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PARTIE A – CONTEXTE DE LA RECHERCHE 

1. Problématique

Le succès en lecture et en écriture constitue le fondement autant de la 

réussite dans toutes les matières scolaires que de la pleine participation à la 

vie adulte (OCDE, 2010). Or, ce succès dépend d’apprentissages complexes 

qui sont associés à un grand nombre d’habiletés relevant de l’oral et de l’écrit 

que l’élève développe sur une longue période (Ecalle et Magnan, 2010). Au 

Québec, malgré tous les efforts investis afin de favoriser la réussite du plus 

grand nombre d’élèves, la maîtrise du français écrit constitue un défi de taille 

pour une majorité d’entre eux et plusieurs n’arrivent pas à atteindre les cibles 

de réussite (Daigle, Ammar et Montésinos-Gelet, 2013; MELS, 2006a, 2010). 

Des études récentes montrent, par exemple, que les élèves québécois sont 

parmi les plus faibles en lecture au Canada (CMEC, 2012; OCDE, 2013) et 

qu’un élève sur cinq n’atteint pas les seuils établis aux épreuves ministérielles 

en écriture, en particulier sur le plan de l’orthographe (MELS, 2012). En 

parallèle, les pratiques enseignantes qui font actuellement consensus au sein 

de la littérature scientifique relevant du domaine de l’éducation accordent une 

place importante à un enseignement explicite du vocabulaire puisqu’il 

favoriserait, notamment, l’autonomie en lecture (voir, par exemple, Beck, 

McKeown et Kucan, 2013; Gambrell, Malloy et Mazzoni, 2011; NICHHD, 2000) 

et en écriture (voir, par exemple, Bowers et Kirby, 2010; Leong, 2000). Par 

vocabulaire, on entend le sous-ensemble du lexique d’une langue que connaît 

une personne (Polguère, 2008). Cette connaissance se développe tant à l’oral 

qu’à l’écrit (Baumann, Edwards et Boland, 2012). Ainsi, lorsque les élèves 
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connaissent un nombre important de mots et qu’ils peuvent y associer 

plusieurs de ses caractéristiques, à l’oral comme à l’écrit, ils sont davantage 

en mesure de devenir des lecteurs et des scripteurs experts (voir, entre autres, 

Cunningham et Stanovich, 1997; Lesaux et Kieffer, 2010; Nagy, 2007; 

Scarborough, 2001; Stahl et Nagy, 2006). 

En contrepartie, les résultats de l’étude menée par Mansour (2012) 

indiquent que la pratique la plus répandue, au Québec, pour enseigner du 

vocabulaire se rapporte à l’utilisation de listes de mots que les enfants doivent 

apprendre à la maison et qui sont principalement évaluées à l’aide de dictées 

dans une perspective de réussite orthographique. Pourtant, les prescriptions 

ministérielles québécoises actuelles accordent une place de choix à 

l’enseignement du vocabulaire (voir, par exemple, la section Lexique du 

document Progression des apprentissages en français (MELS, 2009, p. 5-12)). 

Selon Vancomelbeke (2004, rapporté par Anctil, 2013), la complexité du 

lexique de la langue et le fait que l’acquisition du vocabulaire soit perçue, par 

les enseignants, comme devant s’accomplir de manière naturelle plutôt qu’au 

moyen d’un enseignement explicite expliquent le peu d’importance accordée 

aux pratiques d’enseignement du vocabulaire. Pourtant, comme mentionné 

plus haut, le bilan des recherches menées dans les dernières années montre 

qu’un enseignement explicite et pluridimensionnel du vocabulaire, c’est-à-dire 

qui aborde plusieurs dimensions des mots (comme leur forme, leur sens et 

leur utilisation), favorise la réussite en lecture et en écriture des élèves du 

primaire (voir également Biemiller, 2001, 2012; Blachowicz et Fisher, 2010, 

2011; Kame’enui et Baumann, 2012; Nation, 2001). Il importe donc de leur 
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proposer des pratiques de classe axées sur l’enseignement du vocabulaire, et 

ce, particulièrement en 4e année du primaire alors que le contenu des textes 

scolaires se complexifie et que de nombreux élèves sont à risque d’éprouver 

des difficultés avec des mots abstraits, littéraires ou peu fréquents (Chall, 

Jacobs et Baldwin, 1990) (voir l’Annexe A pour plus d’informations). 

2. Principales questions de recherche 

Cette recherche cible les priorités 2.1 (comment l’articulation entre l’oral et 

la lecture, entre la lecture et l’écriture ou celle entre l’oral et l’écriture 

contribuent-elles à l’amélioration du français écrit ?) et 4.1 (quelles sont les 

pratiques ou approches pédagogiques les plus susceptibles de favoriser le 

développement de la compétence à lire ou à écrire des élèves qui rencontrent 

des difficultés en contexte d’inclusion scolaire?) des axes 2 (l’apprentissage du 

français écrit) et 4 (les besoins spécifiques en français écrit) de l’action 

concertée sur l’écriture et la lecture dans laquelle elle s’insère. 

Les pratiques pédagogiques qui résultent de la présente recherche ont été 

définies de manière à mettre en relation les habiletés orales et les habiletés en 

lecture et en écriture des élèves pour favoriser leurs apprentissages et la 

consolidation de ceux-ci. Ces pratiques ont été validées théoriquement et 

testées empiriquement de manière à nous assurer non seulement de leur 

intérêt potentiel auprès des élèves, mais également de leurs effets positifs sur 

les apprentissages de ces derniers, en particulier ceux qui éprouvent des 

difficultés en français (qu’elles soient dues à des difficultés d’apprentissage ou 

au fait que le français n’est pas leur langue première). 
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3. Objectifs poursuivis

L’objectif général de cette recherche est de créer, d’évaluer et de proposer 

des pratiques novatrices axées sur l’enseignement du vocabulaire auprès 

d’élèves de 4e année du primaire qui évoluent en classe ordinaire, et ce, dans 

le but de favoriser a) le développement et l’amélioration de leur compétence à 

lire et à écrire, b) leur appropriation des mots de la liste orthographique (MELS, 

2014) et c) leur réussite aux épreuves obligatoires de fin de cycle. 

Objectif 1 : Comparer les effets de trois conditions expérimentales sur les 

performances à des épreuves de prétest et de post-tests évaluant la 

compréhension en lecture, l’orthographe ainsi que l’étendue et la profondeur 

du vocabulaire. Ces conditions sont 1) le recours à des listes de mots à 

mémoriser, 2) la mise en application d’un enseignement explicite et 

multimodal des mots inclus dans ces listes et 3) une condition contrôle où 

aucun enseignement spécifique n’a lieu. 

Objectif 2 : Analyser les effets des trois contextes d’enseignement de la 

condition 2, soit 1) tâches orales, 2) tâches orales et de lecture, et 3) tâches 

orales, de lecture et d’écriture sur les performances aux épreuves de pré/post-

tests et comparer les résultats à ceux obtenus dans le cadre de la condition 1. 

Objectif 3 : À titre exploratoire, dans le cadre de la condition deux, 

comparer les performances des élèves en difficulté d’apprentissage de la 

lecture et de l’écriture à celles des élèves qui n’éprouvent pas de difficultés. 

Objectif 4 : À titre exploratoire, dans le cadre de la condition deux, 

comparer les performances des élèves pour lesquels le français est la langue 

première à celles d’élèves pour lesquels le français est une langue seconde. 
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PARTIE B – PISTES DE SOLUTION EN LIEN AVEC LES RÉSULTATS, 

RETOMBÉES ET IMPLICATIONS DE LA RECHERCHE 

Nous présentons, dans cette partie, cinq constats généraux qui prennent 

la forme de messages clés auxquels nous sommes arrivés après avoir analysé 

les résultats issus de la présente recherche. La présentation de ces constats 

est accompagnée de pistes de solutions destinées à favoriser les retombées et 

les implications pratiques qui en découlent. Tous les auditoires, que ce soit les 

décideurs, les gestionnaires, les intervenants scolaires (enseignants, 

orthopédagogues, orthophonistes, directions d’école) ou issus des milieux 

universitaires sont concernés par ces retombées et implications. 

2.1 Retombées et implications des résultats obtenus 

Constat 1 : Un enseignement explicite du vocabulaire axé sur le sens, 

la forme et l’utilisation des mots favorise l’approfondissement du 

vocabulaire ainsi que l’apprentissage de l’orthographe. 

Les résultats obtenus indiquent que les élèves issus de la condition 

expérimentale de cette étude ont vu leurs apprentissages progresser de 

manière significative en ce qui a trait à leurs connaissances liées à 

l’orthographe et à la profondeur du vocabulaire. Ces résultats suggèrent qu’un 

enseignement explicite axé sur le sens, la forme et l’utilisation des mots 

constitue un dispositif approprié pour favoriser non seulement 

l’approfondissement du vocabulaire des élèves, mais également le 

développement de leur compétence à orthographier, en particulier en ce qui a 

trait à leur appropriation des mots de la liste orthographique publiée par le 

ministère de l’Éducation (MELS, 2014), la plupart des mots que nous avons 
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enseignés en faisant partie. L’orthographe des mots ne constituant qu’une des 

propriétés des mots à apprendre, il importe que les élèves soient amenés à 

travailler, en salle de classe, d’autres propriétés liées aux aspects formels et 

sémantiques de ces mots. Plus les élèves possèdent de connaissances 

associées aux mots, mieux ces mots seront représentés en mémoire et plus 

leur récupération sera facile dans les tâches de lecture et d’écriture. La maîtrise 

du français écrit constituant un défi de taille pour une majorité d’élèves (MELS, 

2006a, 2010), le recours à un tel dispositif peut, ultimement, favoriser leur 

réussite aux épreuves obligatoires de fin de cycle. Ce premier constat comporte 

des répercussions pour tous les milieux (gestionnaires, scolaires et 

universitaires) puisqu’il implique de réviser les programmes de formation 

initiale et continue des enseignants de sorte que ceux-ci reçoivent les savoirs 

théoriques et pratiques nécessaires à la mise en place d’un enseignement 

pluridimensionnel et explicite du vocabulaire. 

Constat 2 : Le recours à des listes de mots à mémoriser ne constitue 

pas la pratique la plus efficace pour soutenir l’apprentissage de 

l’orthographe ainsi que l’approfondissement du vocabulaire. 

Les résultats de l’étude menée par Mansour (2012) indiquent que la 

pratique la plus répandue, au Québec, pour enseigner du vocabulaire se 

rapporte à l’utilisation de listes de mots que les enfants doivent apprendre à 

la maison et qui sont principalement évaluées à l’aide de dictées dans une 

perspective de réussite orthographique. Or, nos résultats suggèrent que le 

recours à une telle pratique est insuffisant pour amener les élèves à progresser  

de manière significative sur le plan de l’orthographe et de la profondeur de 



7 

leurs connaissances lexicales. Il importe donc, encore une fois, de revoir la 

formation (initiale et continue) des enseignants dans le but de mettre à leur 

disposition toutes les connaissances utiles à la mise en place de pratiques 

efficaces afin de favoriser, notamment, leur appropriation de la liste 

orthographique ministérielle ainsi que des activités qui y sont proposées. Il 

importe aussi que les milieux scolaires réaménagent leurs grilles horaires de 

sorte que du temps de classe soit dédié à un travail explicite sur le vocabulaire. 

Constat 3 : La compréhension en lecture et l’étendue du vocabulaire 

sont des notions qui se développent à long terme. 

Les pratiques enseignantes qui font actuellement consensus dans le domaine 

de l’éducation accordent une place importante à un enseignement explicite  du 

vocabulaire puisqu’il favoriserait, notamment, l’autonomie en lecture et la taille 

du vocabulaire (voir, par exemple, Beck, McKeown et Kucan, 2013; Gambrell, 

Malloy et Mazzoni, 2011). Nos résultats indiquent que les élèves de la condition 

expérimentale n’ont pas progressé significativement sur ces deux plans, ce qui 

suggère que les effets d’un tel enseignement sur la taille du vocabulaire et la 

compréhension en lecture se font ressentir à plus long terme. Ce constat 

s’inscrit dans la même lignée que ceux émis plus haut et ouvre la voie à une 

plus grande intégration de l’enseignement explicite du vocabulaire en classe, 

et ce, dès le début de la scolarisation, afin de maximiser ses effets sur 

l’appropriation de l’écrit chez les élèves. Comme précédemment, c’est par la 

révision des programmes de formation initiale et continue que les enseignants 

pourront mieux s’approprier les divers objets d’enseignement sur lesquels 

doivent porter leurs pratiques d’enseignement du vocabulaire. 
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Constat 4 : Le recours à des tâches présentées à la fois à l’oral et en 

contexte de lecture représente une pratique efficace pour favoriser les 

progrès des élèves en orthographe et approfondir leur vocabulaire. 

Le dispositif d’enseignement expérimenté dans cette étude comportait 

trois contextes visant à mettre en relation les habiletés orales et les habiletés 

en lecture et en écriture des élèves, et nos résultats montrent que les élèves 

qui ont réalisé des activités présentées à l’oral et en lecture se distinguent, sur 

le plan de la progression de leurs apprentissages liés à l’orthographe et à la 

profondeur du vocabulaire, de ceux qui ont effectué des activités orales 

seulement. Ces résultats indiquent qu’un enseignement explicite du 

vocabulaire devrait comporter minimalement des activités orales et de lecture 

pour favoriser le développement de l’orthographe et l’approfondissement du 

vocabulaire. Ce constat s’arrime aux résultats des études qui concluent que 

lorsqu’un élève connaît un nombre important de mots et qu’il peut y associer 

plusieurs de ses caractéristiques, à l’oral comme à l’écrit, il est davantage en 

mesure de devenir un lecteur et un scripteur expert (Hiebert et Martin, 2009 ; 

Nagy, 2007). Encore une fois, c’est grâce à la formation initiale et continue 

que les enseignants pourront mieux connaître les pratiques pédagogiques qui 

contribuent à mettre en relation les habiletés langagières favorisant les 

apprentissages des élèves et leur consolidation. Ce constat implique aussi des 

répercussions sur les familles et leurs pratiques en matière de littératie. De 

nombreuses activités peuvent être réalisées à la maison pour travailler le 

vocabulaire avec son enfant, comme, par exemple, la lecture partagée de livres 

à voix haute et la fréquentation de la bibliothèque de son quartier. 
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Constat 5 : L’enseignement explicite et pluridimensionnel du 

vocabulaire favorise les apprentissages de tous les élèves de la classe 

ordinaire, peu importe leurs caractéristiques. 

En ce sens, les résultats obtenus dans cette étude permettent de mieux 

prendre en compte les particularités des élèves qui évoluent en contexte 

d’inclusion scolaire, y compris les élèves en difficulté et les élèves en langue 

seconde et, conséquemment, de mieux planifier les interventions didactiques 

et orthodidactiques qui leurs sont destinées. Ce dernier constat nous amène à 

insister, à nouveau, sur l’importance de placer l’enseignement explicite et 

pluridimensionnel du vocabulaire au cœur des planifications de classe. En 

proposant aux enseignants du primaire des pratiques pédagogiques qui 

favorisent l’apprentissage du vocabulaire, en particulier chez les élèves pour 

lesquels la maîtrise du français est problématique, nous espérons pouvoir 

contribuer à ce que le programme de formation soit adapté en conséquence et 

que les contenus dédiés à la formation des maîtres soient renouvelés. 

2.2 Niveau de généralisation des résultats obtenus  

Bien que les résultats issus de cette recherche aient fait l’objet 

d’analyses statistiques rigoureuses, ils ne peuvent être généralisés à 

l’ensemble des élèves en cours d’apprentissage de la lecture et de l’écriture. 

Les participants sont trop peu nombreux, en plus de provenir d’une région 

(communauté métropolitaine de Montréal) et d’un niveau scolaire (la 4e année 

du primaire) spécifiques. D’autres recherches doivent être réalisées afin de 

mieux comprendre les relations entre le développement du vocabulaire et la 

maîtrise de l’écrit auprès des élèves de tous les niveaux scolaires. 
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PARTIE C – MÉTHODOLOGIE 

1. Approche méthodologique privilégiée 

Cette étude quantitative implique le recours à un devis quasi-

expérimental de type prétest/entraînement/post-test immédiat/différé. 

2. Méthode de cueillette de données 

Nous avons utilisé 4 pré/post-tests (voir Annexe B) et créé un dispositif 

(voir tableau 1) en fonction de 3 conditions expérimentales (voir Annexe C). 

Tableau 1 : Chronologie du dispositif expérimental 

Semaine 1 Semaine 2 à 7 Semaine 8-9 Semaine 10 Semaine 13 

Prétests -Enseignement 

-Listes de mots 

Révision des 

72 mots 

Post-tests 1 Post-tests 2 

3. Échantillon 

Les 243 participants (tableau 2) sont issus de 12 classes ordinaires de 

la 4e année du primaire de la région de Montréal. 

Tableau 2 : Distribution des élèves en fonction de  

leurs caractéristiques et des conditions expérimentales 

Condition  Nombre total  Sexe  Français 

L2  

Avec  

difficulté 

Listes de 
mots 

46 
20 F 
26 G  

19 9 

Enseignement 

explicite 

101  
Oral N=36  

Oral/Lecture N=32 
Oral/Lect./Écrit. N=33 

63 F 

38 G  
71 26 

Contrôle 96 
37 F 
59 G 

74 48  

4. Traitement et analyse des données 

L’ensemble des données ont été informatisées de manière à en faciliter 

le traitement. Des analyses statistiques de variance (ANOVA) ont été menées. 
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PARTIE D – RÉSULTATS 

1. Principaux résultats liés aux objectifs 1 à 4

Nous exposons, dans cette partie, les principaux résultats liés à nos 

quatre objectifs de recherche. Dans la mesure où nous avons sélectionné des 

classes d’élèves de 4e année sans que ceux-ci ne soient appariés d’une 

condition expérimentale à l’autre, nous faisons le choix de présenter les 

progrès en pourcentages réalisés par les élèves en fonction des temps de 

passation des épreuves, soit 1) entre le prétest (T1) et le premier post-test 

(T2) et 2) entre le prétest (T1) et le post-test différé (T3). 

Dans un premier temps, nous présentons les résultats en lien avec 

l’objectif 1 qui implique de comparer les effets de trois conditions 

expérimentales sur les performances aux épreuves de prétest et de post-tests. 

Ces conditions sont 1) le recours à des listes de mots à mémoriser, 2) la mise 

en application d’un enseignement explicite et multimodal des mots inclus dans 

ces listes et 3) une condition contrôle où aucun enseignement spécifique n’a 

lieu. Les figures 1 à 4 présentées à l’Annexe D contiennent les scores moyens 

aux quatre épreuves, soit celles de compréhension (figure 1), d’orthographe 

(figure 2) ainsi que d’étendue et de profondeur du vocabulaire (figures 3 et 4) 

en fonction des trois conditions expérimentales (groupe contrôle (GC), groupe 

expérimental (GE) et groupe listes de mots (GL)) et des trois temps de 

passation des épreuves (T1, T2, T3). 

Le tableau 3 (voir Annexe D) présente les pourcentages globaux 

représentant les progrès des élèves en fonction de l’épreuve ciblée ainsi que 

des temps de passation concernés. Les analyses de variance (ANOVA) que 
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nous avons menées ne révèlent aucune différence dans la progression des 

élèves entre les temps T2-T1 et entre les temps T3-T1 en ce qui concerne 

l’épreuve de compréhension en lecture et celle d’étendue du vocabulaire. 

En ce qui concerne l’épreuve d’orthographe, l’analyse de variance indique 

une différence significative entre T2-T1 (F(2,202)=32,246, p<0.001) et entre 

T3-T1 (F(2,215)=17,990, p<0.001). Les analyses deux à deux (Bonferroni) 

révèlent que les élèves de la condition GE progressent davantage entre T2-T1 

et entre T3-T1 que ceux des conditions GC (p<0.001 dans les deux cas) et GL 

(p<0.01, p<0.05). Enfin, l’analyse de variance pour l’épreuve de profondeur 

du vocabulaire indique une différence significative entre T2-T1 

(F(2,199)=44,391, p<0.001) et T3-T1 (F(2,214)=43,679, p<0.001), les 

analyses deux à deux montrant que les élèves GE progressent davantage que 

ceux des conditions GC et GL (p<0.01 pour tous les temps). 

Dans un deuxième temps, nous exposons les résultats obtenus en lien avec 

l’objectif 2 qui consiste à analyser les effets des trois contextes d’enseignement 

explicite expérimentés dans la condition 2, soit 1) tâches présentées 

seulement à l’oral, 2) tâches présentées à l’oral et en contexte de lecture et 3) 

tâches présentées à l’oral, en contexte de lecture et en contexte d’écriture, sur 

les performances aux épreuves de prétest et de post-tests. Cet objectif 

implique également de comparer ces résultats à ceux obtenus dans le cadre 

de la condition 1, soit le recours à des listes de mots à mémoriser. Les figures 

5 à 8 présentées à l’Annexe E contiennent les scores moyens aux quatre 

épreuves en fonction des participants (ceux de la condition expérimentale et 

ses trois contextes (tâches orales (GEO), tâches orales et de lecture (GEOL), 
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tâches orales, de lecture et d’écriture (GEOLE)) et ceux de la condition listes 

de mots (GL)) et des trois temps de passation des épreuves (T1, T2, T3). 

Le tableau 4 (voir Annexe E) présente les progrès en pourcentage des 

élèves en fonction de l’épreuve ciblée ainsi que des temps de passation 

concernés. Tout comme pour l’objectif 1, les analyses de variance ne montrent 

aucune différence dans la progression des élèves entre T2-T1 et T3-T1 en ce 

qui a trait aux épreuves de compréhension en lecture et d’étendue du 

vocabulaire. En ce qui concerne l’épreuve d’orthographe, l’analyse de 

variance indique une différence significative entre T2-T1 (F(3,126)=8,036, 

p<0.001) et T3-T1 (F(3,129)=6,911, p<0.001). Le même constat s’applique à 

l’épreuve d’étendue du vocabulaire pour T2-T1 (F(3,123)=10,177, p<0.001) 

et T3-T1 (F(3,129)=13,413, p<0.001). Le tableau 5 de l’Annexe E présente un 

résumé des directions entre les progrès des élèves à ces deux épreuves en 

fonction des comparaisons deux à deux (Bonferroni) que nous avons 

effectuées. En bref, on retient, en ce qui a trait à l’épreuve d’orthographe, 

que les élèves expérimentaux du contexte GEO progressent moins que les 

élèves du groupe GEOL, et ce, peu importe les temps (T2-T1 : p<0.05; T3-T1: 

p<0.01). Les élèves du contexte GEOLE ne se distinguent ni des élèves GEO, 

ni des élèves GEOL. Les élèves du contexte GL ont des progrès semblables à 

ceux du contexte GEO, ils progressent moins que ceux du contexte GEOL 

(p<0.001 dans les deux cas) et ils progressent moins que ceux du contexte 

GEOLE entre T2 et T1 seulement (p<0.01). En ce qui concerne l’épreuve de 

profondeur du vocabulaire, les élèves expérimentaux du contexte GEO 

progressent moins que les élèves du groupe GEOL entre les temps T2 et T1 
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seulement (p<0.05). Les élèves du contexte GEOLE ne se distinguent ni des 

élèves GEO, ni des élèves GEOL sur le plan de la progression de leurs 

apprentissages, peu importe le temps. Les élèves du contexte GL progressent 

moins que ceux du contexte GEO entre les temps T2 et T1 seulement (p<0.05), 

ils progressent moins que ceux du contexte GEOL (p<0.001 dans les deux cas) 

et moins que ceux du contexte GEOLE (T2-T1 : p<0.001; T3-T1: p<0.001). 

Dans un troisième temps, nous présentons les résultats liés à l’objectif 3. 

À titre exploratoire, cet objectif implique de comparer, dans le cadre de la 

condition deux (soit la condition expérimentale), les performances des élèves 

qui éprouvent des difficultés d’apprentissage de la lecture et de l’écriture à 

celles des élèves qui n’éprouvent pas de difficultés. Cet objectif implique 

également de comparer ces résultats à ceux obtenus dans le cadre de la 

condition 3, soit la condition contrôle. Les figures 9 à 12 de l’Annexe F 

contiennent les scores moyens aux quatre épreuves en fonction des 

participants (soit ceux sans difficultés et avec difficultés de la condition 

contrôle (GC0, GC1) et de la condition expérimentale (GE0, GE1)) et des trois 

temps de passation des épreuves (T1, T2, T3). 

Le tableau 6 de l’Annexe F présente les pourcentages globaux représentant 

les progrès des élèves en fonction de l’épreuve ciblée ainsi que des temps de 

passation concernés. Tout comme pour les deux objectifs précédents, les 

analyses de variance ne montrent aucune différence dans la progression des 

élèves en ce qui concerne l’épreuve de compréhension en lecture et celle 

d’étendue du vocabulaire. En ce qui concerne l’épreuve d’orthographe, 

l’analyse de variance indique une différence significative entre T2-T1 
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(F(3,158)= 19.115, p<0.001) et entre T3-T1 (F(3,169)= 11.479, p<0.001). 

Les analyses deux à deux révèlent que les élèves de la condition expérimentale 

(GE0 et GE1) progressent davantage que ceux de la condition contrôle (GC0 

et GC1) entre T2-T1 (GE0>GC0: p<0.01; GE0>GC1 : p<0.001; GE1>GC0 : 

p<0.001; GE1>GC1 : p<0.01) et entre T3-T1 (GE0>GC0 : p<0.01; 

GE0>GC1 : p<0.001; GE1>GC1 : p<0.01), à l’exception des élèves GE1 et 

GCO qui ne se distinguent pas entre T3-T1. Enfin, l’analyse de variance pour 

l’épreuve de profondeur du vocabulaire indique une différence significative 

entre T2-T1 (F(3,158)=28.815, p<0.001) et T3-T1 (F(3,168)=32.091, 

p<0.001), les deux sous-groupes d’élèves de la condition expérimentale (GE0 

et GE1) progressant davantage que ceux de la condition contrôle (GC0 et GC1) 

entre T2-T1 (GE0>GC0 et GE0>GC1 : p<0.001; GE1>GC0 et  GE1>GC1 : 

p<0.01). En ce qui concerne la différence T3-T1, les élèves GE0 progressent 

davantage que les élèves GC0 et GC1 (p<0.001 dans les deux cas) tandis que 

les élèves GE1 progressent davantage que les élèves GC1 seulement (p<0.05). 

Enfin, dans un quatrième temps, nous exposons les résultats obtenus en 

lien avec l’objectif 4. À titre exploratoire, cet objectif implique de comparer, 

dans le cadre de la condition deux (soit la condition expérimentale), les 

performances des élèves pour lesquels le français est la langue première à 

celles d’élèves pour lesquels le français est une langue seconde. Cet objectif 

implique également de comparer ces résultats à ceux obtenus dans le cadre 

de la condition 3, soit la condition contrôle. Les figures 13 à 16 présentées à 

l’Annexe G contiennent les scores moyens aux quatre épreuves en fonction des 

participants (soit ceux pour lesquels le français est la langue première et ceux 
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pour lesquels le français est une langue seconde de la condition contrôle 

(GCL1, GCL2) ainsi que de la condition expérimentale (GEL1, GEL2)) et des 

trois temps de passation des épreuves (T1, T2, T3). 

Le tableau 7 (voir Annexe G) présente les progrès des élèves en fonction 

de l’épreuve ciblée ainsi que des temps de passation concernés. Tout comme 

pour les trois objectifs précédents, les analyses de variance ne montrent 

aucune différence dans la progression des résultats obtenus aux épreuves de 

compréhension en lecture et d’étendue du vocabulaire. Pour l’épreuve 

d’orthographe, l’analyse de variance indique une différence significative entre 

T2-T1 (F(5,199)= 12.963, p<0.001) et T3-T1 (F(5,212)= 8.023, p<0.001). Les 

analyses deux à deux montrent que les élèves de la condition expérimentale 

(GEL1 et GEL2) progressent davantage que ceux de la condition contrôle (GCL1 

et GCL2) entre T2-T1 (p<0.001 dans tous les cas). En ce qui a trait à la 

différence T3-T1, seuls les élèves GEL2 progressent davantage que les élèves 

de la condition contrôle (GEL2>GCL1: p<0.01; GEL2>GCL2 : p<0.001). 

L’analyse de variance pour l’épreuve de profondeur du vocabulaire indique 

également une différence significative entre T2-T1 (F(5,196)= 18.830, 

p<0.001) et T3-T1 (F(5,211)= 18.250, p<0.001), les élèves GEL1 et GEL2 

progressant davantage que les élèves GCL1 et GCL2, peu importe les temps 

(GEL1>GCL1 : p<0.01 et GEL2>GCL2 : p<0.001 dans tous les cas). 

2. Conclusions et pistes de solution 

Les conclusions et pistes de solution que nous retirons des résultats obtenus à 

cette recherche se déclinent en cinq constats qui sont présentés de manière 

plus exhaustive dans la partie B du présent rapport.  
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3. Contribution à l’avancement des connaissances 

Cette étude contribue à l’avancement des connaissances dans le 

domaine de l’enseignement/apprentissage du vocabulaire. Elle démontre, sur 

la base des résultats obtenus, qu’un enseignement explicite impliquant la 

forme orale et écrite des mots ainsi que leurs propriétés formelles et 

sémantiques peut contribuer à améliorer la compétence à orthographier et les 

connaissances profondes du vocabulaire de tous les élèves concernés, 

francophones et non francophones, en difficulté ou non, et que les progrès 

observés semblent durables. Elle démontre également qu’un tel type 

d’enseignement est davantage efficace que le recours à des listes de mots à 

mémoriser. Considérant le peu de travaux ayant porté sur l’enseignement du 

vocabulaire en contexte québécois, et dans la mesure où ce projet a été mené 

avec la collaboration de différents milieux scolaires et qu’il vise à répondre à 

des préoccupations professionnelles concrètes, il implique des retombées 

importantes sur la formation et le perfectionnement professionnel, notamment 

en proposant aux enseignants des pratiques de classe novatrices en lien avec 

l’enseignement du vocabulaire dans une perspective de prise en compte des 

spécificités des élèves. Il permet notamment de mettre en lumière les 

pratiques les plus susceptibles de favoriser le développement du vocabulaire 

et de mieux définir les interventions orthodidactiques liées à ce 

développement. Les résultats obtenus peuvent ainsi contribuer à la réflexion 

portant sur les modalités de regroupement des élèves dans le cadre des 

interventions orthodidactiques (modèles de service et individualisation des 

pratiques enseignantes, différenciation pédagogique). 
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PARTIE E – PISTES DE RECHERCHE 

Les résultats de la présente étude ouvrent la voie à d’autres questions 

de recherche qu’il serait important de considérer sur les plans théorique et 

pratique. Sur le plan théorique, davantage de travaux sont nécessaires pour 

explorer comment l’articulation entre l’oral, la lecture et l’écriture contribue à 

l’amélioration du français écrit. Ces futures recherches pourraient s’attarder à 

l’influence réciproque entre ces diverses modalités, et ce, dès le début de la 

scolarisation et dans divers contextes (comme, par exemple, dans celui d’un 

enseignement explicite de l’orthographe). Il importe également de préciser à 

plus long terme, par le biais d’une recherche longitudinale par exemple, les 

effets d’un enseignement explicite du vocabulaire sur les apprentissages des 

élèves pour a) préciser ses impacts potentiels sur le développement de la 

lecture et de la taille du vocabulaire et b) mieux comprendre la direction des 

relations que le vocabulaire entretient avec la lecture et l’écriture. Enfin, une 

étude visant à explorer les effets d’un tel enseignement explicite sur les 

progrès des élèves dans les autres disciplines scolaires permettrait de vérifier 

ses effets dans un contexte plus large que celui de l’apprentissage du français. 

Sur le plan pratique, il serait utile, dans le contexte d’un accompagnement 

soutenu des intervenants intéressés par une telle démarche, d’évaluer les 

effets liés à l’appropriation d’un dispositif d’enseignement explicite du 

vocabulaire afin de cerner les éléments qui peuvent potentiellement faciliter 

et/ou freiner celle-ci. Cette piste implique d’abord et avant tout de sensibiliser 

les intervenants aux dimensions formelles et sémantiques des mots et à 

l’importance de l’enseignement explicite du vocabulaire.  
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ANNEXE A 

État des connaissances sur la question du vocabulaire et de 

l’importance de son enseignement explicite 
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Les pratiques enseignantes qui font actuellement consensus dans le 

domaine de l’éducation accordent une place importante, entre autres, à un 

enseignement explicite du vocabulaire puisqu’il favoriserait, notamment, 

l’autonomie en lecture (Gambrell, Malloy et Mazzoni, 2011; National Institute 

of Child Health and Human Development (NICHD), 2000). En effet, de 

nombreuses recherches ont montré que la taille du vocabulaire est liée à la 

réussite en lecture (voir, par exemple, Beck, McKeown et Kucan, 2013; 

Cunningham et Stanovich, 1997; Lesaux et Kieffer, 2010; Scarborough, 2001; 

Stahl et Nagy, 2006). En parallèle, des études récentes ont montré les effets 

positifs sur le développement du vocabulaire de programmes d’entraînement 

à l’orthographe axés, entre autres, sur les constituants morphologiques des 

mots (Bowers et Kirby, 2010; Leong, 2000). Selon Vancomelbeke (2004, 

rapporté par Anctil, 2013), la complexité du lexique de la langue et le fait que 

l’acquisition du vocabulaire soit perçue, par les enseignants, comme devant 

s’accomplir de manière naturelle plutôt qu’au moyen d’un enseignement 

explicite expliquent le peu d’importance accordée aux pratiques 

d’enseignement du vocabulaire. En parallèle, les résultats de l’étude menée 

par Mansour (2012) indiquent que la pratique la plus répandue, au Québec, 

pour enseigner du vocabulaire se rapporte à l’utilisation de listes de mots que 

les enfants doivent apprendre à la maison et qui sont principalement évaluées 

à l’aide de dictées dans une perspective de réussite orthographique. Les 

prescriptions ministérielles québécoises actuelles, comme le programme de 

français, langue d’enseignement, du primaire (MELS, 2006b) et le document « 

Progression des apprentissages en français » (MELS, 2009), accordent 
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davantage de place à l’enseignement du vocabulaire (voir, par exemple, la 

section « lexique » de ce dernier document (p. 5-12)). Récemment, une liste 

orthographique précisant quels mots spécifiques devraient être travaillés 

explicitement au primaire a été publiée (MELS, 2014). La parution de cette 

liste est accompagnée d’une série d’activités destinées à soutenir 

l’apprentissage de l’orthographe de ces mots (MELS, 2014, p. 105-160).  

Considérant les difficultés de plusieurs élèves à maîtriser le français écrit, 

le développement et l’amélioration de la lecture et de l’écriture sont au cœur 

des préoccupations du monde scolaire québécois. Parmi les habiletés 

essentielles à la réussite en lecture et en écriture, tant en langue première 

qu’en langue seconde, les connaissances lexicales et la maîtrise d’un large 

vocabulaire jouent un rôle central (Grabe, 2009; Koda, 2005; Schmitt, Jiang 

et Grabe, 2011). Par vocabulaire, on entend le sous-ensemble du lexique d’une 

langue que connaît une personne ou que contient un texte (Anctil, 2010 ; 

Polguère, 2008). Nation (2001) s’est attardé à définir de manière exhaustive 

ce qu’implique la connaissance d’un mot. Plus précisément, cette connaissance 

comprend, toujours selon Nation, trois dimensions, soit 1) la forme du mot, 2) 

son sens et 3) son utilisation. Dans un premier temps, la connaissance de la 

forme d’un mot concerne la connaissance de la forme orale et écrite non 

seulement de ce mot en tant que tel, mais aussi de ses constituants 

sublexicaux (comme, par exemple, les lettres qui le constituent). Ainsi, 

connaître la forme d’un mot implique d’être en mesure de le prononcer, de 

reconnaître et de manipuler ses composantes sublexicales à l’oral et à l’écrit 

et, finalement, de l’orthographier. Dans un deuxième temps, la connaissance 
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du sens d’un mot renvoie aux concepts et aux référents qui y sont associés. 

Enfin, la connaissance de l’utilisation d’un mot concerne la connaissance de 

ses fonctions grammaticales, de ses collocations et de ses contraintes 

d’utilisation (fréquence, registre de langue, etc.).  

En ce qui concerne la première dimension de la connaissance des mots, soit 

leur forme, il importe de préciser que dans une langue alphabétique comme le 

français, les mots se divisent en unités sublexicales, à l’oral comme à l’écrit. 

Ainsi, le phonème à l’oral (c.-à-d. un son), le graphème à l’écrit (c.-à-d. une 

lettre ou un groupe de lettres), la syllabe orale ou écrite et le morphème oral 

ou écrit (p. ex. : danseur contient deux morphèmes, dans- et –eur) constituent 

des unités sublexicales qui permettent de former des mots (Coltheart, Rastle, 

Perry, Langdon et Ziegler, 2001; Ziegler et Goswami, 2005). La sensibilité du 

lecteur/scripteur à ces types d’unités sublexicales orales et écrites est 

essentielle au développement de la lecture et de l’écriture, comme l’ont montré 

de nombreuses recherches (voir, par exemple, Berthiaume et Daigle, 2014; 

Berninger, Abbott, Nagy et Carlisle, 2010; Colé, Magnan et Grainger, 1999; 

Caravolas et Lanferl, 2010; Daigle, Berthiaume et Demont, 2013; Fuchs et al., 

2012; Giraudo et Grainger, 2000, 2001, 2003; Jongejan, Verhoeven et Siegel, 

2007; Sprenger-Charolles, Siegel et Bonnet, 1998). Concernant la deuxième 

dimension, le sens des mots, les études recensées ont surtout porté sur la 

taille du vocabulaire que possèdent les individus. Les résultats de ces 

recherche indiquent que la réussite en lecture et en écriture est étroitement 

liée à l’étendue du vocabulaire, c’est-à-dire au nombre de mots connus par le 

lecteur/scripteur (de Jong et van der Leij, 2002; Protopapas, Panagiotis, 
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Sideridis et Mouzaki, 2012; Verhoeven, van Leeuwe et Vermeer, 2011). De 

plus, la compréhension de texte n’est assurée que lorsque le lecteur connaît 

plus de 95 % des mots du texte (voir Schmitt et al., 2011, pour une recension 

des écrits sur cette question). En ce qui a trait à la troisième dimension, soit 

l’utilisation des mots, la maîtrise de la lecture et de l’écriture requiert non 

seulement de connaître un grand nombre de mots, mais aussi de bien 

connaître leurs contextes d’utilisation et d’établir des liens entre les mots à lire 

ou à écrire et les autres mots connus du lecteur/scripteur (Read, 2004). Ces 

connaissances concernent la profondeur du vocabulaire et sont liées à la 

réussite en lecture/écriture (Aitchison, 2012; Nation, 2001; Qian, 2002; 

Schmitt et al., 2011; Verhallen et Shoonen, 1998).  

En somme, le vocabulaire est multidimensionnel puisque son apprentissage 

implique l’intégration de plusieurs dimensions qui relèvent à la fois de la forme 

du mot, de son sens et de son utilisation (Nation, 2001; Thornbury, 2002). De 

plus, ces connaissances se développent tant à l’oral qu’à l’écrit (Baumann, 

Edwards et Boland, 2012). Ainsi, lorsqu’un élève connaît un nombre important 

de mots et qu’il peut y associer plusieurs de ses caractéristiques, à l’oral 

comme à l’écrit, il est davantage en mesure de devenir un lecteur et un 

scripteur expert (Hiebert et Martin, 2009 ; Nagy, 2007). Plus un élève connaît 

de mots, plus il acquiert du vocabulaire de façon incidente en lecture 

(Stanovich, 1986). À l’inverse, un élève qui a un vocabulaire pauvre affronte 

souvent des difficultés en lecture et en écriture (Cunningham et O’Donnell, 

2012 ; Stanovich, 2000). Une manière de contrer ces difficultés et de soutenir 
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l’appropriation de l’écrit chez les élèves est de leur fournir un enseignement 

du vocabulaire riche et approprié (Beck et al., 2013; Stahl et Nagy, 2006).  

Les enseignants, souvent confrontés à des groupes d’élèves qui ont un 

bagage linguistique propre et des connaissances lexicales diverses, éprouvent 

des difficultés croissantes à enseigner efficacement le vocabulaire (Blachowicz 

et Fisher, 2011; Stahl et Nagy, 2012). Voilà pourquoi, lorsque vient le temps 

de concevoir des pratiques enseignantes pour travailler le vocabulaire en 

classe, il peut être intéressant de tenir compte des résultats obtenus dans le 

cadre de recherches récentes. Si ces études sont encore trop peu nombreuses, 

selon certains auteurs (Coyne, Capozzoli-Oldham et Simmons, 2012; Graham, 

Morphy et Harris, 2008; Johnston, 2000), la mise en commun de leurs 

résultats permet tout de même de dégager certains principes qui peuvent 

amener les élèves à développer un haut niveau de « conscience du mot » 

(Beck, et al., 2013). Globalement, ces recherches montrent 1) l’importance 

d’un enseignement pluridimensionnel (c.-à-d. qui aborde plusieurs dimensions 

des mots) et 2) l’importance de rendre cet enseignement explicite (Beck et al., 

2013; Biemiller, 2001; Blachowicz et Fisher, 2010; Kame’enui et Baumann, 

2012; NICHD, 2000). En lien avec la première assertion, soit l’importance d’un 

enseignement pluridimensionnel, le bilan des travaux scientifiques indique 

que, pour favoriser le développement de la compétence à lire et à écrire chez 

l’élève, l’enseignement du vocabulaire devrait surtout être basé sur a) un 

enseignement des propriétés formelles des mots (ce qui implique leurs 

propriétés phonologiques et leurs propriétés morphologiques) et b) un 

enseignement des propriétés sémantiques des mots (que l’on peut associer, 
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entre autres, à la définition du sens des mots) et que cet enseignement devrait 

être multimodal (c.-à.-d. se faire la fois en contexte oral et en contexte écrit) 

(voir, entre autres, Bowers et Kirby, 2010 ; Beck et al., 2013; Read, 2000; 

Stahl et Nagy, 2006; Wagner, Muse et Tannenbaum, 2007). En ce qui concerne 

la deuxième assertion, soit l’importance d’un enseignement explicite, ce type 

d’enseignement du vocabulaire implique de travailler les mots en profondeur, 

à l’aide de modélisations de la part de l’enseignant et de comportements actifs 

de la part des élèves, et ce, dans des contextes variés qui permettent une 

manipulation des mots à l’oral et à l’écrit (voir, par exemple, Blachowicz et 

Fisher, 2010; NICHD, 2000; Read, 2000; Stahl et Fairbanks, 1986; Stahl et 

Nagy, 2006). Comme le rapportent Coyne et al. (2012), un enseignement 

explicite du vocabulaire favorisant une analyse en profondeur des mots (c.-à-

d. de leur forme, de leur sens et de leurs contextes d’utilisation) peut 

contribuer à ce que les élèves délaissent la simple mémorisation de définitions. 

Cet enseignement favorise également le développement d’une connaissance 

des mots plus riche et plus complexe qui est nécessaire à la maîtrise de la 

lecture et de l’écriture. Si certains auteurs, comme Biemiller (2012), 

mentionnent que l’enseignement explicite du vocabulaire est particulièrement 

important de la maternelle jusqu’à la 3e année, en particulier pour les élèves 

ayant un faible niveau de vocabulaire, ce type de pratique pédagogique est 

également approprié pour tous les élèves en difficulté, et ce, peu importe leur 

niveau scolaire (Elleman, Lindo, Morphy et Compton, 2009). 
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ANNEXE B 

Prétests : 1) Compréhension en lecture, 2) Orthographe, 3) Étendue 

du vocabulaire, 4) Profondeur du vocabulaire 
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Prétest – Compréhension en lecture 

 

   

 

 

 

 

1. Un jeune homme va à l’université en moto, car il doit y rencontrer des 

amis. Quelques minutes plus tard, il est de retour chez lui. Il raconte à son 

père que ses amis n’étaient pas au rendez-vous.  
 

Comment le jeune homme est-il allé à l’université?  

a. Il a marché avec ses amis.  

b. Il est allé en étudiant.  

c. Son père est allé le reconduire.  

d. Il a pris sa moto pour y aller.  
 

2. Deux sœurs vont prendre un café pour discuter dans un bistro. La 

première, épuisée, boit une grande gorgée du café que la serveuse lui 

apporte. Elle crache aussitôt ce qu’elle a dans la bouche.  
 

Pourquoi crache-t-elle ce qu’elle a dans la bouche? 

a. La boisson est savoureuse.  

b. Le café est brûlant.  

c. Le bistro est très petit.  

d. La femme est très fatiguée.  
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3. Un garçon propose à son frère de bâtir un fort dans la cour derrière 

l’école pour y faire des batailles de balles de neige. Il lui dit qu’il y a 

beaucoup de neige. Ils commencent donc à ramasser des pelles et un 

balai pour construire leur fort. 
 

Où les enfants veulent-ils construire un fort? 

a. Avec des pelles et un balai.  

b. Dans l’école.   

c. Sur la neige. 

d. Dans la cour d’école.  

4. Un papa promet à sa fille de lui acheter un ballon si elle fait ses 

exercices de soccer toute la semaine. À la fin de la semaine, la fille est 

déçue. Elle sait que son père ne lui achètera pas de ballon.  
 

Pourquoi la fille est-elle déçue? 

a. Elle a oublié de faire ses exercices de soccer. 

b. Elle a fait des exercices de basketball.  

c. Elle a trouvé les exercices trop faciles. 

d. Elle a trouvé la semaine très longue.  
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5. Le jour du carnaval, le village organise un grand bal masqué pour tous 

les habitants. Les gens y vont habillés comme des rois et des reines. Deux 

fillettes sont impatientes de rejoindre leurs amis. Elles attendent que 

leur mère les prenne en photo avec leur magnifique masque coloré. Elles 

partent finalement au bal sans que leur mère les photographie.  
 

Pourquoi les fillettes portent-elles un masque?   

a. Les fillettes veulent ressembler à des reines.  

b. Leur mère veut les prendre en photo. 

c. Les fillettes vont au bal masqué.  

d. Les fillettes détestent les masques.  

6. Une adolescente organise une fête surprise pour la fête de sa grande 

cousine. Elle veut lui préparer une belle soirée. Elle avait décidé de 

l’amener au restaurant, mais elle choisit finalement de cuisiner un 

souper chez elle. Elle mettra une belle nappe et des fleurs sur la table.  
 

Pourquoi cuisine-t-elle finalement un souper chez elle? 

a. Elle trouve que le restaurant rend la fête plus agréable. 

b. Elle a manqué de nappes et de fleurs.  

c. Elle veut que ce soit une belle fête surprise.  

d. Elle veut faire essayer un nouveau restaurant à sa cousine.  
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7. Deux frères quittent leur maison au lever du soleil pour arriver au lac 

le plus tôt possible. La veille, ils ont réservé un bateau, des cannes à 

pêche et des vers de terre. Ils voulaient passer la journée sur les eaux du 

lac pour pêcher de la truite. Malheureusement, leur projet n’a pas pu se 

réaliser parce qu’il y avait trop de vent pour naviguer.  
 

Quel temps fait-il ce jour-là? 

a. Il est tôt.  

b. Il fait soleil.  

c. Il vente fort.  

d. Il pleut beaucoup.  

8. Un matin, un médecin part pour le travail en autobus. Lorsqu’il arrive 

devant la clinique, il se précipite chez le commerçant voisin. Il entre dans 

le magasin et il lui demande d’utiliser son téléphone.  
 

Pourquoi le médecin veut-il utiliser le téléphone du commerçant? 

a. Il veut appeler l’infirmière pour l’inviter à dîner.  

b. Il est allé au travail en autobus parce qu’il fait chaud.  

c. Il veut appeler les policiers parce que la vitrine est fracassée.  

d. Il veut souhaiter une bonne soirée au commerçant.  
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9. Deux cousines font du patin artistique. Lorsqu’elles vont ensemble à la 

patinoire, elles se dépêchent de mettre leurs patins et elles s’amusent à 

faire un concours pour savoir qui peut sauter le plus haut. La gagnante 

reçoit une boîte de chocolats et la perdante se fait confisquer ses patins.  
 

Quand la perdante se fait-elle confisquer ses patins? 

a. Après avoir enlevé ses patins. 

b. Pendant qu’elle saute en patins. 

c. En sortant de la patinoire. 

d. Avant de mettre ses patins. 

10. Un petit groupe d’amies va voir un film au cinéma. Le soir, les amies 

sont assises dans la salle quand l’une d’elles voit un reflet métallique. Elle 

crie que c’est un couteau. Toutes quittent la salle, sauf une des amies qui 

reste pour affronter le danger avec courage. Elle revient en riant : c’était 

seulement une clé!  
 

Pourquoi les amies quittent-elles la salle? 

a. Elles ont vu un film d’horreur. 

b. Elles croient avoir du courage. 

c. Elles croient avoir vu un couteau. 

d. Elles ont vu une clé. 
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11. Le cinéma du quartier a annoncé qu’il présentait un film sur la 

deuxième guerre mondiale. Des parents font publier des lettres dans le 

journal local pour exprimer leur désaccord. Ils trouvent que le film est 

trop long  et pas adapté aux familles. Ce n’est pas la première fois qu’ils 

se plaignent d’un film de guerre présenté par le cinéma.  
 

Pourquoi les parents s’opposent-ils à la présentation de ce film? 

a. Les parents ont publié plusieurs lettres dans le journal. 

b. Les parents semblent détester les films de guerre. 

c. Les parents trouvent que le film est trop court. 

d. Le quartier du cinéma convient mal aux familles. 
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12. Une sortie a été organisée au Jardin botanique avec les élèves pour 

en apprendre plus sur les plantes. Il y avait des plantes tropicales et des 

fleurs de toute sorte. Tout l’après-midi, les élèves se sont promenés dans 

les salles du Jardin botanique en petits groupes, sauf deux élèves qui ont 

été obligés de retourner dans l’autobus pour faire des exercices.   
 

Pourquoi les deux élèves sont-ils retournés dans l’autobus? 

a. Ils voulaient commencer leurs devoirs à l’avance.  

b. Ils ont couru dans les salles du Jardin botanique en criant.  

c. Ils ont suivi les consignes et se sont promenés sagement.  

d. Ils ont fait des exercices de grammaire dans le Jardin botanique. 
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Prétest – Orthographe 

 

Ex. : Je     des pâtes pour le souper.  

 

C’est                                                   ! L’horreur ! Un      

! La fin du monde.   

Pourtant, la journée avait bien commencé. Ce matin après mon                                                                                                                                                                   

                                                     , la                                                       Katarina 

m’attendait dans la cour de notre école de       avec 

une surprise. Des       et un                                         

morceau de gâteau au chocolat!  J’ai voulu y goûter tout de suite. Finalement, 

je l’ai tout mangé. Même si j’avais déjà englouti deux omelettes à la                              

            . J’avais un sourire qui s’étirait jusqu’aux oreilles en rentrant 

dans la classe,                            que j’étais de bonne humeur. Mon sourire a 

fondu lorsque, comme à son                                                

                                                , cette                                                 de 

Macaroni a annoncé :  

- Les amis, j’ai un beau projet pour vous…  

Aucun    ! Mon       m’a tout de suite 

indiqué que Macaroni allait nous                                                    avec une 

autre de ses idées pourries. Le vrai nom de mon enseignante c’est Madame 

Ghislaine. Nous, on l’appelle Macaroni parce qu’elle est souvent nouille.  

La preuve ? Son projet !  

- Vous allez m’        dans une expérience très 

enrichissante, a-t-elle continué en nous distribuant une    

 . Pendant dix jours, nous allons vivre sans télévision, ni ordinateur, ni 

jeu électronique.  
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Avec                                       , je me suis pincé le bras au cas où ç’aurait été 

un cauchemar. Et                                        , j’ai réalisé que c’était 

vrai.  

Comment peut-elle                                               nous demander une chose 

pareille ? Je sens qu’on se fait                                                 dans un coin !  

De                                             à la maison, je comptais sur ma mère. Elle 

allait admettre que ma maîtresse est un peu détraquée et n’allait pas m’  

   . Un jour sans écran, ça peut toujours aller, mais dix, c’est 

inhumain. Quelle                                 … Erreur ! Elle a trouvé l’idée de 

Macaroni géniale.  

- Ton enseignante a raison, Alexis. Il faut apprendre à faire l’     

entre  nos loisirs et à                                              sur notre utilisation des 

technologies.  

Puis, elle a signé le                                               de                                                   que 

nous a remis Macaroni. J’étais furieux et j’avais envie de    . Je 

suis monté dans ma chambre en faisant      les marches 

de l’escalier. Là, le souffre                                                et le cœur qui battait 

très fort dans ma                                                     , j’ai pris une feuille de 

papier et j’ai écrit mon plan.  

Il fallait que j’obtienne la permission d’aller faire les                                                      

que j’avais en devoir chez Henri. Le père d’Henri, qui est                                                  

de bateau, est parti pour le travail et sa gardienne est beaucoup moins sévère 

qu’un parent ordinaire. Je savais que ça serait plus facile de tricher chez lui. 

Je me suis approché de Maman. Mon père, un                                                       à 

l’Orchestre Symphonique, n’était pas encore rentré. Parfait ! J’ai raconté que 

je devais écrire un                                                 avec Henri comme devoir. 

Maman a hésité, mais elle a finalement dit oui.  

Malheureusement, alors que j’allais m’                                      en                                            

de la porte, ma mère a eu l’idée brillante d’inspecter mon sac d’école. Et qu’a-
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t-elle trouvé, tu penses ? Eh oui : le CD d’un jeu vidéo ! Quelle                                      

j’ai faite ! Résultat ? Je suis condamné à rester enfermé dans ma chambre 

comme un prisonnier                                             jusqu’à demain matin.  

J’étais seul et je n’avais rien à faire. J’ai fouillé dans le fond de mon placard et 

j’ai trouvé une bande dessinée que j’avais oubliée : Attention au monstre ! 

C’est l’histoire d’un petit garçon                                       qui s’est égaré dans 

une caverne hantée par un                                              géant et fou. À la 

dernière page, je suis tombé endormi. Paf ! Et, cette histoire a eu beaucoup d’                                   

sur moi parce que j’ai fait un cauchemar horrible. Le monstre avait envahi 

notre ville et il dévorait tous les écrans : télévision, ordinateur, et                                              

, jeux électroniques… Tout !  

À minuit pile, je me suis réveillé. Au lieu de m’       

de l’heure qu’il était, j’ai tout de suite pensé à ce que je voulais faire : jouer 

au jeu vidéo. Accoté à                                             de la porte de ma chambre, 

je me suis souvenu de la folie de Macaroni. Interdiction d’écran !  

J’ai réfléchi pendant au moins dix secondes. Devine ce que j’ai choisi ? Eh oui… 

J’ai mis mon chandail                                           et j’ai descendu l’escalier. 

Rendu au salon, je me suis assis dans le fauteuil au                                                      

épais. J’ai pris la télécommande, il fallait      allumer la 

télé en mettant le  

    « sourdine », et j’ai branché mon jeu. C’est là que j’ai 

entendu craquer les marches de l’escalier…   
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Prétest – Étendue du vocabulaire 

 

1. vieillard 

2. membre 

3. butour 

4. chemin 

5. colossal 

6. vaincre 

7. mortel 

8. banlieue 

9. hadafile 

10. changer 

11. piéger 

12. matelassage 

13. catalogue 

14. accessoire 

15. repli 

16. bref 

17. consommation 

18. eupelvalle 

19. perturber 

20. jetable 

21. gérilinnage 

22. répétition 

23. vaisseau 



 

51 
 

24. certitude 

25. bolcière 

26. objet 

27. oifirme 

28. durée 

29. univement 

30. retour 

31. totale 

32. ébombre 

33. donlieue 

34. canoleire 

35. pilaminnage 

36. hasarder 

37. oser 

38. aufirme 

39. maternel 

40. méfiance 

41. chef 

42. coincer 

43. communauté 

44. publication 

45. armateur 

46. soie 

47. botévannage 

48. accueillir 
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49. jambe 

50. orgrinler 

51. iblinsile 

52. billet 

53. ranger 

54. intervalle 

55. répartir 

56. publicitaire 

57. horrible 

58. générale 

59. fainlieue 

60. spontanéité 

61. soupçon 

62. retrait 

63. similairement 

64. réflexe 

65. gaffe 

66. irrégulier 

67. glinchure 

68. suril 

69. flair 

70. cotour 

71. travail 

72. semblablement 

73. ofer 
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74. envouteuse 

75. doute 

76. commandant 

77. émainple 

78. uniformément 

79. ittuler 

80. se permettre 

81. éveupre 

82. impression 

83. asobement 

84. embervalle 

85. confiance 

86. brevet 

87. capitaine 

88. possible 

89. étanple 

90. manuel 

91. prouchure 

92. chic 

93. anflarinaté 

94. rembourrage 

95. suspicion 

96. distance 

97. acculer 

98. caraleuse 
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99. s'installer 

100. catipoune 

101. capitonnage 

102. démission 

103. uffoler 

104. intuition 

105. méchante 

106. inclure 

107. temporel 

108. explicative 

109. magicienne 

110. considérable 

111. instinct 

112. uniforme 

113. instrument 

114. surplus 

115. réduit 

116. oxer 

117. survie 

118. prospère 

119. démesuré 

120. grade 

121. infirme 

122. dire 

123. oufirme 
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124. risquer 

125. périphérie 

126. irotement 

127. disponible 

128. ensemble 

129. ruine 

130. progrès 

131. force 

132. delcière 

133. espacement 

134. pareillement 

135. anofement 

136. gigantesque 

137. maléfique 

138. manière 

139. cabinaute 

140. ustensile 

141. permission 

142. nuril 

143. mur 

144. vaulieue 

145. risque 

146. quotidien 

147. triomphal 

148. impasse 
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149. fâcheuse 

150. ammiler 

151. tiril 

152. touristique 

153. éstinct 

154. arrière 

155. prudence 

156. régulier 

157. sûr 

158. unfrunéfaté 

159. bourrage 

160. zone 

161. accoutumance 

162. handicapé 

163. einpirvalle 

164. bousculer 

165. adranler 

166. opransile 

167. bourre 

168. oburement 

169. habitude 

170. espace 

171. parallèle 

172. angléfimuté 

173. victime 
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174. récession 

175. austinct 

176. troubler 

177. sorcière 

178. oder 

179. daril 

180. embûche 

181. diriger 

182. faillite 

183. paralysé 

184. vaillant 

185. enchanteresse 

186. exprimer 

187. livret 

188. rapproché 

189. unstinct 

190. punlieue 

191. incrédulité  

192. loichure 

193. remuer 

194. contraindre 

195. audace 

196. ego 

197. céril 

198. invalide 
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199. meuble 

200. écart 

201. aitolvalle 

202. impotent 

203. ménager 

204. ojer 

205. culinaire 

206. litour 

207. alentours 

208. enclomaluté 

209. officier 

210. outil 

211. ontrinatoté  

212. halitare  

213. entreprendre 

214. anstinct 

215. icrinler 

216. sumolannage 

217. mage 

218. ennuyeuse 

219. cuillère 

220. crichure 

221. divan 

222. capiton 

223. recul 
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224. pari 

225. reproduction 

226. pulsion 

227. commentaire 

228. fascicule 

229. alimentaire 

230. malcière 

231. mentionner 

232. ébranler 

233. anfirme 

234. illustrée 

235. anfroler 

236. aupalvalle 

237. exiger 

238. caléroute 

239. brochure 

240. conviction 

241. minlieue 

242. redoutable 

243. profonde 

244. euphirme 

245. encorceleuse 

246. laine 

247. navigateur 

248. uclaisile 
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249. silcière 

250. péril 

251. tranchure 

252. ocer 

253. vie 

254. irraler 

255. identiquement 

256. monumental 

257. cuisson 

258. édrausile 

259. patour 

260. énorme 

261. saine 

262. ontraler 

263. espèce 

264. damulunnage 

265. profondément 

266. écanbre 

267. fortement 

268. âme 

269. harulane 

270. vieille 

271. imminent 

272. résider 

273. détresse 
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274. pulcière 

275. olliler 

276. hadérime 

277. déséquilibrer 

278. écueil 

279. bas 

280. onstinct 

281. gatour 

282. forcer 

283. acreusile 

284. moqueuse 

285. également 

286. corps 

287. extension 

288. hamorate  
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Prétest – Profondeur du vocabulaire 

 

Exemples :  

 

1. Chaise  

 

 

Chair                      Figure                     Meuble                      Musicale 

  

 

 

 

2. Bonheur 
 

 

Joie           Lampe      Honneur         Grand 
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1. Sarriette  

 

Aromate           Accompagnateur Sarrau                  Fraîche 

 

 

 

 

 

2. Ustensile 

 

Volatile              Cuisine  Instrument              Effroi 

 

 

 

 

 

3. Infirme  
 

  Cordonnier                   Guérir    Paralysé                Intime 

 

 

 

 

 

4. Consentement  
 

   Permission               Demander   Broché              Enchantement 
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5. Habitude  

 

      Mauvaise                 Attitude Appareil                  Tradition     

 

 

 

 

6.   Haletant 

 

Suffoqué                Poursuite      Rasseoir                    Tant      

 

 

 

 

7.   Abandonner 
 

Laisser                  Combat Devant                    Donner 

 

 

 

 

8.   Énorme  
 

Informe                 Gigantesque     Succès                         Joli 

 

 

 

 



 

65 
 

 

 

 

 

9.   Document  

 

Bâtiment                  Blé         Publié                          Livre 

 

 

 

 

10.  Trembler  

 

Dernier                    Peur Tremper                  Bouger 

 

 

 

 

 

11. Acculer  

 

Piéger                 Obstacle         Étouffement              Calculer 

 

 

 

 

 

12. Bourde 
 

Coudre                Monumentale Bêtise                 Handicapé  
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13. Direction  

 

Pointer              Ferme       Diction                  Axe      

 

 

 

 

 

14. Poitrine 

 

Torse                  Vitrine Amuser               Frapper 

 

 

 

 

 

15. Délavé 

 

Délaisser                Spécialisation Jeans                  Décoloré      

 

 

 

 

 

16. Brochure 
 

Embouchure                  Cahier Répartition               Couleur 
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17. Merveilleuse  

 

Idée                 Saladier      Balayeuse                     Magique     

 

 

 

 

 

18. Incrédulité  

 

Réfugié                Incompatibilité   Expression                 Stupeur 

 

 

 

 

 

19. Organiste 
 

Organique              Instructif Concert                   Personne  

 

 

 

 

 

20. Instinct 
 

Animal                   Éteint Pressentiment            Caribou 
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21. Ébranler  

 

     Arrière             Révélation    Ébriété             Embarrasser 

 

 

 

 

 

22. Misère  

 

Mère                  Agitation Atroce                  Manque    

 

 

 

 

 

23. Terrible  

 

Camarade               Horrible     Coup              Termite 

 

 

 

 

 

24. Accompagner 
 

Comparer               Marquer Guitare              Escorter 
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25. Signe 

 

    Nombreux                    Cygne    Répondre                     Indice 

 

 

 

 

 

26. Oser  

 

S’aventurer            Imaginer              Lointain              Hausser 

 

 

 

 

 

27. Éloigner 
 

Écarter                    Tenir         Humain                Régner     

 

 

 

 

 

28. Également 
 

Écoulement                

Équitablement   
Séparer                   Bouteille 
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29. Intervalle  

 

Intersidéral                     Régulier Écart                Barrer 

 

 

 

 

 

30. Retour  

 

Chemin                Contour    Recherche                 Revenir 

 

 

 

 

 

31. Fuir 

 

Menace                    Cuir  Type                Disparaître 

 

 

 

 

 

32. Mode (n.m.)  
 

   Code               Brusquement      Vie                Manière 
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33. Capitonnage 

 

   Matelas                 Cartilage     Renversant                Bourrage 

 

 

 

 

 

34. Texte 

 

Manuscrit                  Publié Veste                Baleine 

 

 

 

 

 

35. Exercice 
 

Expatrier                   Forêt         Pratiquer                  Devoir 

 

 

 

 

 

36. Effet  
 

Répercussion                  Serre    Plein                      Buffet 
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37. Marsupial  

 

     Carnivore                    Quiche Mondial                         Koala 

 

 

 

 

 

38. Clandestin  

 

Destin                   Anciennement Illégal                  Passager      

 

 

 

 

 

39. Embrasure  

 

Échancrure                 Étroite      Chantage                 Usure        

 

 

 

 

 

40. Inquiéter 
 

Effrayer                  Empiéter Parents                      Abattre 
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41. Couper 

 

Couteau                  Coucher      Raccourcir                 Lampe 

 

 

 

 

 

42. Banlieue 

 

Périphérie                   Habiter Banc                    Déception 

 

 

 

 

 

 

43. Déjeuner 

 

Déjouer                Manger                Petit                     Portière 

 

 

 

 

 

44. Capitaine 
 

Cape                   Magique        Chef                      Navire         
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45. Sorcière  

 

Mage               Horrible      Souricière                 Plutôt     

 

 

 

 

 

46. Péril 

 

Égratigner                 Stérile Affronter              Menace 

 

 

 

 

47.    Soudain 
 

   Arrêter               Pierre Aussitôt                Soudeur      

 

 

 

 

 

48. Prévoir 
 

Hurler             Avenir Anticiper                  Présentoir 
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ANNEXE C 

Formulaire d’approbation éthique, chronologie du dispositif 

expérimental et contenu des périodes d’enseignement dédiées à la 

condition expérimentale 2 (oral, lecture et écriture) 
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Formulaire d’approbation éthique 
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Chronologie du dispositif expérimental 

 Activités 

Semaine 1 Groupes 1-2-3 : Évaluation de l’orthographe (collectif - 20 min) 

Évaluation de la lecture (collectif – 20 min) Évaluation du 

vocabulaire 1 (collectif - 30 min) et 2 (individuel – 20 min) 

Semaine 2 Groupe 1) : 

Mémorisation de la liste de mots # 1 et dictée # 1 

Groupe 2) :  

Enseignement explicite séance # 1 (1h, 6 mots) et # 2 (1h, 6 

mots) 

Semaine 3 Groupe 1) : Mémorisation de la liste de mots # 2 et dictée # 2 

Groupe 2) : 

Enseignement explicite séance # 3 (1h, 6 mots) et # 4 (1h, 6 

mots) 

Semaine 4 Groupe 1) : Mémorisation de la liste de mots # 3 et dictée # 3 

Groupe 2) : 

Enseignement explicite séance # 5 (1h, 6 mots) et # 6 (1h, 6 

mots) 

Semaine 5 Groupe 1) : Mémorisation de la liste de mots # 4 et dictée # 4 

Groupe 2) : 

Enseignement explicite séance # 7 (1h, 6 mots) et # 8 (1h, 6 

mots) 

Semaine 6 Groupe 1) : Mémorisation de la liste de mots # 4 et dictée # 4 

Groupe 2) : 

Enseignement explicite séance # 9 (1h, 6 mots) et # 10 (1h, 6 

mots) 

Semaine 7 Groupe 1) : Mémorisation de la liste de mots # 5 et dictée # 5 
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Groupe 2) : 

Enseignement explicite séance # 11 (1h, 6 mots) et # 12 (1h, 6 

mots) 

Semaine 8 Groupes 1) et 2) : Activités de révision (1h) 

Semaine 9 Groupes 1) et 2) : Activités de révision (1h) 

Semaine 

10 

Groupes 1-2-3 : Évaluation de l’orthographe (collectif - 20 min) 

Évaluation de la lecture (collectif – 20 min) Évaluation du 

vocabulaire 1 (collectif - 30 min) et 2 (individuel – 20 min) 

Semaine 

13 

Groupes 1-2-3 : Évaluation de l’orthographe (collectif - 20 min) 

Évaluation de la lecture (collectif – 20 min) Évaluation du 

vocabulaire 1 (collectif - 30 min) et 2 (individuel – 20 min) 
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Contenu des périodes d’enseignement dédiées à la condition 

expérimentale 2 (oral, lecture et écriture) 
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94 
 

 

  



 

95 
 

 

  



96 



 

97 
 

 

  



98 



99 



 

100 
 

 

  



 

101 
 



 

102 
 



103 



 

104 
 



 

105 
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110 
 

 

  



 

111 
 



 

112 
 



 

113 
 

 

  



 

114 
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116 
 



 

117 
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121 
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123 
 



 

124 
 

 

  



 

125 
 



 

126 
 



 

127 
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130 
 



 

131 
 



 

132 
 



 

133 
 



 

134 
 

 

  



 

135 
 



 

136 
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140 
 



 

141 
 

 

  



 

142 
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147 
 



 

148 
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150 
 



 

151 
 



 

152 
 



 

153 
 



154 



 

155 
 



 

156 
 



 

157 
 



 

158 
 



 

159 
 



 

160 
 



 

161 
 



 

162 
 



 

163 
 



 

164 
 



 

165 
 



 

166 
 



 

167 
 

 

  



 

168 
 

  



 

169 
 

 

  



 

170 
 



 

171 
 



 

172 
 



173 



 

174 
 



 

175 
 

 

  



 

176 
 



 

177 
 



 

178 
 



 

179 
 



 

180 
 



 

181 
 



 

182 
 



 

183 
 



 

184 
 



 

185 
 



 

186 
 



 

187 
 



 

188 
 



189 



 

190 
 



 

191 
 



 

192 
 



 

193 
 



 

194 
 

 

  



 

195 
 



 

196 
 



 

197 
 



 

198 
 



 

199 
 



 

200 
 



 

201 
 



 

202 
 



 

203 
 

 



204 



 

205 
 



 

206 
 



 

207 
 



 

208 
 



 

209 
 

 

  



 

210 
 



 

211 
 

 

  



 

212 
 



 

213 
 



 

214 
 



 

215 
 



 

216 
 



 

217 
 



 

218 
 



 

219 
 



 

220 
 



 

221 
 



 

222 
 



 

223 
 



 

224 
 



 

225 
 



 

226 
 



 

227 
 



 

228 
 



 

229 
 



 

230 
 



 

231 
 



232 



 

233 
 



 

234 
 



 

235 
 



 

236 
 



 

237 
 



 

238 
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240 
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242 
 



 

243 
 



 

244 
 



 

245 
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249 
 



 

250 
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252 
 



253 



 

254 
 

 

  



 

255 
 



 

256 
 



 

257 
 



 

258 
 



 

259 
 



 

260 
 



 

261 
 



 

262 
 



 

263 
 



 

264 
 



 

265 
 



266 



 

267 
 



 

268 
 



 

269 
 



 

270 
 



 

271 
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273 
 



 

274 
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277 
 



 

278 
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282 
 



 

283 
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ANNEXE D 

Résultats généraux en lien avec l’objectif 1 
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Figure 1 
Effet du groupe et du temps sur les résultats  

à l’épreuve mesurant la compréhension en lecture 

 

Figure 2 
Effet du groupe et du temps sur les résultats  

à l’épreuve mesurant l’orthographe 
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Figure 3 
Effet du groupe et du temps sur les résultats  

à l’épreuve mesurant l’étendue du vocabulaire 
 

 

 
Figure 4 

Effet du groupe et du temps sur les résultats  

à l’épreuve mesurant la profondeur du vocabulaire 
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Tableau 3 

Progrès des élèves (%) en fonction des épreuves et des temps 

Compréhension Condition Moyenne 

T2-T1 GE .56 

GC 1.29 

GL .67 

T3-T1 GE .83 

GC .89 

GL .37 

Orthographe Condition Moyenne 

T2-T1 GE 6.95 

GC 1.60 

GL 3.98 

T3-T1 GE 7.10 

GC 3.14 

GL 4.98 

Étendue Condition Moyenne 

T2-T1 GE 9.76 

GC 6.82 

GL 3.11 

T3-T1 GE 9.45 

GC 13.60 

GL 9.81 
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Profondeur  Condition Moyenne  

T2-T1 GE 13.44 

GC 3.79 

GL 6.75 

T3-T1 GE 14.75 

GC 3.82 

GL 5.70 
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ANNEXE E 

Résultats généraux en lien avec l’objectif 2 
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Figure 5 
Effet du groupe et du temps sur les résultats  

à l’épreuve mesurant la compréhension en lecture 

 

Figure 6 
Effet du groupe et du temps sur les résultats  

à l’épreuve mesurant l’orthographe 
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Figure 7 
Effet du groupe et du temps sur les résultats  

à l’épreuve mesurant l’étendue du vocabulaire 

 

 
Figure 8 

Effet du groupe et du temps sur les résultats  

à l’épreuve mesurant la profondeur du vocabulaire 
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Tableau 4 

Progrès des élèves (%) selon leur contexte d’enseignement en 

fonction des épreuves et des temps 

Compréhension  Condition Moyenne  

T2-T1 GEO .85 

GEOL .30 

GEOLE .50 

GL .67 

T3-T1 GEO 1.22 

GEOL .34 

GEOLE .90 

GL .37 

Orthographe  Condition Moyenne  

T2-T1 GEO 5.26 

GEOL 8.52 

GEOLE 7.31 

GL 3.98 

T3-T1 GEO 5.22 

GEOL 9.32 

GEOLE 7.03 

GL 4.98 

Étendue  Condition Moyenne  

T2-T1 GEO 10.06 

GEOL 6.27 
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GEOLE 13.14 

GL 3.11 

T3-T1 GEO 11.94 

GEOL 3.00 

GEOLE 13.38 

GL 9.81 

Profondeur  Condition Moyenne  

T2-T1 GEO 14.61 

GEOL 12.59 

GEOLE 12.97 

GL 6.75 

T3-T1 GEO 14.47 

GEOL 15.46 

GEOLE 14.38 

GL 5.70 
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Tableau 5 

Résumé des comparaisons deux à deux en ce qui a trait au 

progrès des élèves (%) pour les épreuves d’orthographe et de 

profondeur du vocabulaire 

Orthographe T2-T1 T3-T1 

Groupe expérimental 

tâches orales 

GEO < GEOL (p<0.05) 

GEO = GEOLE  

GEO = GL 

GEO < GEOL (p<0.01) 

GEO = GEOLE  

GEO = GL 

Groupe expérimental 

tâches orales et de 

lecture 

GEOL > GEO (p<0.05) 

GEOL = GEOLE 

GEOL > GL (p<0.001) 

GEOL > GEO (p<0.01) 

GEOL = GEOLE 

GEOL > GL (p<0.001) 

Groupe expérimental 

tâches orales, de 

lecture et d’écriture 

GEOLE = GEO 

GEOLE = GEOL 

GEOLE > GL (p<0.01) 

GEOLE = GEO 

GEOLE = GEOL 

GEOLE = GL 

Groupe listes de 

mots 

GL = GEO 

GL < GEOL (p<0.001) 

GL < GEOLE (p<0.01) 

GL = GEO 

GL < GEOL (p<0.001) 

GL = GEOLE 

Profondeur T2-T1 T3-T1 

Groupe expérimental 

tâches orales 

GEO < GEOL (p<0.05) 

GEO = GEOLE  

GEO = GL 

GEO = GEOL  

GEO = GEOLE  

GEO > GL (p<0.001) 

Groupe expérimental 

tâches orales et de 

lecture 

GEOL > GEO (p<0.05) 

GEOL = GEOLE 

GEOL > GL (p<0.001) 

GEOL = GEO 

GEOL = GEOLE 

GEOL > GL (p<0.001) 

Groupe expérimental 

tâches orales, de 

lecture et d’écriture 

GEOLE = GEO 

GEOLE = GEOL 

GEOLE > GL (p<0.01) 

GEOLE = GEO 

GEOLE = GEOL 

GEOLE>GL (p<0.001) 

Groupe listes de 

mots 

GL = GEO 

GL < GEOL (p<0.001) 

GL < GEOLE (p<0.01) 

GL < GEO (p<0.001) 

GL < GEOL (p<0.001) 

GL< GEOLE (p<0.001) 

 

 

  



 

295 
 

 

 

 

ANNEXE F 

Résultats généraux en lien avec l’objectif 3 
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Figure 9 
Effet du groupe et du temps sur les résultats  

à l’épreuve mesurant la compréhension en lecture 

 

 
Figure 10 

Effet du groupe et du temps sur les résultats  

à l’épreuve mesurant l’orthographe 
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Figure 11 
Effet du groupe et du temps sur les résultats  

à l’épreuve mesurant l’étendue du vocabulaire 

 

Figure 12 
Effet du groupe et du temps sur les résultats  

à l’épreuve mesurant la profondeur du vocabulaire 
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Tableau 6 

Progrès des élèves (%) selon leurs caractéristiques (en 

difficulté ou non) et leur contexte d’enseignement en fonction des 

épreuves et des temps 

Compréhension  Condition Moyenne  

T2-T1 GCO 1.21 

GC1 1.38 

GEO .61 

GE1 .30 

T3-T1 GCO 1.07 

GC1 .71 

GEO .80 

GE1 1.00 

Orthographe  Condition Moyenne  

T2-T1 GCO 2.21 

GC1 .97 

GEO 6.93 

GE1 7.05 

T3-T1 GCO 3.83 

GC1 2.47 

GEO 7.18 

GE1 6.45 

Étendue  Condition Moyenne  

T2-T1 GCO 10.19 
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GC1 3.28 

GEO 10.97 

GE1 5.90 

T3-T1 GCO 14.80 

GC1 12.39 

GEO 10.87 

GE1 4.45 

Profondeur  Condition Moyenne  

T2-T1 GCO 3.82 

GC1 3.76 

GEO 14.25 

GE1 10.53 

T3-T1 GCO 4.31 

GC1 3.33 

GEO 16.31 

GE1 9.60 
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ANNEXE G 

Résultats généraux en lien avec l’objectif 4 
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Figure 13 
Effet du groupe et du temps sur les résultats  

à l’épreuve mesurant la compréhension en lecture 

 

Figure 14 
Effet du groupe et du temps sur les résultats  

à l’épreuve mesurant l’orthographe 
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Figure 15 
Effet du groupe et du temps sur les résultats  

à l’épreuve mesurant l’étendue du vocabulaire 

 

Figure 16 
Effet du groupe et du temps sur les résultats  

à l’épreuve mesurant la profondeur du vocabulaire 
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Tableau 7 

Progrès des élèves (%) selon leurs caractéristiques (langue 

seconde ou non) et leur contexte d’enseignement en fonction des 

épreuves et des temps 

Compréhension  Condition Moyenne  

T2-T1 GCL1 .20 

GCL2 1.65 

GEL1 .34 

GEL2 .66 

T3-T1 GCL1 .52 

GCL2 1.02 

GEL1 .45 

GEL2 1.02 

Orthographe  Condition Moyenne  

T2-T1 GCL1 1.00 

GCL2 1.80 

GEL1 6.50 

GEL2 7.17 

T3-T1 GCL1 3.00 

GCL2 3.18 

GEL1 5.78 

GEL2 7.68 

Étendue  Condition Moyenne  

T2-T1 GCL1 5.30 
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GCL2 7.31 

GEL1 8.21 

GEL2 10.48 

T3-T1 GCL1 9.90 

GCL2 14.87 

GEL1 5.13 

GEL2 11.57 

Profondeur  Condition Moyenne  

T2-T1 GCL1 5.95 

GCL2 3.05 

GEL1 14.11 

GEL2 13.12 

T3-T1 GCL1 6.15 

GCL2 3.09 

GEL1 14.78 

GEL2 14.74 

 

 

 




