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RESUME

Selon |l a politique de | 6adaptation scol ai
premi r e vVvoi egia @oardavoriserra réussife des élémedifficulté
déapprebhai pepglari t® croi ssante dud)mod | e

t ®moi gne de cette volont® de pr®venir | es
lectureLe mod | e de r®ponse ~ | dédintervention e
et dointerventions qui Vvise 7 o ®ememdre aux

ceux dont les chances de réussite scolaire sont compromises par des facteurs de
vulnérabilité(Desrochers, 2014). Bien que ce modéle apparaisse actuellement comme

®t ant | 6un des plus prometteurs porgyr pr ®ve
plusieurs auteurs soulévent les défis relatifs a son implantation dans les milieux
éducatifs Dion, Brodeur,Campeau, Roux et Laplant2Q08; Mitchell, Deshler et

Lenz, 2012; Robinson, Bursuck et Sinclair, 201
repo8 entre autres sur | 6®t ablissemeht de p
et | 6ort hop®det @lo 30dl LipsoR etald €010; Mitra, 2010;
Mur aws ki et Hughes, 2009) . Or , l a coll abo
dans & majorité des milieux (Fullan, 200SaintLaurentet al., 1995). De plus, la
guestion de | a d®l i mitation des rtles de |

particulierement préoccupante puisque les frontiéres entre ces deux acteurs deviennent

plus floues (Haager et Mahdavi, 2000ette étude multicas 6 i nt ®r es s e don
| 6op®r at i dea noked des@a ¢ n ® @i d rothopédagoguet,eet de leur
collaboratonen cont ext e doi mpal Roortcafairefmis dyades mod | e
compos®es doéun enseignant et dabéeutnavailor t hop®
coll aboratif sera document ®directe pattainal géder

documentaire et dobébun journal de bord.

Motsclésmod | e de r®ponse ~ | d6dintervention, d
orthopédagogie, enseignementiaéecture collaboration

!Dans | e s e u ltexte letmastuliraekt Ltifisg, sans diserimination.






INTRODUCTION

Léapprenti ssage de |l a |l ecture est un indic
de | 6®cr it apparai-t °tre | e fondement de
(MELS, 2005).C6es't pour quoi l es difficult®s ®pi
entai nent de graves cons®quences M&Q@r | 6ens
2003; MELS, 2005.EncesensJdevi ent n®cessaire de tout
pr ®venir l es difficult &g, ddaap pprre@vte nstsiaogne

not amment au moyen dodéinterventions effica
optimale. é& cet ®gard, | ead)magpdraitcoenmeéantr ®p on s
| 6un dedbédmodahes aste tond dieamsikespus prontetteurs en

vue de soutenir chaque éleve dans la réussite de son apprentissage de la lecture
(Brodeur Dion, Mercier, Laplante et Bourndrites 2008. Des auteurs se sont

i nt ®r ess®s ° ce mod | e elés défid nelatifiseausons d 6 e n
implantation dans les milieux éducatiBafrio, Lindo, Combes dtlovey, 2015; Dion

etal., 2008; Fortier et Lefebvre, 2009Fuchs et Vaughn, 20X 2Mlitchell, Deshler et

Lenz, 2012; Robinson Bursuck et Sinclair, 2013). La division des roles entre

| 6enseignant et | 6orthop®dagogue ne serait
2007; Fuchs Fuchs et SteckeR010; Hazelkorn Buchdz, Goodman, Duffy et Brady

2010 et une collaboration accrue entre ces deux intervenants serait exigée pour assurer

|l a r®ussite de | 6i mpl ant; &riendeenhCoaku201fod | e
Grosche et Volpe, 2013Hoover et Paon, 2008, Mitra, 2010 ; Murawski et Hughes,

2009; Reutebuch, 2008).
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Cette recherche so6int®resse ° cadsbDeenjeux |i
mani re plus pr®cise, cette ®tudatlewi se ~ con
rblesded 6 emanteit g de | 6ort hop®dagoguenconéektan s i qgue |

déi mpl ant at iaben leaute aunmirdairdCate tHeseest divis@ encing

chapitres. Le premier chapitre fait état de la problématique et met en lumiere les divers
enjeux relatifs 7 Rdledn ntpel agnutiatai dmr adu rmaoudk Ire | e
et de | 6orthop®dagogue, ainsi apostitielel eur col |
second chapitre. Dans aernier le modeleRal est défini et ses composantes

essentielles sont détaillées. La question des rbles des enseignants et des
orthopédagoguésiu regard des éléves en difficulté est également traitée.noemo

de collaboration conclut ce chapitre. Le troisieme chapitre porte sur la méthodologie

qui a permigle répondre aux objectifs de recherdtequatriéme chapitre présente les

principaux résultats obtenus en lien avec chacun des objectifs. Cessé&nritgiar la

suite interprétés dans la discussion, qui constitu@niguiemechapitre La these se

termine par une bréve conclusion qui vise a rappeler les résultats saillants, les limites

de la recherche, ainsi qees prospectives.

2Dans |l e cadre de cette th se, lorsque | dauteure fai
|l ort hop®dagogue, | e t er rspgeciaedpchter. A& EtatsUnis,lees chercheur s
« special educator intervient directement aupres des éléves en difficulté dans des disciplines
spécifiques et offre aussi doutien” | 6 ensei gnant de |l a classe ordinaire |

Dé6autres fonctions pewuveitl eRgel ¢dent hop®pdpagogueer nat a
«reading specialist ou encore celui duliteracy coach». Le «reading specialist détient une

spécialisation dans le domaine de la lecture et nous ne pouvons assumer que tous les orthopédagogues

du Québe détiennent cette expertise. Léteracy coach travaille presgeiexclusivement avec les

enseignants, ce gaunajorité@lesghopégagogued qaébarassCep divergences

justifient pourquoi nous nous sommes limgéex études portant sur le réle dapecial educator.



CHAPITRE |

PROBLEMATIQUE

Ce chapitre fait état de la problématique inhérente a ce projet de recHeocine.

introduire cette problématique,a | question de la prévention des difficultés
débapprenti ssagaeb odred Rea elteclteurneods elrea de r ®p o |
pr®sent®. Par |l a suite, | e rtle attendu de
en difficult® doéapprentissage Lesatterdes expl i @
sp®ci fiques seilgh@mnarsd echesc oenrt ext eadehdi mpl an
lecture seront ensuite présentéas. r 1 | e de | 6 oensulieexpo®detilgogue s
sera question du fait que cette profession est actuellement en pleine mtiatione.

une f oi s, |l es attentes sp®cifiques ~ | 6®g
doéi mpl ant atRaemlectdra semord précisé@nurtermine, | 6 enj eu r el
a la collaboration entre ces deux intervenants esgplicité, ce qui nous conduira a la

question de recherche. La pertinemeece projet de recherche, sur le plan sastial

scientifique sera illustrée a la toute fin du chapitre

11 La pr®vention des difficult®s dbéapprent.

Dans cette section, il sera dbéabord quest.:
et de leurs conséquences sur la scolarité des éleves. Ensuite, il sera possible de

comprendre en quoi lprévention constitue un moyen a privilégier pour intervenir
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aupres des éleves en difficulté. Pour finir, un modele axé sur la prévention des

di fficult®s doéoapprentissage de |l a |l ecture se

111 Les difficult®s dbéapprenti ssage de | a | ec

La lectureoccupe une place fondamentale dans le développement des différentes
compétences scolairest des di fficult®s dbéapprenti ssage
graves cons®quences pour | (MEQ2@3MMELE de | a sc
2005; MELS, 2013. Pourtant, de nombreux éleves ayant des difficultés
déapprent i s svegcette alitdpussued ddentre eux ®prouve
problémes en lecture (MEQ, 2008n effet, e s di f f i c usage@slectui@appr ent i ¢
constituent une cacéristique partagée par de nombreux décrocheurs (Conseil des
statistiques c¢ana2009elanoszes al, 2@13. Brodewet alat i on

(2010) rapportent que « Selonplusieurs travaux, environ 20 des éléves peinent a

apprendre a lire, ce qui entrave inéluctablement leur capacité a lire pour apprendre

(p. 30).

La situation est préoccupante, puisque des études longitudinales démontrent que les

éléves identifiés come ayant des difficultés en lecture au début du primaire continuent

de 1 6°tre tout au | Jamgeta, 013 duel,r1988laamderlo ur s s col ¢
et Wimmer, 2008 Plaza, Chauvin, Lanthier, Rigoard, Thibault et Touzin, 2002).

L6®t ude de Juel (1988) a notamment d®montr G
déapprenti ssage en lecture d s |l a fin de 1| a
ddavoir de ésfea iediureeada fimde baiglagiéme antbe recherche

francaise (Plazatal., 2002), portant sur le dépistage des troubles du langage écrit, a

quant a elle démontré que la plupart dagants en difficulté a la fin de la premiére

année du primagr demeurent en difficulté en deuxiénamnée Une autre étude
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all emande (Lander!| et Wi mmer , 2008) ayant
de huit ans arrive au méme constatSoixantedix pourcent des enfants ayantein

lecture lente et laborieusea fin de la premiére année du primaire demeurent parmi

|l es |l ecteurs |l es plus faibles »dpel57] 6 ®c han!
traduction libre) Au Québeclesconclusions ssues de | 6£tude | ong
développement des enfants (ELDEQ, 1:2980)basée sur un échantillon de plus de
2000enfantsvontdanslemémesengL es di ffi cul t ®s andsontl ect ur e

dessignesavamto ur eur s d e nrisque, pla fdsllepnncage, di déerocher

de | 6®col e au secondaire, que Idiswline®l ves p
(Janoszet al., 2013, pl1 4) . Léensemble de ces r®sultat
pri mordi all edépilnutse rtvietniprossi bl e dans | a scol

1.1.2 Lapréventiordesd i f fi cul t ®s dbéapprentissage

Giasson (2011) explique que les trajectoires des éleves en difficulté ne seront modifiées

gue si un changement important se produit dans les interventions qui leur sont
destinéeskEn ce sensNestwood (2008) affirmgue la grande majorité des difficultés
déapprentissagdu langage écrit serait reliée a des facteurs sur lesquels des mesures
préventives peuvent avoir un impamsmmelespratiquesi 6 e n s e i lgeste@vaexn t .

de Hattie (2009)abondentdans le méme sens celuici relevant les pratiques
ddensei gne me n signifcagtiisartla réussite esdolbige & r | 6desx a me n
données deBO0métaanalyses Ses résultats révelent 6 i mport ante infl u
pratiques doensei gnement Ems cersens,lodeypeptr ent i ss
n®cessaire de miser sur | a pratigu@svlesmplus on en
efficacesdanslebutl 6 ai d er cce, te pl&sitdt possids(Brodeutet al, 2008)

La prévention desdifficultés e n |l ecture fait déaill eurs

mini st®rielles de tous | es pays occident a
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EtatsUnis, la loi fédéale No Child Left Behind Act of 200fhit la promotion de

| 6i mpl antation de mesures pr®ventives bas®e
recherche dans une optique de réduction des disparités entre les éleves (Justice, 2006).

En France, laloipourlRd ondati ompldae el d@c plredRventi on de | €
ciur des priorit ®s Eduatidnmatienbletsle |4 Minessest r e de

[MENJ], 2013). Au Québeda politiquedd 6 adapt at i @Qnl9MW)affoarheai r e ( ME

g wde intervention préventive dés les premiéres années scolaires contribuerait a

diminuer les manifestatiomesdifficultésd 6 a p p r e @ettd pelisgaegstpule avec

insistance que la prévention constituepla e mi r e voie dbéaction ~ p

favori ser l a r®uUssite des ®I ves en difficul

De nombreuses ®tudes ont effectivement d®mo r
di fficult®s doap(DioreBrddéus Goasgliet €Campeatkt&kuchse ct ur e

2010; Pikulski, 1994, Torgesen, 2004 Pikulski (1994) présentelans une synthése

des connaissancesng programmes de préventidne s di f fi cul te@s dbdéappr e
lecture qui allient des activités quotidiennes en lecture a pddiregroupements

flexibles (tutorat, sougroupe, intervention individuelle, etces cing programmes

ontun effet i mportant sur |l a r®ussite doé®l ves
sur la préventiodes difficultésd 6 a p p r een lectuseFoeggsen (2004) expose les

effets de six recherches ayant test® des in
risque.Les éleves a risquielentifiés déenrent de faibles habiletés deaitement

phonologiqueou de faibles habiletés écture demots.Ces interventions préventives

combirent desacti vit ®s d exicites et i systematigue ten lecture

(conscience phonologiquigentification de mots et fluiditét se bnt en sousgroupe

ou en individuel auprés de ces élegedsque Méme siles effets des interventions

vari ent débune recherche ° | 6autre, el l es on
identifi®s ~ risque do®viter de d®velopper d

Au Québec, une étude menée par Droses collaboratesi(2010) a évalué les effets
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déint er vent ierlecsrdbasée®suelas dannees sssues de la rechetche

destinées aux éleves dwternelle etle premiére année. Les résultats ont démontré

que les éleves a haut risque de développer des ttiggoen lecture ortiré profit des

interventions préventives a la fin de la maternellguetles gains se sont maintenus
jusquor- la fin de la premi re @qaqudi®e. edtdel
possible de prévenirlesi f f i cul t ®s d 6 ap pEneffet, onesimeg e de |
gue les programmes de prévention peuvent diminuét dés problemes de lecture au

primaire (Giasson, 2004Lyon et al, 2001).

1.1.3 Unmodeéle axé surlapréventidnes di fficult®s dbéapprenti

La pr®vention des difficult®s dbéapprentis
importance dans un contexte de réussite éduc@iiz&ES, 2017, MELS, 2013. Cela

dit, agir de fagon préventive a sans contredit une incidence sur les pratiques des

i ntervenants et | 6organi sation des servic
| 6i nt e Ral)e matpipoarr a(it comme ®t ant | 6un des moc
de soutair chaque éléve dans la réussite de son apprentissage de la lecture (@rodeur

al., 2008).Le modeéleRal est axé sur la préventiorcL 6 i de@®iere leimodéle de

réponsed 6i nt er ventdieen sestvi ¢ @sf fandama®sentdee s avar
mul tiples ann®es doé®checs, et ai ns» , ai en;
(Hazelkornet al, 2010, p18, traduction librg Cé s t un mod | e dbéorga
ser vi dnesrenmohsqar®unit des proc®dId®s do®val uat
un g/stemeaxeé sur la préventiopour mximiser la réeussite des élev@3esrochers,

Laplante et Brodeu£016).

Ce modele a été élabardasuited @ne prise deonscience des limiteed | 6 appr oc he

|l a plus couramment wutilis®e pour identifie
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la lecture(Desrochers, Desgagné et Biron, 20 uchs, Mock, Morgan et Young,
2003; Schulte, 2016 Vaughn et Klinger, 200). Selon cette approche, un éléve est
jugé en difficulté lorsque la différence entre son aptitude a apprendre (mesurée par le
quotient intellectue[QI]) et son rendement en lectwselon son age chronologique
atteint un certain seuiDesrochert al, 2012) Cette approche a recu de nombreuses

critiques:

Lbapproche bas®e sur dcomeantessdplreela de | 6 ®car t

performance de | 6 ®discrepancy(approadtipourt i on | i br e
identifier les éleves en diflulté représente unmodddea s ® sur | 6attente d
| 6 ®c hec, pui sque |l es ® ves doivent ®prou

années avant que leur performance soit suffisammeidg@nde leur score
au test de QIlFuchsetal., 2003 p. 158 traduction librg

Le modéleRal vise | adnéliorationde cette situabn (Vaughn et Klinger, 20@). Ce

modele est freguemment associé a une approche Ppalass(Vaughn et Klingper,

2007). Le premier palier est associé a des interventions universdfiemntrées

efficaceset offertes &ous les éleves de la clag$aichs, Fuchs e€ompton, 2012

Laplante Chapleau et Bédard010; Whittenet al, 2012).Des mesures de dépistage

universel sonprisesaupres de tous les éleves de la clagsgis moments au cours de

| 6 a nsooliee (DesrochersLaplante et Brodeur2016; Vaughn Wanzek et

Woodruff, 2007) Ces mesures permettedd ® v al uer gl obal ement | a

| 6enseiegnedndeinddent i fi er | es ® v(tlistzerte r ®ponda
Marcotte, 2010)Le secondaliercorrespond a des interventions supplémentaires qui

s 0 a emt auséves pour quies interventions universellesdnt pas été suffisanse

(Fuchset al, 2012). Les interventions sont plus systématiques et elles se font en petits
groupeshomogénegDesrocherst al, 2012; Laplanteet al., 2010; Vaughnet al,

2007; Whitten et al., 2012). Le troisiemg a |l i er concerne |l es ® ves
répondu aux interventions supplémentairess interventions sont intensives et

adapées aux besoins individudBuchset al, 2012; Laplanteetal., 2010; Whittenet
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al., 2012) Des mesures de pistagesgeogrés peuvent étre utilisépsur évaluerles

éleves bénéficiant Ghterventions d deuxieme ettroisiéme palies. Ces mesures

per mettent doéo®valuer | 6ef fi cac-iégo®ankes i nt
(Dion, Roux et Dupéré011; Hintze et Marcotte, 2010)

Sel on Lefebvre et Giroux (2010),Ratees ®t ude
d®montrant quodi |l pouvai:t r®dui redeladi nci de
lecturetout en diminuant le nombre de références pour des services spédiatiés.
dodexempl e-analysediigéenp@r tBarns, Appleton et Stehouwer (2005) a

démontré que le modeRal a des retombées positives sur la réussite des éléves en

lecture, ainsi que des retombées systémiques (&duction des références et du temps

pasé dans les services spécialisés, réduction des redoublements en premiere année,
etc. ). Des ®tudes |l ongitudi matdrrelEsassai vant
l a troisi me ann®e ont aussi prouve& que |e
a renforcer les habiletés en lecture des éléves identifiés a risque des la maternelle
(O6Connor , Ha r t Simnmerk et &,2008) &me autr@ &udibeffectuée

dans six écoles primaires a réveélé quealex de redoublement en premiere année a
diminué de 4% pendant l es deux ann®eltMurchi mpl ant
Woodruff et Vaughn, 2010)Les résultats prometteurs peuvent en partie expliquer

|l 6i nt ®r °t grandi ssant nversde moadele RakEmeffet,$ col ai r e
apparaitcomme cadre de référence dans différents documents ministériels (MELS

2011 2012; MEES,2017 etils 6i mpl ant e dans un nombre gr ar
scolaires(Allard, 2016; Comité sur laRal, 2018) Plus récemmente ministére de

|&Education et dedEnseignement supérieur (MEES) a mis sur pied une conférence de
consensus afin de faire le portrait denplantation du modele Ral au Québget
exerciceeffectuéentre mai 2018 et mai 20Msait également a identifier certaines

avancees et a préciser les questions et leslafia son implantation (Comité sur la

Ral, 2018).
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Bien que ce mod | e apparaisse actuell ement ¢
pour prévenirled i f fi cul t ®s dbéapprenti ssage en |l ectur
défis relatifs a son implantation dans les milieux éducddsr{o et al, 2015; Fortier

et Lefebvre, 2009 Fuchs et Vaughn, 2012Mitchell et al, 2012; Robinsonet al,

2013). A cet égard, Brodeur et ses collaborateurs (2008) précisdniplanter ce

mod | e n®cessite diff®rents ajustements rel
services, a i n dormatopu des anseignantseet destorthopédagogues
(p.-37).En ef fet, | 6 i mRAl a one mdidenzcensurdes pratindes | e

enseignants et des orthopédagogzaf et Lillenstein, 2012Haager et Mahdavi,

2007; Hilton, 2007; Hoover etPatton, 2008 Mitchell etal., 2012; SwansonSolis,

Ciullo et McKenna2012.Act uel | ement , apr s une d®cenni e
®col es am®ricaines, plusieurs chercheurs 1ins
de | 6ensebobghhop®dhagdgulkeddans | e prRalcessus doi
(Alsuliman, 2012 Barrio et al., 2015; Fuchset al, 2010; Palenchar, 2012). Au

Québec, Brodeur etescollaborateurs (2008) notemine variation importante des
pratiques r el at-dpprentsssadde b lécturebee lesgenseignants et

les orthopédagogues, ainsicqu de | 6 or gani.Emde seos)lesdbdesdes er vi ce s
| 6ensetguant 6ort hop ®dmiguoareorscrite®r i t ent do°t

12 Léenseignant de | a classe ordinaire

Dans cette section, | e r !drdnairapartrappotiaux de | dens
éleves en difficultéd 6 a p p r esera expligug.gPar la suite, son réle contexte

déi mp | awnnodeteRalpamsi que les défis qui y sont associés seront présentés.
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1.2.1 L énseignenenten contextie doéinclusion

Depuis plusieurs décennies, on reconnait de plus en plus a tout enfant le droit a
I
I

Y
responsable de | 6adaptation des progr amme

®ducation gratuite & aeastactif possidla (Ldi suo n n e me nt
I nstructRLORQ, IMbbamauece contexte favori s:
|l itique de | 6adaptation scolaire (MEQ, 1

(@)

o O

difficulté. Bergeron et SVincent (2011 yappellentles éléments clés de cette politique

en |ien avec | e rtle de | 6denseignant

Les enseignants doivent utiliser divers moyens pour assurer des chances
égales de réussite pour les EHDAA 6 ®1 abor ati on de progr a

tiennent compte de la divers® des ®| ves, | adaptatio
ddensei gnement et du mat ®ri el di dacti gl
souples qui respectent | e rythme doappr
|l eur i nt®gration sociale ai geside que | duti
| 6i nformation et(p.2fr'® | a communicati on.

Bienque | a Politique de | 6adaptation scol ai
pédagogiques souplesetvaride® r appor t |doda®vpal lilacBalitiuaonn ddee

del 6adapt ati on atalo2008)irévete e Gaéthddesepédagogiques

privilégiées par les enseignants sont plutét conventionnélesrtant, Gauthier et

Dembélé (2004) affiment quewpls i eur s d®cennies de recherc

per mettent doaf fir merfongen elasse est lIg premiet des e ns e

d®t er minants scolaires de | Olapipmepaortt sasag ed
SBeauregard et Tr®panier (2010) proposent un cont
lemainstraming | 6i ncl usi on partiell e ausBanscatgxide | ®e i ncl u
terme inclusion fait r®f ® ence ~ | approche ¢ incl
seconcentre ur | 6objectif devufadun ®  Uwes®euc atbiacs uderqgd
scolaires favorisant |.6dpPmrpemntoicthea gqas ®he®ctod e Ides | ®
correspondrait dodéaill eurs ™Vinceatt2014). posi ti on centri s

“EHDAA :Eléveshadi cap®s ou en difficult.® déadaptation ou



12

| 6ef fet des pr daétéagénirméepdr Entmaux ge Hattiee(2009)
cité précédemmenDans cette perspective ces auteurs insistent su
promouvoir | es pratiques | es plus efficaces

efficacement possible les apptissages souhaités, notamment en lecture.

Dans un aut r dusieurs dutears sbdlignedn®ee les epseignants ne se

sentent pas toujours outillpsur arriver a répondre aux besoins des éléves en difficulté

intégrés dans leur clas¢Bergeron & StVincent, 2011, Conderman et Jmston

Rodriguez, 2009 Daane, Beirnésmith et Latham, 2001Moran, 2007 Paré, 2009

Van Garderen, Stormont et Goel, 2Q1Boutin, Bessette et Dridi (2015) ont produit
unrapportintituléeL 6 i nt ®gr ati on scolaire telle que Vv®c.l
écoles du Québenqui fait étatdes défis vécus par les enseignahliteessort de cette

étude queles enseignants trouvent que les éléves handicapés ou en difficulté

déadaptation ou@pprentissage (EHDAA) sont parfois trop nombreux dans les classes

et que certains cas sont trop lourds pour une classe dite ord®eire.étude révele

gue ks enseignants se sentent souvent dénfaresa la lourdeur de la tachicertains

mentionnent affronter plusieurs situations problématiques chaque semaiee.

enseignants interrogés disent également manquer de ressources humaines et
matérielles. ll€noncent U s s i gue | e d®pi stage nbdest pas t
a temps.Des résultats similar es se retrouvent dans | e m®mc

guébécoise des enseignantes et des enseignants du primaife),(A&gigé par Paré

(2009)portant aussi sur | es Qe’niéinarettmoi@e -~ | 6i nt «
des résultats obtenus parleb@id un sondage qui a ® ® effectu®
ddune centaine dbéenseignant s. Selon | es ens

principaux obstacles nuisant a laréussite scataime c ont e xt eLeprédmient ®gr at i or
obstacle seraitli¢auifat qudéi | y a plusieurs ® ves handi

m° me c¢cl asse ordinaire, ce qui complexifie co
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Lédacc s | imit® aux ces élévesiintégrés cagiitBeclé sedonds ®s p

obstacldadentifié par les répondants

Certains servicesreont pas di sponibles du tout al
disponibles que pouguelques éléves, ce qui laisse certains éléves sans
soutien et obligelee nsei gnants ~ faire gdl@s choi x ¢
réussite éducative de céleves(Paré 2009, pl12)

Au manque de servises 6aj oute | e fait gue | e souti e
d®vel opp®. Les enseignants soulignent gubob
pour soutenir les enfants ayare d di f fi cul t ®s de comport eme
Enfin, les enseignhants ne se santgas bien prépas pour enseigner aux éléves

intégrés, notamment en ce qui a trait a la différenciation pédagogique.

Dansce context e, i sbavqual es ®ecnkei ¢lbedhdam@
servicesenc ont e x t e ddnd lamrlastewdlinairBn ce sens, le modéleaR

constitue une approche qui a le potentiel de surmaregninsobstacles liés a

| i ncl usi on ( Gr oGroshhe et &0lpg2018) epptiquent2gel én) .

rai son de sa Vi s®e praoetxogerplus de eessoucces pauarod | e

| 6enseignement aux ®I| v Enseffeg stomma mofns deu | t ® d

ressources se destineatix classeset aux écolesspéciales cellesci peuvent étre

déployéegpourr enf orcer | es premiers paliers doéin
De ©pl us, ce mod | e facil latcellabdrabanrestie usi on
| 6enseignant et | @larifianthe afle@t lasgesgposabjlitéstde u t en

chacun(Grosche et Volpe, 2013)
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122 Le r*le de | denseignant eRacontexte doi mp

Le modéleRal apparait donc comme étamie approche ayant le potentieiméliorer
| 6 e ns e iegcomtentenoldsf. Il va sans dire queédli mpl ant ati on de ce m
un | mpact consi d®rable sur | es prLesti ques de

principales dimension®uchées seront détaillégans les prochains paraghes

1.2.2.1 Unenseignemerdppuyé sur les connaissances issues de la recherche

L6i mpl ant at iRalmoddiai de maniktre Isignificative les pratiques des
enseignants (Hilton, 2007Van Garderen Stormont et Goel2012; White, Polly et

Audette, 2012). En effet, au prempalierdu modele, les enseignants doivent procurer

un enseignement de haute qualité appuyé par les connaissances issues de la recherche
(CIR) (Brodeuretal., 2008; Vaughnetal., 2007; Whittenetal., 2012).A cet égard,

Fuchs et Vaughn (2012) relatent | es b®&n®fice
Les recherches r®v |l ent qudun enseignement
classe diminue |l e nadmbhmeé ed ¥@Intveonsaypantd ba

tout au long de leur parcours scolaire, et réduit les références et les
placements en adaptation scolafpe 4, traduction librg

Cette préoccupation pour un enseignement de qualité basé GIR lest grandissante.

Aux EtatsUn i s , |l es graves cons®quences associ ®es
lectureont amené leni n i s t Edueation & lenlinitére de leSanté & former un

comit® doéexperts sur | a question Hae | a pr ®ve
parution du rappoireventingreadingdifficulties inyoungchildren (Snow, Burns et

Griffin, 1998) a mis en ®vidence qubébun ensei gne

premi res ann®es du primaire repr®sente | a n
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scol aire. D06 ai NdChild Le#t BehihdaAct bf @004it m&rde®antdal e
promotiond 6 un ensei gn e MRikadlid eb Ledak), 2003Au Quekes,

dans le but de valoriser la persévérance scolaireinistéred e Education du Loisir

etduSsport (MELS) a mis sur <¢Agieadtrethemb. Bansr at ®gi e
|l e cadre de cette initiative, | esCIR nt erver
afin dbéidentifier et de mettre en Tuvre d
ameéliorer la réussite scolaire (Dagenais, Janosz, Abrami et Bern@it), Pans le

domai ne de | 6enseilgMELSefattaussile promationide ct ur e,
Il 6ut i | i HRaparilediais, dotasiment, RI®f ®r ent i el doéinterven
pour les éléves de 10 a &Bs (MELS, 2012) du Référentiel en écrituréMEES,
201h)etduPr ogr amme de recher chédfgrssgouv.gt.@d. | ect ur
Sur l e plan scientifique, i va sans dir
| 6enseignement de | a |l ecture a grandement
(Brodeur et al., 2008; Dion et al, 2008; Stanovich, 2000). Les enseignants ont
désormais acces a des données scientifiques solides portant sur des pratiques

ddensei gnement deSirhoaseretalc20ld0x e sp®ci fi ques

Il apparait pourtant que lesCIR sont encore relativement peu utilisées par les
enseignantsBurns et Ysseldyke, 20Q9Kretlow et Blatz, 2011 Marion, 2018;

Williams et Coles, 2007 Cette situation est préoccupante puisduélisation des

données probantes afiadnéliorer les pratiques est considérée comme étant un des

facteurs déterminants de la réussite scolaire (Coalition for Evidgewed Policy,

2003).Pl usi eurs facteur s GQlRipaslesnehseighantteSut i | i s a
r®sul t ats doureeEcossecht démoriré quarie maRgie de temps et

déacc s aux sources repr®sentE@R(Widliams obst ac

5 http://iwww.frgsc.gouv.gc.ca/documents/11326/2328047/Programme-+de+recherche+sur+%27
écriture+et+latlecture+Bourse++Fonds+Société%20et+.pdf/ece267@Rf6-4b51-a624
89cab5abed849
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et Coles, 2007). Au Québec, Chabot (2008) a mené une étude exploratoire sur cette

question et a identifié plusieursteas obstaclesn ot amment | e fait que | 61
r®sultats de recherche nobest pas reconnue d
résultats ne sont pas suffisamment vulgarig&lopter unenseignement de haute

qualité représente aussiun défidans cont ext e doéi nRall antati on du

Les études indigurt que les enseignants sanirchargés, ont peu de temps

all ouer ° | 6enseignement individuali s®,
dohabil et®s pour r ®pondr gnficativese®l ves ayant
lecture. Aquoipeubn s b6attendre des enseignants | mp

trois niveaux? De quoi avongious besoin pour préparer les trouges
(Haager et Mahdavi, 200p. 251, traduction librg

JonesYssel et Grant (201@8xpliquent également que les praticiens se retrouvent face

a une grande variété de matépétlagogiquetdes t r at ®gi es .Dahecea s ei gne me n
contexte,il devient ardu de sélectionner les meilleures options. Ces auteurs ajoutent

gue le manque de temps et de ressources humaines pour assister les enseignants
complique |l a mise en Tuvre des pratiques arg
quotidienne de la classBour arriver a un enseignemehe haut e qualit® sbarg
sur desCIR, les enseignants ont sans doute besoirfodmation et desoutien
supplémentaire¢Haager et Mahdavi, 20Q7Murawski et Hughes, 2009Schnorr,

2013).

1.2.2.2 Un enseignemertifférencié ebasé surle® | ® ment s cr i ti ques doun
enseignement efficace de latigre

Les CIR permettent de guider les enseignantseequi concernées pratiques, mais
également par rapport au contenu a enseigrammenen lectureD6 ai | | eur s, une

métaa n a | ersvergurgdréalisée par le National Reading PadiRP, 2000) avait
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identi fi® | es ® ®ments critiques doun ense
la conscience phonologique, des habiletés liées au décodage, de la fluidité, du
vocabulaire et des straiég de compréhension de textes (NRP, 2000). Ces

composantes ont doaiR@feRUrent®te® rdeédp mit ee s/ e

pour les éléves de 10 a aBsq u i |l es d®crit comme ®tant | e
privilégier pour un enseignemeritieace de lalectureELS, 2012) . Lbéensei g
rel atif " ces ® ®ments <critiques doit °t

suffisante et empreint de sollicitude (Broddbign, Laplante, Mercier, Desrochers et
BournotTrites, 2010). Selon ces@mes auteurscun tel enseignement constitue un
d®fi, quant ©~ | a constitution et ~ | a pr ®s

des services: (Brodeuretal., 2010, p30).

€ cet effet, | 61 n s {(IES) (Gersteretalf, 20)decanmandeo N Sci e
aux enseignants Tuvrant dans aundcoptext god
un enseignement différencié au premier palar.effet,l 6 ensei gnement di f
constitue ue pistede solution pour réduire les inégalités entre les éleves (Verhoeven,

Dupriez et Orianne, 200B.i e n qu 6 i | définitiansdece pohcempiuseurs s
auteurs soOoentendent ppuocéesud®f pignant| € o menle
ajuste son enseignhement pour per mettre
doappr et udé hetyahr@@)5). Pour mettre en place une telle approche

dans la classe ordinaire,d6 e n's ei g n a n,tentrelautres, rlebcuotuirliirsat i o
regroupement@Gerstenet al, 2009; Jonestal., 2012; Whittenetal., 2012) Whitten

et ses coll aborateurs (2012) expliquent q
enseigneret di ff ®r enci ® dans | e but de r®pondr
fagon concrete, les éléves peuvent étre appelés a travailler egrsopes homogénes

ou hétérogénes, en tutorat pas pairs ou encore individuellement (Joeie., 2012,

Whittenetal. , 2012) . Lédenseignant peut ®gal ement

explicite ™ un groupe do6® ves pendant que



18

et autonome (Jonex al., 2012). La formation des groupes doit se faire sur la base

d 6 uborme connaissance des forces et des besoins des élévesd onc s béappuyer
des donn®es issues de derstaatal@@9; dolelsechodes do®v
al., 2012; Whittenetal., 2012).

Jones et ses collaborate(@912)relatent n@nmoinsdes recherchegui ont démontré

gue | 6i mplantation doéun enseignement diff ®re
raisons. «Les besoins en termes de développement professionnel, les ressources

limitées et le manque dmutiendes gestionnaires ont été identifiés comme étant des
obstacles ° |1 0i mplantat b @R212draductiod Bbors ei gnement
Les résultats issus du rapport de recherche de Betsies collaborateu(@015) vont

aussi dans ce senlts révelent que cette modalité pédagogigeeande beaucoup

doheures suppl ®me @aux enseignants dgue doiyent ®re@Eamreradu i o n

matériel adapté aux besoitsséleves (Boutiretal., 2015) Les enseignanfent aussi

®t at de |l a complexit® des contenus dobdenseigg
différenciée.Selon ce rapport, il apparait également gaenbtion de pédagogie

différenciécem®r i t e cladfiée’ Toutecomme pourdut i I i sati on des pr ¢
d énseignement appuyées par la recherche, les enseignants ont besoin de soutien et de

formation pour mettre en place cette modalité pédagogiquoemme exigé dasstle

mod | e de r®ponse ~ | éintervention.

1223 L6®val uati on

Enplusdelamiseénuvde pratiques valid®es par | a rech.
différenciéld ensei gnant qui intervient daahs un cont
a une responsabilit® addi etadlg2008eHadgeretl i ®e ~ | 6

Mahdavi , 2007) . endefetcarhme aint élémment fangameantaladu t
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modele Rl (Cummings, Atkins, Allison et Cole, 200&uchs et Fuchs, 20Q¥aughn

et al, 2007).Lapl ante (2014) ®num re | es princij
associées au modeB.6 une par-t, | 6®val uationafimi se 7 ¢
doi nt ensi f i epourlegéeves morepomdanednhd a wtnrse part, | 0 ®\

permet de pister de maniére continue le progrés des éENepermet également,
lorsquerequis doéi denti fier |l es ® ves qui pr ®s en
Enfin, elle a pour but ddéterminer les effets des interventions mises en pkiea.

gue ces mesures soient essentiell es, | 6ut
enseignants repr®sente un d®&®fi Il mportant
modéle Rl (Bradley, Danielsm et Doolittle 2007; Fuchs et Vaughn, 2012). Haager

A

et Mahdavi (2007) signalent notamment quode

Cet ype dOo ®vpwbablentetinauveawdkasns | e rl1l e de | dens
et peut paraitre lourd. Deeltes évaluations, administrées de fagon

individuelle au préscolaire et au début du primaire, enkeda temps

débensei gdéteumenh Ot a¢t enti on de | denseignant
(p. 249 traduction librg

Cet ajout ddravail est non négligeable dans un contexte ou les enseignantsdavent

plus en plus de pressie(Haager et Mahdavi, 20QMaranda, Viviers et Deslauriers,

2013; Tar di f 2012) . Tardi f (2012) explique
complexifié & intensifié ces dernieres décennies en termes de charge mentale et
®motionnell e, ainsi guden fonction du spec
rtles et de responsabil it ®Margdaet &l £818)i onnel s
évoquententre autre$ e tr op gr an den dificoith fa eomdléxi@Idesv e s
réformesetles pressiondues aux contraintekle tempsPour arriver a intégrer de telles

modal it ®s do®val uati on dans l eur pratiqu
assurément besoin de formation et deutien notamment de la part de

| 6ort hop®dagogue (Haager et Mahdavi, 2007)



20

13 L6orthop®dagogue

Les prochains paragraphes sont consacr ®s au
repositionnement du rtle de | 6orthop®dagoguc

responsabilit®s en conRaexte doéi mplantation d

1.3.1 Un role en mutation

Dansle contexte inclusiflécrit précédemment | e r 1|l e de | 6ort hop®dag:r
a se transformerQummingset al., 2008; Hoover et Patton, 2008Mitchell et al.,

2012; SaintLaurent, 2008Simonseretal., 2010; Swansoretal., 2012 et il devient

essentiel de mieux le précisehkct uel | ement , l e rvaie de | 6o0r
®nor m®@ment dbébune commi ssion scolrapporte et m° me
sur la situation des orthopédagogues au Québ#icé des professits du Québec

[OPQ, 2014) faitd 6 a i |étatederce contexte«Les activités réalisées par

| 6ort hop®dagogue varient consi dQetarb| ement d ¢
fonction de | a formation acqui se uex»t de | a p
(p. 24). Ce rappar reléveun certain flou entourant les pratiques orthopédagogiques

(ADOQ, 2018).

Outre cette variation importante des pratiques des orthopédagogsesyns critiques

ont ®gal ement ®t ® f or npuopo®éspmr cet intén@r@igtar d des

N

Brodeur etsescollaborateurs (2008) soulignemqtar exempleque les interventions
orthopédagogiques visent frequemment la récupération de centienen classeces

interventions ne seraient donc pas de nature rééducatde nature préventive. De

pl us, | e nombr e do®l ves rencontr ®s par | €

pléthorique, ce qui fait en sorte que le temps qui peut étre consataguie éleve est
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largement en deca de ses besoins (Broelalr, 2008)Act uel | ement , bi en c
di ff®rents mod | es déorgani sation des s e
orthop®dagogi ques sbteffectuen20l0iMEQOext ®r i
2003; Tremblay, 2012 Trépanier, 2005 Bi en que <ce type doéint
nécessaire pour une bonne partie des élgyast debesoins spécifiques (Tremblay,

2012), ce modele de service aurait plusieurs limités) il a uneffet stigmatisant sur

| 6®|(b)M&®I ve perd du t e mp s(c)idybapeusetiansfiere me nt €
des habil et ®s appr i s(dse manqgue deccrllabBratioreentre d e | &
| 6enseignant et | 0 o rquenlespi@allvangamg) neesontf pas t en
cohérentes entre elles (Salrgurentet al, 1998). Tremblay (205) ajoute que ce

modele de service peut induire une perte de temps de classe pour lespéieges

| 6 e n stadoitggérer es absences en organisant des périodes de ratti@page.

ailleurs, Giasson (2004) souliggee les rencontres avec les orthopédagogues se font

souvent pendant la période de lecture en classe, ce qui fait en sorte que les éléeves en
difficuténe r e- oi vent pas plus dbéenseignement e
éléves en difficulté ont besoin de consacrer plus de tentgpkeéture que les autres

pour parfaire leur apprentissage (Allington, 20@iasson, 2004).

Afin de statuer s ur uneeflexion eseprédeateniedt anmotcdeo p ®d a
au Québec A cet égard, unRéférentiel de compétences pour une maitrise
professionnelle en orthopédagodiBrodeuretal., 2015) a récemment été élaboré par

un omité interuniversitaire composé de chercheurs provenant de plusieurs universités
québécoises. Ce référentiel a été créé danslafoukddan dobéacti on pour
russite des ® ves handicap®s o,publén di f fi
par le MELS en 20Q8&yui invitait : «les universités a élaborer des formules souples

pour les programmes dé &/cle permettant de répondre aux besoins de spécialisation

en orthopédagoge (p.4).Dans ce r ®f ®renti el , l e rtl e de

essentiellement autour de trois compétences professionnelles 6 ®v a4 uati on
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intervention spécialisée 2)la collaboration etle sout i en ) } 6enseigne
apprentissageet 3)| 6 ®t hatutjureete développemerprofessionnelC6 est dans

ce contexte de repositionnementel e consei |l déadministration d
Orthopédagogues du QuebAaDOQ) a adoptgen 2013une définition contemporaine

de la professio. Quelques annéeplus tard,Le référentiel des compétences
professionnelles | i ®es ~ | 0@AREQY 2018;fat de | 6ort
sa paruton.L6obj ectif de ce r ®f ®r ent i el est de
orthopédagogie ainsi que les actimhss caractérisame travail des orthopédagogues

Celutci est construit autour de quatre domainkd 6 ® v a & tiradrvéntom; 2) le

professim nal i s me e B)la Icdla®dration geti & coopérationet 4)la

communication et la gestion.

En Franceles maitres Edides spécialisé@sdominante pédagogiguielont la mission

se rapproche de c esohtaussden pléing@ onutatibno(jdéerd,a g o g u e

Thomazet et Ponte, 200. Auparavant, | 6enseignant de | a

de la transmission de savqieg le maitre E prenait en charge &8ves en difficulté

(Mérini et al, 2010). Cette répartition est remise en cause et les frontieres

déi nt er v e n tes @bouger @l presariptieméRolue obligeant les maitres

ordinaires ° mettr e eencidetlesenseignamts pécialisédsgn e me nt
faire du |lien et - sbassurer des coh®ren

enseignants ordinaires (Mérini et al, 2010, p4). Aux EtatsUnis, le role de

| 6ort hop ®d asg wagsiioeé as éoarsgesderaiares décennigslasuitede

| 6adopt i on tales qud @dvidsals with Disabilgies Improvement Act of

2004 et No Child Left Behind Act of 20qQHoover et Patton, 2008Simonseret al.,

2010.L6av nement adu quad sléei nkcrit dobéaill eurs d

nouvelles législationsmodifie ]l es fronti res entre |l es rtles

| 6ort hop®dagogue ( H&aegahar, 262Unevéautiedvesant a, 2007

comparer | 6i mplantati-dmi sluetmoe@n | i RI'dndeae xs &ea s
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au rtle de | lcepnrédultate ge®@etta guneycoraparative révelent que le

mrle des orthop®dagogues au sein du mod | e
deux pays (Bprn, Aro, Koponen Fuchset Fuchs, 2016)Plusieurs auteurs insistent

donc sur | 6i mportance de red®finir l e r 1|
déi mpl ant at iRal (Cumimingsetal.d 2008g Hoover et Patton, 2008

Mitchell etal., 2012; Simonseretal., 2010; Swansoretal., 2013.

132 Le rltle de | 6orthop®dagogueRaN contexte

Le rtle de | d6orthop®dagogue Ralestappeetaext e d
®voluer . Dans |l a prochaine section, l es r

présentées. La question de la consultation en orthopédagogie sera aussi abordée.

1321 Lesresponsabil it ®s adxeleukigne et trasienpekelsa g o g u e
du modeleRal
Brodeur et ses coll aborateurs (2008) expli

des interventions spécialisées aux deuxieme et troigiaiersdu modeleRal. Au

second palier, | 6ort hop®dagogue peut intervenir |
soutenir | denseignant dans | a mise en pl ac
et al., 2008; Desrochers, 2014 Haager et Mahdavi, 20Q7 Dans le cas ou

| 6ort hop ®d a g o,Haager et Mahdari (2003) prédisenegedui-ci doit

sortir de sa zone de conforkPlut *'t que de travailler strict
classe, les orthopédagogues doivent prendre du temps@aenirl aseignement

régulier par le biais de consultatidgirectes et indirecte» (p. 251, traduction librg

Hoover et Patton (2008) ajoutent dadsai |l | eur

la miseen place des interventions de deuxiepadier e s t cruci al et qguo
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essenti el de r ®®valuer | e rDes$ esultdte del 6 ort hopo¢
recherche indiquent bel et bien que les enseignants ont besoin de soutien
supplémentaire pour argy a mettre en place les interventions de deuxipatier

(Haager et Wi ndmuel | er, es2dondéey issueE@me gui se do
recherchele Haager et Windmueller (2000)®v | ent | 6exi stence dbéune
de résistance chez les enseignantdgpliantent des interventioe deuxieme niveau

En effet, les enseignants font face a plusieurs défis professionnels qui peuvent

expliquer cetterésistance que ce soit | 6h®t ®r og®n®i t ® des
pour planifier, organiser et pro@ir un enseignement plus spécialisé (Haager et

Mahdavi, 2007). Il incombelonc de se questionner sur le role que peut jouer

| 6ort hopaukseutenige et ravail de L édenseignant en c

Au troisiemepalier, | 6ort hop ®d a gaegent auprés des eleveseqnit dire
présentent de trés grands besoins (Brodeair, 2008; Desrochers, 2014Haager et

Mahdavi, 207 ; Hoover et Patton, 20087 ce palier, | 6ort hop®dagogue of
s®ances dobéi nt er v e nndividoalisges,hasées sui und \varéte dev e s et

strat ®gi es dobéensei gne melaplantd éi duaggan,r2014)t Mahdavi

Lointensification des i nterventions se r1 ®al
utilisation accr ue ddeaexplidteséatiorgde pluapatts sy st ®ma
groupes tres homogenes ut i |l i sation déun enseignant p o ¢
expertise Fuchs et Fuchs, 2006Bi e n gue | 6i ntensi fication

apparaisse comme un principe fondateur du mo&ele(Desochers, 2014)les

rsul tats doun etse® tolahaated(@012)Mévbilenhledlelx i st enc e
d 6 une c:ohek dosnéeas issues des entretiens et des observations démontrent

qgue les orthopédagogues ne saisissent pas de maniére certairoe @ngistent les
interventions de palidi et de palietll du modeleRal» (p. 72, traduction librg. Les

résultatsde cette recherche indiquent une trés faible différence entre les pratiques
déensei gnement uédagdgies @&edeuxipneeret troisigmbersdut h o p
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modéle. Dans ce contexte, les distinctions entre les plaliersdu modele méritent
do°henke®f i ni es afin de mieux guider | e trayv

palier.

1.3.2.2 Un role de consultant

(! semble y avoir un consensus voul ant q
deuxieme et troisiemaaliersdu modeleRal. Cependant, son rdle au prenpeatierdu

mod | e ne semble pas clairement ®tabli. M
palier concer ne principal ement | 6ensa&@&i gnant ,
| 6 or t ho p@drdegviermel aipres dmui-ci a titre de consultant (Cummings

etal., 2008; Simonseretal., 2010). A cet égard, Simonsen et ses collaborateurs (2010)
proposent un mod | e conceptuekn tgmour re
g Wwdnterventionniste. Da n s ce mod | e, intedventiobniste p ®d ag o g

paricipe activement au premigalier:

Au premier palier, les ptgues basées sur la recherchdeetiépistage
universelsont implantés pour tous les éléves dans la classe ordinaire. Par
conséquentles orthopédagoguésterventionnistes doivent agir comme

des coachs, des consultants et des collaborateurs auprés des enseignants
pour implanter ces mesuresstritienuniverselles(Simonseretal., 2010,

p. 21, traduction libré.

Une pl ace i mportante est ®gal ement acco
apprentissageaths leRéférentiel de compétences pour une maitrise professionnelle en
orthopédagogie(Brodeur et al., 2015). Dans Le Référentiel des compétences
professionnelles | i ®es ~ | 06DEQ, 2OYJe de | 6cC
soutieret le rdleconseil des orthopédagoguessortent comme étant des compétences

sp&ifiguesd 6 ort hop®dagogi e.
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Eneffetdans une optique de pr®& ention, | 06orthop®t
aupr s de | o6e@tlégalement jomex ursrolei de copsultaoprés de

| 6ensei gnant de |[-laaurentetals $965; Saintdaureng P00 ( Sai nt
Trépanier, 2008 Ces modelesdeserveke t ype indirect impliquent
et | 6orthop®dagogue travaillent ensemble pou
| es ®I v es igternventions différbneiées (Salend] ZD@gintLaurent et

ses collaborateurs (1995) énumérent les avantages de ce type de modéle de service

La consultationsert a améliorer la communication entre le secteur de

| 6adaptation s ¢ o | eaghement cedinairec €dfay i de | 6ens
| 6enseignante en vi aemrpondiceamxbegaimedes er ses hab
éleves en difficulté. Elle soutient aussi son engagement face a eux. En

retour, | es chances de succ s de | 6int ®gr a
atgment ®es. Gr©ce ~ | a consultation, | 6ortt
gue | 6int®gration en c(p&3%se ordinaire soit

Selon Paré et Trépanier (2010ks| modeles de servieindirects, et plus

spécifiguement les modéles de serside consultation sont moins répandus que les

mocklesde seiges™ | 6 ext ®ri eur de | a classe dans | es
du Qu®bec. Ces auteures rel vent pourtant un
la classe «Ces services, bien que nécessaires pour certains éléves handicapés ou en
difficulté, ne per mettent pas de soutenir | 6enseignse
[sa] classe» (Paré et Trépanie2010,p.82).Bienque | 6i nt ®r °t pour | es
servicesde consultation en orthopédagog@it présent depuis plusies annéegpeu de

données empiriques confiemt leur efficacité (Eisenman, Pleet, Wandry et McGinley,

2011; Paré et Trépanier, 201®aintLaurentetal., 1998; Sheridan, Welclet Orme,

1996) et ils ne sont pas suffisamment d®crit
(SaintLaurent et al., 1995). Par ailleurs, les orthopédagogues se sentiraient peu
efficaces dans ce travail de wdeforsmationt ati on pu
pour exercer ce type de fonction (DeVorepMiet Hader, 2011SaintLaurentetal.,

1995.
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14 Une frontiere a délimite

Il va sans dire que | 6i mplantation du mod
lespratiques de | 6enseignant et de ;1 6ortho
Hazelkornetal., 2010; Fuchsetal., 2010). Haager et Mahdavi (2007) postulent que

| 6av nement dakére des fromtiéres ehtre leg roles de ces deux
intervenants. Cette remise en question des rbéles a une incidence sur la maniére dont

| 6or gani s at ise déplaedass les enliaux scaages (Fuchs, Fuchs et

Stecker, 2010). A cet effet, Fucksal ( 2010) expl i quent qudil vy
du rtle des services de | 6adapHtastnison scol
Dans | 6une de ces Vvisions, |l e secteur de
secteur régulier pour participer actt me n t ” chacun des palier

modéle Ral. Les tenants de cette vision stipulent que les orthopédagogues devraient
d®l ai sser | es services ~ | 6ext®rieur de | a

notamment par le biais dwensegnement(Fuchset al, 2010). La seconde vision

propose gue | 6enseignant ait surtout un
dointervention et que | es intervenants du
plut®t “ 1 86i nt ens aukpaliera sipérieurs (Fuehst alj2610)er vent i o
Mémesi ces deux visi.ss opposent , i s embeloelegud avoir
| 6enseignant de | a classe ordinaire assume

rapport aux services dispe®s aux ®| ves en difficult® da
dumodéle RaD 6 a i |certinsawgeurs stipulenigle modele Rl est une initiative

congued abor d epouarv aln@d e nsoeuitg n an {BrodneChitlsay c| as s e
et Steege, 2010Pourtant,une revue systématique de Hazelkorn et ses collaborateurs
(2010)ayant pour but doi dent iddheziesdiffarentsonnai s
intervenantsa démontré que la majorité des articles portant sur ce modele visait

davantage les orthégdagogues, les psychologues et les gestionnaires. Les auteurs
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déplorent cette situation puisque ce sont les enseignants qui sont responsables des deux

premiers paliers du modele (Bargbal., 2015; Fuchset al, 2010; Hazelkornetal.,

2010). Cette confusion dans les rbles serait également présente chez les praticiens.

Selon Leach et Helf (2016), plusiewsseignants associent encore le modéle Ral au

secteur de | 6 daitacpmpte tait, méme si e ldel iGreen.sei gnant et
celuidel 6ort hop®d agpagwrext e dobéi mp Ineserhbetpason du mod
clairementétaldi i | apparait ®vident quobueme pl us gr al

ces deux intervenants

15 Une collaboration accrueentreb ensei gnant et | 6orthop®dago
Dans | a prochaine section, | 6i mportance de
| 6ort hop®dagogue sera expos®e. Par l a suite

collaboration seront énumérés.

151 LO6i mportance de | a coll aboration entre 120

Pl usi eurs auteurs sobéennemidreeatgrpaonudi agdntr med®
des besoins diversntégrés dans les classesdinares requiert une collaboration
accrueentre | 6enseignant eettl, 206;,0/inn btBlar®d,agogue (D

2005)Cette question est au ciur du processus dbé
Winn et Blanton (2005)«Al or s que | e n o mhkédanslds@®les ves en d
augment e, i devient de plus en plus n®cessa

sbuni ssent pour cr ®er une Vvision eb d®velopp
(p. 481, traductionlibreLa n®cessi t ® doé®t abehtieczesdeuxe r ®el | e
i nt er ven an tradevéedars plusi@uasi dbcuments nsnistériels MR002;
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MEQ, 2003; MELS, 2007). Il est notamment indiguans le documerites services

éducatifs complémeritas: essentiels a la réussi(MEQ, 2002)qgue | 6i nst aur at i
structures de collaboration est de plus en plus nécessaire pour répondre aux besoins

sans cesse grandissants et toujours plus complexes des jeunes, notamment des éléves a
risqué. La colaboration occupe aussi une place importante daméférentiel de

compétences pour une maitrise professionnelle en orthopéda(iRrgideur et al.,

2015) puosgubeluéel 6un des trois axes de

développerLa collaboration et la coopération constituent également un dordaine

compétencelansL e r ®f ®r enti el des comp®tences prof
| 6ort hop®daeMPOQE 2088UEnfPuUcRbr r i v®e du mod | e d
| 6i nt e rRalp fait égalamen{r e ssor t i r | e besoin do®t ¢
coll aboratives entre | 6enseiegala 0O, et I 60

Mohammed, Murray, Coleman, Roberts einG 2011; Murawski et Hughes, 2009).

1.52 Les avantages de la collaboration

Des métaanalyses américainesStieridanet al, 1996; Scruggs, Mastropieri et

McDuffie, 2007) ont révélé des retombées positives deoléaboration sur le
développement professionnel desedgsants et des orthopédagogues, ainsisguéa

réussite scolaire deéves Selon Dionne et Savoigajc (2011), la documentation

scientifique précise que les enseignants développant une praiftpx@ve a travers

une coll aboration de plus en plus imbriqu®

pratiques pédagogiques permettant la plus grande réussite de leurs éléves (Brownell,

6 «On entend paiéleves a risquedes éléves du préscolaire, du primaire et du secondaire qui

pr®sentent des facteurs de vuln®rabilit® susceptib
comportement et peuvent ainsi étre a risque, notammentauredal@®c hec scol aire ou de
socialisation, si une i nx(KEL8,Q00T)i on rapide nbest pa
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Adams, Sindelar, Waldror2006) D6bautres auune collaboraton i pul ent
accrue entre | 6enseignant et | 6orthop®dagogu
r ®f ®r ences dé®l ves en orthop®dagogi e et

| 6enseignement r ®ponde rened ThustomeDyclg u x besoi n
2005; Friend et Cook, 200). Une recension des écritde VanGarderen et ses

collaborateurs (2012) a permis de conclure que la collaboration a le potentiel

doam®Il i orer |l a r®ussite des ® ves en diffic

Tel g u mentionné pré@déd@nmeld recherche a démontré que les enseignants

ne se sentent pas bien préparés pour intervenir auprés des éléves en difficulté
(Conderman et JmstonRodriguez, 2009 Daaneet al, 2001; Van Gardereret al,

2012)Une plus grande coll aboratioconttbnet re | 6ens
donca faciliter le travail des enseignamsvers ces élevddEQ, 1999; Tremblay,

2012; Trépanier, 2005). Une étude de Porteland¢essard (2002), qui visa analyser

|l es pratiques de coll aboration per-ues entre
arrive a cette méme conclusion. Grace a leur collaboration avec des orthopédagogues

et dbéautres intervemaemtts, qulédd semgagiigreanrtt s nmd
en classe et a mieux cibler les problemes des éléves (Lessard et Portelance, 2005). En

ef fet, l es strat®gies doéoenseignement empl oy®
aux besoins de divers apprenants et certainese nt r e el |l es pourraient

dans | a classe par | 6entremise doébune plus gr
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Les straggies utilisées en orthopédagogie sont basées sur une variété de

processus, de modait¢ de st yl e s’etdé dpejpppenent,i ss age

ainsi que sur des recherchssr la métacognitianLes enseignants ont

besoin dé°tre ~ | 6affut de ces strat ®gqgi
qguoils puissent | e ®Murawski et Hughes, 2089ans | eur
p. 170, traductian libre)

Une pl us grande coll aboration entre Il 6en
également contribuer & améliorer la qualité des interventions en orthopédagogie. Les
r®sul tats de | 060®tude de Portelance et Les
transmettent des informations, nmpatlesmment s
intervenants scolairesCes informations permettent de contextualiser leurs
interventions et assurent une plus grande cohérence (Lessard et Portelancee2005).
ensefnants ont également une meilleure connaissance du programme de formation,

ainsi que des cibles a atteindre pour leur groupe (aderenet al., 2012) et
| 6ort hop®dagogue peut (Ldachpt®elfj20li6)er de cett e

1.53 Des obstaclea la collaboration

Bien que la collaboration présente plusieurs avantages poteelielse s 6 ®t abl i t
de facon optimale dans la majorité des milieux, que ce soit au Québec ou aux Etats

Unis Beaumont, Lavoie et Couture, 201Bullan, 2007 Hall etHord, 2006; Saint

Laurentet al., 1995). Borge2011) mentionneue les recherches montrent que les
agents ®ducatifs se heurtent ) certains
manque de temps, doboespace,souiendeapart@la el , ai

direction, font partie des principaukstacles entravant la mise en place de pratiques

"llestaprécisequelesst y| es d 6 aepnppraesn tfiasistagled onbg et doéune d®mo |
scientifique.
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collaboratives Daaneet al., 2001; Friend et Cook, 2010HamiltonrJones et Vall,

2013; Kritikos et Birnbaum, 2008 Friend et Cook (2010) évoquent aussi le fait que

| es i nt er vena milisux Scalaraes anhsouvehiatandance &tsavailler de

fa-on i sol ®e. LO6isolement professionnel est

de collaboration.

Les conclusions de | o6®valuation de | 6i mpl an
scolaire voh dans le méme sens (Gaudreztal., 2008). Les auteurs du rapport
déo®valuation ®voquent l e fait gue | es ensei

concertation quodéils ont avec | es autres inte

[é ] le temps hebdomadaire requis pg¥ ] la concertation entre

intervenante s nodest pas reconnu dans | é6horaire
partie des enseignarts et des PNE ou autres nemseignantes, |l

correspond mal aux besoins des enseigresitet sudte peu leur

satisfaction. (p592)

Cette ®valuation nous confirme ®gal ement g u e
regul i rement des conseils sous |l a forme do
personnel spécialisé en adaptation scolaire ou dessamembres du personnel des

services complémentaires (Paré et Trépanier, 2Q))néme avis est ressortu d

rapport de recherchreur | 6 i nt ® g rBautinebses csllaborateuf@0l®). d e

Les enseignants interrogés dans cette étude énonceta goacertation avec les

différents intervenants fait souvent défales acteursonsidérent que la concertation

formell e avec | es autres i ntsiifrcraumamadent s ne so
collaboratonEn 2017, | e Consei (CSHafgt@araitreunavisde | 6 ®d u c
faisant état des difficultés a instaurer une véritable communauté éducative pour assurer

une cohérence et une complémentarité des interventions. Parmi les obstacles énuméreés,

le CSE (2017) identifie notamment la multiplicatides acteurs ayant des champs

déaction pl us o0 uquenle manque @tteanpscde eoscertat@m. n s
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France, le méme constat est souligné dans divers rapports (Ferrier, G688ot,

1996). Mériniet al (2010) affirment quemalgré une mission jugée pertinente sur le

terrain, le travail du maitrE s 0 e s temi$ en oauser®tamment en raison du
manque doefficacit® des |l i ens entre |l es

| 6enseignement aux ® ves en difficult®.

Ce manque de coll aboration entre | 6enseign
comme | 6un des principaux oRabBaaicdta.s ~ | 0i
2015; Mohammecet al., 2011). Puisque la collaboration se révele comme étant une
condition essentiell e dé uah(Brodeurepal, 2304 at i on r
Desrocherst al, 2016; Friend et Cook, 2016Grosche et Volpe, 20L,3Hoover et

Patton, 2008 Mohammecetal., 2011; Murawski et Hughes, 2009), il incombe de se
demander comment el | @outpc@mume le snéntiopre rAlkatdi o n n a |
(2016) dans un mémoire de maitrise portant sur la collaboration des enseigriass et
orthopédagogues n c o nt e x tiod dudribdelm Bal «biertgae le modele Ral

permette de hiérarchiser les interventions pédagogiques et les interventions
orthopédagogiques, il ne permet pas de décrire les pratiques de collaboration efficaces

entre fenseignant et@rthopédagogue (p.27). Ces informations sont pourtant
essentielles adpérationnalisation de ce modele dans un contexte quéliétlaisl,

2016)

1.6 Le problemeetla question de recherche

Cette recherche sO0int®resse ~ |l a pr®ventio
par | 6entremise du mod | e deRargagneense ° I
popularité dans les provinces canadiennes et au Québec (Bissonnettayl20t8sh

et al. , 2011) . M° me soi l Eud tdes enodelssi lepl@sr ® ¢ o mm
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prometteurs pour pr®venir | eaqudpldsiburscul t ®s do
milieux éducatifs emboitent le pgslusieurs auteurs soulévent les défis relatifs & son

implantation dans les milieux éducatiBafrioetal., 2015; Fortier et Lefebvre, 2009

Fuchs et Vaughn, 20%2Mitchell et al., 2012; Robinsonet al, 2013). Apres une

d®cenni e doi mp-Uasnplusieurs chercheurs insisfent aut Ia nécessité

de mener davantage de recherches sur | es en
mod | e, not amment sur | a d®f i nopddagagne des r 11| e
(Alsuliman, 2012 Barrio etal., 2015; Simonsen etl. 2010) . L6i mpl ant at
modéle Ral al t r e l es fronti res e rcelui ele | e rtle

| 6 or t ho pedaeeneamyanangement profond dans leurs pratiques respectiv

(Haager et Mahdavi, 20Q7Hazelkorn et al., 2010; Fuchset al., 2010). Une

collaboration accrue entre ces deux intervenants est notamment(@tiggeuret al,

2010; Kosteck, 2012 Mohammedet al., 2011; Murawski et Hughes2009). Cette
transformation i mportante dansdagagusnepr ati ques
sbeffectue pas aussi ai s ®meRondrigueg,2609)er ®v u ( Con
des recherches sont nécessaires pour étudier ce changement en préfdsalenan,

2012; Barrioetal., 2015; Simonseretal., 2010). La présente recherche a donc pour

but de répondre a la question suivante Co mme nt s Onb lps®dlestde onnal i se
| 6enseat daantdor t h aps®duae lgw gallaboration en contexte

déi mpl antation du mod | e daprima@mgonse ~ | 6inte

1.7 Lapertinence scientifique

La présenteecherchevise aétudierlesrbles des enseignants et des orthopédagogues,
ainsiqueleur collaborabn, en contexte doRahPelomGetstert i on du m

et Dimino (2006)lesétudess 6 i nt ®Ir @ism@aln & n t a tRa seraentcaussi mo d | e

cruciales que les études portant susses retombéed\ ce jour, plusieurs recherches
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quantitativesond 6 a1 ®t ®u m&n®es pour mesurer | 6oeffi
aspects qualitatifs |i®s ~ | 6i mplantation
Peu de recherches ont notamment porté sur le rélpradéiciens a chacun dpaliers

du modéle et des études sont requises pour examiner ce phénomene en profondeur
(Alsuliman, 2012 Wold, 2009) Au Québec, comme ailleurs dans le monde, les rbles

de ces deux acteurs m®r i ttdemadélddaboffreune r ed ®f i

opportunité pour structurer cette réflexion (Fuehal, 2012).

Cette recherche favoriseegalement 6 avancement des connai ssa
coll aboration entre | 0Funscnii@émant)les érides | 6 or t |
sur |l a coll aboration entre | 6enseignant e
perceptions des deux intervenants en contexte de collaboration (Etaalne2001;

Gregory, 2009 Hamilton-Jones et Vail, 2013 Hantzidiamantis, 2011 Lessard et

Portel ance, 2005) . Déautres recherches se
modalités de collaboratiortelles que le censeignement ou la consultation
collaborative (Ervin, 2010Murawski et Swanson, 20QSaintLaurentet al, 1998.

Dans le monde francophones décentes études ont documenté la collaboration entre

|l es enseignant s, aut ant a ®20lly Dionmea 2003 qubau
Letor, Bonami et Garant2007).Or peu do6é®tudes se sont [
approfondi e ) |l a question sp®ci fique de
| 6ort hop®dagogue ( Boudr Main,, Thodzdt atrPdnte,e t B®d
2011) surtout en contextRal dbesmplraohatches ds
donc nécessaires pour mieux comprendre ce phéndBan® etal., 2015; Berkeley

Bender, Peaster et Saund@®09)

Cette recherche fera aussi la lumisres r l a question ®pineuse d
servicesdest i n®s aux ®I ves en dielohDianetlsas® doé ap
collaborateurs (20083t aspech été négliggar la communauté scientifique. En effet,
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ces auteurselevent que lesannaissances scientifiques sur le contenu devant étre

enseignép o u r pr®venir | es di fléctue sd déwloppettdo appr ent i
rapidement, mais ce serait moins leeage qui concerrlaquestiord e | 6 or gani sati ol
des service Dion et ses collaborateurs affirment ques guestions doivent pourtant

étre résolues« Autrement, les percées en recherche ne se traduiront pas en pratiques

plus efficaces et la prévention risque de demeurer Unpieux» (Dion etal., 2008,

p. 155)

1.8 Lapertinence sociale

Les constats issus de cette rechepdrenettront de raffiner notre compréhensi@s d

rlesrespectifsl e | 6 ensei gnant et de | dorthop®dagogue
du modeleRal. Ainsi, ces résultats contribueront | 6 e nr i edpriogammese nt d

de formation initiale et continue des enseignants et des orthopédagogtesjui

concernee modéle spécifique. La préparation des enseignants et des orthopédagogues

aux différentes composantes du modeE appar ai t d o arn facteerur s ¢ omme
déterminant pour assurer le succes de son implantation (Beaip2015; Hazelkorn

et al, 2010; Heritage, 2007))Dans | e m° me ordre doéi d®es, I e
recherche sbéav reront utilesapmes Hé®tudspon
supérieures en orthopédagogie, qui voient le jour dans plusieurs universités au Québec
(Brodeuretal., 2015). Cette rechercloentribuera’ | 6 ®t a H b ipatiedee n t

comp®t ences actuell es de l|ohodefoimatpredagogue ai

Les résultats de cette recherche dégageront également des pistes pour favoriser
| 6op®r ationnalisation de | a coll aboration en
écoles primaires. Encore une fois, les conclusions de notre énate gertinentes,

autant pour la formation des enseignantsde$ orthopédagogues que pour les
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gestionnaires dans les commissions scoldles études ont effectivement révélé que
les programmes de formation des maitres ne paépa pas suffisammentes
nouveaux enseignants a développer leurs habiletés de collaboration (Haoleset

Vail, 2013; Kluth et Straut, 2003Otis-Wilborn, Winn, Griffin et Kilgore, 200p Les
pistes dobébop®rationnali sati on pogriomt doesce d ®g a ¢
combler certaines lacunes des programmes de formation adiliels pouront
également contribuer & documerdermaniere précissomment se vika collaboration
dansles milieux scolaires, cqui constitue un aspect clé des deux référentiel
compétenceprofessionnelles en orthopédagodi®QQ, 2018; Brodeuret al,, 2015.

De maniére plus large, la collaboration fait partie intégrante des compétences du 21
siecle. En ce sensJe développement de la compétence a collabatevient
incontournablelans & société actuelle u i s g u 6 e | uheehabé&tépermettantieu e

relever des d®fi s de taille, aujourdoéhui e

Enfin, cette ®tude permettr a Riledangdesc u ment e
milieux éducatifs québécois. Bien que ce modele soit de plus en plus répandu, il
subsisteplusieurs défis relatifs aon implantationBarrio et al., 2015; Burnsetal.,

2005; Dion etal., 2008; Fuchs et Vaughn, 2032Mitchell etal., 2012; Robinsoret

al.,, 2013 et les enseignants et orthopédagogues ne seraient pas assez bien préparés
(Vaughn et Fuchs, 2003Commecela a éténentionné précédemment, les réles des
enseignants et des orthopédagogues sont appelés a changer dans un contexte
déi mpl antati &Ral, edu pmadilear s auteurs soul
d6éi nf ospooanteneoce changement adéquatement dans leaxrdiepratique

(Alsuliman, 2012 Mitchell et al., 2012; Vaughn et Fuchs, 2003) .
optique que ds pistes de recommandatidécouleront dee projet de recherche, ce

qui intéresseraans doute toutes les parties prenantes
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A plus long erme, des retombées sur la qualité de la vie professionnelle des enseignants

et des orthopédagogues sont aussi envisagées. En effet, seldra8eent (2008), un

enseignant qui sait collaborer avec les autres intervenants risque moins de se sentir

dépass et isolé. Dans un contexte ou 15 &@2@es jeunes enseignants désertent la

profession dans les cing premiéres années de pratique (Martel, Ouellette et Ratté, 2003)

et guodemwwiagmtn dA@) envi sag® s®rieusement d
(Mukamurera2 0 0 6 ) , ce gexqtr eddbdrmg piompert ance capit a
plus globale, les données issues de cette recherche contribueront a mieux comprendre

comment utiliser les ressources de manggimale pour assurer la réussite scolaire

duplusgrandnomr e do®l ves.

En bref, dans cette problématiqueaibtéquestiondd 6 i mpor t @éventon de | a

des di ffi cul tdek ledudeale modeleRal aspar dagudte eté expose,

pui squoi l constitue une approodebdfficgtéso met t euse
doapprenti ssage de | a |l ecture. Ensuite, | es

du modele Ral au regard des pratiques des enseignants et des orthopédagogues ont été

pr ®sent ®es. Enfin, | 6i mpor xantergepantd & étél a col | ak
relevéeafin def aci | i t er |l 6i mpl antation doéun t el mo ¢
di fficult®s dbébapprentissage de |l a Il ecture.

conceptsdentifiesdans cette problématique seront définissgn profondeur.



CHAPITREI

CADRE CONCEPTUEL

Dans ce chapitre, les trois principaux concepts inhérents a cette recherche seront

expos®s. Pour d®buter, | eRalserdprdsenté.dParlar ®p o n s
suite] es concepts intimement | i1 ®s aux objecti
il seraquestiondes®* | es de | 6enseignant et de | 6ort!l

services dispgsés aux éleves en difficultenfin, le concept de collaboration entre

| 6enseignant et évéloppet hop®dagogue sera d

21 Le mod |l e derven®ponse ~ | 6inte

Dans cette section, l e mod | e de r®ponse
sera doéabor ddesaaéfinitior édle ses composanites essentielles. Les
t ypes ddaaspges au mbdeRal seront par la suite présentésuPfinir, une

breve synthése descherches ayant porté sur son implantagiena proposée
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2.1.1 L érigine du modele

Pendant plusieurs annééspapproche | a plus cour amment ut i
éleves en difficulté enlectuseb asai t sur | 6®cart entre | 6apti
par l e quotient intell ectuel (Ql ), et | e r ¢

chronologique(Desrocherset al, 2012; Fuchset al., 2003; Gunderson et Siegel,

2001; Vaughn et Klinger, 200 ; Wold, 2009).Aux EtatsUnis, cette approche est

dénommeée discrepancy approach L6 obser vati on dbéun ®cart en
rendement en | ecture constitue doailleurs | e
éléves ayant dedifficultés sévéres en lecture au Canada et aux-Btass(Fréchette

et Desrochers, 2011). Cette méthode présenterait plusieurs limites (Fletcher, Denton et

Francis, 2005 Fuchsetal., 2003; Gresham, 2001 McIntoshet al., 2011; Vaughn,

LinanThompsoret Hickman2003 . Fr ®c hette et Desrochers (20
l' i mite i mportante de cette approche r®side d
difficulté au moment ou il est identifié comme étaidt ksque». Avec cette approche

qualifiée de wvait to fail», la plupart des éléves éprouvant des difficultés scolaires ne

sont pas évalués avant la troisieme ou méme la quatrieme année du primaire, ce qui fait

en sorte que les interventions deviennent moimgepses (Fréchette et Desrochers,

2011; Mcintoshet al., 2011).Fletcheret al. (2005) rapportent aussi que des méta

analyses ont révélé les faiblesses de cette approche sur le plan statistique. Justice (2006)

af firme quodel Iméreimportamtrda faux positifsiende faux négatifs.
Dans ce contextda pertinence du QI comme indicateur
apprendre a lire est remise en cause (Fréchette et Desrochers \V2Qhnet al.,
2003).Une étude de Siegél1 992) | 6a dbéaill eurs d®montr ® en
ayant de faibles résultats en lecture. Le premier groupe était constitué de lecteurs

identifies comme ayant une performance en lecture significativemeleicardu score

préditautestde Ql.Leseatal gr oupe ®tait constitu® do®l ve

|l eur performance ndéd®tait pas significativeme
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Ql . Les r®sul tats de | 6 ®t pad @e diffénencesd ®mo n t |
significatives entre les dewxoupes sur le plan de la compréhension en lecture (Siegel,

1992 Enfin, une autre critique ~ | 6®gard de
pas ° des recommandati ons etdld 2001 rlesticep ®d a g 0 ¢

(2006) ajoutea cet efét que cette approche ne fait pas la promotion des interventions
préventives qui pourraient permettre de réduire les difficultés des éleves des leur
apparition. Le mod | e de r®ponse ~ | d&inter
lacunesc O @®UTr quoi plusieurs chercheurs recomm
traditionnelle pour identifier les éléves en difficul@i¢hs et Fuchs, 199&resham,

2001; Vaughn et Fuchs, 2003).

Sur le plan conceptuel, les originesdamth | e de r®ponse ~ | 06inte
de divers courantgommel 6 ®noncent Sugai, Hor ner , Fi xse
Lohi stoire d®vel opRdaencld Mésacbngributbns mod | e

signi fi c ahalyseeappliqeée dul cddmportement, des outils

do®val uati on basd®so6 enusreilgen ecmerdeti cduel upnr,®c i
Il 61 nt e mpre&fanentielle fprereferral interventioh |, de | 6 ®qui pe
dbdbassi st alnceensei gnement , de | 6enseigne
diagnostique, de la prise de décision appuyée sur les données, du dépistage

et de | 6i ntervent i den dep rc@sultatons et uni

comportementales et pédagogiques, et des équipes de résolution de
problemes(p. 288 traductionlibre)

Schulte (2016gxplique aussi quenéme sid représentation contemporainendodele

Ral est fortementassoeié © | 6i denti fi cation des diffi ct
plusieurs éléments du modele ont plutdt été extraitseddwrches sur le concept de
préventiondes difficultés de comportemerd t i t r e , @ @iginesngel e

| 6approche de r ®sol ut iloie das eringpales lagproanes s , gui
associég au modele Ral,esretrouvent dans un modéle de cdiagion béhaviora

développé pour prévenir les difficultés de compudat au préscolairdde maniere
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plus précise, Vaughn et Fuchs (2003) évoquentegueacines du modele de réponse a

| 6i ntervention sont i ssuesuncdpawenl1®8aeport du N
rapportavait pour objectif de déterminer les facteurs expliquant la surreprésentation

des minorit®s dans | es programmes dobéadaptati
pour les placements dans ces programmes (Heller, Holtzmafesdick, 1982

Vaughn et Fuchs, 2003). Pour accroitre la validité des classements en adaptation

scolaire, les auteurs de ce document ont identifié trois criteres a prendre en compte

(Heller et al, 1982; Vaughn et Fuchs, 2003). Le premier critére vise a vérifier si la
gualit® de | 0enseigneméavordianea |l Ga pcplraesnste s s
deuxiéme critere concernedau al i t ® du progr ammesadedradapt at i or
précisent que le prograne en question doit avoir une valeur suffisante pour assurer

un progres chez les éléves, sinon le placerdest | 6 ®1 ve danme | a cl ass
serait pas justifi®, Le tpooceéessnes cdd®v aleu gpte
pour identifier les ifficultés est précis et significatif. Lorsque ces trois critéres sont

respect®s, | e classement pour | e programme d

Par la suiteFFuchs et Fuchs (1998t repris les criteres de Heller et ses collaborateurs

(1982) ettlaboré le ¢reatment validity modet qui comprend quatre phaska.phase

| est liée au premier critere du modéle de Heller et ses collaborateurs (1982) et concerne

la classe ordinaire. A cette étape, le rendement de tous les éléves de ladiaaise o

est mesuré. Les résultats de cette évaluation permettent de déterminer si la qualité de

| 6ensei gnement di spens® en <cl asse est suf fi
®l ves. Si |l a moyenne de | 6ensesmdlabses des ®I v
du méme milieu (école, ville, commission scolaire, province, etc.), il est nécessaire de
renforcer | a qualorsqu&aqduea |libte@n sdeei glnéeemesneti.gn e me
classe ordinaire a étéhausseée, | e st p o s s phasHiguidsé @identiieme r | a

les éleves dont le niveau de performance est tres faible par rapport aux autres éleves de

|l a cl asse. Cette phase perépoadenb ga8iadeent i fier
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enseignement de qualité. phaselll a pour b ules adhg@aBonsarhiseseen

place dans la classe ordinaire pour les éléves identifiés. Cette étape permet de
déterminer si la classe ordinaire peut étre transformée en un environnement éducatif
adéquat pour ces éleves. Si les adaptations mises en placenedqrgrpas le progres

des éléves en question, un placement en adaptation scolaire est envisdgsel\a

rejoint |l e deuxi me crit re de Heller et s
| 6efficacit® du programme dbébadaptation sci
russite de | 6® ve en question,tdalacune pi
classe ordinaire. Cette der n,doncelea®ttape a |
retirée du modéle (Fuchs, Fuchs et Speece, 200&ughn et Fuchs, 2003).

2.1.2 Ladéfinition etlescomposantes essentielles

Le modéle a trois pidrs décrit dans la section précédestd e s t reddfirs dei t e

maniére plus précise a partrsde o mposantes essentiell es. A
composantes, il convient de pencher sur la définition du modéle.modéleRal est

unmod | e doorsgeanwiixcetsi et déi nterventions qui
de tous les éléves de maniére inclusioat en portant une attention particuliere a ceux

qui éprouvent des difficulté&SE, 2017; Desrochers, 2014).e National Center on

Response tintervention( NCTRI ) a d®f i ni |l e modXl e de r

définition a été reprise et traduite par Desrochers et ses collaborateurs: (2016)
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La Ral réunit des progédésd 6 ®v al uat i on

et

dément er vent i

axé sur la préventiont eonstitué de paliers multiples pour maximiser la
reussite des éleves et pour réduire les problemes de comportement. Dans
ce mod |l e, |l es ®coles sbdappuient
sque de difficul t ®progeddaséfeveg nt i ssage,

ri

pour mettre en Tuvre des i
recherche, pour adapter | 0i
rponse de | 6® ve ° | d6ensei

qui présententumrtou b | e

2010, p.2, traduit et cité pabesrochergtal., 2016, pb)

ntervent.i

nt ensi

déapprent i s s(HGrel, ou

on

sur des ¢
f

gnement di

ons d
t® et | a
spert
tout aut

Tel que présenté a la figure 2l&, modeleRal est fondé sur quatre composantes

essentielles qui serodétaillées dans les prochains paragraphes (NCTRI, 2010).

Figure2.1

Dépistage
universel

Prise de

décision

basée sur
des données

Systéme de
prévention a Pistage des
paliers progres
multiples

Tiré deNCTRI (2010
Composantes essentielles du modé&ke R
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2.1.2.1 Le dépistage universel

Les mesures de dépistage universel sont menées aupres lds @éses de la classe
(NCTRI, 2010; Justice, 2006 Vaughnetal., 2007). Elles sont prises de la maternelle

|l a troisi me ann®e ~ trois moments au co
d®but de | 6hiver et #tialn20tbuvayghnetal.t200@ps) ( De
Hintzeet Mar cotte (2010) rapportent que ces m
do®val uer gl obalement | a qualit® de | 6ense
Ces mesures contribueraient également craber les éleves pour qui cet
enseignement ndest pas suffisant pe&ur assu
Marcotte, 2010). Pour déterminer si un éleiggue de développer des difficultés en
lecture, Desrochers et ses collaborateurs §ROfprésentent deux approches
couramment utilisées dans le milieu scolaire. La premiére consiste a établir des
standards de rendemeattendu” di ff®r ents moments dans |
comparer le rendement de chaque éléve a ces standards (Destbahef016). La
seconde approche est basée sur un cadre normatif et permet de préciser si le score de
|l 6®1 ve ~ | 6®prc eangcentilspar rappoit ausen goupe de référence 5
(Desrocherset al., 2016; Hintze et Marcotte, 2010)Lesi nst rument s do ®v a
utilisés doivent étre étroitement liés au programme de formation (Desratlars
2016; Fuchs et Fuchs, 20Q0'Hintze et Marcotte, 2010).

2.1.2.2 Le pistagedes progres

Les mesuresde pistagedesggr s per mettent doé®valuer | a
de quantifier | 6am®l i or at i eat Malcette,|2@1) r ®p o n s ¢
NCTRI, 2010). Elles permettent du m°me cou

(Dion etal., 2011; Fuchs et Fuchs, 200MNCTRI, 2010). Ces mesures peuvent étre
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utilisées pour évaluer un éléve en particulier ou une classe entiére (NCTRI, 2010).

Fuchs et Fuchs (2@D expliquent que la performance des éléves est évaluée sur une

base hebdomadaie , ce qui per met ndndépahcdants quf i er |l es
recevront les interventions du deuxieme palier. Les mesures de pistage des progrés sont

utilisées de la méme maniére auprés des élegsslalixiéme et troisiéme palger

(Fuchs et Fuchs, 2007). A ces paliers supérieurs, les mesures de pistage de progrés

per mettent aux orthop®dagogues doéindividual:
pour mieux aider les éleves a surmonter leurs diffisu{Dionetal., 2011; Hintze et

Marcotte, 2010).

2.1.2.3 Un systemede préventiora paliers multiples

Le sysemede préventiona paliers mliiplesestissu du domaine de la santé (Caplan,

1964; Gordon, 1983 Leavell et Clark, 1953). Cmodéle est constitué de trgialiers

de prévention primaire, secondaire et tertiaire. ppaévention primaire référe aux

moyens mis en Tuvre pour emp°cher | dapparitic
K a meud et 8immons, 2007Lefebvre et Giroux2010). La prévention secondaire a

pour but de réduire le nombre de cas existants relatifs a un probleme déja identifié

(Harn et al, 2007; Lefebvre et Giroux, 2010). Enfin, la prévention tertiairge a

réduire les complicationssociées a un probléme existant (Hzral, 2007; Lefebvre

et Giroux, 2010).

Ces trois paliers de prévention, illusteda Figure 22, sont repris dans le modéel@R

et appligu®s au npemeérealierest atsdc® d deteavéniioosn . L e
universellesoffertes atous les élevesle la classe et est effectué moy en doéun
enseignement de haute qualité basé surctemaissances issues de la recherche
(Desrocher®tal., 2016; Mcintoshetal., 2011; Vaughnetal., 2007; Whittenetal.,
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2012).Selon Laplante et ses collaborateurs (2010), ces interventions doivent privilégier

un enseignement explicite et systématiqeé miser sur des habiletés hautement

associées a la réussit®aughn et ses collaborateurs (2007) précisent que ces

i nterventions devraient ra8@o% ded Eléveslau x beso
second paliercorre s pond ° des interventionax suppl ®
20430% d&@leves pour quies interventions universelles@nt pas été suffisanse

(Vaughnetal., 2007; Whittenetal., 2012. Les interventions sont plus systématiques

et elles se font en petits groupesmogenesie quatre ou cing élévea raison de

20 minutes par joufDesrocherst al., 2012; Laplanteet al., 2010; Vaughnet al.,

2007; Whitten et al., 2012).Le troisieme palierc oncer ne | es ®| ves (¢
répondu aux interventions supplémentairess interventions sont intensives et

adaptées aux besoins individu@isichset al, 2012; Laplanteetal., 2010; Whittenet

al., 2012) Elles se font en petits groupes ou individuellement et la durée recommandée

est de 45 a 6finutespar jour(Desrochergtal., 2012).

Palier llI

Palier Il

Palier |

Tiré de Whitteretal. (2012
Figure 22  Paliersddntervention du modéle &
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2.1.2.4 Uneprise de décision basée sur les données

Dans un modele &, les intervenants fondent leurs décisions sur les données issues des

mesures de dépistage universel et de pistage des progres a chgaliede@NCTRI,

2010).Le NCTRI explique que ces d®cisions cont
| 6i denti ficat i on,qutée&sdépiatements ses élavesa trdvdrsilesul t ®
différents paliersBarres et Harlacher (2008) ajoutent que les données issues des
mesures doé®val uat i onrappgplemens tes éenes régbrdentdd®t er mi n e
|l 6i ntervention ou so6ils ont besoin dodéun aut
| 6®val uati on, l 6i ntervention et l a r®troact.i
Harlater, 2008).

213 Lestypes dosapproche

Fuchs et ses collaborateurs (2003) précisent que deux groupes ont fait la promotion du
mod | e de r®ponsaes Ichiemtchrewe st isdn nt ®r essant
la lecture et depsychologues scolaires qui faisaient de la pression pour modifier le
rtl e de psychom®tricien qui l eur ®tait attr.i
gue | dapproche traditionnel |,basé8urld@nt i ficati
doit étre éliminée. Cependant, leur vision differe en ce qui a trait au réle que le modele
doit remplir (Fuch®t al.,2003). Du c6té des psyalogues, le modeleaRest baséur
une approche de résolution de problemes. Pour ce qui est des chescheura t ®r es s an't

| 6apprenti ssageRake® ®tablledt ur gp,arlte rmad ulne pr
et validé. Cette double identité associée au moBélea contribué a créer une
confusion autour du modéle (Christ, Burns et Ysseldyke, 260f&hset al., 2003).

Les deux approches seront décrites afin de mieux cerner ce qui les distingue.
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Léapproche de r®solution de probl mes est
béhaviorale (Tarp et Wetzel, 1968ité dans Fuchgtal., 2003). Plus précisément, la
cr ®ati on d eaésdluion geprolleméssocidecau modelelRest attribuée

Heartland Area Education Agensyen lowa (Burns et Ysseldyke, 200buchs
et Fuchs, 2006). Les praticiens de cette agencélaimbré une démarche de résolution
de problémes qui est entreprise par une équipe de professionnels a chacun des paliers
du modeleRal. Cette démarche de résolution de problemes est constituée de quatre
étapes 1)| 6i denti fication du2lpaobbnmeptitoned&e
)l a mise en T14uvor®Rv ad w aptli aom edteVauglin®016). caci t ®
Cette d®marche repose sur une antddleyse app
| 6 ®btdevseshalit ®s d®f i citaires, ce qui per met ¢
(Burns et al., 2005). Cette approche permet donc une grande flexibilité puisque
| 6®qui pe de professionnéistpevuens®bacetodad
parmiunevarieta f i n qudils soient align®s | e plus
de |1 6®1 ve ( Fu;&/aughn 20t6). Eas mbyens sé2didhriés varient
donc en fonction des caractéristiques des éleveshgFat Fuchs, 2006)Cete
flexibilité est percue comme wvantage, mais aussi comunee faiblesse potentielle
de | 6 a(Fychs etd-bchs, 200akn effet, la qualité des moyens identifiés pour
évaluerles élévest intervenir auprés@duxestt r i but ai re de | dexpert.|
qui élaborent le pla(Fuchs et Fuchs, 2006/aughn 2016).

Le protocole standardcconstitue la seconde approolp@ estassociée au modele de

Ral. Le mot «protocole» réfere a un programnpeédéterminé et le motstandard>

réfere au fait que ce protocole demeure le méme pour tous les &avehi 2016).

Pour mettre en application le modélé Rvec le protocole standard, les praticiens se
basent sur un pr ogr aaniaeschdréhe (Burrstraly2006f i on v al
Fuchset al.,2003; Vaughn 2016)L e m° me pr o gr a mustatlispournt er ven

tous les éléves ayant des problématiques similaires (Faichls 2003). Comme un
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seul programmed@i nt er venti on est utilis®, i est p |
déi mpl gentt atddaemsmpour laquellecette approche est davantage supportée

par la recherche (Fucksal.,2003; Laplante, 2014 Vaughn 2016. Desrochergtal.

(2016) expliquent gue | a standardisation vi
interventions est conforme aux modalités qui ont été démontrées efficaces par la
recherchelLaplante (2018) précis# 6 a i fQUec e 8t t e approche a fait
plus grand nombre doé®t uldexiste teutefoie peuidd i qu e s roi
protocoles standards. De plus, puisque les interventions doivent étre implantées selon

un protocole précis et prédéterminé, cela peut induire un réle de technicien chez

certains enseignant (Fuchs, Fuchs et Stecker, 2010). Aficoukeer ce probléme

potenti el et de permettre ainsi " ubdenseigna
protocole standardisé et dynamique a été concu (Desrathar2017, p. 294). &a
standardisation vise 7 eeaengonstestconfaoeauxl a mi s e
modal it ®s qui ont ®t ® d®montr ®es efficaces p:
renvoie " | 6dajustement des param tres de | 6i
par les éléves (Desrochers et al., 2017, p. 293s études ont démontré les effets

positifs du modéle avec protocole standardisé dynamique en contexte québécois

(Brodeur, Gosselin, Mercier, Legault et Vanier, 2006 ; Dion, Brodeur, Gosselin,

Campeau et Fuchs, 2010)

En résumé, Burns et sedlaborateurs (2005) relatent que la différence fondamentale

entre | es deux approches reposedassiar | e ni ve
profondeur de | 6analyse du probl me qui sobef

i mpl ant er Bdon Futhetrses eolabaratenf2010), les études suggérent

gue | 6 aemwatocotelstandaskrait supérieer™ | 6approche de r ®sol
problemesquantaux progres observés chez les éleagant de graveslifficultés

d o appr eToutefssses gueeurs précisent qeemme le nombre de protocsle

standard disponibles est plutdt faible plusieurs praticiensloivent fonctionneren
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s 601 n s p iappeoché dedésolutiod de problemes (Fuathed., 2010).Au Québec,

| 6 ® toalldre(20d6)révele que les milieux scolaires faisant partie de son échantillon

ne semblent pas se positionner pour une approche ou pour une autre de maniere
explicite. L 0 eettet sikuationepeup laisBear crarefily @ unemaiue

de connaissances en lien avec les approches proposées par la recherche concernant

| 6i mpl ant at i defebwey208oodstatejeu eR"'I1lees mi | i eux sco
accompagne comme chercheur se trouvent souvent dans une approche hybride. I

explique que les milieux scolaires se positionnent au point de départ pour une approche

en particulier et qgquoi lenavesirGar modetedaybride.en c ou
1 ®me t | 6hypoth se qubéaucune des deux ap
sdbappliqguer " | 6ensemble des ®I ves, rai s
sbappuyer sur | es deux approches.

214 L6i mp | awmmodeteRab n d

2.141 Lesphased i mpl ant ati on

LOi mplantati on seunen8mblgmi ®c ico® man@ a ®tt ianitt ®s ¢
mettre en pratique une activité ou un programme aux dimensions cenfiesen,

Naoom, Blase, Friedmaert Wallace, 2005, 5, traduction libr¢. Le processus

doéi mpl antati on se d®EXsanmrteseseaoallabatatetir @iI0®nt e s
di stinguent six :phaergpl dbamp®yh e atsit @abdapti
du programme3)l 6 i mp |l ant ad)li Goonp RirnaittiiédGxhl éec,oa metv at e pn

6) la pérennitéLe NCTRI (2010) en présengeant a luplutét quatre 1)1 6 ex pl or at i o
et | 6 a @)@ pplanification, 3)I 6 i mp |l and)lagam®l| ietr ati on co
Comme le modele proposé par le NCTRI est appliqué directement au rRadgile

nous apparait comme étant plus pertinent dans le cadre de ce projet de recherche.

Chacune des phases sera diétillée.
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I)L6éexpl oratiaon Cetttlkda&®d aptei oan pour but doexpl
correspond aux besoins et aux ressources du milieu, ce qui permet de prendre une

d®ci si on slud ®( écaglleded infoonrations sur le modele et évalue si

|l es retomb®es attendues <correspondent aux L
mobiliser | es acteurs quli seroat doP®tablit®s

une vision claire du modele eBuwkloppant uneulture et un vocabulaire communs.

2) La planification € c et égaipe®dit zepdeter dd péocédures claires afin de

planifier les infrastructures et $®utiennécessaires pour implanter le mode#d. Les

roles de leadershigont définis et les ressources sa@#signéespour soutenir

| 6i mpl antation du mod |l e. €& ce stade, il est

| 6i mpl antation, | e d®vel oppement professionn

3)L6i mp | a@etteattoisieme phase vise a rendre le mo&&e pleinement

opérationnel. A ce stade, le modeéle est adopté par les praticiens et implanté dans les

classes et les écoles avec fidélitd. i mporte de planifier une mis
pour inclure plus de classes, de niveaux scolaires et/ou de disciplireegyvaluation

de |l a fid®lit® doéi mplantation et des retombga@
®gal eme nt taplioet deiraffiheelesproc®dures et les lignes directrices, tout

en offrant du développement professionnel de maniére centinu

4) Améliorationcontinue Cett e derni re phase vise | 6inno

but doéam®l i or esurerllagertingnceau nnodét@kessa pérkinaes
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2142 Unesynt h se des ®tudes sRadr | 6i mpl antatio

Loef fi caciRa® étéd démontvée par de nombreuses étiBlamget al,

2005; Hughes et Dexte011; Murrayet al, 2010; O 6 C o retralg 2005; Simmons

et al, 2009. Une métaanalyse de Burngt ses collaborateur005), basée sur
2Zlarticles portant sur | 6efficacit® du mo
positives sur la réussite des éléves en lecture, ainsi que des retombées systémiques.
Quelques années plus tard, Hughes et Dexter (2011) ont mengymnihese des
connaissancespur ®t udi er | 6i mpact du moduddse. Pour
dans lesquéds des programmes étaient implantés selon les principes du nRadele

Les résultats de cette synthése démontrent que ces programmes ontetonuleses

positives sur la réussite des éléves. Les auteurs précisent cependant que ces résultats
doivent étre interprétés avec prudermqzas i sque ces ®tudes nodont
de recherche permettant do®t ideldésiéleveskees r el ¢
|l es programmes doéintervention.,hK pBdicars que ¢
auteurs soulévent les défis relatifs a son implantation dans les milieux édBzatifs (

et al.,2015; Burnset al.,2005; Fortieret Lefebvre, 2009 Fuchs et Vaughn, 2012

Mitchell et al, 2012; Robinsoret al, 2013. Pour assurer la pérennité du modeés,

il devient crucial de documenter son implantation (Alsuliman, 2@khjamin, 2011

Gersten et Dnino, 2006, Hughes et Dexter, 2011).es prochains paragraphes
présententine synthesedes principales étudgsor t ant sur | 6i mpl ant a
Ral

Des études se sont notamment intéresséepenmeptions des acteurs en contexte

doéi mpl ant atRal¢Martirkuet Yoond, 2d1Eugent, 2012 Perry, 2012

Swansoret al, 2012; Tubpun, 202). Martinez et Young (201D0nt cherché a décrire

les perceptions du personnel scolaire face au modgéle R° partir dobéun son

aupres de 9cteurs (enseignants, orthopédagogues, gestionnaires straatrires
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du personnekcolairg. Les résultatindiquententre autres que la majorité des acteurs

considéerent que le moddRala des retombées positives sur les éleves. La majorité des
r®pondants affirme aussi en apprendre davant
Ral. Une étude de Swansat al ( 2 0 1 Btgresse @lutéaux perceptionsle cing

orthopédagogues intervenanttroisiemeannéedans une école implantant le modéle

Ral depuis cing ans. Les perceptions des orthopédagogues ont été recueillies a partir

de discussions menées sous formgrdeipe de discussipainsi que par des entretiens

individuels. Les orthopédagogues interrogés ont relevé trois principaux avantages de

| 6appRaohé&acc s ~ wune interventio2lerapide d
fait de pouvoir répondre aux besoins des élev83les opportunités de collaboration

avec le personnel scolaire. Ltesis principales contraintes identifiées sof) les dédis

reli®s ~° | 6® abbdbaugmandet il dmodai3deecument s

nombre croi ssant do®l ves ° sui vr e.

Déautres r éuwiédefapmapmofondietlpr ocessus dddi mpl ant at
modeleRal dans une ou deux écolaspartir dedevis de recherche mixte, qualitatif

(Alsuliman, 2012 Barker, 2011 Dulaney, 2013 Kosteck, 2012 Lembke Garman,

Deno et Stecker2010; Morris, 2012, Robinsonet al., 2013; White et al, 2012;

Zelenka, 2010) ou de recherehetion (Lefebvre et FortieR012.é t i tre dbéexempl e

Robinson et ses collaborateurs (2013) ont mené une recherche exploratoire pour étudier

|l a premi re ann®e doéi mplantation du mod | e d
rural . l'l's ont recueilli ddebs dapast@ecn part
13enseignantet 3 gestionnaireslans | e but doéidentifier | es s
facteurs ayant facilit® ou enteceate@udé 6i mpl ant
ont r®v®l ® qubil ®t ait ardu de di spenser un

ces deux milieux. Les ressources limitées et le faible acces a des activités de
développement professionnel en milieu rural €loigné apparaissaient comme deu

obstacles importants. White et ses collaborateurs (2012) ont, quant a eux, dirigé une
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®t ude de cas sOint ®r e sRalaans uné écdledrimaipelqai nt at i o
était la premiére a implanter le modele dans son didtri6to b j ect i fiercike cet t e
®tait dobéidentifier | es caract®ristiques <cI
contextuell e 7 part auprésddd5praticiens impliguéssdans on st r
les comités de pilotageal.l € partir des do ede®satsrechebcheg nu e s

|l es auteurs insistent sur deux aspects ess
d 6 wautienadéquat pour le personnel scolaird ed N ®cessi t® doéobteni

enseignants.

Des études ont plutdée x ami n® | 6i mpl ant at isopartrdlans pl u
guestionnai r e qJenkihs/ SchillerdBéaekorhyhagear et €illy,22013

Martinez et Young, 2011Wold, 20 9) ou ddbéanal yse dtalcument ai
2009) . Berkel ey et ses coll aborateurs (20
modeéleRal dans les cinquante Etats américains a partir des documents déposés sur le

site Intenet duministéred e Edlcéation. Un entretien a aussi été réalisé avec un
représentantelchacun desinquanteEtats Les résultats de cette étude révélent que

15Etats ont adopté le modédRélet sont actuell ement en trai
ou a grande échell€ertainsEtats(22) sont en phase de développement ddaut r es
Etats(10) offrentd e infbrrdation et desconseils au personnel scolaire & propos du

modeéle Ral sansen imposer son implantation. Les trois autres Etats ne sont
actuel |l ement pas en processus doéiampl ant at
personnel scolaire a propos du modéle. Quelques années plus tard, Jenkins et ses
collaborateurs (2013) ontrecueillidesdomrd s ur | 6i mp | Ramupes i on du
de praticiens provenant de é2oles primaires situées dansEtdts différents, ce qui
constitue | 6®chantillon consult® | e plus i
et doune ent r ey cherchau® bn® gbterurdesgoneées al propos de

| 6enseignement di ff ®r enci ®deuxidne edr@igeme t age e

paliers(t ype doéi nt er v e-grdupes, wurée tea interveationd)eCGettes o u s
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®tude a donc permis doavoir un meil |l eur por
différents milieux notammentla fréquence et la durée des interventions, le ratio
élevelintervenantt e curri cul um, |l e mat ®r,ialesiqueut i | i s®,

|l es param tres doéintensification

Lles ®tudes sOi nt ®r e s s &Ralse rapprdchéent dapantage tleat i on du
objectifs de la présente rechercke. effet, @rtaines études, majoritairement réalisées

dans le cadre @Gtudes doctorales, se sont penchéeslasuuestion des roledes
orthopédagogued.ee, 2012 Leonard, 2012 Mitchell et al.,2012; Palenchar, 2012
Swansoretal,2012)en contexte doi nkRaill abd6@t ude de HKMotdch
et ses <coll aborateurs (2012) avait entre a
| 6ort hop®dago gRat Les domnées dbneétémeaukillids aupres de sept

ort hop®dago g ewaion. Lesprihopédagogudstont bté observés pendant

trois journées de travail consécutives et leurs taches ont été réparties en quatre

catégories principalesintervenant,évaluateur collaborateur et gestionnaire. Ces

catégories sont associées auX ddr ent s r*l es jou®s par | 6orth
recension des écrits réaks@ a r |l es auteurs. Les r®sultats
déaill eurs avec cette recension, puisque | es

taches dans chacune de ces catégofintervenant[27 %], évaluateur[13 %],

collaborateur[27 %], gestionnaire[33%]). Dans le méme sens, la recherche de

Palenchar (2012) visait a établir le profil des rbéles et responsabilités des
orthop®dagogues de | aantdanslgc¢adre da mad€la,b B 6 Ouest i n
partir doéun devis de recher chepardecbmisr i pti f . L
déun questionnai r erthppédagoguesRlie®résultategeinantreptar 34 1
gue les orthopédagogues sont pleinement ersyd@ns la mise en place du modaé

gue ce soit en participant aux mesures de pistage des progres, en intervenant aupres des

eleves a risque aux paliers 2 et 3, en utilisant des interventions appuyées par la

recherche ou en contribuant aux prises dest#n concernant les éléves en difficulté.
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Les orthop®dagogues ont ®gal ement rapport®
avec | 6enseignant de |l a classe ordinaire.

important de menerdes étudeslsla r ®parti ti on des r!'les ent

ordinaire et | 6orthop®dagogue, afin dbéobte
du systéeme.

Une ®tude qualitative dedBaialmérmmgdesdaux | | enst
changements de r!'l e occasi qRalch®splugears | 61 mp

acteurs du milieu scolaire, dotg réledel 6 ensei gnant deUnl a <cl as
questionnaire a été rempli par les gestionnaires de cing écoles psimglantant le

modele Rabdepuis plus de trois anBar la suite, le personnel scolaire de ces éeoles

été observét interviewé Les résultats de cette étude révelent que le mdi@ia

provoquétrois principaux changementians les pratiques desseignantslls sont

notamment ame¥s a baser davantage leurs décisions sur des données issues des
®valuations et ils ont un senti rldelnde dbéappec
leur groupeclasse. Enfin, ils sont appelés a collaborandeiére plus importante avec

les autres intervenantglise™ par t | 6 @tiledstein @&E2)Bpaemu do6 ®t ude
concernent | 6enseignant de | a classe ordi
Ral. Certaines recherches se sont penchéds sue gnantede la classe ordinaire en
contexte doi mpl alrdé maniere plus généralBenjdmin, 2011R

Diamond, 2013 Russ, 2012 Tubpun, 2012), mais ces études ne visaient pas

précisément a identifier leurs roles.

Plusd 6 ®t u d edlabcsruat ilcan entre | 6enseignant et |
déi mpl ant atRaleomtaussrequisegBarrioet al.,2015).Sedementtrois

étudesempiriqueso nt ®t ® i denti fi ®es. L6®t ude docto
butexdadmi ner | 6i mpact d e alsw laroglldbaratianaentre on  d u

| 6enseignant et | 6ort hop®dagogue Dés partir
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entretiens ont ®t ® men®s aupdbisntdeer ve@matitesnr
provenantde ceux écoles implantant le modele Ral depuis plus de deuxLass.
r®sultats de cette recher cheRalasolidifi¢le8y ® ® que
liens entre les enseignants et les orthopédagogues participants. Cette collaboration
accrueavaitpowrons ®quence dbéaugmenter | e niveau de |
face a la réussite des éléves en difficultée autre étude doctoraleelle de Mitra

(2010),s 6i nt ®r essait aux croyances et emux pratigqg
regarddes essources facilitant |l a coll aboration e
en contexte doéi mpRalalkes adnnéesecueilies aupes del e

433di recti ons ‘do®dratbil n sd @ume ndquRearsotnitaremai rqeu 6an |

a un écart entre les croyancesddsr ecti ons do6®t abl i ssement ~ pr
d®pl oyer pour soutenir | a collaboration et |
place.Une derniére étude a été effectuée en contexte quélsecodans | e cadre d

mémoire de maitrise (Allard, 2016). Cette étude descriptive et exploratoire visait a

documenter les pratiques de collaboration, ainsi que la dynamique collah@napbinées

de quatre dyade$ or m®e s déun ensei gnuaenconexte déun ort
doéoi mpl antationedu dood ®es Rekueilli-es ~ part
dirigésdécriventles pratiques collaborativesclusives, partagées et conflictuelies
enseignants et des orthop®daausegandalstropour ¢ hagq!
zonesdynamiques | a zone de travail, | a kesne de pou
®tudes recens®es nodéont pas port® un regard a
opérationnelle de la collaboration.

2.2 Lesrolesde | 6enseti gaheanl 6ort hop®dagogue en ce q
offerts aux éleves en difficulté

Commel afprésentda section précédente, le modBal modifie de facon importante

les réles des enseignants et des orthopédagogues en ce qui a trait aux services offerts



59

aux éléves en difficutéDans un chapitre portant sur | «
contexte inclusif, Moreau (2015) défing toncept dedle comme étantes diverses

fonctions qudune personne as.Moreae (203 ns une
explique que ces fonctions lui sont attribuées et reconnues par le milieu au regard de

comp®t ences professi onneltdumjsute qizde rileceni r e
|l es fonctions de | 6enseignant ou de | 6or

d 6 i nt sentaedemspects individuelimhérents aux compétences des personnes et

les aspects sociauk i ®s pri nci pal e me nrtices'pédagogiqueg ani s at

débune ®cole ou dOoune commission scolaire.
une influencesurld ®f i ni ti on des r!'les de | densei gne
explicitetsDans | es prochai ns p anapprendre dawstage i | s e
surlsp®r i odes ayant marqu® | 6hi gaspectsoapl) e de |
offerts aux éleves en difficulté au Québec, en débutant pappert Parent us qu 6~ | a
venue du modelRal. Tout au long de cet historiquenauattention sera portée sur le
travail de | 6ort hop ®@ddegxegea partieede ceteesectio® e n s e |
abordera plus en profondela question des rdles et fonctioatendus chez les

enseignants dés orthopédagogues (aspect individuel) enrct e xt e d6éi mpl ant &
modeleRal.

221 L6 ®v ol u servioes offdris swux éleves en difficusé Québecet leur
incidencesur les réles des enseignants et des orthopédagogues

Historiquementle réle des enseignants et des orthopédagogues a été étroitement lié a

| 6®volution des servi ce;Mor@d,2@la)tDarssetteadapt ®:
sectionJesgrands pansde 6 h i etlespalitigues ministérielleayantmar qu® | 6o f fr
des serices destinés aux éleves en difficulté serdahc présentésL 6i nci dence
guéengendrentes changements sociaux et politigues ministésefsle travail des

enseignants et des orthopédagogues d&xrike. |l sera possible deonstater que le
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travai l de | 6ort hop®ééappelg a & medifier deemanhiédbee n s ei g n a
importante depuis les anné&&®

2211 La d®mocrati sateiton adenali 5®@cdawnacat iden | 6ort hop

Avant les années 0 , |l es ® ves handicap®s et en diffi
acces a la scolarisation proprement dite au QU&REE, (L996; Goupil, 1997, Tardif

et Lessard,199). A cette époque, Tardiét Lessard(1992) relatat que | d ®col e
gu®b®coise offrait | es rudi ment gquesieun ensei gl
| 6®l i te acc®dait ~ un e nexcptighnedenétamdlorssecondai r

presque invih | e dans | 6es p atdessaslt962).Selom Bardif et ar d i f

Lessard (1992),&ce st au d®60tf descaha®e®f orme de | 6®d
par les travaux de keommission Parengjue la prise en charge des élekiandicapés

ou en difiil t ® doadaptati on o) patdea ngtitutomst i ssage (
scolaires débute réellemene rapport Parerea st en f aveur déune d®moc

| 6 ®d u c atipuleadoncgeutd i | faut permettre ° tous | es

EHDAA, de recevoir la meilleure éducation possible selon déaesoirs (Goupil,

1997; Marcoux, 2013)

Cbest aesame&edOguie nait | 6ort hop®dadfetgi e (Lapl
Lessarg 1992; Tardif et Mukamurera, 1999). Cette nouvelle fonctait dessuites

des initiatives et des efforts d&siversités de Montréal et de Sherbrooke mettent

en place des programmes de formaponr répondre aux besoins du milieu éducatif

(ADOQ, 2003; Laplante,2012; Tardif et Lessard 1992; Tardif et Mukamurera,

8 Les éleves HDAA incluarceuxayant des troubles graves du comportenuesdéficience
intellectuelle motrice,organiquejangagiereyisuelleou auditive,ceuxayant un trouble du spectre de
| 6 a u tun teouble relevant de la psychopathologiesiqel es ®I1 " ves en difficult® do:



61

1999)D s son apparition, |l a profession de |

sur des balises clairement établies

La réforme scolaire appelle structurellement la naissance de

| 6ort hop®dagogi e mai s s animiteslet lani t er conj
nature de ce champce qui laissait place a divers modeles de
développement et a divers projets professionri@idif et Lessard19,

p.244)

Tardif et Lessard1992) expliquat que ks premiers orthopédagogues qui ertten

fonctionau put début des anné@&s0 d o i v e nde défirdirestf d& stabitiserrun

champ doéintervention en mo Malganceselimites aux |
imprécises, la formation en orthopédagogie desarth€es s 6i nscri vait dav:
un courantinstrumental et cognitif ADOQ, 2003; Laplante, 2012). La premiére

g®n®r ation doéoorthop®dagogues intervient pl
et se percoit comme des professionnels du diagnostic (Tedrtbé#ssard1992). Les
services sont dispens®s en petits groupes
travaille -~ partir de tests doidentificat
(Tardif et Mukamurera, 19993serviceuspdriaux oi n, |
offerts a une population spécifique (Tardif et Mukamurera, 19%¥¢élévesy sont

regroupés par catégode difficultés, par exemplela déficience mentalda déficience

visuellelesdi f fi cul t ®s de ¢ o mp oetct(@oomm,1997)ou dbdappr

€ cette ®poque, | denseignant de | a cl asse
par rapport aux ® ves en difficult®, P Ui ¢
comme la seule maniére de répondre aux besoins ddugatticuliers des éléves
exceptionnels (&nt-Laurent, 2008 Vienneau, 2002)Cette maniere de procéder

teintait les rapports entre les enseignants et les orthopédagéguefiet, acette

épogue, Tardiét Lessard1992) expliquat que
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[...] la plupart des enseignants voient les orthopédagogues comme des
spécialistes qui peuvent les soulager des enfants problemes, rendre leur
classe plus homogéne en vy retirant les éléments perturbateurs et ainsi
faciliter | eur t ©chentétkdégulicsepi2grhant aupr s d

Cette tendanca référersystématiquemerdux services spétisésa fait croitre de

mani re i mpor t anehfance linddagdtéke: eptus les condnessiohsd ¢
scolaires engagent demfanceinadptes gu@ierieyDaglii e s, pl us
et Lessard1992). Pour répondre a cette demande croissk#teslasses et éles

spécialisées se multiplient (ES1996; Marcoux, 2013 Tardif et Lessard 1992;

Tardif et Mukamurera, 1999). Trop souvent, les éleves qui éntiams le secteur

sp®ci al noéen K ¥96sGoupil, @8397%). pl us (CS

2.2.1.2 LerapportCOPEXet | a vague doéint®gration scolair

Au cours des anné&9, un grand mouvemerten or mal i sati on sdbdest d®v
QuébeqHorth, 1998)Horth (1998) explique quela normalisationvise 6 ut i | i sati on
de moyensussivalorisants et stimulantgue possibleafind 6i nst aurer et de ma
un statut, des attitudes et des comportements personnels acceptablasians le

cadre social le plus normal possiblép.6). La normalisatiora une grandefluence

sur |l es lignes directrices de |l a pwlitique d
Comit® pour | 6Enf ance ecavesepliessaady) 20é3xrd e ( COPE X)
rapportd ®nonce | es augmentations enregistr®es di
remet en question le modéle médipat i vi | ®gi ® par | es orthop®dac
(CSE, 1996; Goupil, 1997, Horth, 1998 Tardif et Lessard 199 2) . Lébapproct
médicale, qui tertde rechercher des causes internes et non observables pour expliquer

des difficultés, ne se préoccupe pas suffisamment des comportements observables et

des habiletés spécifiques (Goupil, 1997). Laplante (2012) ajoute que cette approche

prend peu en congdation le role des facteurs de risquedetrésilience de nature
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environnementalegommela famille et les approches pédagogiquedoptées par les

enseignants DoOautre part, |l e sp®cialiste qui
n®cessairement des moyens doéintervention
interventions orthopédagogiques sont souvent déconnectées des apprentissages
scolaires et de la ré#di de la classe ordinaire (Laplante, 2013).rapport COPEX
r®affirme donc | a mission essentielle de |
mai s plut!t dbéensei gneetlLessardlo®d. Efi cesensgle appr er
c hamp d 6vidégié dedemt dgnc la classe et non des lieux spécialisés et voués

au travail quastlinique (Tardifet Lessard1992). Par conséquent, le rapport préne la

nécessité de scolariser tous les enfants québécois, incluant ceux en difficulté, dans le

milieu le plus normal possible (Goupil, 199FAorth, 1998 Marcoux, 2013 Tardif et

Lessard 1992). Pour guider cette intégration, le rapport COPEX recommande un
systeme intégré de mesuggtucativee n s dappuyant sur dne princ
(voir Figure 23).
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Miveau 1: Classeréguliére avec I'enseignant regulier,
premier responsable de la prévention, du dépistage,
de I'evaluation et dela carrection de difficultés
mineures de |'&léve

Miveau 2: Classe réguligre avec service ressource 3
I'enseignart regulier

Miveau 3: Classe reguliere avec service ressource a
I'enseignant régulier et & I'enfant

Miveau 4 Casse réguliére avec participation de
I'erfant & uneclasse ressource

Miveau 5: Classe speciale dans I'école reguliere avec
participation aux activités générales de I'école

\ MNiveau &: Ecole spéciale X

\ Miveau 7: Enseignement & domicile /

Miveau 8: Enseignement dans un centre d'accueil ou
hospitalier

Tiré de Goupi(1997)
Figure 23  Systeme en cascade

Ce systeme en cascade vise le maintien des éléves en difficulté dans leur classe

door i gi rfavoriserf unenscothresation dans le cadre le plus normal possible

(Goupil, 1997, Horth, 1998 Marcoux, 2013)Comme les orientations issues de ce

rapportpr ®c oni sent l e mainti en adnaré gdesqueet our de
possible (Horth 1998), il estenvisageablal e d ®d ui r e ung inddericd es ont
déterminargs ur | e selghaet dedlaeclass® admaire. Caludoit désormais

assumer une plus grande part de Celedt,ponsabili

peu dedétails ont été trouvés dans les articles consatt@sernante qui était attendu
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de | 6 e n s egomgapéxifique.Les emodifieations provoquées par le rapport
COPEX sur le roledel 6 ort hop®dagogue, ainsi sogtue son
guant a ellesmieux documentte 6 une part, i est recommartr

orthopédagogiquesoientd 6 a b @avawlt toedbnnésen classerdinare avec soutien

| 6enseignant . L Oilnbteexrtv®erniteiuorn dpee ulta scel afsas
probléme exige un encadrement spécifique et personnalisé (Marcoux, 2013). De plus,
|l a vague doéint®gration qui a suivi |l a par
modele médical epar le fait mémgla dominancedu modéle pédagogique comme
stratégie professionnelle des orthopédagogues (Terdi#ssard1992).Les propos de
Pr ud 6 h(@0dB)vent dans le méme senskL 6 approche clinique,
fipathologisation de la difficulté scolaire et a la ségréga, parait en tout cas
incompatible avec les objectifs de normalisation et de soutien en classe du GOPEX
(p.77. La profession de | 6orthop®dagogue aur 8
modéles depuis le début des annésTardif et Lessard1992) expliquet ce qui
di stingue ces deux mod | es. Dans | e mod |
| 6enseignant un rapport cl i nitegsaignement gar de
régulier en classe, ce qui lui permet de porter un reg#igue sur celuci. Dans un
mod | e p®dagogi que, | 6enseignant et | 6or t
coll aborateurs. Dans ce contexte, |l 6ortho
di fficult®s dobéapprenti ss agpantaionmesmesues 6 au d ¢
pédagogiques correctrices dans la claBsecours des années suivant la parution du
rapport COPEX, les formateurs en orthopédagogie ranttale rapprochr leur

di scipline du monde de | 6enseignement (Pru
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2.2.1.3 Desdéfisliégsal 6i nt ®gr ati on scol aire

Les recommandations issues du rapport COPEX sont officiellement reprises par le

MEQ dans sa politiquet son pl ans’"ddawmwtrigaamirsaltatoinf des se
éleves handicapés et en difficupp@rusen 1978et publés sous le nomL 6 ®c o | e
québécoiseénon® de pol i tiquel dtenglaaarc ed @&actdiidd i cul t
et apprentissagé ME Q, 1978) . Léobjectif de | a nouvel
parcours scolaire dans le cadre le plus normal pessin favorisant les services

éducatifs communs a tous, plutét que des mesures spéciales (Goncgalves et Lessard,
2013).Depui s | 6application de cette politique,
considérablement et la composition de la classe ordisaineodifie considérablement

(Maertens 2004; Tardif et Mukamurera, 1999).es transformations provoquées par

cette politique amenent cependant une certaine confusion entre les réles des

enseignants et des orthopédagogue€es changementie pratique ont contribué a

alt ®rer | 6i denti t® professionnelle de | 6ortt
guant aux rbles respectésaux compétencesdecetui et de »[(Ldpkmes ei gnant

2012,p.11). Tardifet Lessard1992) abondet égalementans ce sens

Avec | 6int®gration, |l es enseignants du r ®c¢
travail des orthopédagogues et inverseimeDans les remous de

| 6i nt ®gr ati on, |l es rapports entre | es deu
pui squdils empi tent chacun sur l e territ
finalités pédagogiques différentes. Les orthopédagogues 6 ont gu r e

de choixdeanoyens depui s | 6 ®c he,sontthmenésod | e psych
" investir | 6adapt aordimame.(pe2b9) | 61 nt ®gr ati on e

Ces transformations am nent un ®cl at ement d
refletedans la multitude de tachesidui sont confiées a cette épogque ai n s i gud”™ son
rapport “".Praeddmdeimmearft2018) pr®cise dbéailleur

forte pression sbdébexer-ait pour r dgaddfi nir ce
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et Mukamurera (1999) p r ® capirsaetimetdecanseder | 6 or t h
aupr s de | 6enseignant de |l a classe ordi
travailler en «dénombrement flottadt avec un nombre ree@ri abl e
dans une ou plusieurs écoles, enseigner a des groupes ou a un seul éléve, etc. Ces
auteurs qualifient m° me | 0 oun hdmme diduaeg o g U e
femme & tout faire. Laplante (2012) explique que certains orthopédagogues vont

méme jug u 0 ° se SsSubstituer "’ | 6 e massumgrnlaa n t de

responsabilité pédagogique de la moitié du groupe.

Des ®tudes ont doailleurs tent® de recense
orthop®dagogues de Diape® {198 Lilon et Goopdl, 1MWB)ude de
visait a identifier les modéles de services utilisés par les orthopédagogues parmi cing
modalités. 1) interventions avant la référenc@®), modeles basés sur la consultation,

3) équipes de résolution de prébies4) programmes ressourcég classsressource

et classe spécials a temps partiel. Des données ont été recueillies aupres de
570rt hop®dagogues par | 6entremise dbébun que
modele le plus utilisé est le dénoraiment flottant. Une décennie plus tard réesultats

déune ®tude me neeet dichaud GD4) parréborentesmésultats

Goupil et ses collaborateurs (1994) ont mené une étude exploratoire dans le but de
décrire les services offertsauxéres en di fficult® dobéapprent.
recueilliesaupréesde @i r ecti ons doé®col e par | e biais
Les résultats de cette étude révelent que la majorité des serviéé¥ $80donnent a

| 6ext ®ri eur de | aetat,ll994.4ies résultats denlaarécheeche(d&o u p i |
Filion et Goupil (1995) vont dans le méme sens. Cette étude avait pour but de décrire

|l a r®partition des services obdévation Josp ®d ag o
forme doéagenda et doun erthapédagogees.les résuitats®s a u f
indiquent aussi que les orthopédagogues dispensent peu dessdarisela classe

ordinaire (5,726 du temps) et que la majorité des éleves sont retirda dasse
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partiellement pour recevoir des services en orthopédagmdan la formule du

«dénombrement flottamt (63,64% du temps) (Filion et Goupil, 1995). Les résultats

de ces ®t udes, bien quodil s ne pui ssent ctor
recommandations du rapport COPEX (Filion et Goupil, 198%upilet al.,1994).

Des défisdansl a mi se en T uvr e deeivehtéaussndu®aérdast i on scol
enseignants. Dans un avis portameurdsur | 061 nt ¢
| 6®ducation quUbBEN6)d®®Mdancdee | 6ent housi asme su
déi nt®gration scolaire, des difficult®s sont

En effet, des les premiéres années aprés son adoption, la Centrale des

enseignantesetens gnant s et | 6 Association des cadr ¢
attirent | 6attention du ministre de | 06£duc
par |l eur s membres dans son application. L

HDAA dans des classes ordinaires induit un chamgendans le

fonctionnement de ces classes qui pose de nouveaux défis pour

| 6enseignement . De nouvelles tO©ches sont
enseignants et contribuent a sa complexité plus grémds.

Gon-alves et Lessard (2013) rappellent ®gal e
du Qu®bec (CEQ) a vMinistére aut Iesidiffi@ltés caesdes pamlad | on du
mi s e e n cette politigueeldess mpact s sur | eur tQravail. é
dénoncait «le manque de ressources et la tendance a la déprofessionnalisation de

| 6ensei gnement, dus au processus dointensifi
éleves HDAA dans les classeddinares» (Gongalves et Lessard, 20133p2). La

CEQ aurait également signalé Ministére le manque de préparation des enseignants,

le manque de services appropriés ainsi que le manque de soutien a ces éléves
«parachutés dans le systeme régulier. Enfin, Goncalves et Lessard (2013) éhonce
quelessyndicatsdéploest aussi | e manque doéidentificatio

des éléevese n i nsistant sur | 6i mportance de di a
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fondamentaux pour un meilleur suivi des éléves, ainsi que pour déterminer le type de

ressairces approprié a leurs besoins.

2214 La politiqgue de :dedoawirpfacens dedispenseclesl ai r e
services aux éléves en difficulté

Commecela a éténentionné préecédemmemgme si des défis demeurenhncernant

| 6applicati on ddesprogresinoldniabies anptéte réaliges slirdeplan

de | 0int®gration scolaire au cours des d®
COPEX (CE, 1996 Maertens, 2004 Malgré les services mis en plades élé&es
intégréscontinuent a éprouver des difficultésne parienrent toujours pas a répondre

aux crit res mini maux de HEl®ationgMEQ d99®t abl i s
Marcoux,2013)Les ®I ves en difficult ®malidnéeppr ent i
plus faible parmi les éléevé$DAA (12,7 %) (MEQ, 1999). Marcoux (2013) explique

que le redoublement représentait alors la seule solution pour remédier aux échecs

scolaires. Ce moyen est pourtant jugé comme étant colteux et son efficaeidisst r

enquestionparl€SE( 1996) . Cbdbest dans ce contexte qu
viragequconsi ste 7 passer de |l 6acc s 7 | 6®duc:
succés du plus grand homifeM E Q , 1997). Cet objectif cor
maitressedu renouveau pédagogiquai gébute officiellement au début des années

2000 et dont | es | i gneBEonctide mlitique éducatse s e tr
(MEQ, 1997), ainsi que danslesmotli cati ons apport®es ~ | a

publique.Lap ol i ti que de | MEQAEDPO®A)Y ) oquiscebranser.
réforme, propose de nouvelles avenues pour soutenir et conduire a la réussite les éleves

en difficulté.

Les v oi epopadeadarns cette politique modifient les faconéspenseles

services aux éléves en difficuldut ant pour | 6enseignant que
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Tout dlapréventiomc,onsti tue | a premi re voie dobact
1999) Dans cette optique, | 6enseignant se doi't
stimulantes pour permettre aux éleves de se développer au maximum de leurs capacités

(MEQ, 2003). Pour étre efficaces, les interventions de nature préventive nécessitent

unebonne connaissance du développement cognitif etadcibect i f de | 6enf ant

gubune concertation des diBnfc®queaoncasnei nt er ven:

| 6ort hop®dagogue, Lebl anc (200cBnsste expl i que

principalement a interveniauprés des enseignants, des paredts,la diection de

| 6®col e eagendtes dWléo®kUsati on pr®occup®S par | a
faire, | 6ort hop®dagogue pourrait, par exempl
des i Nn®s aux parents ou encore mettre en Tuvre
de | a conscience phonologique en coll aborat:i

politique doaMERQU&OO9ON i colsaier ®gal ement sur
| adlaptationdes services éducatifs. Bergeron etvBicent (2011) expliquent que

| 6ensei gparemi erstreéseponsabl e de | 6adaptati on
destinés aux élévemn difficulté. Pour ce faire, ils doivent utiliser divers moyssis

que:

[é6]] 6®I aboration de programmes qui tienn
®l ves, | 6adaptati on des modal it ®s do
didactique, des approches pédagogiques souples qui respectent le rythme
débapprenti ssage dersntégdtionsariale ansiqgueavori sent |
l Gutilisation des nouvelles technol ogi es
communication(Bergeron et SVincent, 2011 p.275

L6adapt atintetwentions egparait égalemertomme une compétence

professi on igmahtdaesédoeumenban$é er mati on :les|l 6ensei gn
orientations, les compétences professionngtl@ss dans la méme périodMEQ,

2001)Bi en que | 6enseignant de | a classe ordina

| 6 adapt atsicaurci dditeese sesutmu\dans cette tdche, notamment par



71

| 6ort hop®da g q2003p DahdMdcQntextd de & Bforres, pratiques en

mat i évalaatiodsbntégalemena ppel ®es ~ <changer ( MEQ, 1
estdésormais considérée comme un moyen permettant de mieux intervenir aupres des

® ves en difficult® (MEQ, 2003) . Pour ce
| 6® ve dans | 6optique dbobaVYincent 2011 ME@,s I nt er
1999).En ce qui concerne lesterventionsa adopter aupres des éleves en difficulté,

cellesci doivent prendre naissance dans laclgssei sque codest | 7 que
plupart des apprentissages scolaires (MEQ, 2003). Pour étre efficaces, ces interventio

en classe doiverétre exécuéesde maniére souple et stratégique, avesdatiende

| 6ort hop®dagogue ( MEQ, 2003) . Le plan doéi
privilégié pour planifier les interventiordevant étre effectuées aupdess élévegn

difficulté et nécessite la collaboration des différents intervenants, notamment de

| 6enseignant et | 6orthop®dagogue (MEQ, 199
2215L6®val uation de | a polunesitugtionea de | 6adap
améliorer

En 2008 uner echer che dobdenver guetses colabo@teursp ar Gau
examin® | 6apelitciaqu®nd @ el {MEQaLPIO)aA parirn s c ol a
de données recueillies aupres ded@missios s col ai res, | 6®qui pe ¢
en mesure doéidentifier des concordances et
et son application dans les milieux éducatifs. Une discordance relevée est liée aux

m®t hodes dbéensei gn eondmaireé. LapotliiltiisqgRuees deen |cdl aadsa
scolaire (MEQ, 1999) préconise des approches pédagogiques nouvelles, ouvertes,
souples et variées en classe. Or, les résultats révelel@sogu&thodes pédagogiques

les plus fréquemment utilisées par les enseitgaont plutdét conventionnelles
(exercices doéapquésiionsgponsesh(Gadreaal, 2088. Unik e

autre discordance a trait Comretaadaaget at i on
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mentionné précédemment, pour mettre en place les adaptations, les enseignants ont
besoin de soutien et de temps de concertation avec les différents intervenants,

not amment | 6orthop®dagogue. Pourtant, | es r ®s

[...] le temps hebdomadaire requis par la concertation entre interv@sants

ndest pas reconnu dans | 6horaire de trav
enseignantes etdes PNEOu autres nomenseignantgs, il correspond mal

aux besoins des enseignaasset suscitpeu leur satisfactior{fGaudreau

et al.,2008 p.592)

Déautres ®t udes ont per mi s doidentifier | e
orthopédagguespendant cette périodelne recension des écritsasée sur 66tudes

et menée par Portelance et Lessard (2002a i t ®t at des d®fis que |
| 6ort hop®dagogue ont déséleveslaersggeDd meanpam@mu, sou
Portelance et Lessard (2002) d®cl arent que |

ordinaire

[...] est de mettre en plades situations éducatives particulieres et de les

animer de facon a permettre au jeune, et par conséquent a ses parents, de
d®couvrir de nouvelles modalit®s dbébadapt af
complexité de sa réalité individuelle, familiale, scol@tsociale(p. 28)

Or, au quotidien, dans | d6urgence, i sbav re
maniére spontanée et au meilleur de EanmnaissancéGendreau eCormier, 1995;

Portelance et Lessard, 200Pprtelance et Lessard (2002) affirment également que

certains enseignants prétendent ne pas pouvoir aider réellement les éléves en difficulté

grave dbébapprentissage qui sont int®gr ®s dans
aussi des défis dans satprae professionnelle selon ces auteurs. Il apparait que le

temps dont il dispose est souvent insuffisant pour répondre aux besoins des enseignants

et des ® ves (Portelance et Lessard, 2002) .

sont parfois difft i | e s en rai son déincompatibilit®s I
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éducatives respectives (Portelance et Lessard, 2002). Les auteurs ajoutent que les
enseignants ne se sentent pas toujours

classe

En 2008, Brodur et ses collaborateumnt aussi identifié certains enjeux relatifs au
travail de | 6enseignant et de | 6orthop®
| ediseignemerdpprentissage de la lecture. Cette équipe de chercheurs a rédigé un

article commandé park®s eau canadien dbéexcellence sur
poi nt sur l e rtl e de | 6ens eiegseignenent et de
apprentissage de la lecture. lls ont notamment relevé le fait que les enseignants, de la
maternelle a la troisime ann®e, nébutilisent pas | es ap
enseigner la lecture (approche équilibrée, apprentissage explicite des correspondances
lettressons, etc.) (Brodeuret al., 2008). Les auteurs notent également une
identification ardive des éléves présentant des retards en lecture. En ce qui a trait au
travail de | 6orthop®dagogue, Brodeur et S
interventions mises en place visent fréquemment la récupération de contenus vus en
classe plutot ge la remédiation des connaissances et processus en cause dans les
difficultés en lecture observées. Marcoux (2013) abonde dans ce sens en affirmant que

| 6ort hop®dagogue se retrouve parfois 7 dup
fareduratapage et de | 6@SE@3IDY) affirrme poudantajuiter s . Le

Théoriguement, la récupération et le rattrapage des éléves ayant des
difficultés légéres font partie de la tdche des enseignant@seignants

titul aires. Les orthop®dagogu-&s quant
dire quoéils interviennent l orsqudun ®I
persistants(p. 36)

Brodeur et ses collaborateurs (2008) ajoutentlegi@rthopédagoguesont appelés a
i ntervenir anuopmmbrse ddébuGnl gvreasn,d ce qui fait el

étre consacré ahacunest plutot limité& «I | est fr®quent gudun ®
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dointerventions orthop®damioutespgrusengaineq u 0~ rai s
(p.17). Selon Marcoux (2013), ce saupoudrage de sesviee permet pas a

| 6ort hop®dagogue dbéagir promptement et effic

2.2.16 Laréussite éducativevers uneéducation inclusive pour tous

Plugeurs annéeapréda parution du rapport COPEX, le principe de normalisatiin

remis en question.

En dépit des bonnes intentions affichées, plutét queamnaitrda place

légitime de la différence, la normalisation oblige les éleves a travailler plus

que les autres afindeterer déarriver ° faire comme | eur
diminuer ou camoufler le plus possible ce qui caractérise leur différence.

Par voie de @nséquence, ceux qui ont des besoins spéciaux peuvent

demeurer en dehors de la vie scolaire normale et plus t&thisradultes,

en dehors de la vie sociale et culturelle de leur communauté en général.

(Bergeron, Rousseau et Leclerc, 20193).

Ces ateures proposentéd® | ar gi r ce r apeptenart compteldeas di f f ®r e
caractéristiques de tous ceux qui composent la classe, plutbét qué al¢ $ ar der

seul ement aux di indusr(Bergeraet al,d2611)IE0 17, le e ¢

Conseils u p ®r i eur (C8E)puldli&® douaPmirt shectoole riche de tous ses

éleves s badapter 7 | a diver sifdn@edlsesoncdire ves de |
quiva tout a fait dans ce sei@et avidait étatdes défis vécus dans les milieoolaires

par rapport 7 | 6i nde®upsoiad pardcalierkkeCSE (2017) ves ayant
expliquet®geatdbon cas par cas do®l ves avec
la classe ordinaire pose encore de nombreux &fisl on | es autears de | 6a
déintervention bas® sur une individualisatio
repondt e © | 6ensembl e cedneode ddfenctionnemardgnéréddatdes | u s

contraintes jugées excessives par le personnel enseigmaoé sens, feauteurs du
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CE (2017)s 6i nscri vent dans une prggtplotdtlae d o6 ®d u
prise ercompte de la diversité de tous les éleves pour permettre a chacun de développer

son plein potentielCette vision est également fortement présdatesdeuxaxes de la

Politique de la réussite éducatifflEES, 20138), sot| 6 at t e i npbtentiedde pl ei n

tousetde toutestun mi |l i eu i nclusif, propice au d®v

a la réussite

Lacollaboration apparait comme un élément incontournable pour déployer cette vision

del 6 ®ducati onE 20Oi% IOy des ¢champgdG& ct i on des di f f
personnes qui interviennent au@sgE2d7)de | 6®l
Commementi onn® pr ®c®demment, |l es | imites de
des orthopédagoguatemeurentfloues. La parutiondes référentiels décrivant les
comp®t ences sp®ci fi (AD@YZE 20H8eBrodetretrat, 20&5 ®d a g 0 g |
conti bue ° pr ®ci ser | a pr Dobltefadsslas aumversités | 6 or t
utilisent actuellementie mémeréférentiel de compétences professionne(MEQ,

2001) pour structurer la formation initiale des enseignants et des orthopédagogues

(Allard, 2016). Or, ce référentiel de compétenc®@dEQ, 2001)ne définit pasde

maniere spécifique lesompétencep r of essi onnel | esPodrtant,] 6 or t hc
connaitreetreconnaitrd es comp ®t ences de tobabomatone e st
fructueuse (CB, 2017).

2.2.1.7 Un modele prometteyrourorganiser les services

Les enseignants et les orthopédagogues font face a plusieurs qdéfis a

| 6organi sat i.@&m cedsens, lesnodelRal @amparait dans diverses

publications comme un modgdeometteud 6 or gani s at (Bmodeurdtals ser vi
2008; CSE, 2017; MELS, 2012; MEES, 2017. Une conférence de consensosné&
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parleministe¢ e de | 6 £ d unsemnementsupéricupdrmis de doEumenter

son i mplantation en contexte qu@bj®goi s et dbo
de cette conférence de consensus affrme@uep p o r t dupnodeldRal copseste

a réunir, a opérationnaliser et a coonder plusieurs leviers pour soutenir le progrés

scolairedes jeunegComité sur la Ral2019).Ces | evi er s, tels | 6ense

qualité le dépistagetle pistage régulier des progrésnt évoqués dans Rolitique

de | 6adapt gMEQE1A99)sEa od quii coneernges enseignants eles
orthopédagogues, le moddRal peut contribuer a une clarification de leurs réles.
Brodeur et ses collaborateurs (2088pliqguent que ce modele permetstieicturer les
changements & apporter en ce qui a trait au role et a la formation des enseignants et des

orthopédagoguepuisqd i | s y sleonmahieredc@ripiémentaire

Comme nous | 6 ayvdes dlesdi&jenseigmants ¢t des orthopguago
ont grandementgvolué depuis les années 60. Plusieurs politiggiesiouvements
sociauxont influencé lewsrélesau regard des services offerts aux éléves en difficulté

déoapprenti ssage, qgque ce s ooutencordapditgyeport Par e

de | 6ada pt @ettaingldfis mtéte sueminrt é®.s , al odemeurpnte dbéautr e
En ce sens, | e mod | appachiecomnBurmegicsacexplorer] 6i nt er ve

autant pour baliser les réles des enseignants etrttespédagogues que pour rendre
opérationndelaPol i t i que de | (MBQ ¥99)La proclaime sectiom!| ai r e
apportera de plus amples détails concernlarg s rtles de | 6ensei gn;
| 6ort hop®d agmdeleRal. en | i en

2.2.2 Lesroles attendusles enseignants et des orthopédagogues dans un contexte
déi mpl ant atRabn du mod | e

Dans cette section, il sera possibieelx p | i g u e r leprblas des enseigua@is a i |

et des orthop®dagogues dans un contexte doéin
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les rbles desreseignants et des orthopédagogues seront identifiés en fonction des
paliers doéinterventi on. [eagpécifigaessncontexde | es

déi mpl antation dem. mod | e seront do®fi ni

2.2.2.1 Distinction des roles des enseignants et des orthopédagogues en fonction des
paliers doéointervention

Commed d@émontrd 6 hi sderli @arg ani s,datdistioction degréless er vi C ¢
ddensei gohoanth ogpt®ddagogue nodan pacsntexteo®uds&i ®¢
Le modeleRal se positionnedansun contexteou les rbles des enseignants et des
orthopédagogues sont définis de facon complémentaire (Bret@u2008). En effet,

a chacun des paliers du modele, des modalités pédagogiques et organisationnelles sont
proposéesMELS, 2012) permettant de structuilarmaniére dont les services sont

dispensés aux éléves par ces deux intervenants. Bien que la distinction entre les roles

de | 6 ensdelgbnoarntth o@t®d a g o dral enérite d 6 °c ttamifetee x t e
davantageAlsuliman, 2012 Barrioet al., 2015; Fuchset al, 2010; Palenchar, 2032

certaines balises sont déja proposées dans les écrits scientifiqu€ableau 2.1

présente une synthése des éléments a prenad@nsidération pour appliquer chacun

des paliers du modekal.
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Tableau 21 Application de chacun des paliers du modé&edR lectureau

primaire

Palier | Palier Il Palier IlI

Objectifs - Développer la Accélérer le Accélérer le
compétence a lire de toug développenent de la développement de la
les éléves compétence a lire pour | compétence a lire pour
- Repérer les difficultés | les éleves en difficulte | les éleves en difficulte
dés leur apparition et par rapport a leurs par rapport a leurs
offrir rapidement une besoins besoins
intervention adéquate
-Assurer 7 cC
aux apprentissages
correspondant a son age
chronologique.

Intervenants | - Enseignant est le Enseignant en Orthopédagogue

responsables

premier responsable
-Ldbort hop®da
soutient | 6:¢
(différenciation
pédagogique, évaluation

collaboration avec
| 6ort hop®da

Bases de - Programme de formatio| - Interventions validées | - Interventions validées
| 6 ens eil|régulierenlecture par la recherche mettant par la recherche mettan
et des - Enseignement appuyé | | agcentsur les | acentsur les
interventions | par la recherche et ciblan composantes essentielle composantes
les cing composantes en fonction des besoins| essentielles en fonction
essenti el | eg4deseéleves des besoins spécifiques
enseignement de la lectu| - Enseignement intensif | des éleves
efficace; - Soutien de type - Enseignement dont
- Rgustements pour « étayage». '6intensit@
soutenir augmenté par rapport a
| 6accomplis | denseignen
taches par les éléves qui palier I1.
ont des besoins
particuliers;
- Gestion de classe qui
favorise | 6:¢
différencié.
Eleves Tous les éléves de la Les éleves qui Les éleves qui ont des
concernés classe rencontrent des difficultés persistates

difficultés en lecture et
qui ne progressent pas ¢
facon satisfaisante au
palier |

en lecture et qui ne
progressent pas de facc
satisfaisante au palier Il

Environnement

Classeordinare

Classeordinare ou local

extérieur

D®t er mi n® p




79

Palier | Palier Il Palier IlI
Type de Regroupements flexibles| Enseignement en petits | Enseignement en petits
regroupement | pour des activités groupes doé®groupes doG
différendées en classe | des besoins semblables| des besoins semblables
(2 a5 éleves) (1 a 3 éléves)
Temps - Un minimum de -S®ance dobébun-S®ance dour
90 minutes par jour 20 a 45minutes; 30 a 60minutes par
- 3 & Sfois par semaine | jour;
-Cyclede 82 - 4 a 5fois par semaing
15semaines. -Cyclede 8 a
15semaines.
Evaluation - Dépistage universel au | Suivi des progrés deux | Suivi desprogrés

début, au milieu et a la fin
del 6ann®e; sc

- Evaluation de la répons

|l 6interve
suivi fréquent des progre
des éléves.

fois par mois
relativement a des
habiletés ciblées pour
assurer des progres et u
apprentissage adéqaat

chaque semaine
relativement a des
habiletés ciblées pour
assurer des progres et |
apprentissage adéqeat

Tiré de Haager et Mahda@007), MELS (2012, Vaughnet al. (2007 etWhittenet al. (2012

Dans le tableau 2.1, es pal i ers doéi
de | 6enseignement, | es
dur ®e et |l a fr®quence des
présenté en déti. Pour chacun des

i ntervenant

Ci est toutef oi

responsabilité pgagéeentrel 6 ensei gnant

palier appart:i

responsabl e.

S

ent

davantage

ntervent.

Le
S u p he setoBd ppliaraffiché dner t h o p ®c

on

i ntervent

paliers,

premi er

2.2.22 Lescompétencestlestachesdel aodthopédagoguen contexte Ral

sont e

Rl¢ type desegroupemerg, an ®s , |

i ons,
[ est

pal i er

e alorslqiéde troisibneep ®d a g 0 g
| 6ort hop®dag

Commel &é@montrd 6 hi sderi qaegani s adguissmnaissanse ser vi c

| 6ort hop®dagogi e
1992). L a

gnant de

et Lessard

| 6ensei

a toujour
di

| a

stinct

cl asse

s ®t

on

® un

ordinair

ent r de

champ d

| e r 1|

est (
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longtemps (Tardifet Lessard1992; Marcoux, 2013). bav nementRadu mod | e

offre une opportunité pour structurer cette réflexion (Fuethel, 2012). Malgré les

balises proposées parlemodedd, apr s une d®cennie doéi mpl ant
EtatsUnis, des chercheur$ n s i st eimgortanseu de clariier le rolede

| 6ort hop®dagogue dans | e procBasrieetal.,, doi mpl ant
2015; Fuchset al, 2010; Palenchar, 2012Pour ce faire, des modéleghlant les

comp®t ences attendues des orthop®dRagogues en

ont été proposés seront détaillés dans lagrhaine sectiorPar la suite, le choix du

modele retenu powette thése sera justifié.

fTLes cing rtles de | 0orthopttod2008 gue contempo

En cont ext e ddniodéteRdl, anlteatriolne de | 6orthop®dago
considérablementBgan et Lillenstein, 2012Haager et Mahdavi, 20Q7Hoover et

Patton, 2008 Lopez, 201Q Mitchell et al.,, 2012; Swansonet al, 2012;

Van Garderenet al., 2012. Hoover et Pwon (2008) énumérent les cirgphéres

critigues dans lesques | 6ort hop®dagogue contemporain
compétences de haut niveau. Ces cing spheres sont illustrées dans le sapFg®s Ci

(Figure 24).
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Prise de décision
basée sur des
données

Interventions
appuyées par la
recherche

5 réles de
I'orthopédagogue
contemporain
dans un systeme
multiniveaux

Collaboration

Support sur les
plans
comportemental et
socioaffectif

Différenciation

Tiré deHoover et Patto2008

Figure 24  Cinq roles de l'orthopédagogue contemporain

Le premier rdle concerra prise de décision basée sur des donnBesisle modeéle

Ral, la réponse des éléves aux interventions doit étre documentée pour suwre leur

progrés et prendre des décisions éclairées sur le plan pédagogique (NCTRI, 2010). Pour

ce faire, | 6ort hop®dagogue doit d®vel opper
enmesure de d®vel opper et doéi mplanter de m

dépistage et le pistage de progrés des éleves (Hoovdtat, P208).

Le second réle a trait aumterventions appuyées par larecherché or t hop®dagogu
doit étre en m&ure desoutenirla mise en place des interventions appuyées par la

recherche au palier Cummingset al.,2008; Hoover et Paon, 2008, Simonseret
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al., 2010. Aux paliers supérieurs, il doit étre capabl®é i mp| ant er des i nter

supplémentaires et intensives basées sur la recherche (Hoovioet 2z08).

Le troisiemerblecible a di f f ®r enci at, i m®ckes slaGares €i ¢ roe mari
dumodeleRal Dans | 6opti que ddeiduel®deoéledes dansdau X bes ol
cl asse ordinai r e souténil ooret nhsoepi ®dnaagnotg udea ndso ilta ¢ o n.
mi se en place doéun enseitpm2068.nt di ff ®renci ®

Le quatrieme rble vise &outenirl 6 e n s e i genqainat traiteanxdifficultés
comportementales et soaffectves Cel a i mpl i que dbé°tre en mes
doi mpl anter et do®valuer | es condmaions favo

dans la classe ordinaile.6 or t h o p ®d a g o g soetenides enseig®@gtaquie me n t

interviennent aupr s doé®l ves aaffecives des di f f |
et qui doi vent modi fier ou adapter l eur en.
éducatif.

Enfin, le cinquiéme rdle touche a leollaboration Léorthop®dagogue se
doi nt er asaytenirlesantervathants qui mettent en place des stratégies pour

répondre aux besoins des éleves en difficulté en contexte inclusif. Dans un contexte

d 6 i matibna du modéle Ralla collaboration apparait comme un élément

extrémement important, puisque les éléves demeumatdnt que possihlelans la

classe ordinaire.

1 Les quatre roles clés (Mitchat al.,2012)

Mitchell et ses collaborateursQ22) proposent égalememne synthése des réles de

| 6 or tdoguedamsan contex®al basésur des écrits scientifiques empiriques et
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prescriptifs. I'l's ont ®t ® en mesure doi de
roles clés le gestionnairele diagnosticien] 6 i nt eet le edllabarateur. Le
gestionnaireremplit trois catégories de taches. Il remplit des documents et écrit des
courriels, il supervise les éléves dans leur déplacement (entre la classe et le local de

| 6ort hop ®d &isg deg thehg¢s qu he son®mas reliees a sa profession. Les

taches duiagnosticierpeuvent aussi se regrouper en trois catégoried 6 i mpl ant at i
de mesur es do®val uati on, | 6explication e
do®valatatli @agpgpa eche s sesut i | s do @udtarbenamtt i on . L
consistent a utiliser des interventions appuyées par la recherche, a offrir des
interventions supplémentaires et intensjwts effectuerl 6 ®val uati on des p
continu. Les taches dwollaborateurs ont pl us nombr euses. 1 a
classe et agit a titre de consultant aupres des éleves et des professionnels. Il offre du
soutien” | 6 ensei gnant ea emmhuaique dvecdes marems:. Enfinnila i r
coll abore avec | 6enseignant dans une optiq

Dans le cadre de cette recherche, le modéle de Mitchell et ses collaborateurs (2012)

nous apparait plus pertinent. Il est plus détaillé que le raadielHoover et R@n
(2008), ce qui permettnane anal yse fine du travail de |
rles sont définis sous forme de taghesqui permettra une analyse en profondeur sur

le plan opérationneCe mod | e nous sappearbibhedbdagoaink
typologie tres similaire a celle suggérée dariRd&rentiel des compétences pour une

maitrise professionnelle en orthopémaie (Brodeuret al.,2015)et acelle proposé

parl e r ®f ®rADOQ (2@18) Ddeai Il Beur s, |(EabletvaB)l eau s u
r®sume | es t©ches de | 6orthop®dagogue en |
proposé par Mitchebt ses collab@ateurs (2012.es t ©ches sont i ssues

Mitchell et certaines sont tirées dRéférentiel des compétences pour une maitrise

professionnelle en orthopédagogigrodeuret al.,2015).
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Tableau 2 Tachedle l'orthopédagogue en contexte d'implantation du modgle R

TOches en | ien ave TOches en | ien ave
-Utilisation doéi nt er| - Participationa une activité professionnelle de
recherche formation continue p:
- Choix, modification ou élaboration des - Identification des mesures
interventions de niveaugur un sous déadaptation/ modi fic.
groupe do®l ves pour un[des]apprenaris]

- Choix, modification ou élaboration des - Identificaton des ni veaux d
interventions de niveau 3 pour un éléve ol appropriés en équipe pour [deg apprenars]
unsousgr oupe dO®| ves| - Analyse et priorisation des demandes

- Consignation des progrés réalisés pggile dé®valuation en orth
apprenarfs] de fagon continue -£tablissement doéun p.

-Soutien 7 | 6 a patondes a gl o b al[ded apprenans]
modal it®s dobéaide mi| -Choi x etuvmiesgocédures]des

modal it ®s et des out

[deg apprenar]s]
- Analyse et interprétation des données recueil

- Explication/Discussion des résultats des
®valuations en [@equi p:

apprenarjs
Téaches en lien avec la collaboration Taches en lien avec la gestion

-Soutien 7 | 6ensei grn -Recherche etcréationde matériel
- Consultation avec enseignant/parent/autr{  Pédagogique/orthopédagogique

intervenant - Documents a remplir
- Rencontre avec enseignant/parent/autre - Participation a des réunions

intervenant - Lecture et rédaction de courriels
-Soutien " | 0enseign - Transportdes éléves (entre laclasse et le loc

différenciation en ortho)
-Soutien ° | 0enseign - Tachesadministratives

o

-Soutien 7 | enseign
-Pl anification avec
- Communication avec les parents

2.2.23 Lescompétencestlest ©c hes de | denseignant de | a cl

Pour guideret faciliternos analysesun modele sera élabopéur les enseignanen
sO0Oinspirant des quatre rl'les cl| ®s Lgsropos®s p

tichesdé 6 ensei gnant d,enck quiadrhitas @ien@éiedes ena i r e



85

di fficult® doéappr,esontregospeyeaen quhtee cdtégories ect ur e
| 6enseignement/ intervention, (Tabl&uB) uati on,

Tableau 22 Taches de I'enseignant en contexte d'implantation du moedkle R

Taches en lien avec

| 5 ; : T©ches en | ien ave
6enseignement /i
-Utilisation de pr a| - Participationaune activité professionnelle d
appuyées par leecherche formation continue p
-Utilisation de pr a| -lIdenificationdes mesures
différenciées(utilisation des sougroupes) déadaptation/ modi fic
- Choix, modification ou élaboration des équipe pour uiided apprenarjs]
interventions de niveau 2 pour un sous -ldentification des n
groupe do®l ves appropriés en équipe pour [deg
-Mi se en fTuvre dobun apprenarfs]
niveau2 aupr sgrapwend 8¢ -Choi x et mise en Tuv
- Consignation des progrés réalisés pigile] modal it ®s et des out
apprenaris] de facon continue [deg apprenarit]
-f£l aboration et mis/| -Analyseetinterprétation des données
de gestion de classe recueillies

- Explication/Discussion des résultats des
®valuations en [@guip

apprenaris]
Taches en lien avec laollaboration Téaches en lien avec la gestion
-Rencontre avec | 60| -Rechercheetcréationde matériel pédagogi
- Rencontre avec le parent - Documents a remplir

- Rencontre avec un autre intervenant
-Pl anification avec
-Pl anification avec
- Communication avec les parents

Participation a des réunions
Lecture et rédaction de courriels

2.3 La collaboration

La mise efi uvredumodeleRalreposesur une collaboration accrueeritré e ns ei gnant
et | 6or t hRaps®@etta gecdignuleconcept et les caractéristiques essentielles
de la collaboration seront exposés. Par la suite, des typologies de la collaboration seront

décritesUne attention paiculiére sera ensuite portée sur la question spécifique de la
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coll aboration entre | 0 e bes alivegsesaforimes e | 6orth
coll aboration entre | 0en s éiadpdtailidds. Eafin, | 6ort hop
les conditions favorables 8 ®t abl i ssement dobéune <coll aborati

| 6ort hop®dagogue seront pr®sent ®es.

2.3.1 Desdéfinitions de la collaboration

Le conceptde collaboration est défini de multiples facon8ush (2003) définit la
collaborationcomme étant «un discours, une conversation, une communication, une
discussion oriengvers un but entre deux enseignants ou pl(ps 2, traduction librg

De leur c6té, Corriveau et Saveédajc (2010) ajoutent a leur définition la notion

d idterdépendancen définissant la collaboration comme étant ur@®ynamique
interactionnelle plus ou moins intense qui se tisse entre des personnes et qui tient

comme idéal une culture collaborative ou les personnes travaillent en cohésion, autour

douot bcommun, dans des r»e(p. 8).t Enocordexted 6 i nt er d ®
déi nterd®pendance, | 6enseignant sent quobi l I
travail sans | 6appoDidnne,deq; Lithea 190)r Ransau des aut |
auare ordre doi d®es, Friend et Cook (2016) [

collaboration constitue uacte volontaire «la collaboration interpersonnelle est un

styl e ddéinteraction directe entre au moi ns
volontairenent qui travaillent ensemble en prenant des décisions de fagon partagée

pour atteindre un but commen{(p. 7, traduction libre. PortelanceBorges ePharand

(2011) mettent quavetture’auwsavoilsetsaux expéiencegdes sur | 0
autres: «La collaboration est un processus complexe caractérisé par une démarche
conjointe des personnes qui coll aborent, | eu
commun et leur ouverture aux savoirs et aux expérienceaudes (p.216). Cette

ouverture implique de keconnaitreguue | 6 on n 0 ecemnaitrp>race qul e s eul
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constitue une attitude favorable a la conduite du dialogue (Martineau et Simard, 2011).
Enfin, Robinson (1991) insiste plutdt sur fpar t age dlbeékngdar t i s e
collaboration comme un«processus interactif dans lequel des individus@dant
différentes expertises, connaissances et expériences travaillent volontairement

ensemble en vue dbébapporter oh¢pA413 0l uti ons ¢

De maniére plus précise, a la lumiere des positions recensées, il apparait que la
collabora i on nbéest pas d®f inie de mani re fixe
des divergences au sein des définitions présentéesedaaragraphe précéderitela

dit, les auteurgités précédemmers e mb|l ent t out de m° me sben
pointssTout do ab oridteractiorsentreaéuk aurpluseedrs individus fait
partie int®grante de |l a majorit® s d®o&fin
communconstitue également un élément récurrent chez la plupart des auteurs. En ce

qui concerne les divergences, les auteurs insistent dans leur définition sur une
caractéristique de la collaboration qui leur apparait comme étant essentielle. Corriveau

et SavoieZaj ¢ ( 201 0)inteddépendandealsrs gua Portdladc&orges et

Pharmd( 201 1) meoauteituceraux autrés-rigndet Cook (2016) considérent

quant &llesl a n oarcté vwlantadlebmme étant centrale. Robinson (1991) aborde

aussi l a notion dobéact e \parthgedntteaxi preer,t insael s el

Une autre distinction se dégage des définitions exposées. Il ne semble pas y avoir de
consensus quant a la nature méme de la collaboration. Port@anges etPharand

(2011) la présentent comme étant pnocessuscomplexe. Cetteconception de la

collaboration se distingue de celle de Friend et Cook (2016) qui définissent la
collaboration comme étant style interactionnelCette conception de la collaboration

rejoint celle de Corriveau et Savedajc (2010) qui énoncent que lalleboration est
unedynamique interactionnellgui se tisse entre des personnes. Enfin, Bush (2003)

semble également concevalavantagda collaboratond e cett e mani r e ¢
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af firme guanedsdudsienuresohversationunecommunication». Cette
conception est plus proche dtyle interactionnetjue duprocessusLa définition de
Robinson(1991)s e situe au <carrefour de <ces conce|

collaboration comme étant gmocessus interactif.

Dans le cadre de ce et de recherchesette définition de Robinson (1991) sera

retenue ¢ processus interacti f dans | equel des

expertises, connaissances et expériences travaillent volontairement ensemble en vue

d 6 a p p o sdlugons cahensines a un problemén.441) lepart age doexperti:
est effectivement au ciur de | a collaboratic
dans une perspective de pr®ventiAnoredes di f fi

avis, b a p gtienl «processus interactif décrirait également mieux le concept de

collaboration.

2.3.2 Descaractéristiques de la collaboration

Il a été démontré que la collaboration se définit de multiples facons. Toutefois, des
caractéristiques inhérentes au aapicde la collaboration se dégagent des définitions
énonceées. Friend et Cook (2016) énumérent les caractéristiques de la collabaration
permettent de compléter la définition de b&=aumont et ses collaborateurs (2010)
ont repriset traduitles caractéristiquaablies par Friend et Cook (20X8) apportant

des précisionChacune des caractéristiquesFriend et Cook (2016) est présentée en

sbappuyant sur | es pr®cisions re).ev®es par B

Les auteures explige nt d 0 ald aplialoratigru est volontaire | | ndest pas
possible de forcer les gens a collaboeaumont et ses collaborateurs (2010)

partagent cet avis
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Le travail collaboratif imposé peut générer du mécontentement chez le

personnel scolairequi interpréte ces rencontres obligatoires comme
contraignantes, voire provocantes et ce, malgreé le fait que des retombées
positives soient obser(u®es suite 7~ ce tI

Tardif (2007)précise quéa commandeecollaboratiorsuscite souvent des résistances

et impulseades pratiques collaboratives déconnectées des besoins réels des enseignants
Les pratiques collectives fonctionnent dans la mesure oucgitesnsens pour les
enseignantgTardif, 2007).

La collaboration requiert également la parité entre les participdrtgend et Cook,

2016). Pour que la relation de collaboration soit paritaire, chaque personne doit avoir

la conviction de pouvoir contribuer@gment a la prise de décision et que ses opinions

soient prises en compte (Beaumenal.,2010). Beaumont et ses collaborateurs (2010)
affirment qubébune absence de parit® peut <co

et 7 soOimpliquer.

La collaboration est basée sur la poursuite de buts comifiuiend et Cook, 2016).

Les auteures mentionnent que les individus qui collaborent doivent partager au moins

un but. Beaumont et ses coll aborateurs (2C
poursuit un but individuel au détriment du but commun, il est plus probable que des

conflits surviennent.

La collaboration repose sur un partage des responsab(ésnd et Cook, 2016). Les

auteures distinguent deux types de responsahilagesponsalik liée a la réalisation

des taches et la responsabilité liee a la prise de décision. En ce qui concerne la

r ®al i sation des t ©ches, Friend et Cook (2
chaque individu participe également a chacune des taches. glutdt recommandé

guodune division des t©ches soit efetectu®e
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al., 2010). Par contreen ce qui concernla prise de décision, chaque membre doit y
participer également.

Les individs qui collaborent partagent leurs ressourgésiend et Cook, 2016).

Chaque individu engag® dans | dactivit® coll a
ressources dans l e but doaettale 2000 Les | e but |
ressourcegs ari ent en fonction du rt'le de I 6individ

et le tempofferts sont souvent considérés comme des ressources cruciales.

Les individus qui collaborent partagent la responsabilité des retombéeQu d el | es
soientpositvee u n®gati ves, tous | es individus ayant
sont responsables des retombées.

Beaumont et ses collaborateurs (2010) précisent que la collaboration prend

g®n®r al ement deux formes en malesipmtigues col ai r e
de collaboration formelles, tella participation a des comités, a des rencontres ou a

des activit®s de formation. DO6autre part, il
gui se Vvivent par | e biais de rencontres fu
ajoutent queméme si lepratiques collaboratives informelles sont plus répandues, les

milieux scolaires auraient intérét a formaliser davantage les pratiques collaboratives

(Beaumontet al.,2010).Mérini, Thomazet et Pont@14)décrivent quant a eux les

pratiguesc ol | abor ati ves sous | 6angl e de di mensi c
r ®f ®r ence au |l ieu (darmorbadel d 9,0l eanset!l 4
temporelle fait référence au temps (temps scolaire, tempsceokiire, temps

extrascolaire).La dimension socialestdécrite a partides acteurs impliqués dans les

pratiques collaboratives (éléves, enseignants, partenaiaedmension réglementaire

spécifie si la collaboration est preserou volontaire.
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2.3.3 Latypologie de lacollaboration

Lacollaboratiorest une notion plurielle associée a plusieurs caractéristiques. Une autre
particularit® du concept de coll aboration
autres la coopération, la collégialité et le partenariatr Pieux saisir la signification

de lacollaboration il convient de délimiter les frontieres de chacun de ces termes.

Marcel, Dupriez et Périsset Bagnoud (2007) distinguent trois modalitésraleaik

partage , sel on | e degr ® artir@espratiguesdmordnattby par t ac
en passant par celles dallaboratonpour al | er joommtiodSelonc el | es
ces auteurs, la collaboration est présente a chaque fois que plusieurs enseignants
travaill ent ensembl e ofmmuna pno°umes us diel sd 6 a s
individuellement leurs taches face aux élévéslarcelet al.,2007, p.10). Ces mémes

aut eur s r ®s e rcoopérationkuhasiyaton ou lesenseignants agissent
ensemble, opérent ensembl@jetstent en situation leur activité professionnelle afin de

répondre aux caractéristiques de la situation et a leurs obje(hifarcelet al.,2007,

p.11).

McEwan (1997) propose aussi un continub@sésur une intensification du partage,

para n t de | 6i sol ement jusquo- |l a coll abor &
® ®ments, a ®t® traduit et adapt® par Boi ¢
Figure 25:

Isolement Indégendance Coordination Collégialité Coogération CoIIaboratiog

Tiré de Boies et Portelan¢2013
Figure 25  Adaptation du continuum de McEwan (1997)
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Boies et Portelance (2013) expliquentdétaicomment se traduit chacun des niveaux

du continuum de McEwan d @&soesnentsignifiepqueat i qu e . L

| 6enseignant travaille seul dans sa cl asse s:
oudes autres me@boée. da indépeddanead pnsed)ie en

| 6absence de coordination avec |l es coll gues

de reconnidre la tendance collective, mais en fixant ses propres buts (Bbies

Portebnce 2013). Les enseignants qui travaillentaaordinationsouscrivent a des

r gles communes et sbentendent sur un <cal en
®changes doéinformations se rapportent aux r
bureaux espaces de travail ou encore du matériel. Au niveau dell&gialité les

enseignants communiquent sur une base quotidienqartdgentdes idées, des

responsabilités, du matériel et des expériences. Les enseignants s'accommodent, ils

acceptent facilment de recevoir de l'aide et d'aider (Bo&]2). Dans un climat de

coopération | es enseignants se regroupent pour tr
but . Chacun s 0 dachg paernettaat aw graupe ede reatisersla tache

globale. Enfin, au stade @ellaboration les enseignants partagent volontairement un

but. lls mettat en commun des idées et réalisensemblel 6 ent i taches ® des

n®cessaires ~ | datteinte des objectifs.

La typologie de Little (199QYeprise par Dionne 200y ual i fi e | e degr ® doi
de | a relation ° p endahce existantl entreidesecallegued 61 nt er d

s6®chel onnant sur un gradient croissant doéin

/B N

/ N

L6a ort La planification
L6®change d6his%t%P% corg’ointeet . -
de vie et ddf)?(%s[sstance Sf&Shanae Lgtreavallconjomt
Brin Conseils L 9
_ _ matériel i /
1

\\l Indépendance < > Interdépendancel/
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Figure 26 Niveaux d'interdépendance du continuum de Little (1990)

Beaumont et ses collaborateurs (20@A) traduit et détaillehacun des niveaux du

continuum de Little(1990) eny apportantdes précisionsAu niveau le plus faible
déinterd®pendance, |l es ®c hanggadormesnt r e | e
superficies, et les interactions sont peu centrées sur la résolutigraidemes. Au

second niveau du conti nuum, i sedemit que
type informel entre collegues, souvent a sens unique. Le troisiéme niveau correspond
adedi scussions doéordr e q@ideatdepmti ajge ddi d®as,
mat ®r i el ou | a planification de strat®gi e:
déointerd®pendance se caract®rise par | e pze
des responsabilités (Beaumattal.,2010). Ce serait a ce niveau du continuum que

| 6 paurraitaf f i r mer °tre en pr®sence doun v®ri
(Dionne, 2003 Little, 1990). Les trois autres types de relations appartiendraient plutot

a la collégialité.

Commecetteec her che ®tudie | a collaboration ent
i est plut®t i mprobabl e aobseevésditenddcadgr ® doi r
la collégialité. Pour cette raison, le continuum de Little (1990) semble étre le modéle
le plus pertinent pui squodi l pr®sente de mani
relation collégiale. Il permettra une analyse fine et approfondie de la relation de

coll aboration entre | denseignant et | 6orth

2.3.4 Les formes de collaboration

Le oconcept de collaboration a été détaillé dans les sections précédentes. Il convient

mai ntenant de se centrer plus sp®cifiqgueme
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l a classe ordinaire et | 6ort hop®daagogue, pui
présente recherche. Tremblay (2012) propose trois formes de collaboration entre
professionnelsla consultation collaborative, le coenseignement et-iateovention.

Ce modele nous apparait particulierement pertjreamtil permete faire une arngse

fine des formes de eaenotl leatb ol rdaotritohno pe®ndtargeo gl ubee.n s

2.3.4.1 Laconsultationcollaborative

La consultation collaborativest un modéle de consultation spécifique au domaine de

| 6®ducation ( Par [@ol davin dtPadlypceaWwhitcemb,(1992)0&al 0 ) .

définissent ainsi « La consultation collaborative est un processus interactif qui permet

a un groupede personnes ayant des expertises diverses de générer des solutions

créatives a des prlemesdéfinis mutuellement (p. 13, traduction librég. Ces autewas

précisent que le processus de consultation collaborative se déroule en six étapes

| 6®t abl i ssement des objectifs de | 6®qui pe,
recommandati on des interventions, | 6i mpl ant a

et le suivi Tremblay (2012) indigue que ce type de consultation est fréquent entre

| 6enseignant et | 6orthop®dagogue. Concr teme
forme dbébune rencontre hebdomadaire entre | 0c
planifierlesi nt er venti ons aupr s des ® ves ~ risqu
déo®changer et d-eaureng 20081l c®d rutdeerLadife® abisabtn t

coll aborateurs (1995) apparait, " notre conn

guébécoiseportant sule modéle de consultation collaboratiourtant,dans leur

recension des écrit§aintLaurent et ses collaborateurs (1995) énumepardieurs

avantagesrelatifs a cemod | e. Ces auteurs rel vent doa
fonctionnement implige des échanges, ce qui fait en sorte que les intervenants se

sentent moi ns i sol ®s. Lébaspect i nteractif
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| 6enseignant et | 6ort hop®dagogue partici
déapprenti ssage de sinteevenaniseost plusbechgndtd St r ¢ e s
coh®rents dans | eur fa-on dbéaborder I es o
| 6®l ve un meil |l eur t r-baorenfeteal,1995) Bisnqeep pr ent i
de multiples avantages soiemh vi sag®s, peu de readbder ches o

modéle (Dobson et Giffor@8ryan, 2014 Idol et al.,1994; Paré et Trépanier, 2010
SaintLaurentet al.,1995) et il ne serait pas trés répandu dans les écoles du Québec
(Paré et Trépanier, 2010). A cet égard, Paré et Trépanier (20aMnnengue les

obstacles organisationnels sont souvent pointés du doigt.

2.3.4.2 Le coenseignement

Le coenseignememngprésente une deuxieme forme de collaboragiont r e | densei g1
et | 6 or t hle pe@®ne acgepsgignement serait une appellation dérivée de

« cooperative teaching (Murawski et Swanson, 2001Je concept est défimomme

suit par Friend et Cook (2@): «Le coenseignement est uhea - on déor gani se
servicesafin d @ffrir des services spécialisés a des éleves ayant des difficultés ou des
besoins parti cssinidans & clgsserodinardp. 166 araduction

libre). Les auteuregprécisent que le emseignement se produit lorsque deux ou

plusieurs professionnels peésknt différentes expertises enseignent a un groupe

d6®l ves en m° me t eeqoenseignbamest ainsnétraiememe | i e u .
associ ® -~ une conception doéune orthop®da
gual it aé&divree wibeasrnt ~ am®liorer | a qualit®

éléves (Tremblay, 2015Bien que letraaildel 6 or t hop®dagogue sbeffe
plus au sein de la classe, ce type de dispositif demeure relativement rare dans les écoles

(Tremblay, 2012). Il existerait six grandes configurations pour strudeuteavail de
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coenseignement (Friend et Cook, 2Q18cruggs, Mastropieri et McDuffie, 2007
Tremblay, 2012) cellesci sontillustréesala Figure 27 :

Oneteach, one observe Station Teaching Parallel Teaching

= = =
ol Bl o] m ol ol ol !
ey rYIIeYIeY

ilrilreurey
rlrerare: [:5%:}. %%%%
«

=
®o® -

<]
SEoTelol i P—— oL
DROPD | | mogn gggg
OB GEEIG
3§ ||ooow >
L]

@ Teacher (O Stwdent [ ] DeskTabee

Tiré de Friend, Cook, ttley-Chamberlain et Sharebger(2010
Figure 27  Configurations du coenseignement

Tremblay (2012) présente une description ainsi que les avantdgesmebnvénients

de chacune de ces configuratisdsumésdans le tableau suiva(fadeau 24).
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Tabeau 24 Description, avantages et inconvénients des configurations de
coenseignement

Description

Avantages

Inconvénients

un en
autr e

o O

Un enseignant planifie et prend
|l 6activit® en

| 6autre, souve
| 6ort hop®dagog
groupe et/ou gere la discipline.

Est utile pour
prendre des
informations sur un
ou des éleves du
groupe en les
observant.

Les actions de
| 6ort hop®c
sont treés limitées.

Enseignement
de soutien

e n s epiamgifie at prend

I activit® en

| 6ort hop®dagog
adaptations et autres formes de
soutien.

L6
)

Peut augmenter le
niveau de confort de
coenseignants
inexpérimentés.

Peut se traduire par
une relation de
domination de

| 6enseti gne
| 6ort hop®c
peut étre considéré
commeun assistant.

Enseignement
paralléle

Léenseignant e
se partagent la responsabilité d¢
la planification et de

| 6ensei gnement
divisée @ deux et chacun prend
sa moitié.

Per met db©é
en petits groupes
pour stimuler les
interactions,
permettre les
manipulations, la
discussion, etc.

Doit étre utilisé
seulement quelques
fois par semaine,
pour ne pas créer
deux groupes au seir
d 6une classeme

Enseignement
en ateliers

Léenseignant e
se partagent la responsabilité d¢
la planification et de

| ensei gnement
permutent selon un parcours
prédéterminé par le biais
doateliers.

Les éléves
b®n®f i
petit ratio
enseignariéléves et
sont exposés a un
plus large éventail
doexp®rie

ci e

Demande une
planification et de la
préparation
supplémentaire. Le
niveau de bruit est
élevé et la gestion du
temps plus complexe

Enseignement
alternatif

Léensetghaaotthk
se partagent la responsabilité d¢
la planification et de

| 6ensei gnement
éléves resten grand groupe,
alors que certains éleves
travaillent dans un petit groupe
de remédiation.

Permet

doéindivid

Léorthop®c
peut étre considéré
comme un assistant.

Enseignement
partagé

Les deux enseignants présente
la méme activité au méme grou
en se partageant le travail et en
variant les réles de facon
constante.

Plus enrichissant
pour les enseignants
et les éléves.
Faworise la créativité
dans | 6®I
la présentation de la

lecon.

Requiert plus
ddengageme
demeure difficile &
mettre en

Tiré de Tremblay2012
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Comme le présente Tabeau 24, il est possible de dégager certains constats relatifs

aux différentes configurations du coenseignemégrtaines configurations, el

| 6ensmengnen ateliers, | 6enseigpregigentunal t ernat i
travail de collaborationet de planificationplus soutenue nt r e | 6enseignant

| 6ort hop®idawtorgause c, par éxengplepeadantqaures | un ensei gne
| 6autrel Wdbmrseaivene ment de s out i demandatt | 6ensei
moins de travail conjoint. Cependant, ces configurations péudtee utiles pour

di f f ®r enci er pour 6bsenveraesglavesnpeunintervenirde maniere

spécifique auprées de certains éléves (Tremblay, 2015).

Une métaanalyse réalisée par Murawski et Swanson (2001) a permis de révéler un

effet modéré (0.4) du coenseignement sur la réussite des éleves. Ces résultats sont a
considéreavecprécaution, puisque seulemémes 8%rticles consultésatisfaisaient

les critéres de sélectiorLes auteurs insistent donc sur la nécessité de conduire

davantage de recherches pour mieux détemies effets du coenseignement. Une

métsynth se men®e par Scruggs, Mastropieri et
sur les résultats des études qualitatives ayant porté sur le coenseignement. Quatre
conclusions ont pu étre tirées de cette gygtthése. Premiérement, il semble que les

gestionnaires, enseignants et éléves percoivent le coenseignement comme étant

b®n ®f i que aut ant pour | a cl asse ordinaire,

développement professionnel des enseignants. Deuxiemegr®ehdeignants ayant

particip® " ces ®t udesatiesdésmembresddladiréectioaur | e f a
est crucial pour établir des conditions favorables au coenseignement. Troisiemement,

la configuration prédominante qui estressortiedece®®t udes est cell e 0% |
et | 6autre assiste, ce qui fait en sorte qu

subordonné. Quatriemement, les résultats de cettesynéi@se dévoilent que
| 6ensei gnement en grand dsrlesgteopedagagien e chez |



99

adoptent guant "’ e usoutenantlesréleves en difiultésai st an't
|l 6i nt ®ri eur de |l a cl asse.

2.3.4.3 Laco-intervention

La co-interventonc oncerne | e soutien direct 7 | 6 ®I

conme | 6ort hop®dagogue (Trembl ay, 2012) .

interventions peuvent étre menées en dehors de la clasisgefeention externe) ou

dans la classe (eotervention interne). Laco-intervention externeavec un

orthopédagogue est unodéle largement utilisé dans les écolés(dreau, 2010

Tremblay, 2012 Trépanier, 200pet se fait parfois en individuel ou en petits groupes.

Sel on Dion et ses collaborateurs (2008),

d 6 a drgarfaitement son enseignement aux besoins de son éléve, de maximiser

| 6attention de ce dernier et de sbassurer

avec le suivant. Une métmalyse &lbaum, Vaughn, Hughes et Moody (2000) a

déaill eurs r®ve®el ® | 6efficacit® de | 6inter\

dit, les résultats indiquent égalementquet t e mesur e neupgeurodui t p
| 6ensei gne me n a6tlavespBissonnetteRichardoGayttees et

Bouchard (2010)ilsanrble préférabledeccdiarnia qud densei g

en petitgroupes préalablementalamiseep| ace doéun service de t

une meilleure utilisatio des ressources. Bien que le modele di@tepvention externe

soit démontré comme étant efficace (Elbaetnal., 2000; Torgesen Wagner et

Rashotte 1999), il présente plusieurs limitespmme celaa été évoqué dans la

probl ®mati que. Le fait que | 6® ve-manque

classe pour recevoir | es interventions de

les plus couramment citées dans la littérature (Ervin, 20105@&ia2004; Saint

Laurentetal.,1998;, Trembl ay, 2012). Avec ce type de
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offrir un temps limité & ses éléves (30 anBidutes par semaine), ce qui est largement
en deca de leurs besoins (Brodetal, 2008; Ervin, 2010; SaintLaurentet al.,1998;
Tremblay, 2012).

La co-intervention interne&oncerne les interventions réalisées, le plus souvent, auprés
déun seul ®l ve © 1 06int®rieur de la classe (
| 6® ve ° besoins sp®cifiques dans ses appre
les interventions permettent une adaptation individuelle des conditions
ddenseignement, s a n A notreocornascamdesscuné étgle modi fi er
scientifique par ant sur cette forme de coll aboration

notre recension.

2.3.5 Lesconditions favorables a la collaboration enseigratiiopédagogue

Mai ntenant gue | es di f f®r entes f or mes de |
| 6 or t logue @ é&té& exposées, il convient de se pencher sur les conditions
favorabl es ° | 6i mpl antation de telles prat.i
conditions favorisent | 6®mergence et | a cons
milieu scolaire(lBeaumontt al.,2010). Mattessich et Mons€$992) ont conduit une

recension des écritafin de recenser les facteurs qui influencéne f f ide laci t ®
collaboration. Les auteurs ont été en mesure de dénofridfiaateurs regroupés en six

catégories | 6 e n v i Ir @ a ch é@esmbredship le processus et les structures,

l a communicati on, | 6objecti f  réaliséelpre ressourc
Center on InstructionMohammecet al.,2011), a permis de relever sept facteurs qui

soutiennenta collaboration dans les milieux scolaireme vision et des buts partagés,

16 a d h @semlmership le support systéique, la communication et le respect, le

processus, la responsabilité et la compréhension du contexte local. Dettmer, Thurston,
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et Dyck (20() présentent quant a eux un modele comprenant douze éléments clés pour
favoriser unr @&ursasvia,i In odtéa®wgnueinpte entre | 6ensei
Les douze éléments identifiés soegroupés en quatre catégoriéa préparation, la

d®l i mitation des r!'les, | e mod | e pour str
Bien que les syntls&s de Mattessich et Monsey (1992) et du Center on Instruction
(Mohammecet al.,2011) soient fort utiles pour comprendre les conditions favorables

a la collaboration en milieu scolaire dans une vision plus globale, elles ne permettent
pasunemal yse fine de | dop®rationnalisation d
| 6ort hop®dagogue. Le mod | e de Dettmer et
davantage a notre objet spécifique de recherche, est retsptaptésentédans la

prochaine section.

2.3.5.1 Unedescriptiondu modele de Dettmexttal. (2005)

Dettmer et ses collaborateurs (2009) ont relevé douze éléments clés, regroupés en
guatre cat ®gori es, gui f a endreléessneervédnanta n  t r av
scolaires Cb6éest un mod | e qui sdéelmlpotaiiogane au co

une perspective de soutien aux éleves en diffi¢kigure 28).
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. . .
£ Définition des réles F Structure
E Parité FRessources
F Attentes FEGestion

Délimitation

des rbles Modele

Evaluation

Préparation 4 eEutiEn

7-Evaluation
[ Acceptation
Z Engagement

FFormation initiale
FFormation continue
FEtudes supérieurs

Figure 28

La premiére catégorie corresponkhdréparation. Selon Dettmeet al.(2009),cette
préparation devrait débuter desféemation initiale desintervenants scolairegt se

poursuivre auwétudes supérieuresnsi que par divees initiatives deléveloppement

professio

La seconde catégorie concetaelélimitation des rdles Pour cdaire,un élément clé
identifié par les auteursonsiste &larifier les rélesde chacun, que ce soitir@avers
une formule deconsultation, de etntervention ou de anseignement. Cette étape
per met
élémentrelevé par Dettmest ses collaborateurq09 est laparité entre les réledes
intervenants scolees Le manque de parit® peut
des intervenants. Enfites intervenantdéterminent lers attentes par rapport a leur

) L

\

Dettmeret al. (2009 traduction librg

Eléments clés pour travailler ensemble de facon efficace

nnel

dlé ® mb mg dégitnec oanp r ®h en s i o rLe seaondo ur

mi

des

ner

réle. Ainsi, les attentes deviennent plus réalistes et les deux parties prenantes ont

davantag

e cordince en la démarche.
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Une autre condition favorable | a mi se en pl ace dtattane col |
la conceptio dumodélepermettant de structurer Igdes.Les intervenants en arrivent

aconcevoir la structure de travadiollaboratif en fonction des besoins du milieu. En

effet, une variété de formes de collaboration exister{seignement, emtervention,

consul tation), ai n s s (niwpauGaeolaire, digceplne, Fpe®@e de c o
di fficul t ®s codtéxte pcplaire, contéxte familgaleetc.). Un sondage mené
aupr s des enseignants peut sbdbav®rer utile
privilégier dans les différentontextesL attribution deressourcespparait également

comme un élémeraié selon les auteurs p u iassgrdadnisd en place du modeéle.

Le temps, qui constitue | 6un des principal
déterminantDettmer et ses collaborateurs (2009) suggédedita | | ouer et de p
des pérides pour le travail collaboratif. A ce sujet, $eutiende la direction

do®t abl i ssemegestonapparcaiutci dbai lLlaeur s c¢comme
succes. Pour assurer la réussite du modelguestion,les intervenants spécialisés

suivert un nombre raisonnable de cpsur avoirdu temps pour communiquer,

not amment avec |l es enseignant s. Léutilis

extrémement utile pour assurer une gestion efficace des ressources.

L6 ®v al u adoutiencongituentlladerniere catégorie du modéle de Dettmer et

ses collaborateur@009) élafuationpermet de mesurer les retombées du travalil
coll aboratif. Si |l e succ s est d®montr®
rigoureusement, le personnel scolaire sera wageé a poursuivre sa démarche de
travai l c atcépmtibpmrepacsenté aussiL i élément clé du succes.
Effectivement, la participation a la démarche de travail collaboratif doit se faire sur une
base volontaire. Pour encourager le personnelisaola =~ s @gttmer etgs@sg e r
collaborateurs (2009) proposentiegles gestionnairegassentla promoton de ses

avantages. Pour finir, |l a mise en place dbot
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engagemente la part des participants qui serorpelps a modifier leurs pratiques de

facon importante.

2.4 Unesynthese du cadre conceptuel

Les trois principaux concepts intégrasce projet de recherclant été définis et
explicités dans ce chapitree modele Ral se définit a partir de ssmmposantes
essentiellegue ce soit le dépistage universel, le pistage de progres, le systéme de
préventiona paliers multipleset la prise de décision appuyée sur les données. Pour
mieux comprendred ® v o | dasrblesdasenseignants et des orthopédgges, un
historique a été exposé afin de mieux situer les confusions passées et actuelles entre

ces deux professions. Le cadre de référence de Mitchell et ses collaborateurs (2012) a

®t ® retenu pour | 6analyse des tgEnfirele des orth
concept de collaboration a été défini et détaillé. La typologie de Little (1990) a été
sélectionnépour analyser | e degr ® dséignantsetiesi t ® de |

orthop®dagogues. Les formesetdé oot hap®datgiogmu

tels le coenseignement, la -@atervention et la consultation, ont été exposées. Le
modéle de Dettmer et ses collaborateurs (2009) permettra de porter un regard sur les
conditions favorables a la collaboration entre ces dewrviehants Ces différents

concepts sont présentés de maniere intégréelddigure suivante.
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Role

Aspects
individuels:

Evaluation,
Gestion,
Collaboration)

{Enseignement,

de I'enseignant Role de I'orthopédagogue
Aspects
Collaboration individuels:
* Intensité de la (Intervention
[ati 2 ’
. E’)m]'zg de Evalue!tion,
collaboration Lz
cardhifare Collaboration)
ASF_'eCts favorables Aspects
sociaux: sociaux:
(Organisation (Organisation
des services) des services)
En contexte d’implantation du modéle RAI

Figure 29  Schéma intégrateur

Commeprésenté dans la figure, les réles des enseignants et des orthopédagogues sont

modulés par les

aspects individué¢tompétences professionred) etles aspects

sociaux (organisation des services) collaboratiorest représené&comme urespace

communpartagépar 6 ensei gnant et | 6ort hseyt®ildoagogue.

un certa

ou mons favorables.Dans la présd#e étude, ds rbles des enseignants et des

orthopédagogues

doéi mpl an

25 Lesobjectifs

in degr® doéintensikt®,nt ®paeturrddec

, ainsi que leur collaboration, se construisentedaomexte précis

tation du mod | e R”I

de recherche

Cette recherche vise a répondre a la question suiv@&umments 6 o p ®r anti onnal i

l es r 1l es cdeedel 6letncsreti hygansiGuiedegrocgllaberation en

contexte

déi mpl antation du ahoed lettuee ad e

r ®p o
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primaire? Deux objectifs de recherche nous permettront de répanttte question.

Le premier objectif se penche sur |l a quest
| 6ort hop®dagog:ucer consceherchlees™ rtl es de | 6 e
| 6ort hop®dagogue en cont ex taleen kdiurengp!l ant at i on
primair e (obj.1). Le second objectif porte sur la collaboration entre ces deux
intervenants. Il a pour butdelocument er | a coll aboration ent
| 6ort hop®dagogue dans un conatemledtieeadd 6i mpl ant a

primaire (obj. 2).

Dans ce cadre conceptuel , | esceterecherchepaux conct
ont ®t ® pr ®sent ®s. Le mod | e de r®ponse ~ |¢
des orthopédagogues, ainsi que la collaboration ont été exposés eh egvaijectifs

de recherche ont finalement été présentés. Dans le prochain chapitre, le devis

méthodologique permettant de concrétiser ces objectifs de recherche sera expliqué.



CHAPITREII

METHODOLOGIE

Ce chapitre vise a détal la méthodologie employée dans le cadre de ce projet de
recherche. Dans la premiére section, la posture épistémologique sera expliquée et
justifiee. Par la suite, la méthode de rechercbienuesera décrite, suiviale

|l 6i nstrumentatiuos,qlibop®rd®counhal i Bati on ¢
sera explicitée. Enfin, le traitement des donnéedegt considérationgthiques

inhérents a cette étudseront abordéa la fin du chapitre.

3.1 Lapodureépistémologique

La présente étude viseigoonscrire les réles des enseigrsrdt des orthopédagogues
et de documenter l eur coll aboration en co
primaire. Avant de présenter de maniere plus prétisenéthode de recherche, il
convient dese pencher sura posture ®pist®mol ogi que dar
recherche. Le choix dbébune perspective 1int

justifié.
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3.1.1 Une perspective interprétative

Avant tout, il est nécessaire de situer le paradtig dans | equel sdéinscrit
Merriam (1998) affirme que | e premier ® ®men
projet de recherche est notre orientation philosophiduia suitedel 6 anal yse des
visions ontologiques et épistémologiques eEss aux différents courants sde

recherche consultés dans le cadre conceptuel (Bean et Lillenstein, 2@enhjamin,

2011; Kosteck, 2012 Lee, 2012 Leonard, 2012 Mitchell et al.,2012; Mitra, 2010 ;

Palenchar, 2012Swansoret al, 2012) i | est possi detteeechkrohef f i r mer ¢
s 0 i ndans uni paradigme interprétatifette posture épistémologique est cohérente

avec le but de la présente recherche qui vise a étudier de maniere approfondie le travail

des enseignaet et desot hop®dagogues en contexte doi mpl
r®ponse ° endlecture Enr effet, dapdrspeative interprétative se situe

davantage dans une vision subjective de la ré&laénilton et CorbetiWhittier, 2013)

et repose donc autant quessible sur les participants et leur vision de la situation

étudiée (Creswell, 2003Joujours glonla perspective interprétativke chercheur est

préoccupé pat 6 exp®r i ence Vv®cue des participants e
cherche aocumenter ler contexte(Hamilton et CorbetWhittier, 2012). Dans ce

projet derecherche, nous nousintéresss ~ | 6 exp®r i encesev ®cue par
les orthopédagoguea travers leurs réles et leur collaboratiennous chercbns a

documenterle ont ext e dans | e&duierle illési n®pvlod nuteantti, o nc édel
Ral en lecture au primaire. La méthodologie associée au paradigme interprétatif

correspond également aux besoins de notre étude. En effetrddigme interprétatif

est davantage sscié aux recherches de nature qualitative (Karsenti et SAsjuie

2004). Comme ce fut mentionnédans le premier chapitre, plusieurs recherches
guantitatives ont ®t® men®ed, maivlasaspatie sur er | 06
gual it a tniplansatioh du@®sdel@ cdménéle réle des praticientsl que vécu

et leur collaboratio® ont étépeu étudié¢Benjamin, 2011). Des études qualitatives
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sont donc requises pour examiner ces phénomenes en profondeur (Alsuliman, 2012
Wold, 2009).

3.1.2 Une visée heuristique

Cetterecherchne 6i nscrit dans une pe@ueslgneundviséee i nt e
heuristique La recherche heuristigyeermetde constituerum®mo i re de | 6 ®v ol
des pratiques en fonction des évolutions historiques des publics, des contextes sociaux,

des réformes, etc. (Marcel, 2005). Selon Bru (2002), nous ne possédons pa$ aujauird

de larges corpugermettand e r endr e compte de | a fa-on d
ce qui justifierait la nécessité de constituer un gerptructuré de connaissances

relatives aux pratiques enseignantes:-dda | ©~ de | 6avancement des
type de recherche perme ®gal ement do®tudier | es pratic
pour mieux les décrire, les expliquer et les comprendre (Bru, 2D88% la présente

étude les rbles des enseignestet des orthopédagogues, ainsi que leur collabarati

en contexte dobi mpl aserdntadédrits et étdiés adeonthnidree R~ |
approfondieLes ®t udes sbéinscrivant dansdexette p
méthodologies de type qualitatif (Bru, 200R¢s prochains paragrapha®sentenia

méthode de recherchetenuepour arriver a réaliser cette étude

3.2 La méthode de rechercheétbdé de cas

Commec et t e r e c h dangune persp@dtive sntenprétative et heuristique,
nous optons pour une méthodologie qualitative. De facon plus précise, la méthode de
recherche qui nous apparait comme étant la plus appropriée en fonction de notre

guestion de r ec he Ercdifet, meesétudelclie®he adiécoudie c a s
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commens 6 0 p ®r a ntlesordles des enseignastet des orthopédagoguesinsi

quel eur col |l aboration en c @merlectyre sl prindiiemp| ant at i
Des experts en étude de cas stipulentogtie méthode de rechercterévele comme

étant particulierement utile pour répondre a de telles questions de recherche, débutant

par «comment> (Gagnon, 2012Yin, 2014).

3.2.1 Unedéfinition etdescaractéristiqued e | 6 ®t ude de cas

L6®t ude de cas ser a d®f i nie dans | es pr ot
épistémologiques reliéesciette méthode de recherche seront exposées, sdeses
définitions proposées par lesexpertsdudanea. Les caract®ristiques d

seront enfin présentées.

3.2.1.1 Despositionsépistémologiques divergentes

LO®t ude de cas vise ° d®velopper une analyse
partir dobéune mul tit sweb 198.Ceteométhadede de donn:

rechercheest caractérigpar unegrandeflexibilité qui permet au chercheur de se

positionner ou ille veut sur le continuum qualitatifuantitatif, en fonction de ses

objectifs de recherche (Karsenti et Demers, 206&rnti et Demers (2004)

expliquent dobéai l |l e uonistesgeaicette métlodeme rechescchep aux pr o

m°me sob6ils sbdbentendent pour souligner | a gral

des positions épistémologiques différentes. La vision de Mé am ( 199 8) sOi ns

davantage dans un courant interprétatif, alors que celle d@d8)correspond plutét

a une perspective positiviste.6 a p pr o ¢ h d99%) seraiSdorsidéeée domme

étant mixte donc a la fois positiviste enterprétatif Karsenti et Demers (2004)
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comparentt es troi s approches. Sel on Merriam (
comprendre et a décrire un phénomene hunyamn(2003 consideére plutdt que le but

de | 6®tude de cas esuu déig®o®mali see, tt®oc
(1995),b ®t ude de <cas pedenéctire, thas il @oute farmaionde e
généralisationPourcibler la position la plus pertinente pour cette étude, il convient de

se rapporter a nos objectifs de recher@euxci sontd 8 abor d edrien®y ant t o
vers la compréhension et la descripth® un p h®nom n e rolesudesa i n , s
enseignares et des orthopédagoguesinsi que leur collaboratioen contexte

déi mpl ant at iaenledwe mPaurl eceRtte rai son, | 6 arj
(19982 009), qui soO0inscrit dans une Vvis®e int

plusjudicieuse.

3212 Lesd®f i ni ti ons de | 6®t ude de <cas

LO®tude de cas peut donc °tre assloci ®e
convient maintenant de sobéattar d®tderriam | a man
(2009) d®f i nit | 6 ®t ude «Uhe étudeade cad @st lna f a- o
desc i pti on en prof ond e (p.43 tdhduation lisry letternmme d ®1 i r
«systéme délimite (Albarello, 2011)référea une unité singuliere, une unité qui se

délimite par des frontieres (Merriam, 2000)a d ®| i mi t ati on de | 60bj
déaill eurs comme un ®| ®ment <centr al Tl 0®
gue | 6®t ude de c as nhuachebemétha@dlagigue,maipptudt c o mme
comme un choix de | 6obj et ’Lad@&finitioddedkoy ( Kar s e
(2009) décrit plus concretement la natdes objets de recherche privilégiés dans une

étude de cas
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L6®t ude de oehs degestierche enepiricaue qui consiste a

enquéter sur un phénomene, un événement, un groupe ou un ensemble
déindividus, S®l ecti onn®s de fa-on non a
description précise et une interprétation qui dépasse ses Hprafs)

Dans les définitions de Merriam (2009) et de Roy (2009), la description apparait

comme ®t ant une f i Ceattk idéde@® dle®Ck éxplivar e ded cas.
phénomene en profondeur est aussi présente dans la définition de Yin: (2Q1%

étude @ cas est une enquéte empiriqgue qui examine un phénoméne contemporain en

profondeur au sein de son contexte réel et particulierement lorsque les frontiéres entre

phénomene et contexte ne sont pas clairement évidefpe46, traduction librg.

Cette définition insiste égalements u r | 6i mpor teaenncteo udwant odtboXt] e
d 6 ® t Quedveell (2007) reprenguant a luie concept de g8ysteme délimité dans sa

déf i ni ti on de, maid iPajatidee ddbea ud¢ a gus peudntGnous Nt s

renseigner sur la dimension opérationnilleérente a cette méthode de recherche

L6®t ude de cas est une approche qualitati
explore un systéme délimité (un cas) ou de multiples sgstat@limités
(des cas) ° travers | e temps, ~ partir de

en profondeur provenant detrapporteti pl es sour
une description du ou des assi quedes themes reliés a ces dgs.73,
traduction libre

Pour en arriver ° cette description en prof
définition de Creswel(2007) met| 6 a csordenfait que de multiples sources de

données doivent étre utilisées, @, sur une longue périod€ertains principes
communsontdoncpu s e d®gager de | 6analLy®eudesdea®IFin
cas porterait sur usysteme délimité g u 6 e | | d&crire bneproforideua partir

d 6 unmmukitude de sources de donngas tenant compte drontexte
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3213 Lescar act ®ri stiques de | 0®tude de cas
Merriam (1998, 2009)ecensetrois principales caractéristiquese | 6 ®t ude de ¢
particul ari st e, descri pt i \paticularste guisque i st i qu
| 6obj et de | 0 ®dlimitd,eommenéentiomme précgderhmeiasenti

et Demers, 2004Merriam, 1998)Not r e ®t ude sOi nt ®stemese ef f e
délimité, puisque nous nous intéressons aux enseanainaux orthopédagogues qui
travaillent dans un contexte tr s sp®cifioc
Ral en lecture. Le nombre de cas correspondant a ces caractéristiqeassetpuver

en quantit® infinie, ce qui constitue | a p
systeme délimité (Merriam, 2009%et objet de recherche spécifigast décrit en
profondeurAu cours de <cette ®t uderiptiomdcheset t ent on
détaillée desrbles desenseignams et des orthopédagogues, ainsi que leur
collaboratonen contexte doéi mpl antat iCette vickes mod |
descriptvec or respond ° | a deuxi me caract®risti
de devis de recherche edescriptif puisque le résultat final est une description

compl te et I|itt®rale du ph®no;ierrnae, = | 6 ®t
1998).Cettedescription approfondip e r me t t r aun éclaimagesw ka tuestion

de | 6op®rationnal i s aés)demnorthbpedagoguesl eede ledres en

travail coll aborati f en & enrectereleseconstaisi mp | an't
issus decette recherch@ermettont doncd 6 a m®Il i orer | a compr ®her
avons de ce phénomeéne, ce qui correspond a la dimemsiistigued e | 6 ®t ude d

cas.
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3.2.2 Lesavantagesedesl i mi t es de | 60®t ude de cas

L 6 ® tdacdseprésemrtplusieurs avantages pour étudier les roles des enseagrent

des orthopédagogues, ainsi que leur collaboratian cont ext e do6i mpl ant a
modéle Rl enlecture Tout dbéabord, cette em@Biquébecode de r e
pour étudier les phénomes sociaux En ef fet, | 6 ®t ude de cCa
compréhension profonde des phénomenes, des processus les composant et des
personnes y prenant part (Gagnon, 20j)cc hi el I i (1996) stipul e does
des grands avant agedg odieg nlid ®tumnmce sdeé uad s oens to 4
| 6i nteraction doéun;cecrparmet dersaisinla compleXxiee etlaact eur s
richesse des situations sociales. LO®tude de
explorer des phénoménes nouveauxnégligés «Grace a son approche inductive,

| 6®t ude de cas devient tr s efficace pour an
et que les théories existantes expliguent mal ou seulement en»p@riy, 2009,

p.209) . L6i mpl and apparaibégalechent cononte ul peéndrnene tout

r®cent dans | e syst me dé®ducat iciensetqu®b ®coi s
deleur collaboration @&tépeuétudi®ej usqudé”™ maintenant, dbéo%% | a
pour ce type de méthodologie. Merriam (1998) ajoute égalemehtGu@t ude de cas s
révele particulierement utile pour étudier les innovations éducati@ss choix

méthodologique apparait dofjuedi ci eux pour ®tudier | e context
modéle Ri, qui est actuellement considéré comme une approche innovante en
®ducation (Dul aney, 2013) . Roy (2009) mentic
une approche privilégiée pocomprendre le conige entourant le cagtant donné le

nombre restreint de cas, il est possible doéi:
2009) . L a prise en compt e du luheo des e X t e app
caract®ristiques maj eur 20%1). Dans notee@tudedlee de cas
contexte q U i se d®finit comme ®Rahentlecturedestmp | ant at i

étroitement lié axi réles des enseignaet et des orthop®dagogues a
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collaboration, c 6 e s t p 0 u pedineontde lel docuneg®rt pour obtenir une
meilleure compréhension de notre objet de recherche. Gagnon (2012) stipule également
gue | 6 ®tasslire uné orteo/aidité internpuisque les phénomenes étudiés

sont des représentations authentiques de la réalité étudiée.

Par contre, certaines critiques énoncent de® études de cas sont subjectives et
sdbappuient sur d e guinemedrésenterdpgas toute & réplig ducase | | e s
(Roy, 2009). Lavalidité externereprésenterait également une limite importante de

|@®t ude de <cas, pui squbell e pr®sente des | a
des résultats (Gagnon, 2012 Ro vy , 2009) . Gagnon (2012) po
ne faut pas se désoler de cette faiblesse puisque la spécificitépattilarité

favori s®es par | 6® ude de cas ne f%nt pas
avance méme que le fait de rechercher cette généralisation pourrait distraire le

chercheur des éléments particuliers nécessaires pour comprendre le cas.

323 Les types dOo®tude de cas

'l existe diff ®r dverrissn (20§9peeptiquaglid®certainstheteursd e c a s
l es distinguent sel on | dfféerenciéntsetonlemombre al or s
de cas Bogdanbe®RBikiem (€982Qugérentune typologie composéie trois

di ff ®r ent s dd cap B Ilsébudt @ed tas kistorigue et organisationnelle

2) | ébude de cas observationnell®) | histoire de vieL 6 ®t ude de cas hi st

organi sationnel | epmpemenntt®r dédape aar gda®nviedat i
travers | e temps. Le second type est une G
| 6observation participante pour <coll ecter

vie, le chercheur mene des entrevugspar of ondi es aupr s dodéun
e

déoobtenir un r®ci't nTaembla® (1968)roposepunezamtie r p e
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typologie edivise les études de cas en trois catégorigs 6 appr oche monogr aphi

2)l 6®t ude de cAb O®BwWgd e s tsiufjset s i ndividuel s.
monographique vise ° donner une descripti ol
probl me, déune wunit® g®ographique, et c. (R
sdint®resse © des cas ex ephgenbnenéRoy,2009)u at ypi qu:
L6O®tude de sujets individuels se centre sur

cas (Roy, 2009)Stake (9%) proposequant a luiune typologie constituée de trois

types dob®@t)ldause dé eas iotanseque)| éude de cas instrumerdal

3)I ébude de cas college. L6 ®t ude de cas intrins que est
chercheura un intérét intrinséque poun casparticulier. Ce genre do®tude ne
pas a une généralisation.6 ®t ude de <cas instrumentale Vi st
comprendre un phénomene @raffiner une théorie (Karsenti et Demers, 2004). En ce

sens le cas joue plutdt urdle secondaire étude de cas collective porte sur plusieurs

cas.Différents termes sont utilisés pour faire référehce c e t y pgei patét®t u d e

sur plusieurs cascollective, multiple, multicas, multisite ou comparative (Merriam,

2009).Ceder ni er t y psead @ & i® Etéredamupalirecette @cherche et il

sera explicité dans la section suivante.

3.24 L aueede cas multiple

L 6 ®tdechemultiplesedi st i ngue de | 6®t ude de cas uni qu
collecter et a analyser ddsnnées obtenues a partir de plusieurs $akn Gagnon

2012) , | 6®t ude de cas unique est surtout <co
| 6®t ude doéun -ph®nomenx mleoj @ s qls@®plutdt &trede cas mul
des concl usd mimlse ddbainc &:n et serait surtout wut
susceptible de se produire dans une variété de situations (Gagnon, 2012). Dans le cadre
decetterdter c he, | 6 ®t ustkd endisagée auisquemous tangudérens
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g wexeminer les réles exercés par les enseigemaat les orthopédagogues, ainsi que

leur travail collaboratitlans une variété de contextpermettra de mieux documenter

leurs pratiquesAl bar el l o (2011) avance gpossibld 6analy
| 6examen de variations de di ff ®reeehléses nat u
orthopédagogues proviennent de différentes écoles, commissions scoledgieret
administratives. Les variations culturelles, organisationnelle€stargéographiques

pourraient avoirune incidence sufes rbles exerc® par les enseignamst et les
orthopédagogues, ainsi que sur leurs pratiques collaboratives. Bien que les cas
sélectionnés soient variésls possédent aussdes cararistiques communes

inhérentes a notre sujet de rechercite doiventnotammentravailler dans un milieu

0% | 6on i mpl aanlectureéStake(@008) exbliguedké ai Quéut s est

essentiel que les cas sélectionnés partagent des similarités

Dans lesétudes multicas, le casdividuel est intéress n t parce quoi l
appartient a une collection particuliere de cas. Ces cas individuels partage

des caractéristiques ou des conditions communes. Les easette

collection sont liés ensemble. lls sont les mengbs doéun groupe ou
exempl es do {pn56ptradRatian hibreén e .

Stake (208) définit ce groupe ou ce phénoméne comme étant une collection cible

Pour mieux comprendda collectioncible, le chercheur étudiguelquesmembres de

ladite collection Stake (206) rappell e n®anmoins que <cobe:
chercheur essaie de c cesgasea dehtfientcequiestaver s
similaire et différent. Dans le cadre de cette études enseiganes et les
orthop®dagogues travaill ant daahenleatlure cont ex
au primaire est notre collection cibRour mieux comprendre notre objét@t ude, nous
examirons quelques cas faisapartie de cette collection cidlen elatant leurs

similitudes et leurs différence€ette analyse basée sur plusieurs cas aboutira a des
conclusions plus substantielles que si nous avions ciblé un seul cas. En effet, Albarello

(2011) stipule que les analyses nudgconduisent a des conslons plus puissantes
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gue | 6analyse doéun seul site. Léauteur ajout

souvent pr ®f ®rabl e de faireaeteporter | danalyse

3.3 L instrumentation

Le recours ° des sour ces doolectérlesrdomaées on mul t i
repr®sente | 6un des principaux crllit res de ¢
Gagnon, 2012 Roy, 2009, Yin, 2014). Al barello (2011) ex
un mat ®r i au dense favorise | 6atteinte doédune |

doobtenir des regards diff®rents sur une m°n
di ff®rentes sources pewdiequeleaherohseurvéé t re tri an
syst ®mati que me robtenued 6 Ube nfoumad i ®Ht corrobor ®
sources (Gagnon, 201Roy, 2009). Emousappuyant sur ce principe incontournable
pour réaliser une étude de cas, nalgenonsnos données a partir de divers
instruments, notamment des entretiéas dyade et endividuel) de | 6observatior

de | 6analyse documentaire.

3.3.1 Desentretiens semstructurés

Dans le cadrale cette étude, des donnéestsobtenues @ r l e biais doéentr e
effectués auprés dessmignames et des ort hop®dagogues. Ce <cF
tout i ndiqu® pour document earfaiteroenaveclaobj et de
méthode de recherche ciblé ehti@tien représenteffectivementl 6 une des pl us
importantes sourcas6 i nf or mat i on dpisgee ck type de®dchetlees de c as
sO6int ®r esse aux p h2h)oAibarelle (2011) préciae qoesur ( Y i n,

comprendre |l a complexit® dbéun cas, il faut [
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intervenangs percoiveh la situation eccomprennent le mond&n questionnant les
enseignarmes et les orthopédagogues, n@@mmesen mesure de mieux saisir la
maniere dont ils percoivent leurs réles et leur travail de collaboration en contexte

doi mpl ant &eRlbbnedul emodur e . utilisédansycgite étuded e nt r et

est | 6 e nstruauréi lkexistsemsi eurs types dbéentreti
suggered 6 ai luneucenti nuum all ant de | 6entret.i
standardisé, en passant pab e nt r ed ti remnc tsuvern®, pour finir p

structuré ou informeCo mme notre ®tude sdéinscrit dans
lest consi d®r ® que | es participants d®fini
1998).Ainsi, il estpr ®f ®r abl e doéopter pour un type d
structuréLé6 ent r etsiterucgami® est envisag® puisquadi
thémes préétablis out en offrant | a possibilit® "~ |
themes auxquels e cher cheur ndaur ai-t pas pens® e
2006).

Un guide dbdéentretien est ®l abor® pour fac
déentretien est pr ®par® dans | e but de
fondamentalement unenformation de méme densité de la part des personnes
interrogées (Boutin2006. Boutin Q00§ aj out e ®gal ement que | €
permet © | 6intervieweur pdobuurt illai steern uaeu dnei elu
Cet outil souple et flexible comporte une liste de questions et de thémes a aborder lors

de | 6entretienmm@moipretpacenr Ddngle cadiede cbitee we u r .
étude, leguided éntretienpermetde recueillir des données sur des thémiiésraux

deux objectifs de recherche. Le preemier ob
et des orthopédagoguesn cont ext e doi miRal e hetttaet Tootn du m
comme le précise Moreau (2015), les réles de ces intervenants sont modafgeéu

doi nt er a c aspettsindesiduelmh@reritsesx compétences des personnes et

les aspects sociauliés principalement | organi sation des ser.\
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doune ®cole ou dobéune commontdosdpoun butde ol ai r e. L
recueillir des données a propds ces deux aspet s. Tout do ahmsar d, nous
connaitre les responsabilités des taches exercées par les enseigeast les
orthop®dagogues en cont e xd en lettdre(aspecta nt at i on
individuel). De maniere plus précisées questionsont structurées a partir dgeatre

composantes essentielles du modekt QNCTRI, 2010). Les entretiens ponte

€galement sur 6 or gani s at ipovikegiéed @a le sndiau \sdolaire gaspect

social). Lesecond objectif porte sur elena coll abo
| 6 or t hop[Red engatiensvisent & obtenir unedescription des pratiques

coll aboratives en | i en a.demaniere @us prgciseailst at i on d
visent acomprendrd apérationnalisation de ces pratiqguagdquence? lieu? durée?

avec qui? sur quoi travaillexous?). Enfin,les conditions favorables a la collaboration

(Dettmeret al,, 2005)sontaussiabordées au cours de ces entretigmnexes A, B, C,

D, B).

Commecela a étémentionné précédemment, des thématiques relatives aux deux
objectifs de recherche sont abordées au cours des trois entoetiemg été mersga

trois momats différents au cours de la collecte de donn€es thématiques sont

déai |l | eur s Takdepur3l Ise@remiat entresiend fat en dyadet débute

par une breve mise en contexte. Afin de mieux connaitre les participants, des questions

sont pos®es concernant | eur parcours profes:
travai l de coll aboration. Avant dmentrer dan

également de maniére générdlel 6 i mp|l ant at ialemlecdine damsoledir | e R

école et leur commission scolaifela suite & cette mise en contexte, les thématiques

relatives aux roles des enseigmsnet des orthopédagogues (dbj.ainsiqg u 6 ~ | a
collaboration (obj2) sont abordées. Les participants sont appelés a répondre en

pr ®ci sant ce qui sb6est fait “ |l a premi re ®t

déaill eurs reprise pour | es deucontextatreti ens
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qgui soOoeffectue seulement au cour,guiseu pr emi
fait de maniere individuelle avec chaeures intervenaes (enseignaet et
orthopédagoguetible donc ce qui a été réalisé en lien avec le moddlermRlectire

|l a deuxi me ®t apetroisieme ¢éntietiomun dait snadyatiea i r e
s0int®resse ~ ce qui sbest fait ° la troli
environ deuxquestionssont posées concernant les conditions favorablda a
collaboration (obj2). Les questions portant sur ce theme sont élaborées a partir du
modele de Dettmer et ses collaborateurs (2005) et cernent donc les quatre composantes
du modéle (préparation, délimitation des rbles, modéle, évaluation). Pour ne pas
alourdir les entretiens, un ou deux aspects du ma#eabordé a chacun des
entretiens. La délimitation des réles nous apparait plus délicate a aborder en dyade
pui squobi |,emrs autregda détetminer 8i les participants considérent que
leur relation est paritaire. CbOest | a raiso

entretiens individuels.
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Tableau 3L Description des entretiens

Mois Entretien # Type doent Thématiques abordées

Mi-janvier Entretien #1 | Entretien en dyade | Mise en contexte et présentation
(enSeignarH+ Taches et responsabilités en lien avec
orthopédagogue) | 6i mpl ant at &l emlectdrea

la premiere étape (oh) ;

Organisation des services privilégiéma
premiére étape (ohl) ;

Description des pratiques collaboratives
lien avec le modele & en lecture a la
premiére étape (olR) ;

Conditions favorables a la collaboration

(obj. 2);
La préparation (Dettmest al.,2005)
Mi-mars Entretien #2 | Entretien individuel | Taches et responsabilités en lien avec
(enseignarg et | 6i mpl ant at & emlectdrea
orthopédagogue la deuxieéme étape (oH}) ;
separément) Organisation des services privilégiée a la

deuxiémedtape (objl) ;

Description des pratiques collaboratives
lien avec le modele & en lecture a la
deuxiéme étape (olg) ;

Conditions favorables a la collaboration
(obj. 2);

La délimitation des rbles et le modéle
(Dettmeret al.,2005)

Mi-mai Entretien #3 | Entretien en dyade | Taches et responsabilités en lien avec

| 6i mpl ant at Blemlectdrea
la troisieme étape (ohl) ;

Organisation des services privilégiée a la
troisieme étape (obl) ;

Description des pratiquesllaboratives en
lien avec le modele & en lecture a la
troisieme étape (obp) ;

Conditions favorables a la collaboration
(obj. 2) ;

L6®val uat ietmh2005pet t

Afin de mieux documenter | ed,onemretierxavtee doi mp |l a |
|l a direction do®tablissement est af fectu® |

directionaunrblelédans | 6i mpl antation du mod | e au sei
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(Williams, 2014). Outre la documentation du contexte, ceetah permet également
de trianguler les données obtenues auprés des ensefyramtes orthopédagogues
concernant les deux objectifs de recherthe. gui de dbdéentretien est
guestions ” propos de | 6 hi st oponsg uae doéi m
| 6i nterventi on, kes el dsdode hbp®dagobgngoe

collaboration entre ces deux intervenants.

3.32 L énalyse documentaire

Pour enrichir notre compréhensidre objeta@le recherche, des données sont recueillies
a partir de divers documentses documentgecueillis sont de deux ordresles

documents généreés pardhercheseet les documents produits dans le site.

Merriam (1998) explique que lecuments génésépar le chercheup e r met t ent d 6 e
apprendre davantage sur une situation, une
cette recherche, les documents générésapardrchegeprenneat la formede grilles

de consignatiomue les enseignass et lesorthopédagogues remplissemntcertains

moment s pr ®cle prendee dodudeitise & @ocumenter les roles des
enseignares et des orthopédagogues s 0 «Qrilte idet canisignation des taches

(Annexes F et G) | per met d o0 aondeb rolesides erseigneshetdes r | p t
orthopédagogues @onsignant leurs taches en lien avemtalele Rl en lecture tout

au | ong de |EG6 effetcdnenemetienhéadanke e€adre conceptuel, le
modele de Mitchelletseso |l | aborateurs (2012) a ®t® ret
celukc i e st ane liste deitdches®epart@es en quatre roles Eagestionnaire,

|l e diagnosticien, | 6L &mawtrivienwatnit! ies® 1 estcod d
| 6 r o sne Role olgservation instrumentélaboré par ces auteutses taches sont

préalablement inscrites sur la grille par la chercheuse et sont réparties en quatre
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catégorieslest ©ches en | ien ayeoul dibrheslgmteimemt ( ¢ r
t ©ches en | i e testachesan lieh av@cvagestien lestachs en lien

avec la collaboratianl est a noter que les orthopédagogues remplisaayrille de

consignation or squdi | s ef éndientatee l@groupatiel séseigi@otdr e s

ciblée dans la dyadee deuxieme document, {&Grille de consignation des pratiques

collaboratives> (Annexe H) porte sur le deuxieme objectif de recherdheise a
recueillir des donn®es suegetl|l al 6cooltlhaobpo®rdaatgioognu
not amment sur | a di mension op®rationnell e, s
les modalités de collaboratioet outil vise a décrire les dimensioimhérentes

(spatiale, sociale, temporelle, etc.) a leurs pratidqeikes que décrites dans le cadre

conceptuel Ces di mensi on sRepéragedestpiatiqi@eenseigmantdsd out i |
collaboratives> élaboré par Marcel, Mérini, Piot et Rinaudo (20@=llesci ont été

adaptées a la réalité québécoBé a u t r e du cade poacedtusbntégalement

ajouesacettegrile not amment | 6intensit® de |l a relati
Le degr® doéintensit® drtinubnade Litdel (BO90) eiles f ai t r ®f
formes de coll aboration so6appuibeunti swratlianty

de ces grilles de consignation nous permet de corroborer les renseignements provenant
ddbautres sources, not aammeeas dE&sb seenrtwraettiioem s( C
2012; Yin, 1998).Elles permettent également de cokeades données en continu en

| 6 a b sleclanahercheuse sur le sifecet égard, Merriam (1998) explique dles

documents apparaissent c onformation®puigqueé la une sour
pr ®sence du chercheur ne ri sque pas doal t

| 6observation et " |l 6entretien.

La deuxiéme atégorie de documents analysésaststituée de documents produits
et/ou utilisés par lesnseignares et les orthopédagogudansleur milieu scolaireen
lien avec leusroleset | eur travail coll aboratif en cont

Ral en lectureA chacuneles visites dans les milieux, la chercheuse recueille donc les
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documents péinents, que ce soit du matériel pédagogique, des outils congus par les
intervenants ou par la commission scolaire, des documents ministériels, etc. Ces
documents peuvent étre pertinents pour nos deux objdetifechercheAlbarello

(2011) explique quesb documents produits damssite jettent un éclairage spécifique
parfoi s r ®v ®| at e u,ret peuvant eh éavorsaa une meilléue®t u d e

compréhension.

3.3.3 L ébservation directe

Léobservation constitue unescelteétuddousour ce
comme | es entretiens, | 6observation ser a
déi nformation pri mor dDans$lecadrende cettecrdtieerclieh e q u e
| 6observation est utilis®e des fdé ons &row areil

(Annexeslet). LOobservation directe contribue

deux objectifs. Toestetled érthdpédagdgues boatobseaves ei g n
i ndividuell ement. Ces s ®dcunenterletsddrdpes er vati o
le biaisdestachesqu 6i | s doi vent r ®ali ser endeni en ave

lecture(obj.1).Ce s s ®a n c eon diredbesdnsaealyseastaiparbrn f or mat
adapté de lx Grille de consignation des tachedJne attention sera portégur les

mémes aspectyueles informations obtenues parle bidi® | 6 anal yse docum
dans une perspective de triangulatbre s s ®ances doOoobsessevati on
feront en contextde classe Celles destinées a observer les orthopédagqupieent

se faire dans des contextes variéglon les pratiquesed | 6 ort hop®dago

(dénombrement flottant, coenseignemett,)

Lesenseignaes et | es orthop®dagogues sont ®gal el

séance de travail collaboratfbbj.2) (voir AnnexeK: Grile d 6 ob s edesat i on
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pratiques collaboratives) D6une part, des dodétemeer sont rec
|l e degr ® doi nt (eittles 1990Rde dhacurle des dyaddree atierdion
est également portée sua ou les formes de collaboration(Tremblay, 2012)
privilégiégs) par les dyades lors de ces séandmsattention est portésir les mémes
dimensiongspatiale, sociale, temporelle, etet)aspects théoriqu¢sd e gr ® doéi nt ensi t
de la collaboration et formes de collaboratiqng dans la &rille de consignation des

pratiques collaboratives(Annexe H)dans une perspective de triangulation

Al barell o (2011) ®nonce gue | 6observation
indispensable dans la grande majorité des études de 6as.t i | icetmdtrumemt d e
permeta la chercheusd e porter un regard pr®ci s et att
immédiatdes enseignaed et des orthopédagoguen)i exerce sans contredit une

influence certaine sur la maniére ddstévoluent (Albarello, 2001)Par le lais de

| 6obser vat i onpeutrémarquer desr ééments sqe favoriseront une

meilleure compréhension du contexwans lequel les enseignesit et les

orthopédagogues interviennent (Merriam, 1998 p | u s, ce type dobéi nsi
| 6 a v adetrepére certaines situations difficiles a aborder lors des entretiens

(Merriam, 1998).

3.3.4 Lejournal de bord

Une observation informelle du sigsta u s s | men®e ~ | 6ailde dobéun j o
journal de bord pemet de noter les impressions, les sentiments, ainsi que les

événements jugés importants par la chercheuse (Sasme2004)Baribeau (2005)

énonce que lgournal de bord est tres souvent mentionné comme un instrument

permettant lariangulation des données assurant la qualité de la recherche.
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34 L6op®rationnalisation de | a recherche

Karsenti et Demers (20P4ecensentrois principaux éléments dans la production
douétudedecas | a planification de | 6®t ude de
| 6anal yse des ©BDans lesRpeoshains gparagraphés, dese difféerentes

étapes eront détaillées.

3.4.1 La<élection des cas et des participants

Lors de | 6®t ape de | amutiples diffefemtes activittenh de | 0 G
dd étre réaliséest elles serorprésentées en détdns les prochains paragraphes.

3.4.1.1 Lasélectiondes cas

La planification de notre étude de cas débutdepahoix du ou des ca€es cas sont

s®l ectionn®s ~ partir doéune daram @PB)r e do ®c
soutientquec 6 ¢ @t f or me d 6 ®c h atiised pbur ealiseradgseétudess p | u s
de <cas. Lé6®chantill onnagen denrdas nches em n e | p ¢
information» (traduction libre de kformationrich cases), ce qui favoriseune
compréhension en profondeur des €léments cen&anotreprobleme de recherche

(Merriam, 1998).Pour sélectionner descas riches en information nous avons

dress;ine | iste de crit res de s®I|(Mariamon en f
1998)Chacun des ¢ as dgadetforneedndwensdgoa@e d 6& 0 @ n
orthopédagogueles trois dyadesnt étéseélectionnée®n nous appugnt sur ces

criteres de recrutement
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1. Les dyades doiveritavaillerau premier cycle du primaidans une méme

(@)
>

écolei mpl antant | e mod | eentbedurer ®ponse ~ |
2. Les dyades doivent collaborer de facon réguliere sur une base hebdomadaire.
3. Les dyades doivent avoir pour -obj et de
apprentissage de la lecture.
4. Les dyades doivent provenir tteis commissions scolaires difiémtes

Le choix de ces crit res se justifie par di

cycleduprimairestc i bl ® pui sque | 6i mpl antation du mod
débute souvent par le préscolaire et le premier cycle du prifadenme i | nNdy a pas:¢
d énseignement formel de la lecture au préscolaire, le premieresyplévilégié. Nous

touwons ®gal ement i mportant que |l es dyades Tuv
| 6objectif de notre ®f 6de@ ahegas e dergtius pras de c
aisémentsi le contexte dans lequel se troovaos dyadesomporte des similarités

(ex : age et développement des enfants, curriculum, débeba dit, il importe

®gal ement qguodi l y ai't des i4é deecontpdes,ces af i n

not amment sur | e plan organisationnel. Coest
proviennent de commissions scolaires différertestrois commissions scolairesnt

situées dans ddsrritoires variéspour avoir une perspectivide la réalité en milieu

urbain et errégion éloignéeComme nous optos pour | 6 ®t usdreis de cas mu
dyadesent sélectionnée&agnon (2012) soutient que plus |
est grand, plus il y a de risques que le chercheur opteupeurollecte de données de

surface.Nous considérons que ce nomhie dyadesnous permetde faire une

description détaillée et approfondie de chacun des cas, tout en nous permettant de

répondre a notre question de rechemddéacon valide
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3.4.1.2 Lereautement

Pour recruter les milieux participants, des cherchearpérimentés dans

| 6 acc o mpenqitiea so@airéconcernant 6 i mpl ant at alonhéttdu mod
contact& L6 obj ectif ®tait de ciniplhngant lednedele c o mmi s
Ral.Lesmi | i eux nodont pas ®t® s®l ectionn®s suU
pratiques, mais plutdt sur la base des critéfestifiés précédemmenh la suite de

discussios et d échangespar courriel avec ces chercheurs expérimentésis

commissions scolairesnt étéciblées pour participer &ébude. T o u t déabor d,
commi ssions scolaires cibl ®es 1 mplantent
lecture dans une ou plusieurs écoles primaires de leur territegrdeux approches du

Ral, résolution de probléemes et protocole standard, sont repéésedans notre

échantilonEn ef fet, nous ne privil ®gions pas un
pui sque nous nNnous int®ressons ~ |1 060i mplant
Actuel l ement , | e sssahtanopbantés glapseles écalldu pépec.o ¢ h e

La démarche issue du projeCap sur la prévention (Lefebvre et Fortier, 2012),
fond®e sur | 6appr oc he, est égmplant® sland | uiteidesn de p
commissions scolaires ciblédsnotre connaissancesd autregsommissions scolaires
sbinscrivent davantage dans une apnproche o
vari ®t ® d o6 a mesrdancébsestsoffum portraitplod juste de la réalité telle
qubell e est v®cue dasnrsis nilies se@ituent darss tralsu  Qu ®b
villes différentesdont! 6 ws&touve méme dans une région plus éloignée des grands
centres, ce qui permet de documenter ce contexte particBber. recruter nos

enseignares et orthopédagoguesl sein @ ces commissions scolaiféss directions

des services éducatifs et les conseillers pédagogiques disciplinaires en rahétas

contactégar courriel et/ou par téléphoriees objectifs dee projet de recherche leur

9 Les trois milieux sélectionnés seront décrits de maniére plus approfondie dans le chapitre
« Présentation des résultats
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ont brievementté expliquésfin queces acteurpuissentétre n mesur e doéi dent i f
unedyade participante en fonction des critéres de recruteivieimtAnnexelL : Lettre

de recrutement)

3.4.1.3 Larencontrepréalable

Avant dbéent amer ,lurerepcontrg pettlableealieuraeec dnacune h e

des dyades participantes. Etant donné que les dyades travaillent dans des commissions
scolairesse situant dans diverses régions a travers la provieti rencontre@sst

faite en présentiel opar téléphonelLe but de cette rencontégait de présenter aux

participants le déroulement de la recherche, ainsi que les aspects déontolpgigues

sontassocies D6éai |l |l eur s, | e flAomexeM)lecaraétédranshéis consent e
par courriela lasuite de cette premiere rencontre. kst puremettre ce formulaire

signé lors de la premiére visite de la chercheuse sur le terrain. Les grilles de
consignation leuont aussiététransmises par voie ékeonique afin de leur permettre

de remplir ces outils le plus tét possible.

3.4.2 La collecte de données

La collecte de donnéegest dérouléede janvier a ma2017 Nous considéons

i mportant que not plusieuBtmoighesque e ndueperdatn e s ur
déavoir une vue doens ealetldes odhopédagogueseen | des e
contexte doéi mpl &lnen éettureo Bn effey lesroles dé aes deux

intervenards, ainsi que leur travail de collaboration, sont appelés a évoluer au fil de

| 6ann®e scol aire. De pl us, une meil |l eure con

tout au | ong de | 6 aesd@went @uster leerspradqgenx i nt er ve
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conséquencelrois prises de donnéemt étéplanifiées dans chacun des miliela
premierea lieu en janvier, la seconde en mars et la derniére erDmananiere plus
précise, les instruments énumérébaiitont permisde collecter les donnéesesdrois

momentgredéterminés

3.4.2.1 Lesentretiens

Trois entretien®nt étér ®al i s®s au cour s de Iledemiarn ®e s co

entretiensont été effectuésimultanément avec les deux membres qui composent la

dyade, soit 6 enseetgnhaéabrt hop®dagoguea. étéléaliséde uxi 1

individuellement avec chacun des participants. Les entretiens en pdgadettent

déaborder des th mes sp®cifiqgues, tout en

point de vue e u c her c h e-delfa des guestibne préétabliéogdan et

Biklen, 1998; Hantadiamantis, 2011). Les entretiens individuels offrent la possibilité
chaque part i cen patendonfidkreialit§ahelx présenceede son

collegue (Hantzichmantis, 2011)lls permettent également de trianguler les données

obtenues déun entretien ° | d6autre, pui sque

intervenangs.

Les entretiensont étéd 6 une dur ®eminates. Lés5enseignast @t les
orthopédgogues nbdbont pas acc s ~ des p®riodes
de recherche. Les entretiemstdoncété réalisép e ndant wune p®riode |
doopter pour des entretiens ddeéemegistrdsur ®e as
et transcritsdans leurintégralité. llsont étépartagés avec les participants pour

permettre une vérification et une validation de leur part.
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3.4.2.2 Lagrille deconsignatiorA

Tout au long de la tenue du projet de recherche, les participaétgiovites a remplir

des grilles de consignation, ce qui permet de recueillir des données en lien avec les
objectifs de recher ch aeppalela@rilendé gomsignatioh e pr e mi e |
des taches et se remplit de fagon individuelfeoir Annexes F et G. Entre les prises

de donnéed 6 e n s ed tg nlathd r t Is@eoti®rihet guonginsdr