasson,	

2003).	Il	est	également	reconnu	que	les	modèles	de	lecteur	et	de	scripteur	avec	qui	

l’enfant	 interagit	 jouent	 un	 rôle	 d’une	 grande	 importance	 (Clay,	 1975	 ;	 Fijalkow,	

2000	 ;	Giasson,	2003,	2011).	Toutefois,	 il	est	 important	de	considérer	 la	disparité	

des	 expériences	 vécues	 par	 les	 enfants	 face	 à	 l’écrit	 lors	 de	 leur	 entrée	 dans	 le	

monde	 scolaire	 (Thériault,	 1996).	 En	 effet,	 selon	 l’environnement	 dans	 lequel	 ils	

ont	évolué,	 les	enfants	n’arrivent	pas	tous	avec	 le	même	bagage	de	connaissances	

par	rapport	au	système	écrit.	Certains	auront	bénéficié	de	nombreuses	expériences	

et	 auront	 côtoyé	 des	modèles	 de	 lecteur	 et	 de	 scripteur	 soucieux	 de	 répondre	 à	

leurs	interrogations,	alors	que	d’autres	n’auront	peut-être	jamais	manipulé	un	livre.	

	

Par	 ailleurs,	 il	 ne	 faut	 pas	 négliger	 l’interdépendance	 de	 la	 lecture	 et	 de	

l’écriture	 dans	 le	 processus	 d’apprentissage	 de	 l’écrit	 (Thériault,	 1996	 ;	 Giasson,	

2003	;	Morin	2011).	À	ce	propos,	Ferreiro	(2002)	écrivait	que	:	«	l’enfant	apprend	à	

écrire	lorsqu’il	essaie	de	lire	;	l’enfant	apprend	à	lire	lorsqu’il	essaie	d’écrire	»	(p.7).	

Ainsi,	 c’est	 en	 étant	 placé	 dans	 des	 situations	 réelles	 de	 lecture	 et	 d’écriture	 que	

l’enfant	 approfondira	 ses	 connaissances	 et	 développera	 ses	 habiletés	 en	 tant	 que	

lecteur	et	scripteur.	Par	ailleurs,	à	travers	les	activités	qu’ils	font	vivre	aux	enfants,	

les	 enseignants	 leur	 permettent	 d’établir	 un	 lien	 entre	 l’oral	 et	 l’écrit	 qui	 les	

amènera	à	développer	 la	conscience	phonologique,	une	habileté	reconnue	comme	

un	support	pour	l’entrée	dans	le	monde	de	l’écrit	(Giasson,	2011	;	Morin,	2011).	

	

Bien	que	plusieurs	auteurs	s’entendent	pour	dire	que	la	lecture	et	l’écriture	se	

développent	 de	 façon	 concomitante	 (Thériault,	 1996	 ;	 Ferreiro,	 2002	 ;	 Giasson,	
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2003,	2011	 ;	Morin,	2011),	ce	projet	s’intéresse	plus	spécifiquement	à	 la	manière	

dont	les	enfants	s’approprient	l’écriture.	Comme	il	a	été	mentionné	précédemment,	

les	 expériences	 de	 l’enfant	 confronté	 au	 système	 de	 l’écrit	 dans	 différentes	

situations	de	sa	vie	l’amènent	peu	à	peu	à	s’interroger	et	à	émettre	des	hypothèses	

sur	 l’écriture	 (Thériault,	 1996	 ;	Giasson,	2003	 ;	Morin	et	Cantin,	 2011).	Ainsi,	 tôt	

dans	son	cheminement,	l’enfant	est	capable	de	différencier	le	dessin	de	l’écriture	et	

il	 tente	 même	 d’imiter	 les	 scripteurs	 présents	 dans	 son	 entourage	 (Montésinos-

Gelet,	2001	;	Morin	et	Cantin,	2011).	Au	fil	du	temps	et	de	ses	expériences,	l’enfant	

développera	ses	connaissances	sur	les	lettres,	qui	le	mèneront	à	la	compréhension	

du	principe	alphabétique	(Morin,	2011).	Giasson	(2011)	a	classé	en	cinq	rubriques	

les	 indices	 permettant	 de	 suivre	 l’évolution	 des	 enfants	 dans	 leur	 découverte	 de	

l’écrit.	 Il	 s’agit	 des	 composantes	 de	 l’émergence	 de	 la	 lecture	 et	 de	 l’écriture	

représentées	à	la	Figure	2.		

	

	
Figure	2	:	Composantes	de	l’émergence	la	lecture	et	de	l’écriture		

(Giasson,	2011)	
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Tout	d’abord,	 la	composante	du	 langage	concerne	le	niveau	de	connaissance	

des	enfants	du	 langage	oral	 (p.	ex.,	 leur	niveau	de	vocabulaire	et	 leur	syntaxe),	 la	

composante	de	 la	clarté	cognitive	 sera	définie	davantage	au	prochain	paragraphe.	

La	 composante	 qui	 concerne	 la	 connaissance	des	 lettres	 se	 traduit	 par	 la	 capacité	

des	enfants	à	connaître	le	nom	et	le	son	des	lettres,	la	chaîne	alphabétique	ainsi	que	

l’habileté	à	écrire	les	lettres.	La	conscience	phonologique,	quant	à	elle,	est	la	capacité	

à	 se	 représenter	 la	 séquence	 d’unités	 ou	 de	 segments	 (p.	 ex.,	 syllabe,	 rime,	

phonème)	 de	 la	 langue	 orale.	 Enfin,	 le	 principe	 alphabétique	 consiste	 en	 la	

découverte	du	fait	que	tous	les	mots	à	l’oral	sont	constitués	d’unités	et	que	chaque	

unité	phonologique	correspond	à	une	unité	graphique.	

	

Parmi	les	cinq	composantes	de	l’émergence	de	la	lecture	et	de	l’écriture,	il	est	

possible	de	 retrouver	 la	 clarté	 cognitive.	Giasson	 (2011)	parle	de	clarté	 cognitive	

pour	définir	les	connaissances	de	base	que	les	enfants	acquièrent	au	cours	de	leur	

appropriation	du	fonctionnement	de	la	lecture	et	de	l’écriture.	La	clarté	cognitive	se	

divise	en	quatre	aspects	regroupés	dans	la	Figure	3.	
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Figure	3	:	Aspects	de	la	clarté	cognitive	(Giasson,	2011)	

Le	 premier	 aspect	 de	 la	 clarté	 cognitive	 rejoint	 la	 prise	 de	 conscience	 des	

différents	 usages	 de	 l’écrit	 (p.	 ex.,	 raconter	 une	 histoire,	 avoir	 des	 informations,	

transmettre	un	message,	etc.)	ainsi	que	des	supports	sur	lesquels	il	est	possible	de	

retrouver	 l’écrit	 (p.	 ex.,	 journal,	 livre,	 affiche,	 écran,	 etc.).	 Cet	 aspect	 comprend	

également	la	compréhension	par	l’enfant	que	le	message	provient	du	texte	et	non	

des	 illustrations.	Le	deuxième	aspect	 rejoint	 le	vocabulaire	spécifique	au	système	

écrit.	Au	fil	de	leurs	apprentissages,	les	enfants	différencient	les	chiffres,	les	lettres	

et	 les	 signes	 de	 ponctuation	 ainsi	 que	 leur	 usage	 respectif.	 Deux	 concepts	

importants	 se	 retrouvent	 également	dans	 cet	 aspect	de	 la	 clarté	 cognitive,	 soit	 le	

concept	de	mot	et	celui	de	phrase.	Le	troisième	aspect	concerne	l’apprentissage	des	

composantes	d’un	livre	et	leur	rôle	ainsi	que	l’orientation	du	système	écrit	(gauche	

à	droite,	haut	en	bas,	retour	à	la	ligne).	Finalement,	le	quatrième	aspect	de	la	clarté	

cognitive	 est	 celui	qui	 établit	 le	 lien	entre	 l’oral	 et	 l’écrit,	 les	 enfants	 en	viennent	

alors	 à	 comprendre	 que	 tous	 les	mots	 sont	 écrits	 et	 qu’ils	 doivent	 être	 lus	 dans	
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l’ordre.	 Cet	 aspect	 englobe	 également	 la	 prise	 de	 conscience	 que	 la	 grosseur	 de	

l’objet	n’a	aucun	impact	sur	la	longueur	du	mot	à	l’écrit.	

	

Tout	 en	 acquérant	 les	 notions	 relatives	 à	 la	 clarté	 cognitive,	 les	 enfants	

réalisent,	entre	autres,	des	productions	écrites	qui	révèlent	des	informations	quant	

à	leur	niveau	de	compréhension	du	processus	d’écriture.	Les	travaux	de	Ferreiro	et	

ses	 collaborateurs	 (1988	 ;	 2002)	 ont	 mené	 à	 quatre	 étapes	 par	 lesquelles	 les	

enfants	 progressent	 dans	 leur	découverte	de	 l’écrit	 :	 les	 écritures	présyllabiques,	

syllabiques,	 syllabico-alphabétiques	 et	 alphabétiques.	 Les	 écritures	 syllabiques	 se	

manifestent	 lorsque	 l’enfant	 trace	 des	 lignes	 horizontales	 en	 mentionnant	 qu’il	

écrit.	Il	fait	ainsi	une	distinction	entre	le	dessin	et	l’écriture.	À	cette	étape,	l’enfant	

écrira	 également	des	pseudo-mots,	 qui	n’ont	 aucun	 lien	 avec	 l’oral,	 en	 se	 servant	

notamment	des	lettres	de	son	prénom.	À	cette	étape,	ce	sont	les	aspects	quantitatif	

et	qualitatif	qui	balisent	 l’écriture	des	enfants.	Ainsi,	 les	enfants	croient	que	pour	

être	lisible,	un	mot	doit	contenir	un	nombre	minimal	de	lettre	(aspect	quantitatif)	

puis,	 à	 travers	 son	 cheminement,	 l’enfant	 en	 arrive	 à	 l’hypothèse	 que	 les	 lettres	

doivent	être	différentes	(aspect	qualitatif).	

	

La	prise	de	conscience	de	 l’aspect	phonétique	de	 la	 langue	amènera	 l’enfant	

vers	les	écritures	syllabiques.	Il	représentera	une	syllabe	à	l’aide	d’une	lettre.		Peu	à	

peu,	les	écritures	syllabiques	évolueront	vers	les	écritures	syllabico-alphabétiques	

où	 l’enfant	 utilisera	 une	 lettre	 pour	 représenter	 soit	 une	 syllabe,	 soit	 un	 son	 ou	

encore	 les	 deux	 à	 la	 fois.	 Ferreiro	 (2002)	 soutient	 que	 cette	 étape	 en	 est	 une	 de	

transition,	ce	qui	explique	l’alternance	entre	l’écriture	en	fonction	des	sons	ou	des	

syllabes.	 L’enfant	 cheminera	 vers	 les	 écritures	 alphabétiques.	 Il	 sera	 alors	 en	
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mesure	 de	 représenter	 tous	 les	 sons	 à	 l’aide	 du	 système	 alphabétique	

conventionnel,	 en	dépit	 de	 la	 présence	d’erreurs	 orthographiques.	 Cette	 dernière	

étape	peut	être	associé	aux	activités	en	orthographes	approchées.	

	

	
Figure	4	:	Étapes	de	l’apprentissage	de	l’écriture	(Ferreiro	et	ses	

collaborateurs,	1988,	2002)	

Tandis	que	Ferreiro	parle	de	quatre	types	d’écriture,	Besse	et	 l’ACLE	(2000)	

identifient	trois	types	de	préoccupations	qui	animent	les	enfants	lorsqu’ils	tentent	

d’écrire	:	visuographiques,	phonographiques	et	orthographiques.	À	ces	trois	types	

de	préoccupations,	Montésinos-Gelet	et	Morin	(2006),	ajoutent	les	préoccupations	

liées	à	la	norme	orthographique.	

	

	
Figure	5	:	Préoccupations	relatives	à	l’apprentissage	de	l’écriture	(Besse	et	

l’ACLE,	2000)	
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Figure	6	:	Préoccupations	relatives	à	l’apprentissage	de	l’écriture	

(Montésinos-Gelet	et	Morin,	2006)	

Les	 premières	 préoccupations	 rencontrées	 par	 les	 enfants	 sont	 d’ordre	

visographiques	 lorsqu’ils	 essaient	 de	 reproduire	 ce	 qui	 ressemble	 à	 de	 l’écriture.	

On	 y	 retrouve	 des	 écritures	 mimographiques	 composées	 de	 pseudo-lettres,	 de	

chiffres	 et	 de	 boucles	 que	 l’on	 pourrait	 associer	 à	 l’étape	 des	 écritures	

présyllabiques	 de	 Ferreiro,	 ainsi	 que	 des	 écritures	 sémiographiques	 où	 l’enfant	

établit	un	lien	entre	la	trace	écrite	et	l’objet	(p.	ex.,	lorsqu’il	écrit	voiture	et	auto	de	

la	même	façon).	Les	écritures	sémiographiques	sont	reconnues	comme	un	nouveau	

type	 de	 préoccupations	 par	 Montésinos-Gelet	 et	 Morin	 (2006).	 Ces	 auteures	

ajoutent	 également	 les	 préoccupations	 d’ordre	 lexicales,	 lorsque	 les	 enfants	

mémorisent	 l’orthographe	 d’un	 mot	 et	 bâtissent	 peu	 à	 peu	 leur	 lexique	

orthographique.	

	

Les	 préoccupations	 phonographiques	 (Besse	 et	 l’ACLE,	 2000),	 nommées	

préoccupations	 liées	 au	 principe	 alphabétique	 par	 Montésinos-Gelet	 et	 Morin	

(2006),	 apparaissent	 lorsque	 l’enfant	 établit	 le	 lien	 entre	 l’écriture	 et	 la	 chaîne	

sonore.	Il	se	demande	alors	comment	il	peut	traduire	à	l’écrit	ce	qu’il	entend	(Besse	

et	 l’ACLE,	 2000).	 Ces	 préoccupations	 peuvent	 être	 associées	 aux	 écritures	

syllabiques	et	syllabico-alphabétiques	de	Ferreiro.		
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Finalement,	 l’enfant	 en	 arrivera	 à	 des	 préoccupations	 orthographiques	 en	

étant	 davantage	 en	 contact	 avec	 des	 écrits	 variés	 qui	 l’amènent	 à	 remarquer	

certaines	 unités	 graphiques	 qui	 n’ont	 pas	 de	 valeur	 sonore	 (p.	 ex.,	 le	 s	 pour	

marquer	 le	 pluriel).	 Peu	 à	 peu,	 l’enfant	 comprend	 que	 la	 correspondance	

graphème-phonème	n’est	pas	 suffisante	pour	orthographier	 correctement	 et	qu’il	

existe	des	contraintes	orthographiques	(p.	ex.,	fantôme	et	photo	commencent	par	le	

même	 phonème,	 mais	 ne	 s’écrivent	 pas	 de	 la	 même	 façon).	 Ce	 type	 de	

préoccupation	survient	assez	tard	dans	le	cheminement	de	l’enfant.	

	

La	Figure	7	présente	une	vue	d’ensemble	des	trois	modèles	de	l’appropriation	

de	l’écriture.	
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Figure	7	:	Modèles	de	l’apprentissage	de	l’écriture	

De	ces	trois	modèles,	un	élément	central	est	à	retenir	à	savoir	que	la	prise	de	

conscience	 de	 l’aspect	 sonore	 de	 la	 langue	 est	 une	 étape	 déterminante	 dans	 le	

processus	d’apprentissage	de	l’écriture.	C’est	à	partir	de	cette	prise	de	conscience	

que	l’enfant	intégrera	peu	à	peu	la	phonétisation	de	l’écriture	et	pourra	émettre	des	

hypothèses	 qui	 se	 rapprochent	 davantage	 de	 la	 norme	 orthographique.	 L’enfant	

prend	 alors	 conscience	 des	 différentes	 sonorités	 associées	 aux	 graphèmes	 écrits	

(Thériault,	 1996).	 Ainsi,	 l’enfant	 développe	 sa	 conscience	 phonologique	 en	

comprenant	que	la	chaîne	sonore	peut	être	décomposée	en	petites	unités	qu’il	peut	

alors	associer	aux	 lettres,	 lui	permettant	de	s’approcher	du	principe	alphabétique	

(Giasson,	2011).	Dès	que	l’enfant	comprend	qu’il	existe	un	lien	entre	la	langue	orale	

et	la	langue	écrite,	les	activités	en	orthographes	approchées	davantage	structurées	

Ferreiro&et&collaborateurs&
(1988&;&2002)&

Écritures&pré9syllabiques&

Prise&de&conscience&de&
l’aspect&sonore&de&la&langue&

Écritures&syllabiques&

Écritures&syllabico9
alphabé=ques&

Écritures&alphabé=ques&

Besse&et&l’ACLE&(2000)&

Préoccupa=ons&
visuographiques&

Prise&de&conscience&de&
l’aspect&sonore&de&la&langue&

Préoccupa=ons&
phonographiques&

Préoccupa=ons&
orthographiques&

Montésinos9Gelet&et&
Morin&(2006)&

Préoccupa=ons&
visuographiques&

Préoccupa=ons&
sémiographiques&et&lexicales&

Prise&de&conscience&de&
l’aspect&sonore&de&la&langue&

Préoccupa=ons&liées&au&
principe&alphabé=que&

Préoccupa=ons&liées&à&la&
norme&orthographique&



	

45	

selon	la	démarche	de	Charron	(2006)	peuvent	débuter,	puisque	la	compréhension	

de	ce	 lien	permet	de	 faire	des	tentatives	qui	se	rapprochent	de	plus	en	plus	de	 la	

norme	orthographique.		

	

	 La	présentation	de	ces	 trois	modèles	permet	de	mieux	situer	 l’enfant	dans	

son	 apprentissage	 de	 l’écriture.	 Il	 est	 important	 de	 préciser	 que	 le	 modèle	 de	

Ferreiro	 s’appuie	 sur	 des	 étapes	 alors	 que	 les	 deux	 autres	 modèles	 présentent	

plutôt	des	préoccupations.	 	De	plus,	 les	enfants	n’évoluent	pas	de	 façon	 linéaire	à	

travers	ces	stades.	Selon	leurs	expériences	et	 leur	niveau	d’intérêt	pour	l’écriture,	

ils	évoluent	à	leur	rythme	d’un	stade	à	l’autre,	pouvant	même	faire	des	retours	à	un	

stade	«	inférieur	».	Ainsi,	 les	différentes	activités	d’écriture	vécues	à	la	maternelle	

permettent	 aux	 enfants	de	produire	une	 écriture	 se	 rapprochant	peu	 à	peu	de	 la	

norme	orthographique.	Les	choix	méthodologiques	faits	dans	le	cadre	de	ce	projet	

ont	mené	à	une	 analyse	 se	 rapprochant	des	 étapes	de	Ferreiro	puisque	 l’outil	 de	

collecte	des	données,	provenant	de	Giasson	(2003	;	2011)	s’en	inspire.	D’un	autre	

côté,	 des	 commentaires	 métagraphiques	 ont	 également	 été	 recueillis	 lors	 des	

entretiens,	 permettant	 ainsi	 d’obtenir	 des	 données	 quant	 à	 la	 réflexion	 et	 la	

compréhension	des	enfants	par	rapport	au	système	écrit.	

2.1.3 Orthographes approchées 

Depuis	un	certain	nombre	d’années,	les	activités	en	orthographes	approchées	

sont	 encouragées	 à	 la	 maternelle	 afin	 de	 rendre	 les	 enfants	 actifs	 dans	 leur	

apprentissage	 de	 l’écriture	 (Charron,	 2006).	 Or,	 comme	 le	 mentionne	 Giasson	

(2011),	 plusieurs	 termes	 sont	 rencontrés	 dans	 les	 écrits	 scientifiques	 et	

professionnels	pour	traiter	des	productions	écrites	des	jeunes	enfants,	tels	que	les	

orthographes	 inventées,	 l’écriture	 provisoire,	 l’écriture	 spontanée	 et	 les	
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orthographes	approchées.	Tous	ces	termes	se	rapportent	aux	tentatives	d’écriture	

réalisées	par	les	enfants,	alors	qu’ils	émettent	des	hypothèses	sur	le	système	écrit	

avant	d’avoir	reçu	un	enseignement	formel.	Pour	Jaffré	(2000,	p.61),	«	 les	enfants	

peuvent	 écrire	 avant	 de	 savoir	 écrire	 »	 et	 c’est	 d’ailleurs	 leurs	 nombreuses	

tentatives	 qui	 les	 mèneront	 à	 l’apprentissage	 de	 l’écriture.	 À	 ce	 propos,	 Rieben	

(2003)	 soulève	 l’idée	 que	 le	 terme	 inventé	 n’est	 pas	 tout	 à	 fait	 juste	 puisque	 les	

enfants	 n’inventent	 pas	 un	 code	 dans	 leurs	 tentatives	 d’écriture,	mais	 ils	 tentent	

d’utiliser	les	connaissances	qu’ils	possèdent	déjà	sur	le	système	écrit.	Au	début	des	

années	 2000,	 Montésinos-Gelet	 et	 Morin	 (2001)	 ont	 opté	 pour	 l’appellation	

orthographes	 approchées	 qui	 correspond	 davantage	 à	 l’effort	 réalisé	 par	 l’enfant	

qui	tente,	dans	une	situation	d’écriture,	de	s’approcher	de	la	norme	orthographique	

(Charron,	 2006).	 Cette	 appellation	 tient	 compte	 du	 fait	 que	 les	 enfants	 ont	 des	

connaissances,	des	idées	et	des	préoccupations	face	à	la	langue	écrite,	même	avant	

d’avoir	reçu	un	enseignement	formel.		

	

À	partir	de	la	justification	du	choix	des	termes	orthographe	et	approchée	par	

Montésinos-Gelet	 et	 Morin	 (2006),	 on	 peut	 conclure	 que	 le	 concept	 réfère	

globalement	au	cheminement	progressif	des	tentatives	d’écriture,	qui	répondent	de	

plus	 en	 plus	 aux	 normes,	 en	 vue	 d’atteindre	 une	 orthographe	 conventionnelle	

provenant	 d’un	 système	 organisé	 et	 régie	 par	 un	 code.	 Partant	 de	 ce	 concept,	

Montésinos-Gelet	et	Morin	(2006),	de	même	que	Charron	(2006)	ont	proposé	une	

démarche	didactique	pour	les	activités	en	orthographes	approchées.	Selon	Morin	et	

Montésinos-Gelet	 (2007),	 ces	 activités	 s’appuient	 sur	 cinq	 principes	 didactiques,	

illustrés	à	la	Figure	8.		
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Figure	8	:	Principes	des	orthographes	approchées	(Montésinos-Gelet	et	

Morin,	2006)	

Cette	pratique	pédagogique	met	de	l’avant	le	droit	à	l’essai	en	considérant	les	

erreurs	des	enfants	comme	une	phase	dans	l’apprentissage	(Charron,	Montésinos-

Gelet	 et	 Morin,	 2008).	 L’attention	 est	 davantage	 portée	 sur	 les	 éléments	 qui	

s’ajoutent	dans	les	productions	écrites	des	enfants.	Ce	sont	les	progrès	réalisés	qui	

révèlent	leur	cheminement	dans	l’appropriation	du	système	écrit.	En	effet,	dans	les	

activités	 en	 orthographes	 approchées,	 le	 processus	 qui	 a	 mené	 à	 l’écriture	 est	

davantage	 intéressant	que	 le	produit	 final.	En	ce	sens,	 l’enseignant	questionne	les	

enfants	afin	de	recueillir	leurs	commentaires	et	leurs	réflexions	par	rapport	à	leur	

production	 écrite	 avant,	 pendant	 et	 après,	 et	 peut	 ainsi	 ajuster	 ses	 interventions	

pédagogiques	selon	le	cheminement	de	l’enfant	(Besse	et	l’ACLE,	2000).	
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Charron	 (2006)	 présente	 quatre	 implications	 pour	 les	 enseignants	 qui	

s’engagent	dans	des	activités	en	orthographes	approchées.	L’enseignant	devient	un	

guide	pour	les	enfants	qui	sont	actifs	dans	leur	démarche	d’apprentissage.	De	plus,	

les	connaissances	que	les	enfants	possèdent	sur	le	système	écrit	sont	reconnues	et	

servent	 d’ancrage	 dans	 la	 poursuite	 de	 leur	 apprentissage	 de	 l’écriture.	

L’enseignant	s’assure	de	questionner	constamment	le	raisonnement	de	l’enfant	par	

rapport	 à	 son	 écriture	 d’un	 mot	 afin	 de	 le	 situer	 dans	 son	 processus	

d’appropriation	 de	 l’écrit.	 Aussi,	 une	 perception	 positive	 face	 à	 l’erreur	 est	

instaurée	 puisque	 l’erreur	 est	 perçue	 comme	 une	 démarche	 qui	 mène	 à	

l’appropriation	 de	 la	 norme	 orthographique	 (Charron,	 2006).	 Ces	 quatre	

implications	permettent	donc	une	pédagogie	différenciée	en	fonction	du	niveau	de	

compréhension	de	l’enfant.	De	plus,	elles	correspondent	aux	principes	des	théories	

de	 l’apprentissage	 mises	 de	 l’avant	 dans	 le	 Programme	 de	 formation	 de	 l’école	

québécoise	(Charron,	2006).	En	effet,	les	orthographes	approchées	sont	basées	sur	

les	modèles	du	constructivisme	et	du	socioconstructivisme,	davantage	axés	sur	 la	

construction	 de	 l’apprentissage	 (Charron,	 2006).	 Les	 activités	 en	 orthographes	

approchées	permettent	donc	aux	enfants	d’être	actifs	dans	 leur	apprentissage,	de	

développer	 leur	 pensée	 réflexive	 et	 leur	 confiance.	 De	 plus,	 lorsque	 les	 activités	

sont	 vécues	 de	 façon	 collective,	 les	 enfants	 sont	 placés	 face	 à	 des	 conflits	

sociocognitifs	qui	leur	permettent	«	d’apprendre	ensemble	ce	qu’ils	ont	à	faire	seuls	

»	(Charron,	2006,	p.104).	
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Dans	leur	ouvrage,	Montésinos-Gelet	et	Morin	(2006)	présentent	la	démarche	

didactique	 des	 activités	 en	 orthographes	 approchées	 de	 Charron	 (2006).	 Cette	

démarche	se	compose	de	six	étapes,	illustrées	à	la	Figure	9.		

	

	
Figure	9	:	Démarche	didactique	des	orthographes	approchées	(Montésinos-

Gelet	et	Morin,	2006	;	Charron,	2006)	

Tout	d’abord,	l’enseignant	choisit	le	contexte	d’écriture	et	le	mot	ou	la	phrase	

à	 écrire.	 À	 cette	 étape,	 il	 est	 préférable	 de	 placer	 les	 enfants	 dans	 un	 contexte	

significatif	 et	 réel	 afin	 de	 les	 motiver	 à	 écrire	 le	 mot	 en	 question.	 Par	 la	 suite,	

l’enseignant	donne	 les	 consignes	aux	enfants	 (écriture	 individuelle	ou	en	équipe)	

en	précisant	qu’ils	doivent	essayer	d’écrire	un	mot	à	partir	de	leurs	idées	et	de	ce	

qu’ils	 connaissent	 déjà.	 Les	 enfants	 se	 mettent	 ensuite	 au	 travail	 et	 l’enseignant	

encourage	 la	 verbalisation	 des	 interrogations	 et	 des	 stratégies.	 Tout	 au	 long	 de	

l’activité,	 l’enseignant	 questionne	 les	 enfants	 à	 propos	 de	 leur	 choix.	 Après	 un	

certain	 temps,	 l’enseignant	 effectue	 un	 retour	 collectif	 afin	 de	 présenter	 les	

hypothèses	d’écriture	et	de	faire	une	synthèse	des	idées	et	des	stratégies	de	chacun.	

À	la	suite	de	cela,	l’enseignant	invite	les	enfants	à	trouver	la	norme	orthographique	
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par	différents	moyens	(dictionnaire,	album,	jeu,	demande	à	un	adulte)	ou	encore	il	

la	dit.	 Finalement,	 la	norme	est	 comparée	avec	 les	hypothèses	du	groupe	dans	 le	

but	de	trouver	les	ressemblances	et	de	discuter	des	particularités	de	la	langue.	Pour	

terminer,	on	consigne	les	hypothèses	et	la	norme	orthographique	dans	un	journal	

de	 bord,	 une	 affiche	 peut	 également	 être	 créée	 avec	 le	 nouveau	 mot	 afin	 de	 le	

conserver	 dans	 la	 classe.	 L’objectif	 est	 que	 les	 enfants	 puissent	 avoir	 accès	 à	 la	

norme	orthographique	afin	de	pouvoir	 facilement	 retrouver	et	 réutiliser	 les	mots	

découverts	dans	leurs	activités	d’orthographes	approchées.	

	

Les	 activités	 en	 orthographes	 approchées	 reposent	 donc	 sur	 une	 démarche	

précise	 et	 encouragent	 une	 approche	 basée	 sur	 l’exploration,	 le	 partage	 et	 la	

découverte	de	connaissances	pour	 l’apprentissage	de	 l’écriture.	De	 telles	activités	

vécues	 à	 la	 maternelle	 sont	 directement	 en	 lien	 avec	 les	 prescriptions	

ministérielles.	

2.1.4 Place de l’écrit dans les programmes du ministère de l’Éducation 

Les	 orientations	 ministérielles	 constituent	 en	 quelque	 sorte	 un	 carnet	 de	

route	pour	les	enseignants	concernant	les	interventions	à	privilégier	en	classe.	Afin	

de	 bien	 saisir	 l’importance	 des	 activités	 d’écriture	 à	 la	 maternelle,	 les	 trois	

programmes	élaborés	par	le	ministère	de	l’Éducation	seront	présentés,	en	portant	

une	 attention	 particulière	 à	 la	 place	 qu’ils	 accordent	 à	 l’apprentissage	 de	 l’écrit	

dans	ces	documents.	

	

Au	 début	 des	 années	 quatre-vingt,	 le	 ministère	 de	 l’Éducation	 propose	 un	

premier	programme	d’éducation	préscolaire	où	la	connaissance	de	soi	et	des	autres	

est	mise	de	l’avant,	ainsi	que	l’interaction	avec	l’environnement.	Ce	programme	se	
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situe	en	lien	avec	le	but	de	la	maternelle	qui	s’articule	vers	la	création	d’un	milieu	

éducatif	stimulant	permettant	à	 l’enfant	de	s’éveiller	au	monde	qui	 l’entoure	dans	

une	perspective	développementale	(Morin,	2002).	Désormais,	on	tient	pour	acquis	

que	l’enfant	construit	ses	connaissances	–	plutôt	que	de	les	assimiler	tel	qu’on	les	

lui	 enseigne	 directement	 –	 à	 travers	 ses	 interactions	 avec	 les	 pairs	 et	

l’environnement	ainsi	qu’à	travers	des	activités	d’art,	de	chants,	de	construction,	de	

sciences	humaines	et	de	la	nature	(Thériault,	1996).	Dès	le	premier	programme,	le	

développement	 langagier	 est	 abordé	 selon	 les	 principes	 du	 courant	 axé	 sur	

l’émergence	 de	 l’écrit.	 En	 effet,	 il	 est	 possible	 de	 retrouver	 sept	 habiletés	 à	

développer	 au	 cours	de	 l’appropriation	du	 système	écrit	 qui	 se	manifestent	 ainsi	

chez	l’enfant	:	avoir	le	goût	d’apprendre	à	lire	et	à	écrire,	connaître	l’utilité	de	l’écrit	

(fonction	 de	 communication),	 connaître	 l’orientation	 de	 l’écrit	 (gauche	 à	 droite,	

haut	 en	 bas),	 se	 familiariser	 avec	 la	 variété	 de	 la	 langue	 propre	 à	 l’écrit,	

comprendre	 les	 termes	 qui	 seront	 utilisés	 au	 début	 de	 l’enseignement	 de	 l’écrit,	

discriminer	les	sons	de	la	langue	et	discriminer	visuellement	les	lettres	et	les	mots	

(MEQ,	1982).	

	

	 Le	 second	 programme,	 paru	 en	 1997,	 année	 de	 la	 mise	 en	 place	 des	

maternelles	 à	 plein	 temps,	 s’inscrit	 également	dans	 le	 courant	 de	 l’émergence	de	

l’écrit	 et	 stipule	 clairement	 que	 l’apprentissage	 de	 la	 lecture	 et	 de	 l’écriture	 doit	

demeurer	 informel.	Ainsi,	 les	enseignants	se	préoccupent	de	 favoriser	 la	curiosité	

des	 enfants	 envers	 la	 communication	 écrite	 et	 de	 les	 amener	 à	 en	 découvrir	 le	

plaisir.	 L’enseignant	 s’assure	 de	mettre	 en	 place	 les	 conditions	 nécessaires	 pour	

que	les	enfants	puissent	utiliser	l’écrit	de	façon	libre	et	spontanée.	L’accent	est	mis	

sur	 le	 fait	que	 l’enfant,	placé	dans	des	situations	concrètes	et	réelles,	est	amené	à	
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utiliser	la	communication	écrite	en	fonction	de	son	rythme,	de	son	intérêt	et	de	son	

développement	(MEQ,	1997).	

	

Plus	récemment,	le	PFÉQ	(MELS,	2006)	mentionne	clairement	la	nécessité	de	

faire	une	place	au	monde	de	l’écrit.	En	effet,	dans	 le	volet	spécifique	à	 l’éducation	

préscolaire,	 on	 peut	 lire	 que	 «	 par	 des	 contacts	 soutenus	 avec	 la	 littérature	 de	

jeunesse	 et	 d’autres	 productions,	 [l’enfant]	 prend	 plaisir	 à	 agir	 comme	 lecteur	 »	

(MELS,	2006,	p.	60).	De	plus,	 il	en	arrivera	à	découvrir	 les	 fonctions	de	plaisir,	de	

communication,	de	 recherche	et	de	 connaissance	qui	appartiennent	au	monde	de	

l’écrit	 (MELS,	 2006).	 La	 compétence	 relative	 au	 développement	 langagier	 stipule	

que	 l’enfant	 développera	 des	 habiletés	 de	 communication,	 autant	 à	 l’oral	 qu’à	

l’écrit,	en	étant	placé	dans	un	environnement	stimulant	et	varié	(MELS,	2006).	Ces	

habiletés	 lui	permettront,	notamment	de	développer	les	cinq	autres	compétences.	

Ce	 nouveau	 programme	 recommande,	 entre	 autres,	 de	 mettre	 l’enfant	 en	 action	

afin	 que	 puissent	 s’observer	 différentes	 manifestations	 du	 développement	 de	 la	

compétence	telles	que	l’imitation	des	comportements	de	scripteurs,	l’établissement	

de	 liens	 entre	 l’oral	 et	 l’écrit	 et	 l’exploration	 de	 l’aspect	 sonore	 de	 la	 langue.	 La	

compétence	Communiquer	en	utilisant	les	ressources	de	la	langue	se	divise	en	trois	

composantes	soit	 :	démontrer	de	l’intérêt	pour	la	communication,	comprendre	un	

message	et	produire	un	message.	D’ailleurs,	les	gestes	que	l’on	associe	à	la	période	

de	 l’émergence	de	 l’écrit	(imitation	du	 lecteur	et	du	scripteur),	 les	concepts	et	 les	

conventions	propres	au	langage	écrit	(jeux	avec	des	sons,	des	lettres,	des	mots,	des	

rimes),	la	reconnaissance	de	l’écrit	dans	l’environnement,	de	quelques	lettres	et	de	

quelques	mots,	de	même	que	 l’écriture	de	certains	mots	 fréquemment	utilisés	 (p.	
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ex.,	 nom	 et	 prénom)	 font	 partie	 des	 connaissances	 à	 développer	 à	 l’éducation	

préscolaire	qui	sont	identifiées	dans	ce	programme	(MELS,	2006).	

	

Cette	 section	 vient	 clore	 la	 première	 partie	 du	 chapitre	 concernant	

l’apprentissage	de	l’écriture,	un	processus	qui	débute	tôt	dans	la	vie	de	l’enfant	et	

qui	 est	 influencé	 par	 une	 multitude	 de	 facteurs,	 notamment	 le	 contact	 avec	 les	

écrits	de	l’environnement	et	les	interactions	avec	les	adultes	et	les	pairs.	Depuis	un	

certain	nombre	d’années,	les	activités	en	orthographes	approchées	font	partie	des	

approches	encouragées	pour	le	cheminement	des	enfants	dans	leur	appropriation	

du	 système	 écrit.	 Cette	 pratique,	 en	 plus	 de	 rendre	 l’enfant	 actif	 dans	 son	

apprentissage	permet	également	la	mise	en	place	d’un	contexte	de	questionnement	

à	propos	de	l’écrit	où	les	échanges	entre	les	pairs	permettent	la	mise	en	commun	et	

la	 confrontation	 des	 idées	 pour	 mener	 à	 l’appropriation	 de	 nouvelles	

connaissances.	 Ces	 échanges	 deviennent	 un	 vecteur	 d’apprentissage	 lorsqu’ils	

s’ancrent	dans	un	processus	de	collaboration.	

2.2 Approche de collaboration 

En	 plus	 d’être	 reconnue	 pour	 soutenir	 l’apprentissage,	 la	 collaboration,	

comme	 la	 pensée	 critique	 et	 la	 communication,	 occupent	 une	 place	 considérable	

dans	la	société	du	21e	siècle	(Trilling	et	Fadel,	2009).	L’apprentissage	par	les	pairs	

fait	 d’ailleurs	 partie	 des	 nouvelles	 orientations	 ministérielles.	 En	 effet,	 le	

Programme	de	formation	de	l’école	québécoise	invite	les	enseignants	à	«	faire	de	la	

classe	et	de	l’école	une	véritable	communauté	d’apprentissage	»	(MELS,	2006,	p.6),	

ce	 qui	 amène	 à	 considérer	 l’apprentissage	 dans	 sa	 dimension	 collective	 et	 qui	

rejoint	les	orientations	contemporaines	que	nous	avons	présentées	précédemment	

concernant	 l’apprentissage	 de	 l’écriture.	 Cette	 deuxième	 partie	 traitera	 du	
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processus	d’apprentissage	en	collaboration	et	ce	qu’il	implique,	de	la	coélaboration	

de	 connaissances,	 des	 liens	 qu’il	 est	 possible	 d’établir	 entre	 la	 coélaboration	 de	

connaissances	et	 les	activités	en	orthographes	approchées	ainsi	que	du	Forum	de	

coélaboration	de	connaissances.	

2.2.1 Apprentissage en collaboration 

L’apprentissage	collaboratif	occupe	une	place	de	plus	en	plus	 importante	en	

éducation	 (O’Donnell	 et	Hmelo-Silver,	 2013).	 En	 favorisant	 la	 collaboration	 entre	

les	élèves,	l’enseignant	permet	à	ceux-ci	de	s’engager	dans	la	recherche	de	sens	en	

partageant	 leurs	 arguments	 et	 leurs	 interprétations	 (Laferrière,	 2003).	 Ainsi,	 à	

travers	 l’échange	 de	 leurs	 idées,	 les	 élèves	 en	 arriveront	 à	 avancer	 dans	 la	

résolution	du	problème	auquel	ils	sont	exposés.	De	plus,	l’étayage	pédagogique	qui	

constitue	le	soutien	apporté	à	un	élève	pour	lui	permettre	de	progresser	(Allaire	et	

Lusignan,	 2011)	 était	 autrefois	 réalisé	 principalement	 par	 l’enseignant,	 principal	

détenteur	du	savoir	dans	la	classe	(Boutin,	2013).	Cependant,	les	travaux	de	Lai	et	

Law	 (2006,	 rapportés	 par	 Boutin,	 2013)	 ont	 démontré	 que	 l’étayage	 pouvait	

également	s’appliquer	dans	les	interactions	entre	pairs.	On	parle	alors	du	concept	

d’étayage	 par	 les	 pairs	 (peerscaffolding)	 qui	 soutient	 que	 l’interaction	 entre	 les	

pairs,	ayant	un	niveau	d’expertise	différent,	permet	autant	à	l’aidant	qu’à	l’aidé	de	

construire	 des	 apprentissages.	 En	 effet,	 l’élève	moins	 expert	 pourra	 profiter	 des	

connaissances	 des	 élèves	 plus	 experts	 qui,	 quant	 à	 eux,	 pourront	 bénéficier	 des	

savoirs	de	 l’ensemble	de	 la	communauté	d’apprentissage	pour	enrichir	davantage	

leur	bagage	de	connaissances.	

	

Par	 ailleurs,	 si	 de	 la	 collaboration	 émane	 des	 apprentissages	 individuels,	

Laferrière	(2003)	réfère	aussi	à	l’idée	du	savoir	détenu	par	un	groupe,	c’est-à-dire	
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«	reconnaître	que	ce	ne	sont	pas	seulement	les	membres	pris	individuellement	qui	

progressent	dans	leur	compréhension	respective	d’une	question	ou	d’un	problème,	

mais	aussi	 l’ensemble	qu’ils	 forment	»	(p.	xii).	Ainsi,	 la	classe	se	transforme	peu	à	

peu	«	into	collaborative	learning	communities	»	«	en	communauté	d’apprentissage	

collaborative	»	 [Traduction	 libre]	 (Hakkarainen,	 Paavola,	 Kangas	 et	 Seitamaa-	

Hakkarainen,	 2013,	 p.	 65)	 au	 sein	 de	 laquelle	 les	 élèves	 travaillent	 en	 équipes	

hétérogènes	 dans	 le	 but	 d’utiliser	 l’expertise	 propre	 à	 chacun	pour	 produire	 une	

connaissance	(Hakkarainen,	Paavola,	Kangas	et	Seitamaa-	Hakkarainen,	2013).	

	

L’établissement	 d’une	 communauté	 d’apprentissage	 en	 classe	 nécessite	

certaines	 conditions.	 En	 effet,	 l’enseignant	 qui	 désire	 créer	 une	 communauté	

d’apprentissage	 dans	 sa	 classe	 implique	 les	 élèves	 dans	 la	 construction	 de	

l’environnement	 d’apprentissage	 et	 les	 fait	 participer	 au	 dialogue	 par	 leur	

engagement	dans	différents	projets	qui	les	amèneront	à	collaborer	pour	apprendre	

(Laferrière,	1999).	À	ce	propos,	Allaire	et	Lusignan	(2011)	suggèrent,	entre	autres,	

de	favoriser	un	climat	d’entraide	entre	les	élèves,	de	varier	les	partenaires	dans	les	

équipes	 de	 travail	 dans	 le	 but	 de	 développer	 un	 esprit	 communautaire	 élargi,	

d’inviter	 les	 élèves	 à	 se	 partager	 les	 tâches,	 d’enseigner	 différentes	 stratégies	 de	

coopération	aux	élèves	et	de	 leur	proposer	des	situations	variées	et	authentiques	

pour	la	collaboration.	

	

Dans	 une	 communauté	 d’apprentissage,	 l’interaction	 entre	 les	 membres	

occupe	 une	 place	 centrale	 pour	 la	 réalisation	 d’apprentissages.	 Les	 élèves	

deviennent	donc	de	plus	en	plus	actifs	et	responsables	face	à	leurs	apprentissages.	

Ils	sont	invités	à	s’engager	dans	la	tâche,	à	partager	leurs	idées	et	à	construire	avec	
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leurs	pairs.	Cette	 idée	de	construction	au	sein	de	 la	communauté	d’apprentissage	

introduit	le	prochain	concept	;	celui	de	la	coélaboration	de	connaissances,	qui	met	

l’accent	sur	la	production	d’un	savoir	collectif.	

2.2.2 Coélaboration de connaissances 

La	 coélaboration	 de	 connaissances	 provient	 du	 terme	 anglais	 Knowledge	

Building.	Il	s’agit	d’un	modèle	provenant	du	domaine	de	l’apprentissage	collaboratif	

soutenu	 par	 l’ordinateur	 qui	 est	 reconnu	 comme	 l’un	 «	 des	 plus	 porteurs	 et	

ambitieux	pour	l’éducation	à	l’ère	du	numérique	»	(Allaire	et	Laferrière,	2013,	p.	6).	

En	effet,	 il	peut	se	 jumeler	à	des	approches	pédagogiques	reconnues	et	 les	études	

réalisées	révèlent	le	riche	potentiel	de	ce	modèle,	entre	autres,	pour	la	motivation	

scolaire	 et	 le	 développement	 de	 la	 compétence	 à	 écrire.	 La	 coélaboration	 de	

connaissances	 vise	 en	 tout	 premier	 lieu	 le	 développement	 collectif	 d’un	 savoir	

plutôt	 que	 l’apprentissage	 de	 manière	 individuelle	 et	 amène	 les	 élèves	 à	 se	

relancer,	 se	 questionner,	 modifier	 et	 ajouter	 des	 éléments	 pour	 explorer	 et	

résoudre	une	situation	problème	(Allaire	et	Laferrière,	2013).Ce	concept	s’appuie	

sur	 l’élaboration	 d’un	 questionnement	 authentique	 et	 l’apport	 d’idées	 originales	

par	 la	 communauté	 d’apprentissage	 constituée	 des	 élèves	 qui	 doivent	 s’engager	

activement	dans	leurs	apprentissages	et	dans	ceux	de	la	communauté	(Bereiter	et	

Scardamalia,	2010).Ainsi,	progressivement,	un	discours	de	groupe	prend	forme	par	

le	biais	des	différentes	idées	apportées	par	les	élèves.	Plus	ils	progressent	dans	leur	

investigation	 collective,	 plus	 les	 idées	 se	 raffinent	 et	 se	 complètent	 entre	 elles	

(Allaire	et	Lusignan,	2011).	

	

La	 communauté	 qui	 prend	 part	 à	 de	 la	 coélaboration	 de	 connaissances	

poursuit	 l’objectif	de	 la	découverte	de	nouvelles	 connaissances.	«	Il	 s’agit	de	 faire	
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avancer	 les	 connaissances	 de	 la	 communauté	 sur	 la	 question	 étudiée,	 alors	 il	

importe	 de	 bien	 rapporter	 ou	 comprendre	 ce	 qu’on	 apporte	 (apprentissage	

individuel)	»	(Allaire	et	Hamel,	n.	d.).	Ainsi,	à	 travers	 les	apprentissages	collectifs,	

des	 apprentissages	 individuels	 sont	 également	 réalisés	 par	 les	membres	 de	 cette	

communauté.	 La	 coélaboration	 de	 connaissances	 s’appuie	 sur	 douze	 principes,	

identifiés	 initialement	 par	 Scardamalia	 (2012).	 Au	 Québec,	 Allaire	 et	 Lusignan	

(2011)	les	ont	réorganisés	en	cinq	groupes,	illustrés	à	la	Figure	10,	qui	orientent	la	

réalisation	des	activités	de	coélaboration	de	connaissances.		
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Figure	10	:	Principes	de	la	coélaboration	de	connaissances	(Allaire	et	

Lusignan,	2011)	

Ces	 principes	 permettent	 de	 guider	 les	 enseignants	 dans	 la	 mise	 en	 place	

d’activités	 favorisant	 la	 coélaboration	 de	 connaissances.	 Ils	 seront	 davantage	

expliqués	à	la	section	suivante.	
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2.2.3 Coélaboration de connaissances et orthographes approchées 

Des	cinq	principes	de	coélaboration	de	connaissances	présentés	à	 la	section	

précédente,	 quatre	 nous	 semblent	 s’apparenter	 à	 ceux	 des	 activités	 en	

orthographes	 approchées.	 D’abord,	 ces	 deux	 approches	 possèdent	 un	 objectif	

commun	:	la	découverte	(ou	la	coélaboration)	de	connaissances	par	les	enfants.	De	

plus,	le	rapport	à	l’erreur	est	similaire.	En	effet,	la	coélaboration	de	connaissances	

reconnaît	que	 les	 tentatives	 erronées	 font	partie	du	processus	d’apprentissage	et	

encourage	 l’amélioration	des	 idées	de	départ	 (Allaire	et	Lusignan,	2011).	Pour	ce	

qui	est	des	orthographes	approchées,	on	y	reconnait	les	écarts	à	la	norme	comme	

des	 moments	 de	 l’évolution,	 tout	 en	 encourageant	 plutôt	 ce	 que	 l’enfant	 a	 déjà	

acquis	pour	 l’amener	 à	progresser	 encore	davantage	 (Montésinos-Gelet	 et	Morin,	

2006).	Comme	les	visées	de	ces	deux	approches	sont	similaires,	il	est	intéressant	de	

faire	 ressortir	 les	 liens	 entre	 leurs	 principes	 de	 base.	 À	 ce	 propos,	 la	 Figure	 11	

montre	les	liens	établis	entre	les	principes	des	orthographes	approchées	et	ceux	de	

la	coélaboration	de	connaissances.	
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Figure	11	:	Liens	entre	les	principes	de	la	coélaboration	de	connaissances	et	

des	orthographes	approchées	

Il	 est	 important	 de	 noter	 que	 les	 principes	 de	 la	 coélaboration	 de	

connaissances	sont	 ici	présentés	en	fonction	des	attentes	pour	des	enfants	en	bas	

âge,	ces	principes	se	complexifient	en	fonction	du	niveau	des	élèves	impliqués	dans	

la	 coélaboration	de	 connaissances.	 En	 considérant	 l’âge	préscolaire,	 des	 liens	 ont	

été	 établis	 entre	 les	 principes	 de	 la	 coélaboration	 de	 connaissances	 et	 ceux	 des	

orthographes	approchées	afin	de	rassembler	ces	deux	approches	complémentaires.	

Les	prochains	paragraphes	décrivent	les	rapprochements	entre	les	principes	de	la	

coélaboration	de	connaissances	et	ceux	des	orthographes	approchées.	

	

	

Principes)des)orthographes)approchées)
Montésinos2Gelet)et)Morin,)2006)

Placer)les)enfants)dans)une)situa;on)où)
ils)sont)amenés)à)se)servir)de)la)langue)

écrite)

Être)à)l’écoute)des)représenta;ons)des)
enfants)

Valoriser)ce)qu’ils)ont)déjà)construit)

Chercher)à)développer)la)réflexivité)

Inciter)les)enfants)à)partager)leurs)
connaissances)et)leurs)stratégies)

Principes)de)la)coélabora;on)de)
connaissances)

Allaire)et)Lusignan,)2011)

Collabora;on)et)complémentarité)des)
idées)à)par;r)de)problèmes)

authen;ques)

Évalua;on)partagée,)en)contexte,)tout)
au)long)du)processus)

Améliora;on)et)diversifica;on)des)
idées)

Responsabilisa;on)des)élèves)dans)un)
climat)démocra;que)



	

61	

Collaboration	et	complémentarité	des	idées	à	partir	de	questions	réelles	et	de	
problèmes	authentiques	

La	 coélaboration	 de	 connaissances	 passe	 inévitablement	 par	 un	

questionnement	qui	amène	 les	enfants	à	vouloir	«	combler	un	vide	»	qui	 favorise	

l’apprentissage.	Dans	les	activités	en	orthographes	approchées,	on	recommande	de	

placer	les	enfants	dans	des	situations	qui	les	amènent	à	se	servir	de	la	langue.	Ainsi,	

en	tentant	de	se	servir	de	la	langue	écrite,	alors	qu’ils	ne	possèdent	pas	beaucoup	

de	connaissances	sur	celle-ci,	les	enfants	sont	amenés	à	se	questionner	et	à	vouloir	

en	 connaître	 davantage.	 Ils	 sont	 donc	 placés	 dans	 une	 situation	 authentique	

d’écriture,	devant	un	problème	(l’écriture	d’un	mot	ou	d’une	phrase)	qui	les	pousse	

à	 s’interroger.	 Les	 travaux	 de	 Charron	 (2006)	 ont	 démontré	 que	 les	 situations	

d’écriture	 en	 collaboration	 plaçaient	 les	 enfants	 en	 situation	 de	 conflits	

sociocognitifs	 puisqu’une	 confrontation	 des	 idées	 a	 lieu	 entre	 les	 apprentis	

scripteurs.	Par	ailleurs,	ses	résultats	montrent	que	l’appui	des	pairs	dans	un	travail	

d’équipe	 amène	 certains	 enfants	 à	 fournir	 davantage	 d’efforts	 (Charron,	 2006).	

Ainsi,	les	enfants,	en	plus	d’être	placés	dans	des	situations	où	ils	sont	amenés	à	se	

servir	 de	 la	 langue	 écrite,	 tirent	 profit	 des	 situations	 d’écriture	 vécues	

collectivement	qui	permettent	de	réaliser	davantage	de	progrès	que	les	situations	

d’écriture	individuelles.	

	
Évaluation	partagée,	en	contexte,	tout	au	long	du	processus	

Ce	 principe	 de	 la	 coélaboration	 de	 connaissances	 prône	 la	 réflexion	 des	

enfants	 par	 rapport	 à	 leur	 contribution	 à	 la	 démarche	 d’investigation.	 Dans	 les	

activités	en	orthographes	approchées,	il	est	suggéré	de	considérer	ce	que	l’enfant	a	

déjà	acquis	plutôt	que	de	se	concentrer	sur	ce	qu’il	ne	maitrise	pas	encore.	En	effet,	

les	 tentatives	 des	 enfants	 sont	 valorisées	 plutôt	 que	 de	 se	 concentrer	 sur	 le	
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jugement	des	tentatives	erronées.	Autant	pendant	les	activités	que	lors	des	retours	

collectifs,	 l’enseignant	 valorise	 le	 travail	 déjà	 accompli	 et,	 par	 l’entremise	 de	

questions,	encourage	l’enfant	à	réfléchir	et	à	poursuivre	son	cheminement	afin	de	

réguler	et	de	faire	le	point	sur	la	qualité	et	la	pertinence	des	idées	apportées.	Ainsi,	

les	activités	en	orthographes	approchées	placent	les	enfants	dans	un	processus	de	

réflexion	où	ils	sont	invités	à	expliquer	comment	ils	en	sont	arrivés	à	l’écriture	du	

mot	ou	de	la	phrase.	Comme	il	a	été	mentionné	précédemment,	les	enfants	font	face	

à	 des	 conflits	 sociocognitifs	 où	 ils	 doivent	 expliquer	 leurs	 idées,	mais	 également	

considérer	 celles	 de	 leurs	 pairs.	 Ainsi,	 l’évaluation	 des	 idées	 apportées	 et	 leur	

justification	se	réalisent	tout	au	long	de	l’activité	en	orthographes	approchées	:	lors	

du	 travail	 en	équipe,	 lors	des	questions	posées	par	 l’enseignant	 et	 lors	du	 retour	

collectif.	

	
Amélioration	et	diversification	des	idées	de	manière	participative	par	le	
discours	

Allaire	 et	 Laferrière	 (2013)	mentionnent	 pour	 ce	 principe	 que	 l’enseignant	

s’assure	d’encourager	 les	enfants	à	exprimer	leurs	 idées	par	rapport	au	problème	

ou	à	 la	question.	Dans	 le	même	ordre	d’idées,	un	des	principes	des	orthographes	

approchées	encourage	l’enfant	à	être	réflexif	par	rapport	à	la	langue	écrite	afin	de	

lui	donner	du	 sens.	Chauveau	 (2003),	 cité	par	Montésinos-Gelet	 et	Morin	 (2006),	

formule	trois	questions	que	se	posent	les	enfants	dans	leur	appropriation	de	l’écrit	

«	Comment	 ça	 fonctionne	 ?	»	 «	À	 quoi	 ça	 sert	 ?	»	 et	 «	Comment	 faire	 pour	 la	

maitriser	?	».	Par	ailleurs,	 les	enfants	sont	non	seulement	invités	à	exprimer	leurs	

idées,	 mais	 également	 à	 les	 améliorer	 en	 fonction	 des	 nouvelles	 connaissances	

qu’ils	 acquièrent,	 notamment	 au	moyen	des	 interactions	 entre	 les	 pairs.	Dans	 un	

même	ordre	d’idées,	ce	concept	d’amélioration	et	de	diversification	peut	également	
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être	associé	 à	un	autre	 concept	des	orthographes	approchées,	 soit	 le	partage	des	

connaissances	 et	 des	 stratégies.	 Montésinos-Gelet	 et	Morin	 (2006)	 expliquent	 ce	

concept	par	la	connaissance	qu’ont	souvent	les	enfants	des	lettres	de	leur	prénom	

au	début	de	la	maternelle.	Ainsi,	dans	une	activité	où	les	enfants	collaborent	afin	de	

trouver	 l’orthographe	 d’un	 mot,	 chacun	 pourra	 utiliser	 sa	 connaissance	 sur	 les	

lettres	 de	 son	 prénom,	 notamment,	 permettant	 un	 éventail	 plus	 grand	 de	

connaissances	et	d’expériences.	

	
Responsabilisation	des	élèves	dans	un	climat	démocratique	

Le	concept	du	partage	de	connaissances	et	des	stratégies	appartenant	aux	OA	

peut	 également	 être	 associé	 à	 un	 autre	 concept	 de	 la	 coélaboration	 de	

connaissances.	 En	 ce	 sens,	 dans	 une	 classe	 qui	 coélabore	 des	 connaissances,	 on	

encourage	la	complémentarité	de	sorte	que	chacun	utilise	ses	forces	et	ses	intérêts	

dans	le	but	de	participer	à	l’effort	collectif	pour	l’avancement	de	la	classe.	En	effet,	

au	 sein	 d’une	 classe	 qui	 coélabore	 des	 connaissances,	 l’écoute	 et	 la	 prise	 en	

considération	 de	 la	 valeur	 des	 idées	 de	 tous	 les	 membres	 de	 la	 classe	 sont	

encouragées	 par	 l’enseignant	 puisque	 c’est	 la	 diversité	 des	 idées	 qui	 amène	 une	

richesse	dans	 les	pistes	de	réponses	(Allaire	et	Lusignan,	2011).	Ce	principe	de	 la	

coélaboration	de	connaissances	encourage	le	partage	des	idées	entre	les	membres	

de	la	communauté	d’apprentissage,	tout	comme	pour	le	principe	des	orthographes	

approchées	qui	soutient	que	le	partage	des	connaissances	entre	les	enfants	peut	se	

révéler	une	aide	considérable	lorsque	ceux-ci	sont	engagés	dans	une	même	activité	

(Montésinos-Gelet	 et	Morin,	 2006).	 Les	 enfants	 participent	 donc	 aux	 décisions	 et	

orientent	la	direction	que	prendra	le	travail	d’investigation	collective	par	l’échange	

de	leurs	idées	et	de	leurs	arguments.	
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Au	terme	de	cette	section,	il	est	possible	de	constater	que	ces	deux	concepts	

se	rejoignent	sur	plusieurs	aspects,	permettant	ainsi	d’envisager	que	des	activités	

en	 orthographes	 approchées	 peuvent	 être	 vécues	 selon	 l’approche	 de	 la	

coélaboration	 de	 connaissances.	 La	 section	 suivante	 présente	 le	 Forum	 de	

coélaboration	de	connaissances,	un	outil	technologique	conçu	spécifiquement	pour	

soutenir	cette	approche.	

2.2.4 Le Forum de coélaboration de connaissances 

Le	Forum	de	coélaboration	de	connaissances	(FCC),	également	connu	sous	le	

nom	anglais	de	Knowledge	Forum	(KF),	est	un	outil	en	ligne	qui	permet	de	soutenir	

le	 processus	 du	 même	 nom	 (Scardamalia,	 2004).	 Il	 s’agit	 d’une	 plate-forme	

électronique,	de	 type	 forum	électronique,	permettant	de	soutenir	 le	processus	de	

coélaboration	de	connaissances.	Le	FCC	est	utilisé	en	Amériques	du	Nord	et	du	Sud,	

Asie,	 Australie,	 Europe	 et	 Nouvelle-Zélande,	 dans	 des	 contextes	 variés,	 tels	 que	

l’éducation	à	tous	 les	ordres	d’enseignement,	 la	santé	et	 les	affaires	(Scardamalia,	

2004).	 Au	 Québec,	 cette	 plate-forme	 est	 notamment	 utilisée	 dans	 les	 classes	 de	

l’École	en	Réseau	(autrefois	École	éloignée	en	réseau),	une	 initiative	du	Ministère	

de	 l’Éducation,	 du	 Loisir	 et	 du	 Sport	 lancée	 en	 2001,	 visant	 à	 enrichir	

l’environnement	 éducatif	 des	 écoles	 en	 milieu	 rural	 en	 créant	 un	 réseau	 entre	

celles-ci	(Laferrière	et	Breuleux,	2002).		

	

Les	enfants	qui	réalisent	des	activités	sur	le	FCC	sont	amenés	à	travailler	sur	

des	espaces	de	contribution	appelés	perspectives	où	ils	rédigent	une	note	à	partir	

d’un	 questionnement	 authentique	 soulevé	 par	 l’enseignant	 ou	 des	 enfants.	 Les	

travaux	d’Allaire	et	al.	(2006)	ont	démontré	que	quatre	types	de	discours	pouvaient	

être	rédigés	par	les	enfants.	En	effet,	leurs	contributions	peuvent	prendre	la	forme	
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de	discours	d’accumulation,	discours	de	consignation,	discours	parallèle	et	discours	

de	coélaboration.	La	note	écrite	par	l’enfant	est	accessible	à	tous	les	autres	enfants	

de	 la	 classe	 qui	 ont	 la	 possibilité	 d’élaborer	 à	 partir	 de	 cette	 note	 en	 visant	

l’amélioration	 du	 discours.	 Lors	 de	 leur	 rédaction,	 les	 enfants	 peuvent	 ajouter	

différents	échafaudages,	tels	que	:	ma	théorie,	nouvelle	 information,	 j’ai	besoin	de	

comprendre,	 exemple.	 Ces	 échafaudages	 sont	 présents	 afin	 d’aider	 les	 enfants	 à	

mettre	leurs	idées	en	place	et	à	identifier	explicitement	leur	intention	d’écriture.	Le	

FCC	 permet	 d’organiser	 visuellement	 les	 notes	 des	 enfants	 de	 manières	 variées	

dans	 le	 but	 de	 voir	 les	 liens	 qu’ils	 ont	 créés	 à	 partir	 de	 l’idée	 de	 départ	

(Scardamalia,	 2004	 ;	 Gagnon	 et	 Hamel,	 2013).	 Ce	 support	 numérique	 permet	 la	

conservation	 des	 traces	 écrites	 par	 les	 enfants,	 qui	 pourront	 être	 réutilisées,	

approfondies	ou	même	évaluées.	Allaire	et	Lusignan	(2011)	comparent	le	FCC	aux	

dictionnaires,	 encyclopédies,	 livres	 d’histoire	 qui	 regroupent	 et	 conservent	 les	

connaissances,	 en	 précisant	 toutefois	 que	 ce	 dernier	 offre	 la	 possibilité	 de	

retourner	 aux	 données	 et	 de	 les	modifier	 afin,	 par	 exemple,	 de	 les	 améliorer.	 En	

effet,	 les	perspectives	 sur	 le	 FCC	 conservent	 les	notes	 rédigées	par	 les	 enfants	 et	

peuvent	 être	 enrichies	 en	 cours	 de	 route,	 ces	 fonctionnalités	 permettent	 de	

retourner	 aux	 premières	 notes	 et	 de	 constater	 l’évolution	 des	 connaissances	

développées	par	les	enfants.	

	

Chaque	occasion	d’écriture	 sur	 le	FCC	offre	 la	possibilité	d’«	 approfondir	 sa	

pensée,	 [de]	 la	 développer	 ou	même	 [de]	 la	 changer.	 Les	 enfants	 prennent	 ainsi	

progressivement	 conscience	 que	 la	 rédaction	 d’un	 écrit	 ne	 s’accomplit	 pas	

nécessairement	en	un	seul	 jet	»	(Réseau	d’information	pour	 la	réussite	éducative,	

2013).	 D’ailleurs,	 les	 travaux	 menés	 par	 Allaire	 et	 al.	 (2015)	 ont	 démontré	 que	
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l’utilisation	 du	 FCC	pour	 des	 situations	 en	 écriture	 a	 amené	 les	 élèves	 à	 prendre	

part	à	une	«	écriture	 itérative	»	en	 les	amenant	à	réviser,	à	modifier	et	à	corriger	

leur	 texte	pour	 le	rendre	davantage	raffiné.	De	plus,	 leurs	résultats	montrent	que	

les	élèves	réutilisent	ce	qui	a	été	fait	sur	le	FCC	dans	des	situations	d’apprentissage	

sans	 l’usage	 de	 cet	 outil	 technologique	 (Allaire	 et	 al.,	 2015).	 Pour	 sa	 part,	 Philip	

(2010)	souligne	le	fait	que	les	idées	émises	peuvent	être	conservées	sur	le	FCC,	ce	

qui	permet	d’y	réfléchir	et	d’y	revenir	éventuellement.	En	effet,	le	FCC	permet	aux	

utilisateurs	de	retenir	de	nombreux	aspects	de	 leur	 investigation	 leur	permettant	

de	 poursuivre	 la	 réflexion	 ultérieurement	 (Hakkarainen,	 Paavola,	 Kangaset	

Seitamaa-Hakkarainen,	2013).		

	

Au	 terme	 de	 cette	 section,	 il	 est	 possible	 de	 constater	 que	 le	modèle	 de	 la	

coélaboration	 de	 connaissances	 correspond	 bien	 aux	 principes	 soutenant	 les	

orthographes	 approchées	 dans	 une	 perspective	 socioconstructiviste.	 De	 plus,	 le	

FCC	 facilite	 la	 réalisation	 de	 la	 coélaboration	 de	 connaissances	 et	 permet	 de	

conserver	les	traces	des	écrits	pour	faire	état	de	la	progression	des	enfants,	en	plus	

d’ajouter	un	aspect	technologique	au	projet.		

2.3 Question et objectifs de la recherche 

Dans	le	cadre	de	ce	projet,	un	outil	technologique,	 le	FCC	sera	utilisé	afin	de	

documenter	 comment	 son	utilisation	peut	 supporter	 les	 enfants	 de	 la	maternelle	

dans	 leur	 apprentissage	 de	 l’écriture	 à	 travers	 des	 activités	 collectives	 en	

orthographes	 approchées.	 Comme	 il	 en	 a	 été	 question	 dans	 le	 premier	 chapitre,	

l’appropriation	 de	 l’écrit	 constitue	 un	 objet	 de	 recherche	 inépuisable.	 Les	 liens	

entre	 le	 travail	 en	 collaboration	 et	 l’utilisation	 des	 technologies	 pour	 le	

développement	de	la	compétence	à	écrire	ont	donc	été	établis.	Ainsi,	l’arrimage	des	
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activités	 en	 orthographes	 approchées,	 approche	 pédagogique	 valorisant	 les	

tentatives	 d’écriture	 des	 enfants,	 et	 de	 la	 coélaboration	 de	 connaissances,	 une	

approche	qui	met	de	l’avant	la	mise	en	commun	des	connaissances	de	chacun	pour	

produire	un	savoir	collectif,	a	permis	de	mener	à	 la	formulation	de	cette	question	

de	recherche:		

Quel	 est	 l’apport	 de	 l’utilisation	 d’un	 outil	 technologique	 de	 collaboration	

pour	les	activités	en	orthographes	approchées	dans	la	découverte	de	l’écriture	des	

enfants	de	la	maternelle	cinq	ans	?	Afin	d’y	répondre,	quatre	objectifs	orienteront	

l’étude	:	

• Identifier	les	apprentissages	réalisés	par	les	enfants	de	la	maternelle	cinq	
ans	suite	à	l’utilisation	d’un	Forum	de	coélaboration	de	connaissances	dans	
des	activités	favorisant	la	découverte	des	fonctions	de	l’écriture.	

• Identifier	les	apprentissages	réalisés	par	les	enfants	de	la	maternelle	cinq	
ans	suite	à	l’utilisation	d’un	Forum	de	coélaboration	de	connaissances	dans	
des	activités	d’orthographes	approchées.	

• Identifier	les	apprentissages	réalisés	par	les	enfants	de	la	maternelle	cinq	
ans	suite	à	l’utilisation	d’un	Forum	de	coélaboration	de	connaissances	dans	
des	activités	favorisant	l’appropriation	de	connaissances	reliées	au	thème	
exploité.	

• Décrire	le	point	de	vue	de	l’enseignante	en	lien	avec	l’utilisation	du	Forum	
de	coélaboration	de	connaissances	pour	la	découverte	des	fonctions	de	
l’écriture,	les	orthographes	approchées	et	l’appropriation	de	connaissances	
reliées	au	thème	exploité.	

	

Le	prochain	chapitre	 traite	de	 la	démarche	méthodologique	privilégiée	pour	

répondre	 à	 ces	 objectifs.	 Les	 outils	 méthodologiques	 retenus	 ainsi	 que	 les	

méthodes	d’analyse	des	données	sont	présentés	en	détail	dans	la	section	qui	suit.	



	

	

CHAPITRE 3 
 

Cadre méthodologique 

Ce	troisième	chapitre	situe	le	cadre	méthodologique	entourant	 la	réalisation	

de	ce	projet	de	recherche.	En	premier	lieu,	l’approche	méthodologique	retenue	est	

présentée	 et	 expliquée.	 Ensuite,	 la	 planification	 de	 la	 collecte	 de	 données	 est	

précisée	 par	 le	 biais	 de	 la	 présentation	 des	 participants	 ainsi	 que	 des	 outils	 de	

collecte	 retenus.	 Dans	 un	 même	 ordre	 d’idées,	 le	 contexte	 de	 réalisation	 de	 la	

collecte	 des	 données	 est	 précisé	 ainsi	 que	 le	 déroulement	 des	 différentes	 phases	

qui	 ont	mené	 à	 sa	 réalisation.	 Enfin,	 les	méthodes	 utilisées	 pour	mener	 l’analyse	

des	données	qui	ont	été	colligées	sont	expliquées.	

3.1 Fondements épistémologiques 

Cette	 section	 présentera	 les	 assises	 théoriques	 entourant	 les	 choix	

méthodologiques	retenus	pour	ce	projet	de	recherche.	Cette	recherche	qualitative-

interprétative	 veut	 aussi	 témoigner	 du	 souci	 de	 l’étudiante-chercheure	 eu	 égard	

aux	 préoccupations	 du	 milieu	 scolaire.	 Cette	 section	 décrira	 donc	 la	 recherche	

qualitative-interprétative,	mais	aussi	la	dimension	collaborative	qui	la	caractérise.	

3.1.1 Recherche qualitative-interprétative 

L’éducation	est	un	domaine	à	la	fois	riche	et	complexe	puisqu’il	fait	interagir	

un	 nombre	 important	 d’acteurs	 humains,	 jeunes	 et	 moins	 jeunes,	 apprenants	 et	

enseignants,	 praticiens	 et	 chercheurs.	 La	 recherche	 qualitative-interprétative	

trouve	sa	place	en	éducation	par	sa	«	qualité	essentielle	et	intrinsèque	à	sa	nature,	à	
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savoir	 tenir	 compte	 des	 interactions	 que	 les	 individus	 établissent	 entre	 eux	»	

(Savoie-Zajc,	 2011,	 p.	 125).	 Ce	 type	 de	 recherche,	 situé	 dans	 le	 quotidien	 des	

acteurs	 et	 désirant	mieux	 comprendre	 leur	 réalité,	 est	 donc	 tout	 indiqué	 pour	 la	

poursuite	 des	 objectifs	 de	 ce	 projet	 de	 recherche.	 Dans	 le	 cadre	 de	 ce	 projet,	 les	

apprentissages	 réalisés	 par	 les	 enfants	 de	 la	 maternelle	 cinq	 ans	 à	 la	 suite	 de	

l’utilisation	d’un	Forum	de	coélaboration	de	connaissances	pour	la	découverte	des	

fonctions	de	 l’écriture,	 les	 tentatives	d’écriture	en	orthographes	approchées	ainsi	

que	 l’appropriation	 des	 connaissances	 générales	 en	 lien	 avec	 la	 thématique	

exploitée	 seront	 documentés	 tout	 comme	 le	 point	 de	 vue	 de	 l’enseignante	 par	

rapport	à	ces	trois	mêmes	aspects.	Ce	projet	de	recherche	s’inscrit	donc	dans	une	

démarche	qualitative	puisqu’il	 vise	à	 comprendre,	pour	pouvoir	documenter,	une	

réalité	vécue	par	le	milieu	scolaire.	Ainsi,	les	connaissances	produites	au	terme	du	

projet	 se	 veulent	 accessibles	 et	 pratiques	 pour	 les	 acteurs	 du	 milieu	 scolaire	

(Savoie-Zajc,	2011).	La	recherche	qualitative	s’appuie	sur	une	relation	de	confiance	

entre	 le	 chercheur	 et	 les	 praticiens	 en	 partant	 du	 principe	 que	 ce	 sont	 eux	 qui	

«	détiennent	la	vérité	»	(Mucchielli,	1991,	p.93).	Anadon	(2006)	décrit	la	recherche	

qualitative	comme	étant	une	démarche	souple	qui	s’adapte	à	 la	complexité	et	aux	

caractéristiques	 du	 phénomène	 qu’elle	 étudie.	 La	 classe	 de	maternelle,	 lieu	 de	 la	

collecte	des	données	de	ce	projet	de	recherche,	est	en	constante	évolution.	En	effet,	

plusieurs	facteurs	peuvent	influencer	à	tout	moment	le	déroulement	des	activités.	

C’est	 pourquoi	 le	 choix	 d’une	 démarche	 souple,	 dans	 le	 cadre	 de	 laquelle	 il	 est	

possible	de	faire	des	ajustements	en	cours	de	route,	a	été	favorisé	par	l’étudiante-

chercheure.	En	 s’inspirant	des	pratiques	de	 recherche	à	 caractère	participatif	 qui	

reconnaissent	 à	 l’enseignant	 son	savoir	 d’expérience	 (Desgagné	 et	 al.,	 2001),	

l’étudiante-chercheure	 démontre	 une	 préoccupation	 pour	 la	 collaboration	
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puisqu’elle	 envisage	 tenir	 compte	 de	 la	 réalité	 du	milieu	 vécue	 par	 l’enseignante	

participante,	 ce	 qui	 pourra	 se	 traduire	 par	 l’apport	 de	 certains	 ajustements	 en	

fonction	des	 suggestions	 de	 cette	 dernière.	 Effectivement,	 une	 certaine	 latitude	 a	

été	prévue,	par	exemple,	pour	le	choix	de	la	thématique	exploitée	lors	des	activités	

sur	le	FCC	et	leur	déroulement.	Ainsi,	cette	préoccupation	demandait,	de	la	part	de	

l’étudiante-chercheure	 et	 de	 l’enseignante	 participante,	 une	 sensibilité	 face	 aux	

contraintes	 imposées	 par	 leur	 milieu	 respectif	 ainsi	 qu’une	 considération	 des	

points	de	vue	de	chacune	des	parties	(Desgagné,	1997	;	Desgagné	et	al.,	2001).	

	

De	 plus,	 l’étudiante-chercheure	 est	 soucieuse	 de	 produire	 des	 résultats	 de	

recherche	à	partir	des	données	collectées	en	veillant	à	ce	que	le	projet	génère	des	

retombées	 autant	 pour	 la	 communauté	 de	 pratique	 que	 pour	 la	 communauté	 de	

recherche	 (Desgagné	 et	 al.,	 2001).	 Cette	 caractéristique	 de	 double	 contribution,	

propre	 aux	 démarches	 de	 recherche	 collaborative,	 (Morissette,	 2013)	 s’avère	

importante	pour	l’étudiante-chercheure	qui	désire	répondre	autant	aux	attentes	de	

formation	issue	de	la	culture	scolaire	qu’à	celles	de	la	recherche	en	provenance	de	

la	culture	scientifique	(Desgagné	et	al.,	2001).		

3.2 Participants1 

	 Avant	 d’entreprendre	 un	 projet	 de	 recherche,	 une	 étape	 importante	 est	

l’échantillonnage,	ou	la	sélection	des	individus	qui	participeront	au	projet	(Savoie-

Zajc,	2007).	Ce	projet	de	recherche,	ayant	une	posture	qualitative-interprétative,	le	

																																																								

	
1Le	Comité	d’éthique	de	la	recherche	avec	des	êtres	humains	de	l’UQAC	a	octroyé	la	certification	
éthique	du	projet	le	14	décembre	2016.	Le	numéro	du	certificat	est	le	602.541.01.	Une	copie	est	
disponible	à	l’Annexe	1.	
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choix	 de	 l’échantillon	 est	 dit	 intentionnel,	 ce	 qui	 signifie	 que	 c’est	 l’étudiante-

chercheure	qui	a	sélectionné	les	sujets	selon	leur	représentativité	en	rapport	avec	

l’objet	de	la	recherche	(Savoie-Zajc,	2011).	À	partir	de	certains	critères,	choisis	en	

fonction	 de	 l’objet	 de	 la	 recherche	 et	 des	 objectifs	 poursuivis,	 une	 liste	 de	

caractéristiques	recherchées	pour	les	participants	à	l’étude	a	été	établie	de	manière	

à	constituer	un	échantillon	rigoureux.	

	
Enseignante	

En	vertu	de	 la	nature	exploratoire	de	ce	projet	de	maitrise,	 il	a	été	convenu	

que	 seulement	 une	 enseignante	 allait	 participer	 à	 l’étude.	 Les	 choix	

méthodologiques	 ont	 fait	 en	 sorte	 que	 le	 projet	 permettait	 de	 recueillir	 une	

quantité	importante	de	données	à	traiter	et	étant	donné	qu’il	s’agissait	d’un	projet	

de	 maitrise,	 dont	 un	 des	 objectifs	 éducatifs	 du	 programme	 est	 la	 familiarisation	

avec	 les	 étapes	 d’un	 projet	 de	 recherche,	 l’étudiante-chercheure	 et	 le	 comité	 de	

recherche	ont	 convenu	que	 le	nombre	de	participants	n’altéreraient	ni	 la	 validité	

des	résultats	du	projet	de	recherche,	ni	la	formation	à	la	recherche	de	l’étudiante-

chercheure.	Par	ailleurs,	 les	données	ont	été	recueillies	auprès	de	l’enseignante	et	

de	 son	groupe	d’enfants.	Ainsi,	 la	quantité	et	 la	diversité	des	 sources	de	données	

(entretiens,	 matériel	 écrit,	 enregistrement	 audio)	 suffisaient	 à	 documenter	

pertinemment	les	données.		

	

L’échantillon	 étant	 intentionnel,	 certains	 critères	 de	 recrutement	 ont	 été	

utilisés	 afin	 que	 l’enseignante	 participante	 possède	 des	 caractéristiques	

essentielles	 à	 l’atteinte	 des	 objectifs	 du	 projet	 (Savoie-Zajc,	 2011).	 L’enseignante	

participante	devait	:	

• enseigner	dans	une	classe	de	maternelle	cinq	ans;	
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• démontrer	un	intérêt	pour	l’émergence	de	l’écrit	et	l’intégration	des	TIC;	

• manifester	le	désir	d’expérimenter	de	nouvelles	pratiques;	

• avoir	accès	aux	ressources	technologiques	nécessaires	à	la	réalisation	du	
projet	ainsi	qu’avoir	le	désir	et	du	temps	à	consacrer	à	un	tel	projet.	

	

L’enseignante	 participante	 a	 complété	 son	 baccalauréat	 en	 éducation	 au	

préscolaire	 et	 enseignement	 primaire.	 Elle	 est	 enseignante	 depuis	 vingt	 ans.	 Elle	

enseigne	 à	 la	 maternelle	 cinq	 ans	 depuis	 huit	 ans.	 L’école	 où	 elle	 travaille	 a	 un	

indice	de	défavorisation	de	niveau	trois	et	est	située	en	milieu	urbain	d’une	région	

éloignée	 des	 grands	 centres.	 Cette	 enseignante	 manifeste	 un	 intérêt	 pour	 la	

recherche	en	éducation.	Elle	a	notamment	déjà	participé	à	un	projet	de	recherche	

portant	sur	l’acquisition	du	vocabulaire.	

	

L’enseignante	 participante	 n’a	 pu	 compléter	 le	 projet	 avec	 l’étudiante-

chercheure	puisqu’elle	a	dû	s’absenter	durant	quelques	semaines	pour	des	raisons	

personnelles.	 Deux	 suppléantes	 différentes	 ont	 alors	 pris	 le	 groupe	 en	 charge	 et	

l’étudiante-chercheure	 a	 poursuivi	 le	 projet.	 Une	 technicienne	 en	 éducation	

spécialisée	accompagnait	le	groupe	depuis	le	début	de	l’année	pour	un	enfant	ayant	

des	 besoins	 particuliers.	 C’est	 donc	 cette	 personne	 qui	 a	 réalisé	 l’entretien	

individuel	 prévu	 au	 départ	 avec	 l’enseignante.	 Comme	 cette	 personne	 avait	

participé	 à	 toutes	 les	 activités	 du	 projet,	 nous	 avons	 jugé	 qu’elle	 était	 la	 mieux	

placée	pour	partager	son	point	de	vue	à	propos	du	projet.	

	

L’éducatrice	 spécialisée	 qui	 a	 participé	 à	 l’entretien	 individuel	 est	 diplômée	

de	 la	 technique	 en	 éducation	 spécialisée	 et	 est	 éducatrice	 dans	 les	 écoles	 depuis	
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treize	 ans.	 Elle	 cumule	 cinq	 années	 d’expérience	 en	 tant	 qu’éducatrice	 en	 classe	

maternelle	et	elle	accompagnait	la	classe	depuis	le	mois	d’octobre.	

	
Enfants	

Comme	 trois	 des	 objectifs	 de	 ce	 projet	 visaient	 à	 documenter	 des	

apprentissages	 réalisés	par	 les	enfants	dans	 le	 cadre	de	 l’utilisation	du	Forum	de	

coélaboration	 de	 connaissances,	 les	 élèves	 de	 l’enseignante	 faisaient	 également	

partie	des	participants	à	l’étude.	Le	groupe	était	constitué	de	dix-sept	enfants,	dont	

neuf	garçons	et	huit	filles.	Aucun	d’entre	eux	n’avait	fréquenté	de	maternelle	quatre	

ans	 et	 la	moyenne	 d’âge	 au	moment	 de	 la	 collecte	 des	 données	 était	 de	 5,5	 ans.	

L’analyse	des	données	a	été	réalisée	avec	seulement	quatorze	des	dix-sept	enfants	

puisqu’un	enfant	était	absent	 lors	du	 temps	de	mesure	2	 (T.	M.	2)	et	qu’un	autre	

enfant	était	absent	lors	du	temps	de	mesure	1	(T.	M.	1)	et	du	T.	M.	2.	Il	était	donc	

impossible	 pour	 l’étudiante-chercheure	 de	 dresser	 un	 bilan	 des	 apprentissages	

pour	 ces	 deux	 enfants.	 Enfin,	 un	 important	 problème	 de	 langage	 empêchait	 la	

compréhension	des	propos	d’un	autre	enfant.	Il	a	été	rencontré	individuellement	au	

T.	M.	1	ainsi	qu’au	T.	M.	2	mais	l’étudiante-chercheure	devait	lui	suggérer	des	pistes	

de	réponse	et	l’enfant	répondait	par	oui	ou	par	non	ou	encore	à	l’aide	du	logiciel	de	

mots	 préenregistrés	 sur	 une	 tablette	 numérique.	 Les	 trois	 enfants	 ont	 toutefois	

participé	aux	activités	de	groupe	au	même	titre	que	les	autres	enfants	de	la	classe.	

3.3 Planification de la collecte des données 

Cette	section	décrit	les	étapes	menant	à	la	collecte	des	données.	Le	choix	des	

instruments	 de	 collecte	 de	 données	 s’est	 fait	 en	 fonction	 de	 la	 question	 de	 la	

recherche	et	des	objectifs	poursuivis.	
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3.3.1 Choix des méthodes et des instruments 

Savoie-Zajc	 (2011)	 spécifie	 que	 pour	 la	 collecte	 de	 données	 en	 recherche	

qualitative/interprétative,	 les	outils	doivent	être	souples	et	 favoriser	 l’interaction.	

De	 plus,	 la	 combinaison	 de	 plusieurs	 outils	 est	 avantageuse	 afin	 de	 permettre	

d’étudier	 de	 multiples	 facettes	 de	 l’objet	 d’étude	 pour	 parvenir	 à	 une	 riche	

compréhension	de	ce	dernier	(Savoie-Zajc,	2011).	Cette	 idée	rejoint	 les	propos	de	

Guay	et	Prud’homme	(2011),	qui	précisent	que	l’utilisation	de	plusieurs	outils	jugés	

pertinents	est	nécessaire	afin	de	recueillir	des	traces	tout	au	long	du	processus,	qui	

pourront	 ensuite	 être	 analysées.	 Cette	 section	 présentera	 donc	 les	 outils	 retenus	

afin	de	 répondre	à	 la	question	et	 aux	objectifs	de	 recherche.	La	 triangulation	des	

méthodes	 de	 collecte,	 en	 recourant	 à	 l’observation	 en	 situation,	 l’entretien	 semi-

dirigé,	 le	matériel	écrit	et	au	journal	de	bord,	permettait	de	compenser	les	limites	

de	 chaque	 outil,	 tout	 en	 explorant	 l’objet	 d’étude	 en	 profondeur	 (Savoie-Zajc,	

2011).	

3.3.1.1 Observation en situation 

	 Les	trois	premiers	objectifs	de	ce	projet	de	recherche	consistent	à	identifier	

les	 apprentissages	 réalisés	par	 les	 enfants	de	 la	maternelle	 cinq	ans	à	 la	 suite	de	

l’utilisation	d’un	Forum	de	coélaboration	de	connaissances	pour	:	1)	la	découverte	

des	fonctions	de	l’écriture,	2)	les	tentatives	d’écriture	en	orthographes	approchées	

et	 3)	 l’appropriation	 de	 connaissances	 générales	 en	 lien	 avec	 la	 thématique	

exploitée.	Pour	y	répondre,	l’observation	en	situation	est	une	technique	pertinente	

puisque,	 selon	 la	 définition	 de	 Martineau	 (2005),	 elle	 permet	 au	 chercheur	 de	

devenir	«	le	témoin	des	comportements	des	individus	et	des	pratiques	au	sein	des	

groupes	en	 séjournant	 sur	 les	 lieux	mêmes	où	 ils	 se	déroulent	»	 (p.	6).	En	milieu	

scolaire,	 Laperrière	 (2009)	 suggère	 une	 observation	 ouverte,	 c’est-à-dire	 que	 les	
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participants	sont	conscients	qu’ils	sont	observés.	Étant	donné	le	bas	âge	des	élèves,	

ce	 type	 d’observation	 réduit	 les	 tensions	 éthiques	 qui	 pourraient	 survenir,	

notamment	de	la	part	des	parents.	Ainsi,	les	séances	d’observation	étaient	connues	

de	 la	 part	 de	 l’enseignante-participante,	 des	 parents	 et	 des	 enfants.	 Lors	 de	 ces	

séances,	 l’étudiante-chercheure	 s’est	 montrée	 ouverte,	 neutre	 et	 sympathique	

(Laperrière,	 2009).	 Elle	 observait	 les	 activités	 en	 retrait	 et	 prenait	 des	 notes	 à	

partir	d’un	outil	de	consignation	(Annexe	2).	Dans	cet	outil,	l’étudiante-chercheure	

consignait	 deux	 types	 de	 notes	 d’observation	 (Blondin,	 2005).	 Le	 premier	 type,	

appelé	 observations	 directes,	 était	 en	 lien	 avec	 la	 description	 des	 actions	 se	

déroulant	 lors	 de	 l’activité	 observée	 (p.	 ex.,	 anecdotes,	 faits).	 Le	 second	 type,	

observations	indirectes,	concernait	les	réactions	de	l’observatrice	pendant	l’activité	

observée,	par	exemple,	des	réactions	ou	des	réflexions	qui	sont	survenues	à	la	suite	

d’un	 événement,	 des	 réactions	 émotives	 ou	 encore	 des	 pistes	 de	 solution.	 Ainsi,	

l’outil	de	consignation	était	divisé	en	deux	grandes	sections	qui	étaient	structurées	

en	fonction	des	phases	de	l’activité	qui	ont	été	observées.		

3.3.1.2 Entretien semi-dirigé 

	 Cannel	 et	 al.	 (1974),	 cité	 par	 Boutin	 (1997,	 p.	 22),	 définissent	 l’entretien	

comme	«	une	 conversation	 initiée	 par	 l’intervieweur	 dans	 le	 but	 spécifique	

d’obtenir	 des	 informations	 de	 recherche	 pertinentes	 qui	 est	 centrée	 par	 le	

chercheur	 sur	 des	 contenus	 déterminés	 par	 les	 objectifs	 de	 la	 recherche	».	 En	 ce	

sens,	les	objectifs	de	ce	projet	de	recherche	qui	visaient,	d’une	part,	à	documenter	

les	 apprentissages	 des	 enfants	 et,	 d’autre	 part,	 à	 documenter	 le	 point	 de	 vue	 de	

l’enseignante	 ont	 amené	 l’étudiante-chercheure	 à	 considérer	 l’entretien	 comme	

étant	un	outil	de	collecte	de	données	pertinent.	
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Enfants	

	 Tout	d’abord,	 les	objectifs	qui	 concernaient	 les	apprentissages	 réalisés	par	

les	enfants	à	la	suite	des	activités	en	orthographes	approchées	réalisées	avec	le	FCC	

nécessitaient	 une	 rencontre	 individuelle	 avec	 les	 enfants	 dans	 le	 but	 d’aller	

recueillir	 leurs	 connaissances.	 Ce	 type	 d’entretien	 est	 l’un	 des	 plus	 couramment	

utilisé	auprès	des	jeunes	participants,	notamment	en	raison	du	contexte	familier	de	

conversation	qui	favorise	l’établissement	d’un	lien	de	confiance	entre	l’enfant	et	le	

chercheur	 (Boutin,	 1997).	 Boutin	 (1997)	 recommande	 d’aménager	 un	 endroit	

agréable	 en	 fonction	 de	 l’âge	 de	 l’enfant	 et	 d’utiliser	 un	 niveau	 de	 langage	

approprié,	ni	trop	savant,	ni	trop	puéril.	

	

Concrètement,	 cet	 entretien	 se	 divisait	 en	 trois	 parties	 qui	 permettaient	 de	

collecter	des	données	pour	chacun	des	objectifs.	Les	canevas	pour	les	deux	temps	

de	mesure	 (T.	M.	1	et	T.	M.	2)	sont	disponibles	en	annexe	 (Annexes	3	et	4).	Tout	

d’abord,	 la	 première	 partie	 s’attardait	 à	 questionner	 les	 enfants	 quant	 à	 leur	

connaissance	des	fonctions	de	l’écrit	à	partir	d’une	série	de	questions,	inspirées	de	

Giasson	(2003,	2011).	La	seconde	partie	de	l’entretien	était	en	réalité	une	épreuve	

d’écriture	 provisoire,	 décrite	 à	 la	 section	 3.2.2.3	 de	 ce	 chapitre.	 Brièvement,	 les	

enfants	 étaient	 appelés	 à	 écrire	 certains	 mots	 et	 à	 discuter	 par	 la	 suite	 avec	

l’étudiante-chercheure	à	propos	de	leur	production	écrite.	Enfin,	la	troisième	partie	

de	 l’entretien	concernait	 les	connaissances	des	enfants	en	 lien	avec	 la	thématique	

exploitée.	La	durée	estimée	pour	cet	entretien	était	d’environ	dix	à	quinze	minutes	

par	enfant.	Les	échanges	étaient	captés	à	l’aide	d’un	enregistreur	audionumérique	

afin	 de	 permettre	 à	 l’étudiante-chercheure	 de	 concentrer	 toute	 son	 attention	 sur	

l’enfant	pendant	l’entretien	et	de	pouvoir	revenir	ultérieurement	pour	approfondir	

les	explications	fournies	par	les	enfants	lors	de	l’analyse	des	données.	
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Enseignante/Éducatrice	spécialisée	

Finalement,	 l’éducatrice	 spécialisée	 a	 participé	 à	 un	 entretien	 semi-dirigé	

avec	 l’étudiante-chercheure	 à	 la	 fin	 des	 activités	 en	 classe.	 Cet	 entretien,	 dont	 le	

canevas	est	disponible	 en	annexe	 (Annexe	5),	 était	divisé	 en	quatre	 sections	et	 il	

permettait	à	l’étudiante-chercheure	de	répondre	au	quatrième	objectif	du	projet	de	

recherche	(Décrire	le	point	de	vue	de	l’enseignante	en	lien	avec	l’utilisation	du	Forum	

de	coélaboration	de	connaissances	pour	la	découverte	des	fonctions	de	l’écriture,	 les	

orthographes	 approchées	 et	 l’appropriation	 de	 connaissances	 reliées	 au	 thème	

exploité).	 Le	 canevas	 d’entretien	 a	 été	 préalablement	 mis	 à	 l’essai	 auprès	 d’une	

enseignante	de	maternelle	cinq	ans	afin	de	s’assurer	de	 la	bonne	 formulation	des	

questions.	 Comme	 il	 n’y	 a	 pas	 eu	 de	 problématique	 rencontrée	 lors	 de	 la	mise	 à	

l’essai,	 aucune	 modification	 n’a	 été	 apportée	 au	 canevas.	 Sa	 durée	 a	 été	 d’une	

quinzaine	 de	 minutes	 et	 les	 propos	 ont	 été	 enregistrés	 à	 l’aide	 d’un	 appareil	

audionumérique.	

3.3.1.3 Matériel écrit 

	 Le	 recours	 aux	 productions	 écrites	 et	 graphiques	 pour	 la	 recherche	 en	

éducation	permet	d’accéder	 à	un	matériel	 riche	puisque	 ces	 artéfacts	 constituent	

une	preuve	de	l’évolution	du	processus	d’apprentissage	(Savoie-Zajc,	2011).	À	cette	

fin,	une	épreuve	d’écriture	provisoire	a	été	réalisée	avec	les	enfants	au	début	(T.	M.	

1)	 et	 à	 la	 fin	 (T.	M.	 2)	 du	projet.	 Cette	 épreuve	 se	 déroulait	 en	même	 temps	que	

l’entretien	 individuel	 semi-dirigé	 entre	 l’étudiante-chercheure	 et	 un	 enfant.	 Le	

déroulement	 de	 cette	 épreuve,	 inspirée	de	Giasson	 (2003)	 et	 de	Charron	 (2006),	

consistait	 à	 demander	 à	 l’enfant	 d’écrire	 des	 mots	 en	 lui	 précisant	 d’écrire	 à	 sa	

façon.	 Une	 grille	 (Giasson,	 2003),	 où	 les	 images	 sont	 associées	 aux	 mots,	 a	 été	
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utilisée.	Elle	est	disponible	à	l’Annexe	6.	Pour	ce	projet,	cinq	mots	ont	été	demandés	

aux	 enfants.	 Ces	 mots	 sont	:	 girafe,	 hippopotame,	 coq,	 éléphant	 et	dinosaure.	 Les	

quatre	premiers	proviennent	de	Giasson	(2003)	et	ils	varient	en	termes	de	nombre	

de	syllabes	orales	et	chacun	contient	au	moins	un	phonème	correspondant	au	nom	

d’une	lettre	(par	exemple,	le	début	de	girafe	contient	le	phonème	de	la	lettre	j).	Le	

cinquième	mot,	quant	à	lui,	était	directement	en	lien	avec	la	thématique	exploitée	et	

a	 été	 choisi	 par	 l’étudiante-chercheure	 et	 l’enseignante	 lors	 de	 la	 phase	 de	

préparation.	Après	l’écriture	de	chaque	mot,	l’étudiante-chercheure	demandait	aux	

enfants	de	relire	ce	qu’ils	avaient	écrit	en	pointant	bien	avec	leur	doigt.	Cet	exercice	

permettait	d’obtenir	des	commentaires	métagraphiques	de	la	part	des	enfants	et	de	

poser	 certaines	 questions	 afin	 de	 clarifier	 et	 de	 comprendre	 pourquoi	 l’enfant	

écrivait	le	mot	de	telle	façon.	

	

	 De	 plus,	 le	 matériel	 écrit	 produit	 sur	 le	 FCC	 lors	 des	 activités	 en	

orthographes	approchées	qui	ont	été	réalisées	en	classe	constituait	une	source	de	

données,	de	même	que	les	pages	du	documentaire-maison	créées	par	les	enfants	à	

la	fin	de	la	collecte.	Le	FCC	dispose	de	plusieurs	affordances.	Les	principales	qui	ont	

été	 utilisées	dans	 le	 contexte	de	 ce	projet	 de	 recherche	 sont	 les	 perspectives,	 les	

notes	et	les	commentaires.	La	Figure	12	propose	un	exemple	de	ces	affordances.	
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Figure	12	:	Environnement	du	Forum	de	coélaboration	de	connaissances	

Les	perspectives	sont	les	espaces	de	coélaboration	du	FCC.	Dans	le	cadre	de	ce	

projet,	une	perspective	a	été	créée	pour	chaque	question	posée	par	 les	enfants.	À	

l’intérieur	de	ces	perspectives,	les	élèves	peuvent	rédiger	des	notes	en	réponse	à	la	

question.	 Il	 s’agit	 d’un	 message	 identifié	 au	 nom	 de	 son	 auteur	 qui	 permet	 de	

contribuer	 en	 partageant	 une	 piste	 de	 réponse.	 Les	 autres	 élèves	 peuvent	

également	contribuer	à	ces	notes	en	rédigeant	des	commentaires	par	rapport	à	 la	

note	à	partir	de	 l’option	pour	commenter2.	Ces	artéfacts	ont	permis	à	 l’étudiante-

																																																								

	
2	Pour	en	savoir	davantage	au	sujet	du	fonctionnement	pédagogique	et	technique	du	FCC,	consulter	
le	chapitre	4	du	guide	Enseigner	et	apprendre	dans	une	classe	en	réseau	(Allaire	et	Lusignan,	2011).	

Ques%on	de	départ	

Perspec%ves	

Note	d’un	élève	

Op%on	pour	commenter	 Notes	
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chercheure	 d’obtenir	 des	 données	 pour	 répondre	 aux	 objectifs	 en	 lien	 avec	 les	

orthographes	approchées	ainsi	que	les	connaissances	générales.	

3.3.1.4 Journal de bord 

Le	journal	de	bord,	surnommé	la	mémoire	vive	de	la	recherche	par	Savoie-Zajc	

(2011),	est	un	outil	reconnu	afin	de	s’assurer	du	critère	de	rigueur.	Dans	un	journal	

de	 bord,	 le	 chercheur	 consigne	 ses	 impressions	 et	 ses	 sentiments	 ainsi	 que	 des	

événements	 qu’il	 juge	 importants	 de	 se	 remémorer.	 Cet	 outil	 de	 collecte	 remplit	

trois	 fonctions	:	 «	garder	 le	 chercheur	 en	 état	 de	 réflexion	 active	 pendant	 sa	

recherche,	 lui	 fournir	 un	 espace	 pour	 exprimer	 ses	 interrogations,	 ses	 prises	 de	

conscience,	 et	 consigner	 les	 informations	 qu’il	 juge	 pertinentes	»	 (Savoie,	 Zajc,	

2011,	 p.145).	 De	 plus,	 au	 moment	 de	 l’analyse	 des	 données,	 le	 chercheur	 peut	

retourner	à	ses	notes	afin	de	retrouver	la	dynamique	présente	sur	le	terrain	lors	de	

la	 collecte	 des	 données	 ou	 encore	 ses	 réflexions,	 puisque	 cet	 outil	 documente	

l’évolution	 du	 processus	 de	 recherche	 (Savoie-Zajc,	 2011).	 Le	 journal	 de	 bord	

s’inscrit	 comme	un	 outil	 de	 précaution,	 utilisé	 pour	 assurer	 la	 validité	 interne	 et	

externe,	en	permettant	de	contrer	la	subjectivité	du	chercheur	(Baribeau,	2005).	

	

Guay	et	Prud’homme	(2011)	précisent	que	le	journal	de	bord	est	structuré	en	

fonction	 des	 besoins	 du	 chercheur.	 Ainsi,	 pour	 ce	 projet,	 le	 journal	 de	 bord	 de	

l’étudiante-chercheure	se	divisait	selon	les	trois	catégories	décrites	par	Deslauriers	

(1991).	 Tout	 d’abord,	 le	 journal	 de	 bord	 contenait	 des	 notes	 descriptives,	 qui	

documentaient	 les	 faits,	 les	 événements,	 les	 observations.	 Des	 informations	

concernant	les	lieux,	l’heure	et	les	participants	s’y	retrouvaient.	Ensuite,	des	notes	

méthodologiques	 ont	 été	 consignées	 en	 lien	 avec	 les	 problèmes	 rencontrés,	 les	

solutions	 trouvées	 et	 les	 modifications	 apportées	 au	 devis	 de	 recherche.	
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Finalement,	les	notes	théoriques	concernaient	les	interprétations	et	les	conclusions	

de	l’étudiante-chercheure	ainsi	que	des	liens	établis	avec	les	lectures.	À	travers	les	

trois	 sections	 du	 journal	 de	 bord,	 il	 était	 possible	 de	 retrouver	 des	 notes	

personnelles	 (Mucchielli,	 1991).	 Ce	 type	 de	 notes	 rapportait	 les	 impressions,	 les	

sentiments	 et	 les	 réflexions	de	 l’étudiante-chercheure	 en	 regard	des	 événements,	

des	relations	avec	les	participants	et	des	étapes	de	la	recherche.	

	

	 Les	outils	utilisés	pour	la	collecte	de	données	étant	maintenant	présentés,	la	

section	suivante	exposera	le	déroulement	de	l’expérimentation.	

3.4 Déroulement de l’expérimentation 

Cette	section	décrit	 les	étapes	qui	ont	mené	au	déroulement	de	 la	 séquence	

des	 activités.	 Tout	 d’abord,	 le	 contexte	 de	 réalisation	 est	 exposé	 puis,	 chaque	

moment	de	la	collecte	des	données	est	précisé.	

3.4.1 Contexte de réalisation 

Préalablement	 à	 l’expérimentation,	 l’enseignante	 et	 la	 direction	 de	 l’école	

intéressées	 par	 ce	 projet	 ont	 été	 rencontrées	 afin	 de	 prendre	 connaissance	 du	

projet	de	recherche	et	des	objectifs	poursuivis.	L’enseignante	a	signé	le	formulaire	

de	consentement	(Annexe	7)	présentant	les	renseignements	importants	quant	à	sa	

participation,	 incluant	 les	bénéfices	et	 les	 inconvénients	pouvant	s’y	 rattacher.	La	

direction,	quant	à	elle,	a	signé	le	formulaire	de	consentement	(Annexe	8)	autorisant	

la	réalisation	du	projet	de	recherche	dans	l’école.	Il	a	été	convenu	que	le	projet	se	

déroulerait	 sur	 deux	 semaines,	 qui	 ont	 été	 déterminées	 par	 l’enseignante	 et	

l’étudiante-chercheure	lors	de	la	rencontre	préparatoire.		
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Une	 lettre	 a	 été	 rédigée	 par	 l’enseignante	 afin	 d’informer	 les	 parents	 des	

élèves	qu’un	projet	de	recherche	aurait	lieu	au	cours	du	mois	de	mars	dans	la	classe	

de	 leur	 enfant.	 Cette	 lettre	 était	 accompagnée	 du	 formulaire	 de	 consentement	

(Annexe	 9)	 qui	 décrivait	 les	 objectifs	 de	 ce	 projet	 de	 recherche	 ainsi	 que	 les	

méthodes	 de	 collecte	 de	 données.	 Les	 parents	 devaient	 signer	 le	 formulaire	 de	

consentement	afin	d’autoriser	leur	enfant	à	participer	au	projet	de	recherche	puis,	

le	 retourner	 à	 l’enseignante.	 L’enseignante	 a	 ensuite	 remis	 ces	 formulaires	 à	

l’étudiante-chercheure	 qui	 les	 a	 conservés	 dans	 un	 classeur	 barré	 situé	 dans	 un	

local	de	recherche	à	l’Université	du	Québec	à	Chicoutimi.	

3.4.2 Déroulement des moments de collecte 

	 La	 collecte	 des	 données	 pour	 ce	 projet	 de	 recherche	 se	 divisait	 en	 cinq	

phases	qui	contenaient	chacune	un	certain	nombre	d’activités.	La	Figure	13	dresse	

un	portrait	global	de	l’ensemble	du	déroulement	de	la	collecte	des	données.	

	



	

	

	
Figure	13	:	Déroulement	global	de	l’expérimentation	et	de	la	collecte	de	données	

Phase	de	consolidation	

Création	d'une	page	de	documentaire	
Entretien	semi-dirigé	élèves		

(T.	M.	2)	
Entretien	semi-dirigé	éducatrice	

Phase	d'intégration	

Retour	sur	les	nouvelles	notes	et	l'ensemble	des	notes	 Retour	sur	les	graphies	

Phase	de	recherche	
Présentation	du	FCC	et	

des	questions	
Période	de	travail	FCC	
et	retour	sur	les	écrits-	

1	
Retour	sur	les	
nouvelles	notes	

Période	de	travail	FCC	
et	retour	sur	les	écrits	

-	2	
Retour	sur	les	
nouvelles	notes	

Période	de	travail	FCC	
et	retour	sur	les	écrits	

-	3	
Retour	sur	les	
nouvelles	notes	

Période	de	travail	FCC	
et	retour	sur	les	écrits	

-	4	

Phase	de	lancement	

Lecture	de	l'album	 Activation	des	connaissances	 Formulation	des	questions	 Temps	d'exploration	
Entretien	semi-dirigé	élèves		

(T.	M.	1)	

Phase	de	préparation	

Rencontre	entre	l'enseignante	et	l'étudiante-chercheure	
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Phase	de	préparation	

L’étudiante-chercheure	et	l’enseignante	se	sont	rencontrées	une	première	fois	

afin	de	planifier	 les	activités	qui	allaient	être	vécues	par	les	enfants.	Lors	de	cette	

première	rencontre,	l’étudiante-chercheure	a	expliqué	précisément	à	l’enseignante	

toutes	 les	 étapes	 de	 l’expérimentation	 et	 de	 la	 collecte	 de	 données,	 elle	 lui	 a	

présenté	 l’outil	 technologique	 qui	 allait	 être	 utilisé	 et,	 en	 collaboration,	 elles	 ont	

pris	les	décisions	qui	ont	permis	de	définir	précisément	l’ensemble	des	activités.		

	

Tout	d’abord,	après	avoir	 reçu	 le	 consentement	des	parents,	 l’enseignante	a	

dû	 former	 des	 équipes	 en	 regroupant	 trois	 ou	 quatre	 enfants,	 en	 prenant	 soin	

d’équilibrer	les	équipes	pour	favoriser	les	échanges	constructifs	entre	les	membres	

de	l’équipe.	Par	la	suite,	l’étudiante-chercheure	a	invité	l’enseignante	à	choisir	une	

thématique	 en	 lien	 avec	 les	 activités	 vécues	 au	 sein	 de	 la	 classe	 et	 celle	 des	

dinosaures	a	été	retenue.	L’enseignante	avait	déjà	prévu	exploiter	ce	thème	lors	des	

semaines	 choisies	pour	 le	 projet	 et,	 par	 son	 expérience,	 a	 affirmé	que	 c’était	 une	

thématique	 fort	 appréciée	 par	 les	 enfants.	 L’étudiante-chercheure	 a	 ensuite	

demandé	à	l’enseignante	de	choisir	un	album	qui	serait	lu	en	classe	par	celle-ci	lors	

de	 la	 première	 activité.	 L’album	 qui	 était	 sélectionné	 devait	 être	 en	 lien	 avec	 la	

thématique	retenue	et	permettre	l’exploitation	en	suscitant	le	questionnement	chez	

les	enfants.	

	

	L’étudiante-chercheure	et	l’enseignante	ont	également	choisi	un	mot	en	lien	

avec	la	thématique	pour	faire	partie	de	l’épreuve	d’écriture	provisoire,	inspirée	de	

Giasson	(2003),	qui	allait	être	administrée	aux	enfants.	Finalement,	l’enseignante	et	

l’étudiante-chercheure	 ont	 déterminé	 l’horaire	 précis	 des	 deux	 semaines	

consécutives,	préalablement	choisies	lors	de	la	rencontre	de	présentation	du	projet,	
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lors	 desquelles	 se	 dérouleraient	 les	 activités	 pour	 la	 collecte	 des	 données.	 Enfin,	

elles	 ont	 planifié	 une	 rencontre	 faisant	 suite	 aux	 semaines	 d’activités	 afin	 de	

réaliser	un	court	entretien	semi-dirigé.	

	

	Avant	 la	première	activité	 en	 classe,	 l’étudiante-chercheure	a	 constitué	une	

banque	de	documentaires	en	lien	avec	la	thématique	retenue	et	s’est	assurée	de	la	

création	des	comptes	pour	chacune	des	équipes	sur	le	FCC.	

	
Phase	de	lancement	

	 Pour	 la	 première	 activité,	 l’enseignante	 a	 animé	 la	 lecture	 de	 l’histoire	

préalablement	choisie	et	 intitulée	L’œuf	mystérieux.	L’animation	de	la	 lecture	s’est	

faite	 comme	 à	 l’habitude	 dans	 la	 classe.	 À	 la	 suite	 de	 la	 lecture,	 l’enseignante	 a	

questionné	 les	 enfants	 en	 lien	 avec	 les	 dinosaures	 afin	 de	 faire	 ressortir	 les	

connaissances	 des	 enfants	 sur	 le	 sujet.	 Une	 carte	 exploratoire	 (Figure	 14)	 a	 été	

réalisée	 afin	 de	 permettre	 aux	 enfants	 de	 bien	 visualiser	 l’ensemble	 de	 leurs	

connaissances	sur	le	sujet.		
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Figure	14	:	Carte	exploratoire	des	dinosaures	

Par	 la	 suite,	 elle	 les	 a	 amenés	 à	 formuler	 des	 questions	 auxquelles	 ils	

aimeraient	 trouver	 une	 réponse	 ou	 des	 éléments	 qu’ils	 aimeraient	 connaitre	

davantage.	 L’enseignante	 a	 pris	 en	 note	 toutes	 les	 questions	 des	 enfants	 sur	 une	

grande	feuille	(Figure	15).		
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Figure	15	:	Tempête	de	questions	

Lorsque	 leurs	 idées	 ont	 été	 épuisées,	 elle	 leur	 a	 présenté	 le	 premier	

regroupement	 de	 documentaires	mis	 à	 leur	 disposition,	 puis	 ils	 ont	 bénéficié	 de	

quelques	minutes	pour	les	feuilleter.	Les	autres	documentaires	(Figures	16,	17,	18	

et	 19)	 ont	 été	 remis	 aux	 enfants	 au	 fur	 et	 à	 mesure	 que	 les	 activités	 se	 sont	

déroulées.	 La	 liste	 de	 tous	 les	 albums	 et	 documentaires	mis	 à	 la	 disposition	 des	

enfants	est	disponible	en	annexe	(Annexe	10).	
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Figure	16	:	Documentaires	remis	
pour	la	première	période	de	travail	

	
Figure	17	:	Documentaires	remis	
pour	la	deuxième	période	de	

travail	

	

	
Figure	18	:	Documentaires	remis	
pour	la	troisième	période	de	

travail	

	
Figure	19	:	Documentaires	remis	
pour	la	quatrième	période	de	

travail	
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L’étudiante-chercheure	 et	 l’enseignante	 ont	 pris	 un	 moment	 lors	 de	 la	

récréation	de	l’après-midi	afin	de	regrouper	les	questions	et	les	éléments	similaires	

pour	 en	 venir	 ensuite	 à	 formuler	 quatre	 questions.	 Ces	 questions	 abordaient	

différents	 sous-thèmes	 de	 la	 thématique	 générale	 et	 permettaient	 d’orienter	 les	

recherches	 des	 enfants.	 À	 la	 suite	 de	 la	 tempête	 d’idées	 sur	 les	 questions	 des	

enfants,	 l’enseignante	 et	 l’étudiante-chercheure	 ont	 formulé	 les	 questions	

suivantes	:		

• Quelles	sont	les	caractéristiques	physiques	des	dinosaures	?	

• Qu’est-ce	que	les	dinosaures	mangeaient	?	

• Comment	naissaient	les	bébés	des	dinosaures	?	

• Comment	les	dinosaures	faisaient-ils	pour	se	déplacer	?	

	

L’étudiante-chercheure	 a	 été	 présente	 tout	 au	 long	 des	 activités	 afin	

d’observer	 le	 déroulement	 et	 de	 prendre	 des	 notes	 à	 l’aide	 de	 l’outil	 de	

consignation	 des	 observations.	 Ces	 notes	 lui	 ont	 permis	 d’affiner	 son	 canevas	

d’entretien	avec	l’enseignante.	Elle	était	placée	en	retrait	dans	la	classe	afin	de	ne	

pas	 nuire	 au	 déroulement	 et	 de	 ne	 pas	 intimider	 les	 enfants.	 Un	 enregistrement	

audio	 des	 échanges	 lors	 de	 l’activation	 des	 connaissances	 antérieures	 et	 de	 la	

consignation	des	 questions	des	 enfants	 a	 été	 effectué	 à	 l’aide	d’un	 appareil	 placé	

dans	un	endroit	stratégique	de	la	classe.	

	

À	 la	 suite	 de	 cette	 première	 activité,	 l’étudiante-chercheure	 a	 rencontré	

individuellement	tous	les	enfants	de	la	classe	afin	de	procéder	à	un	entretien	semi-

dirigé	et	à	une	épreuve	d’écriture	provisoire	 (T.	M.	1).	Ces	rencontres	ont	eu	 lieu	

dans	 un	 local	 situé	 près	 de	 la	 classe	 et	 ont	 été	 enregistrées	 à	 l’aide	 d’un	

enregistreur	 audio.	 La	durée	de	 ces	 rencontres	 a	 varié	 entre	 cinq	et	dix	minutes.	
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Comme	l’étudiante-chercheure	n’a	pas	eu	le	temps	de	rencontrer	tous	les	enfants,	

les	 entretiens	 se	 sont	 poursuivis	 dans	 la	matinée	 du	 lendemain.	 Pendant	 que	 les	

enfants	 faisaient	 l’entretien	 avec	 l’étudiante-chercheure,	 le	 reste	 du	 groupe	

s’adonnait	aux	activités	normales	de	la	classe.		

	

Avant	la	deuxième	activité,	l’étudiante-chercheure	s’est	assurée	de	créer	une	

perspective	 sur	 le	 FCC	 pour	 chaque	 question	 qui	 avait	 été	 formulée	 avec	

l’enseignante	participante.	

	
Phase	de	recherche	

Le	 lendemain,	 au	 retour	 du	 dîner,	 l’enseignante	 a	 pris	 une	 quinzaine	 de	

minutes	pour	faire	un	retour	sur	les	questions	formulées	la	veille	et	présenter	les	

quatre	questions	retenues.	Un	problème	technique	est	survenu	et	les	perspectives	

n’ont	pu	être	projetées	au	TNI.	L’enseignante	a	donc	rappelé	les	quatre	questions	et	

elle	 a	 dessiné	 une	 image	 (Figure	 20)	 afin	 d’aider	 les	 enfants	 à	 se	 remémorer	 les	

questions.	

	

	
Figure	20	:	Aide-mémoire	des	questions	pour	les	enfants	
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	Elle	 leur	 a	 précisé	 que	 leurs	 réponses	 seraient	 inscrites	 sur	 un	 site	 à	

l’ordinateur	 et	 que	 c’était	 un	 outil	 qui	 allait	 leur	 permettre	 de	 ne	 pas	 oublier	 les	

réponses	 aux	 questions.	 Elle	 a	 ensuite	 expliqué	 le	 déroulement	 de	 la	 prochaine	

activité	qui	consistait	à	se	placer	en	équipe	et	à	discuter	afin	de	tenter	de	trouver	

des	 pistes	 de	 réponse	 à	 la	 question	 de	 leur	 choix.	 Avant	 de	 débuter	 le	 travail,	

chaque	équipe	devait	choisir	le	numéro	de	sa	question	que	l’enseignante	inscrivait	

sur	la	feuille	afin	de	s’assurer	que	les	élèves	avaient	un	but	précis	pour	leur	travail	

d’équipe.	 À	 partir	 de	 leurs	 découvertes	 dans	 les	 documentaires,	 de	 leurs	

connaissances	respectives	et	de	leurs	discussions,	les	coéquipiers	ont	formulé	une	

piste	de	réponse	qu’ils	ont	écrite	sur	une	feuille	au	meilleur	de	leurs	connaissances.	

Les	 échanges	 entre	 les	 enfants	 ont	 permis	 d’enrichir	 les	 idées	 en	 fonction	 des	

connaissances	 de	 chacun.	 De	 plus,	 ils	 avaient	 accès	 aux	 documentaires	 afin	 de	

s’inspirer	des	idées.	

	

Tout	au	long	de	la	durée	du	travail	en	équipe,	l’enseignante	a	circulé	dans	la	

classe.	L’étudiante-chercheure,	quant	à	elle,	a	également	circulé	entre	les	équipes	et	

a	noté	certaines	observations	dans	l’outil	prévu	à	cet	effet.	Lorsqu’une	équipe	avait	

terminé	 de	 formuler	 sa	 réponse,	 les	 enfants	 venaient	 rencontrer	 l’étudiante-

chercheure	afin	de	lui	partager	la	réponse	trouvée.	Aidées	de	celle-ci,	les	équipes	se	

rendaient	 sur	 le	 FCC	 et	 regardaient	 brièvement	 les	 notes	 des	 autres	 enfants	 qui	

avaient	 déjà	 émis	 des	 hypothèses	 de	 réponses	 sur	 la	 perspective	 de	 la	 question	

choisie	 par	 l’équipe.	 Puis	 l’étudiante-chercheure	 écrivait	 la	 piste	 de	 réponse	 de	

l’équipe	en	créant	une	nouvelle	note.	Les	échanges	entre	l’étudiante-chercheure	et	

l’équipe	 lors	 de	 l’élaboration	 de	 la	 note	 ont	 été	 enregistrés	 à	 l’aide	 d’un	

enregistreur	 audionumérique	 afin	 de	 permettre	 de	 retourner	 aux	 commentaires	



	

92	

des	enfants.	Après	avoir	soumis	leur	réponse,	les	équipes	retournaient	aux	activités	

en	cours	dans	la	classe.	

	

Au	 départ,	 il	 était	 prévu	 que	 l’étudiante-chercheure	 fasse	 transcrire	

exactement	 ce	 qui	 était	 écrit	 sur	 la	 feuille,	mais	 en	 cours	 de	 route,	 il	 s’est	 avéré	

difficile,	 voire	 impossible	 de	 réécrire	 ce	 que	 certaines	 équipes	 avaient	 produit	

puisque	leur	production	contenait	des	dessins	et	des	gribouillis.	Pour	cette	raison,	

un	retour	en	groupe	a	été	 fait	après	chaque	période	de	travail	afin	de	discuter	de	

l’écriture	des	pistes	de	réponses.	La	feuille	de	chaque	équipe	était	projetée	au	TNI	

et	l’enseignante	posait	différentes	questions	aux	enfants	telles	que	:	«	Comment	as-

tu	 fait	 pour	 écrire	 ce	mot	?	»	 «	Qu’est-ce	 qu’on	 remarque	pour	 l’écriture	 de	 cette	

équipe	?	».	

	

À	intervalle	d’une	journée,	l’étudiante-chercheure	est	revenue	en	classe	pour	

une	période	de	FCC	avec	les	enfants.	Ainsi,	pendant	deux	semaines,	les	enfants	ont	

eu	la	chance	de	poursuivre	leur	réflexion	et	la	recherche	d’idées	afin	d’élaborer	de	

nouvelles	notes	sur	le	FCC.	Ces	périodes	se	déroulaient	toujours	de	la	même	façon,	

l’étudiante-chercheure	 projetait	 les	 perspectives	 sur	 le	 TNI	 afin	 d’effectuer	 un	

rappel	des	questions	et	de	lire	les	nouvelles	notes	qui	avaient	été	ajoutées.	La	durée	

de	ce	petit	retour	était	d’une	dizaine	de	minutes,	suivies	d’une	période	de	30	à	45	

minutes	 pour	 la	 recherche	 et	 l’écriture	 des	 réponses	 ainsi	 que	 le	 retour	 sur	 les	

écrits.	De	nouveaux	documentaires	exploitant	différents	aspects	de	 la	 thématique	

générale	 étaient	 mis	 à	 la	 disposition	 des	 enfants	 à	 chaque	 nouvelle	 période	 de	

travail	 afin	 de	 leur	 permettre	 d’enrichir	 leur	 recherche	 d’informations	 et	 leurs	

réponses.	 Les	 enfants	 se	 plaçaient	 en	 équipe,	 échangeaient	 leurs	 idées	 et	
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rédigeaient	 leur	 hypothèse	 de	 réponse	 à	 la	 question	 de	 leur	 choix.	 Lorsque	 la	

réponse	 était	 rédigée,	 ils	 l’inscrivaient	 sur	 le	 FCC	 avec	 l’aide	 de	 l’étudiante-

chercheure.	 Au	 terme	 du	 projet,	 les	 enfants	 ont	 participé	 à	 quatre	 périodes	 de	

travail	 sur	 le	 FCC.	 Il	 est	 important	 de	 spécifier	 que	 les	 activités	 d’orthographes	

approchées	mises	en	œuvre	dans	cette	 recherche,	bien	qu’elles	ne	correspondent	

pas	 intégralement	 à	 la	 démarche	 didactique	 proposée	 par	 Charron	 (2006),	 sont	

tout	de	même	inspirées	de	cette	dernière.	En	effet,	 l’usage	du	FCC	a	nécessité	une	

certaine	adaptation	de	 la	démarche	didactique,	sans	 toutefois	atteindre	 l’idée	à	 la	

base	des	orthographes	approchées.	

	

Entre	 chaque	 période	 de	 FCC,	 les	 enfants	 avaient	 la	 chance	 de	 vivre	

différentes	activités	en	lien	avec	la	thématique	puisqu’elle	correspondait	au	thème	

exploité	dans	 la	 classe.	 Selon	 la	planification	de	 l’enseignante,	 les	 enfants	 ont	pu,	

par	 exemple	 visionner	 des	 vidéos	 ou	 des	 films,	 faire	 des	 petites	 activités	

d’apprentissage	et	des	bricolages,	chanter	des	chansons	en	lien	avec	la	thématique,	

jouer	au	coin	archéologie,	se	faire	lire	des	albums-documentaires	(Figure	21),	etc.	

Ce	temps	a	permis	aux	enfants	d’apprendre	de	nouveaux	éléments	et	d’affiner	leur	

réponse.		
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Figure	21	:	Albums	documentaires	lus	par	l’enseignante	aux	enfants	

Avant	 la	 phase	 d’intégration,	 l’étudiante-chercheure	 a	 sélectionné	 un	 mot	

qu’il	était	possible	de	retrouver	fréquemment	dans	les	notes	des	enfants	sur	le	FCC.	

Elle	 a	 préparé	 une	 page	 de	 présentation	 (Figure	 22)	 avec	 des	 extraits	 des	

productions	écrites	par	les	équipes	lors	des	périodes	de	travail	pour	le	retour	avec	

les	enfants.		

	

	
Figure	22	:	Comparaison	des	graphies	du	mot	dinosaure	
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Au	 départ,	 il	 était	 prévu	 que	 ce	 soit	 l’enseignante	 qui	 fasse	 ce	 retour	mais	

étant	 donné	 les	 circonstances	 expliquées	 antérieurement,	 c’est	 l’étudiante-

chercheure	qui	a	animé	cette	activité.	

	

Phase	d’intégration	

	 Après	 la	 routine	 quotidienne	 de	 la	 classe,	 l’étudiante-chercheure	 est	

retournée	sur	les	perspectives	de	chacune	des	questions	et	a	lu	les	nouvelles	notes	

formulées	par	 les	enfants	au	cours	de	 la	dernière	période	de	FCC.	Par	 la	suite,	 les	

enfants	ont	discuté	des	connaissances	qu’ils	avaient	acquises	durant	le	projet.	Cette	

activité	a	duré	une	quinzaine	de	minutes.	Puis	l’étudiante-chercheure	a	présenté	le	

mot	 retenu	 et	 a	 discuté	 avec	 les	 enfants	 à	 propos	 des	 ressemblances	 et	 des	

différences	pour	en	arriver	à	 trouver	 la	graphie	exacte	de	ce	mot.	Cette	activité	a	

duré	 environ	 dix	 minutes.	 Tout	 comme	 pour	 l’activation	 des	 connaissances	

antérieures	et	la	formulation	des	questions,	ces	activités	ont	été	enregistrées.	

	
Phase	de	consolidation	

Le	lendemain	de	l’activité	de	retour,	à	la	suite	de	la	routine	quotidienne	de	la	

classe,	l’enseignante-suppléante	a	expliqué	aux	enfants	qu’ils	devaient	réaliser	une	

page	 d’un	 documentaire.	 Ce	 travail	 consistait	 à	 faire	 un	 dessin	 et	 à	 écrire	 une	

information	qu’ils	 avaient	 retenue	 en	 lien	 avec	 les	nouvelles	 connaissances	qu’ils	

avaient	 apprises	 dans	 les	 derniers	 jours	 à	 propos	 de	 la	 thématique	 exploitée.	

Pendant	 que	 les	 enfants	 étaient	 au	 travail,	 l’enseignante-suppléante	 circulait	 et	

écrivait	correctement	la	phrase	d’information	que	les	enfants	avaient	écrite	sur	leur	

feuille.	 Pendant	 ce	 temps,	 l’étudiante-chercheure	 rencontrait	 à	 nouveau	 tous	 les	

enfants	 en	 entretien	 individuel	 dans	 le	 même	 local	 que	 lors	 de	 la	 première	

rencontre.	Le	deuxième	entretien	(T.	M.	2)	se	déroulait	la	journée	suivante	afin	de	
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permettre	aux	enfants	une	certaine	rétention	des	nouvelles	informations	acquises,	

autant	 au	niveau	orthographique	qu’au	niveau	des	 connaissances	 générales.	 Lors	

de	cette	rencontre,	les	enfants	devaient	répondre	aux	questions	de	l’entretien	semi-

dirigé	puis	réaliser,	une	seconde	fois,	l’épreuve	d’écriture	provisoire.	Ces	entretiens	

étaient	 d’une	 durée	 d’environ	 dix	 minutes	 et	 ont	 été	 enregistrés	 sur	 une	 bande	

audionumérique.	Lorsque	tous	les	enfants	ont	eu	terminé	leur	page	d’information,	

elles	 ont	 été	 rassemblées	 pour	 former	 un	 documentaire	 sur	 la	 thématique	

exploitée.	 Ce	 petit	 livre	maison	 a	 été	 déposé	 dans	 la	 bibliothèque	 de	 la	 classe	 et	

était	 disponible	 pour	 les	 enfants	 qui	 désiraient	 le	 consulter.	 De	 plus,	 une	

photocopie	a	été	faite	pour	permettre	à	l’étudiante-chercheure	d’en	conserver	une	

copie.		

	

Lorsque	 les	 enfants	 avaient	 terminé	 le	 travail	 de	 la	 page	 documentaire,	

l’enseignante-suppléante	 reprenait	 le	 déroulement	 habituel	 des	 activités	 de	 la	

classe	 pendant	 que	 les	 entretiens	 individuels	 se	 terminaient	 avec	 l’étudiante-

chercheure.		

	

Le	Tableau	1	dresse	un	portrait	récapitulatif	de	toutes	les	activités	vécues	en	

classe	 par	 les	 enfants	 dans	 le	 cadre	 de	 ce	 projet.	 Rappelons	 que	 l’absence	 de	

l’enseignante	participante	a	fait	en	sorte	que	l’animation	de	certaines	activités,	au	

préalable	 prévue	 pour	 cette	 dernière,	 a	 plutôt	 été	 réalisée	 par	 l’étudiante-

chercheure.	
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Tableau	1	
Distribution	des	responsabilités	entre	les	intervenantes	

	 Enseignante	 Enseignante-
suppléante	

Étudiante-
chercheure	

Lecture	de	l’histoire	 X	 	 	
Activation	des	connaissances	 X	 	 	
Formulation	des	questions	 X	 	 	
Présentation	des	documentaires	 X	 	 	
Retour	sur	les	questions	 X	 	 	
Présentation	du	FCC	 X	 	 	
Explication	de	l’activité	 X	 	 	
Retour	période	de	travail	1	 X	 	 	
Lecture	des	notes	période	1	 	 	 X	
Retour	période	de	travail	2	 	 X	 	
Lecture	des	notes	période	2	 	 	 X	
Retour	période	de	travail	3	 	 X	 	
Lecture	des	notes	période	3	 	 	 X	
Retour	période	de	travail	4	 	 X	 	
Lecture	des	notes	période	4	 	 	 X	
Retour	sur	les	connaissances	 	 	 X	
Découverte	norme	orthographique	 	 	 X	
Explication	page	documentaire	 	 X	 	

	

3.5 Techniques d’analyse des données 

L’utilisation	de	nombreux	outils	pour	la	collecte	des	données,	favorisant	une	

compréhension	étendue	de	 l’objet	de	 recherche	 (Savoie-Zajc,	 2011),	 a	mené	à	un	

volume	de	 données	 imposant	 à	 analyser.	 Afin	 de	 conserver	 la	 confidentialité	 des	

participants,	 des	 codes	 ont	 été	 attribués	 à	 chaque	 enfant	 de	 manière	 à	 ne	 pas	

pouvoir	 les	 reconnaitre.	 Cette	 section	 présentera	 les	 techniques	 retenues	 pour	

l’analyse	des	données	collectées.	

	

Le	Tableau	2	présente	un	résumé	de	l’ensemble	des	techniques	d’analyse	de	

données	utilisées	en	fonction	des	outils	et	des	objectifs	du	projet	de	recherche.	



	

	

Tableau	2	
Outils	d’analyse	des	données	

Outils	de	collecte	des	
données	

Objectif	1	
Identifier	les	apprentissages	
réalisés	par	les	enfants	de	la	
maternelle	cinq	ans	suite	à	
l’utilisation	d’un	Forum	de	

coélaboration	de	connaissances	
dans	des	activités	favorisant	la	
découverte	des	fonctions	de	

l’écriture.	

Objectif	2	
Identifier	les	apprentissages	
réalisés	par	les	enfants	de	la	
maternelle	cinq	ans	suite	à	
l’utilisation	d’un	Forum	de	

coélaboration	de	connaissances	
dans	des	activités	favorisant	la	
découverte	des	orthographes	

approchées.	

Objectif	3	
Identifier	les	apprentissages	réalisés	

par	les	enfants	de	la	maternelle	cinq	ans	
suite	à	l’utilisation	d’un	Forum	de	

coélaboration	de	connaissances	dans	
des	activités	favorisant	l’appropriation	
de	connaissances	reliées	au	thème	

exploité.	

Objectif	4	
Décrire	le	point	de	vue	de	
l’enseignante	en	lien	avec	
l’utilisation	du	Forum	de	

coélaboration	de	connaissances	
pour	la	découverte	des	fonctions	
de	l’écriture,	les	orthographes	
approchées	et	l’appropriation	de	
connaissances	reliées	au	thème	

exploité.	

Observation	en	situation	 Les	observations	serviront	à	mettre	en	contexte	et	à	décrire	le	déroulement	des	activités.	

Entretien	semi-dirigé	
élèves	

Analyse	du	contenu	des	
verbatim	d’entretien	avec	
les	enfants	selon	la	grille	
de	Giasson	(2003)	et	

analyse	inductive	générale	

	
Analyse	inductive	générale	des	
verbatim	d’entretien	avec	les	

enfants	
	

Entretien	semi-dirigé	
enseignante	 	 	 	

Analyse	inductive	générale	
du	verbatim	d’entretien	
avec	la	technicienne	

Matériel	écrit	:	Épreuve	
d’écriture	provisoire	 	

Analyse	des	écrits	des	
enfants	selon	la	grille	de	

Giasson	(2003)	
	 	

Matériel	écrit	et	audio	:	
Notes	sur	le	FCC	 	

Analyse	inductive	générale	
des	verbatim	des	
commentaires	

métagraphiques	recueillis	
lors	des	activités	sur	le	FCC	

	 	

Matériel	audio	:	retour	
sur	les	périodes	
d’écriture	

	 Analyse	inductive	générale	
des	verbatim	 	 	

Matériel	écrit	:	Page	du	
documentaire	maison	 	 	 Analyse	des	idées	présentes	sur	

le	FCC	reprises	par	les	enfants	 	

Journal	de	bord	 Le	journal	de	bord	a	permis	de	noter	des	informations	supplémentaires	(pistes	de	réflexion,	pistes	d’analyse,	
impressions)	



	

99	

L’analyse	 des	 données	 qui	«	représente	 les	 efforts	 du	 chercheur	 pour	

découvrir	 les	 liens	à	 travers	 les	 faits	accumulés	»	 (Deslauriers,	1991,	p.79)	est	un	

processus	itératif	qui	débute	dès	le	moment	de	la	collecte	des	données	(Savoie-Zajc,	

2011).	 En	 effet,	 Deslauriers	 (1991)	 précise	 qu’en	 recherche	 qualitative	 l’analyse	

des	données	 commence	 tôt,	 soit	 dès	 que	 le	matériel	 à	 analyser	 commence	 à	 être	

recueilli.		

3.5.1 Analyse inductive générale 

	 L’analyse	inductive	générale,	décrite	par	Blais	et	Martineau	(2006),	se	veut	

un	 «	ensemble	 de	 procédures	 visant	 à	 donner	 un	 sens	 à	 un	 corpus	 de	 données	

brutes	mais	complexes	»	(p.	2).	L’objectif	de	ces	procédures	étant	la	production	de	

nouvelles	 connaissances,	 le	 travail	 d’analyse	 passe	 par	 le	 processus	 de	 réduction	

des	données	qui	permet	l’émergence	de	catégories	et	de	sous-catégories.	

	

	 Ce	 type	 d’analyse	 est	 guidé	 par	 les	 objectifs	 de	 la	 recherche	 et	 vise	 le	

développement	 de	 catégories,	 en	 partant	 des	 données	 brutes,	 dans	 le	 but	 de	 les	

relier	 à	 un	 cadre	 de	 référence.	 Cependant,	 il	 est	 important	 de	 spécifier	 que	 les	

résultats	 proviennent	 de	 l’analyse	 des	 données	 brutes	 en	 utilisant	 les	 objectifs	

comme	point	de	repère	et	non	comme	finalité	(Blais	et	Martineau,	2006).	Ainsi,	les	

résultats	 découlent	 des	 interprétations	 du	 chercheur	 qui	 effectue	 le	 codage	 des	

données,	 dans	 le	 cas	 présent,	 de	 l’étudiante-chercheure.	 Par	 conséquent,	

l’expérience	de	 l’étudiante-chercheure	doit	être	prise	en	considération	puisqu’elle	

influence	la	construction	des	résultats.	Or,	Blais	et	Martineau	(2006)	spécifient	que	

la	 démarche	 d’analyse	 inductive	 générale	 est	 plutôt	 simple	 et	 détaillée	 et,	 par	

conséquent,	tout	à	fait	appropriée	pour	les	chercheurs	débutants.	
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	 La	démarche	d’analyse	inductive	générale	passe	par	un	processus	en	quatre	

étapes	 qui	 mène	 à	 la	 réduction	 des	 données	 (Blais	 et	 Martineau,	 2006).	 Tout	

d’abord,	 la	 préparation	 des	 données	 brutes,	 recueillies	 au	 moyen	 des	 entretiens	

semi-dirigés,	consiste	à	regrouper	les	données	dans	des	fichiers	de	format	commun.	

Ainsi,	les	verbatim	des	entretiens	ont	été	transcrits	en	conservant	la	même	mise	en	

page,	 le	même	 type	 et	 la	même	 taille	 de	police	 et	 en	différenciant	 les	 extraits	 de	

l’étudiante-chercheure	 en	 italique.	 Par	 la	 suite,	 l’étudiante-chercheure	 a	 pu	

procéder	à	plusieurs	lectures	de	façon	attentive	dans	le	but	de	se	familiariser	avec	

les	contenus	et	d’être	en	mesure	de	dresser	un	portrait	global	de	ceux-ci.	Ensuite,	

l’étudiante-chercheure	a	procédé	à	une	première	classification	en	«	identifiant	des	

segments	 de	 texte	 qui	 présentent	 en	 soi	 une	 signification	 spécifique	 et	 unique	

(unités	de	sens)	»	(Blais	et	Martineau,	2006,	p.	7).	Pour	y	parvenir,	un	tableau	a	été	

créé	dans	lequel	il	est	possible	de	retrouver	dans	la	première	colonne	les	catégories	

et	 dans	 la	 seconde	 colonne	 des	 extraits	 du	 verbatim	 associés	 à	 une	 catégorie	 en	

particulier.	Finalement,	la	dernière	étape	du	processus	d’analyse	visait	à	raffiner	les	

catégories	 en	 révisant	 l’ensemble	 de	 l’analyse	 effectuée	 et	 en	 créant	 des	 sous-

catégories	plus	précises.	

	
Premier	objectif	

Le	 premier	 objectif	 de	 ce	 projet	 de	 recherche,	 concernant	 les	 fonctions	 de	

l’écriture,	a	été	documenté	au	moyen	des	verbatim	d’entretiens	réalisés	au	début	et	

à	 la	 fin	des	semaines	d’activités	avec	 les	enfants.	Une	grille,	proposée	par	Giasson	

(2003),	a	permis	d’analyser	les	données	issues	des	entretiens	avec	les	enfants,	plus	

particulièrement	 la	 première	 section	 de	 l’entretien	 concernant	 les	 fonctions	 de	

l’écriture.	 Cette	 grille	 est	 reproduite	 à	 la	 Figure	 23	 et	 elle	 a	 été	 utilisée	 pour	

l’analyse	des	verbatim	puisque	les	questions	posées	aux	enfants	lors	des	entretiens	
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semi-dirigés	étaient	inspirées	du	travail	de	Giasson	(2003,	2011)	et	qu’elle	propose	

cet	outil	afin	de	situer	les	enfants	selon	leurs	réponses.		
	

	
Figure	23	:	Grille	d’analyse	du	niveau	de	connaissance	des	fonctions	de	l’écrit	

(Giasson,	2003)	

Pour	 cette	 analyse,	 les	 deux	 passations	 ont	 été	 consignées	 dans	 un	 fichier	

Excel.	 Un	 niveau,	 d’un	 à	 cinq,	 a	 été	 attribué	 à	 chaque	 enfant	 en	 fonction	 des	

réponses	fournies	lors	de	l’entretien.	

	
Deuxième	objectif	

Le	 second	 objectif	 visant	 à	 documenter	 les	 apprentissages	 des	 enfants	 en	

orthographes	 approchées	 a	 été	 documenté,	 notamment	 au	 moyen	 des	

enregistrements	 effectués	 lors	 des	 activités	 sur	 le	 FCC	 et	 des	 retours	 en	 grand	

groupe.	Ces	échanges	ont	été	retranscrits	par	l’étudiante-chercheure	sous	forme	de	

Niveau	1	
Rien	n'indique	que	l'enfant	ait	une	idée	des	fonctions	de	la	lecture.	

Niveau	2	
L'enfant	considère	l'écrit	comme	un	objet	appartenant	à	l'école,	au	même	titre	que	les	pupitres	ou	les	

chaises	:	"Les	lettres,	c'est	pour	l'école,	pour	le	professeur,	pour	apprendre	à	l'école".	

Niveau	3		
L'enfant	a	une	vue	fonctionnelle	limitée	à	l'aspect	personnel	:	"Les	lettres	servent	à	écrire	notre	nom".	

Niveau	4		
L'enfant	a	une	vue	fonctionnelle	plus	large,	mais	encore	limitée	à	l'étiquetage,	aux	signes	ou	marques	

sur	les	objets	de	l'environnement	:	"C'est	pour	des	jeux,	des	jouets".	

Niveau	5	
L'enfant	conçoit	l'écrit	en	tant	que	porteur	de	sens.	Il	donne	divers	exemples	d'utilisation	de	l'écrit,	

comme	écrire	une	lettre	à	quelqu'un,	donner	des	directives,	s'informer.	
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verbatim	 et	 une	 analyse	 inductive	 générale,	 décrite	 à	 la	 section	 3.1.5,	 a	 été	

effectuée.		

	

L’épreuve	 d’écriture	 provisoire	 réalisée	 par	 les	 enfants	 lors	 des	 entretiens	

semi-dirigés	 servait	 également	 de	 données	 pour	 documenter	 cet	 objectif.	 Ces	

épreuves	 d’écriture	 ont	 été	 analysées	 à	 partir	 de	 la	 grille	 proposée	 par	 Giasson	

(2003),	reproduite	à	la	Figure	24.	

	

	
Figure	24	:	Grille	d’analyse	de	l’usage	du	système	alphabétique	

(Giasson,	2003)	

À	partir	des	mots	écrits	par	les	enfants	et	de	leurs	commentaires	suite	à	leur	

production,	l’étudiante-chercheure	a	attribué	un	niveau	à	chacune	des	productions	

en	fonction	des	caractéristiques	décrites	par	Giasson	(2003).	Cet	outil	d’analyse	a	

été	 retenu	en	 raison	de	 la	 facilité	de	 son	opérationnalisation.	 Les	 codes	attribués	

lors	 de	 l’analyse	 des	 fonctions	 de	 l’écriture	 ont	 été	 repris	 par	 souci	 de	

confidentialité	et	les	résultats	ont	été	consignés	dans	un	fichier	Excel.	Cette	analyse	

Niveau	1	
Rien	n'indique	que	l'enfant	ait	compris	le	principe	du	système	alphabétique	(il	
n'existe	pas	de	relation	entre	le	mot	écrit	et	le	mot	dicté)	

Niveau	2	
On	trouve	quelques	usages	du	système	alphabétique	(le	début	du	mot	écrit	
correspond	au	début	du	mot	oral	ou	des	voyelles	sont	écrites	correctement)	

Niveau	3		
Il	y	a	une	relation	permanente	entre	l'oral	et	l'écrit	(le	mot	comprend	l'ensemble	
des	phonèmes.	

Niveau	4		
L'orthographe	est	standard	
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a	permis	à	l’étudiante-chercheure	de	situer	les	enfants	dans	leur	compréhension	du	

système	écrit.	

	
Troisième	objectif	

Pour	 ce	qui	 est	de	 l’objectif	 en	 lien	avec	 les	 connaissances	 reliées	 au	 thème	

exploité,	 une	 première	 banque	 de	 données	 a	 été	 constituée	 grâce	 aux	 verbatim	

issus	des	entretiens	semi-dirigés	qui	ont	été	analysés	selon	la	même	technique,	soit	

celle	 de	 l’analyse	 inductive	 générale	 (Blais	 et	 Martineau,	 2006).	 De	 plus,	 les	

contributions	de	chaque	équipe	sur	le	FCC	ont	été	analysées	en	fonction	du	type	de	

discours	(Allaire,	et	al.,	2006).	Un	code	a	été	attribué	à	chaque	type	de	discours	puis	

toutes	les	notes	ont	reçu	le	code	correspondant	au	type	de	discours.		

	

	

Figure	25	:	Type	de	discours	(Allaire	et	al.,	2006)	

• Type	de	discours	dont	les	contributions	sont	à	
contenu	informationnel	répétitif	et	approbation	sans	
justigication.	

Discours	
d'accumulation	

• Type	de	discours	qui	se	ramène	à	du	dépôt	
d’information.	

Discours	de	
consignation	

• Type	de	discours	dont	les	contributions	sont	de	
l’échange	d’opinions	décousues	et	non	appuyées.	On	
y	constate	peu	ou	pas	de	considération	pour	les	idées	
des	autres.	

Discours	parallèle	

• Type	de	discours	qui	met	de	l’avant	des	idées	
fondées	et	coélaborées.	

Discours	de	
coélaboration	
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Aussi,	 l’analyse	des	 idées	 retrouvées	 sur	 les	pages	de	 l’album	documentaire	

réalisées	 par	 les	 enfants	 a	 permis	 de	 documenter	 le	 réinvestissement	 des	

apprentissages	 effectués	 dans	 le	 cadre	 des	 activités.	 Pour	 y	 parvenir,	 l’étudiante-

chercheure	a	effectué	un	croisement	entre	les	idées	présentes	dans	les	notes	sur	le	

FCC	et	celles	reprises	dans	les	productions	des	enfants.	
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Quatrième	objectif	

Pour	 terminer,	 les	 données	 concernant	 le	 point	 de	 vue	 de	 l’enseignante,	

recueillies	 au	 moyen	 d’un	 entretien	 semi-dirigé,	 ont	 également	 été	 analysées	 à	

l’aide	 de	 la	 technique	 de	 l’analyse	 inductive	 générale	 (Blais	 et	Martineau,	 2006),	

décrite	précédemment.	

	

Ce	chapitre	a	précisé	la	méthodologie	privilégiée	pour	répondre	à	la	question	

et	 aux	 objectifs	 de	 recherche.	 Le	 déroulement	 de	 la	 collecte	 de	 données	 a	 été	

précisé	dans	 le	 respect	des	 considérations	 éthiques,	 de	même	que	 les	 techniques	

d’analyse	 de	 ces	 données.	 Il	 est	 important	 de	 mentionner	 que	 les	 analyses	 du	

niveau	 de	 connaissance	 des	 fonctions	 de	 l’écrit	 ainsi	 que	 celles	 du	 niveau	 de	

connaissances	des	orthographes	approchées,	réalisées	à	partir	de	la	grille	d’analyse	

de	 l’usage	du	 système	alphabétique,	 ont	 été	 soumises	 à	un	 accord	 inter-juges.	 Le	

prochain	 chapitre	 présentera	 les	 résultats	 découlant	 de	 l’analyse	 des	 données	

collectées.	



	

	

CHAPITRE 4 
 

Présentation des résultats 

Ce	chapitre	présente	les	résultats	des	données	qualitatives	recueillies	lors	de	

la	 collecte	 des	 données.	 En	 effet,	 les	 entretiens	 avec	 les	 enfants	 et	 l’éducatrice	

spécialisée,	 les	 activités	 en	 classe,	 les	 notes	 d’observation	 et	 le	 matériel	 écrit	

produit	 par	 les	 enfants	 ont	 été	 analysés	 et	 les	 résultats	 qui	 en	 ressortent	 sont	

présentés	en	fonction	des	quatre	objectifs	du	projet	de	recherche.	Ainsi,	ce	chapitre	

se	divise	en	quatre	sections	qui	apportent	des	éléments	de	réponse	à	chacun	des	

objectifs	poursuivis	soit	:	1)	identifier	les	apprentissages	réalisés	par	les	enfants	de	

la	 maternelle	 cinq	 ans	 suite	 à	 l’utilisation	 d’un	 Forum	 de	 coélaboration	 de	

connaissances	 dans	 des	 activités	 favorisant	 la	 découverte	 des	 fonctions	 de	

l’écriture;	2)	 identifier	 les	apprentissages	réalisés	par	les	enfants	de	la	maternelle	

cinq	 ans	 suite	 à	 l’utilisation	 d’un	 Forum	de	 coélaboration	 de	 connaissances	 dans	

des	 activités	 favorisant	 la	 découverte	 des	 orthographes	 approchées;	 3)	 identifier	

les	 apprentissages	 réalisés	 par	 les	 enfants	 de	 la	 maternelle	 cinq	 ans	 suite	 à	

l’utilisation	 d’un	 Forum	 de	 coélaboration	 de	 connaissances	 dans	 des	 activités	

favorisant	l’appropriation	de	connaissances	reliées	au	thème	exploité	et	4)	décrire	

le	point	de	vue	de	l’enseignante	en	lien	avec	l’utilisation	du	Forum	de	coélaboration	

de	connaissances	pour	 la	découverte	des	 fonctions	de	 l’écriture,	 les	orthographes	

approchées	et	l’appropriation	de	connaissances	reliées	au	thème	exploité.	



	

107	

4.1 Présentation des résultats relatifs au premier objectif 

	 Rappelons	que	 ce	projet	de	 recherche	 s’intéresse	 à	 l’apport	de	 l’utilisation	

d’un	 outil	 technologique	 de	 collaboration	 pour	 les	 activités	 en	 orthographes	

approchées	dans	la	découverte	de	l’écriture	des	enfants	de	la	maternelle	cinq	ans.	

Plus	 spécifiquement,	 le	 premier	 objectif	 de	 cette	 recherche	 vise	 à	 identifier	 les	

apprentissages	réalisés	par	 les	enfants	de	 la	maternelle	cinq	ans	suite	à	 l’utilisation	

d’un	 Forum	 de	 coélaboration	 de	 connaissances	 dans	 des	 activités	 favorisant	 la	

découverte	des	fonctions	de	l’écriture.		

	

Pour	atteindre	cet	objectif,	la	méthode	de	collecte	de	données	retenues	a	été	

un	entretien	individuel	avec	chaque	enfant	au	début	(T.	M.	1)	et	à	la	fin	(T.	M.	2)	de	

la	séquence	des	activités	en	classe.	Ces	entretiens	visaient,	entre	autres,	à	situer	les	

enfants	 dans	 leur	 cheminement	 au	 niveau	 des	 fonctions	 de	 l’écrit.	 La	 première	

partie	 de	 cette	 section	présente	 les	 résultats	 obtenus	 en	 lien	 avec	 le	 niveau	 de	

connaissances	 des	 fonctions	 de	 l’écriture	 des	 enfants.	 La	 seconde	 partie	 traitera,	

quant	à	elle,	des	connaissances	acquises	par	les	enfants	au	cours	du	projet	sur	les	

fonctions	du	FCC.	

4.1.1 Résultats en lien avec les fonctions de l’écriture 

	 La	Figure	26	présente	les	résultats	d’analyse	en	situant	les	enfants	dans	leur	

niveau	 de	 cheminement	 au	 T.	 M.	 1	 et	 au	 T.	 M.	 2	 pour	 leur	 connaissance	 des	

fonctions	 de	 l’écrit.	 Un	 accord	 inter-juges	 a	 été	 réalisé	 afin	 de	 s’assurer	 de	 la	

validité	des	résultats.	Le	taux	d’accord	pour	cette	analyse	a	été	de	82	%.	
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Figure	26	:	Présentation	des	résultats	relatifs	aux	fonctions	de	l’écrit	

	 Ce	graphique	révèle	une	certaine	évolution	des	niveaux	des	enfants	quant	à	

leur	connaissance	des	fonctions	de	l’écrit	entre	le	T.	M.	1	et	le	T.	M.	2.	En	effet,	au	T.	

M.	1,	on	comptait	cinq	enfants	du	troisième	niveau	et	seulement	deux	du	cinquième	

niveau,	 alors	 qu’au	 T.	M.	 2,	 on	 en	 dénombre	 deux	 du	 troisième	 niveau	 et	 six	 du	

cinquième	niveau.	Il	s’agit	d’une	augmentation	de	quatre	enfants	pour	le	cinquième	

niveau	de	connaissance	des	fonctions	de	l’écrit,	soit	le	plus	élevé.	Rappelons	que	le	

niveau	trois	signifie	que	l’enfant	s’arrête	à	l’aspect	personnel	de	l’écrit,	soit	que	les	

lettres	servent	seulement	à	écrire	notre	nom.	Pour	ce	qui	est	du	cinquième	niveau,	

l’enfant	démontre	une	compréhension	de	l’écrit	en	tant	que	porteur	de	sens,	c’est-

à-dire	qu’il	a	pour	objectif	de	 transmettre	un	message.	Les	extraits	suivants,	 tirés	

du	verbatim	du	T.	M,	2,	en	témoignent.	

	
«	Étudiante-chercheure	:	Pourquoi	tu	veux	apprendre	à	écrire	?	
Enfant	:	Parce	que	si	je	veux	faire	une	carte	à	ma	maman.	»	

	
«	Étudiante-chercheure	:	Puis	écrire	ça	sert	à	quoi	ça	?	

Enfant:	Si	on	n’a	plus	de	voix	on	peut	écrire	les	mots	pour	parler.	»	
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«	Étudiante-chercheure	:	Certain.	Autre	chose	?	Puis	écrire	ça	sert	à	quoi	?	
Enfant:	À	faire	des	poèmes,	écrire	des	messages,	écrire	une	liste	d’épicerie.	»	

	

Il	est	intéressant	de	mentionner	qu’au	T.	M.	2,	les	enfants	ont	été	capables	de	

donner	davantage	d’exemples	de	 l’utilité	de	 l’écrit,	 notamment	pour	véhiculer	un	

message.	

4.1.2 Résultats en lien avec les fonctions du FCC 

	 Les	analyses	du	verbatim	des	entretiens	réalisés	avec	 les	enfants	au	 terme	

des	 activités	 ont	 démontré	 que	 la	 majorité	 des	 enfants	 ont	 été	 capables	 de	

reconnaitre	 le	 FCC	 lorsque	 l’étudiante-chercheure	 leur	 a	montré	 l’image	 suivante	

(Figure	27).	

	

	
Figure	27	:	Capture	d’écran	d’une	perspective	du	projet		
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Figure	28	:	Présentation	des	résultats	relatifs	à	la	reconnaissance	du	FCC	

Le	 graphique	 de	 la	 Figure	 28	 démontre	 en	 effet	 que	 93%	 des	 enfants	 ont	

reconnu	l’image	du	FCC	et	seulement	7	%	ne	connaissaient	pas	l’utilité	de	cet	outil.	

La	principale	fonction	du	FCC	ressortie	par	les	enfants	est	celle	de	l’apprentissage	

de	 nouvelles	 informations.	 Effectivement,	 sept	 enfants	 ont	 spécifié	 que	 le	 FCC	

permettait	d’apprendre	de	nouvelles	choses	sur	les	dinosaures.	La	seconde	fonction	

qui	 est	 ressortie	 est	 celle	 de	 se	 souvenir	 de	 ce	 qui	 a	 été	 écrit.	 Six	 enfants	 ont	

mentionné	que	 le	FCC	servait	à	se	rappeler	de	nos	 idées.	Seulement	deux	enfants	

ont	 précisé	 que	 le	 FCC	permettait	 de	ne	pas	 écrire	 la	même	 chose	que	nos	 amis.	

L’un	d’entre	eux	a	d’ailleurs	expliqué	que	le	FCC	servait	à	voir	les	idées	des	amis	de	

la	classe.	En	terminant,	quatre	enfants	ont	saisi	le	fonctionnement	des	couleurs	des	

notes	du	FCC	qui	permet	de	voir	si	la	note	a	déjà	été	lue	ou	non.	Les	deux	extraits	

suivants	démontrent	la	compréhension	des	enfants	à	ce	sujet.	

	
«	Étudiante-chercheur	:	Tu	as	raison.	Qu’est-ce	qu’on	faisait	sur	l’ordi	avec	ça	?	

Enfant:	On	mettait	les	informations	sur	les	dinosaures.	Il	y	en	a	2	qu’on	a	pas	faits	!	
Étudiante-chercheure	:	Comment	tu	fais	pour	savoir	ça	?	

Enfant:	Parce	que	je	vois	qu’ils	sont	bleus.	
Étudiante-chercheure	:	Ah	puis	quand	ils	sont	bleus	ça	voulait	dire	que…	

Enfant:	On	ne	les	a	pas	faits	!	»	

Oui	
93%	

Non	
7%	

Pourcentage	des	enfants	qui	ont	été	capables	de	
reconnaître	le	FCC	(N=14)	
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Au	terme	de	cette	section,	il	est	pertinent	de	rappeler	que	les	enfants	ont,	en	

général,	progressé	dans	 leur	compréhension	des	 fonctions	de	 l’écrit.	En	effet,	 lors	

du	 T.	 M.	 2,	 davantage	 d’enfants	 étaient	 capables	 de	 nommer	 des	 exemples	 de	

l’utilité	de	 l’écrit,	notamment	pour	véhiculer	un	message.	De	plus,	 la	majorité	des	

enfants	ont	été	en	mesure	de	reconnaitre	 le	FCC	et	de	nommer	son	utilité	dans	le	

cadre	du	projet.	

4.2 Présentation des résultats relatifs au deuxième objectif 

Le	deuxième	objectif	de	cette	recherche	visait	à	 identifier	 les	apprentissages	

réalisés	par	 les	enfants	de	 la	maternelle	cinq	ans	à	 la	suite	de	 l’utilisation	du	FCC	

dans	 des	 activités	 d’orthographes	 approchées.	 Cette	 section	 se	 divise	 en	 deux	

parties,	la	première	concerne	les	tentatives	individuelles	des	enfants	et	la	seconde	

traite	des	tentatives	d’écriture	réalisées	en	équipe.	

4.2.1 Résultats issus des épreuves d’écriture provisoire 

	 Les	résultats	ont	été	documentés	grâce	à	une	épreuve	d’écriture	provisoire	

réalisée	 en	 même	 temps	 que	 l’entretien	 individuel.	 Deux	 épreuves	 d’écriture	

provisoire	ont	donc	été	faites	par	les	enfants,	une	au	T.	M.	1	et	l’autre	au	T.	M.	2.	Un	

accord	inter-juges	a	également	été	réalisé	pour	ces	données	et	le	taux	d’accord	s’est	

élevé	 à	 87%.	 La	 Figure	 29	 présente	 les	 résultats	 des	 analyses	 situant	 les	 enfants	

dans	leur	appropriation	du	système	écrit.	
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Figure	29	:	Présentation	des	résultats	relatifs	aux	orthographes	approchées	

Ce	 graphique	 présente	 le	 niveau	 de	 connaissance	 des	 enfants	 pour	 les	

activités	en	orthographes	approchées	en	fonction	de	la	grille	d’analyse	de	Giasson	

(2003)	de	l’usage	du	système	alphabétique,	disponible	à	la	Figure	24	du	troisième	

chapitre.	Les	résultats	indiquent	qu’au	T.	M.	1,	huit	enfants	se	situaient	au	premier	

niveau,	 c’est-à-dire	 qu’aucun	 indice	 ne	 nous	 permettait	 de	 croire	 que	 l’enfant	

comprenait	le	système	écrit.	Ce	nombre	a	diminué	de	moitié	au	T.	M.	2.	En	effet,	au	

T.	M.	2	on	dénombre	quatre	enfants	du	premier	niveau.	Les	niveaux	deux	et	 trois	

ont	 respectivement	 augmenté	de	un	 et	 de	 trois	 enfants.	Rappelons	que	 le	 niveau	

deux	 démontre	 quelques	 usages	 du	 système	 écrit	 et	 que	 les	 productions	 du	

troisième	niveau	se	caractérisent	par	une	relation	permanente	entre	l’oral	et	l’écrit.	

Quant	 au	 dernier	 niveau	 de	 connaissance,	 celui	 de	 l’orthographe	 normée,	 aucun	

enfant	ne	l’a	atteint.	

4.2.2 Résultats issus des tentatives d’écriture en équipe 

	 Lors	 des	 périodes	 de	 travail	 en	 équipe,	 les	 enfants	 devaient	 tenter	 de	

répondre	à	une	question	de	 leur	choix	à	propos	des	dinosaures	en	utilisant	 leurs	
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connaissances	 personnelles	 ainsi	 que	 celles	 apprises	 dans	 les	 livres	 ou	 dans	 le	

cadre	 des	 activités	 vécues	 en	 classe.	 Au	 terme	 du	 projet,	 les	 enfants	 ont	 pu	

participer	 à	 quatre	périodes	de	 travail.	 Ils	 devaient	 tenter	 d’écrire	 leurs	 idées	 au	

meilleur	 de	 leur	 connaissance	 en	 écriture.	 Les	 tableaux	 suivants	 présentent	 les	

productions	de	chacune	des	équipes	au	fil	des	temps	de	travail	et	sont	suivis	d’une	

analyse	des	écrits.	
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Tableau	3	
Productions	de	l’équipe	1	

Question	choisie	 Production	 Note	sur	le	FCC	

Comment	naissent	les	
bébés	dinosaures	?	 1	

	

La	tête	pousse	la	
coquille	qui	craque.	

Qu’est-ce	que	les	
dinosaures	
mangeaient	?	

2	

	

Ils	mangent	d’autres	
dinosaures	et	des	
plantes.	

Comment	les	
dinosaures	faisaient-ils	
pour	se	déplacer	?	

3	

	

Ils	nagent	dans	l’eau	
pour	attraper	des	
poissons	et	en	
donner	aux	petits.	

Quelles	sont	les	
caractéristiques	
physiques	des	
dinosaures	?	

4	

	

Les	Tricératops	
peuvent	se	défendre	
avec	leurs	cornes.	

	

L’équipe	1	était	constituée	de	trois	enfants,	tous	situés	au	niveau	deux	quant	à	

leur	connaissance	des	orthographes	approchées	lors	du	T.	M.	1.	Tout	d’abord,	il	est	

possible	de	constater	que	les	productions	de	l’équipe	1	contiennent	un	mélange	de	

gribouillis	 et	de	 lettres	 conventionnelles.	De	plus,	 les	productions	 contiennent	de	

plus	en	plus	de	dessins.	Effectivement,	on	retrouve	seulement	un	petit	œuf	sur	 la	
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production	#1,	aucun	dessin	sur	la	production	#2,	tandis	que	les	dessins	occupent	

la	majorité	de	l’espace	sur	les	productions	#3	et	#4.		

	

Les	 enfants	 de	 cette	 équipe	 connaissent	 le	 concept	 de	 lettres	 et	 de	mots	 et	

maitrisent	l’orientation	de	l’écrit,	puisque	les	pseudomots	sont	linéaires	et	que	les	

écrits	 ont	 été	 réalisés	 de	 la	 gauche	 à	 la	 droite.	 Il	 est	 cependant	 possible	 de	

remarquer	 que	 la	 production	 #4	 présente	 une	 inversion	 dans	 les	 lettres.	 Il	 faut	

également	préciser	que	 lors	de	 la	production	#1,	 les	enfants	écrivaient	chacun	de	

leur	 côté	 de	 la	 feuille,	 ce	 qui	 a	 engendré	 une	 modification	 dans	 l’orientation	 de	

l’écrit	sans	toutefois	affecter	la	maitrise	de	celle-ci.	Effectivement,	on	constate	que	

tous	les	écrits	vont	tout	de	même	de	gauche	à	droite.	Dans	la	majorité	des	écrits,	il	

est	 impossible	 d’établir	 une	 correspondance	 sonore	 entre	 les	 lettres	 et	 les	 idées	

émises	 par	 les	 enfants.	 Toutefois,	 la	 production	 #2	 est	 intéressante	 puisqu’il	 est	

possible	 d’établir	 quelques	 liens	 entre	 l’oral	 et	 l’écrit,	 notamment	 pour	 la	 partie	

«	ils	 mangent	 d’autres	 dinosaures	»	 (imaaednozaa).	 La	 production	#1	 est	

surprenante	 puisqu’il	 est	 possible	 de	 lire	 deux	mots	 correctement	 orthographiés	

(maman	et	dinosaures)	 ainsi	que	 le	mot	bébé	presque	 conventionnel.	Par	 contre,	

les	enfants	n’ont	fait	mention	d’aucun	de	ces	mots	lorsqu’ils	sont	venus	écrire	leur	

idée	sur	le	FCC	(la	tête	pousse	la	coquille	qui	craque).	Finalement,	il	est	possible	de	

constater	que	deux	productions	sur	quatre	sont	situées	après	la	prise	de	conscience	

de	l’aspect	sonore	de	la	langue.	
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Tableau	4	
Productions	de	l’équipe	2	

Question	choisie	 Production	 Note	sur	le	FCC	

Comment	naissent	les	
bébés	dinosaures	?	 1	

	

La	maman	pond	des	
œufs.	

Comment	les	dinosaures	
faisaient-ils	pour	se	
déplacer	?	

2	

	

Ils	ont	des	pattes.	

Quelles	sont	les	
caractéristiques	
physiques	des	
dinosaures	?	

3	

	

Plaques	pour	se	
défendre.	

Comment	les	dinosaures	
faisaient-ils	pour	se	
déplacer	?	

4	

	

Ils	se	déplacent	avec	ses	
pattes	et	des	ailes.	

	

Les	 quatre	 membres	 de	 l’équipe	 2	 étaient	 situés	 à	 des	 niveaux	 de	

connaissance	 des	 orthographes	 approchées	 différents.	 En	 effet,	 deux	 étaient	 du	

troisième	 niveau,	 un	 du	 deuxième	 niveau	 et	 le	 dernier	 du	 premier	 niveau.	 Leurs	
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productions	 contiennent	 uniquement	 des	 lettres	 et	 plusieurs	 liens	 entre	 l’oral	 et	

l’écrit	peuvent	être	établis.	Les	enfants	de	cette	équipe	ont	compris	 le	concept	de	

lettres	et	de	mots	et	maitrisent	l’orientation	de	l’écrit.	Les	enfants	de	cette	équipe	

sont	 sensibles	 à	 l’aspect	 sonore	 de	 la	 langue	 puisque	 des	 correspondances	 se	

retrouvent	 dans	 toutes	 les	 productions.	 Il	 est	 d’ailleurs	 possible	 de	 le	 constater	

avec	 cet	 extrait	 de	 verbatim	 tiré	 des	 échanges	 lors	 du	 retour	 en	 groupe	 sur	 les	

productions	des	équipes	de	la	période	3.	

	
«	Enseignante	:	Toi	qu’est-ce	que	tu	as	écrit	?	

Enfant:	Ça.	
Enseignante	:	Ça	ici	puis	comment	tu	as	fait	?	
Enfant:	J’ai	fait	les	sons	puis	c’était	difficile	en	!	

Enseignante	:	Oui	c’était	des	mots	difficiles	vraiment	!	Puis	c’est	quoi	que	vous	avez	
écrit	?	

Enfant:	Ils	avaient	des	plaques	pour	se	défendre.	»	

	

De	 plus,	 dans	 la	 production	 #4,	 il	 est	 possible	 de	 retrouver	 une	 grande	

majorité	 des	 sons	 entendus	 dans	 cette	 phrase	 (voir	 la	 Figure	 30)	 ainsi	 que	 le	

pseudomot	ailes	(zéle)	avec	la	liaison	(des	ailes)	en	mauve	au	bas	de	la	page.	Il	est	

possible	 de	 croire	 que	 cette	 idée	 a	 été	 trouvée	 par	 la	 suite	 et	 qu’un	 enfant	 l’a	

ajoutée.	

	

	
Figure	30	:	Extrait	d’une	production	de	l’équipe	2	 	

Ils	 se	 déplacent	 avec	 ses	 pa.es	
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Tableau	5	
Productions	de	l’équipe	3	

Question	choisie	 Production	 Note	sur	le	FCC	

Qu’est-ce	que	les	
dinosaures	
mangeaient	?	

1	

	

Feuille,	viande,	
poisson,	écorce	

Comment	naissent	les	
bébés	dinosaures	?	 2	

	

Les	bébés	sortent	
de	l’œuf.	

Quelles	sont	les	
caractéristiques	
physiques	des	
dinosaures	?	

3	

	

Ils	ont	des	dents	
pointues.	

Comment	les	
dinosaures	faisaient-
ils	pour	se	déplacer	?	

4	

	

Pattes	

	

	 L’équipe	 3	 était	 constituée	 de	 quatre	 membres.	 Deux	 de	 ceux-ci	 étaient	

situés	au	premier	niveau	de	 connaissance	des	orthographes	approchées,	mais	 les	
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deux	 autres	 membres	 étaient	 absents	 lors	 du	 T.	 M.	 1	 ainsi,	 leur	 niveau	 de	

connaissance	au	départ	est	inconnu.	Les	productions	de	l’équipe	3	sont	différentes	

de	celles	des	autres	équipes	puisque	cette	équipe	a	toujours	repris	le	même	format	

pour	ses	productions.	D’un	côté,	on	retrouve	le	pseudomot	et	de	l’autre	un	dessin	

qui	 le	 représente.	 Par	 contre,	 il	 n’est	 pas	 possible	 de	 retrouver	 des	

correspondances	graphèmes-phonèmes	entre	 les	écrits	des	enfants	et	 leurs	 idées.	

Les	 tentatives	 d’écriture	 sont	 composées	 de	 lettres	 et	 de	 chiffres	 conventionnels.	

De	plus,	dans	la	production	#1,	il	est	possible	de	remarquer	une	certaine	variation	

qualitative,	ce	qui	signifie	que	la	plupart	des	pseudomots	contient	essentiellement	

les	quatre	mêmes	lettres	issues	du	prénom	de	l’enfant,	mais	écrites	dans	un	ordre	

différent.	Par	ailleurs,	 les	concepts	de	 lettres	et	de	mots	ainsi	que	 l’orientation	de	

l’écrit	sont	maitrisés.	

	

Il	est	 intéressant	de	constater	 la	 logique	des	enfants	de	cette	équipe	à	 l’aide	

d’un	 extrait	 de	 verbatim	 tiré	 des	 échanges	 lors	 du	 retour	 en	 groupe	 sur	 les	

productions	des	équipes	de	la	période	1.	

	
«	Enseignante	:	Veux-tu	nous	lire	les	mots	que	tu	as	écrits.	C’est	quoi	le	premier	mot	?	

Enfant	:	Poisson,	écorce,	viande,	feuille	
Enseignante	:	Comment	tu	fais	pour	le	savoir	que	c’était	poisson	qui	était	écrit	?	

Enfant:	Parce	qu’il	y	a	un	poisson,	ensuite	il	y	a	de	l’écorce,	de	la	viande.	Je	n’avais	pas	
assez	de	place	pour	la	feuille.	»	

	

Il	est	toutefois	important	de	préciser	que	lors	de	l’écriture	de	leur	idée	sur	le	

FCC	 les	enfants	n’ont	pas	dit	 les	mots	dans	 le	même	ordre,	c’est	pourquoi	 la	note	

sur	le	FCC	est	différente	de	l’extrait	de	verbatim.	
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Tableau	6	
Productions	de	l’équipe	4	

Question	choisie	 Production	 Note	sur	le	FCC	

Comment	naissent	les	
bébés	dinosaures	?	 1	

	

Les	bébés	cognent	
pour	sortir	de	l’œuf.	
Les	bébés	
grandissent	et	
détruisent	l’œuf.	

Comment	les	
dinosaures	faisaient-
ils	pour	se	déplacer	?	

2	

	

Les	dinosaures	
étirent	leurs	
muscles	pour	
déplacer	leurs	
pattes.	

Quelles	sont	les	
caractéristiques	
physiques	des	
dinosaures	?	

3	

	

Ils	ont	des	crêtes	et	
des	épines	sur	le	
dos.	

Qu’est-ce	que	les	
dinosaures	
mangeaient	?	

4	

	

Ils	mangent	des	
feuilles	et	boivent	de	
l’eau.	

	

Les	 trois	 membres	 de	 l’équipe	 4	 se	 situaient	 au	 premier	 niveau	 de	

connaissance	 des	 orthographes	 approchées.	 Leurs	 productions	 contiennent	
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davantage	 de	 dessins	 et	 de	 gribouillis	 que	 de	 lettres.	 À	 travers	 celles-ci,	 il	 est	

possible	 de	 constater	 que	 les	 enfants	 de	 cette	 équipe	 ont	 compris	 le	 concept	 de	

lettres,	mais	 que	 le	 concept	de	mots	 est	 absent,	 de	même	que	 les	 relations	 entre	

l’oral	et	l’écrit	et	la	conscience	phonologique.	Mis	à	part	pour	la	production	#3	où	il	

est	possible	d’apercevoir	un	dinosaure	avec	des	crêtes	sur	le	dos,	les	dessins	n’ont	

pas	de	lien	avec	les	idées	émises	par	les	enfants.	

	

Lors	 du	 retour	 en	 groupe	 sur	 les	 productions	 des	 équipes	 de	 la	 période	 1,	

l’enseignante	 a	 tenté	 d’amener	 les	 enfants	 à	 comprendre	 qu’ils	 devaient	 essayer	

d’écrire	des	lettres	et	des	mots	pour	exprimer	leurs	idées.		

	
«	Enseignante	:	Qu’est-ce	que	tu	as	écrit	?	

Enfant:	J’ai	rien	écrit.	J’ai	fait	juste	des	bonhommes.	
Enseignante	:	Ok	puis	qu’est-ce	qu’on	te	demandait	de	faire	toi	sur	cette	feuille	là	?	

Enfant	:	Écrire	notre	idée.	
Enseignante	:	Puis	toi	est-ce	que	c’était	correct	de	faire	un	bonhomme	?	Si	tu	voulais	
écrire,	la	prochaine	fois,	comment	tu	ferais	pour	écrire	?	Qu’est-ce	que	tu	dois	faire	

pour	écrire	?	
Enfant:	Je	ne	sais	pas.	

Enseignante	:	As-tu	vu	les	feuilles	des	autres	amis	?	Comment	ils	font	les	autres	amis	
pour	écrire	eux	?	Les	autres	feuilles	qu’on	a	vues,	qu’est-ce	qu’ils	font	pour	écrire	les	

copains	?	
Enfant:	…	

Enseignante	:	Ils	écrivent	des	lettres	pour	faire	des	mots.	»	

	

À	la	suite	de	cette	intervention,	il	est	possible	de	constater	que	les	enfants	ont	

saisi	que	leurs	écrits	devaient	contenir	des	lettres	pour	tenter	de	former	des	mots	

puisque	 sur	 les	 productions	 suivantes	 on	 retrouve	davantage	 de	 lettres	 bien	 que	

des	dessins	soient	encore	présents,	notamment	sur	les	productions	#3	et	#4.	Bien	

que	du	côté	de	l’écriture,	cette	équipe	n’était	pas	tout	à	fait	au	même	niveau	que	les	

autres	équipes,	leurs	idées	étaient	pertinentes	et	bien	développées.	
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Tableau	7	
Productions	de	l’équipe	5	

Question	choisie	 Production	 Note	sur	le	FCC	

Qu’est-ce	que	les	
dinosaures	
mangeaient	?	

1	

	

Feuille,	viande,	
poisson	

Comment	les	
dinosaures	faisaient-ils	
pour	se	déplacer	?	

2	

	

Ils	pouvaient	courir	
et	marcher	

Quelles	sont	les	
caractéristiques	
physiques	des	
dinosaures	?	

3	

	

Cornes	

Quelles	sont	les	
caractéristiques	
physiques	des	
dinosaures	?	

4	

	

Piquants	

	
	 	



	

123	

Les	 trois	 enfants	 de	 cette	 équipe	 étaient	 tous	 situés	 au	 premier	 niveau	 de	

connaissance	 des	 orthographes	 approchées	 lors	 du	 T.	 M.	 1.	 Les	 productions	 de	

l’équipe	5	sont	constituées	de	lettres	et	de	pseudolettres.	Il	est	également	possible	

de	retrouver	quelques	dessins.	Les	membres	de	cette	équipe	ont	compris	le	concept	

de	lettres	et	le	concept	de	mots	est	en	cours	d’apprentissage.	L’orientation	de	l’écrit	

est	 observée,	 mais	 les	 relations	 entre	 l’oral	 et	 l’écrit	 ainsi	 que	 la	 conscience	

phonologique	 sont	 absentes	 des	 productions.	 Plusieurs	 productions	 contiennent	

des	 inversions	 au	 niveau	 des	 lettres	 et	 il	 est	 possible	 d’observer	 une	 variation	

qualitative	(les	mêmes	lettres	qui	reviennent	dans	un	ordre	différent).	

	

Il	 est	 possible	 de	 remarquer	 sur	 la	 production	 #1	 que	 les	 enfants	 ont	

reproduit	les	dessins	faits	par	l’enseignante	pour	leur	permettre	de	se	remémorer	

les	 quatre	 questions	 du	 projet	 (Figure	 31).	 Par	 ailleurs,	 à	 côté	 de	 la	 question	

numéro	deux	portant	sur	l’alimentation,	les	enfants	ont	écrit	quelques	lettres,	or,	il	

s’agit	de	la	question	qu’ils	avaient	choisie	au	début	de	la	période	de	travail.	Par	la	

suite,	 les	 enfants	 ont	 simplement	 tenté	 d’écrire	 leurs	 idées	 sans	 reproduire	 les	

dessins	de	l’enseignante.	
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Figure	31	:	Comparaison	entre	l’aide-mémoire	et	un	extrait	d’une	production	

de	l’équipe	5	

	 Au	terme	de	cette	section,	il	est	possible	de	constater	que	les	productions	et	

les	idées	des	équipes	ont	évolué	en	étant	en	contact	avec	celles	des	autres	équipes.	

Effectivement,	 il	 est	 possible	 de	 remarquer	 une	 évolution	 entre	 les	 productions	

quant	à	la	prise	de	conscience	de	l’aspect	sonore	de	la	langue,	l’orientation	de	l’écrit	

ou	tout	simplement	au	type	de	production	réalisée.	

4.2.3 Résultats issus des contributions sur le FCC 

À	 l’issue	 de	 l’analyse	 des	 contributions	 des	 équipes	 en	 fonction	 du	 type	 de	

discours	utilisé,	il	est	possible	de	constater	que	les	enfants	ont	uniquement	produit	

des	notes	se	rapportant	au	discours	de	consignation,	soit	du	dépôt	d’informations.	

Ainsi,	les	enfants	déposaient	de	l’information	en	lien	avec	la	question	retenue,	sans	

nécessairement	tenir	compte	des	contributions	des	autres	équipes.	

	

Aide-mémoire	
des	ques.ons	

Produc.on	#1	de	
l’équipe	5	
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Figure	32	:	Présentation	des	résultats	relatifs	au	type	de	discours	

	 La	Figure	32	présente	le	nombre	de	contributions	des	équipes	selon	le	type	

de	 discours.	 Le	 graphique	 démontre	 clairement	 que	 l’unique	 type	 de	 discours	

retrouvé	sur	le	FCC	est	le	discours	de	consignation.	En	effet,	les	vingt	contributions	

y	sont	associées.		

4.2.4 Résultats issus des verbatim 

	 Lors	des	retours	effectués	en	groupe	à	la	suite	des	activités	d’écriture	sur	le	

FCC,	l’enseignante	questionnait	les	enfants	sur	les	stratégies	mobilisées	pour	écrire	

certains	mots.	L’analyse	des	verbatim	a	permis	de	relever	trois	stratégies	utilisées	

par	les	enfants	de	la	maternelle	cinq	ans	lorsqu’ils	sont	placés	face	à	une	situation	

où	ils	doivent	écrire	un	mot.	

	

	 Tout	 d’abord,	 un	 enfant	 a	 eu	 recours	 à	 ses	 connaissances	 en	 écriture.	 En	

effet,	un	enfant	savait	écrire	le	mot	maman	et	est	allé	puiser	dans	sa	mémoire	pour	

écrire	le	mot	correctement.	
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«	J’ai	fait,	je	sais	comment	écrire	maman.	»	

	

	 La	deuxième	stratégie	utilisée	par	les	enfants	est	l’utilisation	des	outils	dont	

ils	disposent.	Un	enfant	a	mentionné	s’être	référé	à	son	 livre	dont	 il	 savait	que	 le	

titre	contenait	le	mot	qu’il	voulait	écrire.	

	
«	Enseignante	:	Peux-tu	nous	lire	c’est	quoi	ce	mot	là	?	

Enfant:	Dinosaure.	
Enseignante	:	Dinosaure,	comment	tu	as	fait	pour	écrire	dinosaure	?	

Enfant:	J’ai	pris	le	titre	de	mon	livre.	
Enseignante	:	C’est	quoi	le	titre	de	ton	livre	?	

Enfant:	Le	titre	c’est	dinosaure.	
Enseignante	:	Ok	puis	tu	l’as	écrit	comme	ça.	»	

	

	 Finalement,	la	troisième	stratégie	mobilisée	par	les	enfants	lors	de	l’écriture	

d’un	mot	est	le	recours	aux	sons	des	mots,	le	bruit	des	lettres.	Plusieurs	enfants	ont	

mentionné	avoir	fait	le	son	pour	pouvoir	écrire	le	mot	voulu.	

	
«	Enseignante	:	Comment	tu	fais	pour	savoir	écrire	feuille	?	

Enfant:	Je	pense	dans	ma	tête.	
Enseignante	:	Tu	penses	à	quoi	dans	ta	tête	?	
Enfant:	Les	lettres	puis	je	fais	les	sons	des	mots.	

Enseignante	:	Qu’est-ce	que	tu	entendais	dans	feuille	?	
Enfant:	Ffffffff.	»	

	
«	Enseignante	:	Comment	tu	t’y	prends	pour	écrire	viande	?	

Enfant:	J’écoute	le	bruit	des	lettres.	»	

4.3 Présentation des résultats relatifs au troisième objectif 

	 Le	 troisième	 objectif	 de	 ce	 projet	 de	 recherche	 visait	 à	 identifier	 les	

apprentissages	 réalisés	 par	 les	 enfants	 de	 la	 maternelle	 cinq	 ans	 à	 la	 suite	 de	
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l’utilisation	 d’un	 Forum	 de	 coélaboration	 de	 connaissances	 dans	 des	 activités	

favorisant	 l’appropriation	 de	 connaissances	 reliées	 au	 thème	 exploité,	 soit	 les	

dinosaures.	

4.3.1 Résultats issus des entretiens individuels 

	 L’analyse	 du	 verbatim	 des	 entretiens	 individuels	 avec	 les	 enfants	 révèle	

qu’ils	ont	acquis	de	nouvelles	connaissances	sur	les	dinosaures	au	terme	du	projet.	

En	 effet,	 le	 graphique	 suivant	 démontre	 que	 de	 nouvelles	 catégories	 de	

connaissances	se	sont	ajoutées	à	la	suite	du	T.	M.	2.	

	
	

	
Figure	33	:	Présentation	des	résultats	relatifs	aux	connaissances	des	enfants	

sur	les	dinosaures	

Ce	 graphique	 indique	 qu’au	 T.	 M.	 1,	 les	 connaissances	 des	 enfants	 sur	 les	

dinosaures	 sont	 principalement	 liées	 à	 l’alimentation	 de	 ceux-ci.	 En	 effet,	 à	 la	

question	 «	Qu’est-ce	 que	 tu	 connais	 sur	 les	 dinosaures	?	»	 plusieurs	 enfants	 ont	

répondu	 que	 certains	mangeaient	 des	 feuilles	 et	 d’autres	 de	 la	 viande.	 Quelques	
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enfants	 ont	 également	 mentionné	 la	 taille	 des	 dinosaures,	 le	 fait	 que	 certains	

vivaient	en	groupe	et	qu’ils	étaient	capables	de	nager	ou	voler.	Lors	du	T.	M.	2,	les	

enfants	ont	mentionné	des	connaissances	en	lien	avec	toutes	les	catégories,	mise	à	

part	 celle	 sur	 l’habitat,	 en	 plus	 d’ajouter	 deux	 nouvelles	 catégories,	 soit	 la	

reproduction	 et	 les	 moyens	 de	 défense.	 Il	 est	 important	 de	 mentionner	 que	

plusieurs	enfants	au	T.	M.	2	ont	 répondu	ne	rien	avoir	appris	de	nouveau	sur	 les	

dinosaures,	ce	qui	explique	un	nombre	inférieur	d’enfants	au	T.	M.	2.	La	manière	de	

questionner	les	enfants	sur	ce	sujet	est	une	piste	pouvant	expliquer	cette	absence	

de	réponse.	

	

	 D’un	autre	côté,	 les	analyses	du	verbatim	des	entretiens	réalisés	au	T.	M.	2	

démontrent	que	 les	 connaissances	des	 enfants	 sur	 les	dinosaures	 sont	davantage	

précises.	En	effet,	 les	enfants	ont	acquis	un	certain	vocabulaire	en	 lien	avec	cette	

thématique.	L’extrait	de	verbatim	suivant	en	est	un	exemple.		

	
«	Étudiante-chercheure	:	Depuis	le	projet	des	dinosaures	as-tu	appris	des	nouvelles	

choses	?	
Enfant:	Que	le	tricératops	pouvait	faire	mourir	les	prédateurs.	Les	vélociraptors	

peuvent	se	cacher	en	arrière	des	dinosaures	et	sauter	dessus,	le	manger	il	est	mort.	Ils	
vivent	en	groupe	pour	manger	de	la	viande.	Ils	sont	méchants.	»	

	

	 Les	sources	d’apprentissage	des	connaissances	des	enfants,	autant	au	T.	M.	1	

qu’au	T.	M.	2	sont	variées.	Plusieurs	enfants	ont	répondu	«	déjà	le	savoir	»	sans	être	

capables	de	nommer	de	quelle	manière.	D’autres	ont	 répondu	 l’avoir	appris	dans	

un	livre,	une	émission	ou	un	film.	Certains	ont	également	mentionné	qu’un	membre	

de	leur	famille	leur	avait	appris	cette	information.	Finalement,	les	extraits	suivants	
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du	 T.	M.	 2	 démontrent	 deux	 sources	 d’information	 en	 lien	 avec	 le	 projet	 sur	 les	

dinosaures.	La	première	est	directement	liée	à	ce	projet	de	recherche.	

	
«	Étudiante-chercheure	:	Depuis	le	début	du	projet,	as-tu	appris	des	nouvelles	choses	

sur	les	dinosaures	toi	?	
Enfant	:	Oui.	

Étudiante-chercheure	:	Qu’est-ce	que	tu	as	appris	de	nouveau	?	
Enfant:	Les	dinosaures	ont	des	écailles	des	fois.	Ils	ont	des	grosses	dents.	Ils	ont	des	

grandes	griffes.	
Étudiante-chercheure	:	As-tu	appris	autres	choses	?	

Enfant:	Non	c’est	tout.	
Étudiante-chercheure	:	Comment	tu	as	fait	pour	apprendre	tout	ça	?	

Enfant:	Avec	nos	réponses.	»	

	

	 Quant	 à	 la	 seconde,	 elle	 est	 en	 lien	 avec	 les	 activités	 que	 les	 enfants	 ont	

vécues	en	classe	avec	l’enseignante.	

	
«	Étudiante-chercheure	:	Tu	n’as	pas	appris	de	nouvelles	choses	?	Depuis	le	début	du	

projet	des	dinosaures.	Tu	n’as	rien	appris	de	nouveau	?	
Enfant	:	Bien	dans	le	sable	qu’ils	retrouvaient	des	os.	

Étudiante-chercheure	:	Ok	ils	retrouvaient	dans	le	sable	des	os	de	dinosaures,	c’est	
intéressant	ça.	Comment	tu	as	fait	pour	apprendre	ça	?	

Enfant:	Dans	un	livre.	
Étudiante-chercheure	:	Ah,	tu	as	vu	ça	dans	un	livre.	C’est	génial.	

Enfant:	Puis	on	a	un	coin	avec	du	sable	et	des	os	dedans.	»	

4.3.2 Résultats issus des pages de documentaire produites par les enfants 

	 	À	 la	 fin	de	 la	 séquence	des	activités,	 les	 enfants	étaient	 invités	à	produire	

une	 page	 d’un	 album	 documentaire	 maison	 qui	 allait	 se	 retrouver	 dans	 la	

bibliothèque	 de	 la	 classe.	 Cette	 page	 de	 documentaire	 devait	 présenter	 une	

information	 qu’ils	 avaient	 apprise	 dans	 le	 cadre	 des	 activités	 en	 lien	 avec	 les	

dinosaures.	
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	 Les	 tableaux	 suivants	 (Tableaux	 8	 et	 9)	 présentent	 le	 traitement	 des	

données	 relatives	 aux	 idées	 retrouvées	 sur	 le	 FCC	 et	 celles	 contenues	 dans	 les	

pages	de	l’album	documentaire	maison.	Pour	ce	qui	est	du	Tableau	8,	la	colonne	de	

gauche	 indique	 l’idée	 écrite	 sur	 le	KF	par	 l’équipe	 identifiée	par	un	X.	Quant	 à	 la	

colonne	située	à	l’extrême	droite,	il	s’agit	des	idées	reprises	dans	la	page	de	l’album	

documentaire	d’un	enfant.	Lorsqu’une	ligne	est	surlignée,	 il	s’agit	d’une	idée	qui	a	

été	soumise	par	l’équipe	de	l’enfant	qui	l’a	utilisée.	

	 	

Le	Tableau	9,	quant	à	lui,	présente	les	idées	retrouvées	sur	la	page	de	l’album	

documentaire	 maison	 ainsi	 que	 les	 notes	 desquelles	 les	 enfants	 se	 sont	

possiblement	inspirés.	L’avant-dernière	colonne	permet	de	constater	que	malgré	le	

fait	que	les	enfants	reprennent	des	idées,	ils	sont	également	capables	d’ajouter	un	

élément	 nouveau	 à	 leur	 idée.	 Par	 exemple,	 l’enfant	 D119	 a	 ajouté	 le	 nom	 d’un	

dinosaure	(ptérodactyle)	afin	de	préciser	 l’idée	que	 le	bébé	sort	de	 l’œuf.	Ainsi,	 il	

précise	quel	 type	de	bébé	dinosaure	sort	de	son	œuf.	Finalement,	 l’enfant	D113	a	

produit	une	idée	qui	ne	se	retrouvait	pas	sur	le	FCC	mais	qui	répond	tout	de	même	

à	 l’une	 des	 questions	 du	 projet	 (Quelles	 sont	 les	 caractéristiques	 physiques	 des	

dinosaures	?).	 En	 effet,	 le	 Tableau	 9	 permet	 également	 d’associer	 les	 idées	 des	

pages	de	l’album	documentaire	à	une	des	questions	du	projet	qui	ont	été	résumées	

ainsi	:	

• Quelles	sont	les	caractéristiques	physiques	des	dinosaures	?	:	
Caractéristique	

• Qu’est-ce	que	les	dinosaures	mangeaient	?	:	Alimentation	

• Comment	naissent	les	bébés	des	dinosaures	?	:	Naissance	

• Comment	les	dinosaures	faisaient-ils	pour	se	déplacer	?	:	Déplacement	

	



	

131	

La	lecture	du	tableau	démontre	que	tous	les	enfants	ont	produit	une	idée	en	

lien	 avec	 l’une	 des	 quatre	 questions	 du	 projet.	 Par	 ailleurs,	 il	 est	même	 possible	

d’associer	l’idée	de	l’enfant	D121	à	deux	questions.	Principalement,	les	enfants	ont	

écrit	 des	 idées	 en	 lien	 avec	 la	 question	 portant	 sur	 la	 naissance	 des	 bébés	

dinosaures.	 La	 Figure	 34	 présente	 le	 dénombrement	 des	 idées	 en	 fonction	 des	

questions	du	projet.	

	

	
Figure	34	:	Dénombrement	des	idées	des	pages	documentaires	
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Tableau	8	
Idées	du	FCC	reprises	dans	les	pages	documentaires	des	enfants	

Idées	sur	le	FCC	 Équipe	
1	

Équipe	
2	

Équipe	
3	

Équipe	
4	

Équipe	
5	 Idées	reprises	

Quelles	sont	les	caractéristiques	physiques	des	dinosaures	?	 	 	 	 	 	 	
Plaques	pour	se	défendre	–	20	mars	13	:12	 	 X	 	 	 	 	
Piquants	–	22	mars	10	:29	 	 	 	 	 X	 	
Ils	ont	des	dents	pointues	–	20	mars	13	:18	 	 	 X	 	 	 D125	
Ils	ont	des	crêtes	et	des	épines	sur	le	dos	–	20	mars	13	:19	 	 	 	 X	 	 	
Corne	–	22	mars	10	:29	 	 	 	 	 X	 	
Les	tricératops	peuvent	se	défendre	avec	leurs	cornes.	–	22	mars	10	:27	 X	 	 	 	 	 D115	
Qu’est-ce	que	les	dinosaures	mangeaient	?	 	 	 	 	 	 	
Ils	mangent	d’autres	dinosaures	et	des	plantes.	–	16	mars	13	:20	 X	 	 	 	 	 	
Ils	mangent	des	feuilles	et	boivent	de	l’eau.	–	22	mars	10	:33	 	 	 	 X	 	 D126	
Feuille,	viande,	poisson	–	14	mars	13	:24	 	 	 	 	 X	 D112	
Feuille,	viande,	poisson,	écorce	–	14	mars	13	:27	 	 	 X	 	 	 	
Comment	naissent	les	bébés	des	dinosaures	?	 	 	 	 	 	 	
Les	bébés	cognent	pour	sortir	de	l’œuf.	Les	bébés	grandissent	et	
détruisent	l’œuf.	–	14	mars	13	:18	 	 	 	 X	 	 D123	

La	tête	pousse	la	coquille	qui	craque	–	14	mars	13	:22	 X	 	 	 	 	 D120	D121	
Les	bébés	poussent	avec	leurs	pattes	et	détruisent	l’œuf.	–	20	mars	13	:14	 	 	 	 	 X	 D111	
Les	bébés	roulent	et	l’œuf	tombe	–	20	mars	13	:14	 	 	 	 	 X	 	
La	maman	pond	des	œufs	–	14	mars	13	:15	 	 X	 	 	 	 D116	
Les	bébés	sortent	de	l’œuf.	–	16	mars	13	:17	 	 	 X	 	 	 D119	–	D127	–	D117	
Comment	les	dinosaures	faisaient-ils	pour	se	déplacer	?	 	 	 	 	 	 	
Ils	ont	des	pattes	–	16	mars	13	:12	 	 X	 	 	 	 D122	
Pattes	–	22	mars	10	:32	 	 	 X	 	 	 	
Ils	se	déplacent	avec	des	pattes	et	des	ailes	–	22	mars	10	:30	 	 X	 	 	 	 	
Ils	pouvaient	courir	et	marcher	–	16	mars	13	:18	 	 	 	 	 X	 	
Ils	nagent	dans	l’eau	pour	attraper	des	poissons	et	en	donner	aux	petits.	–	
20	mars	13	:16	 X	 	 	 	 	 	

Les	dinosaures	étirent	leurs	muscles	pour	déplacer	leurs	pattes.	–	16	
mars	13	:14	 	 	 	 X	 	 	



	

	

Tableau	9	
Notes	ayant	inspiré	les	pages	documentaires	

Enfant	 Équipe	 Note(s)	qui	contient	l’idée	 Association	
question	

Idée	
sur	le	
FCC	

Idée	de	
son	
équipe	

Idée	
nouvelle	 Idée	page	documentaire	

D111	 5	
Les	bébés	poussent	avec	leurs	
pattes	et	détruisent	l’œuf	(équipe	
5)	

Naissance	 X	 X	 	
Ils	poussent	avec	les	
pattes	pour	sortir	de	
l’œuf.	

D112	 3	

Ils	mangent	des	feuilles	et	
boivent	de	l’eau	(équipe	4)	
Feuille,	viande,	poisson	(équipe	
5)	Feuille,	viande,	poisson,	écorce	
(équipe	3)	

Alimentation	 X	 X	 	 Il	mange	de	la	viande	et	
des	feuilles.	

D113	 1	 	 Caractéristique	 	 	 X	 Le	dinosaure	a	une	queue	
marteau.	

D115	 1	
Les	tricératops	peuvent	se	
défendre	avec	leurs	cornes	
(équipe	1)	

Caractéristique	 X	 X	 	 Le	tricératops	se	défend	
avec	ses	cornes.	

D116	 2	 La	maman	pond	des	œufs	(équipe	
2)	 Naissance	 X	 X	 	 Le	ptérodactyle	pond	des	

œufs.	

D117	 1	 Les	bébés	sortent	de	l’œuf	
(équipe	3)	 Naissance	 X	 	 X	

Les	parents	regardent	le	
bébé	dinosaure	sortir	de	
l’œuf.	

D118	 2	 La	tête	pousse	la	coquille	qui	
craque	(équipe	1)	 Naissance	 X	 	 	 Les	œufs	craquent.	

D119	 2	 Les	bébés	sortent	de	l’œuf	
(équipe	3)	 Naissance	 X	 	 X	 Le	ptérodactyle	sort	de	

son	œuf.	

D120	 5	
La	tête	pousse	la	coquille	qui	
craque	(équipe	1)	Les	bébés	
sortent	de	l’œuf	(équipe	3)	

Naissance	 X	 	 X	 L’œuf	craque	pour	que	le	
dinosaure	sorte.	

D121	 5	 La	tête	pousse	la	coquille	qui	
craque	(équipe	1)	

Naissance	et	
Alimentation	 X	 	 X	 L’œuf	craque	et	il	y	a	de	la	

nourriture	dans	son	nid.	



	

	

Enfant	 Équipe	 Note(s)	qui	contient	l’idée	 Association	
question	

Idée	
sur	le	
FCC	

Idée	de	
son	
équipe	

Idée	
nouvelle	 Idée	page	documentaire	

D122	 4	
Ils	ont	des	pattes	(équipe	2)	Ils	se	
déplacent	avec	des	pattes	et	des	
ailes	(équipe	2)	

Déplacement	 X	 	 	 Il	marche	sur	ses	6	pattes.	

D125	 4	 Ils	ont	des	dents	pointues	(équipe	
3)	 Caractéristique	 X	 	 	 Le	dinosaure	a	des	dents	

pointues.	

D126	 2	

Ils	mangent	des	feuilles	et	
boivent	de	l’eau	(équipe	4)	
Feuille,	viande,	poisson	(équipe	
5)	Feuille,	viande,	poisson,	écorce	
(équipe	3)	

Alimentation	 X	 	 X	
La	maman	dinosaure	
donne	des	feuilles	à	son	
bébé.	

D127	 3	
La	tête	pousse	la	coquille	qui	
craque	(équipe	1)	Les	bébés	
sortent	de	l’œuf	(équipe	3)	

Naissance	 X	 X	 X	 L’œuf	craque	pour	que	le	
dinosaure	sorte.	
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Il	est	 important	de	préciser	qu’une	idée	peut	être	à	 la	 fois	sur	 le	FCC	et	être	

une	 idée	 nouvelle	 lorsque	 l’enfant	 ajoute	 un	 élément	 nouveau	 sur	 sa	 page	

documentaire.	Par	exemple,	l’enfant	D117	a	repris	l’idée	que	le	bébé	sort	de	l’œuf,	

mais	a	ajouté	que	les	parents	le	regardent	sortir.	

	

L’analyse	des	idées	se	retrouvant	sur	les	productions	des	enfants	révèle	que	

quatorze	 enfants	 ont	 repris	 des	 informations	 se	 retrouvent	 sur	 le	 FCC.	 De	 ces	

quatorze	enfants,	seulement	cinq	ont	repris	une	 idée	provenant	de	 leur	équipe.	 Il	

est	donc	possible	de	croire	que	les	neuf	autres	enfants	ont	été	inspirés	par	les	idées	

des	autres	équipes.	L’hypothèse	est	qu’ils	ont	retenu	cette	idée	lors	des	retours	sur	

les	idées	de	chaque	équipe	avant	la	période	d’écriture	sur	le	FCC.	

	

Au	terme	de	cette	section	il	est	possible	de	constater	que	les	enfants	se	sont	

inspirés	 des	 idées	 présentes	 sur	 le	 FCC	 pour	 produire	 leur	 page	 d’album	

documentaire.	 En	 effet,	 que	 ce	 soit	 une	 idée	 provenant	 de	 leur	 équipe	 ou	 d’une	

autre	 équipe,	 ils	 ont	 repris	 l’information	partagée	 lors	des	 retours	 en	 groupe.	De	

plus,	certains	ont	été	capables	d’aller	plus	loin	en	précisant	davantage	leur	idée	et	

en	ajoutant	une	information	nouvelle.	

4.4 Présentation des résultats relatifs au quatrième objectif 

Le	quatrième	objectif	de	ce	projet	de	recherche	visait	à	décrire	le	point	de	vue	

de	 l’enseignante	 en	 lien	 avec	 l’utilisation	 du	 Forum	 de	 coélaboration	 de	

connaissances	 pour	 la	 découverte	 des	 fonctions	 de	 l’écriture,	 les	 orthographes	

approchées	 et	 l’appropriation	 de	 connaissances	 reliées	 au	 thème	 exploité.	 Il	 est	

important	 de	 rappeler	 que	 pour	 des	 raisons	 personnelles,	 l’enseignante	 qui	

participait	au	projet	a	dû	s’absenter	quelques	semaines,	c’est	pour	cette	raison	que	
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l’entretien	 a	 plutôt	 été	 réalisé	 avec	 la	 technicienne	 en	 éducation	 spécialisée	 qui	

avait	participé	à	l’ensemble	du	projet.		

	

Pour	 cette	 section,	 les	 résultats	de	 l’analyse	du	verbatim	de	 l’entretien	 sont	

organisés	en	deux	parties.	D’abord,	ils	sont	présentés	en	fonction	des	trois	objectifs	

relatifs	aux	enfants,	puis,	en	fonction	de	l’utilisation	du	FCC	et	du	déroulement	des	

activités	en	classe.	

4.4.1 Résultats en lien avec la découverte des fonctions de l’écriture, les 
orthographes approchées et l’appropriation de connaissances 

Au	 terme	 des	 activités	 vécues	 par	 les	 enfants,	 l’éducatrice	 spécialisée	 a	

mentionné	 que	 les	 moments	 prévus	 pour	 regarder	 les	 livres	 documentaires	

favorisaient	 la	 découverte	 de	 	 la	 fonction	 de	 recherche	 d’informations	 par	 les	

enfants.	 Ces	moments	 permettaient	 donc	 de	 répondre	 à	 deux	 objectifs	 du	 projet	

soit,	 la	 découverte	 des	 fonctions	 de	 l’écrit	 et	 l’appropriation	 de	 nouvelles	

connaissances.	Par	ailleurs,	elle	a	mentionné	que	les	moments	de	partage	des	idées	

en	 grand	 groupe	 étaient	 intéressants	 pour	 permettre	 aux	 enfants	 d’acquérir	 de	

nouvelles	connaissances	et	de	les	réutiliser	par	la	suite.		

	

Lors	de	l’entretien,	l’éducatrice	a	souvent	mentionné	la	diversité	des	modèles	

d’écriture	offerts	aux	enfants.	Tout	d’abord,	un	modèle	d’écriture	conventionnelle	

lorsqu’ils	 venaient	 inscrire	 leur	 idée	 sur	 le	FCC	avec	 l’étudiante	 chercheure,	puis,	

des	 modèles	 d’écriture	 spontanée	 lorsque	 les	 équipes	 présentaient	 leur	 écrit	 au	

groupe.	Il	est	d’ailleurs	possible	d’établir	un	lien	entre	ces	propos	et	les	productions	

de	l’équipe	#4	qui	n’avait	fait	que	des	gribouillis	sur	leur	première	production	pour	

ensuite	 écrire	 des	 lettres	 sur	 la	 deuxième	 (voir	 section	 4.2.2).	 Finalement,	 elle	 a	
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soulevé	 l’utilité	des	épreuves	d’écriture	provisoire	afin	de	connaitre	 le	niveau	des	

enfants	et	de	les	soutenir	dans	leur	découverte	du	système	écrit.	

4.4.2 Résultats en lien avec l’utilisation du FCC et le déroulement des activités 

	 Plusieurs	 activités	 se	 déroulant	 avec	 le	 FCC,	 l’éducatrice	 spécialisée	 a	

souligné	l’intérêt	des	enfants	pour	les	outils	technologiques	et	le	fait	que	le	support	

visuel	du	FCC	était	convivial	et	aidant	pour	 les	petits.	En	effet,	 les	enfants	étaient	

capables	de	dire	si	la	note	avait	déjà	été	lue	grâce	à	la	couleur.	De	plus,	les	enfants	

ont	bien	compris	l’utilité	du	FCC	pour	ce	projet.	Cet	extrait	de	verbatim,	alors	que	

l’étudiante	chercheure	montrait	une	capture	d’écran	d’une	perspective	du	FCC	au	T.	

M.	2,	illustre	bien	la	compréhension	du	FCC	par	les	enfants.	

	
«	Étudiante	chercheure	:	Est-ce	que	tu	reconnais	ça	?	C’est	quoi	?	

Enfant:	C’est	nos	questions.	
Étudiante	chercheure	:	Ok,	es-tu	capable	de	me	montrer	c’était	où	notre	question	?	
(L’enfant	pointe	sur	la	feuille)	Oui	c’était	elle	puis	c’est	quoi	qu’il	y	a	autour	de	notre	

question	?	
Enfant:	Des	flèches	avec	des	mots.	

Étudiante	chercheure	:	Oui	puis	c’était	quoi	ces	mots	là	?	
Enfant:	Les	rouges	ça	veut	dire	qu’on	les	avait	déjà	lues	puis	les	bleues	ça	veut	dire	

qu’on	les	a	jamais	lues.	
Étudiante	chercheure	:	Oui	puis	si	on	les	ouvre	ces	choses	là	qu’est-ce	qu’on	voit	?	

Enfant:	On	voit	un	gros	carré	avec	l’écriture	qu’on	a	faite.	
Étudiante	chercheure	:	Exactement	!	Puis	ça	servait	à	quoi	d’aller	lire	ça	?	

Enfant:	Pour	se	rappeler.	
Étudiante	chercheure	:	Se	rappeler	quoi	?	

Enfant:	Des	trucs	qu’on	a	écrits.	
Étudiante	chercheure	:	Ok,	se	rappeler	des	trucs	qu’on	a	écrits.	Puis	ça	servait	à	quoi	

d’aller	les	écrire?	
Enfant:	Pour	bien	savoir	les	dinosaures.	»	

	

	 Par	 ailleurs,	 l’éducatrice	 a	 spécifié	 la	 fierté	 qui	 se	 dégageait	 des	 enfants	

lorsque	 l’idée	 de	 leur	 équipe	 était	 projetée	 au	 tableau.	 En	 effet,	 il	 était	 même	
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possible	 d’entendre	 de	 petits	 commentaires	 exclamatifs	 de	 leur	 part.	 D’un	 autre	

côté,	 elle	 a	 soulevé	 l’incapacité	 pour	 les	 enfants	 à	 utiliser	 le	 FCC	 de	 manière	

autonome	comme	étant	une	limite	de	cet	outil	technologique.	Cette	limite	entraine	

d’ailleurs	le	principal	défi	mentionné	par	celle-ci,	le	fait	que	les	activités	demandent	

une	certaine	gestion	au	niveau	des	équipes	par	l’enseignante	qui	peut	difficilement	

y	 arriver	 seule.	 À	 ce	 propos,	 elle	 a	 suggéré	 deux	 pistes	 de	 solution.	 La	 première	

étant	une	autre	méthode	de	formation	des	équipes.	En	effet,	elle	proposait	de	plutôt	

placer	 des	 enfants	 de	 niveaux	 différents	 afin	 que	 les	 enfants	 plus	 avancés	 aident	

ceux	qui	ont	plus	de	difficulté.	Au	cours	du	projet,	 il	 a	été	possible	de	 remarquer	

que	 certaines	 équipes	 demandaient	 plus	 de	 gestion	 que	 d’autres,	 c’est	 ce	 qui	 a	

amené	cette	piste	de	solution.	«	J’ai	une	équipe	dans	la	tête	qui	était	plus	faible	un	

petit	peu	donc	je	pense	qu’eux	il	 fallait	 les	ramener	pour	vraiment	les	centrer	sur	

leur	 travail,	 tandis	 que	 s’il	 y	 avait	 eu	 quelqu’un	 de	 plus	 fort,	 peut-être	 que…	»	

(Extrait	de	l’entretien	individuel	avec	l’éducatrice	spécialisée).	La	seconde	piste	de	

solution	 proposée	 par	 l’éducatrice	 était	 de	 réaliser	 le	 projet	 sur	 une	 plus	 longue	

durée.	Ainsi,	 l’enseignante	pourrait	consacrer	davantage	de	 temps	à	 la	réalisation	

de	chacune	des	activités.	

	

En	terminant,	ce	qu’elle	a	 le	plus	apprécié	du	projet	est	«	de	voir	 l’évolution	

des	jeunes	là-dedans.	C’est	surprenant	de	voir	tout	ce	qu’ils	ont	appris,	ce	qu’ils	ont	

retenu,	 les	 mots	 utilisés	»	 (Extrait	 de	 l’entretien	 individuel	 avec	 l’éducatrice	

spécialisée).	

	

Les	 résultats	 pour	 les	 quatre	 objectifs	 de	 ce	 projet	 de	 recherche	 ont	 été	

présentés	en	fonction	des	outils	retenus	pour	la	collecte	des	données.	Il	est	possible	
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de	 constater	 une	 certaine	 augmentation	 des	 niveaux	 de	 connaissances	 des	

fonctions	de	l’écrit	ainsi	que	des	orthographes	approchées	pour	quelques	enfants.	

Par	ailleurs,	 le	 travail	collaboratif	et	 les	retours	en	groupe	semblent	avoir	permis	

aux	enfants	de	cheminer	dans	leur	apprentissage	de	l’écriture.	Le	prochain	chapitre	

développera	davantage	ces	idées	puisqu’il	est	dédié	à	l’interprétation	des	résultats	

et	à	leur	discussion.	



	

	

CHAPITRE 5 
 

Discussion et interprétation des résultats 

Ce	projet	 de	 recherche	 avait	 pour	 objectifs	:	 1-	 Identifier	 les	 apprentissages	

réalisés	par	les	enfants	de	la	maternelle	cinq	ans	suite	à	l’utilisation	d’un	Forum	de	

coélaboration	 de	 connaissances	 dans	 des	 activités	 favorisant	 la	 découverte	 des	

fonctions	de	l’écrit	;	2-	Identifier	les	apprentissages	des	enfants	dans	la	découverte	

des	 orthographes	 approchées	 ainsi	 que	 3-	 Identifier	 l’appropriation	 de	

connaissances	 en	 lien	 avec	 la	 thématique	 exploitée.	 Le	 projet	 poursuivait	

également	l’objectif	de	décrire	le	point	de	vue	de	l’enseignante	en	lien	avec	les	trois	

premiers	 objectifs.	 Ce	 dernier	 chapitre	 présente	 donc	 l’interprétation	 et	 la	

discussion	des	 résultats	obtenus	et	 le	propos	est	 articulé	 selon	 les	objectifs	de	 la	

recherche.	Des	pistes	d’explication	sont	proposées	en	établissant	des	liens	avec	la	

littérature.	Enfin,	les	limites	de	l’étude	sont	également	exposées.	

5.1 Interprétation des résultats relatifs au premier objectif 

Le	premier	objectif	du	projet	visait	à	identifier	les	apprentissages	d’enfants	de	

la	maternelle	 cinq	 ans	 quant	 à	 la	 découverte	 des	 fonctions	 de	 l’écrit.	 En	 premier	

lieu,	 il	 a	 été	 question	 des	 fonctions	 de	 l’écrit	 mesurées	 à	 l’aide	 des	 niveaux	 de	

Giasson	(2003).	En	second	lieu,	nous	avons	vérifié	la	connaissance	des	enfants	de	la	

maternelle	cinq	ans	par	rapport	aux	fonctions	de	l’écrit	sur	le	FCC.	
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5.1.1 Résultats en lien avec les fonctions de l’écriture 

	 Les	 résultats	 ont	 révélé	 que	 certains	 enfants	 avaient	 évolué	 dans	 leur	

connaissance	des	fonctions	de	l’écrit	entre	le	T.	M.	1	et	le	T.	M.	2	puisqu’on	observe	

une	 augmentation	 des	 niveaux	 les	 plus	 élevés	 lors	 de	 la	 deuxième	 passation.	 En	

effet,	il	est	possible	d’observer	un	passage	de	plusieurs	enfants	du	niveau	trois	vers	

le	 niveau	 cinq.	 	 Cela	 signifie	 qu’au	 départ,	 les	 enfants	 avaient	 davantage	 une	

conception	 personnelle	 de	 l’écriture,	 c’est-à-dire	 que	 les	 lettres	 servaient	

principalement	à	écrire	leur	prénom.	Le	passage	vers	le	niveau	cinq	signifie	qu’ils	

ont	compris	que	l’écrit	sert	à	véhiculer	un	message	et	transmettre	de	l’information.	

Cela	 porte	 à	 conclure	 que	 les	 discussions	 lors	 des	 retours	 en	 groupe	 suite	 aux	

périodes	de	travail	et	les	interventions	de	l’enseignante	tout	au	long	du	projet	ont	

permis	aux	enfants	de	comprendre	davantage	les	fonctions	de	l’écrit.	Les	analyses	

ont	d’ailleurs	montré	que	les	enfants	donnaient	davantage	d’exemples	de	l’utilité	de	

l’écrit	lors	du	T.	M.	2.	

	

De	 tels	 résultats	 sont	 intéressants	 considérant	 que	 la	 connaissance	 des	

fonctions	de	 l’écrit	 fait	partie	de	 la	base	pour	 la	 compréhension	du	 système	écrit	

par	les	enfants	(Giasson,	2003	;	2011).	En	effet,	la	prise	de	conscience	des	fonctions	

de	 l’écrit	 constitue	 l’un	 des	 quatre	 aspects	 de	 la	 clarté	 cognitive	 présentée	 par	

Giasson	pour	définir	l’appropriation	du	fonctionnement	de	la	lecture	et	de	l’écriture	

(2011).	Il	est	maintenant	reconnu	que	le	développement	des	habiletés	en	littératie,	

dès	la	maternelle,	aide	à	prévenir	les	difficultés	scolaires	(CSE,	2012).		



	

142	

5.1.2 Résultats en lien avec les fonctions du Forum de Coélaboration de 
Connaissances 

Les	 résultats	 des	 analyses	 révèlent	 que	 quelques	 enfants	 ont	 reconnu	 deux	

utilités	du	FCC,	soient	celle	de	«	se	souvenir	de	nos	idées	»,	puis,	le	fait	de	permettre	

l’apprentissage	 de	 nouvelles	 informations.	 D’ailleurs,	 la	 découverte	 de	 nouvelles	

connaissances	 est	 l’un	 des	 objectifs	 poursuivis	 par	 une	 communauté	

d’apprentissage	 travaillant	 sur	 le	 FCC	 (Allaire	 et	 Lusignan,	 2011).	 Bien	 que	 ces	

résultats	 concernent	 que	 peu	 d’enfants,	 de	 tels	 constats	 ne	 sont	 pas	 banals	

puisqu’ils	sont	directement	liés	aux	fonctions	de	l’écrit	qui	jouent	un	rôle	important	

dans	 la	 compréhension	 du	 système	 d’écriture.	 Ils	 montrent	 également	 une	

conscience	de	la	permanence	de	l’écrit	chez	ces	enfants.	

	

La	compréhension	par	les	enfants	d’une	des	fonctions	du	FCC	soit	celle	de	«	se	

souvenir	 de	 nos	 idées	»,	 rejoint	 les	 constats	 d’Allaire	 et	 Lusignan	 (2011)	 qui	

mentionnent	que	cette	plate-forme	rend	possible	la	conservation	des	traces	écrites	

par	 les	 élèves.	 Cette	 observation	 peut	 également	 être	 mise	 en	 relation	 avec	 les	

propos	 de	 Philip	 (2010)	 qui	 soutient	 que	 le	 FCC	 permet	 de	 conserver	 les	 idées	

émises.	 Ces	 résultats	 sont	 d’autant	 plus	 intéressants	 du	 fait	 qu’à	 notre	

connaissance,	 peu	 d’études	 se	 sont	 penchées	 sur	 l’utilisation	 du	 FCC	 avec	 des	

enfants	d’âge	préscolaire.	Ils	ouvrent	donc	la	voie	à	d’éventuelles	utilisations.	

	

De	plus,	il	est	intéressant	de	souligner	le	fait	que	quelques	enfants	ont	même	

compris	une	fonctionnalité	de	la	plate-forme	en	différenciant	les	notes	déjà	lues	des	

nouvelles	notes	en	se	basant	sur	le	code	de	couleur	de	l’outil.	Ces	résultats	viennent	

donc	 appuyer	 les	 propos	 de	 Raby	 (2010)	 qui	 invite	 les	 enseignants	 à	 ne	 pas	
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craindre	 l’utilisation	des	 technologies	 à	 la	maternelle	 et	 à	 ne	 pas	 sous-estimer	 la	

capacité	des	enfants	à	les	comprendre	et	les	utiliser.	

	

Les	propos	de	l’éducatrice	spécialisée	indiquent	que	les	enfants	ont	conservé	

un	haut	niveau	d’intérêt	pour	les	activités	sur	le	FCC	tout	au	long	du	projet,	qui	peut	

être	 attribué	 à	 l’utilisation	 des	 TIC	 favorisant	 un	 environnement	 davantage	

stimulant	 que	 les	 activités	 traditionnelles,	 tel	 que	 le	mentionnent	Duguay	 (2016)	

ainsi	 que	 Pelletier,	 Reeve	 et	 Halewood	 (2006).	 Dans	 un	 même	 ordre	 d’idées,	

Koedinger	et	Corbett	(2006)	mentionnent	que	les	élèves	sont	plus	motivés	par	les	

situations	 d’apprentissage	 authentiques	 qui	 les	 placent	 dans	 l’action.	 Rappelons	

que	 l’expérimentation	 demandait	 aux	 enfants	 de	 trouver	 des	 réponses	 à	 des	

questions	 issues	 de	 leurs	 réflexions	 sur	 les	 dinosaures.	 À	 travers	 différentes	

activités	vécues	en	classe	et	la	consultation	de	livres	documentaires,	ils	tentaient	de	

trouver	des	pistes	de	réponses	qu’ils	notaient	sur	le	FCC	pour	ensuite	les	partager	

avec	le	groupe.	Enfin,	il	est	reconnu	que	les	élèves	adoptent	une	attitude	davantage	

favorable	 face	 à	 une	 tâche	 d’écriture	 lorsque	 l’utilisation	 des	 TIC	 est	 nécessaire	

(Bédard	et	Bélisle,	2005)	et	les	résultats	de	cette	étude	vont	en	ce	sens.	

5.2 Interprétation des résultats relatifs au deuxième objectif 

Le	second	objectif	visait	à	identifier	les	apprentissages	des	enfants	dans	leur	

découverte	 du	 système	 écrit	 à	 partir	 d’activités	 en	 orthographes	 approchées,	

inspirées	 de	 la	 séquence	 didactique	 de	 Charron	 (2006).	 Tout	 d’abord,	 nous	 nous	

sommes	penchés	sur	les	tentatives	d’écriture	individuelles	lors	du	T.	M.1	et	du	T.	M.	

2	 puis	 nous	 avons	 étudié	 les	 tentatives	 collectives	 lors	 de	 périodes	 d’écriture	 en	

classe.	Bien	que	les	activités	en	orthographes	approchées	réalisées	dans	le	cadre	de	

ce	 projet	 ne	 respectent	 pas	 toutes	 les	 étapes	 de	 la	 séquence	 didactique	 des	
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orthographes	 approchées	 de	 Charron	 (2006),	 il	 est	 précisé	 par	 Morin,	 David	 et	

Nootens	(2017)	que	l’exploration	de	l’écriture	sous	différents	angles	par	les	enfants	

leur	permet	de	construire	leurs	connaissances	et	les	procédures	reliées	au	système	

écrit.	

5.2.1 Résultats issus des tentatives individuelles 

Pour	commencer,	il	est	possible	d’observer	une	augmentation	des	niveaux	de	

connaissance	supérieurs	de	l’usage	du	système	alphabétique	entre	le	T.	M.	1	et	le	T.	

M.	2.	En	effet,	lors	du	T.	M.	1	la	majorité	des	enfants	se	situaient	au	niveau	un	alors	

qu’au	T.	M.	2	la	majorité	était	partagée	également	entre	le	niveau	deux	et	le	niveau	

trois.	 Les	 écrits	 des	 enfants	 de	 niveau	 un	 ne	 présentent	 aucun	 signe	 d’une	

compréhension	du	système	écrit,	c’est-à-dire	qu’il	n’y	a	pas	de	relation	entre	le	mot	

dicté	et	 le	mot	écrit.	Pour	 leur	part,	 les	enfants	se	situant	au	deuxième	niveau	de	

connaissance	du	 système	alphabétique	 sont	 aptes	 à	 utiliser	 certains	principes	du	

système	écrit	dans	leurs	productions,	par	exemple,	la	première	lettre	du	mot	écrit	

correspond	 au	 début	 du	 mot	 dicté	 à	 l’oral.	 Enfin,	 pour	 les	 écrits	 du	 troisième	

niveau,	 il	est	possible	de	retrouver	tous	les	phonèmes	du	mot	dicté	sans	toutefois	

atteindre	la	graphie	standard	du	mot	(Giasson,	2003).	

	

Cette	augmentation	permet	de	croire	que	les	activités	réalisées	dans	le	cadre	

du	projet	ont	permis	aux	enfants	d’acquérir	certaines	connaissances	sur	l’écriture	

et	qu’ils	ont	été	en	mesure	de	les	réutiliser	lors	du	T.	M.	2.	Ces	résultats	vont	dans	le	

même	 sens	que	 ceux	de	Prévost	 et	Archambault	 (2009)	qui	 ont	démontré	que	 la	

combinaison	 de	 pratiques	 pédagogiques	 intégrant	 la	 littérature	 jeunesse	 et	 des	

activités	 d’écriture	 fréquentes	 amenait	 les	 enfants	 de	 la	maternelle	 à	 progresser	
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dans	leur	appropriation	du	monde	de	l’écrit,	notamment	pour	la	compréhension	du	

principe	alphabétique.	

	

Cependant,	 tout	 comme	 pour	 les	 résultats	 du	 premier	 objectif,	 il	 n’est	 pas	

possible	 d’attribuer	 cette	 amélioration	 uniquement	 aux	 retombées	 du	 projet	

puisque	les	enfants	ont	vécu	d’autres	activités	en	dehors	de	celles-ci.	Par	contre,	il	

est	 intéressant	 de	 constater	 que	 les	 enfants	 ont	 cheminé	 progressivement	 dans	

leurs	 tentatives	 d’écriture	 en	 s’approchant	 de	 plus	 en	 plus	 des	 normes	 et	 de	 la	

graphie	 conventionnelle	 (Montésinos-Gelet	 et	Morin,	 2006).	 En	 effet,	 les	 progrès	

des	 enfants	 démontrent	 l’évolution	 de	 leur	 appropriation	 du	 système	 écrit.	 Les	

résultats	de	la	présente	étude	peuvent	être	mis	en	relation	avec	ceux	de	l’étude	de	

Faucher	 (2015)	 qui	 ont	 montré	 que	 les	 pratiques	 d’écriture	 en	 orthographes	

approchées	 ont	 des	 effets	 sur	 la	 découverte	 du	 principe	 alphabétique	 chez	 les	

enfants	de	la	maternelle	ainsi	que	ceux	de	Pulido	et	Morin	(2018)	qui	ont	démontré	

qu’un	 choix	 des	 mots	 en	 fonction	 des	 caractéristiques	 phonologiques	 et	

orthographiques	pour	 les	 activités	 de	 réflexion	 à	 la	 suite	 d’activités	 d’écriture	 en	

orthographes	approchées	permettait	une	meilleure	amélioration	des	connaissances	

des	 enfants.	 En	 effet,	 selon	 ces	 auteurs,	 il	 n’est	 pas	 nécessaire	 de	 présenter	

l’orthographe	 conventionnelle	 de	 tous	 les	 mots,	 particulièrement	 lorsque	 les	

tentatives	sont	très	éloignées	de	la	norme	orthographique.		

5.2.2 Résultats issus des tentatives d’écriture en équipe 

De	 leur	 côté,	 les	 tentatives	 réalisées	 en	 équipe	 par	 les	 enfants	 lors	 des	

périodes	de	travail	en	classe	ont	permis	de	ressortir	des	éléments	fort	intéressants.	

En	effet,	il	est	possible	de	constater	que	les	enfants	ont	appris	de	leurs	expériences	

et	de	 celles	de	 leurs	 compagnons	de	 classe,	 en	partie	 grâce	 aux	 retours	 effectués	
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par	l’enseignante	à	la	suite	des	périodes	d’écriture.	Il	est	important	de	rappeler	que	

les	retours	collectifs	effectués	dans	le	cadre	de	ce	projet	diffèrent	de	ceux	proposés	

dans	 les	 étapes	 de	 la	 démarche	 didactique	 des	 orthographes	 approchées	 de	

Charron	 (2006),	 présentée	 dans	 l’ouvrage	 de	 Montésinos-Gelet	 et	 Morin	 (2006).	

Malgré	une	démarche	quelque	peu	différente,	le	respect	d’une	approche	basée	sur	

l’exploration,	le	partage	et	la	découverte	de	connaissances	a	permis	aux	enfants	de	

progresser	dans	leur	apprentissage	de	l’écriture.	Effectivement,	il	est	intéressant	de	

constater	que	 les	 retours	effectués	ont	 tout	de	même	eu	des	 retombées	positives	

dans	 l’apprentissage	 des	 enfants	 en	 permettant	 la	 présentation	 des	 tentatives	

d’écriture	 et	 le	 partage	 des	 idées	 et	 des	 stratégies	 de	 chacun.	 Par	 ailleurs,	 les	

retours	 sur	 la	 norme	 écrite	 permettent	 aux	 enfants	 d’acquérir	 de	 nouvelles	

connaissances	et	stratégies	qu’ils	sont	en	mesure	de	réutiliser	dans	leurs	tentatives	

futures	(Fraquet	et	David,	2013).	De	plus,	 les	réflexions	et	 les	commentaires	émis	

par	 les	 enfants	 sur	 leur	 production	 écrite	 lors	 des	 retours	 permettent	 à	

l’enseignante	d’ajuster	ses	interventions	selon	le	cheminement	de	chacun	(Besse	et	

l’ACLE,	2000).	Ces	retours	ont	été	bénéfiques	pour	les	enfants	dans	le	cadre	de	ce	

projet,	 notamment	 pour	 les	 productions	 de	 l’équipe	 4	 qui	 n’avait	 fait	 que	 des	

dessins	 sur	 leur	 première	 production	 pour	 ensuite	 y	 ajouter	 des	 lettres	 dans	 les	

productions	suivantes.	Ce	résultat	 rejoint	ceux	de	Pulido,	Lacroix	et	Lainé	 (2013)	

qui	démontrent	que	la	variété	des	tentatives	à	travers	le	groupe	permet	un	partage	

des	connaissances	et	des	stratégies	entre	les	enfants.	

	

Les	retours	effectués	par	 l’enseignante	à	 la	suite	des	périodes	de	 travail	ont	

également	permis	d’observer	trois	stratégies	d’écriture	utilisées	par	les	enfants	de	

la	 maternelle	 cinq	 ans.	 Ces	 stratégies	 ont	 pu	 être	 mises	 de	 l’avant	 grâce	 aux	
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commentaires	métagraphiques	 (Morin,	2004)	recueillis	par	 l’enseignante	 lors	des	

retours	collectifs.	Tout	d’abord,	les	enfants	ont	eu	recours	à	leurs	connaissances	en	

écriture	 pour	 les	 mots	 qu’ils	 connaissaient	 déjà,	 par	 exemple,	 «	maman	».	 Cette	

stratégie	 est	 issue	 de	 commentaires	 métacognitifs	 (Morin,	 2004)	 sur	 le	

fonctionnement	de	la	pensée	de	l’enfant	lorsqu’il	a	voulu	écrire	le	mot.	Ensuite,	les	

enfants	 ont	 utilisé	 les	 outils	mis	 à	 leur	 disposition	 dans	 la	 classe	 en	 se	 référant,	

notamment	 aux	 albums	 documentaires	 pour	 écrire	 correctement	 certains	 mots.	

L’utilisation	de	cette	stratégie	peut	être	mise	en	relation	avec	 l’approche	 intégrée	

(lecture-écriture)	 jumelée	 aux	 activités	 en	 orthographes	 approchées	 qui	 favorise	

l’émergence	 de	 l’écrit	 à	 la	 maternelle,	 le	 développement	 de	 compétences	

orthographiques	et	la	production	de	textes	de	plus	grande	qualité	chez	les	élèves	en	

début	du	primaire	 (Morin	et	Montésinos-Gelet,	 2004-2006).	En	effet,	 un	 contexte	

pédagogique	intégrant	des	activités	de	lecture	et	d’écriture	favorise	l’appropriation	

du	 système	 écrit,	 principalement	 la	 compréhension	 du	 système	 écrit	 (Morin,	

Prévost	et	Archambault,	2009).	Finalement,	ils	ont	utilisé	leur	connaissance	du	son	

des	 lettres	 pour	 savoir	 comment	 écrire	 les	mots.	 Dans	 ce	 cas,	 les	 commentaires	

métalinguistiques	(Morin,	2004),	soit	sur	les	connaissances	de	l’enfant	de	la	langue	

écrite	sont	sollicités.	À	ce	propos,	l’étude	de	Prévost	et	Morin	(2015)	a	démontré	le	

rôle	essentiel	de	la	connaissance	du	nom	et	du	son	des	lettres	par	les	enfants	dans	

leur	 appropriation	 du	 système	 écrit.	 Comme	pour	 l’étude	 de	Morin	 (2004),	 il	 est	

intéressant	de	constater	que	les	enfants	de	la	maternelle	cinq	ans	sont	capables	de	

réfléchir	sur	 leur	production	en	émettant	des	commentaires	sur	des	aspects	de	 la	

langue	écrite	et	sur	la	façon	dont	ils	sont	parvenus	à	écrire	les	mots.		
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L’analyse	 des	 tentatives	 d’écriture	 en	 équipe	 a	 révélé	 plusieurs	 indications	

sur	le	niveau	de	connaissance	du	système	écrit	des	enfants.	En	effet,	la	maitrise	de	

l’orientation,	la	prise	de	conscience	de	l’aspect	sonore	de	la	langue,	les	liens	entre	

l’oral	et	l’écrit,	les	concepts	de	l’écrit	(lettres,	mots,	phrases)	ne	sont	que	quelques	

exemples	de	ce	qu’il	a	été	possible	d’observer	dans	les	productions	des	équipes	au	

fil	 des	 activités,	 peu	 importe	 le	 niveau	 de	 connaissance	 en	 orthographes	

approchées	des	membres	de	l’équipe.	Dans	cette	perspective,	il	a	été	démontré	que	

les	 tentatives	 d’écriture	 collectives	 se	 rapprochaient	 davantage	 de	 la	 norme	

orthographique	 que	 les	 tentatives	 individuelles,	 ce	 qui	 vient	 corroborer	 les	

résultats	 des	 travaux	 de	 Morin	 et	 Montésinos-Gelet	 (2004).	 Par	 ailleurs,	 les	

productions	 réalisées	 en	 équipe	 permettent	 de	 placer	 les	 enfants	 face	 aux	

connaissances	 de	 leurs	 pairs	 et	 ainsi	 leur	 permettre	 de	 pouvoir	 en	 tirer	 profit.	

D’ailleurs,	 Charron	 (2006)	 a	 démontré	 que	 la	 confrontation	 des	 idées	 entre	

scripteurs	 permet	 de	 placer	 les	 enfants	 face	 à	 des	 conflits	 sociocognitifs	 qui	 les	

amènent	à	se	dépasser	et,	par	le	fait	même,	à	réaliser	des	progrès.	Dans	un	même	

ordre	d’idées,	Morin	et	Montésinos-Gelet	(2007)	ont	observé	que	dans	la	pratique	

collective	 des	 activités	 en	 orthographes	 approchées,	 les	 enfants	 plus	 avancés	

permettaient	aux	autres	de	cheminer	dans	leur	découverte.	Ces	résultats	rejoignent	

le	concept	d’étayage	par	les	pairs	(peerscaffolding)	où	les	interactions	entre	enfants	

de	niveaux	d’expertise	variés	permettent	à	chacun	de	faire	des	apprentissages	(Lai	

et	Law,	2006	:	rapportés	par	Boutin,	2013).	

5.3 Interprétation des résultats relatifs au troisième objectif 

Le	 troisième	 objectif	 du	 projet	 visait	 à	 identifier	 les	 apprentissages	 des	

enfants	 quant	 à	 leurs	 connaissances	 sur	 la	 thématique	 exploitée.	 Les	 entretiens	

individuels	avec	 les	enfants	de	même	que	 les	pages	documentaires	produites	par	
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ceux-ci	 au	 terme	 du	 projet	 ont	 permis	 de	 faire	 l’état	 de	 leurs	 apprentissages	 au	

sujet	des	dinosaures.	

5.3.1 Résultats issus des entretiens individuels 

Les	 analyses	 des	 verbatim	 d’entretiens	 ont	 révélé	 que	 les	 enfants	 avaient	

acquis	 de	 nouvelles	 connaissances	 sur	 la	 thématique	 exploitée	 ainsi	 qu’un	

vocabulaire	 davantage	 précis.	 Allaire	 et	 al.	 (2015)	 ont	 d’ailleurs	 constaté	 la	

construction	d’un	 lexique	 collectif	 lié	 à	 la	 thématique	d’écriture	 lors	des	 activités	

sur	le	FCC.	En	effet,	les	analyses	ont	montré	que	les	connaissances	des	enfants	sur	

les	dinosaures	étaient	davantage	diversifiées	et	complexes.	Par	ailleurs,	les	enfants	

ont	utilisé	des	mots	spécifiques	à	cette	thématique	lors	du	T.	M.	2,	qu’ils	n’avaient	

pas	 utilisés	 lors	 du	 T.	 M.	 1.	 Lorsqu’ils	 ont	 été	 questionnés	 à	 ce	 propos,	 certains	

enfants	ont	mentionné	avoir	appris	ces	informations	grâce	aux	réponses	sur	le	FCC	

ou	encore	au	moyen	des	activités	vécues	en	classe	en	 lien	avec	 la	 thématique	des	

dinosaures.	Rappelons	que	les	enfants	ont	pris	part	à	de	nombreuses	activités	sur	

le	thème	des	dinosaures	tout	au	long	des	semaines	de	ce	projet	de	recherche.	Par	

exemple,	 un	 coin	 «	archéologie	»	 était	 aménagé	 dans	 la	 classe	 où	 les	 enfants	

devaient	 creuser	 dans	 un	 bac	 de	 sable	 pour	 découvrir	 des	 fossiles	 et	 des	 os	 de	

dinosaures.	Des	 livres	et	des	encyclopédies	sur	 les	dinosaures	étaient	disponibles	

pour	 les	 petits	 archéologues	 en	 herbe.	 Il	 est	 d’ailleurs	 reconnu	 que	 le	 jeu	

symbolique,	 enrichi	 d’un	 matériel	 écrit,	 permet	 aux	 enfants	 de	 consolider	 leurs	

connaissances	 (Thériault,	 2000).	 Il	 y	 avait	 un	 autre	 espace	 où	 des	 figurines	 de	

dinosaures	étaient	disponibles	ainsi	que	d’autres	objets	et	où	les	enfants	pouvaient	

laisser	 aller	 leur	 créativité	 pour	 jouer	 ensemble.	 Des	 films	 ont	 également	 été	

présentés	 en	 classe,	 des	 jeux	 à	 l’ordinateur	 étaient	 disponibles	 lors	 des	 ateliers,	

puis	des	bricolages	et	des	dessins	ont	aussi	été	réalisés.	Plusieurs	albums	ont	été	
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lus	 aux	 enfants	 et	 des	 documentaires	 sur	 les	 dinosaures	 étaient	 mis	 à	 leur	

disposition.	Finalement,	 ils	ont	appris	des	chansons	dont	 les	paroles	 traitaient	de	

différentes	 informations	 sur	 les	 dinosaures.	 D’ailleurs,	 les	 comptines	 à	 la	

maternelle	favorisent	l’enrichissement	du	lexique	et	de	la	syntaxe,	la	pratique	de	la	

prononciation	et	de	l’articulation	tout	en	permettant	le	repérage	des	sonorités	de	la	

langue	(Terrieux,	Pierre	et	Babin,	2002).	

	

Les	 activités	 réalisées	 dans	 la	 classe	 autour	 du	 thème	 des	 dinosaures	 ont	

certainement	contribué	au	développement	des	connaissances	des	enfants.	En	effet,	

l’exploitation	 de	 thématiques	 à	 la	 maternelle	 est	 une	 approche	 pédagogique	 qui	

favorise	 le	 sentiment	de	 compétence	 chez	 les	 enfants	puisqu’ils	 arrivent	 à	 l’école	

avec	un	bagage	de	connaissances	et	cette	approche	pédagogique	leur	permet	de	les	

partager,	de	les	consolider	et	de	les	organiser	(Painchaud,	1995).Toujours	selon	cet	

auteur,	 les	 thèmes	 offrent	 des	 occasions	 de	 faire	 des	 apprentissages	 variés,	 de	

développer	des	habiletés	et	d’organiser	 leurs	connaissances	 tout	en	en	acquérant	

de	nouvelles.	

5.3.2 Résultats issus des pages de documentaire produites par les enfants 

Les	analyses	des	pages	de	documentaire	réalisées	par	les	enfants	au	terme	du	

projet	ont	révélé	que	la	majorité	des	enfants	avait	repris	une	idée	se	retrouvant	sur	

le	 FCC	 pour	 leur	 production.	 Parmi	 ces	 enfants,	 environ	 la	 moitié	 a	 repris	 une	

information	 qui	 avait	 été	 présentée	 par	 leur	 équipe.	 Pour	 l’autre	 moitié,	 ils	 ont	

illustré	une	information	provenant	d’une	autre	équipe,	ils	ont	possiblement	retenu	

cette	 information	 lors	 des	 présentations	 des	 nouvelles	 notes	 avant	 la	 période	

d’écriture	 sur	 le	 FCC.	 Ces	 résultats	 rejoignent	 les	 orientations	 ministérielles	 qui	

préconisent	 l’apprentissage	 par	 les	 pairs	 et	 la	 création	 d’une	 communauté	
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d’apprentissage	 dans	 la	 classe	 (MELS,	 2006).	 La	 mise	 en	 place	 d’un	 tel	

environnement	d’apprentissage	nécessite	d’impliquer	les	enfants	dans	des	projets	

qui	 demandent	 la	 collaboration	 et	 l’engagement	 de	 tous	 les	 enfants	 (Laferrière,	

1999),	à	l’image	des	activités	réalisées	dans	le	cadre	de	ce	projet	de	recherche.	Le	

travail	en	collaboration	permet	aux	enfants	d’acquérir	de	nouvelles	connaissances,	

tout	en	développant	leurs	compétences	(Allaire	et	Lusignan,	2011).	

	

Les	analyses	ont	également	montré	que	les	enfants,	en	plus	de	réutiliser	des	

informations	consignées	sur	le	FCC,	sont	capables	d’ajouter	des	éléments	nouveaux	

à	ces	informations.	Par	exemple,	l’enfant	ayant	précisé	son	idée	en	ajoutant	le	nom	

d’un	dinosaure.	Ce	résultat	est	en	lien	avec	 les	résultats	d’Allaire	et	al.	(2015)	qui	

ont	démontré	que	 les	 enfants	 réutilisaient	 ce	qui	 avaient	 été	 fait	 sur	 le	 FCC	dans	

d’autres	 situations	 d’apprentissage	 qui	 n’impliquaient	 pas	 le	 FCC.	 De	 plus,	 il	

démontre	 que	 les	 enfants,	 même	 à	 la	 maternelle,	 peuvent	 prendre	 part	 à	

une	«	écriture	itérative	»	en	ajoutant	des	éléments	à	leurs	idées	afin	de	rendre	leur	

propos	davantage	précis.	

5.4 Interprétation des résultats relatifs au quatrième objectif 

Le	quatrième	objectif	du	projet	de	recherche	visait	à	décrire	le	point	de	vue	de	

l’enseignante	 en	 lien	 avec	 les	 trois	 premiers	 objectifs.	 Rappelons	 que	 pour	 des	

raisons	personnelles,	 l’enseignante	participante	a	dû	s’absenter,	 l’entretien	a	donc	

été	 réalisé	 avec	 la	 technicienne	 en	 éducation	 spécialisée	 présente	 dans	 la	 classe	

tout	au	long	de	la	réalisation	du	projet.	

	

Globalement,	l’éducatrice	a	apprécié	le	déroulement	des	activités	du	projet	et	

la	 convivialité	 du	 FCC.	 Elle	 a	 mentionné	 la	 fierté	 des	 enfants	 par	 rapport	 à	 leur	
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réalisation	et	l’étendue	des	connaissances	qu’ils	ont	acquises.	Le	sentiment	de	fierté	

ressorti	par	l’éducatrice	rejoint	les	propos	de	Leclerc	(2006)	qui,	au	terme	de	son	

étude,	explique	la	fierté	éprouvée	par	les	enfants	par	la	présence	d’un	auditoire	réel	

ainsi	que	 la	diffusion	de	 leur	production.	Par	contre,	 la	difficulté	pour	 les	enfants	

d’utiliser	 le	FCC	de	manière	autonome	constitue	une	 importante	 limite	selon	elle.	

L’une	des	pistes	de	solutions	proposée	par	cette	dernière,	soit	de	faire	un	jumelage	

différent	à	travers	les	équipes	afin	de	placer	des	enfants	de	différents	niveaux	dans	

le	but	que	 les	plus	avancés	viennent	en	aide	aux	autres	 rejoint	 les	 idées	de	Raby	

(2010)	 et	 de	 Raby	 et	 Meunier	 (2011),	 qui	 suggèrent	 le	 recours	 à	 des	 «	élèves-

ressources	»	 dans	 la	 classe	 ou	 encore	 le	 pairage	 avec	 des	 élèves	 de	 niveaux	

supérieurs	dans	 l’école.	En	effet,	cette	brigade	d’élèves	experts	 facilite	 l’intégration	

des	TIC	pour	 l’enseignante	de	 la	maternelle.	Par	ailleurs,	Raby	et	Meunier	(2011)	

proposent	 également	 le	 soutien	 d’une	 personne,	 technicien	 ou	 enseignant,	

disponible	juste	en	temps	lorsque	l’enseignante	rencontre	un	besoin	dans	la	classe.	

D’un	 autre	 côté,	 la	 courte	 durée	 du	 projet	 peut	 expliquer	 cette	 difficulté	

d’utilisation	pour	 les	enfants.	Une	recherche-action	de	Raby	et	al.	 (2013)	a	révélé	

que	 l’engagement	 régulier	et	de	plus	 longue	durée	dans	des	activités	utilisant	 les	

TIC	 favorisaient	 l’augmentation	 de	 l’autonomie	 et	 de	 l’habileté	 des	 élèves	 à	 les	

utiliser.	

	

Les	connaissances	limitées	de	l’éducatrice	au	sujet	des	fonctions	de	l’écrit	et	

des	 orthographes	 approchées	 expliquent	 le	 peu	 de	 résultats	 en	 lien	 avec	 ces	

objectifs.	Cependant,	elle	a	mentionné	que	la	consultation	des	livres	documentaires	

favorisait	 le	 développement	 de	 la	 fonction	 de	 recherche	 d’informations	 par	 les	

enfants	 et	 que	 les	 moments	 d’échanges	 en	 grand	 groupe	 étaient	 pertinents,	
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notamment	pour	l’acquisition	de	nouvelles	connaissances	et	leur	réinvestissement.	

Finalement,	 l’éducatrice	 a	 soulevé	 la	 fréquence	 des	 différents	modèles	 d’écriture	

devant	 lesquels	 les	enfants	ont	été	placés.	En	effet,	 les	enfants	ont	pu	 côtoyer	un	

modèle	d’écriture	conventionnelle	lors	de	l’inscription	de	leur	idée	sur	le	FCC	avec	

l’aide	 de	 l’étudiante-chercheure	 puis	 des	modèles	 d’écriture	 spontanée	 lors	 de	 la	

présentation	 des	 productions	 de	 chaque	 équipe.	 Selon	 Thériault	 (1996),	 les	

observations	 et	 les	 interactions	 avec	 les	 différents	 modèles	 de	 lecteurs	 et	 de	

scripteurs	influencent	positivement	les	enfants	dans	leur	appropriation	du	système	

écrit.	Par	ailleurs,	il	est	intéressant	de	proposer	aux	enfants	un	modèle	d’utilisateur	

des	TIC	pour	apprendre	puisque	l’un	des	défis	de	l’utilisation	des	TIC	à	l’éducation	

préscolaire	 concerne	 le	 type	 d’usage	 qui	 en	 est	 fait.	 En	 effet,	 comme	 Karsenti	 et	

Dumouchel	 (2011)	 le	 soulignent	 «	les	 enfants	 jouent	 énormément	 à	 des	 jeux	

informatiques	à	leur	domicile,	il	faut	tenter	de	faire	usage	des	TIC	pour	apprendre,	

et	non	pas	uniquement	pour	jouer	»	(p.24).	En	ce	sens,	les	activités	réalisées	dans	le	

cadre	 de	 ce	 projet	 ont	 permis	 de	 fournir	 régulièrement	 aux	 enfants	 des	modèles	

d’utilisation	des	TIC	pour	apprendre.	

5.5 Limites de la recherche 

Ce	 projet	 de	 recherche	 présente	 certaines	 limites	 malgré	 la	 rigueur	

méthodologique	 dont	 a	 fait	 preuve	 l’étudiante-chercheure.	 Cette	 section	 traite	

uniquement	 des	 éléments	 relatifs	 au	 déroulement	 du	 projet	 de	 recherche	 étant	

donné	que	les	 limites	des	différents	outils	de	collecte	et	d’analyse	de	données	ont	

été	présentées	dans	le	chapitre	concerné	par	la	démarche	méthodologique.	

	

Pour	 commencer,	 l’absence	 de	 l’enseignante	 participante	 pour	 des	 raisons	

personnelles	 a	 pu	 influencer	 le	 déroulement	 des	 activités	 et	 la	 participation	 des	
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enfants	à	ces	mêmes	activités.	Rappelons	que	le	quatrième	objectif	visait	à	décrire	

le	point	de	vue	de	l’enseignante,	les	résultats	obtenus	ont	donc	pu	être	affectés	du	

fait	que	c’est	plutôt	l’éducatrice	spécialisée	qui	a	participé	à	l’entretien	individuel	et	

non	l’enseignante	participante.		

	

Ensuite,	il	est	important	de	mentionner	que	les	données	relatives	au	troisième	

objectif	du	projet	qui	visait	à	identifier	les	apprentissages	des	enfants	quant	à	leurs	

connaissances	 sur	 la	 thématique	 exploitée	 ont	 été	 difficiles	 à	 recueillir.	 En	 effet,	

plusieurs	enfants	ont	 répondu	au	T.	M.	2	ne	rien	avoir	appris	de	nouveau	sur	 les	

dinosaures	ou	encore	n’étaient	pas	en	mesure	de	dire	comment	 ils	avaient	appris	

de	nouvelles	choses.	Le	manque	d’expérience	de	l’étudiante-chercheure	peut	avoir	

influencé	la	façon	de	questionner	les	enfants	à	propos	de	leurs	apprentissages.	On	

peut	supposer	qu’un	chercheur	plus	expérimenté	aurait	été	en	mesure	de	trouver	

un	moyen	pour	permettre	aux	enfants	de	s’exprimer	davantage	à	propos	de	 leurs	

apprentissages,	par	exemple,	en	formulant	différemment	les	questions	d’entretien.	

	

Finalement,	les	résultats	obtenus	pour	les	trois	premiers	objectifs	ne	peuvent	

pas	 uniquement	 être	 attribués	 aux	 activités	 réalisées	 dans	 le	 cadre	 du	 projet	 de	

recherche.	Prenons	par	exemple	 les	 résultats	du	premier	objectif	qui	porte	sur	 la	

connaissance	 des	 fonctions	 de	 l’écrit.	 En	 effet,	 l’évolution	 des	 enfants	 dans	 leur	

compréhension	des	 fonctions	de	 l’écrit	 n’est	probablement	pas	 seulement	 liée	 au	

déroulement	 des	 activités	 du	 projet	 de	 recherche	 puisqu’ils	 ont	 vécu	 plusieurs	

autres	expériences	en	lien	avec	l’écrit	en	classe,	et	même	possiblement	à	la	maison,	

entre	les	deux	passations.	Ainsi,	les	apports	dégagés	doivent	être	compris	en	tenant	
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compte	du	 contexte	 général	 de	 l’environnement	d’apprentissage	 étudié,	 à	 l’instar	

de	ce	que	préconisent	Allaire	et	al.	(2011	;	2013).	

5.6 Retombées scientifiques et pédagogiques 

Les	 retombées	 de	 ce	 projet	 de	 recherche	 concernent	 autant	 le	 domaine	

scientifique	 que	 le	 domaine	 pédagogique.	 Tout	 d’abord,	 des	 connaissances	

scientifiques	 à	 propos	 de	 l’utilisation	 des	 TIC,	 plus	 spécifiquement	 le	 FCC	 à	 la	

maternelle	cinq	ans	dans	un	projet	d’écriture,	ont	été	produites.	Les	résultats	ont	

également	 démontré	 la	 pertinence	 d’une	 approche	 pédagogique	 demandant	 aux	

enfants	d’être	actifs	dans	 leur	apprentissage	et	de	produire	des	écrits	au	meilleur	

de	 leurs	 connaissances	avec	 l’aide	d’un	support	numérique	collaboratif.	Ce	projet	

de	 recherche	 se	 démarque	 par	 le	 fait	 que	 peu	 d’études	 se	 sont	 intéressées	 à	

l’intégration	du	FCC	au	niveau	de	 l’éducation	préscolaire.	Ainsi,	 il	 est	 possible	de	

croire	 que	 les	 résultats	 obtenus	 puissent	 susciter	 l’intérêt	 d’autres	 chercheurs	 à	

approfondir	les	connaissances	dans	ce	domaine.		

	

Par	 ailleurs,	 les	 résultats	 obtenus	 dans	 le	 cadre	 de	 ce	 projet	 de	 recherche	

peuvent	 également	 guider	 les	 enseignants	 de	 la	 maternelle	 cinq	 ans	 afin	

d’accompagner	efficacement	 les	enfants	dans	 leur	appropriation	du	système	écrit.	

En	effet,	 à	 travers	 les	activités	en	orthographes	approchées	du	projet,	 les	enfants	

étaient	 invités	 à	 écrire	 leurs	 idées,	 puis	 à	 les	 relire	devant	 le	 groupe.	 Sirois	 et	 al.	

(2010)	 mentionnent	 que	 ces	 pratiques	 favorisent	 l’établissement	 et	 la	

compréhension	 du	 lien	 entre	 la	 lecture	 et	 l’écriture	 chez	 les	 enfants	 de	 la	

maternelle.	 Sur	 le	 plan	 professionnel,	 ce	 projet	 peut	 être	 reproduit	 par	 des	

enseignants	 en	 adaptant	 certains	 aspects	 selon	 leurs	 besoins	 et	 leur	 milieu.



	

	

Conclusion 

Cette	 étude	 s’intéressait	 à	 l’intégration	 du	 Forum	 de	 coélaboration	 de	

connaissances	pour	 les	activités	en	orthographes	approchées	à	 la	maternelle	cinq	

ans.	Les	résultats	obtenus	révèlent	que	les	activités	vécues	dans	le	cadre	du	projet	

de	 recherche	 ont	 permis	 aux	 enfants	 de	 faire	 des	 apprentissages	 quant	 aux	

fonctions	de	l’écrit	et	des	connaissances	sur	le	système	écrit,	en	plus	d’acquérir	des	

connaissances	générales	sur	la	thématique	exploitée.	Cette	recherche	présente	des	

apports	sur	le	plan	scientifique	puisqu’elle	a	permis	de	documenter	l’apport	du	FCC	

en	contexte	d’éducation	préscolaire,	un	volet	de	cet	outil	technologique	peu	étudié.	

Les	 résultats	 obtenus	 pourraient	 donc	 susciter	 l’intérêt	 d’autres	 chercheurs	 à	 se	

pencher	 sur	 le	 sujet.	 	 Ce	projet	 pourrait	 également	 inspirer	 les	 enseignants	de	 la	

maternelle	cinq	ans	à	intégrer	les	technologies	dans	leurs	activités	en	orthographes	

approchées	pour	soutenir	l’apprentissage	du	système	écrit.	

	

Les	 principaux	 constats	 de	 la	 recherche	 concernent	 l’importance	 de	

l’apprentissage	 par	 les	 pairs	 ainsi	 que	 l’engagement	 des	 enfants	 dans	 leur	

processus	 d’apprentissage.	 En	 effet,	 les	 résultats	 ont	 démontré	 que	 les	 enfants	

progressaient	 notamment	 grâce	 au	 contact	 et	 au	 partage	 de	 connaissances	 avec	

leurs	pairs.	Ces	échanges	étaient	réalisés,	entre	autres,	lors	des	retours	collectifs	et	

des	 périodes	 d’écriture	 en	 équipe.	 Les	 échanges	 entre	 les	 enfants	 ont	 un	 fort	

potentiel	 d’apprentissage	 puisqu’ils	 doivent	 réfléchir	 sur	 leurs	 productions	 et	 les	

commenter	 en	 plus	 d’échanger	 leurs	 stratégies	 avec	 leurs	 pairs	 qui	 sont	 alors	

placés	 devant	 des	 modèles	 de	 scripteurs.	 Ainsi,	 les	 enfants	 font	 partie	 d’une	

communauté	d’apprentissage,	où	chacun	apprend	de	l’autre,	approche	pédagogique	
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préconisée	par	les	orientations	ministérielles	(MELS,	2006).	De	plus,	l’engagement	

des	 enfants	 tout	 au	 long	 du	 projet	 a	 permis	 de	maintenir	 l’intérêt	 de	 ceux-ci.	 La	

séquence	des	activités	intégrant	des	moments	de	lecture,	des	moments	d’écriture,	

des	moments	de	partage,	sans	oublier	l’utilisation	d’un	outil	technologique	a	fait	en	

sorte	 que	 les	 enfants	 se	 sont	 impliqués	 dans	 le	 projet.	 Ils	 ont	 démontré	 leur	

capacité	à	comprendre	 les	 fonctions	de	 l’outil	 technologique	utilisé,	 ce	qui	 rejoint	

les	 propos	 de	 Raby	 (2010)	 qui	 précise	 de	 ne	 pas	 sous-estimer	 les	 enfants	 de	 la	

maternelle	dans	leur	utilisation	et	leur	compréhension	des	technologies.	

	

Un	 autre	 constat	 intéressant	 au	 terme	 de	 cette	 recherche	 concerne	 la	

progression	des	enfants	dans	leur	compréhension	des	fonctions	de	l’écrit.	En	effet,	

une	 augmentation	 des	 niveaux	 de	 connaissances	 des	 fonctions	 de	 l’écrit	 a	 été	

observée,	mais	il	est	également	possible	d’aller	plus	loin,	notamment	au	niveau	des	

fonctions	de	l’écrit	sur	le	FCC.	Les	enfants	ont	nommé	deux	fonctions	importantes	

du	 FCC,	 soient	 se	 souvenir	 de	 nos	 idées	 et	 apprendre	 de	 nouvelles	 informations.	

Cette	compréhension	de	l’utilité	de	l’outil	technologique	démontre	une	conscience	

de	 la	 permanence	 de	 l’écrit	 chez	 ses	 enfants.	 Par	 ailleurs,	 il	 a	 été	 possible	 de	

constater	que	les	enfants	ont	même	été	en	mesure	de	réutiliser	 les	connaissances	

acquises	sur	le	FCC	dans	les	pages	documentaires	qu’ils	ont	créées	au	terme	de	la	

séquence	des	activités	puisque	 la	majorité	des	enfants	a	 repris	une	 idée	qui	était	

présente	 dans	 une	 des	 perspectives	 du	 FCC.	 Les	 enfants	 ont	 non	 seulement	

progressé	 au	 niveau	 des	 fonctions	 de	 l’écrit,	 mais	 également	 au	 niveau	 de	 leur	

appropriation	 du	 système	 écrit.	 En	 effet,	 les	 résultats	 au	 T.	 M.	 1	 et	 au	 T.	 M.	 2	

démontrent	 une	 augmentation	 des	 niveaux	 de	 connaissances	 des	 orthographes	

approchées	 chez	 les	 participants	 au	 projet.	 De	 plus,	 les	 enfants	 ont	 acquis	 de	
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nouvelles	 connaissances	 ainsi	 qu’un	 vocabulaire	 spécifique	 en	 lien	 avec	 le	 thème	

des	dinosaures,	thématique	exploitée	dans	le	cadre	du	projet.	

	

À	 la	 lumière	de	ces	constats,	 il	est	pertinent	de	suggérer	 l’utilisation	du	FCC	

dans	 les	 activités	 d’écriture	 dès	 la	maternelle	 cinq	 ans.	 Ce	 projet	 de	 recherche	 a	

démontré	 des	 retombées	 bénéfiques	 pour	 les	 enfants	 qui	 ont	 fait	 des	

apprentissages	dans	un	 contexte	motivant.	Dans	une	 telle	perspective,	 il	 pourrait	

être	 intéressant	de	 se	pencher	 sur	 l’utilisation	du	numérique	au	préscolaire	pour	

l’apprentissage	de	l’écriture	mais	de	manière	à	rendre	les	enfants	plus	autonomes	

dans	 leur	utilisation.	Dans	 ce	projet,	 le	 recours	au	FCC	s’est	 révélé	être	 favorable	

aux	apprentissages	mais	peut-être	que	le	support	sur	lequel	les	enfants	y	ont	accès	

pourrait	 être	 différent	 et	 permettre	 une	 plus	 grande	 autonomie.	 Par	 exemple,	 ils	

pourraient	 écrire	 directement	 leurs	 idées	 sur	 le	 FCC	 à	 l’aide	 d’une	 tablette	

électronique,	sans	passer	par	le	clavier.	De	plus,	des	recherches	futures	pourraient	

également	 s’intéresser	 au	 pairage	 avec	 des	 élèves	 de	 niveaux	 supérieurs	 dans	

l’école	 qui	 agiraient	 à	 titre	 de	 modèles	 de	 scripteurs	 et	 d’utilisateurs	 des	

technologies	pour	les	enfants	de	la	maternelle.	Quoiqu’il	en	soit,	les	technologiques	

de	 l’information	et	de	 la	 communication	 font	de	plus	 en	plus	partie	du	quotidien	

des	familles	québécoises,	il	en	va	de	même	pour	l’école	qui	doit	trouver	des	moyens	

de	 les	 intégrer	 de	 manière	 efficace	 dans	 les	 activités	 pédagogiques,	 et	 ce,	 dès	

l’entrée	à	l’école.		
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Canevas	entretien	semi-dirigé	(T.	M.	1)	-	Enfants	
	
Pour	commencer…	
	
Introduire	 la	rencontre	en	vérifiant	 le	prénom	de	 l’enfant	et	en	présentant	 l’étudiante-chercheure.	
Rassurer	 l’enfant	en	 lui	 rappelant	que	 l’étudiante-chercheure	était	présente	 tout	 à	 l’heure	dans	 la	
classe	pendant	 la	 lecture	par	son	enseignante.	 Informer	 l’enfant	que	quelques	questions	 lui	seront	
posées	mais	qu’il	n’y	a	pas	de	bonnes	ni	de	mauvaises	réponses,	que	l’important	c’est	ce	qu’il	pense.	
	
Demander	 à	 l’enfant	 si	 il/elle	 est	 d’accord	 pour	 répondre	 aux	 questions	 et	 si	 il/elle	 est	 prêt(e)	 à	
commencer.	
	
Les	fonctions	de	l’écriture	
	
Les	premières	questions	vont	me	servir	à	connaître	ce	que	tu	sais	sur	la	lecture	et	l’écriture.	
	
Montrer	la	photocopie	d’une	page	d’un	documentaire	à	l’enfant.	
	
1-	Qu’est-ce	qu’il	y	a	sur	cette	feuille	?		
	
2-	D’après	toi,	à	quoi	cela	peut-il	servir	?		

a) À	quoi	ça	sert	de	lire	?		
b) À	quoi	ça	sert	d’écrire	?	

	
3-	Est-ce	que	tu	veux	apprendre	:	

a) à	lire	?	Pourquoi	?	
b) à	écrire	?	Pourquoi	?	

	
Les	connaissances	générales	
	
Les	prochaines	questions	vont	m’aider	à	savoir	ce	que	tu	connais	sur	…	(thématique	choisie).	
	
4-	Maintenant	j’aimerais	savoir	ce	que	tu	connais	sur	…	(thématique	choisie).	
	
5-	Comment	as-tu	appris	ces	informations	?	
	
Les	orthographes	approchées	
	
Maintenant	on	va	jouer	à	écrire	des	mots	sur	la	feuille	que	je	te	donne.	J’aimerais	que	tu	commences	
par	écrire	ton	prénom	dans	le	rectangle	en	haut.		
	
Ensuite,	dans	chaque	rectangle,	tu	devras	écrire,	du	mieux	que	tu	peux,	les	mots	que	je	vais	te	dire.	Il	
y	a	aussi	l’image	sur	le	côté	pour	t’aider	à	t’en	souvenir.	
	
Pour	terminer…	
	
Remercier	l’enfant	pour	sa	participation	et	ses	réponses.	L’informer	qu’il	peut	retourner	en	classe.	
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Canevas	d’entretien	semi-dirigé	enfants	–	Temps	de	mesure	2	 	
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Canevas	entretien	semi-dirigé	(T.	M.	2)	-	Enfants	
	

Pour	commencer…	
	

Introduire	 la	rencontre	en	vérifiant	 le	prénom	de	 l’enfant	et	en	présentant	 l’étudiante-chercheure.	
Rassurer	l’enfant	en	lui	rappelant	qu’il	a	déjà	rencontré	une	première	fois	l’étudiante-chercheure	et	
que	c’est	le	même	genre	de	rencontre.	Rappeler	à	l’enfant	que	quelques	questions	lui	seront	posées	
mais	qu’il	n’y	a	pas	de	bonnes	ni	de	mauvaises	réponses,	que	l’important	c’est	ce	qu’il	pense.	
	

Demander	 à	 l’enfant	 si	 il/elle	 est	 d’accord	 pour	 répondre	 aux	 questions	 et	 si	 il/elle	 est	 prêt(e)	 à	
commencer.	
	
Les	fonctions	de	l’écriture	
	

Les	premières	questions	vont	me	servir	à	connaître	ce	que	tu	sais	sur	la	lecture	et	l’écriture.	
	

Montrer	la	photocopie	d’une	page	d’un	documentaire	à	l’enfant.	
	

1-	Qu’est-ce	qu’il	y	a	sur	cette	feuille	?		
	
2-	D’après	toi,	à	quoi	cela	peut-il	servir	?		

a) À	quoi	ça	sert	de	lire	?		
b) À	quoi	ça	sert	d’écrire	?	

	
3-	Est-ce	que	tu	veux	apprendre	:	

a) à	lire	?	Pourquoi	?	
b) à	écrire	?	Pourquoi	?	

	
Montrer	une	perspective	du	forum	de	coélaboration	de	connaissances	à	l’écran.	
	

4-	Qu’est-ce	qu’il	y	a	à	l’écran	?		
	
5-	D’après	toi,	à	quoi	cela	peut-il	servir	?	

a) À	quoi	ça	sert	de	lire	sur	le	forum	?	
b) À	quoi	ça	sert	d’écrire	sur	le	forum	?	

	
Les	connaissances	générales	
	

Les	prochaines	questions	vont	m’aider	à	savoir	ce	que	tu	connais	sur	…	(thématique	choisie).	
	
6-	As-tu	appris	des	nouvelles	choses	sur	…	(thématique	choisie).	
	
7-	Qu’est-ce	qui	t’a	permis	d’apprendre	ces	nouvelles	informations	?		
	
Les	orthographes	approchées	
	

Maintenant	 on	 va	 jouer	 à	 écrire	 des	 mots	 sur	 la	 feuille	 que	 je	 te	 donne	 comme	 lors	 de	 notre	
première	rencontre.	J’aimerais	que	tu	commences	par	écrire	ton	prénom	dans	le	rectangle	en	haut.		
	
Ensuite,	dans	chaque	rectangle,	tu	devras	écrire,	du	mieux	que	tu	peux,	les	mots	que	je	vais	te	dire.	Il	
y	a	aussi	l’image	sur	le	côté	pour	t’aider	à	t’en	souvenir.	
	
Pour	terminer…	
	

Remercier	l’enfant	pour	sa	participation	et	ses	réponses.	L’informer	qu’il	peut	retourner	en	classe.	
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Canevas	d’entretien	semi-dirigé	enseignante	/	éducatrice	spécialisée	 	
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Grille	épreuve	d’écriture	provisoire	
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Formulaire	de	consentement	de	l’enseignante	
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Formulaire	de	consentement	de	la	direction	 	
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Formulaire	de	consentement	des	parents	
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