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ANNEXE 1   � Exemple d’un modèle pour l’organisation de 
l’enseignement de la lecture et de l’écriture en classe

Tableau 12	 Modèle d’enseignement de la langue et de la littératie  
(Pinnel et Fountas, 2001)

Bloc
Structure de l’enseignement 

et de l’apprentissage
Éléments du Programme  

de formation
Langage oral et étude de mots De 20 à 60 minutes

Les élèves explorent les complexi-
tés de la langue par l’entremise de 
multiples genres, dont des œuvres 
littéraires, des textes informatifs 
et des poèmes. Ils étudient le sens 
et la structure des mots ainsi que 
les conventions et les formes de la 
langue écrite.

Langue : lecture et écriture 
en interaction

Utilisation traditionnelle  
de la langue écrite

Étude des mots

•	Lecture interactive à voix haute

•	Modelage de la lecture et de l’écriture

•	Art dramatique

•	Lecture en chœur

•	Échange de poésie et réactions

•	Événements courants

•	Correction interactive

•	Vocabulaire interactif

•	Écriture à la main

•	Évaluation de la lecture et de l’écriture

•	Étude de mots

Atelier de lecture 60 minutes

Les élèves lisent une gamme de 
textes choisis par eux ou par l’en-
seignant ou l’enseignante pendant 
une période prolongée. Ils en 
découvrent le sens et établissent 
des liens personnels et textuels 
à partir de ce qu’ils apprennent, 
grâce à la lecture et à propos de la 
lecture. Ils acquièrent des straté-
gies de compréhension efficaces 
qu’ils appliquent à des textes narra-
tifs ou non narratifs.

Lecture dirigée

Lecture autonome

Étude littéraire

Lecture dirigée – À partir d’un texte qu’il a 
choisi, l’enseignant ou l’enseignante travaille 
avec un petit groupe d’élèves pour les aider 
à peaufiner leurs stratégies de traitement à 
mesure que progresse la complexité des textes.

Lecture autonome – Chaque élève lit en silence 
et réagit à une gamme de textes qu’il a choisis, 
développant la profondeur et la variété de ses 
lectures avec le soutien et les conseils continus 
de l’enseignant ou de l’enseignante.

Étude littéraire – Un petit groupe hétérogène 
d’élèves discute des éléments littéraires et 
des diverses dimensions d’un texte ou d’un 
ensemble de textes. L’enseignant ou l’ensei-
gnante guide cette analyse approfondie.

Atelier d’écriture 60 minutes

Les élèves acquièrent des stra-
tégies et des habiletés d’écriture, 
apprennent l’art d’écrire et utilisent 
l’écriture comme outil d’appren-
tissage et de communication. En 
rédigeant pendant de longues 
périodes, ils explorent divers genres 
et formes convenant à une gamme 
de publics.

Écriture dirigée

Écriture autonome

Recherche

Écriture dirigée – L’enseignant ou l’enseignante 
montre à un petit groupe d’élèves l’art et les 
conventions de l’écriture dans une gamme de 
genres.

Écriture autonome – Les élèves travaillent dans 
leurs cahiers ou à des projets de rédaction, de 
révision, de correction ou d’édition avec le sou-
tien et les conseils continus de l’enseignant ou 
de l’enseignante.

Recherche – Seuls, avec un partenaire ou 
en groupe, les élèves posent des questions 
originales, qui forment la base d’un projet de 
recherche approfondie. Ce projet, qui implique 
la lecture, l’écriture et la communication 
visuelle, englobe divers contenus et puise à 
un vaste éventail de sources imprimées, de 
médias et de ressources technologiques.
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	 L’activité d’écriture proposée pourrait être de niveaux 
de complexité variés.

	 En cours d’écriture ou à la fin, l’élève pourrait faire lire 
oralement son texte par un pair ou par l’enseignant.

	 Pour des tâches choisies, les consignes pourraient 
être enregistrées, notées sur une liste ou schémati-
sées pour que les élèves puissent en prendre connais-
sance de nouveau avant, pendant ou après l’activité 
d’écriture.

	 Des organisateurs graphiques non remplis, partiel-
lement remplis ou entièrement remplis pourraient 
être élaborés avec les élèves et fournis à certains 
d’entre eux pour les aider à démarrer ou à poursuivre 
la rédaction d’un texte.

	 Dans une deuxième version de certaines tâches 
choisies, des explications pourraient accompagner les 
directives de la tâche à réaliser pour guider les élèves 
sur le genre de texte attendu.

	 Des tâches exemplaires, qui servent d’exemples, 
mais aussi des contre-exemples (pour que les élèves 
puissent voir la différence entre les deux productions) 
pourraient être fournis pour des tâches complexes 
choisies, comme la production écrite d’un texte 
argumentatif, d’un rapport de recherche ou d’une 
résolution de problèmes.

	 Certaines tâches complexes pourraient être 
partiellement terminées.

ANNEXE 2   � Pistes d’ajustement en écriture

Les pistes d’ajustement qui permettent de soutenir l’écriture de textes ou de réaliser des 
tâches complexes peuvent être utiles en français, langue d’enseignement, et dans les 
autres disciplines. Cependant, tout comme pour les pistes d’ajustement en lecture, elles 
ne peuvent, à elles seules, assurer la réussite scolaire des élèves qui rencontrent des diffi-
cultés : il faut aussi leur enseigner des connaissances, des concepts, des procédures, des 
stratégies d’écriture, etc. Ces pistes d’ajustement constituent des moyens pour soutenir 
les élèves qui rencontrent des difficultés à des moments choisis, pour des tâches choisies 
dans le but qu’ils aient accès aux apprentissages.

L’écriture est présente dans différentes disciplines. Il est important que tous les interve-
nants scolaires concernés connaissent les pistes qui sont favorables pour les élèves qui 
rencontrent des difficultés en écriture.

Les pistes d’ajustement présentées ci-après s’inscrivent dans un courant d’accès universel, 
c’est-à-dire que, dès la planification de l’activité, la diversité des besoins des élèves est 
prise en compte. L’enseignant ou l’enseignante planifie donc des moyens de soutenir la 
réussite de tous les élèves au niveau 1.

Liens avec la lecture

Plusieurs pistes d’ajustement proposées dans le Référentiel d’intervention en lecture pour les 
élèves de 10 à 15 ans (MELS, 2012b, p. 63-67) sont aussi pertinentes pour l’écriture. La figure 
suivante en reprend quelques-unes pour préciser la façon de les utiliser en écriture.

Figure 17	 Suggestions de pistes d’ajustement pour l’écriture
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D’autres pistes pour l’écriture

Outre les pistes d’ajustement proposées précédemment, certaines pistes sont plus propres 
au domaine de l’écriture. Le tableau suivant apporte différentes suggestions en ce sens.

Tableau 13	 Pistes d’ajustement pour donner accès aux apprentissages en écriture*

Suggestions de pistes  
d’ajustement Explications

Offrir des choix aux élèves pour le 
contenu :

•	choix de textes variés ;

•	choix de sujets différents.

Les élèves sont motivés par la possibilité d’avoir des choix. Ceux qui rencontrent 
des difficultés peuvent se sentir plus compétents à écrire un type de texte en par-
ticulier ou encore pour aborder un sujet plutôt qu’un autre. Offrir des choix pour 
le contenu peut permettre à certains élèves de parcourir l’ensemble des étapes 
du processus d’écriture ou encore d’en approfondir davantage quelques-unes.

Offrir différents modes de présenta-
tion pour travailler la rédaction d’un 
texte et sa diffusion, notamment :

•	texte sur un papier de couleur ou 
de format différents ;

•	affiche ;

•	présentation orale ;

•	enregistrement ;

•	présentation assistée par 
ordinateur.

Différents modes de présentations peuvent être utilisés lors des étapes du pro-
cessus d’écriture selon les besoins des élèves. Par exemple, l’usage d’un format 
de papier plus grand peut être un élément facilitant, pour certains, lors de la pla-
nification de leur texte, alors que pour d’autres, ce peut être l’enregistrement de 
leurs idées à l’aide d’un magnétophone.

Les étapes de la mise au propre et de la diffusion peuvent être exigeantes pour 
certains élèves qui rencontrent des difficultés. Ces derniers ont souvent mis 
beaucoup d’énergie à réaliser l’activité d’écriture et le document écrit qui en 
résulte peut avoir été raturé, effacé et modifié à plusieurs endroits. Dans un tel 
contexte, l’enseignant ou l’enseignante peut facilement alléger l’étape finale 
de la diffusion en offrant différents choix pour la réaliser (affiche, présentation 
orale, transcription par une autre personne, présentation à l’aide d’un logiciel, 
etc.). Pour les élèves qui rencontrent des difficultés, les logiciels de présentation 
peuvent être intéressants, puisqu’ils permettent d’écrire un texte plus court, mais 
authentique.

Proposer des situations d’écriture 
courtes et signifiantes pour per-
mettre aux élèves de réaliser toutes 
les étapes de la rédaction d’un écrit.

L’ajustement de la tâche en fonction de certains points tels que la longueur du 
texte à produire ou le temps pour effectuer le travail peut permettre à certains 
élèves d’écrire un texte en réalisant les différentes étapes de rédaction d’un écrit.

L’ajustement du temps peut prendre différentes formes telles que :

•	ajouter plus de temps ;

•	accompagner les élèves dans la gestion du temps ;

•	offrir un échéancier souple ;

•	prévoir un temps d’arrêt.

L’ajustement de la longueur de la tâche peut consister à :

•	réduire la longueur du texte demandé ;

•	demander à l’élève de terminer une tâche en partie amorcée ;

•	permettre à l’élève de n’écrire qu’une partie du texte et d’achever sa tâche 
grâce à l’utilisation d’un magnétophone ou d’un transcripteur, comme le pro-
pose « la dictée à l’adulte » (l’élève parle de son texte et l’adulte écrit), ou par 
l’organisation du travail en équipe.

Ces pistes d’ajustements visent à offrir à certains élèves la possibilité de 
mieux s’approprier l’ensemble du processus d’écriture et de mener à bien leur 
production.

Utiliser un dictionnaire 
phonologique.

Pour certains élèves qui confondent différents sons, la recherche de mots dans le 
dictionnaire est difficilement accessible ou encore longue et ardue. En ayant accès 
à une banque de mots/sons, telle qu’offerte dans les dictionnaires phonologiques, 
ils deviennent beaucoup plus efficaces.

*	 L’introduction de certaines de ces pistes d’ajustement nécessite un enseignement préalable.
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Suggestions de pistes  
d’ajustement Explications

Utiliser différents logiciels. Certains élèves ont des difficultés qui peuvent entraver la lecture des textes qu’ils 
écrivent. Un logiciel de lecture de texte peut atténuer ce problème.

Un logiciel de traitement de texte peut être un outil pour alléger la rédaction d’un 
texte pour certains élèves.

L’usage des TIC peut également être motivant pour certains élèves et ainsi favoriser 
un meilleur investissement dans la tâche.

Utiliser les aides technologiques 
telles que l’organisateur graphique 
pour organiser ses idées.

Certains élèves ont des difficultés motrices ou d’organisation qui peuvent nuire à 
la planification de leurs écrits. L’organisateur graphique peut aider ces élèves à :

•	organiser leurs idées en les reliant sous forme de cartes d’organisation d’idées ;

•	avoir un aperçu d’ensemble du sujet à développer ;

•	acquérir des habitudes de travail efficaces par le développement de techniques 
de planification simples.

Lire la production écrite pour l’élève 
pour qu’il puisse y apporter des 
changements.

Certains élèves font une lecture partielle de leur texte. Ils parlent de ce qu’ils 
pensent avoir écrit, en apportant des changements variés au texte qui se trouve 
sous leurs yeux. Ils ne parviennent pas à lire efficacement pour faire ressortir les 
mots oubliés, les structures de phrases déficientes, etc. Le fait d’entendre une 
lecture juste de leur texte peut les amener à mieux détecter les anomalies.

Réduire les éléments à considérer 
lors de la révision pour que l’élève 
puisse se centrer sur la qualité du 
texte à produire.

Pour différentes raisons, certains élèves prennent plus de temps que d’autres à 
corriger leur texte. L’enseignant ou l’enseignante peut facilement circonscrire, 
pour ces élèves, une partie du texte à corriger (ex. : un ou deux paragraphes), ou 
encore limiter les éléments à considérer lors de la correction (ex. : ne chercher 
que cinq mots dans le dictionnaire).

Passer d’une langue à l’autre pour 
écrire pour les allophones (Armand, 
2011).

Les élèves allophones qui rencontrent des difficultés en écriture peuvent réaliser 
une partie de la tâche dans leur langue maternelle. Cet ajustement peut leur 
permettre de passer à travers l’ensemble des étapes d’un écrit, en plus de faire 
certains liens favorisant l’apprentissage de la nouvelle langue.

Tableau 13	 Pistes d’ajustement pour donner accès aux apprentissages en écriture (suite)
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ANNEXE 3   � Dépistage en écriture

Le dépistage en écriture vise à recueillir rapidement le maximum d’information sur des 
éléments discriminants et significatifs associés aux stratégies rédactionnelles, à l’or-
thographe et à la syntaxe pour dresser un portrait de la classe en écriture et former des 
sous-groupes d’élèves qui présentent des besoins semblables pour l’enseignement intensif. 
Même si elle ne fait pas partie du dépistage en écriture, la recension de quelques données 
sur la motivation sera traitée à titre de suggestion.

ANNEXE 3A   � Sélection de la tâche d’écriture

L’enseignant ou l’enseignante peut réaliser le dépistage à partir d’une tâche visant l’écriture 
d’un texte court. La figure qui suit présente quelques exemples de textes courts à écrire. 

Figure 18	 Exemples de textes courts à écrire

•	 Lettre d’opinion ou lettre à un destinataire précis tel que la directrice de l’école.

•	 Suite d’une histoire lue par l’enseignante à l’intention de l’auteur du livre, d’élèves plus 
jeunes, d’élèves d’une autre région ou d’élèves de culture différente.

•	 Correspondance avec des élèves d’une autre classe ou d’une autre école pour leur 
recommander ou non l’écoute d’un court métrage.

•	 Récit d’un souvenir.
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Tableau 14	 Exemples de questionnement pour le choix d’une tâche visant l’écriture 
d’une lettre

Élément à observer dans 
la production de l’élève 

lors du dépistage

Exemple de questions que les enseignants doivent  
se poser pour bien planifier la tâche de dépistage  

qui consiste à écrire une lettre

Situation 
d’écriture 

sélectionnée
Stratégies rédactionnelles : Planification

Tient compte de l’intention 
d’écriture.

Est-ce que l’écriture de cette lettre fera facilement ressortir la prise en 
compte, par l’élève, de l’intention d’écriture ?

Tient compte du destinataire. Est-ce que le choix du destinataire permettra de faire ressortir sa prise 
en compte, par l’élève, dans la rédaction de son texte ?

Est-ce que le choix d’un destinataire différent permettrait d’observer 
plus facilement si l’élève prend en compte la personne à qui s’adresse 
son message ?

A des idées pour le dévelop-
pement du sujet.

Structure sa production selon 
le genre de texte.

Est-ce un thème connu des élèves ?

Est-ce que je peux offrir des choix de sujets d’écriture aux élèves pour 
permettre à chacun d’avoir un maximum d’idées ?

Est-ce un thème souvent utilisé, de telle sorte qu’il risque d’y avoir peu 
d’intérêt ?

Est-ce qu’il sera facile pour l’ensemble des élèves d’avoir des idées sur 
ce sujet ?

Est-ce que les élèves ont déjà écrit ce genre de texte ?

Stratégies rédactionnelles : Révision

Détecte les erreurs de sens, 
les problèmes de ponctua-
tion, les passages à reformu-
ler, l’absence de marqueurs 
de relation, et apporte des 
améliorations à son texte.

Avant l’étape de la révision, par quel moyen le rappel aux élèves des 
principaux éléments nécessaires à la réussite de leur écrit se fera-t-il ? 
Un rappel à l’oral ? Un retour sur la liste des critères sur lesquels se 
basera la révision ?

Comment les élèves seront-ils encouragés à utiliser au maximum leur 
brouillon comme outil de travail ?

Stratégies rédactionnelles : Correction

Détecte les erreurs d’ortho-
graphe d’usage et effectue 
les corrections nécessaires 
sur les mots qu’il a détectés.

Comment rappeler aux élèves d’identifier, au cours de la mise en texte 
et après, les mots dont ils doutent ? Comment seront-ils encouragés 
à corriger les mots repérés ?

Repère les erreurs d’or-
thographe grammaticale et 
utilise la procédure d’analyse 
grammaticale enseignée.

Laisse des traces de son rai-
sonnement grammatical.

Poursuit son raisonne-
ment en faisant les accords 
nécessaires.

Quelles phrases seront visées pour réaliser l’analyse grammaticale ?

Est-ce qu’un échange sera fait sur la façon de corriger un texte ?

Les élèves pourront-ils se référer à un code de correction ?

Quels indices seront-ils invités à laisser pour démontrer leur raisonne-
ment grammatical ? Devront-ils expliquer par écrit un ou deux accords 
faits ? Un accord dans le groupe du nom et un accord dans le groupe 
du verbe, par exemple ?

Syntaxe et orthographe : Orthographe lexicale

Écrit correctement et de 
manière spontanée des 
mots fréquents et d’autres 
plus précis ou liés au thème 
abordé.

Est-ce que le thème choisi favorise l’usage de mots fréquents ?

Est-ce un thème qui favorise l’usage de mots pouvant être connus 
par les élèves ?
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Syntaxe et orthographe : Orthographe grammaticale

Accorde correctement les 
éléments attendus pour cette 
année scolaire.

Est-ce que le sujet abordé sollicite l’usage du pluriel ? Du féminin ? 
Est-ce qu’un thème concernant un groupe de personnes ou d’animaux, 
par exemple, serait préférable ? Et si le thème portait sur un groupe 
féminin (ex. : une équipe sportive) pour susciter l’usage des accords 
féminins et pluriels ? Dans cette tâche d’écriture, quel serait le temps 
de verbe principalement utilisé ? Jusqu’à quel point l’observation de ce 
temps de verbe est-elle pertinente ?

 Syntaxe et orthographe : Syntaxe

Délimite bien les phrases.

Utilise correctement la 
majuscule et le point et 
emploie la virgule pour 
séparer les mots ou les 
groupes de mots dans une 
énumération et pour isoler 
ou encadrer un complément 
de phrase.

Produit des phrases qui 
respectent généralement les 
règles syntaxiques attendues 
pour cette année scolaire.

Utilise plusieurs marqueurs 
de relation.

Qu’est-ce que la tâche d’écriture est susceptible d’amener les élèves 
à utiliser ? 
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ANNEXE 3B   � Réalisation de la tâche d’écriture

Pour chacune des étapes de la situation d’écriture, l’enseignant ou l’enseignante observe 
systématiquement la façon de faire des élèves. Il peut utiliser les grilles. Il ou elle peut utiliser 
les grilles d’observation proposées à l’annexe 4 pour soutenir son travail.

Première étape
L’enseignant explique aux élèves qu’il leur propose cette tâche d’écriture parce qu’il veut 
savoir où ils en sont dans le développement de leur compétence à écrire. Il réalise une mise 
en situation permettant aux élèves d’échanger sur l’intention d’écriture et le destinataire. 
Il fait émerger leurs connaissances antérieures sur le sujet qui sera proposé et le genre 
de texte qui sera travaillé. Enfin, il fait porter cet échange sur la planification de leur écrit.

Figure 19	 Exemple d’un questionnement sur la planification de l’écriture d’une lettre

« Vous avez déjà écrit une lettre… 

Avant de l’écrire, qu’avez-vous fait pour vous préparer? 

Comment avez-vous trouvé des idées? 

Avez-vous retenu toutes les idées que vous aviez? »

L’enseignant remet ensuite une feuille non lignée aux élèves pour qu’ils procèdent à la plani-
fication de leur écrit. Il pourrait également les inviter à réaliser leur plan à l’ordinateur. Aucun 
modèle n’est fourni, puisque l’on souhaite observer la capacité des élèves à planifier par 
les moyens qu’ils se donnent. L’enseignant incite ces derniers à prendre leur temps pour 
faire émerger toutes leurs idées, les choisir et les organiser. Il précise que les ratures, les 
déplacements et les ajouts sont permis, puisque les élèves sont engagés dans un processus 
de création et de développement. Chaque élève est libre de procéder de la manière qui lui 
convient.

Deuxième étape
Pour la mise en texte, l’enseignant donne à chaque élève une feuille lignée qui laisse suf-
fisamment d’espace entre les lignes et dans les marges pour la révision et la correction. 
Puis, il invite les élèves à rédiger leur texte à l’aide de leur plan en utilisant uniquement 
un stylo19 pour laisser une trace permanente de leur travail de rédaction. Il leur demande 
d’indiquer par un code les mots dont ils doutent afin de pouvoir observer des traces de leurs 
doutes orthographiques.

19.	 Lors du dépistage, l’écriture du texte à l’aide d’un stylo permet de facilement observer le travail de révision réalisé 
par les élèves.
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Troisième étape  
(réaliser cette étape une autre journée)
L’enseignant rappelle de nouveau aux élèves les objectifs qu’il poursuit.

L’enseignant invite les élèves à reprendre leur stylo pour réviser leur écrit. Il les encourage 
à laisser des traces (ratures, ajouts, reformulation, précision, lien, etc.) et à enrichir leur 
texte. Une fois l’étape de révision terminée, il invite les élèves à prendre un stylo d’une autre 
couleur et il leur demande de faire leurs corrections de même qu’une analyse grammaticale, 
par exemple pour deux phrases de leur choix, selon les codes utilisés habituellement. Il peut 
limiter le travail de correction à une partie du texte seulement.
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ANNEXE 3C   � Questions sur la motivation et l’engagement des 
élèves (optionnel)

Sans faire systématiquement partie du dépistage, la motivation des élèves et leur engage-
ment dans les tâches d’écriture peuvent faire l’objet d’une collecte d’information. L’ensei-
gnant ou l’enseignante peut ainsi inviter les élèves à répondre à deux ou trois questions à la 
fin de la tâche d’écriture. Il ou elle peut se référer au questionnaire suivant pour en sélec-
tionner quelques-unes.

Tableau 15	 Exemple de questions sur la motivation de l’élève et sur son engagement 
dans les tâches d’écriture (Conseil des ministres de l’Éducation, 2002)

Encercle la réponse qui correspond à ce que tu sens.

Pas du tout 
d’accord

Pas 
d’accord

d’accord
Tout à fait 
d’accord

Écrire est plus difficile que les autres tâches scolaires. A B C D

Écrire ne m’intéresse pas. A B C D

Écrire est une composante importante du travail scolaire. A B C D

Écrire est important pour la suite de mes études A B C D

Beaucoup de bons emplois exigent une bonne maîtrise de l’écriture. A B C D

Je voudrais avoir plus d’occasions d’écrire à l’école. A B C D
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ANNEXE 3D   � Entrevue individuelle (pour certains élèves)

L’élève doit posséder les stratégies rédactionnelles et les connaissances linguistiques 
nécessaires à l’utilisation correcte du français écrit. Il doit de plus les mobiliser efficace-
ment. Lorsqu’un enseignant ou une enseignante se questionne sur la capacité de certains 
élèves dans ces domaines, il ou elle peut réaliser une entrevue afin d’aller chercher de 
l’information complémentaire pour mieux les situer. Le tableau suivant suggère différentes 
questions à poser à partir du plan et du brouillon réalisés par l’élève.

Tableau 16	 Suggestions de questions pour l’entrevue individuelle en écriture

À évaluer Suggestions de questions
Stratégies rédactionnelles : Planification

Tient compte de l’intention d’écriture. Pourquoi as-tu écrit ce texte ?

Quel était ton but ?

Que voulais-tu transmettre comme message ?

Tient compte du destinataire. Pour qui as-tu écrit ce texte ?

Quand tu dis…, est-ce que tu crois que cette personne comprendra bien 
ton message ? Pourquoi ?

A des idées pour le développement 
du sujet.

Structure sa production selon le genre 
de texte.

Comment as-tu fait pour trouver des idées ?

Est-ce qu’il t’arrive de ne pas avoir d’idées ? À quelle fréquence ?  
Que fais-tu alors ?

Tu avais écrit cette idée dans ton plan, pourquoi ne la retrouve-t-on pas 
dans ton texte ?

Qu’as-tu fait avec toutes les idées que tu as eues ?

Est-ce que tu as conservé toutes les idées que tu as eues ? Pourquoi ?

Comment as-tu fait pour organiser tes idées ?

As-tu déjà écrit ce genre de texte ?

Est-ce que tu trouves ce genre de texte difficile ?

Stratégies rédactionnelles : Révision

Détecte les erreurs de sens, les problèmes 
de ponctuation, les passages à reformuler, 
l’absence de marqueurs de relation, et 
apporte des améliorations à son texte.

Explique-moi le travail de révision que tu as fait dans ton texte.

As-tu une routine, une façon de faire la révision des textes que tu écris ?

T’arrive-t-il de modifier des idées, des phrases ou des parties de phrase ? 
Montre-moi une modification dans ton texte.

As-tu apporté des ajustements à la ponctuation ?

Stratégies rédactionnelles : Correction

Détecte les erreurs d’orthographe et effec-
tue les corrections nécessaires sur les 
mots qu’il a repérés.

Comment as-tu fait pour repérer des erreurs d’orthographe dans ton texte ? 
Montre-moi un exemple.

Montre-moi, dans ton texte, des mots dont tu as douté de l’orthographe. 
Qu’est-ce qui te fait t’interroger dans ce mot ? Qu’as-tu fait pour t’assurer 
d’avoir la bonne orthographe ? Quelles sont les stratégies que tu connais 
pour orthographier les mots ? Lesquelles utilises-tu ?

Est-ce que tu corriges tous les mots dont tu doutes ?
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À évaluer Suggestions de questions
Repère les erreurs d’orthographe gram-
maticale et utilise la procédure d’analyse 
grammaticale enseignée.

Laisse des traces de son raisonnement 
grammatical.

Poursuit son raisonnement en faisant 
les accords nécessaires.

Comment fais-tu pour accorder tes mots correctement ? Montre-le-moi 
dans ton texte.

Est-ce que tu trouves difficile d’accorder correctement les mots ? Pourquoi ?

Syntaxe et orthographe : Orthographe lexicale

Écrit correctement et de manière sponta-
née des mots fréquents et d’autres plus 
précis ou liés au thème abordé.

Comment as-tu fait pour trouver la façon d’écrire les mots que tu ne 
connaissais pas ?

As-tu eu recours à des outils de référence, comme un carnet de vocabulaire 
ou un dictionnaire ?

Comment procèdes-tu pour mémoriser les mots d’orthographe ?

Syntaxe et orthographe : Orthographe grammaticale

Accorde correctement les éléments atten-
dus pour cette année scolaire.

Est-ce qu’il y a des accords que tu trouves plus faciles à faire ? Lesquels ?

Comment fais-tu pour accorder les noms correctement ? Et les adjectifs ?

Que fais-tu pour accorder les verbes ? Donne-moi un exemple dans ton 
texte.

Pour toi, qu’est-ce qu’un déterminant, un nom, un adjectif, un verbe ?

Accorder, qu’est-ce que cela veut dire pour toi ? 

Syntaxe et orthographe : Syntaxe

Délimite bien les phrases.

Utilise correctement la majuscule et le 
point et emploie la virgule pour séparer 
les mots ou les groupes de mots dans une 
énumération et pour isoler ou encadrer 
un complément de phrase.

Produit des phrases qui respectent géné-
ralement les règles syntaxiques attendues 
pour cette année scolaire.

Utilise plusieurs marqueurs de relation.

Peux-tu m’expliquer ce qu’est une phrase ? Lis-moi une phrase dans 
ton texte.

Pourquoi dis-tu que c’est une phrase ?

À quoi sert un point ? Sais-tu quand en mettre ? Sur quoi te bases-tu ?

Relire un énoncé tiré du texte de l’élève :

Y aurait-il, selon toi, une meilleure façon de dire cette phrase ?

Peux-tu rendre cette phrase plus précise ?

Voir aussi les questions proposées à l’annexe 3C « Questions à la fin de la tâche (optionnelles) ».

Tableau 16	 (suite)
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ANNEXE 4   � Exemple de grilles d’observation pour réaliser 
le dépistage en écriture

Pendant que l’élève réalise la tâche proposée pour le dépistage en écriture, l’enseignant ou 
l’enseignante coche la case correspondant aux manifestations observées chez le scripteur. 
À l’aide de la production écrite de l’élève, il ou elle complète la grille et peut se servir des 
paliers pour indiquer dans l’hexagone le numéro de palier20 correspondant au niveau d’écri-
ture de l’élève.

Nom de l’élève :  Date : 

Tableau 17	 Grille d’observation des indicateurs associés aux stratégies rédactionnelles

Stratégies rédactionnelles

√
Scripteur en difficulté 

Manifestations
Scripteur efficace 

Manifestations √

P
la

ni
fic

at
io

n

Trouve peu d’idées permettant de planifier son 
texte.

Choisit et organise efficacement ses idées.

Ne prend pas en compte l’intention d’écriture. Prend en compte l’intention d’écriture.

Se soucie peu ou pas du destinataire. Se soucie du destinataire.

M
is

e 
en

 te
xt

e 
en

 r
ap

po
rt

 
av

ec
 la

 p
la

ni
fic

at
io

n,
 la

 
ré

vi
si

on
 e

t l
a 

co
rr

ec
tio

n A de la difficulté à mettre ses idées en texte ou 
recopie son plan en guise de texte.

Rédige un texte bien organisé qui comporte des 
améliorations par rapport à la planification initiale.

Consulte peu ou pas son plan lorsqu’il rédige. Consulte régulièrement son plan lorsqu’il rédige. 

Ne structure pas sa production selon le genre de 
texte.

Structure adéquatement sa production selon le 
genre de texte.

Ne laisse pas de traces de ses doutes 
orthographiques.

Laisse des traces de ses doutes orthographiques.

R
év

is
io

n 
et

 
co

rr
ec

tio
n 

Ne relit pas son texte ou le relit sans faire de 
changements.

Révise son texte en y apportant des changements 
qui, généralement, l’améliorent. 

Repère peu ou pas les erreurs. 
Repère généralement les erreurs de différents 
types.

Ne corrige pas ses erreurs d’orthographe ou en 
corrige quelques-unes d’un même type. 

Effectue les corrections nécessaires.

Laisse peu de traces de son raisonnement 
grammatical.

Laisse des traces de son raisonnement 
grammatical.

N’utilise pas les outils de référence proposés ou 
les utilise inefficacement.

Choisit et utilise efficacement les outils de réfé-
rence à sa disposition. 

20.	 Voir l’annexe 6 Paliers des sphères d’intervention en écriture.
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Nom de l’élève :  Date : 

Tableau 18	 Grille d’observation des indicateurs associés à la syntaxe et à l’orthographe

Syntaxe et orthographe

√
Scripteur en difficulté 

Manifestations
Scripteur efficace 

Manifestations √

O
rt

ho
gr

ap
he

Orthographie correctement peu de mots fréquents 
travaillés en classe.

Orthographie correctement et de manière spontanée 
la plupart des mots fréquents.

Orthographie avec difficulté les mots plus précis ou 
liés au terme abordé.

Orthographie correctement les mots plus précis ou 
liés au thème abordé.

Effectue quelques accords principalement dans le 
groupe du nom.

Effectue généralement correctement la plupart des 
accords dans le groupe du nom.

Applique rarement les règles d’accord dans le 
groupe du verbe.

Applique généralement efficacement les règles 
d’accord dans le groupe du verbe.

Sy
nt

ax
e

Écrit des phrases parfois incomplètes ou incorrectes.
Écrit des phrases à structures variées qui respectent 
généralement les règles syntaxiques.

N’utilise pas de marqueurs de relation ou très peu.
Utilise correctement plusieurs marqueurs de 
relation.

A parfois de la difficulté à délimiter ses phrases ; 
peut ne pas utiliser la majuscule et le point.

Ponctue généralement bien ses phrases et utilise 
plusieurs marqueurs de relation.
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ANNEXE 5   � Analyse des erreurs orthographiques

Lors du dépistage, l’analyse des erreurs orthographiques vise à faire en sorte que l’interven-
tion soit la plus ciblée et la plus efficace possible. L’analyse de l’orthographe d’usage peut 
porter sur huit à dix mots pleins21 tirés du milieu ou de la fin d’un texte produit par l’élève (ou 
d’une dictée). L’analyse de l’orthographe grammaticale s’applique davantage à l’ensemble 
du texte. Lors de l’interprétation, l’enseignant ou l’enseignante doit chercher les tendances 
afin de préciser les besoins de sa classe.

Lors des interventions en classe, il ou elle peut également réaliser des activités réflexives 
en orthographe à l’aide de la grille d’analyse des erreurs orthographiques. Ainsi, les élèves 
pourront, en groupe, en sous-groupe ou individuellement, analyser un texte à l’aide de cette 
grille d’analyse ou d’une partie de celle-ci. Les tableaux suivants présentent un exemple 
d’analyse d’erreurs orthographiques, puis des exemples de grilles d’analyse d’erreurs.

Tableau 19	 Exemple d’une grille d’analyse d’erreurs d’orthographe d’usage 
et grammaticale remplie22

Mot Erreurs orthographiques

Éc
ri

t p
ar

 l’
él

èv
e

 À
 é

cr
ir

e

Orthographe d’usage Orthographe grammaticale

U
ni

té
 d

e 
so

n 
(p

ho
nè

m
e)

U
ni

té
 d

e 
se

ns
 

(m
or

ph
èm

e)

Unité visuelle

G
en

re

N
om

br
e

Te
rm

in
ai

so
n 

 
ve

rb
al

e

À
 l’

in
té

ri
eu

r 
du

 m
ot

 
(m

ul
tig

ra
ph

èm
e,

 
«

 e
 »

 m
ue

t)

Po
ur

 l’
en

se
m

bl
e 

du
 m

ot
 

(h
om

op
ho

ne
)

gran grand √

ver verre √

limonad limonade √

tonbé tombé √

tadé tardé √

viens vient √

parant parents √ √

drapo drapeaux √ √

21.	 Un mot plein, ou mot lexical, est un mot qui a sa propre signification (adjectif, nom et verbe).

22.	 Des explications sur chaque type de méprises orthographiques se trouvent à la p. 55.
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Tableau 20	 Grille d’analyse d’erreurs d’orthographe d’usage et grammaticale

Mot Erreurs orthographiques
Éc

ri
t p

ar
 l’

él
èv

e

 À
 é

cr
ir

e

Orthographe d’usage Orthographe grammaticale

U
ni

té
 d

e 
so

n

U
ni

té
 d

e 
se

ns

Unité visuelle

G
en

re

N
om

br
e

Te
rm

in
ai

so
n 

 
ve

rb
al

e

À
 l’

in
té

ri
eu

r 
du

 
m

ot

Po
ur

 l’
en

se
m

bl
e 

du
 m

ot

Tableau 21	 Grille d’analyse d’erreurs d’orthographe d’usage

Mot Erreurs orthographiques

Éc
ri

t p
ar

 l’
él

èv
e

 À
 é

cr
ir

e

Orthographe d’usage

U
ni

té
 d

e 
so

n

U
ni

té
 d

e 
se

ns

Unité visuelle

À
 l’

in
té

ri
eu

r 
du

 
m

ot

Po
ur

 l’
en

se
m

bl
e 

du
 m

ot

Tableau 22	 Grille d’analyse d’erreurs d’orthographe grammaticale

Mot Erreurs orthographiques

Éc
ri

t p
ar

 l’
él

èv
e

 À
 é

cr
ir

e

Orthographe grammaticale

G
en

re

N
om

br
e

Te
rm

in
ai

so
n 

 
ve

rb
al

e
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ANNEXE 6   � Paliers des sphères d’intervention en écriture

Les paliers des sphères d’intervention en écriture portent sur les stratégies rédactionnelles, 
l’orthographe, la syntaxe et la motivation.

Ces différents paliers comportent cinq échelons établis sous forme de portraits d’ensemble. 
Chaque échelon comprend des indicateurs ou des manifestations typiques que l’on peut 
observer chez les élèves. La description de chacun de ces échelons suppose que des choix ont 
inévitablement été effectués dans le but de ne conserver que les aspects les plus représentatifs.

Les échelons 1, 2 et 3 présentent différents portraits d’élèves susceptibles de bénéficier 
d’un enseignement intensif. L’échelon 4 offre un portrait des élèves qui pourraient bénéfi-
cier d’une aide ponctuelle de type « récupération ». L’échelon 5 donne un portrait des élèves 
qui progressent de façon satisfaisante en écriture avec un enseignement efficace proposé à 
l’ensemble des élèves du groupe.

Puisque les descriptions des échelons sont relativement courtes, elles ne sauraient pré-
senter tous les aspects à considérer pour évaluer chacune des sphères d’intervention de 
manière détaillée.

Des moyens23 et des outils d’évaluation24 variés s’avèrent aussi nécessaires à l’utilisation 
des paliers, par exemple lorsqu’il s’agit de colliger des données de manière précise et com-
plète. En évaluation, l’enseignant fonde son jugement sur des données suffisantes, valides 
et pertinentes, en s’appuyant généralement sur les tâches les plus récentes réalisées par 
l’élève de la façon la plus autonome possible. Il offre donc à ses élèves des occasions fré-
quentes et variées de démontrer leurs apprentissages. Il est ainsi invité à construire son 
jugement progressivement et à le mettre à jour, au besoin, lorsqu’il recueille une nouvelle 
information. Il compare ensuite les données recueillies avec ce qui est décrit à l’intérieur 
des échelons des paliers. Enfin, il s’assure que les apprentissages réalisés par l’élève cor-
respondent à l’idée globale ou au portrait type qui se dégage de l’échelon.

Tableau 23	 Précisions sur la nature et l’utilité des paliers des sphères d’intervention

Les paliers sont… Les paliers ne sont pas…
Les paliers sont… Les paliers ne sont pas…

•	des outils servant à situer l’élève par rapport à des 
apprentissages clés en écriture ;

•	des instruments permettant d’ajuster l’intervention 
auprès des élèves qui rencontrent des difficultés ;

•	un moyen d’illustrer sur un continuum la progression 
d’un élève qui rencontre des difficultés en écriture ;

•	des outils permettant aux élèves qui rencontrent des 
difficultés de prendre conscience de leurs forces ainsi 
que des défis qu’ils restent à relever ;

•	des références sur lesquelles s’appuyer au moment 
des différentes communications avec les élèves et les 
parents (plan d’intervention, bulletin, etc.).

•	un condensé de la démarche proposée ou des interventions 
à réaliser auprès des élèves qui rencontrent des difficultés ;

•	des outils de prise d’information ou de correction d’une tâche 
réalisée par les élèves, comme les grilles d’évaluation sous 
forme de listes de vérification ;

•	des outils que l’enseignant utilise de façon analytique, en 
associant point par point les données colligées pour un élève 
à chacune des descriptions d’un échelon ;

•	des outils à utiliser tels quels dans les communications des-
tinées aux parents ;

•	des descriptions complètes des caractéristiques des diffé-
rentes sphères d’intervention.

23.	 Par exemple, une épreuve (ou un examen écrit), une entrevue, une observation.

24.	 Par exemple, des grilles d’évaluation diverses, des outils de consignation.
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Tableau 24	 Paliers de la sphère d’intervention stratégies rédactionnelles

Stratégies rédactionnelles 
En écriture, lorsqu’il réalise des tâches correspondant à son âge, l’élève…

Palier 1

Utilise inadéquatement 
ou n’utilise pas les stra-
tégies rédactionnelles

Palier 2

Utilise peu de  
stratégies 
rédactionnelles 

Palier 3

Utilise quelques straté-
gies rédactionnelles

Palier 4

Utilise diverses straté-
gies rédactionnelles

Palier 5

Utilise efficacement 
diverses stratégies 
rédactionnelles

P
la

ni
fic

at
io

n Trouve peu d’idées per-
mettant de planifier son 
texte. Planifie inadéqua-
tement son texte.

Trouve quelques idées 
permettant de planifier 
son texte. Planifie sans 
tenir compte de l’inten-
tion d’écriture ou du 
destinataire. 

Trouve des idées per-
mettant de planifier son 
texte. Planifie en tenant 
généralement compte 
de l’intention d’écriture 
et du destinataire.

Trouve plusieurs 
idées permettant de 
planifier son texte. 
Planifie en respectant 
l’intention d’écriture et 
le destinataire.

Choisit et organise 
efficacement ses idées 
en respectant l’inten-
tion d’écriture et le 
destinataire.

M
is

e 
en

 te
xt

e 
lié

e 
à 

la
 

pl
an

ifi
ca

ti
on

, l
a 

co
rr

ec
ti

on
 

et
 la

 r
év

is
io

n

Met peu d’idées en texte. Reproduit intégralement 
les quelques idées 
de départ ou ne tient 
compte que de quelques 
éléments de sa planifi-
cation. Insère des infor-
mations inutiles ou non 
pertinentes. 

Rédige un texte court et 
peu organisé qui prend 
en compte des éléments 
de sa planification. 
Structure en partie sa 
production selon le 
genre de texte.

Rédige un texte généra-
lement organisé qui peut 
comporter des amélio-
rations par rapport à 
la planification initiale. 
Structure généralement 
sa production selon le 
genre de texte. Laisse 
quelques traces de ses 
doutes orthographiques.

Rédige un texte bien 
organisé qui comporte 
des améliorations par 
rapport à la planifica-
tion initiale. Structure 
adéquatement sa pro-
duction selon le genre 
de texte. Laisse des 
traces de ses doutes 
orthographiques.

R
év

is
io

n 
et

 c
or

re
ct

io
n

Ne relit pas son texte ou 
le relit sans y apporter 
de changement. Avec 
l’aide de l’enseignant, 
l’élève utilise quelques 
stratégies enseignées. 
Utilise inefficacement 
les outils de référence 
proposés.

Relit son texte en y 
apportant des chan-
gements qui ne l’amé-
liorent pas. Corrige 
quelques erreurs d’un 
même type. Avec l’aide 
de l’enseignant, l’élève 
utilise des stratégies 
enseignées et des res-
sources suggérées.

Relit son texte en y 
apportant des change-
ments qui l’améliorent 
peu. Corrige quelques 
erreurs de différents 
types. Utilise des straté-
gies enseignées et des 
ressources suggérées. 
Répond à des ques-
tions sur sa démarche 
d’écriture. 

Relit son texte en y 
apportant des change-
ments qui l’améliorent 
généralement. Corrige 
plusieurs erreurs de dif-
férents types. Utilise des 
stratégies et différentes 
ressources. Explique 
sa démarche d’écriture 
et le choix de certaines 
stratégies ou de res-
sources employées. 
Évalue la pertinence 
de certains outils utili-
sés. Peut identifier des 
forces et des faiblesses 
et, avec l’aide de l’en-
seignant, déterminer 
les moyens à privilégier 
pour relever ses défis. 

Révise et corrige ponc-
tuellement son texte 
en cours de production. 
Révise son texte en y 
apportant des amélio-
rations. Corrige géné-
ralement les erreurs. 
Utilise efficacement les 
stratégies et différentes 
ressources. Explique 
sa démarche d’écriture 
et le choix des straté-
gies ou des ressources 
employées. Évalue la 
pertinence des outils uti-
lisés. Peut identifier ses 
forces en écriture et les 
défis à relever. Détermine 
les moyens à privilégier 
pour relever ses défis.

Pistes d’intervention ciblée en fonction des paliers
Enseigner les stratégies de planification, de mise en texte, de révision et de correction.

Enseigner les stratégies métacognitives de planification, de mise en texte, de révision et de correction.

Palier 1

L’élève requiert une 
intervention ciblée et 
soutenue.

Les apprentissages ne 
sont pas acquis.

Palier 2

L’élève requiert une 
intervention ciblée et 
soutenue.

Les apprentissages sont 
peu acquis.

Palier 3

L’élève requiert occa-
sionnellement une 
intervention ciblée.

Les apprentissages 
sont en voie 
d’acquisition.

Palier 4

L’élève requiert une 
intervention ponctuelle. 

Les apprentissages sont 
presque acquis.

Palier 5

L’élève ne requiert pas 
d’intervention ciblée.

Les apprentissages sont 
acquis. 

L’élève doit bénéficier d’enseignement inten-
sif en sous-groupe d’élèves ayant des besoins 
semblables.

L’élève peut bénéficier 
d’enseignement intensif 
en sous-groupe d’élèves 
ayant des besoins 
semblables.

L’élève peut bénéficier 
d’une aide de type 
« récupération ».

L’élève n’a pas besoin 
d’une aide particulière 
par rapport à cet 
apprentissage.
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Tableau 25	 Paliers de la sphère d’intervention syntaxe et orthographe

Syntaxe et orthographe 
En écriture, lorsqu’il réalise des tâches correspondant à son âge, l’élève…

Palier 1

Démontre peu de 
connaissances de 
la syntaxe et de 
l’orthographe

Palier 2

Démontre quelques 
connaissances de 
base de la syntaxe et 
de l’orthographe

Palier 3

Démontre une maî-
trise partielle de 
quelques règles 
de la syntaxe et de 
l’orthographe

Palier 4

Démontre une maî-
trise de plusieurs 
règles de la syntaxe et 
de l’orthographe 

Palier 5

Maîtrise les règles 
enseignées de 
la syntaxe et de 
l’orthographe

O
rt

ho
gr

ap
he

Orthographie correc-
tement peu de mots 
fréquents travaillés en 
classe. Effectue peu 
ou pas d’accords.

Orthographie cor-
rectement plusieurs 
mots fréquents.

Effectue quelques 
accords dans le 
groupe du nom et 
accorde parfois le 
verbe avec son sujet.

Orthographie cor-
rectement la plupart 
des mots fréquents et 
certains mots liés au 
thème abordé. Effec-
tue des accords dans 
le groupe du nom et 
accorde souvent le 
verbe avec son sujet.

Orthographie correc-
tement la majorité 
des mots fréquents 
et d’autres, plus pré-
cis ou liés au thème 
abordé, et maîtrise 
certaines règles asso-
ciées à l’orthographe 
d’usage. Effectue la 
plupart des accords 
dans le groupe du 
nom et dans le groupe 
du verbe.

Produit des phrases 
qui respectent 
généralement les 
règles syntaxiques et 
orthographiques au 
programme.

Sy
nt

ax
e

Écrit des phrases 
parfois incomplètes 
ou incorrectes. Utilise 
parfois la majuscule et 
le point correctement.

Écrit des phrases 
généralement com-
plètes dont la struc-
ture est peu variée. 
Utilise généralement 
correctement la 
majuscule et le point.

Écrit des phrases à 
structures variées 
comportant des 
erreurs syntaxiques, 
dont certaines nuisent 
à la compréhension. 
Utilise parfois la vir-
gule et quelques mar-
queurs de relation.

Écrit des phrases à 
structures variées 
comportant des 
erreurs syntaxiques 
qui nuisent peu à la 
compréhension. Ponc-
tue généralement bien 
ses phrases et utilise 
plusieurs marqueurs 
de relation.

Pistes d’intervention ciblée en fonction des paliers
Enseigner des stratégies pour améliorer la syntaxe et pour utiliser correctement la ponctuation.

Enseigner des stratégies favorisant la maîtrise de l’orthographe d’usage et de l’orthographe grammaticale.

Enseigner des stratégies métacognitives liées à la syntaxe et à l’orthographe.

Palier 1

L’élève requiert une 
intervention ciblée et 
soutenue.

Les apprentissages ne 
sont pas acquis.

Palier 2

L’élève requiert une 
intervention ciblée et 
soutenue.

Les apprentissages 
sont peu acquis.

Palier 3

L’élève requiert occa-
sionnellement une 
intervention ciblée.

Les apprentis-
sages sont en voie 
d’acquisition.

Palier 4

L’élève requiert 
une intervention 
ponctuelle. 

Les apprentissages 
sont presque acquis.

Palier 5

L’élève ne requiert 
pas d’intervention 
ciblée.

Les apprentissages 
sont acquis. 

L’élève doit bénéficier d’enseignement intensif 
en sous-groupe d’élèves ayant des besoins 
semblables.

L’élève peut bénéficier 
d’enseignement inten-
sif en sous-groupe 
d’élèves ayant des 
besoins semblables.

L’élève peut bénéficier 
d’une aide de type 
« récupération ».

L’élève n’a pas besoin 
d’une aide particu-
lière par rapport à cet 
apprentissage.
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Tableau 26	 Paliers de la sphère d’intervention motivation et engagement  
dans les tâches d’écriture

Motivation et engagement dans les tâches d’écriture 
En écriture, lorsqu’il réalise des tâches correspondant à son âge, l’élève…

Palier 1

Préfère ne pas écrire, 
évite les situations 
d’écriture

Palier 2

Écrit rarement ou 
seulement si c’est 
obligatoire

Palier 3

Écrit en démontrant 
à l’occasion de l’in-
térêt pour les tâches 
d’écriture

Palier 4

Écrit en démontrant 
généralement de l’in-
térêt pour les tâches 
d’écriture

Palier 5

Écrit en démontrant 
de l’intérêt pour 
différentes tâches 
d’écriture

Pe
rc

ep
tio

n 
de

 la
 

va
le

ur
 d

e 
la

 tâ
ch

e Ne démontre pas de 
curiosité ou d’intérêt 
pour les activités 
d’écriture, cherche à 
éviter de faire la tâche.

Démontre peu de 
curiosité ou d’intérêt 
pour les activités 
d’écriture.

Démontre à l’occasion 
de la curiosité ou de 
l’intérêt pour les acti-
vités d’écriture.

Démontre générale-
ment de la curiosité 
ou de l’intérêt pour les 
activités d’écriture.

Démontre un désir 
d’apprendre et de 
réussir les activi-
tés d’écriture et 
recherche les situa-
tions où il aura l’occa-
sion d’écrire.

Pe
rc

ep
tio

n 
de

 s
a 

co
m

pé
te

nc
e 

à 
ré

al
is

er
 la

 tâ
ch

e A une perception 
inadéquate de sa 
compétence à écrire 
et mentionne des 
facteurs externes à 
lui-même qui l’em-
pêchent d’effectuer la 
tâche. 

A une perception peu 
adéquate de sa com-
pétence à écrire et 
peut rarement mesu-
rer les défis à relever 
pour réaliser la tâche 
d’écriture.

A une perception plus 
ou moins adéquate 
de sa compétence à 
écrire et ne mesure 
qu’en partie les défis 
à relever pour réaliser 
la tâche d’écriture.

A une perception 
généralement adé-
quate de ses forces 
et des défis à relever 
pour réaliser une 
tâche d’écriture.

A une perception adé-
quate de ses forces 
et des défis à relever 
pour réaliser une 
tâche d’écriture.

Pe
rc

ep
tio

n 
de

 la
 

co
nt

rô
la

bi
lit

é 
de

 la
 

tâ
ch

e

Ne fournit pas les 
efforts nécessaires 
pour réaliser la tâche 
d’écriture. Démontre 
peu de confiance en 
ses capacités, peut 
abandonner pendant 
la réalisation d’une 
tâche.

Fournit peu d’efforts 
pour réaliser la tâche 
d’écriture. Démontre 
peu de confiance en 
ses capacités, reste 
sans recours lorsqu’il 
rencontre une diffi-
culté pendant la réali-
sation d’une tâche.

Fournit quelques 
efforts pour réaliser 
la tâche d’écriture. 
Démontre à cer-
tains moments de la 
confiance en ses capa-
cités, peut prendre 
quelques initiatives en 
cours de travail.

Fournit générale-
ment les efforts pour 
réaliser la tâche 
d’écriture. Démontre 
de la confiance en ses 
capacités, prend des 
initiatives pour réali-
ser la tâche. 

Fournit les efforts 
pour réaliser la tâche 
d’écriture. Démontre 
une bonne confiance 
en ses capacités, est 
proactif tout au long 
de la réalisation de la 
tâche.

Pistes d’intervention ciblée en fonction des paliers
Intervenir en fonction des perceptions que les élèves ont de la valeur de la tâche, de leur compétence à la réaliser et de 
sa contrôlabilité.

Palier 1

L’élève requiert une 
intervention ciblée et 
soutenue.

Les apprentissages ne 
sont pas acquis.

Palier 2

L’élève requiert une 
intervention ciblée et 
soutenue.

Les apprentissages 
sont peu acquis.

Palier 3

L’élève requiert occa-
sionnellement une 
intervention ciblée.

Les apprentis-
sages sont en voie 
d’acquisition.

Palier 4

L’élève requiert 
une intervention 
ponctuelle. 

Les apprentissages 
sont presque acquis.

Palier 5

L’élève ne requiert 
pas d’intervention 
ciblée.

Les apprentissages 
sont acquis. 

L’élève doit bénéficier d’enseignement intensif 
en sous-groupe d’élève ayant des besoins 
semblables.

L’élève peut bénéficier 
d’enseignement inten-
sif en sous-groupe 
d’élèves ayant des 
besoins semblables.

L’élève peut bénéficier 
d’une aide de type 
« récupération ».

L’élève n’a pas besoin 
d’une aide particu-
lière par rapport à cet 
apprentissage.
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ANNEXE 7   � Portrait de la classe en écriture

Il existe plusieurs modèles de portraits de la classe. Nous en présentons deux : le portrait 
détaillé de la classe en fonction des paliers des sphères d’intervention et le portrait global 
de la classe.

ANNEXE 7A   � Portrait détaillé de la classe

Le portrait détaillé de la classe, qui s’appuie sur les paliers des sphères d’intervention, 
permet à la fois d’identifier les forces et les défis d’un groupe d’élèves et d’en avoir une vue 
d’ensemble. Les forces et les défis de chacun des élèves étant indiqués, ce portrait de la 
classe offre également une vue d’ensemble par élève.

Consignes pour remplir le portrait de la classe en fonction des paliers des sphères 
d’intervention

Pour chaque sphère d’intervention, indiquez le palier correspondant au niveau atteint par 
l’élève. Il est possible d’utiliser un code de couleur pour visualiser rapidement les besoins 
des élèves et pour planifier l’enseignement. Il est suggéré de surligner les cases en utilisant 
différentes couleurs pour indiquer les difficultés les plus marquées, soit les paliers 1 et 2, 
et les difficultés moins importantes, soit le palier 3.
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Tableau 27	 Exemple d’un portrait détaillé de la classe en fonction des sphères d’intervention

Nom de l’élève

Stratégies  
rédactionnelles

Syntaxe et  
orthographe Motivation

P
la

ni
fi-

ca
tio

n

R
év

is
io

n

Co
rr

ec
tio

n

Sy
nt

ax
e

Orthographe Perception 

D
’u

sa
ge

G
ra

m
m

at
ic

al
e

D
e 

la
 v

al
eu

r 
de

 la
 tâ

ch
e

D
e 

sa
 

co
m

pé
te

nc
e 

à 
ré

al
is

er
 

la
 tâ

ch
e

D
e 

la
 

co
nt

rô
la

bi
lit

é 
de

 la
 tâ

ch
e

Andréanne 4 4 4 4 4 5
Nada 4 4 4 4 4 4
Julien 2 1 2 2 2 1
Arnaud 5 4 5 4 4 5
Rodrigo 4 4 5 5 4 5
Alice 4 3 3 3 2 3
Gémina 4 4 4 4 4 5
Cybelle 4 4 4 4 4 5
Luis 4 4 4 4 4 4
Selene 2 2 2 2 1 2
Lili-Rose 4 5 5 4 5 5
Antoine 3 3 4 3 4 4
Maude 4 4 4 4 4 4
Étienne 4 3 5 4 4 4
Pierre-Luc 5 4 5 4 4 5
Léa 2 2 3 3 2 3
Jeanne 4 4 5 4 4 4
Omer 5 4 5 4 4 5
Samir 3 3 4 3 4 4
Joseph 4 5 4 4 5 4
Laura 4 4 5 4 4 4
Xavier 5 4 5 4 4 5
Nelson 5 4 5 5 4 5
Amina 2 1 2 2 2 1
Enzo 4 4 4 4 4 5
James 5 5 5 5 5 5

Total d’élèves qui  
présentent des besoins 

6 8 5 7 5 5

Interprétation du portrait détaillé de la classe
La lecture verticale du portrait de la classe en fonction des paliers des sphères d’interven-
tion permet d’identifier les forces et les défis du groupe d’élèves. D’une part, le calcul du 
nombre d’élèves qui rencontrent des difficultés importantes, les paliers 1, 2 et 3, est effectué 
pour chaque sphère d’intervention. La somme obtenue indique l’ampleur des défis en rapport 
avec cette sphère d’intervention pour l’ensemble du groupe. Ainsi, au moment de la plani-
fication de l’enseignement offert à tous les élèves (niveau 1 du modèle d’intervention), des 
actions sont prévues pour soutenir le développement des sphères d’intervention qui posent 
des défis à une grande proportion des élèves du groupe. D’autre part, le calcul du nombre 
d’élèves qui ne rencontrent pas de difficultés, les paliers 4 et 5, est effectué pour chaque 
sphère d’intervention. Ainsi, les forces du groupe peuvent être soulignées et célébrées.
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La lecture horizontale du portrait de la classe en fonction des paliers des sphères d’in-
tervention permet d’identifier les forces et les défis de chaque élève du groupe. Un élève 
présentant un profil « clair », c’est-à-dire sans couleur rouge ou jaune, ne connaît pas de 
difficulté importante en écriture. Au contraire, un élève présentant un profil « coloré » a des 
difficultés importantes qu’il faut prendre en compte au moment de la planification de l’en-
seignement aux niveaux 1 et 2.
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ANNEXE 7B   � Portrait global de la classe

Le portrait global de la classe offre une vue d’ensemble, en un coup d’œil, des forces et des 
défis des élèves du groupe. Il facilite la formation de sous-groupes d’élèves qui présentent 
des besoins semblables pour l’enseignement intensif.

Consignes pour remplir le portrait global de la classe

Pour chaque sphère d’intervention, indiquez le prénom de l’élève dans la case appropriée. Si 
la sphère d’intervention représente une force pour l’élève, inscrivez son prénom dans la case 
« + » ; s’il s’agit plutôt d’une difficulté pour lui, notez son prénom dans la case « - ». Le prénom de 
l’élève ne peut être écrit sur la ligne médiane. Il faut trancher : l’élève est-il en difficulté ou non ?

Tableau 28	 Exemple d’un portrait global de la classe en fonction des sphères d’intervention

- +

Stratégies 
rédactionnelles

Planification
Julien, Selene, 
Antoine, Léa, Samir, 
Amina

Andréanne, Nada, Arnaud, Rodrigo, Alice, Gémina, Cybelle, 
Luis, Lili-Rose, Maude, Étienne, Pierre-Luc, Jeanne, Omer, 
Joseph, Laura, Xavier, Nelson, Enzo, James

Révision
Julien, Alice, Selene, 
Antoine, Étienne, Léa, 
Samir, Amina

Andréanne, Nada, Arnaud, Rodrigo, Gémina, Cybelle, Luis, 
Lili-Rose, Maude, Pierre-Luc, Jeanne, Omer, Joseph, 
Laura, Xavier, Nelson, Enzo, James

Correction
Julien, Alice, Selene, 
Léa, Amina

Andréanne, Nada, Arnaud, Rodrigo, Gémina, Cybelle, Luis, 
Lili-Rose, Antoine, Maude, Étienne, Pierre-Luc, Jeanne, 
Omer, Samir, Joseph, Laura, Xavier, Nelson, Enzo, James

Syntaxe et 
orthographe

Syntaxe
Julien, Alice, Selene, 
Antoine, Léa, Samir, 
Amina

Andréanne, Nada, Arnaud, Rodrigo, Gémina, Cybelle, Luis, 
Lili-Rose, Maude, Étienne, Pierre-Luc, Jeanne, Omer, 
Joseph, Laura, Xavier, Nelson, Enzo, James

Orthographe 
d’usage

Julien, Alice, Selene, 
Léa, Amina

Andréanne, Nada, Arnaud, Rodrigo, Gémina, Cybelle, Luis, 
Lili-Rose, Antoine, Maude, Étienne, Pierre-Luc, Jeanne, 
Omer, Samir, Joseph, Laura, Xavier, Nelson, Enzo, James

Orthographe 
grammaticale

Julien, Alice, Selene, 
Léa, Amina

Andréanne, Nada, Arnaud, Rodrigo, Gémina, Cybelle, Luis, 
Lili-Rose, Antoine, Maude, Étienne, Pierre-Luc, Jeanne, 
Omer, Samir, Joseph, Laura, Xavier, Nelson, Enzo, James

Motivation et 
engagement 
dans la tâche

Perception de la 
valeur de la tâche

Perception de sa 
compétence à 
réaliser la tâche

Perception de la 
contrôlabilité de 
la tâche

Interprétation du portrait global de la classe
L’ampleur des forces des élèves du groupe correspond au nombre, plus ou moins grand, 
d’élèves dont les prénoms sont inscrits dans les cases « + » vis-à-vis de chaque sphère 
d’intervention. Il en va de même pour l’ampleur des difficultés rencontrées par les élèves 
du groupe dont les prénoms sont indiqués dans les cases « - ».

Parce que les prénoms des élèves notés dans les cases « - » sont rattachés à une sphère 
d’intervention, la formation de sous-groupes composés d’élèves qui présentent des besoins 
semblables est facilitée.
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ANNEXE 8   � Formation des sous-groupes d’élèves pour 
l’enseignement intensif

La réalisation du portrait de la classe en écriture permet de former des sous-groupes 
d’élèves qui présentent des besoins semblables en rapport avec les sphères d’intervention 
et qui nécessitent plus d’enseignement pour développer leur compétence à écrire de façon 
satisfaisante.

Un premier sous-groupe rassemble les élèves qui ont le plus de difficultés, soit ceux qui 
ont des difficultés importantes dans les sphères d’intervention stratégies rédactionnelles et 
syntaxe et orthographe, telles qu’elles ont été identifiées au moment du dépistage. Pour ces 
élèves, l’intervention portera sur l’ensemble des deux sphères d’intervention.

Un second sous-groupe rassemble les élèves qui ont des difficultés principalement dans 
une des deux sphères d’intervention stratégies rédactionnelles ou syntaxe et orthographe, 
telles qu’elles ont été identifiées au moment du dépistage. Pour ces élèves, l’intervention 
portera plus spécialement sur cette sphère.

Les sous-groupes doivent compter de trois à cinq élèves25 environ. Il faut résister à la ten-
tation d’agrandir les sous‑groupes et opter plutôt pour une solution de rechange comme 
former un sous-groupe additionnel.

25.	 Il est important que chaque sous-groupe ne compte pas plus de cinq élèves, car le rapport d’un intervenant pour 
cinq élèves contribue à augmenter l’intensité de l’intervention. De plus, un tel rapport assure une proximité physique 
souhaitable au moment de l’enseignement intensif, le niveau 2 du modèle d’intervention à trois niveaux.



Annexe 9    Canevas pour la planification globale de l’enseignement de l’écriture

RÉFÉRENTIEL D’INTERVENTION EN ÉCRITURE

91

ANNEXE 9   � Canevas pour la planification globale de l’enseignement 
de l’écriture

Tableau 29	 Canevas pour la planification globale de l’enseignement de l’écriture

NIVEAU 1
Sphères d’intervention qui font l’objet d’un enseignement intensif  

pour ce sous-groupe d’élèves

Programme de français, langue 
d’enseignement, et progression 

des apprentissages

Stratégies rédactionnelles Syntaxe et orthographe Motivation

P
la

ni
fic
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io

n

R
év

is
io

n
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rr
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tio

n
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e

Orthographe Perception
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e
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r 
de
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 tâ
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 tâ
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e

D
e 
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rô
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é 
de

 la
 tâ
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e

Inscrire les notions, les concepts 
et les stratégies qui feront l’objet 
d’un enseignement au cours des 
prochaines semaines. Lorsque 
ces éléments concernent l’une 
ou l’autre des sphères d’interven-
tion, notez-les dans la colonne 
appropriée.

Inscrire ce sur quoi l’enseignement portera au cours des prochaines semaines et qui 
relève de cette sphère d’intervention.

Tableau 30	 Planification de l’enseignement intensif de l’écriture

Nom des élèves  
du sous-groupe  

d’enseignement intensif

Fréquence  
des rencontres  
en sous-groupe

Modalités  
des rencontres  
en sous-groupe

Nombre total  
de rencontres

1.

2.

3.

4.

5.

Nombre de fois par semaine 
ou par cycle

Durée de chaque rencontre 
en minutes et total prévu 
d’heures d’enseignement 
intensif

Tableau 31	 Canevas pour la planification de l’enseignement intensif de l’écriture

Sphères d’intervention qui font l’objet d’un enseignement intensif  
pour ce sous-groupe d’élèves (niveau 2)

Stratégies rédactionnelles Syntaxe et orthographe Motivation
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n
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n
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Orthographe Perception
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ANNEXE 10   � Questions pour soutenir la planification et 
l’enseignement intensif

Les questions suivantes constituent des pistes pour soutenir les enseignants dans la plani-
fication de l’enseignement intensif offert à des sous-groupes d’élèves en classe.

Figure 20	 Questions pour soutenir la planification et l’enseignement intensif

•	 Où se déroulera l’enseignement en sous-groupe dans la classe ?

•	 Combien de temps durera chaque rencontre ?

•	 Combien de fois par semaine ou par cycle auront lieu les rencontres ?

•	 Qui fera l’enseignement aux sous-groupes d’élèves ? Y aura-t-il un 
partage de responsabilités ?

•	 Que feront les autres éleves ? Comment développer l’autonomie des éleves ?

Or
ga

ni
sa

tio
n

•	 Quels élèves bénéficieront d’un enseignement intensif ?

•	 Quelles seront les notions et les stratégies qui devront être enseignées 
pour répondre aux besoins des éleves qui rencontrent des difficultés ?

•	 Quelle séquence de l’enseignement serait pertinente pour favoriser 
l’apprentissage des élèves ?

•	 Comment suivre les progrès des élèves ?

•	 Comment les traces seront-elles conservées ?

P
la

ni
fic

at
io

n 
 

gl
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•	 Comment se déroulera chaque rencontre ?

•	 Quel matériel sera utilisé ?

•	 Quelles activités seront proposées aux éleves ? Que fera l’enseignant, 
les autres enseignants, l’orthopédagogue ? Que feront les élèves ?

•	 Quels liens peuvent être faits avec le développement de la compétence 
à écrire ? Les connaissances des élèves ? D’autres apprentissages ?

•	 Comment s’effectuera le modelage ? La pratique guidée ? La pratique 
autonome ?

•	 Comment les élèves recevront-ils de la rétroaction corrective ?

•	 Comment les élèves pourront-ils s’autoévaluer ?
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ANNEXE 11   � Atelier d’écriture

Saint-Laurent (2008) propose une séquence pour réaliser un atelier d’écriture. Le tableau 
suivant en présente les grandes lignes.

Tableau 32	 Déroulement d’un atelier d’écriture (Adapté de Saint-Laurent, 2008)26

Partie de l’atelier
Durée en 
minutes Description

1.	 Mini-leçon De 10 à 15 
Enseignement, généralement sous forme de modelage par l’enseignant, 
d’une stratégie en écriture en fonction des besoins des élèves.

2.	 Écriture guidée avec 
entrevue d’écriture

De 30 à 40 

Choix par chaque élève du projet d’écriture sur lequel il veut travailler ; 
les élèves peuvent avoir deux ou trois projets en cours lors des ateliers : par 
exemple, un premier projet peut nécessiter un travail de planification de la 
part de l’élève, puisqu’il vient de l’amorcer, alors qu’un deuxième pourrait 
exiger de rédiger un texte ou encore de le réviser.

Soutien de l’enseignant (rétroactions, explications supplémentaires, pistes 
pour guider le travail) pour s’assurer de l’exécution adéquate du travail sur 
le projet choisi par chaque élève ; ce soutien peut aussi être donné par un 
pair ou encore par l’utilisation de matériel.

Entrevue d’écriture : après avoir circulé dans la classe et fourni des 
rétroactions aux élèves, l’enseignant prend le temps de réaliser des entre-
vues d’écriture28 avec quelques élèves. 

3.	 Partage en groupe 20 

Partage entre les pairs : l’élève lit son texte à un autre élève ; cette lecture 
est accompagnée de questions, de commentaires et d’encouragements.

Discussion réflexive où l’enseignant pose des questions qui amènent les 
élèves à réfléchir sur les stratégies utilisées, sur les difficultés rencon-
trées, ou sur tout autre élément en rapport avec l’objet de la mini-leçon.

26.	 De courte durée, l’entrevue d’écriture sert à soutenir un élève dans sa tâche d’écriture et permet souvent à l’en-
seignant de mieux comprendre ce qui lui occasionne des difficultés. Pour ce faire, l’enseignant demande à l’élève 
de lire son texte. Il l’amène à verbaliser sa compréhension de concepts ou de règles, de ses façons de faire, etc. Il 
échange également sur les problèmes rencontrés en cours d’écriture. Même si les erreurs d’orthographe sont plus 
faciles à repérer que celles liées au contenu, l’enseignant demeure attentif aux idées et au sens du texte. De la même 
façon, il veille à relever des points forts. Enfin, il accorde la priorité à un ou deux éléments à travailler et formule des 
commentaires constructifs (Routman, 2010).
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ANNEXE 12   Enseignement de stratégies cognitives 
et métacognitives de révision

Figure 21 Enseignement de stratégies cognitives et métacognitives de révision 
(adapté de Harris, et collab., 2008)

L’enseignant discute avec les élèves de la révision :

• En quoi consiste cette étape ?

• Pourquoi doit-on réviser ?

L’enseignant explique aux élèves qu’ils feront la même chose chaque jour pour 
apprendre une stratégie de révision : ajouter, supprimer, substituer et déplacer.

• Modelage : « Je ferai une démonstration de la façon d’utiliser la stratégie du jour dans 
un texte écrit par un élève ou par moi. Chaque fois, je commencerai par lire complè-
tement le texte pour ensuite exprimer à haute voix comment je me questionne et de 
quelle façon j’utilise cette stratégie. Je mettrai un « * » au-dessus des parties du texte 
pour indiquer que j’ai détecté un problème. »

• Pratique guidée : « Vous travaillerez ensuite en dyade sur le texte d’un élève d’un autre 
groupe pour voir et comprendre comment appliquer la stratégie » (accompagner de 
rétroactions par l’enseignant).

• Pratique autonome de la révision : « Finalement, vous travaillerez sur votre propre 
texte. »

• Faire les phases 1, 2 et 3 mentionnées plus haut pour l’enseignement 
d’ajouts d’éléments dans le texte.

• Noter les diffi cultés rencontrées par les élèves à la phase 3.
• Terminer en remerciant les élèves pour leurs efforts et pour avoir 

essayé quelque chose de nouveau.

• Procéder de la même manière qu’à la leçon 1 pour l’enseignement 
de l’effacement, du déplacement et de l’utilisation de formulations 
différentes.

• Travailler le développement de l’autorégulation de la révision.
• Revoir les stratégies enseignéees précédemment et proposer, si c’est 

possible, un acronyme qui précise toutes les étapes pour faciliter leur 
rétention (ex. : « AS » pour « ajouter et supprimer »).

• Modeler chacune de ces étapes, faire ressortir les questionnements 
aidant à leur gestion et proposer des activités pour que les élèves 
mémorisent la séquence de révision.

• Faire un échange collaboratif et pratiquer l’autorégulation lors de la 
6e rencontre.

• Répéter les leçons 5 et 6 pour consolider les apprentissa ges.

2e, 3e et 
4e leçons

5e et 6e 
leçons

1re leçon



Éducation 
et Enseignement 
supérieur 

H H 
Québec eu


