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PARTIE A – CONTEXTE DE LA RECHERCHE 

1. Problématique 

«Au Québec, 52,5 % des élèves sont classés fragiles ou incompétents en écriture aux 

épreuves de français en troisième année du primaire et plus de garçons que de filles sont 

concernés par ce problème» (Morin & Montésinos-Gelet, 2006). Puisque la maitrise du 

français écrit est au cœur de l’apprentissage des élèves et constitue un élément clé de la 

réussite de ces derniers, plusieurs études ont porté sur les déterminants psychosociaux de 

la compétence à écrire. À ce titre, des recherches démontrent que la motivation joue un 

rôle clé dans la réussite scolaire des enfants (voir Deci, Ryan, & Guay, sous presse; Guay 

et al., 2008; Guay et al., 2010; Pintrich, 2003). Toutefois, la motivation des élèves du 

primaire diminue graduellement au fil des années. Par exemple, Eccles et al. (1999) et 

Wigfield et al. (1997) ont montré que le plaisir et la satisfaction associés à la lecture 

diminuent entre le début et la fin du primaire. En ce qui concerne l’écriture, les résultats 

d’une enquête de l’Institut de la statistique du Québec menée auprès de 2000 élèves du 

primaire ont montré que les garçons sont plus susceptibles de voir leur plaisir à écrire et 

leurs perceptions de compétence envers l’écriture décroitre entre la deuxième et la 

troisième année du primaire (Guay & Talbot, 2010). Comment peut-on expliquer une telle 

baisse? Selon Eccles et al. (1999), les enseignants offriraient un degré d’autonomie 

approprié aux élèves plus jeunes, mais ce degré d’autonomie n’augmenterait pas en 

fonction du désir de l’enfant plus âgé de choisir certaines activités d’apprentissage (Lepper 

et al., 2005; Meece & Miller, 2001).  

Au cours des dernières décennies, la théorie de l’autodétermination (Deci & Ryan, 

2002) s’est avérée fort utile pour mieux cerner les liens entre les pratiques pédagogiques 

des enseignants et la motivation des élèves. Plus précisément, cette théorie propose que 
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certaines pratiques pédagogiques favorisent le développement de ressources 

motivationnelles chez l’élève lui permettant en retour de développer ses compétences. La 

Figure 1 présente les principaux postulats de cette théorie en lien avec le développement 

de la compétence à écrire au primaire. 

En accord avec la théorie de l’autodétermination, nous avons évalué trois ressources 

motivationnelles dans cette recherche : 1) les perceptions de compétence, 2) la 

motivation autodéterminée (par rapport à celle contrôlée) et 3) les perceptions 

d’appartenance sociale.  

Les perceptions de compétence renvoient aux cognitions de l’élève en rapport 

avec ses capacités à exécuter certaines actions ou comportements. Un élève qui apprend 

la grammaire en se disant qu’il est très bon dans cette activité possède des perceptions de 

compétence élevées envers l’écriture (Guay, Marsh, & Boivin, 2003). La motivation 

autodéterminée implique que l’élève s’engage dans une activité d’apprentissage par 

plaisir (motivation intrinsèque) ou encore parce qu’il la valorise (motivation extrinsèque 

par régulation identifiée; Ryan & Deci, 2000). L’élève du primaire qui écrit une carte de 

fête par plaisir ou parce qu’il croit que l’écriture est un moyen important pour 

communiquer ses vœux, fait preuve de motivation autodéterminée. La motivation 

contrôlée, à l’inverse, réfère à des comportements qui sont émis dans le seul but 

d’obtenir une récompense ou d’éviter une punition. Elle implique également des 

comportements qui sont émis afin de se soustraire à des sentiments de honte ou de 

culpabilité (Ryan & Deci, 2000). L’élève qui compose un texte sur son animal préféré dans 

le seul but de ne pas décevoir son enseignant ou d’obtenir une bonne note fait preuve de 

motivation contrôlée. Les perceptions d’appartenance sociale réfèrent au sentiment 

d’être accepté et valorisé par une personne significative (Deci & Ryan, 2002). Dans notre 
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recherche, le sentiment d’appartenance de l’élève a été évalué envers son enseignant. 

Dans une recension des écrits sur les facteurs les plus aptes à favoriser la réussite scolaire, 

Hattie (2009) souligne que la qualité de la relation entre l’élève et son enseignant se situe 

au 11e rang parmi 138 facteurs susceptibles de favoriser la réussite scolaire.  

Selon des recherches récentes (Guthrie et al., 2000; Guthrie et al., 1998; Reeve, 

2002;), les cinq pratiques pédagogiques suivantes sont susceptibles d’amener les élèves à 

développer leurs ressources motivationnelles : la collaboration, les activités signifiantes, le 

soutien à l’autonomie, l’implication et la structuration.  

La collaboration implique que les élèves partagent leurs connaissances et leurs 

idées avec leurs pairs tout en recevant des rétroactions de la part de leur enseignant 

(Guthrie et al., 2000). Les activités signifiantes ont pour objet d’amener les élèves à 

avoir des expériences d’apprentissage direct avec des tâches de la vie courante. Il 

pourrait s’agir pour l’enseignant de développer des activités qui donnent un sens concret 

aux apprentissages orthographiques, grammaticaux, lexicaux et textuels en articulant ces 

derniers avec l’écriture de textes (Falardeau et Simard, 2009). Le soutien à l’autonomie 

renvoie à des pratiques où l’enseignant prend en considération la perspective des élèves 

et leur offre la possibilité de choisir des activités d’apprentissage, et ce, en évitant 

l’utilisation de pratiques dites « contrôlantes » dont les récompenses tangibles, la 

compétition et les buts imposés. L’implication envers l’apprentissage des élèves a trait 

aux pratiques où l’enseignant est intéressé par les apprentissages de ces derniers tout en 

ayant des attentes positives au regard du développement de leurs compétences (Connell 

& Wellborn, 1991). La structuration renvoie à des pratiques où l’enseignant donne des 

rétroactions et où il a des attentes claires au sujet de la réussite de ses élèves et de la 

progression qu’ils doivent adopter pour favoriser leurs apprentissages en écriture (c.-à-d. 
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les genres de textes à favoriser au 1er cycle du primaire, une connaissance des 

apprentissages procéduraux, orthographiques, graphophonétiques et syntaxiques à 

privilégier; Chartrand, 2008).  

2. Objectifs poursuivis dans ce programme de recherche 

Dans un premier temps, ce projet de recherche visait à développer et à implanter un 

programme de formation professionnelle (CASIS-écriture) auprès d’enseignants de 2e 

année du primaire. Ce programme de formation avait pour but d’encourager, chez les 

enseignants, le développement de cinq pratiques pédagogiques qui sont la collaboration, 

les activités signifiantes, le soutien à l’autonomie, l’implication et la structuration. Dans un 

deuxième temps, nous voulions évaluer l’impact de cette formation professionnelle, non 

seulement sur le degré d’utilisation de ces pratiques par les enseignants lorsqu’ils 

enseignent l’écriture, mais aussi sur la motivation et la réussite en écriture des élèves de 

2e année.  

3. Hypothèses de la recherche 

La première hypothèse stipule que la fréquence d’utilisation des cinq pratiques 

pédagogiques augmentera entre la mi-septembre 2011 et la mi-juin 2012 chez les 

enseignants ayant reçu la formation CASIS-écriture. De plus, l’augmentation observée 

durant cette période dans le groupe expérimental devrait être significativement plus 

grande que celle observée dans le groupe contrôle.  

La deuxième hypothèse veut que les ressources motivationnelles et le rendement 

scolaire en écriture des élèves dont les enseignants ont participé à CASIS-écriture 

augmentent entre la mi-septembre 2011 et la mi-juin 2012. De plus, il est attendu que 

ces augmentations soient plus probantes pour le groupe expérimental que pour le groupe 

contrôle.  
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PARTIE B – PISTES DE SOLUTION EN LIEN AVEC LES RÉSULTATS 

RETOMBÉES ET IMPLICATIONS DE LA RECHERCHE  

1. Types d’auditoire auxquels s’adresse cette recherche 

Bien que CASIS-écriture s’inscrive dans une programmation de recherche bien 

structurée, cette formation se veut avant tout un moyen pour intervenir directement 

auprès des enseignants et les soutenir dans l’acquisition de nouvelles pratiques 

pédagogiques. En ce sens, les commissions scolaires, les directions d’école et les 

enseignants peuvent être interpellés par les résultats de cette recherche qui montrent 

l’efficacité de CASIS-écriture.  

2. Signification des conclusions de cette recherche pour les décideurs, 

gestionnaires ou intervenants  

 Avant d’aborder la signification des conclusions de cette recherche, il est important 

de présenter brièvement le programme de formation professionnelle CASIS-écriture (voir 

aussi le site Internet : www.formation-casis.com). Ce dernier est conçu à partir de 

programmes d’intervention en motivation (Ames, 1992; Guthrie et al., 2004; Reeve et al., 

2004) et de résultats récents de recherche (voir Ryan & Deci, 2009). De plus, sa 

conception s’appuie sur un corpus de recherches portant sur le développement 

professionnel des enseignants. Le programme CASIS comporte quatre unités de formation 

qui sont offertes à des groupes de quatre à dix enseignants. La première unité explique 

aux enseignants les fondements du cadre théorique. La deuxième unité met l’accent sur 

les pratiques pédagogiques susceptibles de favoriser les ressources motivationnelles des 

élèves. Dans cette unité, nous définissons les cinq pratiques pédagogiques. Des analyses 

de cas sont données aux enseignants afin qu’ils comprennent bien les concepts abordés 

dans les unités de formation 1 et 2. La troisième unité de formation a pour objet 
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d’identifier les difficultés auxquelles les enseignants sont confrontés lorsqu’ils utilisent les 

cinq pratiques pédagogiques. Par exemple, des recherches montrent qu’il est parfois 

difficile de soutenir l’autonomie des élèves peu motivés ou encore lorsque le climat de 

travail est stressant (pression de la part de la direction de l’école; Pelletier et al., 2002). 

La quatrième unité a pour objet de développer les compétences des enseignants à utiliser 

les cinq pratiques pédagogiques. Chacune est illustrée par l’entremise de vidéos montrant 

un enseignant en exercice avec son groupe d’élèves. De plus, l’enseignant est appelé à 

évaluer ses propres pratiques pédagogiques en s’observant (chacun des enseignant est 

filmé). Chaque unité de formation dure environ quatre heures pour un total d’environ 16 

heures de formation. Les résultats de notre recherche permettent de tirer les trois 

conclusions suivantes :  

Conclusion 1 : Il est possible de rehausser le degré d’utilisation de certaines 

pratiques pédagogiques par le biais de la formation professionnelle CASIS. Plus 

précisément, les enseignants ayant reçu la formation ont vu une bonne partie de leurs 

pratiques pédagogiques s’améliorer, bien que cette amélioration ne soit pas significative 

dû à la petite taille de l’échantillon (n=17). Plus précisément, les enseignants ayant suivi 

la formation ont davantage tendance à utiliser la collaboration, l’implication et le soutien à 

l’autonomie que les enseignants n’ayant pas suivi la formation. Ces résultats préliminaires 

sont fort encourageants puisqu’ils démontrent que la majorité des enseignants sont 

capables de s’approprier de nouvelles façons de faire. En ce qui a trait aux activités 

signifiantes et à la structuration, une analyse des graphiques pré-posttests ne suggère 

malheureusement aucune amélioration.  

Conclusion 2 : Il est possible d’augmenter la motivation des élèves en modifiant les 

pratiques pédagogiques des enseignants par l’entremise de la formation CASIS. Les élèves 
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du groupe d’enseignants ayant reçu la formation ont vu leur motivation autodéterminée 

en écriture (c.-à-d., leur motivation intrinsèque) ainsi que leurs perceptions de 

compétence augmenter significativement au fil de l’année scolaire, alors que les élèves du 

groupe d’enseignants n’ayant pas reçu la formation CASIS ont plutôt vu leur motivation 

autodéterminée et leurs perceptions de compétence diminuer. De plus, les élèves du 

groupe ayant reçu la formation ont obtenu de meilleurs résultats à une dictée uniforme de 

fin d’année que les élèves du groupe contrôle. Ces résultats sont donc fort encourageants 

puisqu’ils démontrent que la formation professionnelle CASIS est efficace pour rehausser 

la motivation autodéterminée, les perceptions de compétence et la compétence en 

écriture d’élèves de deuxième année du primaire.  

Certains enseignants du primaire ont tendance à attribuer les difficultés que vivent 

les élèves à leurs caractéristiques personnelles et familiales. Autrement dit, si certains 

élèves réussissent moins bien c’est à cause de leur manque de volonté, de leur 

comportement inadapté en classe ou d’un manque de suivi et d’encadrement à la maison. 

Les résultats de cette recherche suggèrent cependant que les pratiques pédagogiques 

qu’utilisent les enseignants peuvent faire la différence pour soutenir la motivation 

autodéterminée et les perceptions de compétence des élèves. En utilisant davantage la 

collaboration, l’implication et le soutien à l’autonomie, les enseignants créent un 

environnement de classe motivant qui permet aux élèves de mieux réussir. Bien 

évidemment, nous ne prétendons pas que ce programme de formation permette à des 

élèves ayant de sérieuses difficultés d’apprentissage en écriture de réussir aussi bien 

qu’un élève doué pour cette matière. Toutefois, nous croyons qu’un tel programme de 

formation permet de créer un environnement qui permet à tous les élèves de développer 

leur plein potentiel en écriture. Ces résultats rejoignent les conclusions d’autres 
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recherches. Par exemple, selon Hattie (2009) les formations professionnelles destinées 

aux enseignants occupent le 19e rang parmi 138 facteurs susceptibles de favoriser la 

réussite scolaire, alors que la taille de la classe occupe seulement le 106e rang et le fait 

d’instaurer des activités parascolaires le 114e rang. À la lumière de tels résultats, n’y 

aurait-il pas lieu que les acteurs du monde scolaire investissent davantage de ressources 

dans ce type d’intervention? 

Conclusion 3 : Les outils développés dans le cadre de ce projet peuvent être fort 

utiles pour aider les enseignants à enrichir leur pratique pédagogique. Par exemple, la 

méthodologie du Q-sort développée dans cette recherche peut être utilisée par les 

enseignants eux-mêmes pour voir dans quelle mesure ils utilisent les cinq pratiques 

proposées lorsqu’ils enseignent l’écriture. D’ailleurs, quelques conseillers pédagogiques de 

la commission scolaire de la Capitale utilisent présentement cet instrument avec des 

enseignants. Aussi, le Q-sort permet de générer des discussions intéressantes entre les 

intervenants en ce qui a trait aux pratiques pédagogiques à privilégier en contexte 

scolaire. Enfin, il semblerait que le fait que l’enseignant observe ses propres pratiques sur 

une bande vidéo soit un élément important qui l’amène à les modifier. Plusieurs 

enseignants, nous ont d’ailleurs dit que la représentation qu’ils se faisaient de leur 

pratique pédagogique n’était  pas toujours en lien avec ce qu’ils ont observé sur vidéo, ce 

qui les motive par la suite à modifier celle-ci. Bien que ce résultat puisse paraitre 

anecdotique, il est lien avec ce que d’autres chercheurs ont observé (Desimone, 2009).  

4. Limites  

 
Nos résultats démontrent que la formation professionnelle CASIS s’avère efficace 

pour rehausser la motivation et les compétences des élèves en écriture. Toutefois, 

certaines questions importantes n’ont pu être abordées lors de ce projet: Est-ce que 
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certains enseignants qui ont suivi la formation CASIS sont plus enclins que d’autres à 

utiliser les pratiques pédagogiques enseignées? Si oui, quelles sont leurs caractéristiques? 

Sont-ils plus motivés envers leur travail? Est-ce que certains élèves dont les enseignants 

ont participé à CASIS ont vu leur motivation demeurer stable (effet nul) ou décroitre 

(effet iatrogène)? Si oui, qui sont ces élèves? Ont-ils des caractéristiques qui diffèrent de 

celles des autres élèves? Enfin, est-ce que toutes les pratiques pédagogiques enseignées 

dans CASIS sont importantes pour mobiliser la motivation des élèves? Est-ce qu’une 

combinaison de pratiques pédagogiques est plus prometteuse qu’une autre?  

De plus, le nombre limité d’enseignants et d’élèves qui ont participé à cette première 

recherche de même que certains aspects méthodologiques ne permettent pas de tirer des 

conclusions définitives. Il serait donc important de reproduire les résultats que nous avons 

obtenus auprès d’un échantillon plus important d’enseignants et d’élèves puisque nous 

devons nous assurer que ces résultats ne sont pas attribuables aux caractéristiques de 

notre échantillon. En ce sens, cette suggestion s’inscrit dans la foulée d’autres travaux où 

la reproduction des résultats représente un enjeu fondamental pour l’implantation de 

programmes d’intervention (Brown & McPartland, 2005).  

5. Les messages clés à formuler  

Enrichir les pratiques pédagogiques des enseignants par l’entremise d’une formation 

professionnelle constitue en soi une méthode d’intervention efficace pour motiver les 

élèves envers l’écriture et favoriser leur réussite dans cette discipline. Nous invitons donc 

les enseignants à participer davantage à des formations continues pour lesquelles nous 

avons des données probantes.  
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PARTIE C - MÉTHODOLOGIE  

Dix-sept enseignants et 273 de leurs élèves ont participé à cette recherche qui 

évaluait les retombées de CASIS. Les élèves et les enseignants provenaient de quatorze 

écoles de la commission scolaire de la Capitale et d’une école de la commission scolaire 

des Premières-Seigneuries. Les écoles ont été assignées aléatoirement à l’un des deux 

groupes suivants : 1) CASIS ou 2) groupe témoin. Il nous apparaissait hasardeux 

d’affecter aléatoirement les enseignants aux groupes puisqu’il se pourrait qu’un 

enseignant d’une école se retrouve dans le groupe expérimental alors qu’un autre de la 

même école se retrouve dans le groupe contrôle. Si une telle éventualité s’était produite, 

l’enseignant assigné à CASIS aurait pu discuter des cinq pratiques pédagogiques avec 

celui assigné au groupe contrôle, ce qui aurait pu avoir des effets désastreux sur la 

validité de l’étude. L’étude se déroulait sur une année scolaire où nous avons évalué les 

pratiques pédagogiques des enseignants aux mois d’octobre 2011 et juin 2012 et la 

motivation des élèves aux mois d’octobre 2011, de janvier 2012 et de juin 2012. La 

Figure 2 représente schématiquement le devis de la recherche.  

Afin d’évaluer la fréquence d’utilisation par les enseignants des cinq pratiques 

pédagogiques, nous avons filmé les enseignants des deux groupes (CASIS et groupe 

contrôle) lorsqu’ils donnaient une leçon d’écriture. Nous avons donc filmé les enseignants 

à trois reprises pendant 45 minutes lorsqu’ils enseignaient l’écriture et ce, en début et en 

fin d’année scolaire (6 prises de mesure). Les ressources motivationnelles des élèves ont 

été évaluées par un questionnaire administré en classe à trois reprises par une auxiliaire 

de recherche. Aussi, en juin 2012 nous avons donné une dictée aux élèves afin 

d’apprécier certaines composantes de la compétence à écrire. Une description plus 

complète des mesures utilisées dans cette recherche se trouve à l’Annexe 1. 
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PARTIE D - RÉSULTATS  

Cette partie comporte trois sections : 1) l’analyse de la fidélité et de la validité des 

mesures, 2) l’analyse des changements de pratiques pédagogiques chez les enseignants, 

et 3) l’analyse des changements sur le plan des ressources motivationnelles des élèves.  

L’analyse de la fidélité et de la validité des mesures. En premier lieu, nous 

évaluons la fidélité des mesures administrées aux élèves. La mesure de motivation 

comportait trois sous-échelles, les deux premières sous-échelles évaluaient des types de 

motivation qualifiés d’autodéterminée, soit la motivation intrinsèque et la motivation 

extrinsèque par régulation identifiée alors que la troisième sous-échelle évaluait la 

motivation contrôlée. Les indices de fidélité pour les trois temps de mesure sont présentés 

au Tableau 1. Ces indices montrent que les scores à ces sous-échelles sont assez fidèles 

(c.-à-d., supérieur à .70) sauf pour certaines mesures au Temps 1 qui ont des valeurs 

inférieures à .70, mais tout de même supérieures à .60. Ces indices de fiabilité plutôt 

faibles peuvent s’expliquer par le fait que les compétences en lecture au début de la 

deuxième année ne sont pas suffisamment développées pour que l’élève puisse fournir 

des réponses parfaitement cohérentes à des énoncés qui portent sur la régulation 

identifiée, la régulation contrôlée et le sentiment d’appartenance envers l’enseignant.  

La validité convergente et divergente des questionnaires administrés aux élèves a 

ensuite été évaluée par le biais d’une matrice multitraits-multiméthodes. Dans cette 

recherche, les traits multiples sont le concept de soi, les trois types de motivation et le 

sentiment d’appartenance et les méthodes multiples sont les trois moments de mesures. 

La validité convergente des instruments utilisés sera soutenue dans la mesure où un 

même trait sera davantage corrélé au même trait mesuré à un autre moment (trait 

unique - méthode hétérogène), qu’à un trait non-correspondant mesuré à un autre 
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moment (trait hétérogène - méthode hétérogène) ou à un même moment de mesure 

(trait hétérogène - méthode unique). Le patron de corrélations présenté au Tableau 2 

appuie dans une large mesure la validité convergente et divergente de l’instrument si l’on 

compare les corrélations encadrées (trait unique - méthode hétérogène) à celle en gras 

(trait hétérogène - méthode unique) et en italiques (trait hétérogène - méthode 

hétérogène).  

En deuxième lieu, nous avons évalué la fidélité inter-juge de la mesure du Q-sort 

(voir l’Annexe 1 pour une description plus complète de cette mesure). La fidélité inter-

juges s’est avérée fort satisfaisante avec des corrélations intra-classes au-dessus de .60. 

Par contre, la cohérence interne des scores de certaines pratiques pédagogiques était plus 

ou moins optimale. Nous avons donc retranché 10 énoncés du Q-sort qui présentaient une 

faible corrélation avec la dimension qu’ils étaient supposés mesurer. Les coefficients de 

cohérence interne (alpha), les moyennes, les écart-types et le nombre d’énoncés par 

pratique pédagogique de cette version réduite sont présentés au Tableau 3. Dans 

l’ensemble, les coefficients de Cronbach se sont avérés satisfaisants pour chacune des 

dimensions du Q-Sort. Aussi, nous avons évalué les corrélations entre les différentes 

dimensions du Q-Sort au Temps 1 et au Temps 2 pour évaluer la validité divergente et 

convergente de cet instrument. La pratique pédagogique du soutien à l’autonomie a été 

scindée en deux, la première partie évalue le soutien à l’autonomie en tant que tel alors 

que la seconde évalue le contrôle, une pratique à l’opposé du soutien à l’autonomie. Cette 

procédure explique pourquoi nous retrouvons six pratiques pédagogiques dans les 

tableaux et les analyses subséquentes. Les corrélations entre les pratiques sont 

présentées au Tableau 4. Toutefois, il est important de préciser que ces corrélations 

reposent sur les données d’un petit échantillon d’enseignants (n=17). Il faut donc être 
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prudent dans leur interprétation. Premièrement, les corrélations en caractères gras nous 

indiquent que les cinq pratiques pédagogiques sont relativement distinctes. Toutefois, la 

corrélation entre l’implication et le soutien est relativement élevée, à la fois au Temps 1 et 

au Temps 2 (.71 et .74 respectivement). Les corrélations trait-unique, méthode-

hétérogène vont dans le sens attendu sauf que certaines corrélations sont assez faibles. 

En somme, les résultats ne permettent pas de tirer des conclusions définitives sur la 

validité de cet instrument étant donné la petite taille de l’échantillon. D’autres études 

réalisées auprès d’échantillons plus vastes sont donc nécessaires. Néanmoins, les 

résultats obtenus jusqu’à présent sont encourageants.  

L’analyse des changements de pratiques pédagogiques chez les enseignants. 

Nous avons réalisé des analyses de la variance à mesures répétées sur l’échantillon 

d’enseignants afin de vérifier si la formation CASIS avait permis d’augmenter la fréquence 

d’utilisation des pratiques pédagogiques chez les enseignants ayant suivi la formation. 

Nous avons donc réalisé au total six analyses de la variance, c.-à-d., sur chacune des 

pratiques pédagogiques incluant la dimension de contrôle. L’ensemble de ces analyses ne 

révèle aucun effet d’interaction entre la condition expérimentale (groupe contrôle par 

rapport au groupe expérimental) et le temps de mesure (Temps 1 et Temps 2). Toutefois, 

nous avons tout de même décidé d’interpréter les graphiques associés à ces résultats afin 

d’évaluer si les effets attendus sont dans la bonne direction. Les Figures 3a à 3f 

présentent ces résultats. Dans l’ensemble, les changements apparaissent mineurs. 

Toutefois, on note que le niveau d’implication, de collaboration et de soutien à l’autonomie 

semble avoir augmenté entre le début et la fin de l’année scolaire, et ce, seulement pour 

les enseignants du groupe expérimental. En revanche, le niveau de contrôle utilisé semble 

avoir augmenté pour les enseignants du groupe contrôle, mais non pour ceux du groupe 
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expérimental qui lui est demeuré assez stable. On peut conclure de l’analyse de ces 

graphiques que le programme de formation CASIS semble avoir produit les effets 

escomptés sur quatre des six pratiques pédagogiques. Toutefois, nous devrons nous 

assurer dans le cadre de recherches futures que ces tendances sont reproduites et 

significatives.  

L’analyse des changements sur le plan des ressources motivationnelles de 

l’élève. Avant d’entamer des analyses plus complexes qui évaluent l’efficacité de 

l’intervention auprès des élèves, nous avons voulu explorer des différences de sexe sur le 

plan des ressources motivationnelles des élèves et de la note obtenue à la dictée de fin 

d’année scolaire. Ainsi, nous avons réalisé des analyses à mesures répétées en tenant 

compte du facteur sexe et des trois moments de mesure où nous avons recueilli des 

informations sur les cinq ressources motivationnelles (motivation intrinsèque, motivation 

identifiée, motivation contrôlée, concept de soi en écriture, sentiment d’appartenance 

envers l’enseignant). Une analyse par ressource motivationnelle a été réalisée. Les 

résultats des analyses sont présentés au Tableau 5 et aux Figures 4a à 4d. Les analyses 

ne révèlent aucun effet d’interaction significatif entre les temps et le sexe. Par contre, 

trois effets liés au sexe sont significatifs. Comparativement aux garçons, les filles sont 

plus motivées à la fois intrinsèquement et par régulation identifiée en plus de se sentir 

plus acceptées par leur enseignant. Ces résultats vont dans le sens de ceux observés par 

Guay et Talbot (2010) sur un échantillon plus vaste d’élèves québécois. Aussi, deux effets 

liés au temps sont significatifs. Le sentiment d’appartenance envers l’enseignante et la 

régulation contrôlée diminueraient au fil du temps.  

Nous avons ensuite réalisé des analyses de type hiérarchique afin d’évaluer l’effet de 

notre programme de formation sur des élèves. En effet, puisque les élèves sont nichés 
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dans des classes, il devient important de ne pas confondre les caractéristiques liées aux 

élèves à celles liées à la classe. En ne tenant pas compte de l’aspect hiérarchique des 

données, nous pourrions alors conclure qu’un effet est significatif alors qu’il ne l’est pas. 

Nous avons donc réalisé cinq analyses hiérarchiques (une pour chaque ressource 

motivationnelle) à l’aide de la fonction PROC MIXED dans SAS (version 9.2). Dans 

chacune de ces analyses, les mesures répétées sont les ressources motivationnelles alors 

que le facteur explicatif est le groupe expérimental par rapport au groupe contrôle. Aussi, 

dans ces analyses nous avons contrôlé l’effet du sexe, le niveau des pratiques 

pédagogiques de l’enseignant au début de l’année ainsi que le niveau de réussite en 

écriture de l’élève au début de l’année. Les effets de sexe ayant déjà été discutés ci-

dessus, ils ne seront ni décrits ni discutés dans cette section.  

Les résultats de ces analyses sont présentés au Tableau 6. La première analyse a 

été effectuée sur la motivation intrinsèque en écriture. L’effet d’interaction s’est avéré 

significatif (p < .05). Une représentation schématique de l’effet d’interaction est présentée 

à la Figure 5. Plus précisément, les élèves des enseignants du groupe contrôle et du 

groupe expérimental rapportent des niveaux de motivation intrinsèque (forme de 

motivation la plus autodéterminée) assez similaires au début de l’année scolaire et au 

milieu de celle-ci. Par contre, à la fin de l’année scolaire, les élèves des enseignants du 

groupe expérimental rapportent des niveaux de motivation intrinsèque plus élevés que 

ceux du groupe contrôle. Ainsi, au lieu de voir leur niveau de motivation intrinsèque 

diminuer, comme c’est le cas des élèves du groupe contrôle, les élèves du 

groupe expérimental voient leur motivation intrinsèque augmenter. La formation CASIS 

semble donc apporter une plus-value sur le plan de la motivation intrinsèque des élèves 
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en plus de contrer la baisse de motivation intrinsèque en écriture au fil de l’année scolaire 

observée sur un échantillon représentatif d’élèves québécois (Guay et Talbot, 2010).  

La deuxième analyse a été effectuée sur la motivation extrinsèque par régulation 

identifiée (une autre forme de motivation autodéterminée). Aucun effet ne s’est avéré 

significatif. La ventilation des résultats en fonction du temps et du groupe expérimental 

par rapport au contrôle est présentée à la Figure 6. Dans l’ensemble, on peut conclure que 

tous les élèves ont une motivation extrinsèque par régulation identifiée assez élevée par 

rapport à l’écriture.  

La troisième analyse repose sur la motivation contrôlée. Une fois de plus aucun effet 

significatif n’est observé, sauf un effet lié au temps. La ventilation des résultats en 

fonction du temps et du groupe expérimental par rapport au contrôle est présentée à la 

Figure 7. Dans l’ensemble, on remarque que la régulation externe diminue entre le début 

et la fin de l’année scolaire, et ce, pour les élèves des deux groupes.  

La quatrième analyse touche le concept de soi en écriture. L’effet d’interaction s’est 

avéré marginalement significatif (p < .06). Une représentation schématique de l’effet 

d’interaction est présentée à la Figure 8. Les résultats démontrent que les élèves du 

groupe expérimental se perçoivent comme étant moins compétents en écriture que ceux 

du groupe contrôle au début de l’année scolaire. Cette différence initiale entre les groupes 

s’explique par le fait que les enseignants du groupe expérimental jugent que leurs élèves 

sont moins compétents en écriture au début de l’année scolaire (voir dans le Tableau 5 

l’effet principal significatif de la performance scolaire au Temps 1). Toutefois, les élèves du 

groupe expérimental rattrapent les élèves du groupe contrôle à la fin de l’année scolaire. 

En effet, les élèves du groupe expérimental se perçoivent tout aussi compétents que ceux 

du groupe contrôle à la fin de l’année scolaire. Un tel résultat indique que la formation 
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CASIS semble avoir un effet bénéfique sur le concept de soi en écriture des élèves. Aussi, 

il est important de préciser que les enseignants travaillant auprès d’élèves qui se 

perçoivent comme étant plus compétents en écriture sont des enseignants qui ont été 

évalués par les juges au Temps 1 comme offrant plus de structure, de soutien à 

l’autonomie, d’implication et d’activités signifiantes à leurs élèves (p < .06).  

La cinquième analyse touche le sentiment d’appartenance des élèves envers leur 

enseignant. L’effet temps s’est avéré significatif. La ventilation des résultats en fonction 

du temps et du groupe expérimental par rapport au contrôle est présentée à la Figure 9. 

On note que les élèves des deux groupes ont vu leur sentiment d’appartenance envers 

leur enseignant  diminuer au fil de l’année scolaire.  

Une dernière analyse a été effectuée sur les notes obtenues par les élèves des deux 

groupes à la dictée de fin d’année. Une analyse hiérarchique a été réalisée à l’aide du 

logiciel SPSS version 13.0. La variable dépendante est le score obtenu à la dictée (échelle 

variant de 0 à 100), alors que la variable indépendante est le groupe expérimental par 

rapport au groupe contrôle. Tout comme pour les analyses précédentes, nous avons tenu 

compte du sexe, de la performance initiale des élèves en écriture et du degré d’utilisation 

des pratiques pédagogiques par les enseignants. Deux effets se sont avérés significatifs 

dans ce modèle de régression : la performance en écriture au début de l’année scolaire 

(F(1,17,680)= 100,705, p < .001) et le groupe expérimental par rapport au groupe 

contrôle (F(1,17,592)= 5,63, p < .03). Les élèves qui sont jugés compétents ou 

performants par leur enseignant au début de l’année scolaire ont obtenu une meilleure 

note à la dictée finale. Aussi, les élèves du groupe expérimental ont obtenu une meilleure 

note à la dictée de fin d’année que ceux du groupe contrôle. Une telle analyse suggère 
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que le programme de formation professionnelle CASIS permet aux élèves de 2e année 

d’améliorer certaines de leurs compétences à écrire. 

En somme, nos résultats démontrent que la formation CASIS s’avère efficace pour 

amener les élèves à éprouver du plaisir à accomplir des activités d’écriture et à se sentir 

compétents envers celles-ci. Aussi, cette formation permet d’améliorer les compétences 

en écriture des élèves.  

PARTIE E - PISTES DE RECHERCHE  

Nous avons identifié quelques limites inhérentes à cette recherche dans les sections 

précédentes. Il serait important de répondre aux questions de recherche soulevées dans 

cette section. Sans reprendre dans le détail les limites exposées, il nous apparait 

important voire fondamental de reproduire les effets obtenus auprès d’une population plus 

variée d’élèves du primaire dont l’échantillon comprendrait un minimum de 100 

enseignants et de 200 élèves évalués, et ce, sur plus d’une année scolaire. Cet échantillon 

pourrait comprendre des élèves de classes de 1e à 6e année fréquentant des écoles de 

différents statuts socioéconomiques. Nous pourrions alors vérifier si les résultats que nous 

avons obtenus sont similaires d’une année scolaire à une autre et d’un statut 

socioéconomique à un autre. Aussi, il serait possible avec un tel échantillon de vérifier si 

les effets observés sont les mêmes pour les filles et les garçons et selon le niveau initial 

de motivation des participants. Enfin, il serait fort intéressant d’évaluer si CASIS produit 

des effets positifs sur le degré d’attention des élèves en classe et sur leur comportement. 

En effet, il se peut fort bien que les élèves dont les enseignants participent à CASIS soient 

non seulement plus motivés et réussissent mieux en écriture, mais soient aussi plus 

attentifs et dérangent moins en classe. 
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ANNEXE 1 

Mesures utilisées. Nous avons utilisé trois bandes vidéo de 45 minutes dans notre 

recherche afin d’évaluer un éventail de pratiques pédagogiques qui n’auraient pu survenir 

si nous avions filmé l’enseignant une seule fois. De plus, un enseignant aurait pu, s’il avait 

été filmé une seule fois, faire montre de désirabilité sociale et utiliser des pratiques 

pédagogiques différentes de celles qu’il utilise normalement. En le filmant à plusieurs 

reprises nous souhaitions atténuer un tel biais. La bande vidéo a été codée par deux 

experts (une professionnelle de recherche et une enseignante du primaire) à l’aide d’une 

grille d’évaluation de type Q-sort que nous avons développée et dont la validité et la 

fidélité sont adéquates. La mesure de type Q-sort initialement développée pour cette 

recherche comportait une série de 45 énoncés évaluant les cinq pratiques pédagogiques : 

6 énoncés pour les activités signifiantes, 6 énoncés pour la coopération, 12 énoncés pour 

le soutien à l’autonomie, 10 énoncés pour l’implication et 11 énoncés pour la structure. 

Chaque juge est appelée dans un premier temps à visionner une bande vidéo d’une leçon 

d’écriture. En moyenne, une leçon d’écriture dure 44 minutes au Temps 1 (octobre 2011) 

et 48 minutes au Temps 2. Une fois celle-ci visionnée, la juge doit classer chacun des 45 

énoncés dans l’une des cinq piles suivantes : 1) Ne caractérise pas du tout l’enseignant, 

2) Ne caractérise pas vraiment l’enseignant, 3) Caractérise moyennement l’enseignant, 

4) Caractérise assez l’enseignant, et 5) Caractérise vraiment l’enseignant.  

Les ressources motivationnelles des élèves ont été évaluées par l’entremise de trois 

questionnaires. Le premier, développé par Bégin et Guay (2010), évalue la motivation 

autodéterminée et la motivation contrôlée envers l’écriture (neuf énoncés). La structure 

factorielle, la validité et la fidélité de cet instrument se sont avérées satisfaisantes auprès 

d’élèves du primaire. Le second est constitué de la version française réduite du Academic 



 

 

Self-Decription Questionnaire (Marsh, 1990; version française de Guay et al., 2010). Ce 

dernier évalue les perceptions de compétence envers l’écriture (quatre énoncés). Le 

troisième (Senécal et al., 1992) mesure les perceptions d’appartenance sociale des élèves 

envers leur enseignant (trois énoncés).  

Les enseignants ont été invités à évaluer le rendement scolaire en écriture de chacun 

des élèves de leur classe en fonction des critères suivants : 1) Pertinence et suffisance 

des idées liées au sujet, à l’intention et au destinataire; 2) Organisation appropriée du 

texte; 3) Formulation adéquate; 4) Qualité de la présentation des textes; 5) Respect des 

contraintes de la langue; 6) Efficacité des stratégies de rédaction utilisées. L’enseignant 

devait indiquer, ensuite, dans quelle mesure chacun des élèves satisfait à ces critères en 

utilisant l’échelle suivante : 1) L’élève ne satisfait pas du tout aux attentes; 2) L’élève ne 

satisfait pas aux attentes; 3) L’élève satisfait aux attentes; 4) L’élève dépasse les attentes. 

Une dictée a été administrée à tous les élèves par une auxiliaire de recherche ayant 

une expérience d’enseignement au primaire. Cette dictée contient des mots de 

vocabulaire et certains éléments grammaticaux que l’élève doit maitriser à la fin de la 

deuxième année. La correction de la dictée tient compte du nombre de fautes et de la 

calligraphie.  
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Tableau 1 

Indices de fidélité, écart-types et moyennes des sous-échelles. 

Nom de la 

variable 

  

T1 

  

T2 

  

T3 

Moy. 

T1 

É.-T.  

T1 

Moy. 

T2 

É.-T. 

T2 

Moy. 

 T3 

É.-T. 

T3 

          

Motivation 

intrinsèque 

.72 .74 .75 3.18 .81 3.11 .86 3.13 .85 

Motivation par 

régulation 

identifiée 

.62 .70 .77 3.62 .59 3.63 .64 3.53 .73 

Motivation 

contrôlée 

.59 .68 .74 3.12 .79 2.73 .94 2.69 .98 

Concept de soi 

en écriture 

.74 .73 .72 3.13 .67 3.16 .67 3.17 .64 

Sentiment 

d’appartenance 

envers 

l’enseignant 

.61 .71 .80 3.56 .63 3.43 .74 3.40 .81 
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Tableau 2 

Matrice de corrélations multitraits-multiméthodes  

Variables 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 

                

Temps 1                

1. MI --               

2. Iden .49 --              

3. Cont .30 .37 --             

4. Rel .36 .47 .39 --            

5. CSE .39 .35 .31 .29 --           

                

Temps 2                

6. MI .53 .35 .25 .31 .13 --          

7. Iden .22 .34 .18 .30 .08 .45 --         

8. Cont .21 .16 .45 .25 .10 .29 .25 --        

9. Rel .20 .19 .18 .49 .03 .38 .43 .32 --       

10. CSE .36 .29 .30 .25 .43 .36 .18 .36 .23       

          --      

Temps 3                

11. MI .49 .25 .26 .28 .16 .59 .33 .23 .32 .39 --     

12. Iden .27 .20 .14 .24 .11 .30 .42 .12 .34 .20 .54 --    

13. Cont .27 .15 .43 .31 .14 .22 .17 .68 .31 .33 .36 .26 --   

14. Rel .21 .21 .11 .39 .02 .30 .24 .21 .54 .22 .44 .45 .37 --  

15. CSE .30 .21 .22 .20 .41 .22 .15 .18 .09 .57 .46 .33 .33 .22 -- 

                

Note : MI = Motivation intrinsèque, Iden = Régulation identifiée, Cont = Régulation contrôlée, Rel = Sentiment d’appartenance 

envers l’enseignant ; CSE = Concept de soi en écriture. 
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Tableau 3 

Indices de fidélité, écart-types et moyennes des sous-échelles. 

Nom de la 

variable 

Nb. 

énoncés 

retenus 

  

T1 

  

T2 

Moy. 

T1 

É.-T.  

T1 

Moy. 

T2 

É.-T. 

T2 

        

Implication 9 .79 .68 3.97 .43 4.07 .39 

Collaboration 4 .77 .83 1.45 .51 1.57 .57 

Structuration 9 .82 .76 3.39 .51 3.50 .45 

Activités 

signifiantes 

5 .83 .69 3.17 .68 3.20 .65 

Soutien à 

l’autonomie 

5 .72 .67 3.65 .49 3.85 .44 

Contrôle 3 .85 .85 1.57 .60 1.80 .70 

        

Total des 

énoncés 

35       
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Tableau 4 

Matrice de corrélations multitraits-multiméthodes pour les pratiques pédagogiques.  

Variables 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

             

Temps 1             

1. Imp --            

2. Coll -.08  --           

3. Stru .59* -.05 --          

4. Act .52* -.12 .43 --         

5. Sout .74* .03 .50* .56* --        

6. Contr -.69* -.13 -.09 -.39 -.49* --       

             

Temps 2             

7. Imp .55 -.04 .41 .60* .46 -.52* --      

8. Coll .07 .17 .19 -.06 -.39 -.15 .22 --     

9. Stru .47 .11 .76* .34 .34 -.10 .62* .45 --    

10. Act .15 -.18 .17 .35 .02 .05 .44 .35 .43 --   

11. Sout .45 .32 .49* .44 .39 -.27 .71* .22 .51* .10 --  

12. Contr -.61* -.20 -.45 -.59* -.57* .65* -.73* -.12 -.36 -.05 -.67* -- 

             

Note : Imp = Implication, Coll = Collaboration, Stru = Structure, Act = Activités signifiantes, Sout = Soutien 

à l’autonomie, Contr = Contrôle. 
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Tableau 5 

 

Résultats de l’interaction sexe par temps de mesure 

 
Variables F DDL P 

    

MI    

Temps 1.55 (2, 293) .21 

Sexe 22.07 (1, 294) .01 

Temps X sexe 0.63 (2, 293) .53 

Iden    

Temps 2.50 (2, 293) .08 

Sexe 10.73 (1, 294) .01 

Temps X sexe 0.39 (2, 293) .68 

Cont    

Temps 38.492 (2, 293) .01 

Sexe 2.94 (1, 294) .09 

Temps X sexe 2.19 (2, 293) .11 

CSE    

Temps 0.97 (2, 293) .38 

Sexe 2.89 (1, 294) .09 

Temps X sexe 0.10 (2, 293) .90 

Rel    

Temps 7.32 (2, 293) .01 

Sexe 24.31 (1, 294) .01 

Temps X sexe .12 (2, 293) .89 

    

Note : MI = Motivation intrinsèque, Iden = Régulation identifiée, 

Cont = Régulation contrôlée, Rel = Sentiment d’appartenance 

envers l’enseignant ; CSE = Concept de soi en écriture. 
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Tableau 6 

 

Résultats de l’interaction condition expérimentale par temps de mesure 

 
Variables F DDL P 

MI    

Temps 0.95 (2,533) ns 

Condition 0.25 (1,14.3) ns 

Temps X Condition 6.16 (2,533) .01 

Sexe 23.63 (1,284) .01 

STIMSOAC T1 0.36 (1,14.5) ns 

Coll T1  0.10 (1,14.6) ns 

Perfo T1 0.19 (1,287) ns 

Iden    

Temps 1.31 (2,530) ns 

Condition 0.00 (1,13.8) ns 

Temps X Condition 1.56 (2,530) ns 

Sexe 9.53 (1,277) .01 

STIMSOAC T1 0.51 (1,13.9) ns 

Coll T1  0.70 (1,14) ns 

Perfo T1 0.01 (1,281) ns 

Cont    

Temps 23.72 (2,530) .01 

Condition 2.21 (1,13.8) ns 

Temps X Condition 0.93 (2,530) ns 

Sexe 6.18 (1,277) .01 

STIMSOAC T1 0.35 (1,13.9) ns 

Coll T1  .00 (1,14) ns 

Perfo T1 0.83 (1,281) ns 

CSE    

Temps 0.13 (2,530) ns 

Condition 0.99 (1,12.5) ns 

Temps X Condition 2.82 (2,530) .06 

Sexe 1.25 (1,289) ns 

STIMSOAC T1 4.43 (1,12.7) .06 

Coll T1  0.25 (1,12.5) ns 

Perfo T1 40.54 (1,291) .01 

Rel    

Temps 4.10 (2,529) .02 

Condition 0.04 (1,13.9) ns 

Temps X Condition 0.82 (2,529) ns 

Sexe 21.29 (1,284) .01 

STIMSOAC T1 1.18 (1,14.1) ns 

Coll T1  1.05 (1,14.1) ns 

Perfo T1 0.16 (1,287) ns 

Note : STIMSOAC T1 = score combiné de l’évaluation faite 

par les juges au Temps 1 sur le plan de la structure, de 

l’implication, du soutien à l’autonomie et des activités 

signifiantes. Coll T1= évaluation faite par les juges au Temps 

1 sur le plan de collaboration. Perfo T1= performance des 

élèves en écriture telle qu’évaluée par les juges.  
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Figure 1 
Modèle conceptuel qui guide la recherche 
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Figure 2 

Représentation schématique du devis de la recherche 
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Figure 3a et 3b  
 
Graphiques issus de l’analyse à mesures répétées sur l’échantillon d’enseignants : Implication et 

collaboration. 
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Figure 3c et 3d  
 

Graphiques issus de l’analyse à mesures répétées sur l’échantillon d’enseignants : structuration et 
activités signifiantes. 

 
 

21

TEMPS DE MESURE

5,00

4,75

4,50

4,25

4,00

3,75

3,50

3,25

3,00

N
IV

E
A

U
 D

E
 S

T
R

U
C

T
U

R
A

T
IO

N

EXPÉRIMENTAL

CONTRÔLE

 

STRUCTURATION

 

21

TEMPS DE MESURE

5,00

4,75

4,50

4,25

4,00

3,75

3,50

3,25

3,00

2,75

2,50

N
IV

E
A

U
 D

'A
C

T
IV

IT
É

S
 S

IG
N

IF
IA

N
T

E
S

EXPÉRIMENTAL

CONTRÔLE

 

ACTIVITÉS SIGNIFIANTES

 

 

 
 

 
 



 

36 

 

Figure 3e et 3f 
 

Graphiques issus de l’analyse à mesures répétées sur l’échantillon d’enseignants : soutien à 
l’autonomie et contrôle. 
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Figure 4a et 4b 
 

Graphiques issus de l’analyse à mesures répétées sur l’échantillon d’élèves : Motivation 
intrinsèque et régulation identifiée.  
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Figure 4c et 4d 
 

Graphiques issus de l’analyse à mesures répétées sur l’échantillon d’élèves : Régulation contrôlée 
et sentiment d’appartenance.  
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Figure 5 
 

Changements observés du début à la fin de l’année scolaire 2011-2012 sur le plan de la motivation 
intrinsèque en écriture en fonction du groupe expérimental et du groupe contrôle.  

 
 

 
 

Motivation intrinsèque 

Octobre 2011                           Janvier 2012                                Juin 2012 

----- Expérimental 
___  Contrôle 
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Figure 6 
 

Changements observés du début à la fin de l’année scolaire 2011-2012 sur le plan de la motivation 
extrinsèque par régulation identifiée en écriture en fonction du groupe expérimental et du groupe 

contrôle.  
 

 
 

 

Régulation identifiée 

Octobre 2011                           Janvier 2012                                Juin 2012 

----- Expérimental 
___  Contrôle 
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Figure 7 
 

Changements observés du début à la fin de l’année scolaire 2011-2012 sur le plan de la motivation 
extrinsèque par régulation contrôlée en écriture en fonction du groupe expérimental et du groupe 

contrôle.  
 

 
 

Régulation contrôlée 

Octobre 2011                           Janvier 2012                                Juin 2012 

----- Expérimental 
___  Contrôle 
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Figure 8 
 

Changements observés du début à la fin de l’année scolaire 2011-2012 sur le plan du concept de 
soi en écriture en fonction du groupe expérimental et du groupe contrôle.  
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Figure 9 
 

Changements observés du début à la fin de l’année scolaire 2011-2012 sur le plan du sentiment 
d’appartenance envers l’enseignant en fonction du groupe expérimental et du groupe contrôle.  
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