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Évaluation du programme de mentorat par le mentor 


Centre de services scolaire : 


École :  


Année scolaire :  Date : 


Grille d’évaluation 
Nom du mentor : 


Adresse : 


Tél. (domicile) : Tél. (travail) : 


Tél. (cellulaire) : Courriel : 


Activités de mentorat que vous avez offertes aux élèves : 


Nombre d’élèves ayant participé à vos activités de mentorat : 


Lieu : Fréquence : 


Durée : Moment : 


Selon vous, comment le mentorat que vous avez offert a-t-il été bénéfique pour les élèves 
participants? 


L’expérience de mentor a-t-elle été positive pour vous? Pourquoi? 


Quels sont les défis que vous avez rencontrés dans votre rôle de mentor? 


Que changeriez-vous pour améliorer le programme de mentorat? 


Seriez-vous intéressé·e à vous impliquer de nouveau comme mentor l’an prochain? Pourquoi? 


Merci de votre collaboration. 





		Nom du mentor: 

		Adresse: 

		Tél domicile: 

		Tél travail: 

		Tél cellulaire: 

		Courriel: 

		Activités de mentoratque vous avez offertes aux élèves: 

		Nombre délèves ayantparticipéàvos activités de mentorat: 

		Lieu: 

		Fréquence: 

		Durée: 

		Moment: 

		Selon vous comment le mentorat que vous avez offert atil été bénéfique pour les élèves participants: 

		Lexpérience de mentor atelle été positive pour vous Pourquoi: 

		Quels sontles défis que vous avez rencontrés dans votre rôle de mentor: 

		Que changeriezvous pour améliorer le programme de mentorat: 

		Seriezvous intéressée à vous impliquer de nouveau comme mentor lan prochain Pourquoi: 

		Date45_af_date: 

		Text46: 

		Text47: 

		Text48: 
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Formulaire de recrutement pour le programme de 


mentorat  


 
Centre de services scolaire : _____________________________________________________________ 


École : _______________________________________________________________________________ 


Année scolaire : ___________________ 


 


Formulaire de recrutement 
Nom :  


Adresse :  


Tél. (domicile) :    Tél. (travail) :  


Tél. (cellulaire) :  Courriel :  


Connaissances ou expertise à partager :   


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


Expériences et formations pertinentes 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


Disponibilités pour le service de mentorat 


Fréquence :  ¨ Occasionnelle.     ¨ Régulière.         


Précisez la fréquence : _________________________________________________________________ 


Moments dans la semaine :  ¨ Jour.      ¨ Soir.      ¨ Fin de semaine. 


Précisez les journées de disponibilité : _____________________________________________________ 


Autres informations pertinentes :   


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________ 


Signature :  Date :  
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Formulaire de recrutement pour le programme de 


mentorat  


 
Centre de services scolaire :  


École :  


Année scolaire :  


 


Formulaire de recrutement 


Nom :  


Adresse :  


Tél. (domicile) :  Tél. (travail) :  


Tél. (cellulaire) :  Courriel :  


Connaissances ou expertise à partager  
 
 
 
Expériences et formations pertinentes 
  
 
 
Disponibilités pour le service de mentorat 


Fréquence :          Occasionnelle.          Régulière.         


Précisez la fréquence :  


Moments dans la semaine :          Jour.          Soir.          Fin de semaine. 


Précisez les journées de disponibilité :  


Autres informations pertinentes  
 
 
 


Signature :  Date :  


 
 
 
 
 





		Nom: 

		Adresse: 

		Tél domicile: 

		Tél travail: 

		Tél cellulaire: 

		Courriel: 

		Connaissances ou expertise àpartager: 

		Expériences et formations pertinentes: 

		Disponibilités pour le service de mentorat Fréquence  Occasionnelle Régulière Précisez la fréquence  Moments dans la semaine  Jour Soir Fin de semaine Précisez les journées de disponibilité: 

		Autres informations pertinentes: 

		Text22: 

		Text25: 

		Text26: 

		Text27: 

		Group29: Choix1

		Group30: Choix1

		Date30_af_date: 
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 Évaluation du programme de mentorat par l’élève  
 
Centre de services scolaire : _____________________________________________________________ 


École : _______________________________________________________________________________ 


Année scolaire : ___________________ 


 


Grille d’évaluation 
Nom de l’élève :  


Nom du mentor :  


Sujet du mentorat : 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


Lieu :  Fréquence :  


Durée :  Moment :  


Étais-tu présent·e pour tes périodes de mentorat?  


         ¨ Toujours.                       ¨ Souvent.                    ¨ Quelques fois.                     ¨ Jamais.  


Si tu as indiqué quelques fois ou jamais, explique pourquoi :  


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


Ton mentor était-il·elle présent·e à tes périodes de mentorat? 


         ¨ Toujours.                       ¨ Souvent.                    ¨ Quelques fois.                     ¨ Jamais. 


Si tu as indiqué quelques fois ou jamais, explique pourquoi : 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________ 


Aimais-tu tes périodes de mentorat? 


¨ Un peu.         ¨ Moyennement.         ¨ Beaucoup. 


Pourquoi?  


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________ 


Le mentorat t’a-t-il·elle permis d’apprendre de nouvelles choses? 


¨ Un peu.         ¨ Moyennement.        ¨ Beaucoup. 
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Décris ce que tu as appris :  


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


Qu’a changé le mentorat sur ton rapport à l’école?  


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


Qu’as-tu le plus aimé de ton mentorat? 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


Qu’as-tu le moins aimé de ton mentorat? 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


Si c’était à refaire, que changerais-tu dans le mentorat que tu as eu?   


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


Souhaiterais-tu revivre une expérience de mentorat l’an prochain?  


¨ Oui.          ¨ Non.         ¨ Je ne sais pas. 


Pourquoi ?  


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


 


 
Merci d’avoir répondu au questionnaire.  
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Évaluation du programme de mentorat par l’élève 


École : 


Centre de services scolaire : 


Date : 


Grille d’évaluation 


Nom de l’élève : 


Nom du mentor : 


Sujet du mentorat : 


Lieu : Fréquence : 


Durée : Moment : 


Étais-tu présent·e pour tes périodes de mentorat? 
Toujours.                       Souvent. Quelques fois. Jamais. 


Si tu as indiqué quelques fois ou jamais, explique pourquoi : 


Ton mentor était-il·elle présent·e à tes périodes de mentorat? 
Toujours.                       Souvent. Quelques fois. Jamais. 


Si tu as indiqué quelques fois ou jamais, explique pourquoi : 


Aimais-tu tes périodes de mentorat? 
Un peu.         Moyennement.         Beaucoup. 


Pourquoi?  


Le mentorat t’a-t-il·elle permis d’apprendre de nouvelles choses? 
Un peu.   Moyennement.          Beaucoup. 


Décris ce que tu as appris :  


Qu’a changé le mentorat sur ton rapport à l’école? 


Année scolaire : 







 


    
2021.  
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Qu’as-tu le plus aimé de ton mentorat? 
 
 
 
Qu’as-tu le moins aimé de ton mentorat? 
 
 
 
Si c’était à refaire, que changerais-tu dans le mentorat que tu as eu?   
 
 
 
Souhaiterais-tu revivre une expérience de mentorat l’an prochain?  
 Oui.  Non.  Je ne sais pas. 
Pourquoi?  
 
 
 


 
Merci d’avoir répondu au questionnaire 





		Nom de lélève: 

		Nom du mentor: 

		Sujet du mentorat: 

		Lieu: 

		Fréquence: 

		Durée: 

		Moment: 

		Étaistu présente pour tes périodes de mentorat Toujours Souvent Quelques fois Jamais Si tu as indiqué quelques fois ou jamais explique pourquoi: 

		Ton mentor étaitilelle présente à tes périodes de mentorat Toujours Souvent Quelques fois Jamais Si tu as indiqué quelques fois ou jamais explique pourquoi: 

		Aimaistu tes périodes de mentorat Un peu Moyennement Beaucoup Pourquoi: 

		Le mentorattatilelle permis dapprendre de nouvelles choses Un peu Moyennement Beaucoup Décris ce que tu as appris: 

		Qua changé le mentorat sur ton rapport à lécole: 

		Quastu le plus aimé de ton mentorat: 

		Quastu le moins aimé de ton mentorat: 

		Si cétait à refaire que changeraistu dans le mentorat que tu as eu: 

		Souhaiteraistu revivre une expérience de mentorat lan prochain Oui Non Je ne sais pas Pourquoi: 

		Text6: 

		Text7: 

		Text8: 

		Date10_af_date: 

		Group15: Off

		Group16: Off

		Group17: Off

		Group18: Off

		Group19: Off
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Questionnaire pour la rencontre de supervision avec du projet 
personnel d’enrichissement1 


Noms :     Classe : 


1. Quel projet vous intéresse vraiment?


2. Seriez-vous prêts à investir beaucoup de temps et d’efforts pour réaliser votre projet ? À aller jusqu’au
bout pour atteindre vos objectifs ?        Oui.  Non.


3. Toutes les personnes membres de l’équipe partagent-elles le même engouement pour le projet ?
 Oui.  Non. 


Précisez : 


4. Pourquoi voulez-vous travailler ensemble ?


5. Avez-vous déjà travaillé ensemble à un projet ?  Oui.  Non. Si oui, pouvez-vous préciser ce qui a 
bien fonctionné et ce qui serait à améliorer ?


6. Quelles sont les difficultés que vous éprouvez lorsque vous travaillez individuellement ?


7. Quelles connaissances déjà acquises pourraient vous aider à la réalisation de votre projet ?


8. Quelles habiletés possédez-vous et qui favoriseraient la réalisation de votre projet ?


9. Le sujet de votre projet est-il trop vaste?  Oui.  Non.  Trop restreint ?  Oui.  Non. Facile à 
traiter ?  Oui.  Non. Si des difficultés sont relevées, précisez vos recommandations à ce sujet : 


Commentaires 


1 Tiré et adapté de : 
Massé, L. Rozon, N. et Séguin, G. (1998). Le français en projets (p. 183). Chenelière Éducation. 





		Oui_3: Off

		Non Si oui pouvezvous préciser ce qui a: Off

		Commentaires: 

		Text1: 

		1: 

		0: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 

		2: 

		0: 

		1: 

















		Group13: Off

		Group14: Off

		Group15: Off

		Group18: Off

		Group16: Off

		Group17: Off
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Questionnaire pour la rencontre de supervision avec du 


projet personnel d’enrichissement1   


Noms :_______________________________________________________ Classe : ________________ 
 


1. Quel projet vous intéresse vraiment? 
_________________________________________________________________________________


_________________________________________________________________________________ 


 
2. Seriez-vous prêts à investir beaucoup de temps et d’efforts pour réaliser votre projet ? À aller jusqu’au 


bout pour atteindre vos objectifs ? ¨ Oui. ¨ Non. 
 


3. Toutes les personnes membres de l’équipe partagent-elles le même engouement pour le projet ? ¨ Oui. 
¨ Non.  
Précisez : _________________________________________________________________________ 
 


4. Pourquoi voulez-vous travailler ensemble ?  
__________________________________________________________________________________


__________________________________________________________________________________ 


 
5. Avez-vous déjà travaillé ensemble à un projet ? ¨ Oui. ¨ Non. Si oui, pouvez-vous préciser ce qui a bien 


fonctionné et ce qui serait à améliorer ?  
__________________________________________________________________________________


________________________________________________________________________________ 


 
6. Quelles sont les difficultés que vous éprouvez lorsque vous travaillez individuellement ? 


__________________________________________________________________________________


__________________________________________________________________________________ 


7. Quelles connaissances déjà acquises pourraient vous aider à la réalisation de votre projet ? 
__________________________________________________________________________________


__________________________________________________________________________________ 


  
8. Quelles habiletés possédez-vous et qui favoriseraient la réalisation de votre projet ?  


__________________________________________________________________________________


__________________________________________________________________________________ 


 


 
1 Tiré et adapté de : 
Massé, L. Rozon, N. et Séguin, G. (1998). Le français en projets (p. 183). Chenelière Éducation. 
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9. Le sujet de votre projet est-il trop vaste? ¨ Oui. ¨ Non.  Trop restreint ? ¨ Oui. ¨ Non. Facile à 
traiter ? ¨ Oui. ¨ Non. Si des difficultés sont relevées, précisez vos recommandations à ce sujet : 
__________________________________________________________________________________


__________________________________________________________________________________ 


 


 


Commentaires :  


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 
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Grille d’évaluation de la pensée créative1 


Nom de l’élève : 


Titre du projet : 


Date :  


Directives : Pour chacune des étapes, cochez la case entre les deux énoncés opposés qui correspond le mieux au processus suivi par l’élève. 


Critères - 
Cotation 


+ 0 1 2 3 
Fluidité : produire une grande quantité 
d’idées.  


Aucune idée produite. Nombreuses idées produites. 


Flexibilité : examiner une situation 
sous plusieurs angles ou faire des liens 
entre plusieurs éléments; trouver des 
solutions de rechange aux situations 
habituelles.   


Situation examinée seulement de son 
point de vue ou peu de liens établis. 


Nombreuses façons d'aborder le problème sous 
différents angles ou perspectives ou en utilisant 
différentes approches; plusieurs liens entre des 
éléments ou domaines; solutions de rechange 
trouvées aux situations habituelles. 


Originalité : produire des réponses 
inusitées, inhabituelles, nouvelles, rares 
ou non conformes. 


Aucune nouvelle idée. Proposition d’idées uniques ayant une grande valeur 
pour les autres. 


Élaboration : embellir une idée en y 
ajoutant des détails. 


Aucun détail ou aucune élaboration de 
l’idée ou du projet. 


Plusieurs détails raffinés qui améliorent le produit 
final; produit très élaboré. 


1 Inspiré de: 
Heacox, D. (2014). Differentiation for gifted learners: Going beyond the basics (p.149). Free Spirit Publishing. 





		Grille dévaluation de la pensée créative1: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 





		Check Box1: 

		0: 

		0: Off

		1: Off

		2: Off

		3: Off



		1: 

		0: Off

		1: Off

		2: Off

		3: Off



		2: 

		0: Off

		1: Off

		2: Off

		3: Off



		3: 

		0: Off

		1: Off

		2: Off

		3: Off
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 Grille d’évaluation de la pensée créative1  
 
Nom de l’élève : ______________________________________Titre du projet : ___________________________________________________ 
 
Date : ___________________________________ 
 
Directives 
Pour chacune des étapes, cochez la case entre les deux énoncés opposés qui correspond le mieux au processus suivi par l’élève. 
 


Critères - Cotation + 
Fluidité : produire une grande quantité 
d’idées.  


Aucune idée produite.  0 1 2 3 Nombreuses idées produites. 


Flexibilité : examiner une situation 
sous plusieurs angles ou faire des liens 
entre plusieurs éléments; trouver des 
solutions de rechange aux situations 
habituelles.  


Situation examinée seulement de son 
point de vue ou peu de liens établis. 


0 1 2 3 


Nombreuses façons d'aborder le problème sous 
différents angles ou perspectives ou en utilisant 
différentes approches; plusieurs liens entre des 
éléments ou domaines; solutions de rechange 
trouvées aux situations habituelles. 


Originalité : produire des réponses 
inusitées, inhabituelles, nouvelles, rares 
ou non conformes. 


Aucune nouvelle idée. 
0 1 2 3 


Proposition d’idées uniques ayant une grande valeur 
pour les autres. 


Élaboration : embellir une idée en y 
ajoutant des détails. 


Aucun détail ou aucune élaboration de 
l’idée ou du projet. 0 1 2 3 Plusieurs détails raffinés qui améliorent le produit 


final; produit très élaboré. 
 
 
 
 


 
1 Inspiré de: 
Heacox, D. (2014). Differentiation for gifted learners: Going beyond the basics (p.149). Free Spirit Publishing. 
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Ressources utiles pour les projets personnels d’enrichissement


• Références
• Sites internet
• Visionnement
• Concours
• Outils destinés aux élèves
• Outils destinés aux enseignants


Références


Arpin, L. et Capra, L. (2000). L’apprentissage par projets. Chenelière Éducation. 


Czerniawski, G. et Kidd, W. (2014). Des devoirs pour apprendre : 300 idées pour que vos devoirs 
fonctionnent. Chenelière Éducation. 


Holbert, F., Bishop, M., Curtis, R. et Edwards, M. (2012). Apprentissage et créativité. Activités pour 
les élèves de 8 à 10 ans. Chenelière Éducation. 


Janelle, M. (2012). Enrichissement multiple : 40 activités stimulantes pour les élèves performants de 9 à 12 
ans, différencier selon les intelligences multiples. Chenelière Éducation. 


Koechlin, C. et Zwaan, S. (2002). Chercher, analyser, évaluer. Activités de recherche méthodologique. 
(Adaptation française de L. Doré et S. Rosenberg). Chenelière Éducation. 


Proulx, J. (2008). L’apprentissage par projet. Presses de l’Université du Québec. 


Revol, O., Poulin, R. et Perrodin, D. (2015). 100 idées pour accompagner les enfants à haut potentiel. 
Tom Pousse. 


Winebrenner’s, S. (2008). Enseigner aux enfants doués en classe ordinaire (traduit par M. Abergel., H. 
Aji., A. Delmotte., M. C. Meunier et H. Boucher). Chenelière éducation. (Ouvrage original 
publié en 2001 sous le titre Teaching gifted kids in the regular classroom: Strategies and 
techniques every teacher can use to meet the academic needs of the gifted and talented. Free 
Spirit Publishing). 


Sites internet


• Banque d’enrichissement
https://sites.google.com/ggl.csmb.qc.ca/sre-douance/banque-denrichissement
Site du Centre de services scolaires Marguerite-Bourgeoys, il propose une panoplie de ressources pour des
activités et des projets d’enrichissement.


• Douance
https://sites.google.com/cslaval.qc.ca/adaptationscolaire/douance
Site du Centre de services scolaire de Laval consacré à la douance, il propose plusieurs outils pour la 
réalisation de projets personnels d’enrichissement. 


• Expo-sciences du Réseau technoscience
https://technoscience.ca/programmes/expo-sciences/
Ce site fournit toutes sortes d’informations utiles pour les projets de recherche de vulgarisation et
d’expérimentation, avec une section pour le primaire et une section pour le secondaire.



https://www.uqtr.ca/de/OT_ressour_proj

https://sites.google.com/ggl.csmb.qc.ca/sre-douance/banque-denrichissement

https://sites.google.com/cslaval.qc.ca/adaptationscolaire/douance

https://technoscience.ca/programmes/expo-sciences/
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• Faire une recherche, ça s’apprend
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/
Ce site, réalisé par M. Mottet, fournit une foule d’informations, de capsules vidéo et d’outils pour initier les
élèves à la recherche documentaire.


• Independent study
https://www.cde.ca.gov/sp/eo/is/
Ce site produit par le ministère de l’Éducation de la Californie fournit plusieurs informations sur les projets
d’études autonomes ainsi que des outils et des références utiles.


• La douance
https://sites.google.com/csdecou.net/ladouanceauprimaire/accueil
Ce site développé par le Centre de services scolaire des Découvreurs propose une banque de ressources
pour l’enrichissement ainsi que plusieurs outils pouvant soutenir la mise en place de projet
d’enrichissement (inventaires d’intérêts, contrat d’engagement, etc.).


• La douance et le talent
https://sites.google.com/ggl.csmb.qc.ca/douance/contact
Ce site réalisé par Isabelle Champagne, enseignante au primaire du Centre de services scolaire Marguerite-
Bourgeois, propose différentes idées d’enrichissement pour les élèves doués et des ressources utiles.


• Ressources pédagogiques pour la robotique
https://sites.google.com/cssmi.qc.ca/robotique/ressources-p%C3%A9dagogiques-pour-la-
robotique/primaire
Ce site fournit une foule de ressources pour réaliser des projets de robotique au primaire et au secondaire.


Visionnement 


• Faim d’écrire 
https://view.genial.ly/5fb2d54433a92b0d3036f3fc
Cette capsule présente le projet d’enrichissement proposé aux élèves doués du 3e cycle du primaire du Centre
de services scolaires Marguerite-Bourgeoys.


• Publier à 9 ans, la fierté de ces élèves 
https://ici.radio-canada.ca/nouvelle/784809/eleves-recueil-contes-reves-multicolores
Cette capsule présente un projet de publication réalisé à la Commission scolaire Marguerite-Bourgeoys.
(Durée : 04 : 32)


Concours 


Les concours peuvent s’avérer d’excellentes opportunités pour initier un projet d’enrichissement. Nous 
répertorions ici certains concours. Il est à noter que les dates d’échéance peuvent varier d’une année à l’autre. 


• Balado science


Ce concours adressé aux élèves du secondaire leur propose de devenir journalistes et d’interroger des
scientifiques de leur milieu en vue de réaliser un balado d’une durée de huit minutes qui mettra en valeur les
parcours ou l’évolution des métiers de ces hommes et femmes de science.


• Capture ton patrimoine



http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/

https://www.cde.ca.gov/sp/eo/is/

https://sites.google.com/csdecou.net/ladouanceauprimaire/accueil

https://sites.google.com/ggl.csmb.qc.ca/douance/contact

https://sites.google.com/cssmi.qc.ca/robotique/ressources-p%C3%A9dagogiques-pour-la-robotique/primaire

https://sites.google.com/cssmi.qc.ca/robotique/ressources-p%C3%A9dagogiques-pour-la-robotique/primaire

https://view.genial.ly/5fb2d54433a92b0d3036f3fc

https://ici.radio-canada.ca/nouvelle/784809/eleves-recueil-contes-reves-multicolores

https://coeurdessciences.uqam.ca/balado-science/de-quoi-s-agit-il.html

https://actionpatrimoine.ca/activites/concours-de-photographie-2020/
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Tous les ans, Action patrimoine invite les jeunes du secondaire et du 3e cycle du primaire à découvrir le 
patrimoine et les paysages culturels de leur région en participant à ce concours. Ils doivent proposer des 
photos qui mettent en valeur le patrimoine de leur région. 


• Chanson sans frontières 


Chansons sans frontières est un concours international d’écriture de chansons en français. Les textes de chanson 
doivent être reliés à un thème annuel proposé. Deux prix s’adressent aux moins de 20 ans, soit le prix Jeune 
Public (à ceux dont le français n’est pas la langue première ou maternelle) et le prix Jeune Public Français 
langue maternelle (à ceux dont au moins l’un des parents est de langue française maternelle). 


• Concours – Association mathématique du Québec  


Chaque année, un concours de mathématique est organisé pour les élèves du secondaire. Les élèves doivent 
résoudre un problème mathématique sur un ordinateur. 


• Concours Astrophysicienne en herbe 


Ce concours s’adresse aux jeunes filles de 2 à 18 ans qui ont un intérêt et une curiosité pour l’espace.  


• Concours de musique du Canada CANIMEX 


Ce concours s’adresse à tous les jeunes canadiens de 7 à 30 ans. Des épreuves régionales se déroulent dans 
plusieurs villes du Québec. Plus de 100 000 $ en bourses régionales, provinciales et nationales sont à 
remporter. 


• Concours Expo-Science  


Le Réseau Technosciences organise chaque année un concours scientifique pour les jeunes de 6 à 20 ans de 
la province de Québec. Différents projets en solo ou en duo peuvent être soumis : vulgarisation, 
expérimentation ou conception. Des finales régionales et une finale provinciale sont aussi organisées par 
l’organisme. Les gagnants provinciaux participent par la suite à l’expo-sciences pancanadienne. 


• Concours Héros 


Le mouvement Héros est une plateforme qui vise à mobiliser les personnes du milieu scolaire qui adhèrent 
aux valeurs du mouvement, soit l’humanité, l’écocitoyenneté, le respect, l’ouverture et la solidarité. Le 
concours Héros est organisé chaque année et s’adresse à tous les enseignants qui désirent soumettre un projet 
réalisé avec leurs élèves, en lien avec le thème de l’année. 


• Concours Opti-Math  


Ce concours s’adresse aux élèves du secondaire qui doivent relever un défi mathématique. 


• Concours de recyclage de piles  


Ce concours s’adresse aux établissements primaires, secondaires et collégiaux. Les établissements 
participants doivent récupérer le plus de piles possibles et suivre une formation en ligne. 


• Concours Robotique FIRST Québec  


Ce concours se divise en trois programmes selon l’âge des participants. La ligue LEGO FIRST s’adresse aux 
jeunes de 4 à 14 ans, la ligue DÉFI TECHNO FIRST aux adolescents de 12 à 18 ans et le programme de 
Compétition de robotique FIRST aux jeunes de 14 à 18 ans. Les jeunes sont invités à fabriquer des robots. 
Ils peuvent profiter au besoin du mentorat d’ingénieurs en robotique. 


• Concours Une image vaut mille voix - Fondation Jeunes-PROJET  


Les étudiants du primaire et du secondaire sont invités à participer à ce concours. Ils doivent fournir une 
image qui représente un thème visant à briser les préjugés. 


• Concours 24 h de science  


Cet évènement dure 24 heures. Il propose différents concours et activités sur les mathématiques, la santé, 
l’astronomie, les sciences naturelles, le génie, l’environnement, etc. Les personnes de tous âges sont invitées 
à participer. Dans le cadre de cette journée, les bibliothèques, tant publiques que scolaires, les centres 



https://www.chansons-sans-frontieres.fr/le-concours

https://www.amq.math.ca/concours/

http://www.exoplanetes.umontreal.ca/concours-astrophysicienne-en-herbe-edition-2020/

http://www.cmcnational.com/fr/

https://technoscience.ca/

https://www.lafae.qc.ca/mouvement-heros/

http://www.optimath.ca/index.html

https://enjeu.qc.ca/projets-et-evenements/concours-piles/

http://robotiquefirstquebec.org/

https://jeunes-projet.qc.ca/programmes/une-image-vaut-mille-voix/

http://www.sciencepourtous.qc.ca/24heures





 4 


communautaires et les écoles sont invités à organiser des activités scientifiques. Près de 500 activités sont 
offertes. Cet évènement se déroule habituellement en mai. 


• Défi Apprenti Génie 


Le Réseau Technosciences propose un projet clé en main pour les enseignants du primaire (1e, 2e ou 3e cycle) 
où les élèves peuvent faire appel à leur débrouillardise et à leur créativité. Un défi différent est proposé 
chaque année ainsi que des outils pour guider la réalisation du projet. Des finales régionales sont aussi 
organisées. 


• Défi génie inventif ÉTS du Réseau Technoscience 


Pour les élèves du secondaire, cet évènement ludique et rassembleur représente une occasion d’explorer des 
concepts scientifiques et technologiques et de les mettre en pratique. Le gouvernement du Québec s’est 
engagé à soutenir cette initiative qui stimule l’intérêt des jeunes pour la science et la technologie. 


• Défi Envol du Réseau Technoscience 


Ce concours s’adresse aux élèves du 2e cycle du secondaire où chaque équipe apprend à programmer un 
drone dans une boite virtuelle par le biais d’un simulateur. Pour les initiés, les participants auront la possibilité 
d’utiliser le langage de programmation Scratch et Python. Une fois leur drone programmé, les équipes 
doivent faire voler le drone prêté gratuitement par le Réseau Technoscience. 


• Défi OSEntreprendre  


Le volet scolaire du Défi OSEntreprendre invite les jeunes du primaire et du secondaire à créer un projet 
dans le but de développer leur esprit d’entreprendre, ainsi que différentes valeurs et qualités entrepreneuriales 
comme la confiance en soi, la persévérance et l’esprit d’équipe.  


• Jamais trop tôt 


Les élèves de 14 à 17 ans sont invités à rédiger un texte chansonnier avec le soutien de leur enseignant de 
français et d’un auteur-compositeur-interprète. Les 24 meilleurs textes sont ensuite mis en musique par 
d’anciens demi-finalistes du Festival international de la chanson de Granby (FICG) et interprétés lors d’un 
spectacle par de jeunes talents provenant d’un peu partout au Canada. Après le spectacle, les 12 meilleures 
chansons sont enregistrées en studio et distribuées numériquement. 


• La dictée PGL 


La Dictée P.G.L. en ligne est à la fois le centre d’entraînement des jeunes participants au projet en classe et/ 
ou de ceux qui souhaitent améliorer la qualité de leur français écrit tout en s’amusant. Il s’adresse aux élèves 
de la première année à la cinquième année du secondaire. De plus, des finales régionales ainsi 
qu’internationales ont lieu chaque année. 


• La grande journée des petits entrepreneurs 


Nés d’initiatives locales, de nombreux Marchés de petits entrepreneurs sont organisés à chaque année dans 
plusieurs régions du Québec afin de permettre aux jeunes de se rassembler en un seul lieu pour La grande 
journée des petits entrepreneurs. 


• Les petits inventeurs 


L'Agence spatiale canadienne a lancé le défi aux enfants et adolescents (jusqu’à la 3e secondaire) de partout 
au Canada de penser à des idées ingénieuses qui pourraient se transformer en inventions destinées à faciliter 
la vie dans l'espace et à la rendre plus amusante. 


• Les voix de la poésie 


Ce concours de récitation de poésie s’adresse aux jeunes du secondaire (et du cégep). L’inscription est gratuite 
et ouverte aux écoles du Canada. Les concurrents récitent des poèmes choisis parmi plusieurs centaines, 
présentés dans une anthologie. Des plans de cours sont aussi proposés pour aider les enseignants et les élèves 
à aborder la poésie de différentes façons. Au total, plus de 75 000 $ sont remis en prix et en allocations aux 
écoles. 



https://technoscience.ca/programmes/defi-apprenti-genie/

https://technoscience.ca/programmes/defi-genie-inventif/

https://technoscience.ca/programmes/envol/

https://www.osentreprendre.quebec/defi-osentreprendre/volet-scolaire/un-projet-entrepreneurial-au-primaire-et-au-secondaire/

https://ficg.qc.ca/concours/jamais-trop-tot/

http://dictee.fondationpgl.ca/audio/

https://www.petitsentrepreneurs.ca/fr/organiser/

https://nserc.littleinventors.org/

https://www.lesvoixdelapoesie.com/
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• Livre-toi


Organisé par l’Association nationale des éditeurs de livres (ANEL), ce concours invite les élèves de 12 à 17 
ans à créer une vidéo pour présenter leur livre québécois ou franco-ontarien préféré. 


• L’Odyssée de l’Objet du Réseau Technoscience


Le concours qui s’adresse aux élèves de la 1ère à la 5e année du secondaire consiste à concevoir un objet 
simple, innovant et utile suivant une thématique donnée. Il est destiné à promouvoir, au sein de 
l’enseignement secondaire, la création, l’innovation et la découverte des matériaux. 


• Marquer la dance


Ce concours d’écriture chorégraphique offre la chance aux adolescents de créer une pièce avec des interprètes 
professionnels et le soutien d’un mentor chorégraphe ainsi que de présenter leur œuvre publiquement au 
terme d’une fin de semaine de réécriture à la Maison pour la danse. Ce concours permet aux jeunes de 
développer leurs habiletés en matière de création, d’enrichir leur vocabulaire de notation chorégraphique et 
de côtoyer des acteurs professionnels du milieu de la danse. 


• REFER – Rendez-vous des écoles francophones en réseau


Cet organisme propose différentes activités (majoritairement virtuelles) pour les élèves francophones de 3 à
15 ans. Ces activités culminent à un colloque à la fin de l’année scolaire.


• Rhétorica


Les Concours Rhétorica sont des concours d’éloquence provinciaux qui cherchent à mettre en valeur la voix
de chaque enfant, de chaque adolescent, et qui cherchent à faire entendre la voix du futur. Qui dit concours
d’éloquence dit jeux de mots, tirades passionnées, tournures uniques et mots prestigieux.


• Scriptura


Les concours d’écriture Scriptura permettent aux enseignants de non seulement travailler la compétence à
écrire des élèves, mais aussi à motiver ces derniers à réaliser un projet complet, de la planification à la révision-
correction, en passant par toutes les étapes de la création littéraire.


Outils destinés aux élèves 


• Association Québécoise pour la Douance. (n.d.). Recueil d’intérêts personnels.
https://www.aqdouance.org/wp-content/uploads/2019/01/recueil-
dint%C3%A9r%C3%AAts_douance_outil_p%C3%A9dagogique.pdf


• Centre de services scolaire de Laval, Services éducatifs. (2020). Projet éducatif personnel. [Non
scripteur] https://sites.google.com/cslaval.qc.ca/adaptationscolaire/douance


• Centre de services scolaire de Laval, Services éducatifs. (2020). Projet éducatif personnel. [2e année
et 2e cycle] https://sites.google.com/cslaval.qc.ca/adaptationscolaire/douance


• Centre de services scolaire de Laval, Services éducatifs. (2020). Projet éducatif personnel. [3e cycle]
https://sites.google.com/cslaval.qc.ca/adaptationscolaire/douance


• Martineau-Crète, I., Massé, L. et Touzin, C. (2022). Mon contrat d’engagement pour les activités
autonomes. LaRIDAPE, Université du Québec à Trois-Rivières.
https://www.uqtr.ca/de/OEL_cont_act_IMP


• Massé, L., Baudry, C., Silly, D., Touzin, C., Rouaud, É., Dubuc, M. et Grenier, J.  (2022).
Questionnaire pour mieux te connaître. LaRIDAPE, Université du Québec à Trois-Rivières.
https://www.uqtr.ca/de/OEL_quest_con_IMP (version imprimable)
https://www.uqtr.ca/de/OEL_quest_con_INT (version interactive)


• Massé, L., Dubuc, M., Verret, C., Rouaud, É., Touzin, C. et Martineau Crète.  (2022). Mon
empreinte d’apprentissage. LaRIDAPE, Université du Québec à Trois-Rivières.
https://www.uqtr.ca/de/OEL_empreinte_IMP (version imprimable)
https://www.uqtr.ca/de/OEL_empreinte_INT  (version interactive)



http://livre-toi.ca/

https://odysseedelobjet.ca/

https://www.larotonde.qc.ca/concours-marquer-la-danse/

http://www.refer-edu.org/

https://rmrhetorica.com/

https://rmscriptura.com/

https://www.aqdouance.org/wp-content/uploads/2019/01/recueil-dint%C3%A9r%C3%AAts_douance_outil_p%C3%A9dagogique.pdf

https://www.aqdouance.org/wp-content/uploads/2019/01/recueil-dint%C3%A9r%C3%AAts_douance_outil_p%C3%A9dagogique.pdf

https://sites.google.com/cslaval.qc.ca/adaptationscolaire/douance

https://sites.google.com/cslaval.qc.ca/adaptationscolaire/douance

https://sites.google.com/cslaval.qc.ca/adaptationscolaire/douance

https://www.uqtr.ca/de/OEL_cont_act_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_quest_con_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_empreinte_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_empreinte_INT
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• Massé, L., Touzin, C., Silly, D. et Grenier, J. (2022). Inventaire de produits. LaRIDAPE, Université 
du Québec à Trois-Rivières. https://www.uqtr.ca/de/OEL_inv_prod_IMP   


• Massé, L., Dubuc, M., Touzin, C. et Rouaud, É. (2022). Mon portrait. LaRIDAPE, Université du 
Québec à Trois-Rivières. https://www.uqtr.ca/de/OEL_portrait_IMP (version imprimable) 
https://www.uqtr.ca/de/OEL_portrait_INT (version interactive)  


• Massé, L., Verret, C., Touzin, C. et Rouaud, É. (2022). Mon plan d’étude autonome. LaRIDAPE, 
Université du Québec à Trois-Rivières. https://www.uqtr.ca/de/OEL_plan_etu_IMP (version 
imprimable) https://www.uqtr.ca/de/OEL_plan_etu_INT (version interactive) 


• Mottet, M. (n.d.). Définir le travail, Feuille de travail. Faire une recherche, ça s’apprend! 
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/Ressources/Feui
lleDefinirLeTravail.pdf  (version PDF) 
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/activites/definir/outils/ (version Word) 


• Mottet, M. (n.d.). Je trouve une source. Faire une recherche, ça s’apprend!  
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf
/SAE/TrouverUneSource-FeuilleDeTravail.pdf (version PDF) 
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/activites/trouver/ (version Word) 


• Mottet, M. (n.d.). Mon journal de recherche. Faire une recherche, ça s’apprend! 
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf 
/SAE/JournalDeRecherche.pdf  (version PDF) 
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/journal/ (version Word)  


• Mottet, M. (2012). Cerner le sujet de ma recherche. [3e cycle du primaire] Faire une recherche, ça 
s’apprend! 
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf
/SAE/CernerLeSujet-Compostage-JournalDeRecherche.pdf (version PDF) 
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/activites/cerner/ (version Word) 


• Mottet, M. (2012). Évaluer la fiabilité d’un site internet. Faire une recherche, ça s’apprend! 
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf
/SAE/EvaluerLaFiabilite-GrilleEvaluation.pdf (version PDF) 
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/activites/evaluer/ (version Word) 


• Mottet, M. (2012). Évaluer la fiabilité d’un site internet [3e cycle du primaire] Faire une recherche, ça 
s’apprend! 
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf
/SAE/EvaluerLaFiabilite-Dahu-JournalDeRecherche.pdf (version PDF) 
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/activites/evaluer/ (version Word) 


• Mottet, M. (2012). Prendre des notes, résumer et remercier des auteurs, Partie 1 [3e cycle du primaire] 
Faire une recherche, ça s’apprend! 
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf
/SAE/PrendreDesNotes-JournalEleve-Partie1.pdf (version PDF) 
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/activites/noter/ (version Word) 


• Mottet, M. (2012). Prendre des notes, résumer et remercier des auteurs, Partie 2 [3e cycle du primaire] 
Faire une recherche, ça s’apprend!  
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf
/SAE/PrendreDesNotes-JournalEleve-Partie2.pdf (version PDF) 
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/activites/noter/(version Word) 


• Mottet, M. (2012). Trouver une source [3e cycle du primaire] Faire une recherche, ça s’apprend! 
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf
/SAE/TrouverUneSource-JournalEleve.pdf (version PDF) 
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/activites/trouver/ (version Word) 


• Mottet, M. (2014). Grille d’évaluation pour un seul site. Faire une recherche, ça s’apprend!  
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf
/Ressources/GrilleEvaluationEleve-1Site.pdf (version PDF) 



https://www.uqtr.ca/de/OEL_inv_prod_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_portrait_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_portrait_INT

https://www.uqtr.ca/de/OEL_plan_etu_INT

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/Ressources/FeuilleDefinirLeTravail.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/Ressources/FeuilleDefinirLeTravail.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/activites/definir/outils/

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/SAE/TrouverUneSource-FeuilleDeTravail.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/SAE/TrouverUneSource-FeuilleDeTravail.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/activites/trouver/

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf%20/SAE/JournalDeRecherche.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf%20/SAE/JournalDeRecherche.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/journal/

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/SAE/CernerLeSujet-Compostage-JournalDeRecherche.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/SAE/CernerLeSujet-Compostage-JournalDeRecherche.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/activites/cerner/

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/SAE/EvaluerLaFiabilite-GrilleEvaluation.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/SAE/EvaluerLaFiabilite-GrilleEvaluation.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/activites/evaluer/

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/SAE/EvaluerLaFiabilite-Dahu-JournalDeRecherche.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/SAE/EvaluerLaFiabilite-Dahu-JournalDeRecherche.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/activites/evaluer/

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/SAE/PrendreDesNotes-JournalEleve-Partie1.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/SAE/PrendreDesNotes-JournalEleve-Partie1.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/activites/noter/

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/SAE/PrendreDesNotes-JournalEleve-Partie2.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/SAE/PrendreDesNotes-JournalEleve-Partie2.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/activites/noter/

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/SAE/TrouverUneSource-JournalEleve.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/SAE/TrouverUneSource-JournalEleve.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/activites/trouver/

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/Ressources/GrilleEvaluationEleve-1Site.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/Ressources/GrilleEvaluationEleve-1Site.pdf
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http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/grilleseval/ (version Word) 


• Mottet, M. (2014). Grille d’évaluation pour trois sites Faire une recherche, ça s’apprend!
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf
/Ressources/GrilleEvaluationEleve-3Sites.pdf (version PDF)
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/grilleseval/ (version Word)


• Réseau technosciences. (n.d.). Expérimenter ou vulgariser. https://technoscience.ca/wp-
content/uploads/2018/10/20181010_experimenter_ou_vulgariser-merck-VF.pdf


• Réseau technosciences. (2020). L’ABC de l’Expo-sciences au primaire. [Version primaire]
https://technoscience.ca/wp-
content/uploads/2020/12/A07.01.02_2021_XSC_TroussePrimaire_ABC_Exposciences_VF.p
df


Outils destinés aux enseignants 


• Centre de services scolaire de Laval, Services éducatifs. (2020). Proposer un projet éducatif personnel
(PEP), Comment bien accompagner l’élève doué.
https://sites.google.com/cslaval.qc.ca/adaptationscolaire/douance


• Massé, L., Touzin, C., Silly, D. et Grenier, J. (2022). Questionnaire pour la rencontre de supervision du
projet personnel d’enrichissement. LaRIDAPE, Université du Québec à Trois-Rivières.
https://www.uqtr.ca/de/OEN_rencontreproj_IMP (version imprimable)
https://www.uqtr.ca/de/OEN_rencoproj_INT (version interactive)


• Mottet, M. (n.d.). Grille d’évaluation d’un site. Faire une recherche, ça s’apprend!
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/docum ents/CompInf
/Ressources/GrilleEvaluationEnseignant.pdf (version PDF)
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/grilleseval/  (version Word)


• Mottet, M. (n.d.). Processus de recherche d’information. [Version détaillée, format 24 X 36] Faire une
recherche, ça s’apprend!
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf
/Ressources/AfficheProcessus-Details.pdf


• Mottet, M. (n.d.). Processus de recherche d’information. [Version sommaire, format 11 X 17] Faire une
recherche, ça s’apprend!
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf
/Ressources/AfficheProcessus.pdf


• Mottet, M. (n.d.). 3QPOC pour évaluer un site internet. [Version sommaire, format 11 X 17] Faire
une recherche, ça s’apprend!
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf
/Ressources/AfficheEvaluerSite.pdf


• Mottet, M. (2012). Guide de l’enseignant, recherche documentaire, Cerner le sujet. Faire une recherche, ça
s’apprend!
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf
/SAE/CernerLeSujet-Compostage-GuideEnseignant.pdf


• Mottet, M. (2012). Guide de l’enseignant, recherche documentaire, Prendre des notes, résumer et citer des
sources. Faire une recherche, ça s’apprend!
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf
/SAE/PrendreDesNotes-GuideEnseignant.pdf version PDF)
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/activites/noter/ (version Word)


• Mottet, M. (2012). Guide de l’enseignant, recherche documentaire, Trouver une source. Faire une recherche,
ça s’apprend!
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf
/SAE/TrouverUneSource-GuideEnseignant.pdf


• Mottet, M. (2012). Guide de l’enseignant, recherche documentaire, Repérer l’information. Faire une



http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/grilleseval/

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/Ressources/GrilleEvaluationEleve-3Sites.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/Ressources/GrilleEvaluationEleve-3Sites.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/grilleseval/

https://technoscience.ca/wp-content/uploads/2018/10/20181010_experimenter_ou_vulgariser-merck-VF.pdf

https://technoscience.ca/wp-content/uploads/2018/10/20181010_experimenter_ou_vulgariser-merck-VF.pdf

https://technoscience.ca/wp-content/uploads/2020/12/A07.01.02_2021_XSC_TroussePrimaire_ABC_Exposciences_VF.pdf

https://technoscience.ca/wp-content/uploads/2020/12/A07.01.02_2021_XSC_TroussePrimaire_ABC_Exposciences_VF.pdf

https://technoscience.ca/wp-content/uploads/2020/12/A07.01.02_2021_XSC_TroussePrimaire_ABC_Exposciences_VF.pdf

https://sites.google.com/cslaval.qc.ca/adaptationscolaire/douance

https://www.uqtr.ca/de/OEN_rencontreproj_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEN_rencoproj_INT

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/Ressources/GrilleEvaluationEnseignant.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/Ressources/GrilleEvaluationEnseignant.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/grilleseval/

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/Ressources/AfficheProcessus-Details.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/Ressources/AfficheProcessus-Details.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/Ressources/AfficheProcessus.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/Ressources/AfficheProcessus.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/Ressources/AfficheEvaluerSite.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/Ressources/AfficheEvaluerSite.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/SAE/CernerLeSujet-Compostage-GuideEnseignant.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/SAE/CernerLeSujet-Compostage-GuideEnseignant.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/SAE/PrendreDesNotes-GuideEnseignant.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/SAE/PrendreDesNotes-GuideEnseignant.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/activites/noter/

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/SAE/TrouverUneSource-GuideEnseignant.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/SAE/TrouverUneSource-GuideEnseignant.pdf
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http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/activites/evaluer/ (version Word) 


• Mottet, M. (2014). 3QPOC pour évaluer un site internet. [Version détaillée, format 11 X 17] Faire
une recherche, ça s’apprend!
http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf
/Ressources/AfficheEvaluerCriteres.pdf
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content/uploads/2019/11/affiches_XSC_locale_12X22_vf.pdf
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http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/SAE/RepererLIinfo-Dahu-GuideEnseignant.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/SAE/RepererLIinfo-Dahu-GuideEnseignant.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/ressources/activites/evaluer/

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/Ressources/AfficheEvaluerCriteres.pdf

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/fichiers/site_mmottet_2014/documents/CompInf/Ressources/AfficheEvaluerCriteres.pdf

https://technoscience.ca/wp-content/uploads/2019/11/affiches_XSC_locale_12X22_vf.pdf

https://technoscience.ca/wp-content/uploads/2019/11/affiches_XSC_locale_12X22_vf.pdf

https://technoscience.ca/wp-content/uploads/2018/08/180713_XSC_Certificat_Local_FR-1.pdf

https://technoscience.ca/wp-content/uploads/2018/08/180713_XSC_Certificat_Local_FR-1.pdf

https://technoscience.ca/wp-content/uploads/2020/11/2020-2021_XSC_CahierEnseignantPrimaire.pdf

https://technoscience.ca/wp-content/uploads/2020/11/2020-2021_XSC_CahierEnseignantPrimaire.pdf
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 Inventaire des ressources communautaires   


But 


Le but de cette démarche est de créer une banque de resssources pour soutenir les projets personnels 
d’enrichissement des élèves qui seront menés au cours de l’année à l’école. Selon les besoins des élèves, vos 
intérêts et vos disponibilités, l’équipe-école pourra vous contacter. 


Nom : _______________________________________________________________________________ 


Adresse : _____________________________________________________________________________ 


Téléphone : (rés.) ___________________ (bur.) ___________________ (cel.) _____________________ 


Courriel : _____________________________________________________________________________ 


Moment privilégié pour être joint·e : ______________________________________________________ 


Profession : __________________________________________________________________________ 


Champs d’intérêt : _____________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


Avez-vous de l’expérience en animation auprès des jeunes?  ¨ Oui.  ¨ Non.  Si oui, décrivez : ___________ 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


À quel genre d’activités aimeriez-vous participer? Cochez toutes celles qui s’appliquent.  


¨ Accompagment lors de sorties.  


¨ Animation d’un atelier sur un sujet précis. 


¨ Conférence.  


¨ Démonstration.  


¨ Interview. 


¨ Mentorat d’un·e élève. 


¨ Stage d’observation d’un·e élève en milieu de travail. 


¨ Supervision d’une équipe.  
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¨ Support technique, précisez : 


¨ Informatique. 


¨ Infographie. 


¨ Photographie.  


¨ Maquettes. 


¨ Autres, précisez : _____________________________________________________________ 


Quel·les plage·s et quel·s jour·s seriez-vous disponible? ¨ Matin.  ¨ Midi.  ¨ Soir.  


Jour·s: _______________________________________________________________________________ 


De combien de temps disposez-vous par semaine? ¨ 1 heure.    ¨ 1 ½ heures.    ¨ ½ journée.    ¨ 1 journée.    
¨ Plusieurs rencontres. 


Commentaires :  


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


Merci pour l’intérêt que vous manifestez à nos jeunes ! 


Veuillez nous retourner le questionnaire avant le : _______________________________________________ 


Courriel de retour: _____________________________________________________________________ 
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Inventaire des ressources communautaires 


But 


Le but de cette démarche est de créer une banque de resssources pour soutenir les projets personnels 
d’enrichissement des élèves qui seront menés au cours de l’année à l’école. Selon les besoins des élèves, vos 
intérêts et vos disponibilités, l’équipe-école pourra vous contacter. 


Nom :    


Adresse :    


Téléphone : (rés.)     (bur.)    (cel.) 


Courriel :    


Moment privilégié pour être joint·e :    


Profession :    


Champs d’intérêt :    


Avez-vous de l’expérience en animation auprès des jeunes?  Oui.   Non.  Si oui, décrivez : 


À quel genre d’activités aimeriez-vous participer? Cochez toutes celles qui s’appliquent. 


 Accompagment lors de sorties.  


 Animation d’un atelier sur un sujet précis. 


 Conférence.  


 Démonstration.  


 Interview. 


 Mentorat d’un·e élève. 


 Stage d’observation d’un·e élève en milieu de travail. 


 Supervision d’une équipe.  



https://www.uqtr.ca/de/OT_inv_ressou__INT
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 Support technique, précisez : 


 Informatique. 


 Infographie. 


 Photographie.  


 Maquettes. 


 Autres, précisez : 


Quel·les plage·s et quel·s jour·s seriez-vous disponible?  Matin.   Midi.   Soir. 


Jour·s:    


De combien de temps disposez-vous par semaine?  1 heure.    1 ½ heures.    ½ journée.    1 journée.    
 Plusieurs rencontres. 


Commentaires : 


Merci pour l’intérêt que vous manifestez à nos jeunes ! 


Veuillez nous retourner le questionnaire avant le :    


Courriel de retour:    





		Accompagment lors de sorties: Off

		Animation dun atelier sur un sujet précis: Off

		Conférence: Off

		Démonstration: Off

		Interview: Off

		Mentorat dune élève: Off

		Stage dobservation dune élève en milieu de travail: Off

		Supervision dune équipe: Off

		Support technique précisez: Off

		Informatique: Off

		Infographie: Off

		Photographie: Off

		Maquettes: Off

		Autres précisez: Off

		Matin: Off

		Midi: Off

		Soir: Off

		1 heure: Off

		1 ½ heures: Off

		½ journée: Off

		1 journée: Off

		Plusieurs rencontres: Off

		Text1: 

		0: 

		1: 

		1: 

		0: 

		1: 

		2: 



		0: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 















		Text2: 

		0: 

		1: 

		1: 

		0: 

		0: 

		1: 

		2: 







		Group1: Choix1
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 Mon plan de travail individuel pour mon projet   
 
Nom : ______________________________________________ Classe : __________________________ 


Titre du projet : _______________________________________________________________________ 


Description du projet 
Fais une brève description de ton projet et indique les objectifs poursuivis.  
___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________ 


Public cible 
À qui s’adresse ton projet? 
___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


Production escomptée  
Quelle·s forme·s ton travail va-t-il prendre ? Sois précis. 
___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


Diffusion (présentation, publication, lancement, etc.) 
Comment ? Quand? Où?  
___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 
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Ressources matérielles 
Fais la liste des ressources matérielles dont tu auras besoin pour réaliser ton projet. Pour chacune d’elles, 
indique qui le fournira (enseignant, parents, etc.). Coche à l’endroit approprié au fur et à mesure que ces 
ressources sont rassemblées.  
ü Ressources matérielles Qui la fournira 


   


   


   


   


   


   


   


Ressources humaines 
Fais la liste des personnes qui peuvent t’aider à réaliser ton projet. Indique leurs coordonnées ainsi que le 
moment approprié pour les joindre.  


Nom de la personne Coordonnées Moment 
   


   


   


   


   


   


   


Plan d’action 
Fais l’inventaire des tâches à réaliser. Pour chacune d’elles, indique le lieu d’exécution ainsi que la date 
d’échéance. Coche à l’endroit approprié au fur et à mesure qu’une tâche est réalisée. 
ü Tâche à réaliser Lieu Échéance 


 1.    


 2.    


 3.    


 4.    


 5.    


 6.    
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ü Tâche à réaliser Lieu Échéance 


 7.    


 8.    


 9.    


 10.    


 11.    


 12.    


 13.    


 14.    


 15.    


 16.    


 17.    


 18.    


Rencontres avec l’accompagnateur·e 
Date Lieu Numéro des 


tâches 
Commentaires 
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Mon plan de travail individuel pour mon projet 


Nom :   Classe : 


Titre du projet : 


Description du projet 
Fais une brève description de ton projet et indique les objectifs poursuivis. 


Public cible 
À qui s’adresse ton projet? 


Production escomptée 
Quelle·s forme·s ton travail va-t-il prendre ? Sois précis. 


Diffusion (présentation, publication, lancement, etc.) 
Comment? Quand? Où? 


Ressources matérielles 
Fais la liste des ressources matérielles dont tu auras besoin pour réaliser ton projet. Pour chacune d’elles, 
indique qui la fournira (enseignant, parents, etc.). Coche à l’endroit approprié au fur et à mesure que ces 
ressources sont rassemblées.  
ü Ressources matérielles Qui la fournira 
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Ressources humaines 
Fais la liste des personnes qui peuvent t’aider à réaliser ton projet. Indique leurs coordonnées ainsi que le 
moment approprié pour les joindre.  


Nom de la personne Coordonnées Moment 


Plan d’action 
Fais l’inventaire des tâches à réaliser. Pour chacune d’elles, indique le lieu d’exécution ainsi que la date 
d’échéance. Coche à l’endroit approprié au fur et à mesure qu’une tâche est réalisée. 
ü Tâche à réaliser Lieu Échéance 


1. 


2. 


3. 


4. 


5. 


6. 


7. 


8. 


9. 


10. 


11. 


12. 


13. 


14. 


15. 


16. 


17.
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Rencontres avec l’accompagnateur·e 


Date Lieu Numéro 
des tâches Commentaires 





		Fais une brève description de ton projet et indique les objectifs poursuivis: 

		À qui sadresse ton projet: 

		Quelles formes ton travailvatil prendre  Sois précis: 

		Comment QuandOù: 

		Ressources matériellesRow1: 

		Quila fourniraRow1: 

		Ressources matériellesRow2: 

		Quila fourniraRow2: 

		Ressources matériellesRow3: 

		Quila fourniraRow3: 

		Ressources matériellesRow4: 

		Quila fourniraRow4: 

		Ressources matériellesRow5: 

		Quila fourniraRow5: 

		Ressources matériellesRow6: 

		Quila fourniraRow6: 

		Ressources matériellesRow7: 

		Quila fourniraRow7: 

		Nom de la personneRow1: 

		CoordonnéesRow1: 

		MomentRow1: 

		Nom de la personneRow2: 

		CoordonnéesRow2: 

		MomentRow2: 

		Nom de la personneRow3: 

		CoordonnéesRow3: 

		MomentRow3: 

		Nom de la personneRow4: 

		CoordonnéesRow4: 

		MomentRow4: 

		Nom de la personneRow5: 

		CoordonnéesRow5: 

		MomentRow5: 

		Nom de la personneRow6: 

		CoordonnéesRow6: 

		MomentRow6: 

		Nom de la personneRow7: 

		MomentRow7: 

		Lieu1: 

		Lieu2: 

		Lieu3: 

		Lieu4: 

		Lieu5: 

		Lieu6: 

		Lieu7: 

		Lieu8: 

		Lieu9: 

		Lieu10: 

		Lieu11: 

		Lieu12: 

		Lieu13: 

		Lieu14: 

		Lieu15: 

		Lieu16: 

		Lieu17: 

		LieuRow1: 

		Numéro des tâchesRow1: 

		CommentairesRow1: 

		LieuRow2: 

		Numéro des tâchesRow2: 

		CommentairesRow2: 

		LieuRow3: 

		Numéro des tâchesRow3: 

		CommentairesRow3: 

		LieuRow4: 

		Numéro des tâchesRow4: 

		CommentairesRow4: 

		LieuRow5: 

		Numéro des tâchesRow5: 

		CommentairesRow5: 

		LieuRow6: 

		Numéro des tâchesRow6: 

		CommentairesRow6: 

		LieuRow7: 

		Numéro des tâchesRow7: 

		CommentairesRow7: 

		LieuRow8: 

		Numéro des tâchesRow8: 

		CommentairesRow8: 

		LieuRow9: 

		Numéro des tâchesRow9: 

		CommentairesRow9: 

		LieuRow10: 

		Numéro des tâchesRow10: 

		CommentairesRow10: 

		LieuRow11: 

		Numéro des tâchesRow11: 

		CommentairesRow11: 

		LieuRow12: 

		Numéro des tâchesRow12: 

		CommentairesRow12: 

		LieuRow13: 

		Numéro des tâchesRow13: 

		CommentairesRow13: 

		LieuRow14: 

		Numéro des tâchesRow14: 

		CommentairesRow14: 

		Check Box84: Off

		Check Box86: Off

		Check Box87: Off

		Check Box88: Off

		Check Box89: Off

		Check Box90: Off

		Check Box91: Off

		Check Box92: Off

		Check Box93: Off

		Check Box85: Off

		Check Box94: Off

		Check Box96: Off

		Check Box97: Off

		Check Box95: Off

		Check Box99: Off

		Check Box98: Off

		Check Box101: Off

		Check Box100: Off

		Check Box103: Off

		Check Box104: Off

		Check Box102: Off

		Text86: 

		Text85: 

		Date86_af_date: 

		Date87_af_date: 

		Date88_af_date: 

		Date90_af_date: 

		Date91_af_date: 

		Date92_af_date: 

		Date93_af_date: 

		Date89_af_date: 

		Date95_af_date: 

		Date96_af_date: 

		Date97_af_date: 

		Date98_af_date: 

		Date99_af_date: 

		Date100_af_date: 

		Date101_af_date: 

		Date94_af_date: 

		Date102_af_date: 

		Date104_af_date: 

		Date103_af_date: 

		Date105_af_date: 

		Date107_af_date: 

		Date108_af_date: 

		Date109_af_date: 

		Date106_af_date: 

		Date110_af_date: 

		Date111_af_date: 

		Date113_af_date: 

		Date114_af_date: 

		Date115_af_date: 

		Date112_af_date: 

		Date116_af_date: 

		CoordonnéesRow7: 

		Tâche1: 

		Tâche3: 

		Tâche4: 

		Tâche5: 

		Tâche6: 

		Tâche7: 

		Tâche8: 

		Tâche9: 

		Tâche10: 

		Tâche11: 

		Tâche12: 

		Tâche13: 

		Tâche14: 

		Tâche16: 

		Tâche17: 

		Tâche2: 

		Tâche18: 
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1 


 Mon plan de travail d’équipe pour notre projet   
 
Classe : __________________________ 
 
 


Membres de l’équipe 
Nom Numéro de téléphone Courriel 


   


   


   


   


   


   


 
Titre du projet original : ________________________________________________________________ 


Description du projet 
Faites une brève description de votre projet et indiquez les objectifs poursuivis.  
___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________ 


Public cible 
À qui s’adresse votre projet? 
___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


Production escomptée  
Quelle·s forme·s votre travail va-t-il prendre? Soyez précis. 
___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 
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Diffusion (présentation, publication, lancement, etc.) 
Comment? Quand? Où?  
___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


Ressources matérielles 
Faites la liste des ressources matérielles dont vous aurez besoin pour réaliser votre projet. Pour chacune 
d’elles, indiquez qui la fournira (enseignant, parents, etc.). Cochez à l’endroit approprié au fur et à mesure 
que ces ressources sont rassemblées.  
ü Ressources matérielles Qui la fournira 


   


   


   


   


   


   


   


   


   


Ressources humaines 
Faites la liste des personnes qui peuvent vous aider à réaliser votre projet. Indiquez leurs coordonnées ainsi 
que le moment approprié pour les joindre.  


Nom de la personne Coordonnées Moment 
   


   


   


   


   


   


Plan d’action 
Faites l’inventaire des tâches à réaliser. Pour chacune d’elles, indiquez le lieu d’exécution ainsi que la date 
d’échéance. Cochez à l’endroit approprié au fur et à mesure qu’une tâche est réalisée. 
ü Tâche à réaliser Lieu  Responsable Échéance 


 1.     


 2.     


 3.     
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 4.     


 5.     


 6.     


 7.     


 8.     


 9.     


 10.     


 11.     


 12.     


 13.     


 14.     


 15.     


 16.     


 17.     


 18.     


 19.     


 20.     


 21.     


 22.     


 23.     


 24.     


 25.     


 26.     


 27.     


 28.     


 29.     


 30.     


 31.     


 32.     
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Rencontres avec l’accompagnateur·e 


Date Lieu Numéros des 
tâches Commentaires 
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1 


Mon plan de travail d’équipe pour notre projet 


Classe : 


Membres de l’équipe 
Nom Numéro de téléphone Courriel 


Titre du projet original 


Description du projet 
Faites une brève description de votre projet et indiquez les objectifs poursuivis. 


Public cible 
À qui s’adresse votre projet? 


Production escomptée 
Quelle·s forme·s votre travail va-t-il prendre? Soyez précis. 


Diffusion (présentation, publication, lancement, etc.) 
Comment? Quand? Où? 







 


 2 


Ressources matérielles 
Faites la liste des ressources matérielles dont vous aurez besoin pour réaliser votre projet. Pour chacune 
d’elles, indique qui la fournira (enseignant, parents, etc.). Cochez à l’endroit approprié au fur et à mesure que 
ces ressources sont rassemblées.  
ü Ressources matérielles Qui la fournira 


   


   


   


   


   


   


   


   


   


   


   


   


   


   


   


Ressources humaines 
Faites la liste des personnes qui peuvent vous aider à réaliser votre projet. Indiquez leurs coordonnées ainsi 
que le moment approprié pour les joindre.  


Nom de la personne Coordonnées Moment 
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Plan d’action 
Faites l’inventaire des tâches à réaliser. Pour chacune d’elles, indiquez le lieu d’exécution ainsi que la date 
d’échéance. Cochez à l’endroit approprié au fur et à mesure qu’une tâche est réalisée. 
ü Tâche à réaliser Lieu  Responsable Échéance 


 1.     


 2.     


 3.     


 4.     


 5.     


 6.     


 7.     


 8.     


 9.     


 10.     


 11.     


 12.     


 13.     


 14.     


 15.     


 16.     


 17.     


 18.     


 19.     


 20.     


 21.     


 22.     


 23.     


 24.     


 25.     


 26.     


 27.     


 28.     


 29.     
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Rencontres avec l’accompagnateur·e 


Date Lieu Numéros 
des tâches Commentaires 
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Grille d’autoévaluation de la démarche suivie lors du projet  


Nom :   Classe : 


Projet :  Date : 


1. Précise ta satisfaction par rapport à ta participation au projet.


Très satisfait·e.           Satisfait·e.          Déçu·e.


Parce que 


2. Parmi les objectifs poursuivis dans ton projet, indique ceux que tu as atteints et de ceux non atteints.


Objectifs atteints Objectifs non atteints 


3. Précise ce que tu as appris au cours de la réalisation de ton projet (connaissances, habiletés ou
compétences).


4. Indique ce qui a le mieux fonctionné dans ta façon de travailler.


5. Précise ce que tu as le moins aimé au cours de la réalisation de ton projet et explique pourquoi.


6. Dis si tu as eu du plaisir à faire ce projet et explique pourquoi.


7. Mentionne ce que tu ferais différemment si tu devais recommencer le projet.


8. Indique comment tu es satisfait·e du produit obtenu.





		Très satisfaite: Off

		Satisfaite: Off

		Déçue: Off

		Objectifs atteintsRow1: 

		Objectifs non atteintsRow1: 

		Objectifs atteintsRow2: 

		Objectifs non atteintsRow2: 

		Objectifs atteintsRow3: 

		Objectifs non atteintsRow3: 

		Text1: 

		0: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 

		2: 

		3: 













		1: 

		0: 

		1: 
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Grille d’autoévaluation de la démarche suivie lors du 


projet    


Nom : ________________________________________ Classe : ________________________________ 


Projet : _______________________________________  Date : _________________________________             


 
1. Précise ta satisfaction par rapport à ta participation au projet. 


o Très satisfait·e. o Satisfait·e.  o Déçu·e.   


Parce que  _____________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


 2. Parmi les objectifs poursuivis dans ton projet, indique ceux que tu as atteints et de ceux non atteints.  


Objectifs atteints Objectifs non atteints 


  


  


  


 


3. Précise ce que tu as appris au cours de la réalisation de ton projet (connaissances, habiletés ou 
compétences).  


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


4. Indique ce qui a le mieux fonctionné dans ta façon de travailler. 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


5. Précise ce que tu as le moins aimé au cours de la réalisation de ton projet et explique pourquoi.  


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 
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_____________________________________________________________________________________ 


6. Dis si tu as eu du plaisir à faire ce projet et explique pourquoi.  


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


7. Mentionne ce que tu ferais différemment si tu devais recommencer le projet.  


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


8. Indique comment tu es satisfait·e du produit obtenu.  


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 
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Grille d’appréciation du projet par un pair 


Appréciation de : 
 Titre du projet


Par : 


1. Ce projet m’a intéressé·e, parce que …


2. Cette production est bien faite, parce que …


3. Je suggérerais pour améliorer ce projet de …


4. J’aimerais travailler sur un projet avec  , parce que... 
Nom(s)


Autres commentaires : 


Nom de la personne qui fait l’appréciation



https://www.uqtr.ca/de/OEL_evpairproj_IMP



		Text1: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 

		1: 

		0: 

		1: 

		0: 

		0: 

		1: 
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 Grille d’appréciation du projet par un pair   


Appréciation de : ______________________________________________________________________ 
               Titre du projet 


 
Par : _________________________________________________________________________________ 


           Nom de la personne qui fait l’appréciation 


 


1. Ce projet m’a intéressé·e, parce que … 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


2. Cette production est bien faite, parce que …  


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


3. Je suggérerais pour améliorer ce projet de … 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


4. J’aimerais travailler sur un projet avec  _____________________________ , parce que … 
                   Nom(s) 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 
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Autres commentaires :   


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________ 
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 Mon plan d’étude autonome   
 


Nom de l’élève :     ___________________________________ Classe :  __________________ 


Niveau: ________ Période du plan : de _________  à ____________ Durée : ____________ 


Sujet du projet d’étude 
Décris brièvement le sujet de ton projet d’étude. 
_____________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________ 


Objectifs d’apprentissage 
Décris brièvement les objectifs de ton projet ou les questions que tu te poses. 
_____________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________


_____________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________ 


Moyens utilisés 
Précise le matériel qui sera utilisé ainsi que les activités à réaliser pour l’atteinte des objectifs (ou les 
pages). 
Matériel utilisé : _______________________________________________________________ 


Activités à réaliser : ____________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________ 


Moments et endroit pour réaliser les activités 
Jour de la semaine ou du cycle : __________________________________________________ 
Périodes : ____________________________________________________________________ 
Endroit : _____________________________________________________________________ 


   


Signature de l’élève 
 


Date 


Signature de l’enseignant  Date 
 Signature des parents  Date 


 








      O-ÉL-6 
 


    
2022. Massé, L., Touzin, C., Silly, D., Grenier, J. et Charest-Girard, C. LaRIDAPE. 
https://www.uqtr.ca/de/OEL_cont_act_IMP 


 


 Mon contrat d’engagement pour les activités autonomes1   
 


Lorsque tu travailles de façon autonome à des activités pendant que l’enseignant·e travaille 
avec d’autres élèves, tu dois respecter les règles suivantes : 


1) Je travaille seulement sur les activités convenues avec l’enseignant. 


2) Je travaille à l’endroit prévu pour les activités autonomes. 


3) Je travaille en silence lorsque l’activité est individuelle. 


4) Je ne dérange pas l’enseignant·e pendant qu’il·e enseigne aux autres élèves. 


5) Avant de demander de l’aide, je consulte tous les outils à ma disposition : procéduriers, 
référentiels, affiches dans la classe, manuel, etc. 


6) Lorsque j’ai besoin d’aide et que l’enseignant·e est occupé·e avec les autres élèves, je demande 
l’aide d’un·e autre élève (idéalement quelqu’un qui a déjà réalisé l’activité). 


7) Si personne ne peut m’aider, je signale à l’enseignant·e que j’ai besoin d’aide et je passe à une 
autre activité en attendant qu’il·elle soit disponible. 


8) Je chuchote quand je discute avec d’autres élèves des activités à réaliser. 


9) Si je dois entrer et sortir de la classe, je le fais calmement et en silence. 


10) Quand je vais travailler dans un autre local, j’y vais directement et j’y reste toute la période 
déterminée avec l’enseignant·e ou l’adulte qui m’accompagne. 


   


Signature de l’élève  Date 


Signature de l’enseignant  Date 
 
 
 
 
 


 
1 Inspiré de : Winnebrenner, S. (2008). Enseigner aux enfants doués en classe régulière [Traduction française]. Chenelière Éducation. 
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 Mon contrat d’étude autonome   
 


Nom de l’élève :                                                                                           Classe :  


Niveau:    Période du contrat : de   à   Durée :  


Sujet du projet d’étude 
Décris brièvement le sujet de ton projet d’étude. 
 


 


Objectifs d’apprentissage 
Décris brièvement les objectifs de ton projet ou les questions que tu te poses. 
 
 
 


Moyens utilisés 
Précise le matériel qui sera utilisé ainsi que les activités à réaliser pour l’atteinte des objectifs (ou les 
pages). 
Matériel utilisé :  
 
Activités à réaliser :  
 
 


Moments et endroit pour réaliser les activités 
Jour de la semaine ou du cycle :  
Périodes :  
Endroit :  


   


Signature de l’élève 
 


Date 


Signature de l’enseignant  Date 


 Signature des parents  Date 


 





		Sujet du projet détude Décris brièvementle sujetde ton projet détude: 

		Objectifs dapprentissage Décris brièvementles objectifs de ton projet ou les questions que tu te poses: 

		Moyens utilisés Précise le matériel qui sera utilisé ainsi que les activités à réaliser pour latteinte des objectifs ou les pages Matériel utilisé Activités à réaliser: 

		Date72_af_date: 

		Date73_af_date: 

		Date74_af_date: 

		Text75: 

		Date78_af_date: 

		Date79_af_date: 

		Text76: 

		Text77: 

		Text79: 

		Text80: 

		Text81: 
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 Mon journal de bord d’étude autonome   
 


Nom de l’élève : _______________________________     Classe : ________________________ 


Sujet du contrat d’étude : ___________________    Période de : __________  à _____________ 
 


 
Chaque fois que tu travailles sur ton projet d’étude autonome, indique la date et ce que tu as 
réalisé.  


 


Date Tâches réalisées 


 1)  


2)  


3)  


 1)  
2)  


3)  


 1)  
2)  
3)  


 1)  
2)  
3)  


 1)  


2)  


3)  


 1)  


2)  


3)  


 1)  


2)  


3)  
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Date Tâches réalisées 


 1)  


2)  


3)  


 1)  


2)  


3)  


 1)  


2)  


3)  


 1)  


2)  


3)  
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Mon journal de bord d’étude autonome 


Nom de l’élève :     Classe :  


Sujet du contrat d’étude : Période de à 


Chaque fois que tu travailles sur ton projet d’étude autonome, indique la date et ce que tu as 
réalisé.  


Date Tâches réalisées 


1) 
2) 
3) 


1) 
2) 
3) 


1) 
2) 
3) 


1) 
2) 
3) 


1) 


2) 


3) 


1) 


2) 


3) 


1) 


2) 


3) 


1)
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Date Tâches réalisées 


2)  


3)  


 1)  


2)  


3)  


 1)  


2)  


3)  


 1)  


2)  


3)  


 





		1: 

		2: 

		3: 

		1_2: 

		2_2: 

		3_2: 

		1_3: 

		2_3: 

		3_3: 

		1_4: 

		2_4: 

		3_4: 

		1_5: 

		2_5: 

		3_5: 

		1_6: 

		2_6: 

		3_6: 

		1_7: 

		2_7: 

		3_7: 

		1_8: 

		2_8: 

		3_8: 

		1_9: 

		2_9: 

		3_9: 

		1_10: 

		2_10: 

		3_10: 

		1_11: 

		2_11: 

		3_11: 

		Text80: 

		Text81: 

		Text82: 

		Date83_af_date: 

		Date84_af_date: 

		Date85_af_date: 

		Date86_af_date: 

		Date87_af_date: 

		Date88_af_date: 

		Date89_af_date: 

		Date90_af_date: 

		Date91_af_date: 

		Date92_af_date: 

		Date93_af_date: 

		Date94_af_date: 

		Date95_af_date: 
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Ressources utiles pour les activités d’enrichissement 


• Références
• Sites internet


Références 


• Brasseur, P. (2013). 1001 activités autour du livre. Casterman.


• Brasseur, P. (2016). Eurêk'art. Le livre-jeu du regard. Palette.


• Brasseur, P. (2017). Manuel de pensée géniale. Casterman.


• Colson, R. (2019). Énigmes, casse-tête, défis. Les éditions de L’imprévu.


• Czerniawski, G. et Kidd, W. (2014). Des devoirs pour apprendre : 300 idées pour que vos devoirs fonctionnent.
Chenelière Éducation.


• Dole, A. et Girard, F. (2019). Extra mortelle Adèle : l’expérience interdite. Bayard Jeunesse.


• Duvouldy, M. (2018). 50 activités bienveillantes pour mieux se concentrer. Larousse.


• Eleaume-Lachaud, S. (2018). 30 activités pour devenir un as des cartes mentales. Eyroles.


• Hara, H. (2018). Le trésor perdu des dinosaures. Nobi nobi!


• Holbert, F., Bishop, M., Curtis, R. et Edwards, M. (2012). Apprentissage et créativité. Activités pour les élèves de 8
à 10 ans. Chenelière Éducation.


• Janelle, M. (2012). Enrichissement multiple : 40 activités stimulantes pour les élèves performants de 9 à 12 ans, différencier
selon les intelligences multiples. Chenelière Éducation.


• Kamigaki, H. (2020). Le château labyrinthe : serez-vous à la hauteur ? Milan.


• Lebrun, S. et Méhée, L. (2019). Sherlock Holmes et la machine à remonter le temps. Larousse.


• Martin, P. (2010). Énigmes à tous les étages. Bayard Jeunesse.


• Martin, P. et Roy, C. (2018). Les petites énigmes à tous les étages : bienvenue à Matouville! Bayard Jeunesse.


• Meyers, A. (2021). Mission œil de lynx : super casse-tête et jeux de logique. Larousse.


• Reynolds, E. (2019). Cahier d’activités des petits ingénieurs. Usborne.


• Smith, R. (2018). Le grand livre des labyrinthes : voyage autour du monde. Usborne.


• Striker, S. et Kimmel, E. (2013). Le livre anti-coloriage. Seuil.


• Turier, V. (2019). Le trésor de Merlin. Deux coqs d’Or.


• Vigourt, R. (2020). L’aventure de Skulk : un parcours d’énigmes et de labyrinthes. Bayard Jeunesse.


Sites internet 


• Activités d’enrichissement du Centre de services scolaire des Découvreurs
https://sites.google.com/csdecou.net/ladouanceauprimaire/enrichissement
Le site propose plusieurs activités d’enrichissement différencié pour les élèves d’âge primaire.


• Alloprof
www.alloprof.qc.ca/
Le site d’Alloprof propose différentes activités d’apprentissage pour les élèves du primaire et du secondaire.
Ces activités sont organisées par matière et par niveau scolaires.


• Au jardin enchanté de pouce vert
jardinpoucevert.com
Ce site offre des jeux en ligne et des chansons pour introduire les enfants d’âge préscolaire au jardinage.



https://www.uqtr.ca/de/OT_ressour_acti

https://www.cheneliere.ca/2608-auteur-gerry-czerniawski.html

https://sites.google.com/csdecou.net/ladouanceauprimaire/enrichissement

http://www.alloprof.qc.ca/)

http://jardinpoucevert.com/
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• Banque d’enrichissement 
https://sites.google.com/ggl.csmb.qc.ca/sre-douance/banque-denrichissement  
Site du Centre de services scolaires Marguerite-Bourgeoys, il propose une panoplie de ressources pour des 
activités et des projets d’enrichissement. 
 


• Centres d’apprentissage en mathématiques  
https://www.taalecole.ca/centres-dapprentissage-en-mathematiques/ 
Ce site propose aux enseignants du primaire des activités éducatives de mathématiques. 
 


• Charivari à l’école 
https://www.charivarialecole.fr/archives/23  
Ce site propose des activités et du matériel pédagogique pour les élèves du primaire et aux enseignants. 
 


• Constellation de l’ours 
https://constellationdelours.info/ 
Ce site propose un jeu qui permet de travailler la lecture, l’écriture et l’univers social, ainsi qu’un programme 
d’accompagnement éducatif aux enseignants adapté à leur niveau d’enseignement. 
 


• Cornemuse 
www.cornemuse.com 
Ce site offre différentes activités éducatives pour les enfants d’âge préscolaire. 
 


• Coucou  
https://coucou.telequebec.tv/ 
Ce site offre différentes activités éducatives pour les enfants d’âge préscolaire. 
 


• Défi mathématique  
defi-math.ca 
Ce site offre des activités en mathématiques pour les élèves du primaire. 
 


• Douance 
https://sites.google.com/cslaval.qc.ca/adaptationscolaire/douance 
Site du Centre de services scolaire de Laval consacré à la douance. Il propose plusieurs idées pour les 
activités d’enrichissement. 
 


• Du plaisir à lire  
www.duplaisiralire.com  
Ce site offre des activités en lecture et en écriture pour les élèves du préscolaire et du premier cycle du 
primaire. 
 


• Éclairs de sciences 
http://www.eclairsdesciences.qc.ca/ 
Ce site offre des activités et du soutien aux enseignants du primaire pour enseigner les sciences et les 
technologies. 
 


• École en réseau 
https://eer.qc.ca/ 
Ce site offre une infrastructure qui permet à la fois d’apprendre à enseigner à l’aide du numérique, de 
proposer et de participer à des activités en réseau et d’enrichir l’expérience d’apprentissage de ses élèves. 
 



https://sites.google.com/ggl.csmb.qc.ca/sre-douance/banque-denrichissement

https://www.taalecole.ca/centres-dapprentissage-en-mathematiques/)

https://www.charivarialecole.fr/archives/23

https://constellationdelours.info/

http://www.cornemuse.com/

https://coucou.telequebec.tv/

https://defi-math.ca/

https://sites.google.com/cslaval.qc.ca/adaptationscolaire/douance

http://www.duplaisiralire.com/

http://www.eclairsdesciences.qc.ca/

https://eer.qc.ca/
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• Educatout 
https://www.educatout.com/activites/themes/les-animaux.htm 
Ce site propose des jeux éducatifs sur divers sujets pour les élèves d’âge préscolaire et primaire. 
 
 


• Enfants précoces Info 
https://www.enfantsprecoces.info/ 
Ce site d’entraide fournit des informations concernant le haut potentiel intellectuel, suggérant notamment 
des livres destinés aux enfants et à leurs parents.  
 


• Gomath 
www.gomaths.ch/index.php 
Ce site offre des activités en mathématique pour les élèves du primaire et du secondaire.  
 


• Histoire de chiffres  
histoiredechiffres.free.fr 
Ce site offre des exercices en mathématique pour les élèves du primaire et du secondaire.  
 


• Inuksite  
www.inuksite.com/  
Ce site offre des activités éducatives sur la vie des Inuits et valorise la prise de décision et la résolution de 
problèmes pour les élèves du préscolaire et de première année.  


 


• J’ai musclé mon cerveau  
https://ici.exploratv.ca/emissions/comment-muscle-cerveau/ 
Cette série de trois émissions ouvertes à tous présente des exercices pour améliorer la capacité mémorielle 
du cerveau. 
 


• Jeux et expériences 
https://www.centredessciencesdemontreal.com/jeux-experiences 
Ce site propose des jeux en ligne et des activités scientifiques pour les jeunes du primaire et du secondaire. 


 


• La douance et le talent 
https://sites.google.com/ggl.csmb.qc.ca/douance/contact 
Ce site réalisé par Isabelle Champagne, enseignante au primaire du Centre de services scolaire Marguerite-
Bourgeois, propose différentes idées d’enrichissement pour les élèves doués et des ressources utiles. 
 


• La semaine des maths 
https://www.semainedesmaths.ulaval.ca/enseignants-du-primaire/magie/ 
Ce site propose différentes activités d’enrichissement pour chacun des cycles du primaire qui allient 
mathématiques et magie. Chacune des activités comprend un document PDF explicatif adressé à l’élève 
ainsi qu’un document pédagogique PDF adressé aux enseignants. Certaines des activités sont accompagnées 
d’un solutionnaire vidéo. 
 


• L’éducation pour tous, espace activités  
fondationpgl.ca/accueil/la-dictee-pgl/espace-activites/ 
Ce site offre des activités et des projets liés à la mobilisation citoyenne face aux enjeux de solidarité 
internationale et à la valorisation de la langue française pour les élèves du primaire et du secondaire.  
 


• L’éducation préscolaire  
prescolaire.csdc.qc.ca 



https://www.educatout.com/activites/themes/les-animaux.htm

https://www.enfantsprecoces.info/

http://www.gomaths.ch/index.php

/Users/utilisateur/Downloads/histoiredechiffres.free.fr

http://www.inuksite.com/

https://ici.exploratv.ca/emissions/comment-muscle-cerveau/

https://www.centredessciencesdemontreal.com/jeux-experiences

https://sites.google.com/ggl.csmb.qc.ca/douance/contact

https://www.semainedesmaths.ulaval.ca/enseignants-du-primaire/magie/

https://fondationpgl.ca/accueil/la-dictee-pgl/espace-activites/

http://prescolaire.csdc.qc.ca/
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Ce site offre des activités éducatives aux enfants d’âge préscolaire. 
 


• Litteratout 
https://www.litteratout.ca/essai-gratuit-activites 
Ce site s’adresse aux élèves de la maternelle à la 6e année pour développer leurs compétences en littératie.  
 


• La souris-web 
https://www.lasouris-web.org/primaire/matieres.html 
Ce site offre un répertoire de sites éducatifs pour les élèves du primaire concernant diverses matières 
scolaires. 
 


• L’école branchée  
ecolebranchee.com/ 
Ce site offre propose différentes activités aux enseignants du préscolaire, primaire et du secondaire pour 
utiliser la technologie dans leur enseignement. 
 


• Le matou mateux  
http://matoumatheux.ac-rennes.fr/accueil.htm 
Ce site offre des exercices en mathématique pour les élèves du primaire et du secondaire. 
 


• Le monde en marche 
www.lesplan.com/fr/publications/le-monde-en-marche  
Ce site présente des études sur l’actualité canadienne et offre des jeux éducatifs pour améliorer 
l’apprentissage chez les jeunes du troisième cycle du primaire et du secondaire. 


 


• Les ceintures de conjugaison  
www.maitresseecline.ch/les-ceintures-de-conjugaison-version-suisse-a48113503 
Ce site offre des exercices de conjugaison pour les élèves du primaire et du secondaire ainsi que des outils 
pour les enseignants. 
 


• Les débrouillards-Expérience 
https://www.lesdebrouillards.com/categorie/experiences 
Ce site propose des activités scientifiques pour les jeunes du primaire.  
 


• Lumni 
https://www.lumni.fr/ 
Ce site offre des capsules d’information et des jeux éducatifs sur divers sujets pour les élèves du primaire et 
du secondaire. 
 


• Mathématiques au primaire 
http://seduc.csdecou.qc.ca/prim-math/materiel-reproductible/ 
Ce site offre des activités à imprimer pour améliorer les compétences en mathématique chez les élèves du 
primaire.  
 


• Pepit.be  
www.pepit.be 
Ce site offre des activités pédagogiques dans plusieurs matières selon les niveaux, tant au primaire qu’au 
secondaire.  
 


• Récréomath  
www.recreomath.qc.ca 
Ce site offre plusieurs exercices en mathématique pour les jeunes du primaire et du secondaire. 



https://www.litteratout.ca/essai-gratuit-activites

https://www.lasouris-web.org/primaire/matieres.html

http://ecolebranchee.com/

http://matoumatheux.ac-rennes.fr/accueil.htm

http://www.lesplan.com/fr/publications/le-monde-en-marche

http://www.maitresseecline.ch/les-ceintures-de-conjugaison-version-suisse-a48113503

https://www.lesdebrouillards.com/categorie/experiences

https://www.lumni.fr/

http://seduc.csdecou.qc.ca/prim-math/materiel-reproductible/

http://www.pepit.be/

http://www.recreomath.qc.ca/
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• Sésamath
www.sesamath.net
Ce site offre des activités et des rallyes en mathématique pour les élèves du primaire et du secondaire.


• Taka t’amuser
https://www.takatamuser.com/
Ce site propose des jeux pédagogiques sur différentes matières scolaires pour les élèves du primaire et du
secondaire.



http://www.sesamath.net/

https://www.takatamuser.com/
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Inventaire de produits 


 
 


Présentations orales Présentations écrites ou 
visuelles Présentation kinesthésique 


Album de chanson 
Arbre généalogique 
Autobiographie 
Blague 
Chant 
Charade ou devinette 
Chasse au trésor 
Classification 
Commentaire 
Conférence de presse 
Débat 
Dialogue 
Discours 
Dispensation d’un cours 
Documentaire 
Dossier 
Éditorial 
Émission de radio 
Énigme 
Enregistrement audio 
Entretien 
Essai 
Étude 
Exposé de recherche 
Feuille de route 
Glossaire 
Histoire ou poème 
Lecture 
Livre audio 
Message publicitaire 
Mots croisés 
Notice explicative 
Nouvelle ou récit 
Paroles de chanson 
Pétition 
Poème 
Présentation d’un point de vue 
Présentation orale 
Rapport écrit 
Récital de poésie 
Roman 
 


Affiche 
Agenda scolaire 
Album de coupures de journaux 
Album photo 
Bande dessinée 
Blason et armoiries 
Brochure 
Caricature 
Carte 
Cartes de vœux 
Collage 
Compte rendu de voyage 
Costume 
Décoration 
Design 
Dessin ou peinture 
Diagramme 
Dictionnaire illustré 
Diaporama 
Galerie d’art 
Graphiques 
Illustrations 
Images cachées 
Lettre 
Livre à colorier 
Logiciel 
Logiciel multimédia 
Magazine 
Manuel illustré 
Organigramme 
Peinture murale 
Petite brochure illustrée 
Photographies 
Portfolio 
Présentation PowerPoint 
Présentation multimédia 
Publicité 
Rebus 
Scénario dessiné/photo-roman 
Site internet 
Vidéo 


Bénévolat 
Casse-tête 
Collecte 
Chorégraphie de danse 
Composition de musique 
Conversations poétiques, rap 
Danse 
Défilé de mode 
Demande de renseignements 
Démonstration 
Dessin à l’échelle, modification 
d’échelle 
Émission de télévision 
Expérience scientifique 
Expérience sur le terrain 
Exposition 
Exposition muséale 
Film d’animation 
Invention 
Jeu 
Jeu de rôle 
Jeu de simulation 
Jeu télévisé 
Lecture de pièce de théâtre 
Livre à images tridimensionnelles 
Livre animé 
Manipulations 
Maquette 
Mime 
Mobile 
Organisation d’événement 
Papier mâché 
Photographie 
Pièce de théâtre ou sketch 
Robot 
Schéma rythmique 
Sculpture 
Simulation 
Spectacle de marionnettes 
Tableau à feuilles mobiles 
Théâtralisation 
Voyage ou visite culturelle ou 
humanitaire 


 


Tiré et adapté de : 


Winebrenner, S. (2008). Enseigner aux enfants doués en classe ordinaire (M. Abergel., H. Aji., A. Delmotte., M. C. Meunier et H. Boucher 
(trad.). Chenelière Éducation. (Ouvrage original publié en 2001 sous le titre Teaching gifted kids in the regular classroom: Strategies and 
techniques every teacher can use to meet the academic needs of the gifted and talented), Free Spirit Publishing Inc. (p. 57) 
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Le portfolio de votre enfant1 


Nom de l’enfant : _______________________________________________________________________ 


Chers parents, 


Afin de soutenir le développement de votre enfant, j’aimerais mieux le connaître. Une manière d’y parvenir 
consiste à documenter ses capacités et ses réalisations qui ne sont pas nécessairement visibles à l’école.  


À cette fin, j’aimerais que vous constituiez avec votre enfant un portfolio de ses réalisations personnelles qu’il 
apportera à l’école pendant quelque temps. Chaque enfant devra présenter et m’expliquer son portfolio 
personnel et le présenter aux autres élèves s’il le désire. Le portfolio peut contenir plusieurs types d’articles 
(veuillez toutefois ne fournir que ceux que votre enfant désire partager). Voici quelques exemples :  


• Une production (projet, composition, dessin, construction, mets cuisinés, etc.) ou une photo de celle-
ci;


• Un enregistrement vidéo d’une activité ou d’une performance remarquable ou une trace (trophée,
médaille, certificat, etc.);


• Des articles illustrant un savoir ou un champ d’intérêt particulier.


Veuillez rassembler les articles avec votre enfant et les apporter à ______________________________ (lieu) 
avant le _______________ (jour et mois). Déposez les articles dans un contenant comme un sac d’épicerie ou 
une boîte à souliers. Remplissez et découpez la partie inférieure de la présente feuille et joignez-la aux objets du 
portfolio de votre enfant.  


Signature de l’enseignant : _________________________________________________________________ 


Téléphone : ___________________________________ 


_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _" Découpez ici _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ 


Nom de l’enfant : _______________________________________________________________________ 


Enseignant : ____________________________________ Numéro du local : ________________________ 


Cochez les énoncés qui s’appliquent :  


____ Vous pouvez conserver le portfolio de mon enfant jusqu’à la fin de l’année. 


____ Je préfère reprendre les articles le _______________ (jour et mois).  


____ J’ai quelques questions. Veuillez me joindre au ________________ (numéro de téléphone).  


Signature du parent : _____________________________________________________________________ 


1 Tiré et adapté de : Smutny, J. F., Walker, S. Y. et Meckstroth, E. A. (2008). Enseigner aux jeunes doués en classe régulière (p. 19). 
Chenelière Éducation. 
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Le portfolio de votre enfant1 


Nom de l’enfant : 


Chers parents, 


Afin de soutenir le développement de votre enfant, j’aimerais mieux le connaître. Une manière d’y parvenir 
consiste à documenter ses capacités et ses réalisations qui ne sont pas nécessairement visibles à l’école.  


À cette fin, nous aimerions que vous constituiez avec votre enfant un portfolio de ses réalisations personnelles 
qu’il apportera à l’école pendant quelque temps. Chaque enfant devra présenter et m’expliquer son portfolio 
personnel et le présenter aux autres élèves s’il le désire. Le portfolio peut contenir plusieurs types d’articles 
(veuillez toutefois ne fournir que ceux que votre enfant désire partager). Voici quelques exemples :  


• Une production (projet, composition, dessin, construction, mets cuisinés, etc.) ou une photo de celle-
ci;


• Un enregistrement vidéo d’une activité ou d’une performance remarquable ou une trace réussite
(trophée, médaille, certificat, etc.);


• Des articles illustrant un savoir ou un champ d’intérêt particulier.


Veuillez rassembler les articles avec votre enfant et les apporter à                                              (lieu) avant le 
       (jour et mois). Déposez les articles dans un contenant, comme un sac d’épicerie ou une 


boîte à souliers. Remplissez et découpez la partie inférieure de la présente feuille et joignez-la aux objets du 
portfolio de votre enfant.  


Signature de l’enseignant : 


Téléphone :  


À remplir par le parent : 


Nom de l’enfant :  


Enseignant :                                                           Numéro du local : 


Cochez les énoncés qui s’appliquent :  


 Vous pouvez conserver le portfolio de mon enfant jusqu’à la fin de l’année. 


 Je préfère reprendre les articles le        (jour et mois). 


 J’ai quelques questions. Veuillez me joindre au  (numéro de téléphone). 


Signature du parent : 
_____________________________________________________________________ 


(Faire imprimer et signer.) 


1 Tiré et adapté de : Smutny, J. F., Walker, S. Y. et Meckstroth, E. A. (2008). Enseigner aux jeunes doués en classe régulière (p. 19). Chenelière 
Éducation. 
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Grille de dépistage des élèves doués doublement 
exceptionnels1 


1. Identification de l’élève


Prénom : _____________________________ Nom : __________________________________________________ 


Genre : ¨ Féminin.  ¨ Masculin. ¨ Autre.       Date de naissance : année / mois /jour


Âge au moment du dépistage : ______ans.                                               Niveau scolaire : ______  


Enseignant titulaire : ______________________________ École : ______________________________________ 


Nom du répondant : _______________________________ Date de passation : année / mois /jour   


Fonction:  ¨ Conseiller pédagogique.  ¨ Enseignant titulaire.  ¨ Enseignant spécialiste.  ¨ Membre de la direction. 


¨ Orthopédagogue.  ¨ Psychoéducateur.  ¨ Psychologue.  ¨ Technicien en éducation spécialisée.


¨ Autre, précisez : _________________________________


L’élève a-t-il un diagnostic connu? ¨ Non. ¨ Oui. Si oui, précisez : _________________________________________ 


2. Consignes
Cette grille vise à dépister les élèves doués doublement exceptionnels du primaire, c’est-à-dire les élèves qui présentent à la 
fois des caractéristiques de douance et des caractéristiques d’une incapacité ou d’un trouble d’adaptation ou d’apprentissage. 
Ce questionnaire ne permet pas de conclure à la présence ou non de douance ou d’une double exceptionnalité. Il vise à 
vérifier si l’une de ces deux hypothèses est plausible chez l’enfant.  Si l’élève présente plusieurs des caractéristiques 
répertoriées, il serait pertinent de le référer à un professionnel qualifié pour une évaluation plus approfondie.  
Veuillez lire attentivement chaque énoncé et encercler le chiffre qui décrit le mieux vos observations du comportement 
chez cet élève au cours du dernier mois. Ajoutez tout commentaire jugé utile.


0 = n’est pas du tout vrai (jamais, rarement ou non 
observé). 
1 = est un tout petit peu vrai (quelque fois). 
2 = est assez vrai (souvent, assez souvent). 
3 = est très vrai (très souvent, très fréquemment). 


Cotation Commentaires 


1. Apparait plus intelligent·e que ses résultats scolaires ne
le laissent présager.


0 1 2 3 


2. Aime la lecture. 0 1 2 3 


3. N’aime pas l’écriture. 0 1 2 3 


4. Obtient des résultats scolaires inconstants selon la
nature de la tâche qui est demandée dans la même
matière (peut parfois exceller, parfois avoir des
résultats dans la moyenne ou sous la moyenne).


0 1 2 3 


1	Cette grille est inspirée de : Silverman, L., Gilman, B. et Maxwell, E. (2016). Parent/teacher/counselor checklits for recognisizing 
twice exceptional children. Gifted Development Center. 
http://www.gifteddevelopment.com/sites/default/files/Checklist%20for%20Twice%20Exceptional%20Children_0.pdf 
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0 = n’est pas du tout vrai (jamais, rarement ou non 
observé). 
1 = est un tout petit peu vrai (quelque fois). 
2 = est assez vrai (souvent, assez souvent). 
3 = est très vrai (très souvent, très fréquemment). 


Cotation Commentaires 


5. Excelle dans certaines matières scolaires, performe
dans la moyenne ou en dessous dans d’autres.


0 1 2 3 


6. Utilise un vocabulaire riche à l’oral. 0 1 2 3 


7. S'exprime difficilement à l'écrit (structure des phrases,
élaboration des idées, organisation du texte, etc.).


0 1 2 3 


8. Lors de travaux scolaires, produit des idées originales,
mais peine à les organiser ou à les exécuter.


0 1 2 3 


9. Comprend les concepts facilement, mais devient
frustré·e par les exigences liées à la réalisation de la
tâche.


0 1 2 3 


10. Participe bien dans les discussions en classe. 0 1 2 3 


11. Manque d’écoute et de concentration lors de
l’enseignement magistral de notions.


0 1 2 3 


12. Devient frustré·e concernant le respect des consignes
ou des exigences de la tâche ou lorsqu’il·elle juge celles-
ci trop faciles.


0 1 2 3 


13. Réussit moins bien lorsque la tâche est chronométrée
ou qu’il·elle doit faire vite.


0 1 2 3 


14. Prend plus de temps que les autres élèves pour réaliser
les tâches scolaires (dont les devoirs).


0 1 2 3 


15. Réussit mieux les tâches complexes que les tâches
simples.


0 1 2 3 


16. Manifeste des émotions négatives (anxiété, frustration,
etc.) par rapport aux apprentissages.


0 1 2 3 


17. Manifeste des émotions négatives (anxiété, frustration,
etc.) par rapport à l’école en général.


0 1 2 3 


18. Évite les tâches qui touchent ses faiblesses (s’oppose ou
ne se met pas au travail).


0 1 2 3 


19. Est très autocritique. 0 1 2 3 


20. Est très perfectionniste. 0 1 2 3 


21. A des attentes irréalistes envers ses performances
(trop élevées ou trop faibles).


0 1 2 3 


22. N’aime pas les apprentissages par cœur. 0 1 2 3 


23. Utilise des stratégies adéquates pour compenser ses
difficultés.


0 1 2 3 


24. Semble particulièrement fatigué·e à la fin des classes. 0 1 2 3 


25. A besoin d’un soutien inhabituel des adultes pour la
réalisation des travaux scolaires ou l’organisation
scolaire.


0 1 2 3 
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3. Commentaires
Ajoutez tout autre commentaire jugé utile. 








      
O-T-1 


 


    
2022. Massé, L., Baudry, C., Verret, C., Nadeau, M.-F., Brault-Labbé, A., Touzin, C., Mercier, P., 
Dussault, F., Silly, D. et Vallières, A. LaRIDAPE. https://www.uqtr.ca/de/OT_depistage_INT  


 


1 


 
Grille de dépistage des élèves doués doublement 


exceptionnels1  


 
1. Identification de l’élève 


Prénom :       Nom :  


Genre :       Féminin.       Masculin.       Autre     Date de naissance :  


Âge au moment du dépistage :         ans.                               Niveau scolaire :  


Enseignant titulaire :      École :  


Nom du répondant :      Date de passation :  


Fonction:        Conseiller pédagogique.       Enseignant titulaire.       Enseignant spécialiste.       Membre de la direction.  


       Orthopédagogue.       Psychoéducateur.       Psychologue.       Technicien en éducation spécialisée. 


       Autre, précisez :  


L’élève a-t-il un diagnostic connu?       Non.       Oui. Si oui, précisez :  


2. Consignes 
Cette grille vise à dépister les élèves doués doublement exceptionnels du primaire, c’est-à-dire les élèves qui présentent à la 
fois des caractéristiques de douance et des caractéristiques d’une incapacité ou d’un trouble d’adaptation ou d’apprentissage. 
Ce questionnaire ne permet pas de conclure à la présence ou non de douance ou d’une double exceptionnalité. Il vise à 
vérifier si l’une de ces deux hypothèses est plausible chez l’enfant.  Si l’élève présente plusieurs des caractéristiques 
répertoriées, il serait pertinent de le référer à un professionnel qualifié pour une évaluation plus approfondie.  
Veuillez lire attentivement chaque énoncé et cocher le chiffre qui décrit vos observations du comportement chez cet élève 
au cours du dernier mois. Ajoutez tout commentaire jugé utile. 
 


0 = n’est pas du tout vrai (jamais, rarement ou non observé). 
1 = est un tout petit peu vrai (quelque fois). 
2 = est assez vrai (souvent, assez souvent). 
3 = est très vrai (très souvent, très fréquemment). 


Cotation 
Commentaires 


0    1 2 3 


1. Apparait plus intelligent·e que ses résultats scolaires ne le 
laissent présager. 


     


2. Aime la lecture.      


3. N’aime pas l’écriture.      


4. Obtient des résultats scolaires inconstants selon la nature 
de la tâche qui est demandée dans la même matière (peut 
parfois exceller, parfois avoir des résultats dans la 
moyenne ou sous la moyenne). 


     


5. Excelle dans certaines matières scolaires, performe dans la 
moyenne ou en dessous dans d’autres. 


     


 
1 Cette grille est inspirée de : Silverman, L., Gilman, B. et Maxwell, E. (2016). Parent/teacher/counselor checklits for recognisizing 
twice exceptional children. Gifted Development Center. 
http://www.gifteddevelopment.com/sites/default/files/Checklist%20for%20Twice%20Exceptional%20Children_0.pdf 
 







 2 


0 = n’est pas du tout vrai (jamais, rarement ou non observé). 
1 = est un tout petit peu vrai (quelque fois). 
2 = est assez vrai (souvent, assez souvent). 
3 = est très vrai (très souvent, très fréquemment). 


Cotation 
Commentaires 


0    1 2 3 


6. Utilise un vocabulaire riche à l’oral.      


7. S'exprime difficilement à l'écrit (structure des phrases, 
élaboration des idées, organisation du texte, etc.). 


     


8. Lors de travaux scolaires, produit des idées originales, mais 
peine à les organiser ou à les exécuter.  


     


9. Comprend les concepts facilement, mais devient frustré·e 
par les exigences liées à la réalisation de la tâche. 


     


10. Participe bien dans les discussions en classe. 
 


     


11. Manque d’écoute et de concentration lors de 
l’enseignement magistral de notions. 


     


12. Devient frustré·e concernant le respect des consignes ou 
des exigences de la tâche ou lorsqu’il·elle juge celles-ci trop 
faciles. 


     


13. Réussit moins bien lorsque la tâche est chronométrée ou 
qu’il·elle doit faire vite. 


     


14. Prend plus de temps que les autres élèves pour réaliser les 
tâches scolaires (dont les devoirs). 


     


15. Réussit mieux les tâches complexes que les tâches 
simples.  


     


16. Manifeste des émotions négatives (anxiété, frustration, 
etc.) par rapport aux apprentissages. 


     


17. Manifeste des émotions négatives (anxiété, frustration, 
etc.) par rapport à l’école en général. 


     


18. Évite les tâches qui touchent ses faiblesses (s’oppose ou ne 
se met pas au travail). 


     


19. Est très autocritique.      


20. Est très perfectionniste.      


21. A des attentes irréalistes envers ses performances (trop 
élevées ou trop faibles). 


     


22. N’aime pas les apprentissages par cœur.      


23. Utilise des stratégies adéquates pour compenser ses 
difficultés. 


     


24. Semble particulièrement fatigué·e à la fin des classes.      


25. A besoin d’un soutien inhabituel des adultes pour la 
réalisation des travaux scolaires ou l’organisation scolaire. 
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3. Commentaires 
Ajoutez tout autre commentaire jugé utile.  


 





		Commentaires: 

		Nom: 

		Group3: Off

		École: 

		Enseignant: 

		Répondant: 

		Date4_af_date: 

		Date5_af_date: 

		Prénom: 

		Âge: 

		Diagnostic: 

		Fonction: 

		Niveau scolaire: [1re année]

		Group4: Off

		Group5: Off

		Group6: Off

		Group7: Off

		Group8: Off

		Group9: Off

		Group10: Off

		7: 

		6: 

		1: 

		3: 

		8: 

		9: 

		2: 

		10: 

		11: 

		13: 

		14: 

		15: 

		16: 

		17: 

		18: 

		12: 

		20: 

		21: 

		22: 

		23: 

		24: 

		19: 

		25: 

		4: 

		5: 

		Group11: Off

		Group12: Off

		Group13: Off

		Group14: Off

		Group15: Off

		Group16: Off

		Group17: Off

		Group18: Off

		Group19: Off

		Group20: Off

		Group21: Off

		Group22: Off

		Group23: Off

		Group24: Off

		Group25: Off

		Group26: Off

		Group27: Off

		Group28: Off

		Group29: Off

		Group30: Off
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Portrait de l’élève potentiellement doué 
Année scolaire : 
1. Identification de l’élève


Nom :  Prénom : No de fiche :   


Niveau inscrit : Âge : Groupe : 


Titulaire :  


École :   Date : 


2. Profil de l’élève
Veuillez cocher les éléments qui décrivent le mieux l’élève. Ajoutez tout commentaire jugé utile. 
2.1 Rendement scolaire (Veuillez joindre à ce formulaire une copie du dernier bulletin.) 


 Rendement très supérieur à la moyenne dans toutes les matières. 
 Rendement très supérieur à la moyenne dans certaines matières, précisez : 
 Rendement dans la moyenne dans toutes les matières. 
 Rendement en dessous de la moyenne dans certaines matières, précisez :  


2.2 Habiletés 
Vous trouverez ci-dessous les principales caractéristiques associées au domaine des habiletés mentales.1 En vous référant 
à ce que vous avez observé depuis le début de l’année scolaire, veuillez indiquer chacune des caractéristiques la façon dont 
elle se manifeste chez l’élève en utilisant l’échelle donnée. 


1 : En dessous de la moyenne   2 : Dans la moyenne  3 : Légèrement au-dessus de la moyenne 
4 : Très supérieur à la moyenne (dans les 10 % supérieur)    NO: Non observée. Cotation 


Caractéristiques 1 2 3 4 NO 


Habiletés intellectuelles 
1. Apprend à un rythme accéléré.


2. Comprend des choses de lui-même.


3. Possède un vaste bagage d’informations sur certains sujets.


4. Exécute rapidement et correctement les travaux demandés.


5. Utilise un vocabulaire plus avancé que les autres enfants de son âge.


6. Donne des commentaires détaillés qui dépassent la compréhension de ses pairs.


7. Adopte des stratégies efficaces pour résoudre des problèmes.


8. Fait preuve d’une excellente mémoire par rapport à ce qu’il a précédemment vu,
entendu ou appris.


9. Pose beaucoup de questions ou des questions inhabituelles pour son âge.


10. Communique très clairement ses idées.


11. A appris à lire ou à écrire avant l’entrée en première année.  oui   non 


12. Raisonne logiquement pour trouver des solutions.


13. Fait preuve d’une pensée critique.


Habiletés créatives 


1 Cette grille n’est pas validée, mais se base sur les connaissances scientifiques à ce sujet. 
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1 : En dessous de la moyenne   2 : Dans la moyenne  3 : Légèrement au-dessus de la moyenne 
4 : Très supérieur à la moyenne (dans les 10 % supérieur)    NO: Non observée.


Cotation 


Caractéristiques 1 2 3 4 NO 


14. Montre de l’ingéniosité dans l’utilisation des matériaux courants.


15. Produit des idées originales.


16. Résout des problèmes de manière non traditionnelle.


17. Produit une grande quantité d’idées


18. Trouve des liens originaux entre les idées.


19. Est très curieux.


20. Fait preuve d’une très grande imagination.


21. Montre un sens aiguisé de l’humour.


22. Démontre un sens du « timing » en paroles ou en gestes.


23. Manifeste un sens aigu de l’observation.


Habiletés socio-affectives 
24. Fait preuve de leadership auprès de ses pairs.


25. S’empresse d’aider les autres.


26. Travaille efficacement en équipe.


27. Résout aisément des conflits interpersonnels.


28. Se fait facilement des amis.


29. Joue de façon coopérative avec les autres.


30. Démontre une forte introspection.


31. Montre une sensibilité élevée.


32. Fait preuve d’une grande empathie envers les autres.


33. Fait preuve d’un sens supérieur de la justice.


34. Exprime facilement ses émotions.


35. Agit dans des situations sociales ou personnelles avec maturité.


Habiletés perceptuelles 
37. Discrimine aisément les sons.


38. A une oreille absolue.


39. Peut reproduire sans effort les rythmes ou les séquences musicales.


40. Discrimine facilement les odeurs ou les goûts.


41. A un bon sens de l’orientation.


 Démontre un (des) talent(s) particulier(s) (précisez) : 


2.3 Caractéristiques personnelles 
2.3.1 Motivation et intérêts 


  Manifeste des intérêts pour des activités ou des sujets inhabituels ou plus avancés pour son âge. Précisez : 


  Apprend de façon enthousiaste tant des sujets scolaires que des sujets non scolaires. 
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  Démontre de la persistance dans la poursuite de ses intérêts ou leur réalisation.  
  Explore intensivement certains sujets ou cherche de lui-même des informations. 
  Fait preuve d’autonomie dans la réalisation des tâches demandées. 
  Initie de lui-même des activités. 
  Lit constamment.  
  Est plus motivé par des activités non scolaires que par des activités scolaires. 
  Est facilement ennuyé par des tâches faciles ou routinières et par la répétition. 
  Trouve difficile d’attendre les autres élèves. 
  Refuse de faire une tâche ou une activité parce qu’il sait déjà faire. 
  S’ennuie à l’école. 


Commentaires : 


2.3.2 Défis particuliers/ appuyés par un rapport de professionnel 
 Trouble neurodéveloppemental, précisez : 


 trouble spécifique d’apprentissage, précisez :  dyslexie/dysorthographie    dyscalculie 
 trouble de déficit d’attention/hyperactivité    trouble du spectre de l’autisme 
 autre, précisez : 


 Difficultés comportementales intériorisées, précisez :  anxiété    hypersensibilité 


 agressivité  opposition   dysrégulation émotionnelle 
 symptômes dépressifs    retrait social 


 Difficultés comportementales extériorisées, précisez : 
Commentaires :    
2.4 Intégration sociale 
Relations avec les pairs, l’élève est :  populaire    rejeté  isolé    ignoré   adéquat 
Relation avec l’enseignant(e) titulaire :  très bonne relation    bonne relation   à améliorer 
Commentaires : 


3. Besoins particuliers


3.1 Interventions sur le plan des apprentissages 
 Soutien au rendement scolaire :  ennui et démotivation   sous-performance 
 Développement du potentiel :  enrichissement   accélération 


Commentaires :  


3.2 Interventions sur le plan socio-affectif 
 Intégration sociale    Développement personnel 


Commentaires : 


4. Évaluations et interventions réalisées pour répondre aux besoins de l’élève
Décrivez brièvement les interventions mises en place pour répondre aux besoins particuliers de l’élève. 
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Noms des personnes ayant participé à remplir ce formulaire 
Nom et prénom :   Fonction : 
Nom et prénom :   Fonction : 
Nom et prénom :   Fonction : 
Nom et prénom :   Fonction : 


Signature de la direction Date 


Veuillez retourner le formulaire à 
par courriel : 





		Rendement très supérieur à la moyenne dans toutes les matières: Off

		Rendement très supérieur à la moyenne dans certaines matières précisez: Off

		Rendement dans la moyenne dans toutes les matières: Off

		Rendement en dessous de la moyenne dans certaines matières précisez: Off

		Démontre un des talents particuliers précisez: Off

		Manifeste des intérêts pour des activités ou des sujets inhabituels ou plus avancés pour son âge Précisez: Off

		Apprend de façon enthousiaste tant des sujets scolaires que des sujets non scolaires: Off

		Démontre de la persistance dans la poursuite de ses intérêts ou leur réalisation: Off

		Explore intensivement certains sujets ou cherche de luimême des informations: Off

		Fait preuve dautonomie dans la réalisation des tâches demandées: Off

		Initie de luimême des activités: Off

		Lit constamment: Off

		Est plus motivé par des activités non scolaires que par des activités scolaires: Off

		Est facilement ennuyé par des tâches faciles ou routinières et par la répétition: Off

		Trouve difficile dattendre les autres élèves: Off

		Refuse de faire une tâche ou une activité parce quil sait déjà faire: Off

		Sennuie à lécole: Off

		Trouble neurodéveloppemental précisez: Off

		trouble spécifique dapprentissage précisez: Off

		trouble de déficit dattentionhyperactivité: Off

		autre précisez: Off

		dyslexiedysorthographie: Off

		dyscalculie: Off

		trouble du spectre de lautisme: Off

		Difficultés comportementales intériorisées précisez: Off

		anxiété: Off

		hypersensibilité: Off

		symptômes dépressifs: Off

		retrait social: Off

		Difficultés comportementales extériorisées précisez: Off

		agressivité: Off

		opposition: Off

		dysrégulation émotionnelle: Off

		populaire: Off

		rejeté: Off

		isolé: Off

		ignoré: Off

		adéquat: Off

		très bonne relation: Off

		bonne relation: Off

		à améliorer: Off

		Soutien au rendement scolaire: Off

		ennui et démotivation: Off

		sousperformance: Off

		Développement du potentiel: Off

		enrichissement: Off

		accélération: Off

		Intégration sociale: Off

		Développement personnel: Off

		Text1: 

		0: 

		1: 

		1: 

		1: 

		0: 

		1: 

		2: 



		0: 

		0: 

		1: 





		0: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 

		2: 

		0: 

		1: 

		2: 

		0: 













		Group3: Off

		Group4: Choix5

		Group5: Choix5

		Group6: Choix5

		Group7: Choix5

		Group8: Choix5

		Group9: Choix5

		Group10: Choix5

		Group11: Choix5

		Group12: Choix5

		Group13: Choix5

		Group14: Choix5

		Group15: Off

		Group16: Off

		Group17: Off

		Group18: Off

		Group19: Off

		Group20: Off

		Group21: Off

		Group22: Off

		Group23: Off

		Group24: Off

		Group25: Off

		Group26: Off

		Group27: Off

		Group28: Off

		Group29: Off

		Group30: Off

		Group31: Off

		Group32: Off

		Group33: Off

		Group34: Off

		Group35: Off

		Group36: Off

		Group37: Off

		Group38: Off

		Group39: Off

		Group40: Off

		Group41: Off

		Group42: Off

		Text4: 

		0: 

		1: 



		Text5: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 

		1: 

		0: 

		0: 

		1: 











		Text6: 

		1: 

		0: 

		1: 

		2: 

		3: 



		0: 

		0: 

		1: 

		2: 

		3: 

		0: 

		0: 



		1: 

		0: 

		0: 

		1: 
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 Portrait de l’élève potentiellement doué  


Année scolaire : ___________  
1. Identification de l’élève 


Nom : ________________________________________ Prénom________________________________________ 


Niveau inscrit : _____________ Âge : ______Groupe : ______Titulaire :_________________________________ 


No de fiche : ____________________École_________________________________________________________ 


Date : _______________ 


2. Profil de l’élève 
Veuillez cocher les éléments qui décrivent le mieux l’élève. Ajoutez tout commentaire jugé utile. 
2.1 Rendement scolaire (veuillez joindre à ce formulaire une copie du dernier bulletin) 
¨ Rendement très supérieur à la moyenne dans toutes les matières. 
¨ Rendement très supérieur à la moyenne dans certaines matières, précisez : __________________________________ 
    ___________________________________________________________________________________________ 
¨ Rendement dans la moyenne dans toutes les matières. 
¨ Rendement en dessous de la moyenne dans certaines matières, précisez : ___________________________________ 
    ___________________________________________________________________________________________ 


2.2 Habiletés 
Vous trouverez ci-dessous les principales caractéristiques associées au domaine des habiletés mentales. En vous référant à 
ce que vous avez observé depuis le début de l’année scolaire, veuillez indiquer pour chacune des caractéristiques la façon 
dont elle se manifeste chez l’élève en utilisant l’échelle donnée. 


1 : En dessous de la moyenne   2 : Dans la moyenne     3 : Légèrement au-dessus de la moyenne 4 : Très 
supérieur à la moyenne (dans les 10 % supérieur)     NO : Non observé. Cotation 


Caractéristiques 1 2 3 4 NO 


Habiletés intellectuelles 


1. Apprend à un rythme accéléré.      


2. Comprend des choses de lui-même.      


3. Possède un vaste bagage d’informations sur certains sujets.      


4. Exécute rapidement et correctement les travaux demandés.      


5. Utilise un vocabulaire plus avancé que les autres enfants de son âge.      


6. Donne des commentaires détaillés qui dépassent la compréhension de ses pairs.      


7. Adopte des stratégies efficaces pour résoudre des problèmes.      


8. Fait preuve d’une excellente mémoire par rapport à ce qu’il a précédemment vu, 
entendu ou appris. 


     


9. Pose beaucoup de questions ou des questions inhabituelles pour son âge. 
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1 : En dessous de la moyenne   2 : Dans la moyenne     3 : Légèrement au-dessus de la moyenne 4 : Très 
supérieur à la moyenne (dans les 10 % supérieur)     NO : Non observé. Cotation 


Caractéristiques 1 2 3 4 NO 


10. Communique très clairement ses idées.      


11. A appris à lire ou à écrire avant l’entrée en première année. o oui     o non 


12. Raisonne logiquement pour trouver des solutions.      


13. Fait preuve d’une pensée critique.      


Habiletés créatives 


14. Montre de l’ingéniosité dans l’utilisation des matériaux courants.      


15. Produit des idées originales.      


16. Résout des problèmes de manière non traditionnelle.      


17. Produit une grande quantité d’idées.      


18. Trouve des liens originaux entre les idées.      


19. Est très curieux.      


20. Fait preuve d’une très grande imagination.      


21. Montre un sens aiguisé de l’humour.      


22. Démontre un sens du « timing » en paroles ou en gestes.      


23. Manifeste un sens aigu de l’observation.      


Habiletés socio-affectives 


24. Fait preuve de leadership auprès de ses pairs.      


25. S’empresse d’aider les autres.      


26. Travaille efficacement en équipe.      


27. Résout aisément des conflits interpersonnels.      


28. Se fait facilement des amis.       


29. Joue de façon coopérative avec les autres.      


30. Démontre une forte introspection.      


31. Montre une sensibilité élevée.      


32. Fait preuve d’une grande empathie envers les autres.      


33. Fait preuve d’un sens supérieur de la justice.      


34. Exprime facilement ses émotions.      


35. Agit dans des situations sociales ou personnelles avec maturité.      
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1 : En dessous de la moyenne   2 : Dans la moyenne     3 : Légèrement au-dessus de la moyenne 4 : Très 
supérieur à la moyenne (dans les 10 % supérieur)     NO : Non observé. Cotation 


Caractéristiques 1 2 3 4 NO 


Habiletés perceptives 


36. Discrimine aisément les sons.      


37. A une oreille absolue.      


38. Peut reproduire sans effort les rythmes ou les séquences musicales.      


39. Discrimine facilement les odeurs ou les goûts.      


40. A un bon sens de l’orientation.      


 
¨  Démontre un talent particulier (précisez) : __________________________________________________________ 


2.3 Caractéristiques personnelles 
2.3.1 Motivation et intérêts 
o Manifeste des intérêts pour des activités ou des sujets inhabituels ou plus avancés pour son âge. Précisez : 


__________________________________________________________________________________________ 
o Apprend de façon enthousiaste tant des sujets scolaires que des sujets non scolaires. 
o Démontre de la persistance dans la poursuite de ses intérêts ou leur réalisation. 
o Explore intensivement certains sujets ou cherche de lui-même des informations. 
o Fait preuve d’autonomie dans la réalisation des tâches demandées. 
o Initie de lui-même des activités. 
o Lit constamment.  
o Est plus motivé par des activités non scolaires que par des activités scolaires. 
o Est facilement ennuyé par des tâches faciles ou routinières et par la répétition. 
o Trouve difficile d’attendre les autres élèves. 
o Refuse de faire une tâche ou une activité qu’il sait déjà faire. 
o S’ennuie à l’école. 


Commentaires : ________________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________________________ 


2.3.2 Défis particuliers 
¨ Trouble neurodéveloppemental (diagnostiqué ou hypothèse), précisez : 


¨ trouble spécifique d’apprentissage, précisez : ¨ dyslexie/dysorthographie   ¨ dyscalculie  
¨ trouble de déficit d’attention/hyperactivité ¨ trouble du spectre de l’autisme 
¨ autre, précisez : ___________________________________________________________________________ 


¨ Difficultés comportementales intériorisées, précisez : ¨ anxiété   ¨ hypersensibilité    
    ¨ symptômes dépressifs   ¨ retrait social  
¨ Difficultés comportementales extériorisées, précisez : ¨ agressivité   ¨ opposition  ¨ dysrégulation émotionnelle 
Commentaires : ________________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________________________ 
2.4 Intégration sociale 
Relations avec les pairs : ¨ populaire   ¨ rejeté·e   ¨ isolé·e    ¨ ignoré·e   ¨ relations adéquates 
Relation avec l’enseignant(e) titulaire : ¨ très bonne relation   ¨ bonne relation  ¨ à améliorer 
Commentaires : ________________________________________________________________________________ 
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_____________________________________________________________________________________________ 
 
3. Besoins particuliers 


3.1 Interventions sur le plan des apprentissages 
¨ Soutien au rendement scolaire : ¨ ennui et démotivation  ¨ sous-performance 
¨ Développement du potentiel : ¨ enrichissement   ¨ accélération 
Commentaires : ________________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________________________ 
3.2 Interventions sur le plan socio-affectif 
¨ Intégration sociale 
¨ Développement personnel 
Commentaires : ________________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________________________ 


 
4. Évaluations et interventions réalisées pour répondre aux besoins de l’élève 


Décrivez brièvement les interventions mises en place pour répondre aux besoins particuliers de l’élève. 
 
 


 


 


 


 
Noms des personnes ayant participé à remplir ce formulaire 


Nom et prénom : ____________________________________ Fonction : __________________________________ 


Nom et prénom : ____________________________________ Fonction : __________________________________ 


Nom et prénom : ____________________________________ Fonction : __________________________________ 


Nom et prénom : ____________________________________ Fonction : __________________________________ 


 


Signature de la direction  Date 
 
 


Veuillez retourner le formulaire à ________________________________________________________ 
par courriel : ________________________________________________________________________ 
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Je trace le portrait de mon enfant 


Nom de l’enfant : Âge de l’enfant :   Niveau scolaire :  Date : 


À partir de vos observations personnelles ou des discussions avec votre enfant, tracez son portrait en indiquant ses principales caractéristiques pour chacun des thèmes. 
Ces informations vous permettront de participer activement aux discussions lors de l’élaboration du plan d’intervention (ou du plan d’action) de votre enfant. 


Ses forces 
(Ce que votre enfant réussit bien à l’école, à la maison ou dans la communauté ; 


ses habiletés ou ses talents particuliers.) 


Ses difficultés 
(Les difficultés que votre enfant rencontre sur le plan des apprentissages ou sur 


les plans comportemental, social ou émotionnel.) 


Ses intérêts 
(Les activités préférées de votre enfant à l’école ou à l’extérieur de l’école, ses 


passe-temps, les sujets qui l’intéressent) 


Ses désintérêts 
(Les activités que votre enfant n’aime pas faire à l’école ou à l’extérieur de l’école, 


les sujets qui ne l’intéressent pas) 
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Les interventions efficaces 
(Les interventions qui fonctionnent le mieux ou qui ont déjà très bien 


fonctionné avec votre enfant sur le plan des apprentissages et sur les plans 
comportemental ou socio-affectif.) 


Les interventions inefficaces 
(Les interventions qui fonctionnent le moins bien ou qui ont moins bien 


fonctionné avec votre enfant sur le plan des apprentissages et sur les plans 
comportemental ou socio-affectif.) 


Ses aspirations 
(Ses rêves pour l’avenir : emploi, vie sociale, etc.) 


Ses besoins 
(Les besoins prioritaires à inclure dans le plan d’intervention ou dans le plan d’action.) 


Développement du potentiel (habiletés ou talents) 


Soutien au rendement scolaire 
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Intégration sociale 


Développement personnel 


Moments mémorables 
Veuillez indiquer ci-dessous quelques exemples de moments mémorables qui vous ont révélé des signes de douance ou de talents particuliers, et ce, depuis la naissance 
de votre enfant. Ces exemples peuvent prendre la forme de questions, de commentaires, de situations, de comportements, d’intérêts particuliers, de prouesses, d’activités 
ou de projets réalisés. 





		Ses forces Ce que votre enfant réussit bien à lécole à la maison ou dans la communauté  ses habiletés ou ses talents particuliersRow1: 

		Ses difficultés Les difficultés que votre enfant rencontre sur le plan des apprentissages ou sur les plans comportemental social ou émotionnelRow1: 

		Ses intérêts Les activités préférées de votre enfant à lécole ou à lextérieur de lécole ses passetemps les sujets qui lintéressentRow1: 

		Ses désintérêts Les activités que votre enfant naime pas faire à lécole ou à lextérieur de lécole les sujets qui ne lintéressent pasRow1: 

		Les interventions efficaces Les interventions qui fonctionnent le mieux ou qui ont déjà très bien fonctionné avec votre enfant sur le plan des apprentissages et sur les plans comportemental ou socioaffectifRow1: 

		Les interventions inefficaces Les interventions qui fonctionnent le moins bien ou qui ont moins bien fonctionné avec votre enfant sur le plan des apprentissages et sur les plans comportemental ou socioaffectifRow1: 

		Ses aspirations Ses rêves pour lavenir  emploi vie sociale etcRow1: 

		Développement du potentiel habiletés ou talents: 

		Soutien au rendement scolaire: 

		Intégration sociale: 

		Développement personnel: 

		Moments mémorables Veuillez indiquer cidessous quelques exemples de moments mémorables qui vous ont révélé des signes de douance ou de talents particuliers et ce depuis la naissance de votre enfant Ces exemples peuvent prendre la forme de questions de commentaires de situations de comportements dintérêts particuliers de prouesses dactivités ou de projets réalisésRow1: 

		Text1: 

		0: 

		1: 

		2: 
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 Je trace le portrait de mon enfant  
 


Nom de l’enfant : _____________________________________________ Âge de l’enfant : _____ Niveau scolaire : ____ Date : _____________ 
 
À partir de vos observations personnelles ou des discussions avec votre enfant, tracez son portrait en indiquant ses principales caractéristiques pour chacun des thèmes. 
Ces informations vous permettront de participer activement aux discussions lors de l’élaboration du plan d’intervention (ou du plan d’action) de votre enfant. 


Ses forces 
(Ce que votre enfant réussit bien à l’école, à la maison ou dans la communauté; 


ses habiletés ou ses talents particuliers.) 


Ses difficultés  
(Les difficultés que votre enfant rencontre sur le plan des apprentissages ou sur 


les plans comportemental, social ou émotionnel.) 
  


  


  


  


  


  


  


Ses intérêts 
(Les activités préférées de votre enfant à l’école ou à l’extérieur de l’école, ses 


passe-temps, les sujets qui l’intéressent) 


Ses désintérêts 
(Les activités que votre enfant n’aime pas faire à l’école ou à l’extérieur de l’école, 


les sujets qui ne l’intéressent pas) 
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Les interventions efficaces 
(Les interventions qui fonctionnent le mieux ou qui ont déjà très bien 


fonctionné avec votre enfant sur le plan des apprentissages et sur les plans 
comportemental ou socio-affectif.) 


Les interventions inefficaces 
(Les interventions qui fonctionnent le moins bien ou qui ont moins bien 


fonctionné avec votre enfant sur le plan des apprentissages et sur les plans 
comportemental ou socio-affectif.) 


  


  


  


  


  


  


  


Ses aspirations 
(Ses rêves pour l’avenir : emploi, vie sociale, etc.) 


 


 


 


Ses besoins 
(Les besoins prioritaires à inclure dans le plan d’intervention ou dans le plan d’action.) 


Développement du potentiel (habiletés ou talents) 
 


 


Soutien au rendement scolaire 
 


 


Intégration sociale 
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Développement personnel 
 


 


Moments mémorables 
Veuillez indiquer ci-dessous quelques exemples de moments mémorables qui vous ont révélé des signes de douance ou de talents particuliers, et ce, depuis la naissance 
de votre enfant. Ces exemples peuvent prendre la forme de questions, de commentaires, de situations, de comportements, d’intérêts particuliers, de prouesses, d’activités 
ou de projets réalisés. 
 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 








O-PA-3


2022. LaRIDAPE. https://www.uqtr.ca/de/OPA_prepaPA_INT  
Tiré et adapté par Massé, L., Baudry, C., Brault-Labbé, A., Lefebvre, M. et Mercier, P. de :  
Massé, L., Malo, C., Roberge, K. et Guimont, M.P. (2021). Questionnaire de préparation à la rencontre du 
plan d’intervention. Dans N. Gaudreau, L. Massé, J.Y Bégin, M.F. Nadeau, V. Bernier et C. Verret (dir.) 
Trousse J’ai MON plan! Université Laval. https://www.fse.ulaval.ca/recherche-ng/formation-
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Questionnaire de préparation à la rencontre du plan d’action 


Le but de ce questionnaire est de vous préparer à participer à la rencontre du plan d’action de votre enfant. 
Réfléchir à ces questions vous permettra de participer activement et de contribuer à l’établissement du plan 
d’action. Vous n’êtes pas obligés de remettre votre questionnaire ; vous pouvez le garder pour vous aider lors 
de la rencontre. 


1. Comment qualifieriez-vous les éléments suivants de votre enfant? Cochez dans la colonne qui correspond
le mieux à votre impression.


Insatisfaisants Peu 
satisfaisants Satisfaisants Très 


satisfaisants 
Résultats scolaires 
Motivation et engagement scolaires 
Comportements à l’école 
Comportements à la maison 


2. Donnez un ou deux exemples de réussites présentes ou passées de votre enfant à l’école (résultats scolaires
ou comportements).


3. Donnez un ou deux exemples de difficultés qu’éprouve ou qu’a approuvées votre enfant à l’école (résultats
scolaires ou comportements).


4. Lesquels des points suivants vous paraissent avoir davantage d’influence sur l’engagement et sur la réussite
de votre enfant à l’école ? (Cochez toutes les cases qui s’appliquent.)


 Activités scolaires proposées.  Rétroaction positive (mots d’encouragement reçus). 
 Activités parascolaires proposées.  Méthodes d’enseignement utilisées. 
 Nouvelles notions enseignées.   Climat et gestion de classe. 
 Reconnaissance de sa douance.   Respect du rythme d’apprentissage plus rapide. 
 Relations positives avec les autres élèves.  Différenciation ou flexibilité pédagogique. 


 Relation positive avec l’enseignant titulaire.  Présence de pairs partageant les mêmes intérêts. 
 Relations avec les autres membres du personnel scolaire. Précisez : 


Autre (précisez) : 
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5. Lesquels des points suivants vous paraissent avoir davantage d’influence sur les difficultés de votre enfant
à l’école ? (Cochez toutes les cases qui s’appliquent.)


 Activités scolaires trop faciles.  Activités scolaires trop difficiles. 
 Rythme d’apprentissage trop lent.  Intérêt faible pour les activités scolaires présentées. 
 Relation négative avec l’enseignant titulaire.  Relations négatives avec les autres élèves. 


 Absence de pairs partageant les mêmes intérêts.  Climat de classe (turbulence, bruit, tension, etc.). 
 Non reconnaissance de sa douance.  Méthodes d’enseignement qui ne correspondent pas à 


ses préférences d’apprentissage.Anxiété de performance/peur de l’erreur. 
 Mauvaises relations avec les autres membres du personnel scolaire. Précisez : 


Autre, précisez : 


6. Avez-vous l’impression que votre enfant est :


Fier de son rendement scolaire  Plutôt découragé par son rendement scolaire 


 Plutôt indifférent sur son rendement scolaire  Autre, précisez :  


7. Cochez les matières pour lesquelles votre enfant manifeste beaucoup d’intérêt et peu d’intérêt. Si l’enfant
n’as jamais suivi de cours dans ce domaine, cochez NA (ne s’applique pas).


Disciplines scolaires Beaucoup 
d’intérêt 


Peu 
d’intérêt 


NA 


Lecture 
Écriture 
Communication orale 
Mathématiques 
Univers social 
Sciences 
Technologies/ordinateur 
Anglais 
Espagnol 
Art dramatique 
Arts plastiques 
Danse 
Musique 
Éducation physique et à la santé 
Éthique et culture religieuse 
Autre (précise) : 
Sa matière préférée : 
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8. Selon votre expérience, quelles sont les meilleures interventions pour favoriser l’engagement scolaire et le
bon fonctionnement de votre enfant? (Cochez toutes les cases qui s’appliquent.)


 Fournir un encadrement ferme et structuré   Faire preuve de plus de souplesse 
 Attendre qu’il demande de l’aide  Prévenir les difficultés 
 Le faire parler de ce qui l’intéresse   L’encourager 


 Lui proposer des projets d’enrichissement  Lui permettre d’avoir des activités libres. 
 Lui permettre d’avancer à son rythme d’apprentissage  Lui permettre d’approfondir des sujets d’intérêt 
 Lui proposer des tâches plus complexes  Lui proposer des choix pour les tâches à effectuer 


 Éviter les moments où il n’a rien à effectuer   Lui permettre de bouger ou de se déplacer 
 Normaliser l’erreur dans le processus d’apprentissage 
(en lien avec le perfectionnisme ou l’anxiété de 
performance) 


 Lui permettre de travailler seul  
 Lui permettre de travailler en équipe 


 Autre (précisez) : 


9. Dans quels types d’activité (intellectuelles, manuelles, sportives, culturelles, etc.) votre enfant réussit-il le
mieux?


10. Dans quels types d’activité (intellectuelles, manuelles, sportives, culturelles, etc.) votre enfant éprouve-t-il
des difficultés?


11. Quels sont les intérêts particuliers de votre enfant?


12. À la maison, quelles sont ses attitudes par rapport à l’école en général? (Est-ce qu’il en parle? Il aime ça? Il
trouve ça difficile? Que raconte-t-il de ses journées?)


13. Comment votre enfant se comporte-t-il habituellement à l’égard des travaux scolaires qu’il doit faire à la
maison (devoirs, leçons, lectures, recherches)? (Cochez toutes les cases qui s’appliquent.)


 Il entreprend lui-même son travail sans que vous lui 
disiez de le faire. 


 Il entreprend lui-même son travail, mais par la suite il 
demande souvent votre aide. 


 Il se montre intéressé et motivé par les devoirs.  Il entreprend son travail après 1 ou 2 rappels. 


 Il entreprend son travail, mais adopte une attitude 
négative (impatience, plaintes, négligence, etc.).  


 Il entreprend son travail après plusieurs rappels. 


 Son attitude dépend de la matière ou du travail à 
réaliser. 


 Il refuse de faire son travail malgré vos efforts répétés 


 Il se montre en colère ou frustré au moment des 
devoirs. 


 Il n’a jamais de travail à réaliser à la maison. 


 Autre (précisez) :  
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14. Selon votre expérience, quelle est la meilleure façon d’aider votre enfant à accomplir les travaux scolaires
qui lui sont demandés?


Se tenir près de lui lorsqu’il fait ses travaux.  L’encourager de temps en temps.


Le laisser faire et s’organiser seul.  Lui dire qu’il peut vous solliciter au besoin.
Autre (précisez) :


15. Pendant ses travaux ou ses loisirs, votre enfant a-t-il tendance à demander votre encouragement ou votre
approbation?
Jamais.  Rarement.  Parfois.  Souvent.


16. Selon votre expérience, quelles sont les stratégies les moins efficaces ou contre-productives pour aider
votre enfant à adopter des comportements appropriés ou à être motivé à l’école?


17. Comment votre enfant a-t-il l’habitude de jouer? Cochez les items qui s’appliquent.
Seul. Si oui, avez-vous alors l’impression qu’il s’ennuie?  Oui   Non


 Avec un ou deux amis. Si oui, s’entend-il généralement bien avec eux?  Oui  Non 
 Avec plusieurs amis. Si oui, s’entend-il généralement bien avec eux?  Oui  Non 


18. Fait-il partie d’un mouvement de jeunes, d’une équipe sportive, d’un club de loisirs, etc.?
Non  Oui, précisez :


19. Sur le plan physique, votre enfant se trouve-t-il dans un état particulier ou présente-t-il des besoins
particuliers qui nécessitent certaines précautions?


 Non  Oui, précisez : 


20. Veuillez indiquer ci-dessous quelques exemples de moments mémorables qui vous ont révélé des signes de
douance ou de talents particuliers, et ce, depuis la naissance de votre enfant. Ces exemples peuvent prendre 
la forme de questions, de commentaires, de comportements, d’intérêts particuliers, de prouesses, d’activités
ou de projets réalisés.





		Activités scolaires trop faciles: Off

		Rythme dapprentissage trop lent: Off

		Relation négative avec lenseignant titulaire: Off

		Absence de pairs partageant les mêmes intérêts: Off

		Non reconnaissance de sa douance: Off

		Anxiété de performancepeur de lerreur: Off

		Mauvaises relations avec les autres membres du personnel scolaire Précisez: Off

		Activités scolaires trop difficiles: Off

		Intérêt faible pour les activités scolaires présentées: Off

		Relations négatives avec les autres élèves: Off

		Climat de classe turbulence bruit tension etc: Off

		Méthodes denseignement qui ne correspondent pas à: Off

		Fournir un encadrement ferme et structuré: Off

		Attendre quil demande de laide: Off

		Le faire parler de ce qui lintéresse: Off

		Lui proposer des projets denrichissement: Off

		Lui permettre davancer à son rythme dapprentissage: Off

		Lui proposer des tâches plus complexes: Off

		Éviter les moments où il na rien à effectuer: Off

		Normaliser lerreur dans le processus dapprentissage: Off

		Autre précisez_2: Off

		Faire preuve de plus de souplesse: Off

		Prévenir les difficultés: Off

		Lencourager: Off

		Lui permettre davoir des activités libres: Off

		Lui permettre dapprofondir des sujets dintérêt: Off

		Lui proposer des choix pour les tâches à effectuer: Off

		Lui permettre de bouger ou de se déplacer: Off

		Lui permettre de travailler seul: Off

		Lui permettre de travailler en équipe: Off

		Il entreprend luimême son travail sans que vous lui: Off

		Il se montre intéressé et motivé par les devoirs: Off

		Il entreprend son travail mais adopte une attitude: Off

		Son attitude dépend de la matière ou du travail à: Off

		Il se montre en colère ou frustré au moment des: Off

		Autre précisez_3: Off

		Il entreprend luimême son travail mais par la suite il: Off

		Il entreprend son travail après 1 ou 2 rappels: Off

		Il entreprend son travail après plusieurs rappels: Off

		Il refuse de faire son travail malgré vos efforts répétés: Off

		Il na jamais de travail à réaliser à la maison: Off

		Présence de pairs partageant les mêmes intérêts: Off

		Différenciation ou flexibilité pédagogique: Off

		Respect du rythme dapprentissage plus rapide: Off

		Climat et gestion de classe: Off

		Méthodes denseignement utilisées: Off

		Rétroaction positive mots dencouragement reçus: Off

		Relations avec les autres membres du personnel scolaire Précisez: Off

		Relation positive avec lenseignant titulaire: Off

		Relations positives avec les autres élèves: Off

		Reconnaissance de sa douance: Off

		Nouvelles notions enseignées: Off

		Activités parascolaires proposées: Off

		Activités scolaires proposées: Off

		Text2: 

		0: 

		1: 

		1: 

		0: 

		0: 

		1: 







		Text3: 

		1: 

		0: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 







		Text4: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 











		Check Box6: 

		0: Off

		1: Off

		2: Off



		Text8: 

		0: 

		1: 

		0: 

		1: 





		Text5: 
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Questionnaire de préparation à la rencontre du plan 


d’action 
 


 


Le but de ce questionnaire est de vous préparer à participer à la rencontre du plan d’action de votre enfant. 
Réfléchir à ces questions vous permettra de participer activement et de contribuer à l’établissement du plan 
d’action. Vous n’êtes pas obligés de remettre votre questionnaire ; vous pouvez le garder pour vous aider lors 
de la rencontre. 
 


1. Comment qualifieriez-vous les éléments suivants de votre enfant? Cochez la colonne qui correspond le 
mieux à votre impression. 


 Insatisfaisants Peu 
satisfaisants Satisfaisants Très 


satisfaisants 
Résultats scolaires     
Motivation et engagement scolaires     
Comportements à l’école     
Comportements à la maison     


 


2. Donnez un ou deux exemples de réussites présentes ou passées de votre enfant à l’école (résultats scolaires 
ou comportements). 
 


 


 


 
3. Donnez un ou deux exemples de difficultés qu’éprouve ou qu’a éprouvées votre enfant à l’école (résultats 


scolaires ou comportements). 
  


 


 


 
4. Lesquels des points suivants vous paraissent avoir davantage d’influence sur l’engagement et sur la réussite 


de votre enfant à l’école ? (Cochez toutes les cases qui s’appliquent.) 
£ Activités scolaires proposées. £ Rétroaction positive (mots d’encouragement reçus). 
£ Activités parascolaires proposées. £ Méthodes d’enseignement utilisées. 
£ Nouvelles notions enseignées.  £ Climat et gestion de classe. 
£ Reconnaissance de sa douance.  £ Respect du rythme d’apprentissage plus rapide. 


£ Relations positives avec les autres élèves.  £ Différenciation ou flexibilité pédagogique. 
£ Relation positive avec l’enseignant titulaire. £ Présence de pairs partageant les mêmes intérêts.  
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£ Relations avec les autres membres du personnel scolaire. Précisez : _____________________________________ 


Autre (précisez) : ______________________________________________________________________________ 


 
5. Lesquels des points suivants vous paraissent avoir davantage d’influence sur les difficultés de votre enfant 


à l’école ? (Cochez toutes les cases qui s’appliquent.) 
 
£ Activités scolaires trop faciles. £ Activités scolaires trop difficiles. 
£ Rythme d’apprentissage trop lent. £ Intérêt faible pour les activités scolaires présentées. 


£ Relation négative avec l’enseignant titulaire. £ Relations négatives avec les autres élèves. 
£ Absence de pairs partageant les mêmes intérêts. £ Climat de classe (turbulence, bruit, tension, etc.). 
£ Non reconnaissance de sa douance. £ Méthodes d’enseignement qui ne correspondent pas à 


ses préférences d’apprentissage. £ Anxiété de performance/peur de l’erreur. 
£ Mauvaises relations avec les autres membres du personnel scolaire. Précisez : _____________________________ 


Autre, précisez : ______________________________________________________________________________ 


 
6. Avez-vous l’impression que votre enfant est : 


£ Fier de son rendement scolaire £ Plutôt découragé par son rendement scolaire 


£ Plutôt indifférent sur son rendement scolaire £ Autre, précisez : _________________________ 


 


 


 
7. Cochez les matières pour lesquelles votre enfant manifeste beaucoup d’intérêt et peu d’intérêt. Si l’enfant 


n’as jamais suivi de cours dans ce domaine, cochez NA (ne s’applique pas). 
 


Disciplines scolaires Beaucoup 
d’intérêt 


Peu 
d’intérêt 


NA 


Lecture     


Écriture     


Communication orale     


Mathématiques     


Univers social     


Sciences    


Technologies/ordinateur     


Anglais    


Espagnol     


Art dramatique     


Arts plastiques    


Danse     


Musique     


Éducation physique et à la santé    


Éthique et culture religieuse     


Autre (précise) :     
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Sa matière préférée :  
 
8. Selon votre expérience, quelles sont les meilleures interventions pour favoriser l’engagement scolaire et le 


bon fonctionnement de votre enfant? (Cochez toutes les cases qui s’appliquent.) 
£ Fournir un encadrement ferme et structuré.  £ Faire preuve de plus de souplesse.  


£ Attendre qu’il demande de l’aide. £ Prévenir les difficultés. 
£ Le faire parler de ce qui l’intéresse.  £ L’encourager. 
£ Lui proposer des projets d’enrichissement. £ Lui permettre d’avoir des activités libres. 
£ Lui permettre d’avancer à son rythme d’apprentissage. £ Lui permettre d’approfondir des sujets d’intérêt. 


£ Lui proposer des tâches plus complexes. £ Lui proposer des choix pour les tâches à effectuer. 
£ Éviter les moments où il n’a rien à effectuer.  £ Lui permettre de bouger ou de se déplacer. 
£ Normaliser l’erreur dans le processus d’apprentissage 


(en lien avec le perfectionnisme ou l’anxiété de 
performance). 


£ Lui permettre de travailler seul.  


£ Lui permettre de travailler en équipe. 


£ Autre (précisez) : ___________________________________________________________________________ 


 
9. Dans quels types d’activités (intellectuelles, manuelles, sportives, culturelles, etc.) votre enfant réussit-il le 


mieux? 
 


 


 


 
10. Dans quels types d’activités (intellectuelles, manuelles, sportives, culturelles, etc.) votre enfant éprouve-t-il 


des difficultés? 
 


 


 


 
11. Quels sont les intérêts particuliers de votre enfant? 


 


 


 
12. À la maison, quelles sont ses attitudes par rapport à l’école en général? (Est-ce qu’il en parle? Il aime ça? Il 


trouve ça difficile? Que raconte-t-il de ses journées?) 
 


 


 
13. Comment votre enfant se comporte-t-il habituellement à l’égard des travaux scolaires qu’il doit faire à la 


maison (devoirs, leçons, lectures, recherches)? (Cochez toutes les cases qui s’appliquent.) 
£ Il entreprend lui-même son travail sans que vous lui 


disiez de le faire. 
£ Il entreprend lui-même son travail, mais par la suite il 


demande souvent votre aide. 
£ Il se montre intéressé et motivé par les devoirs. £ Il entreprend son travail après 1 ou 2 rappels. 
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£ Il entreprend son travail, mais adopte une attitude 
négative (impatience, plaintes, négligence, etc.).  


£ Il entreprend son travail après plusieurs rappels. 


£ Son attitude dépend de la matière ou du travail à 
réaliser. 


£ Il refuse de faire son travail malgré vos efforts répétés. 


£ Il se montre en colère ou frustré au moment des 
devoirs. 


£ Il n’a jamais de travail à réaliser à la maison. 


£ Autre (précisez) : ___________________________________________________________________________ 


 
14. Selon votre expérience, quelle est la meilleure façon d’aider votre enfant à accomplir les travaux scolaires 


qui lui sont demandés ?  
£ Se tenir près de lui lorsqu’il fait ses travaux. £ L’encourager de temps en temps. 
£ Le laisser faire et s’organiser seul. £ Lui dire qu’il peut vous solliciter au besoin. 


£ Autre (précisez) : ___________________________________________________________________________ 


 
15. Pendant ses travaux ou ses loisirs, votre enfant a-t-il tendance à demander votre encouragement ou votre 


approbation ? 
£ Jamais. £ Rarement. £ Parfois. £ Souvent. 


 
16. Selon votre expérience, quelles sont les stratégies les moins efficaces ou contre-productives pour aider 


votre enfant à adopter des comportements appropriés ou à être motivé à l’école?  
 


 


 


 


 
17. Comment votre enfant a-t-il l’habitude de jouer? Cochez les items qui s’appliquent. 
£ Seul. Si oui, avez-vous alors l’impression qu’il s’ennuie ? £ Oui  £ Non 
£ Avec un ou deux amis. Si oui, s’entend-il généralement bien avec eux ? £ Oui   £ Non 
£ Avec plusieurs amis. Si oui, s’entend-il généralement bien avec eux ? £ Oui   £ Non 


 
18. Fait-il partie d’un mouvement de jeunes, d’une équipe sportive, d’un club de loisirs, etc. ? 
£ Non £ Oui, précisez : _______________________________________________________________________ 
   
19. Sur le plan physique, votre enfant se trouve-t-il dans un état particulier ou présente-t-il des besoins 


particuliers qui nécessitent certaines précautions ? 
£ Non £ Oui, précisez : _______________________________________________________________________ 
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20. Veuillez indiquer ci-dessous quelques exemples de moments mémorables qui vous ont révélé des signes de 
douance ou de talents particuliers, et ce, depuis la naissance de votre enfant. Ces exemples peuvent prendre 
la forme de questions, de commentaires, de comportements, d’intérêts particuliers, de prouesses, d’activités 
ou de projets réalisés. 
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Entrevue semi-structurée pour établir l’anamnèse 
Année scolaire :  Date de l’entretien : 


Directive 
Utiliser les sections qui s’appliquent en fonction de l’évaluation visée : 


 Première évaluation (ensemble des sections) 
 Évaluation complémentaire ou de suivi (sections spécifiques)  
Évaluation pour vérifier une hypothèse de:    douance   trouble ou difficulté  


 double exceptionnalité (ensemble des sections) 


1. Données d’identification de l’élève
Nom : Prénom : 


Date de naissance : 
(jour/mois/année)


Âge au moment de la référence : 
(ans et mois)


Genre :  masculin   féminin   autre, précisez : 


Niveau scolaire : École : 


Nom de l’enseignant titulaire : 


Parent 1 2 


Nom, Prénom 


Adresse 


Téléphone maison 


Téléphone travail 


Téléphone cellulaire 


Courriel 


Répondant:  parent 1  parent 2  les deux 
 autre, précisez : 


Nom du répondant si autre que parent : 


Parent à contacter en cas de besoin : 


Meilleur moyen pour joindre les parents : 


Meilleur moment pour joindre les parents : 


2. Données sur la famille


2.1. Quel est le type de famille?  Nucléaire.  Monoparentale.  Séparée.  Recomposée (précisez 
la composition de la famille) : 
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2.2. Quel est le type de garde (le cas échéant)? :  Parent 1 seulement.  Parent 2 seulement. 
 Garde partagée (précisez le mode et depuis quand) : 
 Tuteur.   Famille d’accueil.  Autre (spécifiez) : 


2.3. L’enfant est-il·elle adopté·e?  Oui   Non. Si oui, quel est son pays d’origine? 
À quel âge a-t-il·elle été adopté·e? 


2.4. Avez-vous d’autres enfants?  Oui. (Nombre:   ; rang dans la fratrie :    )  Non. 


2.5. Informations sur le parent 1 
2.5.1. Âge :   ans 
2.5.2. Occupation: 
2.5.3. Nationalité : Date d’arrivée au pays (si cela s’applique) : 
2.5.4. Niveau de scolarité : 


 Aucun certificat ou diplôme. 
 Diplôme d’études secondaires ou certificat d’équivalence. 
 Certificat ou autre diplôme d’une école de métiers (formation professionnelle). 
 Études techniques/collégiales ou autre diplôme d’études non universitaires. 
 Certificat ou diplôme universitaire de premier cycle. 
 Diplôme d’études universitaires de cycles supérieures. 


2.6. Informations sur le parent 2 
2.6.1. Âge :        ans 
2.6.2. Occupation:  
2.6.3. Nationalité :  Date d’arrivée au pays (si cela s’applique) : 
2.6.4. Niveau de scolarité : 


 Aucun certificat ou diplôme. 
 Diplôme d’études secondaires ou certificat d’équivalence. 
 Certificat ou autre diplôme d’une école de métiers (formation professionnelle). 
 Études techniques/collégiales ou autre diplôme d’études non universitaires. 
 Certificat ou diplôme universitaire de premier cycle. 
 Diplôme d’études universitaires de cycles supérieures. 


2.7. Quelle est la langue maternelle de la famille? 
2.8. Quelles sont les autres langues parlées à la maison? 
2.9. Quelle langue utilise votre enfant pour parler avec vous? 
2.10. Quelle langue utilise votre enfant pour parler avec ses amis? 


3. Antécédents médicaux, état de santé et habitudes de vie


3.1. Y-a-t-il des éléments particuliers ou des problèmes à signaler en lien avec la grossesse? Non. 
Oui. Expliquez :  


3.2. Votre enfant est-il·elle né·e à terme?  Oui.  Non., précisez : 
3.3. Pendant la grossesse, avez-vous consommé : 


Des médicaments?  Non.  Oui. Lesquels et pourquoi? 
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De l’alcool?  Non.  Oui. Nombre de verre par jour : 
Du tabac?  Non.  Oui. Quantité par jour :  
De la drogue?  Non.  Oui. Lesquelles et fréquence :  


3.4. À la naissance, votre enfant avait :  Poids :  Taille :   APGAR : 1er :   2 e : 
3.5. Votre enfant a-t-il·elle présenté des problèmes significatifs à sa naissante?  Oui.  Non. Si oui, 


précisez lesquels : 


3.6. Sur le plan physique, votre enfant présente-t-il·elle des particularités ou des besoins particuliers qui 
nécessitent certaines précautions/interventions?   Non.     Oui.    Si oui, lesquelles?  


3.7. Votre enfant a-t-il·elle des problèmes de vision?  Oui.   Non.   Si oui, lesquels? 


3.8. Votre enfant a-t-il·elle des problèmes auditifs?  Oui.  Non.   Si oui, lesquels? 


3.9. Votre enfant a-t-il·elle déjà eu des convulsions ou des crises d’épilepsie?  Oui.  Non.   Si oui, à 
quel âge a eu lieu la première crise et à quelle fréquence?  


3.10. Votre enfant a-t-il·elle déjà perdu connaissance?  Oui.   Non.   Si oui, à quelle occasion? Durée? 


3.11. Votre enfant a-t-il·elle eu des accidents?  Oui.   Non.   Si oui, qu’est-il arrivé? 


3.12. Votre enfant a-t-il·elle déjà subi des opérations?  Oui.  Non.   Si oui, lesquelles et quand? 


3.13. Votre enfant a-t-il·elle eu plusieurs otites?   Oui.   Non.   Si oui, à quelle fréquence et quand? 


A-t-il·elle eu des tubes?   Oui.     Non.    
3.14. Votre enfant a-t-il·elle eu d’autres maladies (p. ex. : allergies, asthme, etc.)?  Oui.  Non. Si oui, 


lesquelles?  


3.15. Votre enfant a-t-il·elle des problèmes de santé actuellement?   Oui.    Non.   Si oui, lesquels? 


3.16. Votre enfant prend-il·elle des médicaments?  Oui.   Non.   Si oui, lesquels et pourquoi? 
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3.17. Les vaccinations de votre enfant sont-elles à jour?   Oui.    Non.  Je ne sais pas. Précisez : 


3.18. Sur le plan de la taille, comment se situe votre enfant par rapport aux autres élèves de sa classe? 


Avez-vous des préoccupations à ce sujet?   Oui.      Non.   Si oui, lesquelles? 


3.19. Votre enfant a-t-il·elle présenté ou présente-t-il·elle des difficultés ou des particularités alimentaires (p. 
ex. : allaitement, boires, introduction de nouveaux aliments, caprices alimentaires, sensibilité à certaines 
textures, niveau d’appétit, allergie, etc.)   Oui.     Non.   Si oui, lesquelles?  


3.20. Sommeil 
3.20.1. En général, la semaine, à quelle heure se couche et se lève votre enfant? 


Lever : Coucher : 
3.20.2. En général, la fin de semaine, à quelle heure se couche et se lève votre enfant? 


Lever : Coucher : 
3.20.3. Le matin, au lever, est-il·elle en forme?   Oui.   Non.  
3.20.4. Votre enfant éprouve-t-il·elle des difficultés de sommeil?  Oui.   Non.   Si oui, lesquelles? 


 S’endort difficilement.   Dort peu.  Parle pendant son sommeil.  A peur du noir. 
Ronfle.  Mouille son lit.  Fait des cauchemars.  A des terreurs nocturnes.  Cesse de 
respirer. 
Précisez :  


3.20.5. Présente-t-il·elle des signes de fatigabilité durant la journée qui pourrait indiquer la présence d’un 
problème de sommeil (p. ex. : difficulté à se lever le matin, s’endort pendant la journée, etc.) ? 


 Oui.   Non.  Si oui, décrivez : 


4. Antécédents familiaux


4.1. Climat familial 
4.1.1. Décrivez la qualité de ses relations avec ses frères et sœurs. 


4.1.2. Décrivez la qualité de ses relations avec vous, parents. 


4.1.3. Quelles sont les activités familiales? 


4.2. Pratiques parentales 
4.2.1. Qui assure le suivi et l’encadrement des devoirs?  
4.2.2. Quel parent (tuteur) instaure généralement la discipline? 
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4.2.3. Comment décririez-vous la discipline instaurée à la maison? 


4.2.4. Quelles sont les pratiques que vous utilisez couramment quand votre enfant se comporte de façon 
inappropriée? 


 Pratiques  Pratiques 
Ignorer les problèmes de comportements. Faire assoir votre enfant sur une chaise. 


Gronder votre enfant. Envoyer votre enfant dans sa chambre. 


Donner une fessée à votre enfant. Retirer un privilège, comme une activité ou de la 
nourriture. 


Lui demander d’arrêter le comportement. Menacer votre enfant. 


Raisonner votre enfant. Lui donner une punition. 


Rappeler à votre enfant le comportement à 
adopter. 


Autre pratique, décrivez : 


Rediriger l’intérêt de votre enfant. 


4.2.5. Quelles sont les pratiques disciplinaires qui sont généralement efficaces avec votre enfant? 


Avec quel type de problèmes? 


4.2.6. Quelles sont les pratiques disciplinaires qui sont généralement inefficaces avec votre enfant? 


Avec quel type de problèmes? 


4.2.7. Comment, vous comme parents, vous entendez-vous sur l’éducation de votre enfant? 


4.3. Problèmes de santé dans la famille 
Indiquez les maladies ou conditions que tout membre de la famille immédiate a ou a eues et notez leur relation 
avec votre enfant.  


Maladie ou condition Relation avec 
votre enfant 


Maladie ou condition Relation avec 
votre enfant 


Douance. Talent particulier. 


Difficulté d’apprentissage, 
précisez : 


Autre problème de santé mentale, 
précisez : 







6 


Maladie ou condition Relation avec 
votre enfant 


Maladie ou condition Relation avec 
votre enfant 


Trouble de déficit 
d’attention/hyperactivité. 


Diabète. 


Trouble du spectre de 
l’autisme. 


Épilepsie. 


Anxiété. Troubles cardiaques. 


Dépression. Cécité. 


Problème de sommeil. Cancer. 


Problème de toxicomanie. Surdité. 


Tentative de suicide. Autre problème de santé physique 
important, précisez : 


4.4. Stress familiaux 
Chaque famille peut vivre une certaine forme de stress. Voici une liste d’événements stressants. Veuillez 
m’indiquez ceux que la famille a vécus au cours des 12 derniers mois. 


 Événement  Événement 
La famille a déménagé dans une autre ville. Un des parents a perdu son emploi. 


La famille a déménagé dans un autre quartier. Un parent de votre enfant est décédé. 


L’enfant a changé d’école. Un membre de la fratrie de votre enfant est décédé. 


Les parents ont divorcé ou se sont séparés. Un animal de compagnie de la famille est décédé. 


L’enfant a vécu une recomposition familiale. Un des grands-parents est décédé. 


Les conditions financières de la famille se sont 
détériorées. 


Un ami proche de votre enfant a déménagé. 


L’enfant a été victime de violence ou 
d’intimidation. 


Quelqu’un dans la famille a ou a eu des problèmes 
avec la justice (précisez la relation avec votre 
enfant) :  


La famille a connu une catastrophe naturelle 
(précisez) : 


Un membre de la famille a été accusé d’abus ou de 
négligence envers votre enfant (précisez la relation 
avec votre enfant) : 


Quelqu’un dans la famille a été gravement blessé 
ou est tombé malade (précisez qui) :  


Autre stress important (précisez) : 
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5. Douances et talents


5.1. Depuis combien de temps suspectez-vous une douance chez votre enfant?  
5.2. Quels sont les premiers signes de douance que vous avez remarqués chez votre enfant? 


5.3. Voici une liste d’acquisition de la petite enfance. S'il vous plaît, veuillez m’indiquer l'âge auquel votre 
enfant a commencé à présenter chacun des comportements. [Si le parent n’est pas sûr de l'âge, mais 
qu’il a une idée, inscrivez l'âge suivi d'un point d'interrogation. Si le parent n’est pas capable de situer 
l’âge, on peut aussi lui demander si c’était normal, précoce ou tardif par rapport aux autres enfants du 
même âge.] (Entre parenthèse « [ ] », repères pour l’évaluateur : signe de précocité versus âge normal1). 


Comportement Âge Comportement Âge Comportement Âge 
Développement moteur 


Se tenir la tête droite [1 
mois vs 3 mois]. 


Tourner du dos au 
ventre [4 mois ± 4 
semaines vs 6 mois ± 1 
mois]. 


S’assoir seul sans soutien 
[6 mois ± 3 semaines vs 
8 mois]. 


Ramper [8 mois ± 3 
semaines vs 10 mois ± 1 
mois].  


Premier pas [8 à 9 mois 
vs 12-13 mois]. 


Manger avec une cuillère 
[12 mois ± 2 semaines vs 
18 mois ± 1mois]. 


Prendre un petit objet 
entre le pouce et l’index 
[8 mois ± 2 semaines vs 
9 mois]. 


Marcher sans aide et sans 
soutien [12 mois ± 4 
semaines vs 14 mois]. 


Monter les marches [15 
mois ± 2 semaines vs 17 
mois ± 1 mois]. 


Descendre les marches 
seul en alternant les 
pieds [16 mois ± 3 
semaines vs 19 mois ± 1 
mois]. 


Rouler en tricycle ou en 
bicyclette avec roues 
stabilisatrices [24 mois ± 
3 semaines vs 30 mois ± 
1 mois]. 


Autre : 


Développement cognitif et du langage 
Babiller [vers 4 mois ± 3 
semaines vs 7 mois]. 


Premier mot parlé [9 
mois ± 1 semaine vs 12 
mois]. 


Utiliser 2 à 3 mots dans 
une phrase [entre 18 
mois ± 2 semaines vs 21 
mois]. 


Parler comme un adulte 
[vers 2 ou 3 ans vs 4 
ans]. 


Identification des lettres 
et des chiffres [24 mois 
vs 4 ans]. 


Faire des casse-têtes ou 
des jeux de construction 
plus complexes que son 
âge. 


Compter jusqu’à 20 
[avant la maternelle]. 


Lire [avant ou au début 
de la maternelle]. 


Autre : 


1 Tiré de : Vaivre-Douret, L. (2011). Developmental and cognitive characteristics of "high-level potentialities" (highly gifted) Children. 
International Journal of Pediatrics, 1-14. https://doi.org/10.1155/2011/420297 
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5.4. Quels sont les comportements actuels de votre enfant qui vous indiquent des signes de douance sur les 
plans intellectuel, créatif, socioaffectif, perceptuel ou moteur? 


5.5. Des membres de votre entourage, des enseignants ou des professionnels vous ont-ils déjà mentionné 
que votre enfant pouvait être précoce ou doué·e?  Oui.   Non. Si oui, veuillez préciser : 


5.6. Mettez-vous en place des activités d’enrichissement à la maison pour stimuler votre enfant (p. ex. : 
lecture d’un niveau plus avancé, activité de robotique ou de science)?  Oui.    Non. Si oui, 
décrivez :  


6. Difficultés personnelles ou familiales


6.1. Décrivez brièvement les difficultés actuelles de votre enfant. 


6.2. Dans quels milieux de vie ces difficultés sont-elles présentes?  Maison.   École.   Services de 
garde.    Loisirs.   Autre :  


6.3. Depuis quand ces difficultés vous préoccupent-elles? 


6.4. Qu’est-ce qui semble atténuer ou réduire l’impact de ces difficultés? (Interventions, environnement, 
personnes, etc.)  


6.5. Qu’est-ce qui semble aggraver ces difficultés? 


6.6. Avez-vous remarqué des changements dans les comportements de votre enfant récemment? : 
 Oui.    Non. Si oui, veuillez décrire : 
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7. Services antérieurs ou actuels dispensés


Votre enfant a-t-il·elle reçu des services (évaluation ou intervention) à l’extérieur de l’école? 
 Oui.   Non.   Si oui, veuillez préciser les professionnels consultés, le motif de consultation et les 


conclusions, recommandations ou objectifs travaillés. 


Professionnel consulté Motif de 
consultation 


Conclusions/Diagnostic/Recommandations/Objectifs 


8. Histoire scolaire


8.1. Votre enfant a-t-il·elle fréquenté la garderie?  Oui.  Non. Si oui, à quel âge? 
8.2. À quel âge est-il·elle entré·e à la maternelle?  
8.3. Quelles sont les attitudes de votre enfant par rapport à l’école? 


8.4. Quelles sont les forces de votre enfant à l’école selon vous? 


8.5. Quelles sont les disciplines préférées de votre enfant à l’école? 


8.6. Quelles sont les disciplines scolaires pour lesquelles votre enfant éprouve le plus de facilité? 


8.7. Quelles sont les disciplines scolaires pour lesquelles votre enfant éprouve le plus de difficulté? 


8.8. Quelles sont les modalités d’enseignement ou d’apprentissage qui favorisent l’engagement et la réussite 
de votre enfant?  


8.9. Comment votre enfant se comporte-t-il·elle habituellement à l’égard des travaux scolaires qu’il doit 
faire à la maison (devoirs, leçons, lectures, recherches)?  
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8.10. Êtes-vous satisfaits de ses résultats scolaires?  Oui.    Non.     Pas toujours. 
Pourquoi?  


 
 
8.11. Le rendement scolaire de votre enfant s’est-il détérioré récemment?  Oui.    Non.  


Si oui, décrivez :  
 
 
8.12. Voici une liste de difficultés en lien avec l’école. Veuillez indiquer pour chacune si elle est vécue ou non 


par votre enfant. 


 Difficultés  Difficultés 


 S’ennuie à l’école.  N’aime pas l’école. 


 S’investit seulement dans les activités scolaires qui 
l’intéressent. 


 Résiste pour aller à l’école. 


 Possède des intérêts très restreints.  Adore lire, mais déteste écrire. 


 Obtient des résultats scolaires inconsistants : 
excelle dans certaines disciplines et performe dans 
la moyenne ou sous la moyenne dans d’autres. 


 Éprouve des difficultés à fournir l’effort nécessaire 
pour atteindre les résultats attendus. 


 Suit difficilement un plan de travail.  Prend plus de temps pour réaliser ses travaux. 


 Procrastine et attend la dernière minute pour 
réaliser ses travaux. 


 Garde difficilement son attention lors de la 
réalisation de tâches. 


 Commet des fautes d’inattention.  Demeure difficilement assis pour réaliser une 
tâche. 


 Attend difficilement son tour.  Se plaint de fatigue au retour de l’école. 


 Éprouve des difficultés en écriture.  Éprouve des difficultés en lecture. 


 Éprouve des difficultés en mathématiques.  Éprouve des difficultés dans d’autres disciplines 
(énumérez) : 


 A doublé une année, précisez l’année et les raisons :  A besoin d’un grand soutien des parents pour la 
réalisation des devoirs. 


 Demande difficilement de l’aide lorsqu’il en a 
besoin. 


 Abandonne facilement devant une difficulté. 


 A de la difficulté à s’entendre avec les autres 
enfants. 


 A de la difficulté à s’entendre avec les adultes. 


 Gère avec difficulté sa frustration et sa colère.  Est hypersensible. 


 Réagit fortement aux changements.  Est très perfectionniste et autocritique. 


 Se dévalorise par rapport à ses résultats scolaires.  Manifeste des comportements ritualisés, répétitifs 
ou rigides. 


 Ne semble pas conscient de ses capacités ou les 
reconnaître. 


 Autre (décrivez) :  
 
 


 
8.13. Des aménagements sont-ils mis en place en classe pour répondre à ses besoins particuliers? Si oui, 


lesquels?  
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8.14. Quelles sont les mesures d’enrichissement dont votre enfant bénéficie ou a bénéficié à l’école?  
 
 


Quels ont été les impacts de cette(ces) mesure(s) pour votre enfant?  
 
 
 
8.15. Votre enfant a-t-il·elle profité d’une mesure d’accélération scolaire?  Oui.    Non. 


Si oui, laquelle? (P. ex. : entrée précoce en maternelle, entrée précoce en première année, accélération 
scolaire dans une ou plusieurs disciplines dans un niveau scolaire, saut de classe (précisez le niveau 
scolaire). 
 
Quels ont été les impacts de cette(ces) mesure(s) pour votre enfant?  


 
 
 
8.16. Votre enfant est-il·elle dans un programme particulier ou une classe spécialisée?  Oui.    Non. 


Si oui, quel type de classe?  
 
 


8.17. Votre enfant a-t-il·elle déjà eu de l’aide particulière à l’école?  Oui.   Non. 
Si oui, décrivez :  


 
 
 
8.18. Un plan d’intervention a-t-il été mis en place pour votre enfant à l’école?  Oui.     Non. 


Si oui, quand et quels objectifs étaient ciblés?  
 
 
8.19. Êtes-vous satisfaits des mesures mises en place pour répondre aux besoins particuliers de votre enfant? 


 Oui.    Non. 
Pourquoi?  


 
 
 
8.20. Comment se sent-il·elle intégré·e au sein de sa classe?  
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8.21. Quels sont les besoins de votre enfant qui ne sont pas comblés actuellement à l’école? 


9. Intégration et adaptation sociales


9.1. Quelles sont les forces de votre enfant sur le plan social? 


9.2. Quelles sont les difficultés de votre enfant sur le plan social? 


9.3. Votre enfant préfère-t-il·elle jouer seul·e ou avec d’autres? 
9.4. Combien d’amis viennent jouer à la maison? 
9.5. Combien d’amis l’invitent à aller jouer chez eux? 
9.6. Comment cela se passe-t-il lorsqu’il·elle est avec d’autres enfants? (P. ex. : partage, discussion, gestion 


des conflits, choix des jeux, etc.) 


9.7. Y a-t-il des différences selon l’âge des enfants avec qui il·elle joue?  Oui.   Non. 
Si oui, lesquelles?  


9.8. Votre enfant a-t-il·elle été victime de rejet ou d’intimidation?  Oui.   Non. 
Si oui, décrivez :  


9.9. Quelle est, en général, la relation de votre enfant avec les adultes qu’il·elle côtoie? 


10. Adaptation personnelle


10.1. Attitudes personnelles 
10.1.1. Comment votre enfant se perçoit-il·elle? 


10.1.2. Votre enfant semble-t-il·elle bien se connaître et avoir une perception juste de ses forces et de ses 
difficultés?  Oui.  Non. 
Si non, expliquez :   
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10.1.3. Comment votre enfant s’estime-t-il·elle? Sur les plans scolaire, physique, intellectuel, social et familial? 


10.1.4. Votre enfant a-t-il·elle ou a-t-il·elle déjà eu des propos d’autodénigrement?  Oui.  Non. 
Si oui, lesquels? 


10.1.5. Comment votre enfant réagit-il·elle devant une difficulté? 


10.1.6. Quelles sont ses réactions par rapport au succès? 


10.1.7. Quelles sont ses réactions par rapport à l’échec? 


10.2. Responsabilités et autonomie de votre enfant 
10.2.1. Pour chacune des activités suivantes, indiquez si votre enfant est en mesure de l’effectuer de façon 


autonome (même si votre enfant ne le fait pas régulièrement). 


 Activités  Activités 
Mettre la table. Faire le lavage. 


Préparer les repas. Faire le repassage. 


Débarrasser la table. Mettre les vêtements au lavage. 


Laver la vaisselle. Coudre. 


Aide à faire l’épicerie. Ramasser les poubelles. 


Déballer l’épicerie. Faire ses devoirs seul. 


10.2.2. Quelle est l’autonomie de votre enfant par rapport aux tâches quotidiennes? 


10.2.3. Pouvez-vous faire confiance à votre enfant pour s’occuper d’un animal?  Oui.   Non. Peut-être. 
Sinon, pourquoi? 


10.2.4. Votre enfant prend-il·elle la responsabilité de son hygiène personnelle?  Oui.  Non.  
Sinon, pourquoi? 


10.2.5. Votre enfant a-t-il·elle un comportement généralement approprié pour son âge?  Oui  Non. 
 Peut-être. Sinon, décrivez le comportement inapproprié? 
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11. Motivation, intérêts et engagement
11.1. Quels sont les intérêts ou les passions de votre enfant? 


a) 
b) 


c) 
d) 


11.2. Quels sont ses passe-temps ou ses activités préférés? 
a) 
b) 


c) 
d) 


11.3. Quelles activités votre enfant aimerait-il·elle faire, mais qui ne sont pas possibles à l’heure actuelle? 
a) 
b) 


c) 
d) 


11.4. Quelles sont les activités que votre enfant aime le moins? 
a) 
b) 


c) 
d) 


11.5. De quoi votre enfant aime-t-il·elle parler avec vous? 


11.6. Votre enfant vous parle-t-il·elle de ce qu'il·elle veut faire quand il·elle sera grand·e? 
Si oui, que veut-il·elle devenir? 


11.7.    Que fait habituellement votre enfant à son retour d’école? 


11.8. Votre enfant s'occupe-t-il·elle seul·e?  Oui.  Non. 
Décrivez : 


12. Perception du parent, de la famille, de l’entourage


12.1. Quels sont les principales questions et éventuels soucis que vous avez en ce moment avec votre enfant? 


12.2. Quels sont les moyens les plus satisfaisants que vous avez trouvés afin d’aider votre enfant? 


12.3. Comment votre enfant perçoit-il sa douance? 
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12.4. Pensez-vous qu’il y a d’autres informations qui pourraient nous aider à travailler avec votre enfant?  


Merci de votre collaboration ! 
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Entrevue semi-structurée pour établir l’anamnèse 


Année scolaire : _________ Date de l’entretien : ___________ 
 


Directive 
Utiliser les sections qui s’appliquent en fonction de l’évaluation visée : 
¨ Première évaluation (ensemble des sections) 
¨ Évaluation complémentaire ou de suivi (sections spécifiques)  
¨ Évaluation pour vérifier une hypothèse de:  ¨ douance ¨ trouble ou difficulté  ¨ double exceptionnalité 


(ensemble des sections) 
 


1. Données d’identification de l’élève 
Nom :  Prénom :  


Date de naissance : (jour/mois/année)  Âge au moment de la référence : (ans et mois) 


Genre : ¨ masculin   ¨ féminin   ¨ autre, précisez : 


Niveau scolaire :  École :  


Nom de l’enseignant titulaire : 


Parent 1 2 


Nom, Prénom   


Adresse 
 


  


Téléphone maison   


Téléphone travail   


Téléphone cellulaire   


Courriel   


Répondant: ¨  parent 1   ¨ parent 2   ¨  les deux   ¨ autre, précisez : 


Nom du répondant si autre que parent :  


Parent à contacter en cas de besoin :  


Meilleur moyen pour joindre les parents :  


Meilleur moment pour joindre les parents :  


 


2. Données sur la famille  


2.1. Quel est le type de famille? ¨ Nucléaire. ¨ Monoparentale. ¨ Séparée.  ¨ Recomposée (précisez la 


composition de la famille) : __________________________________________________________  


2.2. Quel est le type de garde (le cas échéant)? : ¨ Parent 1 seulement. ¨ Parent 2 seulement.  


¨ Garde partagée (précisez le mode et depuis quand) : _____________________________________ 


¨ Tuteur.    ¨ Famille d’accueil.   ¨ Autre (spécifiez) : ____________________________________ 
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2.3. L’enfant est-il·elle adopté·e? ¨ Oui   ¨ Non. Si oui, quel est son pays d’origine? ________________ 


À quel âge a-t-il·elle été adopté·e? _____________ 


2.4. Avez-vous d’autres enfants? ¨ Oui. (Nombre: ____; rang dans la fratrie : _____) ¨ Non. 


2.5. Informations sur le parent 1 


2.5.1. Âge : _____________ans 


2.5.2. Occupation: ___________________________________________________________ 


2.5.3. Nationalité : ______________________ Date d’arrivée au pays (si cela s’applique) :  ______________ 
2.5.4. Niveau de scolarité : 


¨ Aucun certificat ou diplôme. 
¨ Diplôme d’études secondaires ou certificat d’équivalence. 
¨ Certificat ou autre diplôme d’une école de métiers (formation professionnelle). 
¨ Études techniques/collégiales ou autre diplôme d’études non universitaires. 
¨ Certificat ou diplôme universitaire de premier cycle. 
¨ Diplôme d’études universitaires de cycles supérieures. 


2.6. Informations sur le parent 2 


2.6.1. Âge : _____________ans 


2.6.2. Occupation: ___________________________________________________________ 


2.6.3. Nationalité : ______________________ Date d’arrivée au pays (si cela s’applique) :  ______________ 
2.6.4. Niveau de scolarité : 


¨ Aucun certificat ou diplôme. 
¨ Diplôme d’études secondaires ou certificat d’équivalence. 
¨ Certificat ou autre diplôme d’une école de métiers (formation professionnelle). 
¨ Études techniques/collégiales ou autre diplôme d’études non universitaires. 
¨ Certificat ou diplôme universitaire de premier cycle. 
¨ Diplôme d’études universitaires de cycles supérieures. 
 


2.7. Quelle est la langue maternelle de la famille?______________________________________________ 


2.8. Quelles sont les autres langues parlées à la maison? ________________________________________ 


2.9. Quelle langue utilise votre enfant pour parler avec vous? ____________________________________ 


2.10. Quelle langue utilise votre enfant pour parler avec ses amis? _________________________________ 


 


3. Antécédents médicaux, état de santé et habitudes de vie    


3.1. Y-a-t-il des éléments particuliers ou des problèmes à signaler en lien avec la grossesse? ¨ Non. ¨ Oui. 


Expliquez :  ______________________________________________________________________ 


3.2. Votre enfant est-il·elle né·e à terme? ¨ Oui. ¨ Non., précisez : ______________________________ 


3.3. Pendant la grossesse, avez-vous consommé : 


Des médicaments? ¨ Non. ¨ Oui. Lesquels et pourquoi? _____________________________ 


De l’alcool?   ¨ Non. ¨ Oui. Nombre de verre par jour : _________________________ 
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Du tabac?  ¨ Non. ¨ Oui. Quantité par jour : _______________________________ 


De la drogue?  ¨ Non. ¨ Oui. Lesquelles et fréquence : ___________________________ 


3.4. À la naissance, votre enfant avait :  Poids : _______ Taille : _______  APGAR : 1er : ______ 2e : _____ 


3.5. Votre enfant a-t-il·elle présenté des problèmes significatifs à sa naissante?   ¨ Oui. ¨ Non. Si oui, 


précisez lesquels : __________________________________________________________________ 


3.6. Sur le plan physique, votre enfant présente-t-il·elle des particularités ou des besoins particuliers qui 


nécessitent certaines précautions/interventions? ¨ Non.   ¨ Oui.    Si oui, lesquelles? _____________ 


________________________________________________________________________________ 


3.7. Votre enfant a-t-il·elle des problèmes de vision? ¨ Oui.  ¨ Non.   Si oui, lesquels? ______________ 


________________________________________________________________________________ 


3.8. Votre enfant a-t-il·elle des problèmes auditifs? ¨ Oui.   ¨ Non.   Si oui, lesquels? _______________  


________________________________________________________________________________ 


3.9. Votre enfant a-t-il·elle déjà eu des convulsions ou des crises d’épilepsie? ¨ Oui.   ¨ Non.   Si oui, à 


quel âge a eu lieu la première crise et à quelle fréquence?____________________________________ 


3.10. Votre enfant a-t-il·elle déjà perdu connaissance? ¨ Oui.  ¨ Non.   Si oui, à quelle occasion? Durée? 


________________________________________________________________________________ 


3.11. Votre enfant a-t-il·elle eu des accidents? ¨ Oui.   ¨ Non.   Si oui, qu’est-il arrivé? ________________ 


________________________________________________________________________________ 


3.12. Votre enfant a-t-il·elle déjà subi des opérations? ¨ Oui.   ¨ Non.   Si oui, lesquelles et quand? ______ 


________________________________________________________________________________ 


3.13. Votre enfant a-t-il·elle eu plusieurs otites? ¨ Oui.   ¨ Non.   Si oui, à quelle fréquence et quand? 


________________________________________________________________________________ 


A-t-il·elle eu des tubes? ¨ Oui.   ¨ Non.    


3.14. Votre enfant a-t-il·elle eu d’autres maladies (p. ex. : allergies, asthme, etc.)? ¨ Oui.   ¨ Non. Si oui, 


lesquelles?  _______________________________________________________________________ 


3.15. Votre enfant a-t-il·elle des problèmes de santé actuellement?  ¨ Oui.   ¨ Non.   Si oui, lesquels? ____ 


________________________________________________________________________________ 


3.16. Votre enfant prend-il·elle des médicaments? ¨ Oui.    ¨ Non.   Si oui, lesquels et pourquoi? _______ 


________________________________________________________________________________ 


3.17. Les vaccinations de votre enfant sont-elles à jour? ¨ Oui.  ¨ Non.  ¨ Je ne sais pas. Précisez : 


________________________________________________________________________________ 


________________________________________________________________________________ 


3.18. Sur le plan de la taille, comment se situe votre enfant par rapport aux autres élèves de sa classe? _____ 
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________________________________________________________________________________


Avez-vous des préoccupations à ce sujet? ¨ Oui.    ¨ Non.   Si oui, lesquelles? __________________ 


________________________________________________________________________________ 


3.19. Votre enfant a-t-il·elle présenté ou présente-t-il·elle des difficultés ou des particularités alimentaires (p. 


ex. : allaitement, boires, introduction de nouveaux aliments, caprices alimentaires, sensibilité à certaines 


textures, niveau d’appétit, allergie, etc.) ¨ Oui.   ¨ Non.   Si oui, lesquelles? ____________________ 


________________________________________________________________________________ 


3.20. Sommeil 


3.20.1. En général, la semaine, à quelle heure se couche et se lève votre enfant? Lever : ____ Coucher : ___ 


3.20.2. En général, la fin de semaine, à quelle heure se couche et se lève votre enfant? Lever : ____ Coucher : 


___ 


3.20.3. Le matin, au lever, est-il·elle en forme? ¨ Oui. ¨ Non.   


3.20.4. Votre enfant éprouve-t-il·elle des difficultés de sommeil? ¨ Oui.    ¨ Non.   Si oui, lesquelles?  


☐ S’endort difficilement. ☐ Dort peu. ☐ Parle pendant son sommeil. ☐ A peur du noir. ☐ Ronfle. 


☐ Mouille son lit. ☐ Fait des cauchemars. ☐ A des terreurs nocturnes. ☐ Cesse de respirer. 


Précisez : _______________________________________________________________________ 


3.20.5. Présente-t-il·elle des signes de fatigabilité durant la journée qui pourraient indiquer la présence d’un 


problème de sommeil (p. ex. : difficulté à se lever le matin, s’endort pendant la journée, etc.) ? ¨ Oui. 


¨ Non.  Si oui, décrivez : __________________________________________________________ 


 


4. Antécédents familiaux   


4.1. Climat familial 


4.1.1. Décrivez la qualité de ses relations avec ses frères et sœurs. __________________________________ 


________________________________________________________________________________ 


4.1.2. Décrivez la qualité de ses relations avec vous, parents. ______________________________________ 


________________________________________________________________________________ 


4.1.3. Quelles sont vos activités familiales? ____________________________________________________ 


________________________________________________________________________________ 
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4.2. Pratiques parentales 


4.2.1. Qui assure le suivi et l’encadrement des devoirs? ___________________________________________ 


4.2.2. Quel parent (tuteur) instaure généralement la discipline? _____________________________________ 


4.2.3. Comment décririez-vous la discipline instaurée à la maison? __________________________________ 


_______________________________________________________________________________ 


4.2.4. Quelles sont les pratiques que vous utilisez couramment quand votre enfant se comporte de façon 
inappropriée? 


ü Pratiques ü Pratiques 
 Ignorer les problèmes de comportements.  Faire assoir votre enfant sur une chaise. 
 Gronder votre enfant.  Envoyer votre enfant dans sa chambre. 


 Donner une fessée à votre enfant.  Retirer un privilège, comme une activité ou de la 
nourriture. 


 Lui demander d’arrêter le comportement.  Menacer votre enfant. 


 Raisonner votre enfant.  Lui donner une punition. 


 Rappeler à votre enfant le comportement à 
adopter. 


 Autre pratique, décrivez : 
 


 Rediriger l’intérêt de votre enfant. 


 
4.2.5. Quelles sont les pratiques disciplinaires qui sont généralement efficaces avec votre enfant? _________ 


________________________________________________________________________________


________________________________________________________________________________ 


Avec quel type de problèmes? ________________________________________________________ 


________________________________________________________________________________


________________________________________________________________________________ 


4.2.6. Quelles sont les pratiques disciplinaires qui sont généralement inefficaces avec votre enfant? _________ 


________________________________________________________________________________


________________________________________________________________________________ 


Avec quel type de problèmes? ________________________________________________________ 


________________________________________________________________________________


________________________________________________________________________________ 


4.2.7. Comment, vous comme parents, vous entendez-vous sur l’éducation de votre enfant? ______________ 


________________________________________________________________________________ 


4.3. Problèmes de santé dans la famille 
Indiquez les maladies ou conditions que tout membre de la famille immédiate a ou a eues et notez leur relation 
avec votre enfant.  
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Maladie ou condition Relation avec votre 
enfant 


Maladie ou condition Relation avec votre 
enfant 


¨ Douance.  ¨ Talent particulier.  


¨ Difficulté d’apprentissage, 
précisez : 


 


 ¨ Autre problème de santé 
mentale, précisez :  


 


 


¨ Trouble de déficit 
d’attention/hyperactivité. 


 ¨ Diabète.  


¨ Trouble du spectre de 
l’autisme. 


 ¨ Épilepsie.  


¨ Anxiété.  ¨ Troubles cardiaques.  


¨ Dépression.  ¨ Cécité.  


¨ Problème de sommeil.  ¨ Cancer.  


¨ Problème de toxicomanie.  ¨ Surdité.  


¨ Tentative de suicide.  ¨ Autre problème de santé 
physique important, 
précisez : 


 


 
4.4. Stress familiaux  
Chaque famille peut vivre une certaine forme de stress. Voici une liste d’événements stressants. Veuillez 
m’indiquez ceux que la famille a vécus au cours des 12 derniers mois. 


ü Événement ü Événement 
 La famille a déménagé dans une autre ville.  Un des parents a perdu son emploi. 
 La famille a déménagé dans un autre quartier.  Un parent de votre enfant est décédé. 


 L’enfant a changé d’école.  Un membre de la fratrie de votre enfant est décédé. 
 Les parents ont divorcé ou se sont séparés.  Un animal de compagnie de la famille est décédé. 
 L’enfant a vécu une recomposition familiale.  Un des grands-parents est décédé. 
 Les conditions financières de la famille se sont 


détériorées. 
 Un ami proche de votre enfant a déménagé. 


 L’enfant a été victime de violence ou 
d’intimidation. 


 Quelqu’un dans la famille a ou a eu des problèmes 
avec la justice (précisez la relation avec votre 
enfant) :  


 La famille a connu une catastrophe naturelle 
(précisez) : 


 Un membre de la famille a été accusé d’abus ou de 
négligence envers votre enfant (précisez la relation 
avec votre enfant) : 


 Quelqu’un dans la famille a été gravement blessé 
ou est tombé malade (précisez qui) :  
 


 Autre stress important (précisez) :  


 
 
5. Douances et talents  


5.1. Depuis combien de temps suspectez-vous une douance chez votre enfant? _____________________ 


5.2. Quels sont les premiers signes de douance que vous avez remarqués chez votre enfant? ____________ 


________________________________________________________________________________ 
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________________________________________________________________________________ 


________________________________________________________________________________ 


5.3. Voici une liste d’acquisition de la petite enfance. S'il vous plaît, veuillez m’indiquer l'âge auquel votre 
enfant a commencé à présenter chacun des comportements. [Si le parent n’est pas sûr de l'âge, mais qu’il 
a une idée, inscrivez l'âge suivi d'un point d'interrogation. Si le parent n’est pas capable de situer l’âge, on 
peut aussi lui demander si c’était normal, précoce ou tardif par rapport aux autres enfants du même âge.] 
(Entre parenthèse « [ ] », repères pour l’évaluateur : signe de précocité versus âge normal1). 


Comportement Âge Comportement Âge Comportement Âge 
Développement moteur 


Se tenir la tête droite [1 
mois vs 3 mois]. 


 Tourner du dos au 
ventre [4 mois ± 4 
semaines vs 6 mois ± 1 
mois]. 


 S’assoir seul sans soutien 
[6 mois ± 3 semaines vs 
8 mois]. 


 


Ramper [8 mois ± 3 
semaines vs 10 mois ± 1 
mois].  


 Premier pas [8 à 9 mois 
vs 12-13 mois]. 


 Manger avec une cuillère 
[12 mois ± 2 semaines vs 
18 mois ± 1mois]. 


 


Prendre un petit objet 
entre le pouce et l’index 
[8 mois ± 2 semaines vs 
9 mois]. 


 Marcher sans aide et sans 
soutien [12 mois ± 4 
semaines vs 14 mois]. 


 Monter les marches [15 
mois ± 2 semaines vs 17 
mois ± 1 mois]. 


 


Descendre les marches 
seul en alternant les 
pieds [16 mois ± 3 
semaines vs 19 mois ± 1 
mois]. 


 Rouler en tricycle ou en 
bicyclette avec roues 
stabilisatrices [24 mois ± 
3 semaines vs 30 mois ± 
1 mois]. 


 Autre :   


Développement cognitif et du langage 
Babiller [vers 4 mois ± 3 
semaines vs 7 mois]. 


 Premier mot parlé [9 
mois ± 1 semaine vs 12 
mois]. 


 Utiliser 2 à 3 mots dans 
une phrase [entre 18 
mois ± 2 semaines vs 21 
mois]. 


 


Parler comme un adulte 
[vers 2 ou 3 ans vs 4 
ans]. 


 Identification des lettres 
et des chiffres [24 mois 
vs 4 ans]. 


 Faire des casse-têtes ou 
des jeux de construction 
plus complexes que son 
âge. 


 


Compter jusqu’à 20 
[avant la maternelle]. 


 Lire [avant ou au début 
de la maternelle]. 


 Autre :   


 
5.4. Quels sont les comportements actuels de votre enfant qui vous indiquent des signes de douance sur les 


plans intellectuel, créatif, socioaffectif, perceptuel ou moteur? ________________________________ 


________________________________________________________________________________


________________________________________________________________________________ 


________________________________________________________________________________


________________________________________________________________________________ 


 
1 Tiré de : Vaivre-Douret, L. (2011). Developmental and cognitive characteristics of "high-level potentialities" (highly gifted) Children. 
International Journal of Pediatrics, 1-14. https://doi.org/10.1155/2011/420297 
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5.5. Des membres de votre entourage, des enseignants ou des professionnels vous ont-ils déjà mentionné 


que votre enfant pouvait être précoce ou doué·e? ¨ Oui.  ¨ Non. Si oui, veuillez préciser : ________ 


________________________________________________________________________________ 
 


5.5.1. Mettez-vous en place des activités d’enrichissement à la maison pour stimuler votre enfant (p. ex. : 


lecture d’un niveau plus avancé, activité de robotique ou de science)? ¨ Oui.   ¨ Non. Si oui, décrivez : 


________________________________________________________________________________ 


________________________________________________________________________________ 


 


6. Difficultés personnelles ou familiales  


6.1. Décrivez brièvement les difficultés actuelles de votre enfant. _________________________________ 


________________________________________________________________________________


________________________________________________________________________________


________________________________________________________________________________ 


6.2. Dans quels milieux de vie ces difficultés sont-elles présentes? ¨ Maison.   ¨ École.  ¨ Services de 


garde.   ¨ Loisirs.  ¨ Autre : ________________________________________________________ 


6.3. Depuis quand ces difficultés vous préoccupent-elles? ______________________________________ 


6.4. Qu’est-ce qui semble atténuer ou réduire l’impact de ces difficultés? (Interventions, environnement, 


personnes, etc.) ___________________________________________________________________ 


________________________________________________________________________________


________________________________________________________________________________ 


6.5. Qu’est-ce qui semble aggraver ces difficultés?  ____________________________________________ 


________________________________________________________________________________


________________________________________________________________________________ 


 


6.6. Avez-vous remarqué des changements dans les comportements de votre enfant récemment? : ¨ Oui.   


¨ Non. Si oui, veuillez décrire : _______________________________________________________ 


________________________________________________________________________________ 


 
  







 


 
 


9 


7. Services antérieurs ou actuels dispensés   


Votre enfant a-t-il·elle reçu des services (évaluation ou intervention) à l’extérieur de l’école?  ¨ Oui.   ¨ Non.   
Si oui, veillez préciser les professionnels consultés, le motif de consultation et les conclusions, 
recommandations ou objectifs travaillés. 


Professionnel consulté Motif de consultation Conclusions/Diagnostic/Recommandations/Objectifs 


   
   
   
   


 


8. Histoire scolaire  


8.1. Votre enfant a-t-il·elle fréquenté la garderie? ¨ Oui. ¨ Non. Si oui, à quel âge? _______ 


8.2. À quel âge est-il·elle entré·e à la maternelle? _______    


8.3. Quelles sont les attitudes de votre enfant par rapport à l’école? _______________________________ 


________________________________________________________________________________ 


8.4. Quelles sont les forces de votre enfant à l’école selon vous? _________________________________ 


________________________________________________________________________________


________________________________________________________________________________ 


8.5. Quelles sont les disciplines préférées de votre enfant à l’école? _______________________________ 


________________________________________________________________________________ 


8.6. Quelles sont les disciplines scolaires pour lesquelles votre enfant éprouve le plus de facilité? ________ 


________________________________________________________________________________ 


8.7. Quelles sont les disciplines scolaires pour lesquelles votre enfant éprouve le plus de difficulté? ______ 


________________________________________________________________________________ 


8.8. Quelles sont les modalités d’enseignement ou d’apprentissage qui favorisent l’engagement et la réussite 


de votre enfant? ___________________________________________________________________ 


________________________________________________________________________________ 


________________________________________________________________________________ 


8.9. Comment votre enfant se comporte-t-il·elle habituellement à l’égard des travaux scolaires qu’il doit 


faire à la maison (devoirs, leçons, lectures, recherches)? _____________________________________ 


________________________________________________________________________________ 


8.10. Êtes-vous satisfaits de ses résultats scolaires? ¨ Oui.   ¨ Non.    ¨ Pas toujours. Pourquoi? _______ 


________________________________________________________________________________ 







 


 
 


10 


8.11. Le rendement scolaire de votre enfant s’est-il détérioré récemment? ¨ Oui.   ¨ Non. Si oui, décrivez : 


________________________________________________________________________________ 


8.12. Voici une liste de difficultés en lien avec l’école. Veuillez indiquer pour chacune si elle est vécue ou non 
par votre enfant. 


ü Difficultés ü Difficultés 
 S’ennuie à l’école.  N’aime pas l’école. 
 S’investit seulement dans les activités scolaires qui 


l’intéressent. 
 Résiste pour aller à l’école. 


 Possède des intérêts très restreints.  Adore lire, mais déteste écrire. 
 Obtient des résultats scolaires inconsistants : 


excelle dans certaines disciplines et performe dans 
la moyenne ou sous la moyenne dans d’autres. 


 Éprouve des difficultés à fournir l’effort nécessaire 
pour atteindre les résultats attendus. 


 Suit difficilement un plan de travail.  Prend plus de temps pour réaliser ses travaux. 
 Procrastine et attend la dernière minute pour 


réaliser ses travaux. 
 Garde difficilement son attention lors de la 


réalisation de tâches. 


 Commet des fautes d’inattention.  Demeure difficilement assis pour réaliser une tâche. 
 Attend difficilement son tour.  Se plaint de fatigue au retour de l’école. 
 Éprouve des difficultés en écriture.  Éprouve des difficultés en lecture. 
 Éprouve des difficultés en mathématiques.  Éprouve des difficultés dans d’autres disciplines 


(énumérez) : 
 A doublé une année, précisez l’année et les raisons :  A besoin d’un grand soutien des parents pour la 


réalisation des devoirs. 
 Demande difficilement de l’aide lorsqu’il en a 


besoin. 
 Abandonne facilement devant une difficulté. 


 A de la difficulté à s’entendre avec les autres 
enfants. 


 A de la difficulté à s’entendre avec les adultes. 


 Gère avec difficulté sa frustration et sa colère.  Est hypersensible. 
 Réagit fortement aux changements.  Est très perfectionniste et autocritique. 
 Se dévalorise par rapport à ses résultats scolaires.  Manifeste des comportements ritualisés, répétitifs 


ou rigides. 
 Ne semble pas conscient de ses capacités ou les 


reconnaître. 
 Autre (décrivez) : 


 
8.13. Des aménagements sont-ils mis en place en classe pour répondre à ses besoins particuliers? Si oui, 


lesquels? _____________________________________________________________________ 


8.14. Quelles sont les mesures d’enrichissement dont votre enfant bénéficie ou a bénéficié à l’école? 


________________________________________________________________________________ 


Quels ont été les impacts de cette(ces) mesure(s) pour votre enfant? ___________________________ 


________________________________________________________________________________ 


8.15. Votre enfant a-t-il·elle profité d’une mesure d’accélération scolaire? ¨ Oui.   ¨ Non.  Si oui, laquelle? 
(P. ex. : entrée précoce en maternelle, entrée précoce en première année, accélération scolaire dans une 
ou plusieurs disciplines dans un niveau scolaire, saut de classe (précisez le niveau scolaire). 
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________________________________________________________________________________ 


Quels ont été les impacts de cette(ces) mesure(s) pour votre enfant? ___________________________ 


________________________________________________________________________________ 


8.16. Votre enfant est-il·elle dans un programme particulier ou une classe spécialisée? ¨ Oui.   ¨ Non. Si 


oui, quel type de classe? _____________________________________________________________ 


8.17. Votre enfant a-t-il·elle déjà eu de l’aide particulière à l’école? ¨ Oui.  ¨ Non. Si oui, décrivez : ______ 


________________________________________________________________________________ 


________________________________________________________________________________ 


8.18. Un plan d’intervention a-t-il été mis en place pour votre enfant à l’école? ¨ Oui.    ¨ Non.   Si oui, 


quand et quels objectifs étaient ciblés? __________________________________________________ 


________________________________________________________________________________


________________________________________________________________________________ 


8.19. Êtes-vous satisfaits des mesures mises en place pour répondre aux besoins particuliers de votre enfant? 


¨ Oui.   ¨ Non.   Pourquoi? ________________________________________________________ 


8.20. Comment se sent-il·elle intégré·e au sein de sa classe? ______________________________________ 


________________________________________________________________________________ 


8.21. Quels sont les besoins de votre enfant qui ne sont pas comblés actuellement à l’école? _____________ 


________________________________________________________________________________ 


 


9. Intégration et adaptation sociales       


9.1. Quelles sont les forces de votre enfant sur le plan social? ____________________________________ 


_______________________________________________________________________________ 


9.2. Quelles sont les difficultés de votre enfant sur le plan social? _________________________________ 


________________________________________________________________________________ 


9.3. Votre enfant préfère-t-il·elle jouer seul·e ou avec d’autres? ___________________________________ 


9.4. Combien d’amis viennent jouer à la maison? _____________________________________________ 


9.5. Combien d’amis l’invitent à aller jouer chez eux? __________________________________________ 


9.6. Comment cela se passe-t-il lorsqu’il·elle est avec d’autres enfants? (P. ex. : partage, discussion, gestion 


des conflits, choix des jeux, etc.) ______________________________________________________ 


________________________________________________________________________________ 


9.7. Y a-t-il des différences selon l’âge des enfants avec qui il·elle joue? ¨ Oui.  ¨ Non.  Si oui, lesquelles?  


________________________________________________________________________________ 


9.8. Votre enfant a-t-il·elle été victime de rejet ou d’intimidation? ¨ Oui.  ¨ Non.  Si oui, décrivez : _____ 
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________________________________________________________________________________ 


9.9. Quelle est, en général, la relation de votre enfant avec les adultes qu’il·elle côtoie? 


________________________________________________________________________________ 


________________________________________________________________________________ 


 


10. Adaptation personnelle       
 
10.1. Attitudes personnelles 


10.1.1. Comment votre enfant se perçoit-il·elle? _______________________________________________ 


________________________________________________________________________________ 


10.1.2. Votre enfant semble-t-il·elle bien se connaître et avoir une perception juste de ses forces et de ses 


difficultés? ¨ Oui. ¨ Non. Si non, expliquez :  _________________________________________ 


________________________________________________________________________________ 


10.1.3. Comment votre enfant s’estime-t-il·elle? Sur les plans scolaire, physique, intellectuel, social et familial? 


________________________________________________________________________________ 


10.1.4. Votre enfant a-t-il·elle ou a-t-il·elle déjà eu des propos d’autodénigrement? ¨ Oui. ¨ Non. Si oui, 


lesquels? _______________________________________________________________________ 


10.1.5. Comment votre enfant réagit-il·elle devant une difficulté? __________________________________ 


________________________________________________________________________________ 


10.1.6. Quelles sont ses réactions par rapport au succès? ________________________________________ 


_______________________________________________________________________________ 


10.1.7. Quelles sont ses réactions par rapport à l’échec? _________________________________________ 


________________________________________________________________________________ 


10.2. Responsabilités et autonomie de votre enfant 


10.2.1. Pour chacune des activités suivantes, indiquez si votre enfant est en mesure de l’effectuer de façon 
autonome (même si votre enfant ne le fait pas régulièrement).  


ü Activités ü Activités 
 Mettre la table.  Faire le lavage. 
 Préparer les repas.  Faire le repassage. 
 Débarrasser la table.  Mettre les vêtements au lavage. 
 Laver la vaisselle.  Coudre. 
 Aide à faire l’épicerie.  Ramasser les poubelles. 
 Déballer l’épicerie.  Faire ses devoirs seul. 


 
10.2.2. Quelle est l’autonomie de votre enfant par rapport aux tâches quotidiennes? ____________________
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_______________________________________________________________________________


_______________________________________________________________________________ 


10.2.3. Pouvez-vous faire confiance à votre enfant pour s’occuper d’un animal? ¨ Oui.   ¨ Non. ¨ Peut-


être. Sinon, pourquoi? _____________________________________________________________ 


10.2.4. Votre enfant prend-il·elle la responsabilité de son hygiène personnelle? ¨ Oui.   ¨ Non.   


Sinon, pourquoi? _________________________________________________________________ 


_______________________________________________________________________________ 
 
10.2.5. Votre enfant a-t-il·elle un comportement généralement approprié pour son âge? ¨ Oui   ¨ Non.    


¨ Peut-être. Sinon, décrivez le comportement inapproprié?  _______________________________ 


_______________________________________________________________________________ 
 


11. Motivation, intérêts et engagement 


11.1. Quels sont les intérêts ou les passions de votre enfant?  
a) ____________________________________ 


b) ____________________________________ 


c) ____________________________________ 


d) ____________________________________ 


11.2. Quels sont ses passe-temps ou ses activités préférés? 
a) ____________________________________ 


b) ____________________________________ 


c) ____________________________________ 


d) ____________________________________ 


 
11.3. Quelles activités votre enfant aimerait-il·elle faire, mais qui ne sont pas possibles à l’heure actuelle? 
a) ____________________________________ 


b) ____________________________________ 


c) ____________________________________ 


d) ____________________________________ 


 
11.4. Quelles sont les activités que votre enfant aime le moins? 
a) ___________________________________ 


b) ___________________________________ 


c) ___________________________________ 


d) ___________________________________ 


 
11.5. De quoi votre enfant aime-t-il·elle parler avec vous? ________________________________________ 


________________________________________________________________________________


________________________________________________________________________________ 


11.6. Votre enfant vous parle-t-il·elle de ce qu'il·elle veut faire quand il·elle sera grand·e?  Si oui, que veut-


il·elle devenir? ____________________________________________________________________ 


11.7. Que fait habituellement votre enfant à son retour d’école? ____________________________________ 
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________________________________________________________________________________


________________________________________________________________________________ 


11.8. Votre enfant s'occupe-t-il·elle seul·e? ¨ Oui. ¨ Non. Décrivez : _____________________________ 


________________________________________________________________________________ 
 


12. Perception du parent, de la famille, de l’entourage       


12.1. Quels sont les principales questions et éventuels soucis que vous avez en ce moment avec votre enfant? 


________________________________________________________________________________


________________________________________________________________________________ 


________________________________________________________________________________ 


12.2. Quels sont les moyens les plus satisfaisants que vous avez trouvés afin d’aider votre enfant? ________ 


________________________________________________________________________________


________________________________________________________________________________ 


________________________________________________________________________________ 


12.3. Comment votre enfant perçoit-il sa douance? ____________________________________________ 


________________________________________________________________________________


________________________________________________________________________________ 


12.4. Pensez-vous qu’il y a d’autres informations qui pourraient nous aider à travailler avec votre enfant? 


_______________________________________________________________________________ 


________________________________________________________________________________


________________________________________________________________________________ 


Merci de votre collaboration ! 
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Portrait synthèse de l’élève Année scolaire : 


1. Identification de l’élève
Nom :  Prénom : Âge au 30 septembre : 


École : Titulaire : Niveau inscrit :  


2. Profil de l’élève
1- En échec/très faible (Rang centile [RC] ≤ 10)
2- Moyenne faible/défi (RC 11-24)


3- Moyenne (RC 25-74)
4- Moyenne élevée (RC 75-90)


5- Très élevée (RC 91-97)
6- Extrêmement élevée (RC ≥ 98)


Défi Force 
1 2 3 Habiletés 4 5 6 


Habiletés intellectuelles 
Habiletés créatives 


Habiletés socio-affectives 
Cochez le(s) domaine(s) où l’élève se distingue particulièrement :  leadership   empathie sociabilité   
Habiletés perceptuelles (précisez) :  


Talent(s) particulier(s) : 
Profil intellectuel (si une évaluation intellectuelle est disponible) 


Compréhension verbale 
Visuospatial 


Raisonnement fluide 
Mémoire de travail 


Vitesse de traitement de l’information 
QI global (  homogène  hétérogène)  


Indice d’aptitude générale (IAG) 
Rendement scolaire 


Français 
Lire des textes variés 


Écrire des textes variées 
Communication orale 


Mathématique 
Raisonner en mathématique 


Résoudre une situation problème mathématique 
Sciences et technologie 


Géographie, histoire et éducation à la citoyenneté 
Arts 


Art dramatique 
Arts plastiques 


Danse 
Musique 


Langue seconde (  anglais,  espagnol,  autre, précisez :   )   
Éducation physique et à la santé 


Éthique et culture religieuse 
Difficultés en lien avec les apprentissages 


(Cochez les sphères où l’élève rencontre des difficultés.) 
 Activation et automotivation  Attention 
 Calligraphie  Communication 
 Écriture:  motivation et engagement dans la tâche   stratégies rédactionnelles  syntaxe et orthographie 
 Ennui  Gestion du temps et planification. 
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 Hypersensibilité (traitement de l’information 
sensorielle) 


 Intérêts restreints envahissants 


 Lecture :  compréhension  fluidité de la lecture orale  identification des mots   
 motivation et engagement dans la tâche   vocabulaire   


 Mathématique :  compréhension conceptuelle  
 fluidité (connaissance, mémorisation et automatisation des faits et des procédures) 
 motivation et engagement dans la tâche   résolution de problème et flexibilité 


Motricité fine  Organisation et planification 
 Raisonnement abstrait 
 Autre : 


Adaptation socio-affective 
(Cochez les sphères où l’élève rencontre des difficultés ou ce qui s’applique à sa situation.) 


 Autorégulation émotionnelle  Autorégulation et inhibition comportementale 
 Besoin de prévisibilité  Comportements ritualisés, répétitifs ou rigides 
 Problèmes extériorisés :  agressivité directe et indirecte    hyperactivité     impulsivité  inattention 


 opposition/provocation    problèmes de conduite 
 Problèmes intériorisés :  anxiété  dépression   idées suicidaires   retrait social   


Relation avec l’enseignant·e titulaire :  à améliorer  bonne relation   très bonne relation 
Relations avec les pairs :  conflits fréquents  difficulté avec le travail en équipe  ignoré·e  isolé·e 


 populaire    rejeté·e   relations adéquates  
Autre : 


Développement personnel et actualisation de soi 
(Cochez les sphères où l’élève rencontre des difficultés.) 


 Acceptation personnelle  Attentes réalistes 
 Autodétermination (initiatives personnelles, 
« empowerment ») 


 Autonomie 


 Connaissance de soi  Compréhension personnelle 
 Estime de soi  Perfectionnisme 


Autre : 
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3. Bilan des forces/ressources, des défis et des besoins
Forces/Ressources Défis Besoins 


Sur le plan individuel 
Sur le plan des apprentissages 


Sur le plan socio-affectif 


Sur le plan familial 


Sur le plan scolaire 
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Introduction 


Bien que la prévalence exacte des élèves doués qui présentent un trouble de déficit d’attention/hyperactivité 


(TDAH) ne soit pas connue, une étude rapporte que les scores de quotient intellectuel (QI) d’un échantillon 


d’enfants ayant un TDAH se répartissent en respectant une distribution normale (Kaplan et al., 2000). Il est 


donc possible d’envisager que la prévalence de cas de TDAH pourrait être la même parmi les élèves doués que 


parmi ceux identifiés dans la population générale. Dans la réalité, cependant, l’identification ciblée des élèves 


doués ayant un TDAH semble être complexe. Pour plusieurs, leurs manifestations comportementales seraient, 


à tort, associées à la présence d’un TDAH plutôt qu’à celle de la douance (Mullet et Rinn, 2015). 


 


 


 


1. Le trouble de déficit d’attention/hyperactivité1 


Le TDAH représente un trouble neurodéveloppemental fréquent. Selon les études internationales, il est présent 


chez environ 5 à 10 % des enfants (American Psychiatric Association [APA], 2013; Fabiano et al., 2013 ; Institut 


National de santé publique du Québec, 2016) et chez 2,5 % des adultes, avec un ratio d’approximativement deux 


garçons pour une fille chez les enfants et un ratio de 1,6/1 chez les adultes (APA, 2013). Les jeunes atteints de 


TDAH sont souvent décrits comme étant inattentifs et impulsifs, et d’aucuns disent d’eux qu’ils « bougent 


trop ». Ce trouble interfère avec le développement sur les plans social, émotionnel, moteur et cognitif des 


individus, ainsi que sur leur fonctionnement quotidien. Ces caractéristiques apparaissent habituellement pendant 


l’enfance et dans une variété de situations (à l’école et à la maison). Ces manifestations entraînent des conduites 


inadaptées qui correspondent peu aux attentes envers des personnes de cet âge. Trois groupes de symptômes 


sont associés à ce trouble : l’inattention, l’impulsivité et l’hyperactivité. Pour qu’un diagnostic soit posé, les 


symptômes doivent avoir débuté avant l’âge de 12 ans (APA, 2013). 


 


1.1. L’inattention 


Différentes difficultés sont liées à l’inattention, notamment celles à : 


• Maintenir son attention ou son effort au travail; 


• Sélectionner les éléments d’information les plus importants, que ce soit à l’oral ou à l’écrit, ou à prêter 


attention aux détails; 


 
1 Le texte de cette section est tiré et adapté de Massé et al. (2014) avec la permission des auteures. 


Intentions de lecture 


• Reconnaitre les principales manifestations du TDAH. 


• Distinguer les manifestations comportementales similaires du TDAH et de la douance.  


• Reconnaitre les principales caractéristiques des élèves doués ayant un TDAH. 


• Connaitre les facteurs de risque et de protection associés au TDAH et à la double exceptionnalité. 


• Cibler les principaux besoins des élèves doués ayant un TDAH. 
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• Se rappeler des informations, qu’elles soient visuelles (p. ex. : lors de la lecture) ou verbales (p. ex. : consignes 


de l’enseignant), et à maintenir suffisamment longtemps la représentation mentale d’un événement ou d’une 


situation pour agir en conséquence (mémoire de travail réduite); 


• Se mettre au travail ou en action; 


• Suivre les directives ou les consignes (difficulté qui n’est pas due à un manque de compréhension ou à de 


l’opposition); 


• S’organiser dans les travaux et les activités, ce qui peut se manifester par des oublis fréquents ou par la perte 


ou la détérioration des biens personnels ou du matériel de travail; 


• S’adapter en cours d’action : gérer ou diriger ses ressources attentionnelles entre deux tâches (ce qui relève 


du contrôle attentionnel); profiter d’un commentaire pour améliorer sa performance à la suite d’une erreur; 


• Percevoir de façon correcte le temps : estimer le temps nécessaire à la réalisation d’une tâche, respecter les 


échéances, à fonctionner à l’intérieur de limites de temps ou voir à long terme; 


• Se situer dans l’espace (cela peut expliquer la présentation de travaux non soignés, le désordre dans son 


pupitre, son sac ou sa chambre, la difficulté à écrire sur les lignes ou à aligner des chiffres, etc.); 


• Réaliser des tâches qui exigent un effort mental soutenu. 


 


1.2. L’impulsivité 


Il existe de nombreuses définitions de l’impulsivité qui renvoient généralement à des actions non prévues, mal 


conçues, exprimées prématurément, particulièrement risquées ou inappropriées pour la situation et qui 


entraînent souvent des conséquences indésirables pour la personne (Winstanley et al., 2006). Dans le cas du 


TDAH, l’impulsivité englobe principalement les quatre aspects suivants (Roberts et al., 2015) : 1) des difficultés 


d’autocontrôle (p. ex. : réponse hâtive, exécution rapide au détriment de la qualité, violation des règles de jeu); 


2) une faible inhibition comportementale ou une difficulté à retarder une réponse (p. ex. : interruption 


des conversations, intrusion et envahissement dans les activités des autres); 3) un style motivationnel 


caractérisé par une faible tolérance au délai de gratification et à la frustration (p. ex. : difficulté à attendre 


son tour); et 4) une prise de décisions rapide liée au manque de considération de tous les aspects d’une situation 


(p. ex. : prise de risque non calculé, accidents fréquents). 


 


1.3. L’hyperactivité 


L’hyperactivité correspond à un niveau excessif d’activités motrices ou verbales dans des situations où cela 


apparaît inapproprié (p. ex. : courir dans tous les sens ou grimper partout, parler trop, faire du bruit) ou à 


un excès de bougeotte (p. ex. : difficulté à rester assis ou à se calmer, agiter les jambes en travaillant). 


L’hyperactivité semble intimement liée à l’impulsivité (APA, 2013). 


  


2. Le diagnostic du TDAH chez les élèves doués 


Dans une étude, le diagnostic de TDAH était correctement prédit dans 80 % du temps pour les enfants ayant 


un QI dans la moyenne, mais seulement dans 67 % du temps pour les enfants doués (Park et al., 2011). Les 


diagnostics erronés de TDAH dans le cas d’un enfant intellectuellement doué pourraient se produire de deux 


façons : 
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1) Une personne douée intellectuellement peut recevoir un diagnostic erroné de TDAH en raison de 


caractéristiques de douance qui ressemblent au TDAH (faux positifs) ;  


2) Une personne douée intellectuellement qui remplit les critères diagnostics du TDAH peut ne pas 


recevoir le bon diagnostic parce qu’elle est capable de se concentrer pendant une longue période de 


temps ou parce que ses habiletés intellectuelles ou métacognitives compensent ses déficits (faux 


négatifs). 


Il est aussi possible que le TDAH masque la douance, car les enfants ayant un TDAH performent moins bien 


à certains sous-tests des tests d’intelligence, ce qui pourrait sous-estimer leur potentiel réel (Fugate, 2018). 


 


2.1. Les cas de faux positifs 


Selon Assouline et Whiteman (2011), les manifestations d’inattention observées chez certains élèves doués 


pourraient être causées par un environnement de classe peu stimulant. Webb et ses collègues (2016) allèguent 


que, si l’élève aime son enseignant ou s’il est stimulé cognitivement par les tâches à accomplir, ou encore, par 


les contacts avec des pairs semblables sur le plan des habiletés ou des talents, les manifestations 


comportementales similaires au TDAH seraient moins susceptibles d’apparaître en classe. Ainsi, ces mêmes 


auteurs rapportent que, chez les élèves doués, les problèmes attribués aux symptômes de TDAH tendent à être 


spécifiques à certaines situations (p. ex. : inattention lorsqu’il y a ennui), alors que, pour les élèves ayant un 


TDAH, les difficultés ont tendance à être plus omniprésentes. Toutefois, pour qu’un diagnostic de TDAH soit 


posé, les symptômes doivent être présents dans plus d’un environnement (APA, 2013) tel que l’école et la 


maison, ce qui n’est souvent pas le cas pour les élèves doués dont les manifestations seraient surtout présentes 


à l’école. 


Toujours selon Webb et ses collègues (2016), les enfants ayant un TDAH apparaissent inconsistants dans la 


manière dont ils accomplissent les tâches, que ce soit par rapport aux qualités de leurs performances (c.-à-d. leur 


rendement scolaire ou la réalisation des tâches), à la vitesse ou à l’efficacité avec lesquelles ils les effectuent. À 


l’inverse, les performances des enfants doués faux positifs semblent plutôt stables. D’autre part, ces mêmes 


auteurs rapportent que les manifestations d’inattention observées chez les élèves doués pourraient s’expliquer 


par le fait que leur cerveau assimilerait le glucose beaucoup plus rapidement que le cerveau des autres enfants 


lors de l’apprentissage de nouvelles informations. De plus, ils mentionnent que le manque de glucose est associé 


à des risques plus élevés de devenir distraits, irritables, inattentifs ou oppositionnels. Si ces manifestations 


apparaissent seulement lors de l’apprentissage de nouvelles informations, cela suggère une probabilité beaucoup 


plus faible de présence de TDAH. Pour leur part, Mullet et Rinn (2015) ajoutent que le très haut niveau 


d’engagement et de concentration manifestés par certains élèves doués envers leurs domaines d’intérêts, souvent 


au détriment des autres domaines, pourrait être interprété à tort comme de l’inattention.  


D’autres cliniciens et chercheurs avancent que les faux diagnostics de TDAH chez les enfants doués sont liés à 


l’hyperstimulabilité psychique (« overexcitability ») souvent présente chez les personnes douées, laquelle est à 


distinguer de l’hyperactivité (Lovecky, 2018; Mika, 2006; Rinn et Reynolds, 2012; Webb et al., 2016). Le construit 


d’hyperstimulabilité découle de la théorie de désintégration positive de Dabrowski (1964). L’hyperstimulabilité 


se définit comme un état de surexcitabilité, comme une capacité accrue d’expérimenter l’environnement ou 


comme une réponse plus élevée que la moyenne à des stimuli, qu’ils soient psychomoteurs, sensoriels, 


émotionnels, imaginatifs ou intellectuels. Elle résulterait d’expériences plus riches et prononcées qui 


augmenteraient le potentiel de développement. Les manifestations d’hyperstimulabilité diffèrent selon le 


développement de l’individu. 


Les cinq domaines d’hyperstimulabilité peuvent être décrits comme suit (Rinn et Reynolds, 2012) : 
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• L’hyperstimulabilité psychomotrice s’exprime par un grand niveau d’énergie ou d’activité; peut être 


associée à l’insomnie ou à un besoin moins important de sommeil. 


• L’hyperstimulabilité sensorielle réfère à une activité sensorielle intense ou aux perceptions sensorielles 


accrues. Par exemple, un individu pourrait prendre beaucoup de plaisir à déguster des aliments particuliers. 


Cependant, il pourrait aussi éviter certains aliments en fonction de leurs qualités, comme la texture ou la 


couleur. D’autres manifestations concernent notamment la recherche de confort physique ou la recherche 


de la beauté. À l’extrême, cette hyperstimulabilité pourrait entraîner une hypersensibilité. 


• L’hyperstimulabilité émotionnelle concerne la sensibilité à ses propres émotions, l’empathie aux émotions 


des autres ou aux émotions intenses. 


• L’hyperstimulabilité créative s’exprime à travers des rêveries vives et détaillées ou des fantasmes, 


l’inventivité, l’utilisation de l’imagerie ou des métaphores. 


• L’hyperstimulabilité cognitive reflète un profond besoin de connaissances ou de résolution de problèmes, 


comme poser des questions, observer ou utiliser des théories. 


Dans une méta-analyse portant sur l’hyperstimulabilité et la douance, Winkler et Voight (2016) rapportent que 


les personnes douées sont généralement plus hyperstimulables que les personnes non identifiées comme douées, 


mais pas dans tous les domaines : 


• Légèrement plus hyperstimulables dans les domaines sensoriel et émotionnel;  


• Modérément plus hyperstimulables dans les domaines créatif et cognitif; 


• Aucune différence significative pour le domaine psychomoteur. 


Une autre étude montre que plus le QI est élevé, plus les personnes sont susceptibles de présenter une 


hyperstimulabilité (Karpinski et al., 2018). D’autres études font apparaître que les personnes douées ainsi que les 


personnes ayant un TDAH affichent un retard dans le développement de la maturation du cortex préfrontal 


comparativement aux personnes n’ayant pas le TDAH et ayant un QI dans la moyenne (Budding et Chidekel, 


2012). Ceci pourrait favoriser le développement de la créativité chez les deux populations, mais également 


entraîner un retard dans le développement des habiletés sociales et de l’inhibition comportementale chez les 


enfants doués. Ces caractéristiques similaires pourraient entraîner aussi de faux positifs. 


Le tableau 1 présente une synthèse des manifestations comportementales similaires et distinctes dans des 


contextes liés à la douance ou au TDAH. Dans le cas du TDAH, les manifestations sont observées dans au 


moins deux environnements, alors que dans le cas de la douance, elles sont surtout observées à l’école. 


 


2.2. Les cas de faux négatifs 


Les cas de faux négatifs réfèrent au fait de ne pas repérer la présence d’un diagnostic de TDAH chez les élèves 


doués. Comme il a été dit précédemment, ces cas surviennent alors que la douance « masque » le TDAH, c’est-


à-dire lorsque les capacités des élèves doués altèrent les déficits liés au TDAH, ce qui se traduit par le maintien 


d’un rendement scolaire ou d’une adaptation sociale comparable à la moyenne des élèves de la classe (Harnett 


et al., 2004; Montgomery, 2007; Mullet et Rinn, 2015).  


De façon générale, les jeunes doués présentent aussi des symptômes de TDAH moins sévères que les jeunes 


ayant un QI dans la moyenne (Grizenko et al., 2012). Des études indiquent que, chez les jeunes doués, les hauts 


niveaux d’inattention et d’impulsivité pourraient être de meilleurs marqueurs cliniques que l’hyperactivité 


(Rommelse et al., 2016, 2017), c’est-à-dire de meilleurs indicatifs de la présence d’un trouble. Les impacts  
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Tableau 1  


Caractéristiques similaires et distinctes dans des contextes liés à la douance ou au TDAH 


Manifestations  Contexte lié à la douance Contexte lié au TDAH 


Inattention 


Porte peu d’attention aux 
détails. 


Peut accorder une grande attention aux détails dans les 
domaines d’intérêts, mais moins d’attention dans les autres 
domaines. 


Accorde peu d’attention aux détails, quel que soit le domaine. 


Apparaît souvent distrait ou 
dans la lune. 


Démontre généralement une concentration élevée, mais 
apparaît plus distrait lorsqu’il s’ennuie (rythme d’enseignement 
trop lent, répétitions de ce qu’il connaît déjà, etc.), lors de 
tâches jugées trop faciles ou dénuées de sens. 


Difficulté à détourner son attention, lorsque captivé par une 
tâche ou un sujet. 


Poursuit sans cesse une occupation qui le captive et passe 
difficilement à autre chose. 


Semble plus préoccupé par ses propres pensées plutôt que par 
ce que dit l’enseignant. 


Observe avec attention ce qui se passe autour de lui. 


Les distractions peuvent être liées à l’hyperstimulabilité 
cognitive (curiosité intense) et créative (préoccupations liées à 
ses propres pensées). 


Maintient difficilement son attention lors de tâches difficiles, 
répétitives ou ennuyantes. 


Est facilement distrait par ce qui se passe autour de lui sans but précis. 


Les difficultés sont chroniques ou constantes. 


Semble ne pas écouter 
l’enseignant. 


Peut réaliser les consignes données, les répéter ou encore 
répondre correctement aux questions posées par l’enseignant 
même s’il semble inattentif. 


Ne peut pas réaliser les consignes données, les répéter ou encore  
répondre correctement aux questions posées par l’enseignant 
lorsqu’il semble inattentif. 


Ne respecte pas les 
consignes; n’accomplit pas 
les tâches demandées. 


Conteste la validité des consignes (p. ex. : lorsqu’on lui 
demande de suivre une démarche mathématique qui ne fait 
pas de sens pour lui alors qu’il a déjà trouvé la solution); 
désire faire les choses à sa façon, jugée meilleure. 


N’effectue pas les exercices jugés trop faciles ou répétitifs. 


Suit difficilement les consignes parce qu’il ne se rappelle plus ce 
qu’il doit faire ou qu’il a de la difficulté à suivre une séquence 
d’action. 


Remet des travaux inachevés parce qu’il manque de persistance 
devant les difficultés ou qu’il ne se rend pas compte qu’il n’a pas 
réalisé toute la tâche. 


Apparaît désorganisé ou 
brouillon. 


Peut montrer de bonnes habiletés organisationnelles si 
l’organisation est jugée nécessaire. 


Organise facilement ses idées lors de la réalisation d’un 
travail. 


Éprouve des difficultés à diviser une tâche en partie ou à planifier 
les étapes d’un projet à réaliser. 


Remet des travaux scolaires peu soignés et dont les idées sont mal 
organisées. 
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Manifestations  Contexte lié à la douance Contexte lié au TDAH 


Ne respecte pas les délais ou 
les échéances. 


Respecte difficilement les délais si présence de 
perfectionnisme ou d’anxiété de performance. 


Respecte difficilement les délais en raison de difficultés de gestion 
du temps ou de procrastination. 


Évite des tâches ou les réalise 
à contrecœur. 


Évitement des tâches trop faciles ou déjà maîtrisées. Évite les tâches jugées trop difficiles ou ennuyantes. 


Impulsivité 


Émet fréquemment des 
commentaires ou interrompt 
les autres. 


Pose fréquemment des questions pour satisfaire sa curiosité; 
partage ses intérêts ou ses réflexions en lien avec le sujet 
traité; interrompt pour corriger les erreurs des autres. 


Émet des commentaires non liés au sujet traité ou non pertinents; 
éprouve des difficultés à attendre son tour de parole. 


Devient facilement frustré. Devient frustré lors de tâches trop faciles, de rythme 
d’apprentissage trop lent ou de répétitions alors qu’il a déjà 
compris; se fruste devant l’incompréhension des autres. 


Devient frustré lors des tâches scolaires difficiles (notamment en 
lecture, en écriture ou en rétention de faits mathématiques) ou 
lorsqu’on ne répond pas immédiatement à ses demandes. 


Prend des décisions rapides. Prend des décisions rapides, mais qui sont justes en raison 
d’une grande capacité à analyser les situations. 


Prend des décisions rapides, mais souvent non réfléchies, 
notamment en raison d’un manque de considération de tous les 
aspects d’une situation (p. ex. : prise de risque non calculé, 
accidents fréquents). 


Hyperactivité 


Démontre un grand niveau 
d’activité. 


Démontre une énergie débordante et est capable de faire 
plusieurs choses à la fois. 


Répond fortement aux stimulations de son environnement, 
mais est capable de maîtriser ses comportements lorsque la 
situation l’exige; se calme facilement. 


A un moins grand besoin de sommeil. 


Remue fréquemment ses mains et ses pieds; se tortille sur sa chaise 
et éprouve des difficultés à rester assis, en particulier lorsque sous-
stimulé ou fatigué. 


Adapte difficilement ses comportements selon les exigences de la 
situation; se calme difficilement. 


A des problèmes de sommeil. 


Autres difficultés 


Possède peu d’amis. Éprouve des difficultés à trouver des amis qui partagent les 
mêmes intérêts ou préoccupations; cette difficulté ne semble 
pas liée à des déficits sur le plan social, car une fois les amitiés 
établies, n’éprouve pas de difficulté à les garder. 


A souvent des amis plus vieux ou du même niveau 
d’habiletés et s’entend bien avec les adultes. 


Se fait difficilement des amis en raison d’une forte réactivité 
émotionnelle, d’un pauvre jugement social, d’un manque de 
considération du point de vue de l’autre ou de comportements 
intrusifs. 


A souvent des amis plus jeunes ou immatures. 


Éprouve des difficultés à garder ses amis. 


S’oppose ou provoque les 
adultes 


Conteste la validité des règles ou l’autorité des adultes, mais 
peut les suivre si elles sont jugées valides. 


Refuse de se conformer à l’autorité de l’adulte si la demande le 
frustre. 


Sources : APA, 2013 ; Budding et Chidekel, 2012 ; Foley-Nipcon et Kim, 2018 ; Fugate, 2018 ; Gentry et Fugate, 2018 ; Lind, 2000; Massé et al., 2014 ; Mullet et Rinn, 2015 ; Rommelse et 


al., 2016, 2017; Silverman et al., 2016 ; Webb et al., 2016; Verret et al., 2016. 
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fonctionnels du TDAH semblent moins apparents pendant l’enfance et apparaissent souvent plus tard lorsque 


les forces de la personne douée ne permettent plus de compenser les déficits liés au trouble (Thongseiratch et 


Worachotekamjorn, 2016).  


 


3. Les particularités des élèves doués ayant un TDAH 


La présence de douance chez un enfant retarde souvent le diagnostic de TDAH; plus le QI est élevé, plus le 


diagnostic d e  T D A H  se fait tardivement (Owens et al., 2015). 


 


3.1. Comparaisons entre des jeunes doués avec ou sans un TDAH  


Lorsque les jeunes doués sans TDAH sont comparés aux jeunes doués avec un TDAH, les différences trouvées 


sont directement liées aux manifestations associées au diagnostic de TDAH notamment : 


• La difficulté à maintenir l’attention en raison de tendances impulsives (Zentall et al. 2001); 


• La difficulté à supprimer les informations non pertinentes (Gentry et Fugate, 2018); 


• Une plus faible capacité de mémoire de travail (Brown et al., 2011; Fugate et al., 2013; Whitaker et al., 2015), 


en particulier sur le plan verbal (Brown et al., 2011); 


• De faibles habiletés organisationnelles (Nielsen, 2002); 


• La difficulté à contrôler l’impulsivité verbale et comportementale (Gomez et al., 2019; Moon et al., 2001); 


• La présence de difficultés comportementales à l’école ou à la maison (Antshel et al., 2007); 


• Une immaturité émotionnelle et sociale chez les garçons (Chae et al., 2003; Zentall et al., 2001); 


• Plus de difficultés sur le plan social (Cordeiro et al., 2011); 


• Plus de difficultés à organiser ses idées lors de production ou à maintenir l’intérêt et la motivation à terminer 


un projet lorsque la nouveauté de l’idée originale est passée (Flint, 2001). 


Sur le plan des fonctions exécutives, une plus faible vitesse de traitement de l’information est constatée (Brown 


et al., 2011). Les observations montrent aussi que les jeunes doués ayant un TDAH butinent d’un intérêt à l’autre 


parce qu’ils s’ennuient et se lassent, qu’ils abandonnent dès qu’il faut mettre un peu d’effort ou persévérer pour 


s’améliorer (Fugate, 2018) ou qu’ils ont plus de difficultés à gérer des projets à long terme (Moon et al., 200; 


Zental et al., 2001). 


Simeos Loureiro et ses collègues (2009) observent des profils plus hétérogènes chez les doués ayant un TDAH 


que chez les élèves doués sans TDAH. 


Sur le plan personnel, comparés aux élèves doués n’ayant pas de TDAH, les élèves doués ayant un TDAH 


présentent : 


• Une plus faible estime de soi globale et comportementale, un bien-être personnel moins élevé (Foley-Nicpon 


et al., 2012); 


• Plus de problèmes de santé mentale dont l’anxiété, un trouble de l’humeur, une phobie scolaire ou des 


troubles de conduites (Antshel et al., 2008; Brown et al., 2011; Cordeiro et al., 2011); 


• Un sentiment d’aliénation sociale par rapport à leurs pairs du même âge (Gentry et Fugate, 2018). 


Sur le plan scolaire, un risque de sous-performance, un évitement des devoirs et des difficultés à s’activer 


pour se mettre au travail sont relatés (Zentall et al., 2001) ainsi que des performances scolaires inconsistantes 
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(Flint, 2001). Brown et al. (2011) ont aussi trouvé que les enfants doués avec TDAH avaient des scores 


plus faibles sur des épreuves de mathématiques que leurs pairs doués sans diagnostic de TDAH et qu’ils 


étaient plus à risque d’avoir un retard scolaire, d’être placés en classe spéciale ou d’avoir reçu du tutorat 


scolaire.  


Par ailleurs, comparativement aux jeunes doués sans TDAH, les jeunes doués ayant un TDAH montrent des 


niveaux plus élevés de créativité (Cramond, 1994; Fugate et al., 2013; Zentall et al., 2001). Ils rédigent des récits 


plus créatifs, utilisent davantage de stratégies créatives comme l’imagerie visuelle, génèrent plus d’idées pertinentes 


lors de résolution de problèmes de groupes, montrent plus de flexibilité mentale et de fluidité lors de tests de 


créativité (Fugate, 2018). 


 


3.2. Comparaisons entre des jeunes doués ayant un TDAH et des jeunes ayant un TDAH avec un QI dans 


la moyenne 


Lorsqu’ils sont comparés aux autres élèves ayant un TDAH et un QI dans la moyenne, les élèves doués ayant 


un TDAH présentent : 


• De façon globale, des symptômes moins sévères liés au TDAH (Gomez et al., 2019; Grizenko et al., 2012), 


surtout à l’école (Rommelse et al., 2017), mais des symptômes similaires sur le plan de l’hyperactivité (Gomez 


et al., 2019); 


• Moins de déficits sur le plan des fonctions exécutives (Mahone et al., 2002; Milioni et al., 2017; Rommelse et 


al., 2017); 


• De meilleures habiletés à concentrer leur attention, à inhiber des réponses prématurées et à éviter des 


distractions, mais des vitesses de réponses similaires (Chae et al., 2003); 


• Une meilleure mémoire verbale et une plus grande capacité à profiter d’indices pour se rappeler des 


informations à retenir (Whitaker et al., 2015); 


• Un meilleur rendement en lecture (Katusic et al., 2011); 


• De meilleurs résultats scolaires, la douance pouvant compenser pour les déficits liés au TDAH. Cependant, 


leur rendement scolaire se situe souvent dans la moyenne (Zentall et al., 2001); 


• Une intensification des problèmes sur les plans émotionnel et social (Moon et al., 2001). 


 


Le tableau 2 synthétise les principales différences détectées entre les élèves doués sans TDAH, les élèves doués 


avec un TDAH et les élèves tout-venant avec un TDAH. 


 


4. Les facteurs de risque et de protection liés au TDAH et à la double exceptionnalité 


Les caractéristiques propres à la douance et au TDAH présentées précédemment ne peuvent être interprétées à 


elles seules comme explicatives du fonctionnement adaptatif du jeune doué avec un TDAH. Sa trajectoire de 


développement dépend d’une multiplicité de causes et d’influences qui l’affectent tout au long de sa vie. Ces 


facteurs sont en interaction constante et leurs influences réciproques peuvent s’avérer positives et servir de 


facteurs de protection devant l’adversité, ou encore agir comme facteurs de r isque, de façon à mettre en péril 


son développement. Plus les facteurs de risque sont nombreux, plus le risque de problèmes d’adaptation 


augmente. Certes, le poids de ces facteurs diffère selon leur nature, la durée de leur action, l’âge des individus,  
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Tableau 2  


Comparaison des caractéristiques des élèves doués sans TDAH, des élèves doués avec un TDAH et des 


élèves avec TDAH et un QI dans la moyenne 


Caractéristiques 


Élèves 


Doués sans 
TDAH 


Doués avec 
TDAH 


TDAH seul 


Inattention    


Impulsivité    


Hyperactivité    


Mémoire de travail    


Vitesse de traitement de l’information    


Rendement scolaire    


Difficultés comportementales    


Difficultés sociales    


Difficultés émotionnelles    


Créativité    


Estime de soi    


Note. Le sens des flèches indique l’association positive () ou négative () entre le type d’élève et la caractéristique. La taille et la 
grosseur des flèches indiquent la force de l’association. Lorsqu’aucune association particulière n’est démontrée, la case est vide. 


 


leur sexe et leur situation particulière, et, surtout, ils peuvent être atténués par la présence de facteurs de 


protection qui font contrepoids. Différents types de facteurs de risque sont à distinguer. Les facteurs de 


vulnérabilité, ou facteurs prédisposants, se réfèrent aux facteurs de vulnérabilité « d’ordre personnel qui 


apparaissent tôt dans le développement du problème », par exemple être un garçon est un facteur prédisposant 


à développer un TDAH. Les facteurs précipitants accélèrent le développement d’un problème d’adaptation 


qui était déjà en émergence. D’autres facteurs contribuent à la persistance d’un problème d’adaptation déjà 


présent chez un individu (facteurs de maintien) ou à son aggravation (facteurs d’aggravation). Le tableau 3 


présente les principaux facteurs de risque et de protection liés au TDAH et à la double exceptionnalité. Il 


regroupe à la fois les facteurs prédisposants, les facteurs précipitants, les facteurs de maintien et les facteurs 


d’aggravation. (Ces facteurs sont également présentés dans une carte conceptuelle pour faciliter leur repérage 


lors de l’évaluation, voir INF-3 Facteurs de risque (-) et de protection (+) liés à la trajectoire des élèves doués ayant un trouble 


de déficit d’attention/hyperactivité.) 


  



https://www.uqtr.ca/de/INF_facteurs_TDAH

https://www.uqtr.ca/de/INF_facteurs_TDAH
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Tableau 3  


Facteurs de risque et de protection liés au TDAH et à la double exceptionnalité 


Facteurs de risque Facteurs de protection 


Facteurs individuels 


Facteurs biologiques 
(Sources : Adeyemo et al., 2014; APA, 2013; Budding et Chidekel, 2012 ; Cortese et al., 2012; Ellison-Wright et al., 2008 ; Gatt et al., 


2015; Massé et al., 2014; Neudecker et al., 2019) 


• Prédispositions biologiques (quand un parent a le 
trouble, il existe un risque de 57 % de le transmettre à 
sa descendance; 25 à 30 % des pères ont le TDAH; 15 
à 25 % des mères; 20 à 25 % de la fratrie et 78 à 92 % 
des vrais jumeaux). 


• Être un garçon (pour le TDAH : ratio de 2 ou 
3 garçons pour une fille). 


• Faible poids à la naissance. 


• Dommages cérébraux avant, pendant ou après la 
naissance : blessures physiques, naissance difficile, 
exposition à des agents neurotoxiques ou tératogènes 
(intoxication au plomb, tabagisme ou substances 
psychoactives consommées par la mère lors de la 
grossesse), fièvre prolongée. 


• Diminution du volume de certaines régions corticales 
(cortex préfrontal et cervelet) et subcorticales (corps 
calleux et thalamus) ainsi qu’une baisse du débit 
sanguin dans ces régions (ce que corrigent les 
psychostimulants). 


• Taux plus faibles de dopamine, de sérotonine et de 
norépinephrine dans certaines régions du lobe frontal. 


• Tempérament difficile (irritabilité, niveau élevé 
d’activité, irrégularité du rythme biologique, 
comportements d’évitement, seuil de sensibilité bas, 
humeur triste, distractivité, etc.). 


• Consommation de colorants alimentaires. 


• Bonne santé. 


• Prise de médications recommandées pour le TDAH. 


• Alimentation saine. 


• Sommeil adéquat. 


• Activités physiques cardiovasculaires régulières 
d’intensité modérée à élevée (jeux, course, saut à la 
corde, etc.). 


• Tempérament facile.  


 


Facteurs psychologiques 
(Sources : Baum et al., 2017; Foley-Nicpon et Candler, 2018; Massé et al., 2014; Misset, 2018b; Pfeiffer et Foley-Nipcon, 2018; 


Pliszka, 2015; Trails, 2011; Webb et al., 2016) 


• Comportements agressifs. 


• Présence d’une comorbidité : 45-80 % présentent un 
trouble oppositionnel avec provocation; 25-50 % font 


de l’anxiété ; jusqu’à 30 % sont en dépression; jusqu’à 
30 % ont des problèmes de régulation émotionnelle; 
10 % ont des tics; 71 % des difficultés d’apprentissage 
(33 % en lecture; 25 % en écriture; 63 % en expression 
écrite; 26 % en mathématique; 15 à 35 % une dyslexie) 
et 50 % des déficits des habiletés motrices. 


• Déficits des apprentissages socioémotionnels. 


• Gravité ou sévérité du TDAH. 


• Dyssynchronie interne (décalage entre les sphères de 
développement). 


• Stress chronique. 


• Bonnes habiletés sociales (en particulier serviabilité, 
convivialité, conformité aux règles, interactions 
prosociales et attitudes positives avec les autres). 


• Attachement sécure aux parents. 


• Bon concept de soi et estime de soi positive. 


• Fort intérêt pour un ou des sujets. 


• Grande résilience. 


• Personnalité agréable. 


• Bonnes habiletés de communication. 


• Attentes réalistes par rapport à ses performances. 


• Fort sentiment d’auto-efficacité. 


• Actualisation de soi dans un domaine. 


• Compréhension et acceptation personnelle. 
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Facteurs de risque Facteurs de protection 


• Hypersensibilité. 


Facteurs liés à la famille 
(Sources : Barnard-Brak et al., 2015; Massé et al., 2014; Massé, Lanaris et al., 2020 ; Misset, 2018a) 


• Problèmes de santé mentale dans la famille. 


• Monoparentalité ou absence du père ou de la mère. 


• Faible scolarité des parents. 


• Faible sensibilité maternelle. 


• Instabilité, indiscipline ou manque de supervision 
parentale. 


• Pratiques parentales punitives ou coercitives. 


• Conflits conjugaux, violence conjugale, divorce ou 
séparation. 


• Usage abusif des punitions, de la coercition ou du 
contrôle excessif. 


• Surinvestissement dans les tâches scolaires. 


• Attentes très élevées et irréalistes des parents par 
rapport au rendement scolaire. 


• Encadrement familial ferme et positif; pratiques 
parentales constantes, cohérentes et appropriées à l’âge 
de l’enfant. 


• Stabilité familiale. 


• Faible niveau de stress lié à la subsistance, à la vie de 
couple ou au travail. 


• Communication familiale saine. 


• Bon réseau de soutien social. 


• Partage de moments positifs ou d’activités. 


• Bonne organisation familiale. 


• Relations positives avec les parents et avec la fratrie. 


• Niveau d’éducation élevé ou douance des parents. 


• Niveau socio-économique élevé. 


• Propositions d’activités éducatives, sportives ou 
culturelles. 


• Valorisation de l’éducation et suivi des progrès de 
l’enfant. 


• Supervision du travail scolaire. 


• Collaboration avec l’école, suivi avec l’enseignant et 
participation à la vie de l’école. 


• Soutien à l’autodétermination. 


Facteurs liés aux pairs 
(Sources : Foley-Nicpon et Candler, 2018; Verret et al., 2016) 


• Rejet social (50 à 70 % des enfants ayant un TDAH). 


• Isolement social (ne sont pas choisis comme ami ou 
comme compagnon de travail). 


• Intimidation (victime ou intimidateur). 


• Bonne intégration sociale. 


• Présence d’au moins une amitié réciproque et intime. 


• Statut social élevé. 


• Relations positives avec les autres élèves de la classe. 


• Avoir un modèle positif de réussite d’un individu 
doublement exceptionnel. 


Facteurs scolaires et communautaires 
(Sources : Baudry et al., soumis ; Baum et al., 2017 ; Foley-Nicpon et Candler, 2018 ; Foley-Nicpon et Kim, 2018 ; Fugate, 2016 ; 


Massé et al., 2014 ; Misset, 2018b ; Pfeiffer et Foley-Nipcon, 2018 ; Pliszka, 2015 ; Trails, 2011; Webb et al., 2016) 


• Pratiques scolaires punitives ou coercitives. 


• Faible rendement scolaire. 


• Faible collaboration avec les parents. 


• Relation négative avec l’enseignant. 


• Non-flexibilité de l’enseignement dans la classe. 


• Non-reconnaissance de la douance par les acteurs 
scolaires. 


• Plan d’intervention axé seulement sur les difficultés de 
l’élève. 


 


• Diagnostic et traitement précoces du TDAH. 


• Identification précoce de la douance. 


• Ajustements pédagogiques pour compenser les déficits 
liés au TDAH. 


• Aménagement flexible de la classe. 


• Encadrement scolaire ferme, constant et sécurisant. 


• Utilisation du renforcement. 


• Relations positives avec l’enseignant ou avec d’autres 
adultes à l’école. 


• Sensibilité de l’enseignant aux besoins particuliers de 
l’élève. 


• Tolérance pour les comportements dyssynchroniques. 
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Facteurs de risque Facteurs de protection 


• Ajustements pédagogiques pour répondre aux capacités 
de l’élève. 


• Plan d’intervention axé sur les forces et les intérêts de 
l’élève. 


 


Dans une étude, Baum et al. (2014) font ressortir cinq facteurs ayant principalement favorisé une trajectoire 


développementale harmonieuse et contribué à l’épanouissement des élèves doublement exceptionnels :  


1) Un environnement sécuritaire sur le plan psychologique : les élèves soulignent l’importance d’être dans 


un environnement où ils se sentent acceptés tels qu’ils sont, sans dénigrement ou isolement de la part des 


pairs. 


2) La tolérance à la dyssynchronie présente chez les élèves : la patience et la tolérance dont font preuve 


les adultes (enseignants, parents et autres membres du personnel scolaire) envers les écarts entre les sphères 


de développement apparaissent également comme un facteur soutenant l’adaptation des jeunes. 


3) La considération du facteur temps : peu importe la problématique et les sphères de développement 


touchées, les attentes de changement ou d’amélioration doivent être réalistes dans le temps. Il s’agit alors 


de bien faire la distinction entre un suivi juste et la pression indue, malgré les capacités de l’élève.  


4) Les relations positives avec le personnel scolaire, les pairs et la famille : ces relations positives semblent 


cruciales pour favoriser l’engagement des élèves. 


5) Un environnement centré sur les forces et les talents des élèves et sur la reconnaissance de 


l’individualité de chacun : la reconnaissance des forces et des talents des élèves, les encouragements 


donnés et les opportunités de développement offertes ont facilité l’émergence des traits positifs associés à 


la douance, diminué les problèmes de comportement et favorisé l’émergence du potentiel.  


 


5. Les besoins des élèves doués ayant un TDAH 


Il est difficile de brosser un tableau des besoins des élèves doués ayant un TDAH. Les profils sont trop 


diversifiés et les besoins varient d’un élève à l’autre. Nous résumons ici les principaux besoins associés à ces 


élèves sur le plan des apprentissages ainsi que sur le plan socioaffectif. Dans une perspective d’interventions 


universelles, les besoins que ces élèves partagent avec l’ensemble des élèves sont précédés d’un rond noir et 


ceux plus spécifiques aux élèves doués ayant un TDAH sont précédés d’un rond vide.  


 


5.1. Sur le plan des apprentissages 


Dans une étude qualitative menée auprès de jeunes doublement exceptionnels de 10 à 23 ans, Willard-Holt et al. 


(2013) rapportent que ces derniers soulignent avoir eu une expérience scolaire ne leur ayant pas permis 


d’apprendre selon leur potentiel, bien que la majorité des personnes interrogées avancent que leurs forces leur 


ont permis de pallier leurs difficultés. Ces jeunes auraient aimé que l’on soutienne davantage leur 


autodétermination pour leurs apprentissages. Les jeunes interrogés se sentaient également stigmatisés par les 


accommodements centrés sur la compensation de leurs déficits.  


En lien avec les difficultés liées au TDAH et aux particularités liées à la douance, voici une synthèse des autres 


besoins identifiés sur le plan des apprentissages (Assouline et al., 2014; Foley-Nicpon et al., 2012 ; Fugate, 2018; 


Fugate et Gentry, 2016; Trails, 2011) : 
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• Choisir leur environnement d’apprentissage, en particulier pour la réalisation des tâches dans lesquelles ils 


éprouvent des difficultés; 


• Choisir les façons d’apprendre ou de réaliser les tâches; 


• Développer leurs champs d’intérêt; 


• Établir des objectifs d’apprentissage réalistes tenant compte de leur profil particulier d’habiletés; 


• Progresser selon leur rythme d’apprentissage :  


o Aller plus rapidement dans les domaines de force et plus lentement dans les domaines de difficultés; 


o Avoir accès à des mesures d’accélération scolaires; 


• Développer leurs domaines de forces, dont la créativité et leurs talents ; 


o Être exposés à des contenus plus complexes, approfondis ou appropriés à leur niveau développemental;  


o Avoir accès aux activités, aux projets ou aux programmes d’enrichissement offerts; 


• Développer des stratégies pour remédier aux déficits liés au TDAH ou pour les compenser : activation ou 


automotivation (mobilisation de l’énergie pour se mettre au travail), attention soutenue, partagée ou dirigée, 


gestion du temps, inhibition comportementale, mémoire de travail, organisation, planification, gestion du 


temps; 


• Remédier à certaines difficultés d’apprentissage (lecture, écriture, mathématiques, etc.); 


• Répondre au besoin de bouger ou d’activation sensorielle. 


 


Le tableau 4 résume les principales préférences d’apprentissage exprimées par les élèves doués ayant un TDAH. 


Ces préférences sont classées selon les dispositifs de différenciation pédagogique (Tomlinson, 2018) : 1) les 


contenus se rapportent à ce sur quoi porte la tâche; 2) les processus se rapportent au « comment », soit les 


méthodes d’enseignement, le niveau de soutien offert et les opérations qui mènent aux apprentissages; 3) les 


structures concernent les modalités d’organisation de la tâche; et 4) les productions sont les résultats de la 


tâche ou les modalités pour faire la démonstration des compétences développées et des modes de 


communication. 


 


5.2. Sur le plan socioaffectif 


Comme il a été dit précédemment, les élèves doués ayant un TDAH présentent souvent une intensification des 


problèmes émotionnels et sociaux comparativement aux autres élèves ayant un TDAH ainsi qu’une faible estime 


de soi. En lien avec les difficultés liées au TDAH et aux particularités liées à la douance, les besoins suivants 


sont identifiés (Assouline et al., 2014 ; Baum et al., 2014; Foley-Nicpon et al., 2012; Fugate, 2018 ; Trails, 2011) : 


• Améliorer leur sentiment de bien-être socioémotionnel à l’école et à la maison; 


• Augmenter leur sentiment d’acceptation sociale et d’appartenance au groupe; 
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Tableau 4 


Préférences d’apprentissage des élèves doués ayant un TDAH selon le cadre de la différenciation pédagogique 


Contenus Processus Structures Productions 


• Activités en lien avec les intérêts 
personnels des élèves. 


• Activités plus complexes. 


• Choix limités pour les activités à 
réaliser. 


• Activités manuelles. 


• Flexibilité dans les méthodes 
d’apprentissage. 


• Respect du rythme 
d’apprentissage ou d’exécution 
plus rapide dans certains sujets et 
plus lent dans d’autres. 


• Participation verbale. 


• Attention individuelle de 
l’enseignant aux intérêts de 
l’élève.  


• Rappels et indices pour réaliser 
une tâche. 


• Rétroactions fréquentes et 
encouragements à persister. 


• Fragmentation des travaux à 
long terme en plus petites tâches 
à réaliser. 


• Apprentissage par projet ou 
apprentissage par problème. 


• Vue d’ensemble de la matière à 
maîtriser ou du projet à réaliser 
avant de commencer. 


• Activités courtes avec des 
directives détaillées (ex. : 
demander de surligner les faits 
importants, avoir des directives 
enregistrées, rappel des 
consignes, vérification de la 
compréhension des consignes). 


• Utilisation d’organisateurs 
graphiques (surtout pour ceux 
qui ont des problèmes de 
mémoire de travail). 


• Aime mieux travailler en équipe 
que seul. 


• Rôle de leader ou d’assistant 
enseignant. 


• Possibilité de bouger lors de la 
réalisation des tâches. 


• Utilisation de l’ordinateur, 
d’aides technologiques ou du 
multimédia. 


• Propositions d’exemples de 
projets possibles à réaliser. 


• Procédurier ou plan de travail 
pour les travaux à réaliser avec 
des listes de tâches à cocher. 


• Flexibilité dans les méthodes 
d’évaluation. 


• Tâches ayant un but clair. 


• Résultats en produits tangibles. 


• Temps supplémentaire structuré 
pour la réalisation des travaux 
(p. ex. : parties à remettre à des 
échéances différentes). 


• Présentation des travaux en 
classe. 


• Évaluation du processus suivi et 
non seulement des résultats 
obtenus. 


• Préférence pour les défis et la 
compétition. 


• Avoir des grilles de correction. 


• Avoir des incitations ou des 
renforcements pour accomplir 
les tâches. 


Sources : Edwards, 2008, cité dans Mullet et Rinn, 2015; Fugate, 2018; Fugate et Gentry, 2016; Lee et Olenchak, 2015; Whitaker et al., 2015; Zentall et al., 2001. 
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• Reconnaître leurs forces et leurs difficultés; 


o Comprendre la nature de leurs difficultés et ce qui peut être fait pour réduire l’impact fonctionnel de 


ces difficultés; 


o Accepter leur profil particulier;  


• Modifier leurs croyances irréalistes concernant les tâches à réaliser, les objectifs à atteindre, les attributions 


causales de la réussite ou de l’échec (en lien avec le « fixed mindset ») ou le soutien de l’environnement; 


• Développer des attitudes positives envers l’école; 


• Augmenter les attitudes et les comportements orientés vers un but de maîtrise; 


• Développer des habiletés de communication afin d’être en mesure d’exprimer correctement leurs besoins 


à leurs enseignants et à leurs parents; 


• Développer leur autodétermination; 


• Développer leur sentiment d’auto-efficacité; 


• Améliorer leur concept et leur estime de soi, en particulier sur le plan scolaire; 


• Améliorer leur autorégulation comportementale; 


• Améliorer l’autorégulation émotionnelle, notamment la gestion de la frustration et de l’anxiété (identification, 


modulation et expression des émotions);  


• Diminuer les tendances à la procrastination; 


• Améliorer certaines habiletés sociales (voir l’encadré 1 pour les principaux défis sociaux associés au TDAH 


ou à la douance). 


 


Encadré 1 


Principaux défis sociaux liés au TDAH (*) et à la douance (#) 


*  Choisir ses amis. 


*#  Élargir son réseau social. 


*# Respecter la bulle de l’autre. 


* S’introduire. 


* Saluer. 


* Se présenter. 


* Utiliser les mots de politesse. 


* Adresser une demande. 


*# Demander de l’aide. 


*# Ne pas interrompre une personne. 


* Attirer positivement l’attention. 


* Parler avec un ton approprié selon l’intention. 


* Écouter attentivement. 


* Remercier. 


* S’excuser. 


*# Complimenter. 


* Accepter des compliments. 


* Se joindre à d’autres personnes. 


* Suggérer des activités ou faire une invitation. 


*# Attendre son tour. 


* Jouer correctement. 


* Avoir un bon esprit sportif. 


* Décoder les émotions des autres. 


* Exprimer de l’empathie. 


* Accepter un refus. 


# Accepter les idées des autres. 


*# Accepter une critique. 


*# S’affirmer en respectant les autres. 


*# Donner son approbation. 


*# Exprimer un désaccord en respectant les autres. 


* Refuser une demande déraisonnable. 


* Résister à la pression des pairs. 


*# Formuler une plainte, un grief ou une critique. 


*# Taquiner sans blesser. 


* Répondre correctement à la moquerie. 


*# Travailler en équipe. 


* Utiliser des stratégies pour éviter des conflits 
interpersonnels. 
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Encadré 1 
* Converser. 


* Partager. 


* Résoudre des conflits interpersonnels. 


Sources : Verret et Massé, 2017; Volz et al., 2009. 


 


Conclusion 


L’identification d’un TDAH chez l’élève doué ne constitue pas une tâche franche et simple au regard de la 


recherche de symptômes. Au-delà des caractéristiques individuelles liées à la douance et au trouble et de leur 


variabilité selon le jeune, d’autres facteurs influenceront les défis et les besoins des élèves. Une intervention 


précoce est essentielle pour prévenir le développement de problèmes d’adaptation plus graves et pour soutenir 


le développement du potentiel de l’élève. Toutefois, bien qu’une abondance de recherches existe sur les 


interventions efficaces pour développer le potentiel des élèves doués ou sur les interventions en lien avec le 


TDAH, rares sont celles qui ont porté sur les interventions auprès des élèves doublement exceptionnels (Pfeiffer 


et Foley-Nipcon, 2018). Ces recherches montrent que les interventions qui nourrissent en premier la 


douance des élèves et qui tiennent compte de leurs intérêts tout en abordant en second lieu leurs 


difficultés augmentent l’engagement des élèves à la tâche et diminuent leurs problèmes d’adaptation  


(Baum et Schader, 2018; Foley-Nipcon et Candler, 2018). Mettre l’accent sur leurs difficultés peut diminuer leur 


sentiment d’auto-efficacité et intensifier leurs perceptions négatives de leur valeur personnelle (Dare et Nowicki, 


2015). Zentall et al. (2001) avancent que l’approche centrée sur le développement du talent peut améliorer à long 


terme le rendement scolaire des élèves doués ayant un TDAH, augmenter leur attention et leur persistance et 


les aider à développer des habiletés organisationnelles. Une approche centrée sur les forces des élèves plutôt 


que sur leurs difficultés seulement est ainsi recommandée, car, trop souvent, les interventions sont uniquement 


axées sur les difficultés des élèves (Mullet et Rinn, 2015 ; Pfeiffer et Foley-Nipcon, 2018).  
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Portrait synthèse de l’élève  Année scolaire : _________ 


 
 


1. Identification de l’élève 
Nom : _______________________________ Prénom : _________________________ Âge au 30 septembre : ______ 


École : __________________________________ Titulaire : ____________________________Niveau inscrit : _____  


2. Profil de l’élève 
1- En échec/très faible (Rang centile [RC] ≤ 10) 
2- Moyenne faible/défi (RC 11-24)                


3- Moyenne (RC 25-74)  
4- Moyenne élevée (RC 75-90)  


5- Très élevée (RC 91-97)  
6- Extrêmement élevée (RC ≥ 98) 


Défi  Force 
Habiletés 


1 2 3 Habiletés intellectuelles 4 5 6 
1 2 3 Habiletés créatives 4 5 6 
1 2 3 Habiletés socio-affectives  


Cochez le(s) domaine(s) où l’élève se distingue particulièrement : ¨ leadership   ¨ empathie ¨ sociabilité    
4 5 6 


1 2 3 Habiletés perceptuelles (précisez) :             4 5 6 
Talent(s) particulier(s) : 


Profil intellectuel (si une évaluation intellectuelle est disponible) 


1 2 3 Compréhension verbale 4 5 6 


1 2 3 Visuospatial 4 5 6 


1 2 3 Raisonnement fluide 4 5 6 


1 2 3 Mémoire de travail 4 5 6 


1 2 3 Vitesse de traitement de l’information 4 5 6 


1 2 3 QI global (¨ homogène   ¨ hétérogène)   4 5 6 


1 2 3 Indice d’aptitude générale (IAG) 4 5 6 


Rendement scolaire 


Français 


1 2 3 Lire des textes variés 4 5 6 


1 2 3 Écrire des textes variées 4 5 6 


1 2 3 Communication orale 4 5 6 


Mathématique 


1 2 3 Raisonner en mathématique 4 5 6 


1 2 3 Résoudre une situation problème mathématique 4 5 6 


1 2 3 Sciences et technologie 4 5 6 


1 2 3 Géographie, histoire et éducation à la citoyenneté 4 5 6 


Arts 


1 2 3 Art dramatique 4 5 6 


1 2 3 Arts plastiques 4 5 6 


1 2 3 Danse 4 5 6 


1 2 3 Musique 4 5 6 


1 2 3 Langue seconde (¨ anglais, ¨ espagnol, ¨ autre, précisez :                                                        ) 4 5 6 


1 2 3 Éducation physique et à la santé 4 5 6 


1 2 3 Éthique et culture religieuse 4 5 6 


Difficultés en lien avec les apprentissages  
(Cochez les sphères où l’élève rencontre des difficultés.)  


¨ Activation et automotivation ¨ Attention 


¨ Calligraphie ¨ Communication 


¨ Écriture: ¨ motivation et engagement dans la tâche   ¨ stratégies rédactionnelles   ¨ syntaxe et orthographie 
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¨ Ennui ¨ Gestion du temps et planification. 


¨ Hypersensibilité (traitement de l’information sensorielle) ¨ Intérêts restreints envahissants 


¨ Lecture :  ¨ compréhension   ¨ fluidité de la lecture orale   ¨ identification des mots    
 ¨ motivation et engagement dans la tâche   ¨ vocabulaire     
¨ Mathématique :  ¨ compréhension conceptuelle   


¨ fluidité (connaissance, mémorisation et automatisation des faits et des procédures)    
¨ motivation et engagement dans la tâche   ¨ résolution de problème et flexibilité 


¨ Motricité fine ¨ Organisation et planification 


¨ Raisonnement abstrait 


¨ Autre :  
 


Adaptation socio-affective 
(Cochez les sphères où l’élève rencontre des difficultés ou ce qui s’applique à sa situation.) 


¨ Autorégulation émotionnelle  ¨ Autorégulation et inhibition comportementale 
¨ Besoin de prévisibilité  ¨ Comportements ritualisés, répétitifs ou rigides 
¨ Problèmes extériorisés :  ̈  agressivité directe et indirecte   ¨ hyperactivité    ¨ impulsivité   ¨ inattention    
  ¨ opposition/provocation   ¨ problèmes de conduite 
¨ Problèmes intériorisés : ¨ anxiété   ¨ dépression    ¨ idées suicidaires   ¨ retrait social     


Relation avec l’enseignant·e titulaire : ¨ à améliorer   ¨ bonne relation   ¨ très bonne relation  


Relations avec les pairs :  ¨ conflits fréquents   ¨ difficulté avec le travail en équipe   ¨ ignoré·e   ¨ isolé·e    
 ¨ populaire   ¨ rejeté·e   ¨ relations adéquates  
Autre :  
 


Développement personnel et actualisation de soi 
(Cochez les sphères où l’élève rencontre des difficultés.) 


¨  Acceptation personnelle ¨ Attentes réalistes  


¨  Autodétermination (initiatives personnelles,  
 « empowerment ») 


¨  Autonomie  


¨  Connaissance de soi ¨  Compréhension personnelle  


¨  Estime de soi ¨  Perfectionnisme 


Autre :  
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3. Bilan des forces/ressources, des défis et des besoins 
Forces/Ressources Défis Besoins 


Sur le plan individuel 
Sur le plan des apprentissages 


   


   


   


   


   


Sur le plan socio-affectif 
   


   


   


   


   


Sur le plan familial 
   


   


   


   


   


Sur le plan scolaire 
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Entrevue semi-structurée concernant la motivation 


scolaire  


 
Ces questions peuvent être utilisées par les enseignants, par les parents ou par tout autre intervenant scolaire 
afin d’établir le profil motivationnel de l’élève. Choisissez les questions les plus pertinentes par rapport à la 
situation particulière de l’élève. Les questions sont regroupées par thème.  


1. Apprentissages  
1.1. Dans quelle matière es-tu le meilleur? 
1.2. Quelle sujet/matière préfères-tu? 
1.3. Quelle matière est la plus difficile pour toi? Qu’est-ce qui rend cette matière difficile pour toi? 
1.4. Quelle est la chose la plus difficile à faire pour toi à l’école? (Écouter l’enseignant, faire les exercices 


dans les cahiers, les examens, les devoirs, les exposés oraux, les travaux d’équipe, les projets, etc.) 
1.5. Peux-tu me dire pourquoi tu as cette note? (Dans la matière où l’élève performe le moins.) 
1.6. Comprends-tu la matière enseignée? (Dans la matière la plus difficile.) 
1.7. Quels activités ou projets scolaires préfères-tu? 
1.8. Parmi toutes les matières, laquelle pourrais-tu améliorer ? Comment pourrais-tu améliorer tes résultats 


dans cette matière? 
1.9. Si tu sens que tu es en retard dans cette matière, crois-tu pouvoir te rattraper? De quelle aide 


supplémentaire aurais-tu besoin? 
1.10. Qu’est-ce qui t’empêche de bien performer dans cette matière? Que pourrais-tu faire pour améliorer 


la situation? 
1.11. Quand tu réussis bien à l’école, c’est pourquoi en général? 
1.12. Quand tu réussis mal à l’école, c’est pourquoi en général? 
1.13. Crois-tu que tu es capable de réussir à l’école? Pourquoi? 


 
2. Intérêts 


2.1. Quels sont les sujets qui te passionnent? 
2.2. Quels sont tes passe-temps préférés? 
2.3. Qu’est-ce que tu aimes lire? 
2.4. Quels sont tes loisirs? Quelles sont les activités parascolaires auxquelles tu participes? 
 


3. Développement de stratégies d’étude (autorégulation comportementale) 
3.1. Combien de temps passes-tu chaque jour (ou chaque semaine) à étudier ou à effectuer tes devoirs? 
3.2. As-tu une période de temps précise chaque jour pour effectuer tes devoirs ou travailles-tu jusqu’à ce 


que ton travail soit terminé? 
3.3. Où réalises-tu tes devoirs ou tes travaux scolaires? Décris-moi ton espace de travail.   
3.4. À quel moment de la journée réalises-tu tes devoirs? As-tu un moment précis quotidiennement pour 


commencer tes travaux? 
3.5. Comment t’y prends-tu pour mémoriser les informations en vue d’un examen? 
3.6. Parle-moi de ta façon de prendre des notes. 
3.7. D’habitude, peux-tu prédire ce qui se retrouvera dans ton examen? Si oui, comment t’y prends-tu? 
3.8. Révises-tu ton travail avant de le remettre? 
3.9. Es-tu distrait durant tes périodes d’étude? Si oui, qu’est-ce qui te distrait? 
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3.10. Combien de temps maximum peux-tu étudier en une seule fois? T’accordes-tu une pause durant cette 
période? 


3.11. Te récompenses-tu une fois ta période d’étude terminée? 
 


4. Gestion des travaux scolaires (autorégulation comportementale) 
4.1. Y a-t-il des journées de la semaine où il est plus difficile de trouver du temps pour étudier à la maison? 
4.2. Y a-t-il une période de l’année scolaire où il est plus difficile pour toi d’étudier? 
4.3. Utilises-tu un aide-mémoire ou une liste de tâches/travaux (cahier de notes, calendriers)? L’utilises-tu 


régulièrement? Cela fonctionne-t-il pour toi?   
4.4. Comment organises-tu ton travail lors de la réalisation d’un projet qui prend beaucoup de temps? 


Peux-tu séparer le travail en plus petites étapes? 
4.5. Si tu as plusieurs tâches à réaliser au même moment, comment priorises-tu tes travaux le soir? 
4.6. Lorsque tu débutes ta période de devoirs le soir, sais-tu quel travail doit être fait et quelles échéances 


arrivent? 
4.7. Quand tu ne comprends pas un travail ou que tu éprouves des difficultés à le réaliser, que fais-tu? 


 
5. Valeurs accordées aux résultats (établissement d’objectifs) 


5.1. Pourquoi viens-tu à l’école? 
5.2. Qu’est-ce que tu aimerais devenir ou qu’est-ce que tu aimerais faire lorsque tu auras terminé l’école (ou 


dans 5 à 10 ans)? 
5.3. Quelle est la chose la plus importante pour toi à propos de l’école ? Qu’est-ce qui te motive à venir à 


l’école tous les jours? Est-il important pour toi de réussir à l’école? Pourquoi? 
5.4. Crois-tu que les apprentissages scolaires peuvent être utiles dans la vie? Pourquoi? 
5.5. Sur une échelle de 1 à 10, quelle importance accordes-tu aux matières scolaires? À l’anglais? Au 


français? (Interrogez sur toutes les matières à l’étude.) 
5.6. Avec quel diplôme aimerais-tu terminer tes études? 


 
6. Autorégulation émotionnelle 


6.1. Si tu pouvais changer une chose sur toi, qu’est-ce que ça serait? 
6.2. Que fais-tu pour gérer le stress? 
6.3. Crois-tu être perfectionniste? (Cela te dérange-t-il que les choses ne soient pas faites correctement? 


As-tu de la difficulté à remettre tes travaux à temps lorsqu’ils ne sont pas encore terminés? Est-ce que 
tu évites d’essayer de nouvelles choses par peur de ne pas être assez bon?) 
 


7. Perception de l’environnement 
7.1. Quelles sont les attentes de tes parents par rapport à ta réussite scolaire? Comment te sens-tu par 


rapport aux attentes de tes parents? 
7.2. Que tes parents font-ils pour t’aider à réussir à l’école? 
7.3. Que tes parents pourraient-ils faire différemment pour mieux t’aider à réussir à l’école? 
7.4. Quelle est la relation avec tes enseignants? 
7.5. Que tes enseignants font-ils pour t’aider à réussir à l’école? 
7.6. Que tes enseignants pourraient-ils faire pour t’aider à mieux réussir à l’école? 
7.7. Tes amis aiment-ils l’école? 
7.8. Comment tes amis réagissent-ils quand tu performes moins bien à l’école? 
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Introduction 


Bien que la prévalence exacte des élèves doués qui présentent un trouble du spectre de l’autisme (TSA) ne soit 


pas connue, de nombreux travaux montrent que ces deux réalités peuvent coexister. Dans certains cas, la 


douance dissimule les symptômes de TSA, alors que dans d’autres, ce sont les symptômes de TSA qui 


camouflent les manifestations de douance. Certaines manifestations associées à la douance (p. ex. : intérêts 


intenses et profonds) peuvent également être considérées à tort comme étant des symptômes de TSA. 


  


 


 


1. Le trouble du spectre de l’autisme 


Selon le DSM-5 (APA, 2015), le TSA est un trouble neurodéveloppemental caractérisé par des déficits 


persistants observés dans des contextes variés, actuels ou passés, et affectant la communication sociale 


réciproque et les interactions sociales (critère A), ainsi que par un mode restreint et répétitif des comportements, 


des intérêts et des activités (critère B).  


Le critère A comprend : 


● Un déficit de la réciprocité sociale ou émotionnelle (anomalie de l’approche sociale, difficultés à entretenir 


une conversation bidirectionnelle, difficultés à partager les intérêts, les émotions et les affects, difficultés à 


initier une interaction sociale ou à y répondre, etc.); 


● Un déficit des comportements de communication non verbaux utilisés dans les interactions sociales 


(incohérence entre la communication verbale et non verbale, anomalies du contact visuel et du langage du 


corps, déficits dans la compréhension et l’utilisation des gestes, expressions faciales réduites, etc.); 


● Un déficit du développement, du maintien et de la compréhension des relations avec les autres (ajuster son 


comportement selon le contexte social, partager un jeu imaginaire, démontrer de l’intérêt aux pairs, se faire 


des amis, etc.). 


Le critère B comprend au moins deux des manifestations suivantes : 


● Caractère stéréotypé ou répétitif des mouvements, de l’utilisation des objets ou du langage (p. ex. : 


stéréotypies motrices telles que battements des bras/mains ou balancements du corps, alignement ou 


rotation d’objets, écholalie); 


● Intolérance au changement, adhésion inflexible à des routines ou à des modes comportementaux verbaux 


ou non verbaux ritualisés (p. ex : détresse à la suite d’un changement mineur, difficultés à gérer les transitions, 


Intentions de lecture 


• Reconnaitre les principales manifestations du TSA. 


• Briser certains mythes reliés au TSA. 


• Distinguer les manifestations comportementales similaires du TSA et de la douance.  


• Reconnaitre les principales caractéristiques des élèves doués ayant un TSA. 


• Connaitre les facteurs de risque et de protection associés au TSA et à la double exceptionnalité. 


• Cibler les principaux besoins des élèves doués ayant un TSA. 
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ritualisation des formules de salutation, nécessité de toujours utiliser un trajet fixe pour se rendre à un lieu 


déterminé); 


● Intérêts hautement restreints et fixes, atypiques soit dans leur intensité, soit dans leur but (p. ex. : attachement 


à des objets insolites ou préoccupations à propos de ce type d’objets, intérêts très circonscrits ou 


persévérants); 


● Atypies sensorielles : hyper ou hyporéactivité à des stimulations sensorielles ou intérêts inhabituels pour des 


aspects sensoriels de l’environnement (p. ex. : indifférence apparente à la douleur ou à la température, 


réactions négatives à des sons ou des textures spécifiques, fascination visuelle pour les lumières ou pour les 


mouvements). 


Ces symptômes doivent apparaître dès la petite enfance (critère C) et limiter le fonctionnement actuel social, 


scolaire ou professionnel ou d’autres domaines importants de la vie ou y retentir de manière cliniquement 


significative (critère D) (APA, 2015). Ces perturbations ne doivent pas être mieux expliquées par une déficience 


intellectuelle ou par un retard global de développement (critère E). 


Au Canada, la prévalence du TSA s’établit à 15,2/1 000 jeunes de 5 à 17 ans (Ofner et al., 2018). Au Québec, 


elle s’établit à 12/1 000; soit 19/1 000 chez les garçons et 5/1 000 chez les filles, ce qui équivaut à un ratio 


d’environ quatre garçons pour une fille (Diallo et al., 2017). Une très grande hétérogénéité est retrouvée chez les 


personnes qui manifestent un TSA. Il a également été observé une grande concomitance de troubles associés, 


notamment 57,1 % de troubles liés au retard de développement, 6 % liés au retard mental, 42 % liés au déficit 


d’attention/hyperactivité, 32,6 % de troubles anxieux, 16,9 % de troubles réactifs, 13,2 % de troubles de 


comportement (Diallo et al., 2017), 3,9 % de dysphasie et 6,5 % de syndrome de Gilles de la Tourette, (Abouzeid, 


2014). La classification de la sévérité du TSA se base sur les niveaux de soutien requis en ce qui concerne la 


communication sociale et les comportements restreints et répétitifs (APA, 2015; Masi et al., 2017). Le tableau 1 


présente les niveaux de sévérité du TSA qui sont établis selon l’intensité de l’intervention à apporter. Dans la 


littérature, une forme particulière de TSA se distingue, le « TSA de haut niveau de fonctionnement », qui désigne 


les personnes qui présentent les critères diagnostics du TSA sans déficience intellectuelle (Silverman et al., 2014). 


Cependant, cette forme n’est pas rapportée dans le DSM-5 (APA, 2015), où seulement les niveaux de sévérité 


sont retenus.  


 


2. Les mythes liés au TSA 


Comparé à d’autres troubles, comme le trouble de déficit d’attention/hyperactivité, le TSA est beaucoup moins 


fréquent et plus sujet à des stéréotypes ou à des incompréhensions de la part de l’entourage, encore plus s’il 


s’accompagne d’une douance. Plusieurs mythes circulent sur ce trouble. Ils méritent d’être démystifiés avant 


d’aller plus loin (Assouline et al., 2008). 


 


Les personnes ayant un TSA ne désirent pas d’interactions sociales ou de relations interpersonnelles. 


La majorité des personnes ayant un TSA veulent, au contraire, avoir des interactions sociales; elles se montrent 


néanmoins malhabiles lors des échanges. Elles ont connu de nombreux échecs relationnels qui les amènent à 


craindre/éviter les contacts sociaux avec le temps. 
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Tableau 1  


Niveaux de sévérité du TSA 


Niveau de 
sévérité 


Communication sociale Comportements restreints et répétitifs 


Niveau 1 — 
nécessitant de 
l’aide 


● Sans aide, déficits de la communication 
sociale source d’un retentissement 
fonctionnel observable. 


● Difficulté à nouer des relations sociales. 


● Réponses atypiques ou inefficaces en 
réponse aux initiatives sociales émanant 
d’autrui.  


● Peu d’intérêt apparent pour les 
interactions sociales. 


Par exemple, la personne peut s’exprimer 
couramment et s’engager dans des 
conversations, mais éprouver des difficultés 
à comprendre la perspective, les émotions, 
les pensées, les intentions et les désirs des 
autres et à s’y ajuster pour favoriser 
l’établissement de relations amicales. Les 
initiatives sociales apparaissent 
habituellement étranges et inefficaces. 


● Manque de flexibilité du comportement 
source d’un retentissement significatif sur le 
fonctionnement dans un ou plusieurs 
contextes. 


● Difficulté à passer d’une activité à l’autre.  


● Problèmes d’organisation ou de planification 
qui gênent le développement de l’autonomie. 


Niveau 2 — 
nécessitant une 
aide importante 


● Déficits marqués des compétences de 


communication verbale et non verbale. 


• Retentissement social apparent en dépit 
des aides apportées.  


• Capacité limitée à nouer des relations. 


• Réponse réduite ou anormale aux 
initiatives sociales émanant d’autrui. 


Par exemple, la personne s’exprime 
seulement par des phrases simples, ses 
interactions sont limitées à ses intérêts 
restreints et elle présente une 
communication non verbale nettement 
atypique. 


• Manque de flexibilité du comportement. 


• Difficulté à tolérer le changement. 


• Comportements restreints/répétitifs assez 
fréquents pour être évidents pour 
l’observateur non averti et pour retentir sur le 
fonctionnement dans une variété de contexte. 


● Détresse importante/difficultés à faire varier 
l’objet de l’attention ou de l’action. 


Niveau 3 — 
nécessitant une 
aide très 
importante 


● Déficits graves des compétences de 
communication verbale et non verbale 
responsable d’un retentissement sévère 
sur le fonctionnement. 


● Limitation très sévère de la capacité de 
nouer des relations. 


● Réponses minimes aux initiatives sociales 
émanant d’autrui. 


Par exemple, la personne s’exprime à l’aide 
de quelques mots seulement, crée rarement 
des interactions et lorsqu’elle le fait, c’est 
uniquement pour satisfaire ses besoins. Elle 
répond seulement à des approches sociales 
directes de la part des autres. 


● Comportement inflexible. 


● Difficulté extrême à faire face au changement. 


● Comportements restreints ou répétitifs 
interférant de façon marquée avec le 
fonctionnement dans l’ensemble des 
domaines. 


● Détresse importante/difficulté à faire varier 
l’objet de l’attention ou de l’action. 


Source : APA (2015).   
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Les personnes ayant un TSA ont des habiletés remarquables dans un domaine précis (le syndrome 


« savant »). 


Seulement 10 % des personnes ayant un TSA présentent cette caractéristique.  


 


Les personnes ayant un TSA ne ressentent pas d’émotions. 


Il est faux de dire que les personnes ayant un TSA ne ressentent pas les émotions. Elles éprouveraient plutôt de 


la difficulté à reconnaître, à exprimer adéquatement et à réguler leurs propres émotions en plus d’éprouver de 


la difficulté à identifier, à comprendre et à s’ajuster aux émotions des autres. Par ailleurs, des personnes ayant 


un TSA peuvent interpréter plus difficilement les expressions faciales et les autres signaux émotionnels, ce qui 


peut entrainer des réactions émotionnelles incongrues. 


 


Les personnes ayant un TSA manquent d’imagination et de créativité. 


Ils peuvent être aussi créatifs que les autres, leur créativité s’exprime cependant parfois de manière différente et 


peut sembler étrange aux yeux des personnes neurotypiques (p. ex. : inventent des histoires très loufoques ou 


un monde imaginaire très développé autour de leurs intérêts). 


 


Toutes les personnes ayant un TSA ont des comportements stéréotypés ou répétitifs comme les 


battements de mains et les balancements. 


Toutes les personnes ayant un TSA présentent des comportements stéréotypés ou répétitifs, il s’agit d’un critère 


essentiel pour que le diagnostic soit posé. Par contre, les personnes douées ayant un TSA manifestent moins 


fréquemment ou de façon moins apparente ce type de comportements. 


 


3. Le diagnostic du TSA chez les élèves doués 


Plusieurs caractéristiques liées à la douance s’apparentent au TSA, et vice versa. Ce défi entraîne des cas de 


diagnostics dits faux négatifs (c.-à-d., les symptômes de l’élève répondent aux critères de TSA sans que celui-ci 


soit réellement diagnostiqué) ou faux positifs (c.-à-d., les symptômes de l’élève ne correspondent pas réellement 


aux critères de TSA, mais sont quand même diagnostiqués comme tels de façon erronée). 


  


3.1. Les cas de faux positifs 


Les cas de faux positifs sont fréquemment liés à certaines caractéristiques des élèves doués, particulièrement 


chez ceux ayant un QI extrêmement élevé, qui sont interprétées à tort comme des symptômes du TSA. C’est le 


cas, notamment, des élèves qui ont des intérêts très restreints sur un sujet et qui ont de la difficulté à se faire des 


amis parce qu’ils ne se situent pas au même niveau intellectuel que leurs pairs (Assouline et Whiteman, 2011). 


Les compétences élevées liées à un domaine précis peuvent également être considérées comme le résultat d’un 


fonctionnement atypique lié au TSA. Les comportements des élèves doués introvertis peuvent facilement être 


confondus avec ceux des élèves ayant un TSA lorsqu’ils deviennent paralysés par la perspective d’interagir 


socialement (Webb et al., 2016). Cependant, en contraste avec les élèves ayant un TSA, lorsque les élèves 


introvertis deviennent familiers avec les autres personnes ou lorsque des stratégies leur sont proposées, ils 


manifestent moins de difficultés sociales. Par ailleurs, certaines caractéristiques se retrouvent communément 


chez les élèves doués et chez les personnes ayant un TSA moins sévère (Gallagher et Gallagher, 2002). C’est le 
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cas, notamment, des élèves qui ont : une excellente mémoire, une concentration intense, des forces sur le plan 


du raisonnement visuel et des habiletés scolaires, une dyssynchronie sur plan du développement et une 


hypersensibilité sensorielle.  


Pour éviter les faux diagnostics, Webb et ses collègues (2016) suggèrent d’observer les élèves interagir avec des 


pairs du même niveau d’habiletés. Les enfants qui sont doués sans TSA ne manifesteront plus de symptômes 


associés au TSA, alors que les élèves doués ayant un TSA vont continuer de présenter des difficultés sur le plan 


social. Aussi les élèves doués sans TSA vont démontrer une plus grande sensibilité aux perceptions de leurs 


pairs, alors que ceux ayant un TSA vont avoir plus de difficultés à percevoir ce que pensent leurs pairs. 


Le tableau 2 présente une synthèse des manifestations comportementales qui apparaissent similaires chez les 


élèves doués et les élèves ayant un TSA ainsi que les origines de ces manifestations selon qu’il s’agit d’un élève 


doué ou d’un élève ayant un TSA. 


 


3.2. Les cas de faux négatifs 


Les cas de faux négatifs sont plus fréquents chez les filles que chez les garçons. Elles sont plus à risque de ne 


pas recevoir le diagnostic de TSA même si leurs symptômes répondent à tous les critères. Cela peut être en lien 


avec le fait que les manifestations des difficultés sociales et communicationnelles semblent plus subtiles chez 


elles, que leurs intérêts restreints apparaissent plus acceptables socialement et qu’elles ont recours à davantage 


de stratégies de camouflage (APA, 2015 ; Ratto et al., 2018). D’autres cas de faux positifs peuvent aussi découler 


de la grande verbosité que certains élèves TSA peuvent présenter, mais qui dissimulerait plutôt un manque de 


réciprocité sociale. 


 


4. Les particularités des élèves doués ayant un TSA 


Les élèves doués ayant un TSA se retrouvent essentiellement dans le premier niveau de sévérité du TSA 


(Williams et Freed, 2018). Il existe une grande variabilité chez les élèves doués ayant un TSA, que ce soit sur le 


plan du rendement scolaire, des habiletés cognitives ou de leur fonctionnement adaptatif, ce qui rend difficile 


les généralisations (Foley-Nicpon et al., 2011). 


 


4.1. Comparés aux jeunes doués sans TSA 


Comparativement aux jeunes doués sans autre diagnostic, les jeunes doués ayant aussi un diagnostic de TSA 


présentent : 


● Un rendement scolaire semblable (Assouline et al., 2009); 


● Un rendement égal ou supérieur à leurs pairs doués sur le plan de l’expression écrite ou des mathématiques 


(Kalbfleisch, 2014); 


● Une intelligence fluide, un raisonnement et des capacités visuospatiales égaux ou supérieurs à celui de leurs 


pairs doués (Kalbfleisch, 2014); 


● Une vitesse plus faible de traitement de l’information et une plus faible mémoire de travail (Assouline et al., 


2009; Doobay et al., 2014); 


● Un fonctionnement moins élevé sur le plan du fonctionnement adaptatif (Doobay et al., 2014); 


● Plus de difficultés sur le plan social (Assouline et al., 2009; Doobay et al., 2014), voire un isolement social 


(Foley-Nicpon et al., 2011); 
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Tableau 2  


Caractéristiques similaires et distinctes dans des contextes liés à la douance ou au TSA 


Caractéristiques similaires Contexte lié à la douance Contexte lié au TSA 


Communication et interactions sociales 


Isolement social, peu d’amis, 
difficultés d’interaction avec les 
pairs.  


Difficultés à trouver des amis qui partagent les 
mêmes intérêts ou qui ont un même niveau 
développemental; pas de difficultés à 
comprendre les règles ou le fonctionnement 
social, car, une fois que les amitiés sont établies, 
pas de difficulté à les garder.  


Amitiés avec des élèves plus vieux ou du même 
niveau d’habiletés.  


Manque de tolérance envers les pairs qui ne se 
situent pas au même niveau développemental. 


Rejet des règles sociales si celles-ci ne semblent 
pas justifiées. 


Difficultés à comprendre la perspective, les émotions, les 
pensées, les intentions et les désirs des autres et à s’y ajuster pour 
favoriser l’établissement de relations amicales (théorie de l’esprit). 


Déficit de la communication non verbale utilisée dans les 
interactions sociales (intonation, gestuelle, etc.). 


Difficultés à développer, à maintenir et à comprendre les 
relations avec les autres : difficultés à comprendre la façon de se 
faire des amis, conscience diminuée des règles sociales. 


Manque de conscience des conséquences de leurs paroles sur les 
autres (théorie de l’esprit). 


Difficultés à effectuer la distinction entre le privé et le public qui 
les amènent notamment à poser des questions indiscrètes. 


Difficultés sociales peuvent aboutir, avec le temps, à un isolement 
social en raison des échecs relationnels répétés. 


Sentiment d’être différents ou 
sentiment de décalage avec les 
pairs. 


Conscience de leurs différences et de la cause. 


Sensibilité aux perceptions des autres et capacité 
à considérer leurs points de vue. 


Sentiment de décalage peut être lié aux 
dyssynchronies sociales ou à une introversion 
marquée. 


Conscience de leurs différences, mais faible reconnaissance de la 
cause. 


Développement plus tardif de la théorie de l’esprit : difficultés à 
considérer le point de vue des autres et plus d’attributions 
erronées de pensée chez les autres. 


Sentiment fréquent d’injustice face à la façon dont ils sont traités 
par les autres. 


Langage plus développé, 
vocabulaire élaboré et fluidité 
de la parole. 


Habiletés langagières plus développées. 


Vocabulaire riche. 


Discours original et créatif, mais normal. 


Discours, lié à leur champ d’expertise, qui peut 
apparaître pédant. 


Expressions verbales élaborées, mais retard dans certains 
précurseurs à la communication, dont l’apparition de l’imitation 
verbale. 


Discours peut être redondant, pédant, livresque, décousu ou 
monocorde ou, à l’inverse, intonation exagérée. 


Présence fréquente d’un accent (à la française). 
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Caractéristiques similaires Contexte lié à la douance Contexte lié au TSA 


Discours qui peut ennuyer les 
autres; réponses longues à des 
questions simples; humour peu 
accessible. 


Enthousiasme à partager leurs compétences, leurs 
compréhensions supérieures ou leurs passions 
avec les autres. 


Capacité à produire de l’humour, mais aussi à 
comprendre celui d’autrui. 


Discours qui ennuie les autres du fait de la difficulté à percevoir le 
désintérêt des autres (déficit de la réciprocité émotionnelle ou 
sociale) et de la centration sur les intérêts restreints. 


Réponses longues en raison de la difficulté à organiser la pensée et 
d’un discours centré sur les détails plutôt que sur l’idée principale. 


Capacité à faire des jeux de mots, mais difficulté à comprendre 
l’humour de deuxième niveau. 


Comportements répétitifs et intérêts restreints 


Intérêts intenses et surinvestis 
pour un sujet. 


Intérêts, fascinations ou passions pour plusieurs 
sujets. 


Difficultés à détourner leur attention, lorsque 
captivé par une tâche ou un sujet. 


Fascination d’intensité inhabituelle pour un sujet ou intérêt intense 
pour un sujet peu attrayant pour les autres. 


Difficultés à déplacer leur attention sur un autre sujet ou sur une 
autre activité; besoin de finir une tâche avant d’en commencer une 
autre. 


Excellente mémoire et grand 
bagage de connaissances. 


Compréhension approfondie des sujets explorés; 
aversion de l’apprentissage par cœur. 


Bagage de connaissance sur un sujet holistique et 
complet. 


Sélection d’informations pertinentes à retenir; 
filtrage des informations moins pertinentes. 


Penchant pour l’apprentissage par cœur.  


Apprentissages fragmentés; préoccupation pour les détails. 


Difficultés de cohérence centrale et aveuglement contextuel : 
difficultés à extraire les informations pertinentes de façon à faire 
émerger un concept/sens qui tient compte du contexte.  


Chez certains, excellente mémoire factuelle (ou de premier 
niveau), grande capacité à mémoriser les détails (en particulier les 
détails visuels), mais difficulté à traiter les informations selon leur 
importance relative. 


Comportements répétitifs ou 
stéréotypés. 


Jeux ou activités qui peuvent sembler répétitifs, 
mais réalisés par expérimentation ou par besoin 
de comprendre. 


Maniérismes moteurs. 


Comportements répétitifs pouvant être utilisés comme moyen 
d’exprimer ou de moduler ses émotions (p. ex. : balancement), de 
se réguler au plan sensoriel et de se stimuler sur ce plan. 


Autres difficultés 


Hypersensibilité. Recherche de sensations et de stimulations 
cognitives et sensorielles. 


Surexcitabilité sensorielle : activités et 
perceptions sensorielles accrues. 


Difficultés de traitement de l’information sensorielle (atypies 
sensorielles) : hypo ou hyperréactivité à des stimulations 
sensorielles ou intérêts inhabituels pour des aspects sensoriels de 
l’environnement. 
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Caractéristiques similaires Contexte lié à la douance Contexte lié au TSA 


Surexcitabilité émotionnelle : sensibilité à ses 
propres émotions, empathie aux émotions des 
autres et émotions intenses. 


Surexcitabilité intellectuelle : profond besoin de 
connaissances ou de résolution de problèmes, 
comme poser des questions, observer ou utiliser 
des théories. 


Surexcitabilité imaginative : rêveries vives et 
détaillées, inventivité. 


Hypo ou hypersensibilité à certaines textures, à la lumière vive, à 
certaines couleurs, à certaines odeurs, aux bruits, aux vibrations, à 
certaines saveurs ou à certains touchers (90 % des personnes 
ayant un TSA). 


Chez certains, recherche de sensations de pression contre son 
corps (p. ex. dormir sous une couverture lourde) et d’isolement 
dans des endroits restreints (p. ex. : aller dans leur casier ou dans 
une garde-robe). 


Dyssynchronie du 
développement. 


Développement cognitif supérieur alors que le 
développement moteur et le développement 
socioaffectif peuvent se situer dans la moyenne. 


Profils cognitifs homogène et hétérogène. 


Profil cognitif plus souvent hétérogène : compétences non 
verbales souvent supérieures; chez certains, faiblesse personnelle 
sur le plan de la mémoire de travail et de la vitesse de traitement 
de l’information. 


Autres caractéristiques 


Cognitions par rapport à la 
justice. 


Préoccupations par rapport à la justice. Adhésion rigide aux règles; intransigeance envers les autres 
concernant le respect des règles; fort sentiment d’injustice perçue 
(en lien avec les incompréhensions sociales et l’aveuglement 
contextuel). 


Intérêt marqué pour la lecture. Lecture précoce; activité très appréciée par les 
élèves; moyen de se désennuyer en classe; 
compréhension en lecture supérieure. 


Lecture précoce chez certains : fascination précoce pour les 
lettres ou les symboles mathématiques. 


Hyperlexie (décalage entre un excellent décodage et une 
compréhension plus faible). [Moins présente chez les élèves 
doués ayant un TSA.] 


Difficultés avec les routines. Désir de réaliser les choses à sa manière; 
résistance à l’autorité. 


Préférence pour la nouveauté. 


 


Besoin de procédures étape par étape; préférence pour les 
routines simples et répétitives. 


Attachement excessif à l’égard des routines et des rituels. 


Réactions vives aux changements de routine non annoncés. 


Sources : Amend et al., 2009; APA, 2013; Assouline et al., 2008; Assouline et Whiteman, 2011; Boschi et al., 2016; Burger-Veltmeijer et al., 2014, 2015, 2016; Foley-Nicpon et al., 2012; Foley-
Nipcon et Kim, 2018; Gallagher et Gallagher, 2002; Gere et al., 2009; Huber, 2008; Hughes, 2020; Ostrolenk et al., 2017; Williams et Freed, 2018; Winkler et Voight, 2016.  
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● Une difficulté à comprendre l’humour et un discours plus pédant (Gallagher et Gallagher, 2002); 


● Des difficultés sur le plan de la motricité fine ou globale (Kalbfleisch, 2014). 


 


4.2. Comparés aux jeunes ayant un TSA et une intelligence dans la moyenne 


Comparativement aux jeunes ayant un TSA et une intelligence dans la moyenne, les jeunes doués ayant un TSA 


présentent : 


● Une meilleure compréhension en lecture (Foley-Nicpon et al., 2011); pas d’écart entre le décodage et la 


compréhension (Ostrolenk et al., 2017); 


● Moins de comorbidités (Tureck et al., 2014); 


● Un rendement scolaire qui s’améliore avec le temps (sauf pour l’identification de mots), alors que c’est 


souvent le contraire chez les jeunes ayant un TSA non identifiés comme doués (Cain et al., 2019);  


● Une meilleure conscience de leurs difficultés à l’adolescence, ce qui peut entraîner plus de stress social, de 


sentiment d’inadéquacité, d’anxiété et de dépression (Doobay et al., 2014; Foley-Nicpon et al., 2010). 


 


Le tableau 3 synthétise les principales différences détectées entre les élèves doués sans TSA, les élèves doués 


avec un TSA et les élèves tout-venant avec un TSA. 


 


5. Les facteurs de risque et de protection liés au TSA et à la double exceptionnalité 


Les caractéristiques propres à la douance et au TSA présentées précédemment ne peuvent être interprétées à 


elles seules comme explicatives du fonctionnement adaptatif du jeune doué avec un TSA. Sa trajectoire 


développementale dépend d’une multiplicité de causes et d’influences qui l’affectent tout au long de sa vie. Ces 


facteurs interagissent constamment et leurs influences réciproques peuvent s’avérer positives et servir de 


facteurs de protection devant l’adversité, ou encore agir comme facteurs de risque pouvant mettre en péril son 


développement. Plus les facteurs de risque sont nombreux, plus le risque de problèmes d’adaptation augmente. 


Certes, le poids de ces facteurs diffère selon leur nature, la durée de leur action, l’âge des individus, leur sexe et 


leur situation particulière, et, surtout, ils peuvent être atténués par la présence de facteurs de protection qui font 


contrepoids. Différents types de facteurs de risque et de protection sont à distinguer. Les facteurs de 


vulnérabilité, ou facteurs prédisposants, se réfèrent aux facteurs « d’ordre personnel qui apparaissent tôt dans 


le développement du problème », par exemple : être un garçon est un facteur prédisposant à développer un TSA. 


Les facteurs précipitants accélèrent le développement d’un problème d’adaptation déjà en émergence (par 


exemple, divorce des parents ou événement traumatique). D’autres facteurs contribuent à la persistance d’un 


problème d’adaptation déjà présent chez un individu (facteurs de maintien, par exemple pratiques parentales 


inconsistantes) ou à son aggravation (facteurs d’aggravation, par exemple, comorbidité ou milieu éducatif ne 


répondant pas aux besoins de l’enfant). 


Le tableau 4 présente les principaux facteurs de risque et de protection liés au TSA et à la double 


exceptionnalité. Il regroupe à la fois les facteurs prédisposants, les facteurs précipitants, les facteurs de maintien 


et les facteurs d’aggravation. (Ces facteurs sont également présentés dans une carte conceptuelle pour faciliter 


leur repérage lors de l’évaluation, voir INF-5 Facteurs de risque (-) et de protection (+) liés à la trajectoire des élèves doués 


ayant un trouble du spectre de l’autisme.) 


 



https://www.uqtr.ca/de/INF_facteurs_TSA

https://www.uqtr.ca/de/INF_facteurs_TSA
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Tableau 3  


Comparaison des caractéristiques des élèves doués sans TSA, des élèves doués avec un TSA et des 


élèves ayant un TSA seul 


Caractéristiques Élèves 


Doués sans 
TSA 


Doués avec 
TSA 


TSA seul 


Raisonnement    


Habiletés visuospatiales    


Mémoire de travail    


Vitesse de traitement de l’information    


Rendement scolaire    


Compréhension en lecture    


Expression écrite    


Mathématiques    


Fonctionnement adaptatif    


Difficultés sociales    


Difficultés émotionnelles    


Estime de soi    


Comorbidité    


Note. Le sens des flèches indique l’association positive () ou négative () entre le type d’élève et la caractéristique. La taille et la grosseur 
des flèches indiquent la force de l’association. Lorsqu’aucune association particulière n’est démontrée, la case est vide. 
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Tableau 4  


Facteurs de risque et de protection liés aux élèves doués ayant un TSA 


Facteurs de risque Facteurs de protection 


Facteurs individuels 


Facteurs biologiques 


(Sources : Abouzeid, 2014; APA, 2013 ; Bolduc, 2014; Masi et al., 2017; Patak et al., 2016; Silverman et al., 2014.) 


● Prédispositions biologiques (quand un parent a le 
trouble, 37 à 90 % de risque de le transmettre à sa 
descendance; 70 à 90 % chez les jumeaux 
monozygotes). 


● Être un garçon (ratio de 4 garçons pour une fille). 


● Mutations génétiques (15 % des cas). 


● Fait d’être un premier né (les risques diminuent chez 
un troisième enfant ou plus). 


● Âge avancé des parents au moment de procréer (plus 
de 39 ans pour les pères et plus de 35 ans pour les 
mères). 


● Risques liés à la grossesse ou à l’accouchement : 
grossesse multiple; rubéole maternelle; influenza 
maternelle; réponse immune prénatale atypique; 
exposition à un taux élevé d’hormones sexuelles 
relativement à un traitement de fertilité; faible score 
APGAR une minute et cinq minutes suivant la 
naissance; hypoxie néonatale; âge gestationnel de 
moins de 35 semaines à la naissance; faible poids à la 
naissance; complications à l’accouchement; usage de 
drogues par la mère (en particulier la médication 
antiépileptique [valproate] ou le tabac); stress élevé 
pendant la grossesse; infections maternelles. 


● Exposition aux pesticides utilisés pour les cultures ou à 
d’autres polluants de l’air.  


● Problèmes de sommeil (86 %). 


● Moins de connectivités efficaces entre certaines parties 
du cerveau. 


● Épilepsie (30 %). 


● Maladie cœliaque (3,0 % versus 0,9 % dans la 
population normale); troubles gastro-intestinaux. 


● Sélectivité alimentaire; problèmes liés au poids ou 
l’appétit; pica; obésité (30,4 % versus 23,6 % dans la 
population normale; peut être lié à leur plus faible 
niveau d’activité ou à la prise de médication). 


● Médications visant la réduction des symptômes comme 
l’inattention, l’hyperactivité, l’agression, l’anxiété, 
l’irritabilité, les obsessions et les comportements 
répétitifs, l’instabilité émotive, le retrait social et les 
troubles du comportement (stimulants, 
antidépresseurs, neuroleptiques et antipsychotiques 
atypiques). 


● Alimentation sans gluten et sans caséine. * Seulement 
pour ceux qui ont des intolérances diagnostiquées 
au gluten ou à la caséine (protéines qui constituent 
la majeure partie des composants azotés du lait),  


Facteurs psychologiques 


(Sources : APA, 2015; Assouline et al., 2012; Baum et al., 2017; Burger-Veltmeijer et al., 2014, 2015, 2016; Foley-Nicpon et Candler, 
2018; Misset, 2018a; Pfeiffer et Foley-Nipcon, 2018; Trails, 2011; Webb et al., 2016.) 
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Facteurs de risque Facteurs de protection 


● Comportements agressifs. 


● Présence d’une comorbidité : 30 à 50 % de dyspraxie 
ou du trouble de l’acquisition motrice, 47 à 84 % 


d’anxiété (29,2 % d’anxiété sociale; 13,4 % d’anxiété 
généralisée; 10,1 % de trouble panique); 17 % 
d’agressivité; 17 à 44 % de dépression; 15 à 86 % du 
TDAH ou du trouble du développement exécutif; 
6,5 % à 11 % du Syndrome Gilles de la Tourette; 10 à 
20 % de trouble d’apprentissage. 


● Déficits des apprentissages socioémotionnels. 


● Gravité ou sévérité du TSA. 


● Dyssynchronie interne (décalage entre les sphères de 
développement : cognitif versus social; cognitif versus 
moteur). 


● Stress chronique. 


● Hypersensibilité. 


● Sélectivité alimentaire. 


● Développement précoce du langage. 


● Fluidité verbale. 


● Attachement sécure aux parents. 


● Bon concept de soi et estime de soi positive. 


● Vitesse de traitement de l’information adéquate et 
bonne mémoire de travail (meilleur rendement scolaire 
et plus de participation dans des programmes de 
douance). 


● Fort intérêt pour un ou des sujets. 


● Grande résilience. 


● Personnalité agréable. 


● Bonnes habiletés de communication. 


● Attentes réalistes par rapport à ses performances. 


● Fort sentiment d’auto-efficacité. 


● Actualisation de soi dans un domaine. 


● Compréhension et acceptation personnelle. 


Facteurs liés à la famille 


(Sources : Courcy et Vallée-Ouimet, 2014; Massé, Lanaris et al., 2020; Misset, 2018b) 


● Problèmes de santé mentale dans la famille. 


● Monoparentalité ou absence du père ou de la mère. 


● Faible scolarité des parents. 


● Faible sensibilité maternelle. 


● Instabilité, indiscipline ou manque de supervision 
parentale. 


● Participation sociale limitée. 


● Pratiques parentales punitives ou coercitives. 


● Conflits conjugaux, violence conjugale, divorce ou 
séparation. 


● Usage abusif des punitions, de la coercition ou du 
contrôle excessif. 


● Stress élevé ou symptômes dépressifs chez les parents. 


● Perte d’emploi ou problèmes financiers. 


● Surinvestissement dans les tâches scolaires. 


● Attentes très élevées et irréalistes des parents par 
rapport au rendement scolaire. 


● Acceptation du diagnostic. 


● Encadrement familial ferme et positif; pratiques 
parentales constantes, cohérentes, chaleureuses et 
appropriées à l’âge de l’enfant, sensibilité parentale et 
ouverture à la différence. 


● Stabilité familiale. 


● Faible niveau de stress lié à la subsistance, à la vie de 
couple ou au travail. 


● Communication familiale saine. 


● Bon réseau de soutien dans la famille élargie ou dans la 
communauté. 


● Bonne organisation familiale. 


● Bonne relation fraternelle. 


● Relations positives avec les parents et avec la fratrie. 


● Niveau d’éducation élevé ou douance. 


● Valorisation de l’éducation et suivi des progrès de 
l’enfant. 


● Niveau socio-économique élevé. 


● Partage de moments positifs ou d’activités. 


● Propositions d’activités éducatives, sportives ou 
culturelles. 


● Supervision du travail scolaire. 
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Facteurs de risque Facteurs de protection 


● Collaboration avec l’école, suivi avec l’enseignant et 
participation à la vie de l’école. 


● Soutien à l’autodétermination. 


Facteurs liés aux pairs 


(Source : Foley-Nicpon et Candler, 2018; Wu et al., 2019) 


● Intimidation, marginalisation ou exclusion (victime). ● Bonne intégration sociale. 


● Présence d’au moins une amitié réciproque et intime. 


● Statut social élevé. 


● Relations positives avec les autres élèves de la classe. 


● Avoir un modèle positif de réussite d’un individu 
doublement exceptionnel. 


Facteurs scolaires et communautaires 


(Sources : Baudry et al., soumis; Baum et al., 2017; Cain et al., 2019; Foley-Nicpon et Candler, 2018; Foley-Nicpon et Kim, 2018; 
Misset, 2018a; Pfeiffer et Foley-Nipcon, 2018; Trails, 2011; Webb et al., 2016; Wu et al., 2019). 


● Pratiques scolaires punitives ou coercitives. 


● Enseignement en grand groupe. 


● Niveau de bruit élevé. 


● Faible rendement scolaire. 


● Faible collaboration famille-école. 


● Relation négative entre l’enseignant et l’élève. 


● Non-flexibilité de l’enseignement dans la classe. 


● Non-reconnaissance de la douance par les acteurs 
scolaires. 


● Plan d’intervention axé seulement sur les difficultés de 
l’élève et ne tenant pas compte de ses habiletés élevées 
ou de ses talents. 


 


● Diagnostic et traitement précoces du TSA. 


● Ajustements pédagogiques pour compenser les déficits 
liés au TSA.  


● Ajustements pédagogiques pour répondre aux 
capacités de l’élève : rythme accéléré.  


● Encadrement scolaire ferme, constant et sécurisant. 


● Utilisation du renforcement. 


● Relation positive avec l’enseignant ou avec d’autres 
adultes à l’école. 


● Sensibilité de l’enseignant aux besoins de l’élève. 


● Identification précoce de la douance. 


● Tolérance pour les comportements dyssynchroniques. 


● Plan d’intervention axé sur les forces et sur les intérêts 
de l’élève. 


● Activités parascolaires. 


● Apprentissage coopératif. 


● Possibilités de travailler avec d’autres élèves doués. 


● Collaboration enfant-famille-école. 
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Dans une étude, Baum et al. (2014) font ressortir cinq facteurs ayant principalement favorisé une trajectoire 


développementale harmonieuse et contribué à l’épanouissement des élèves doublement exceptionnels :  


1) Un environnement sécuritaire sur le plan psychologique : les élèves soulignent l’importance d’être dans 


un environnement où ils se sentent acceptés tels qu’ils sont, sans dénigrement ou isolement de la part des 


pairs. 


2) La tolérance à la dyssynchronie présente chez les élèves : la patience et la tolérance dont font preuve 


les adultes (enseignants, parents et autres membres du personnel scolaire) envers les écarts entre les sphères 


de développement apparaissent également comme un facteur soutenant l’adaptation des jeunes. 


3) La considération du facteur temps : peu importe la problématique et les sphères de développement 


touchées, les attentes de changement ou d’amélioration doivent être réalistes dans le temps. Il s’agit alors 


de bien faire la distinction entre un suivi juste et la pression indue, malgré les capacités de l’élève.  


4) Les relations positives avec le personnel scolaire, les pairs et la famille : ces relations positives semblent 


cruciales pour favoriser l’engagement des élèves. 


5) Un environnement centré sur les forces et les talents des élèves et sur la reconnaissance de 


l’individualité de chacun : la reconnaissance des forces et des talents des élèves, les encouragements 


donnés et les opportunités de développement offertes ont facilité l’émergence des traits positifs associés à 


la douance, diminué les problèmes de comportement et favorisé l’émergence du potentiel.  


 


6. Les besoins éducatifs des élèves doués ayant un TSA 


Naturellement, les besoins des élèves doués ayant un TSA varient selon leur profil particulier. Nous présentons 


ici ceux qui ressortent plus fréquemment chez ces élèves et qui peuvent faire l’objet d’une attention particulière. 


Dans une perspective d’interventions universelles, les besoins que ces élèves partagent avec l’ensemble des 


élèves sont précédés d’un cercle noir et ceux plus spécifiques aux élèves doués ayant un TSA sont précédés d’un 


cercle vide. Un élément clé de l’éducation des élèves doués est le développement de leur potentiel, en particulier 


pour les élèves doublement exceptionnels. Il ne faut pas se centrer sur leurs faiblesses au détriment de leurs 


forces, car cela risque d’entraîner une faible estime de soi, de la démotivation, de l’anxiété ou des sentiments 


dépressifs (Trail, 2011). 


 


6.1. Sur le plan des apprentissages 


Voici une synthèse des principaux besoins identifiés sur le plan des apprentissages, qui tiennent compte à la fois 


de la douance et du TSA (Silverman et al., 2014; Trails, 2011) : 


● Progresser selon leur rythme d’apprentissage : 


o Aller plus rapidement dans les domaines de force et plus lentement dans les domaines de difficultés; 


o Avoir accès à des mesures d’accélération scolaire.  


● Développer et élargir leurs champs d’intérêt; 


● Établir des objectifs d’apprentissage réalistes qui tiennent compte de leur profil particulier d’habiletés, de 


leurs talents et de leurs capacités; 


● Développer leurs domaines d’habiletés ou de talents : 


o Être exposés à des contenus plus complexes, approfondis ou appropriés à leur niveau développemental;  
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o Avoir accès aux activités ou aux programmes d’enrichissement offerts aux élèves doués; 


o Développer des stratégies pour remédier aux difficultés liées à l’attention, à l’organisation, à la vitesse de 


traitement de l’information, au traitement de l’information sensorielle ou à d’autres déficits liés aux 


fonctions exécutives (autorégulation, inhibition, flexibilité, mémoire de travail, planification, organisation, 


gestion du temps) ou pour les compenser; 


o Améliorer la motricité fine ou globale, en particulier la calligraphie; 


● Développer la créativité, en particulier la flexibilité mentale;  


● Choisir leur environnement d’apprentissage, en particulier pour la réalisation des tâches dans lesquelles ils 


éprouvent des difficultés. 


 


6.2. Sur le plan socioaffectif 


En lien avec les difficultés relevées liées au TSA et aux particularités liées à la douance, les besoins suivants sont 


identifiés sur le plan socioaffectif (Silverman et al., 2014; Trails, 2011) : 


● Améliorer le sentiment de sécurité par un environnement prévisible (p. ex. : routine stable, horaire annoncé); 


● Évoluer dans un environnement sensoriel leur permettant de se sentir confortables et disponibles aux 


apprentissages; 


● Améliorer leur sentiment de bien-être à l’école et à la maison; 


● Reconnaître leurs forces et leurs difficultés; 


● Comprendre la nature de leurs difficultés et ce qui peut être fait pour réduire l’impact fonctionnel de ces 


difficultés; 


● Accepter leur profil particulier; 


● Développer des habiletés de communication afin d’être en mesure d’exprimer correctement leurs besoins à 


leurs enseignants et à leurs parents; 


● Développer leur autodétermination; 


● Améliorer leur connaissance et leur estime de soi; 


o Améliorer leur autorégulation comportementale, en particulier celle liée à l’hypersensibilité et aux 


comportements ritualisés, répétitifs ou rigides; 


o Améliorer leur autorégulation émotionnelle, en particulier la gestion de la frustration, de l’anxiété et de la 


dépression (identification, modulation et expression des émotions); 


o Augmenter la flexibilité de la pensée ou diminuer la rigidité cognitive; 


o Améliorer certaines habiletés sociales (voir l’encadré 1 pour les principaux défis sociaux associés au TSA 


ayant un haut niveau de fonctionnement et à la douance). 
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Encadré 1 


Principaux défis sociaux liés aux TSA de haut niveau de fonctionnement (*) et à la douance (#) 


*# Respecter la bulle de l’autre. 


*   Saluer. 


*  S’introduire et se présenter. 


*  Utiliser les mots de politesse. 


*  Adresser une demande. 


*   Parler avec un ton approprié selon l’intention. 


*# Complimenter. 


*   Accepter des compliments. 


*   Se joindre à d’autres personnes. 


*   Solliciter un autre enfant pour jouer. 


*# Élargir son réseau social ou se faire des amis.  


*# Demander de l’aide. 


*  Décoder les émotions des autres. 


*  Interpréter un message à partir du ton, des gestes 
associés et des expressions faciales. 


*   Décoder les intentions et les pensées de l’autre et 
adapter son comportement en conséquence. 


*   Comprendre les conventions et règles sociales 
implicites.  


*   Décoder les intentions et pensées de l’autre, anticiper 
ses comportements et s’adapter en conséquence. 


*   Anticiper les conséquences de ses gestes. 


*   Converser.  


* Partager ses plaisirs, ses expériences, ses découvertes ou 
ses intérêts avec les autres.  


*   Montrer de la sensibilité aux autres (empathie). 


*# Accepter un refus. 


*# Accepter une critique. 


*   S’affirmer. 


*# Donner son approbation. 


*# Exprimer un désaccord en respectant les autres. 


*# Formuler une plainte, un grief ou une critique. 


*   Avoir un bon esprit sportif. 


*   Offrir son aide et son soutien. 


*# Travailler en équipe. 


*   Résoudre des conflits interpersonnels. 


Sources : Silverman et al., 2014 ; Volz et al., 2009. 


  


Conclusion 


L’évaluation des élèves avec une possible douance accompagnée d’un TSA s’avère une opération complexe. Elle 


doit être approfondie pour permettre d’identifier leurs forces et leurs difficultés, de déterminer les influences 


réciproques de ces dernières et de cibler les interventions qui permettront à la fois de développer leur potentiel 


et de remédier à leurs difficultés sur le plan de leur scolarisation. 


Une intervention précoce s’avère essentielle pour prévenir le développement de problèmes d’adaptation plus 


graves et pour soutenir le développement du potentiel de l’élève. Toutefois, bien qu’une abondance de 


recherches existe sur les interventions efficaces pour développer le potentiel des élèves doués ou sur les 


interventions en lien avec le TSA, rares sont celles qui ont porté sur les interventions auprès des élèves 


doublement exceptionnels (Pfeiffer et Foley-Nipcon, 2018). Ces recherches montrent que les interventions 


qui nourrissent en premier la douance des élèves et qui tiennent compte de leurs intérêts tout en 


abordant en second lieu leurs difficultés augmentent l’engagement des élèves à la tâche et diminuent 


leurs problèmes d’adaptation (Baum et Schader, 2018; Foley-Nipcon et Candler, 2018). Mettre l’accent sur 


leurs difficultés peut diminuer leur sentiment d’auto-efficacité et intensifier leurs perceptions négatives de leur 


valeur personnelle (Dare et Nowicki, 2015). Une approche centrée sur les forces des élèves plutôt que sur leurs 


difficultés seulement est ainsi recommandée, car, trop souvent, les interventions sont uniquement axées sur les 


difficultés des élèves (Pfeiffer et Foley-Nipcon, 2018).  
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Grille d’observation des comportements similaires et distincts 
dans des contextes liés à la douance ou au trouble de déficit 


d’attention/hyperactivité  


 


Plusieurs élèves doués reçoivent à tort un diagnostic de TDAH en raison de manifestations 
comportementales semblables en apparence à ce trouble, mais qui ont une origine différente. Cette 
grille d’observation répertorie les principales manifestations comportementales similaires et fournit 
des points de repère pour distinguer si elles sont liées à la douance ou au TDAH. L’intention de cet 
outil est de porter un regard réflexif sur la situation de l’élève avant de recommander une évaluation 
et non de poser un diagnostic.  


  


Identification 
Prénom : ________________________________ Nom : ________________________________ 


Genre : ¨ Féminin.  ¨ Masculin. ¨ Autre.     Date de naissance : jour/mois /année   Âge: _________ans    


Niveau scolaire : ______     Date de passation : jour /mois /année  


Enseignant titulaire : _____________________________________________________________  


École : ________________________________________________________________________ 


Autre personnel impliqué : ¨ Enseignant spécialiste. ¨ Membre de la direction. ¨ Technicien en 


éducation spécialisée. ¨ Orthopédagogue. ¨ Psychoéducateur. ¨ Psychologue. ¨ Conseiller 


pédagogique. ¨ Autre (précisez) : ___________________________________________________ 


Directives 


Cochez d’abord les manifestations comportementales observées (colonne de gauche). Pour chacune 
d’elles, cochez par la suite le contexte qui s’applique le plus à ce qui est observé chez l’élève (dans 
l’une ou l’autre des deux colonnes de droite).  
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Manifestation Contexte lié à la douance Contexte lié au TDAH 


Inattention 


¨  Porte peu d’attention aux 
détails. 


¨  Peut accorder une grande attention aux détails dans les 
domaines d’intérêts, mais une moins grande attention 
dans les autres domaines. 


¨  Accorde peu d’attention aux détails, quel que soit le 
domaine. 


¨  Apparait souvent distrait 
ou dans la lune. 


¨  Manifeste généralement une concentration élevée, mais 
apparait plus distrait lorsqu’il s’ennuie (rythme 
d’enseignement trop lent, répétitions de ce qu’il connaît 
déjà, etc.), lors de tâches jugées trop faciles ou dénuées de 
sens. 


¨  Poursuit sans cesse une occupation qui le captive et passe 
difficilement à autre chose. 


¨  Semble plus préoccupé par ses propres pensées que par 
ce que dit l’enseignant. 


¨  Observe avec attention ce qui se passe autour de lui. 


¨  Maintient difficilement son attention lors de tâches 
difficiles.  


¨ Maintient difficilement son attention lors de tâches 
répétitives ou ennuyantes. 


¨  Est facilement distrait par ce qui se passe autour de lui sans 
but précis. 


¨  Semble ne pas écouter 
l’enseignant. 


¨  Peut réaliser les consignes données, les répéter ou 
encore répondre correctement aux questions posées par 
l’enseignant même s’il semble inattentif. 


¨ Peut difficilement écouter en faisant autre chose. 


¨  Ne respecte pas les 
consignes. 


¨  Ne complète pas les 
tâches demandées. 


¨  Conteste la validité des consignes (p. ex. : lorsqu’on lui 
demande de suivre une démarche mathématique qui ne 
fait pas de sens pour lui alors qu’il a déjà trouvé la 
solution); désire faire les choses à sa façon jugée 
meilleure. 


¨  N’effectue pas les exercices jugés trop faciles ou 
répétitifs. 


¨  Suit difficilement les consignes parce qu’il ne se rappelle 
plus ce qu’il doit faire ou qu’il a de la difficulté à suivre 
une séquence d’action. 


¨  Remet des travaux inachevés parce qu’il manque de 
persistance devant les difficultés ou qu’il ne se rend pas 
compte qu’il n’a pas réalisé toute la tâche. 


¨  Apparait désorganisé ou 
brouillon. 


¨  Peut montrer de bonnes habiletés organisationnelles si 
l’organisation est jugée nécessaire.  


¨  Remet des travaux scolaires peu soignés liés à 
l’inattention ou aux difficultés d’organisation de la 
pensée. 


¨  Ne respecte pas les délais 
ou les échéances. 


¨  Respecte difficilement les délais si présence de 
perfectionnisme ou d’anxiété de performance. 


¨  Respecte difficilement les délais en raison de difficultés 
de gestion du temps ou de procrastination. 


¨  Évite des tâches ou les 
réalise à contrecœur. 


¨  Évite les tâches trop faciles ou déjà maîtrisées. ¨  Évite les tâches jugées trop difficiles ou ennuyantes. 
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Manifestation Contexte lié à la douance Contexte lié au TDAH 


Impulsivité 


¨ Émet fréquemment des 
commentaires ou 
interrompt les autres. 


¨  Pose fréquemment des questions pour satisfaire sa 
curiosité. 


¨  Partage ses intérêts ou ses réflexions sur le sujet traité. 
¨  Interrompt pour corriger les erreurs des autres. 


¨  Émet des commentaires non liés au sujet traité ou non 
pertinents. 


¨  Éprouve des difficultés à attendre son tour de parole. 


¨  Devient facilement 
frustré. 


¨  Devient frustré lors de tâches trop faciles, de rythme 
d’apprentissage trop lent ou de répétitions alors qu’il a 
déjà compris. 


¨  Devient frustré lors des tâches scolaires difficiles ou 
lorsqu’on ne répond pas immédiatement à ses 
demandes. 


¨  Prend rapidement des 
décisions. 


¨  Prend des décisions rapides, mais qui sont justes en 
raison d’une grande capacité à analyser les situations. 


¨  Prend des décisions rapides, mais souvent non 
réfléchies, notamment en raison d’un manque de 
considération de tous les aspects d’une situation (p. ex. : 
prise de risque non calculé, accidents fréquents). 


Hyperactivité 


¨  Montre un grand niveau 
d’activité. 


¨  Démontre une énergie débordante et est capable de faire 
plusieurs choses à la fois. 


¨  Répond fortement aux stimulations de son 
environnement, mais est capable de maîtriser ses 
comportements lorsque la situation l’exige. 


¨  A un moins grand besoin de sommeil. 


¨  Remue fréquemment ses mains et ses pieds; se tortille 
sur sa chaise et éprouve des difficultés à rester assis, en 
particulier lorsque sous-stimulé ou fatigué. 


¨  Adapte difficilement ses comportements selon les 
exigences de la situation. 


¨  A des problèmes de sommeil. 


Autres difficultés 


¨ Possède peu d’amis. ¨  Éprouve des difficultés à trouver des amis qui partagent 
les mêmes intérêts ou préoccupations; cette difficulté ne 
semble pas liée à des déficits sur le plan social, car une 
fois les amitiés établies, n’éprouve pas de difficulté à les 
garder. 


¨  A souvent des amis plus vieux ou du même niveau 
d’habiletés et s’entend bien avec les adultes. 


¨  Se fait difficilement des amis en raison d’une forte 
réactivité émotionnelle, d’un pauvre jugement social, 
d’un manque de considération du point de vue de l’autre 
ou de comportements intrusifs. 


¨  A souvent des amis plus jeunes ou immatures. 
¨  Éprouve des difficultés à garder ses amis. 


¨  S’oppose ou provoque 
l’adulte. 


¨  Conteste la validité des règles ou l’autorité des adultes, 
mais peut les suivre si elles sont jugées valides. 


¨  Refuse de se conformer à l’autorité de l’adulte si la 
demande le frustre. 


Sources : APA, 2013; Budding et Chidekel, 2012; Foley-Nipcon et Kim, 2018; Fugate, 2018; Gentry et Fugate, 2018; Lind, 2000; Massé et al., 2014; Mullet et Rinn, 2015; Rommelse et al., 
2016, 2017; Silverman et al., 2016; Webb et al., 2016.
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Grille d’observation des comportements similaires et 
distincts dans des contextes liés à la douance ou au trouble 


de déficit d’attention/hyperactivité 


Plusieurs élèves doués reçoivent à tort un diagnostic de TDAH en raison de manifestations 
comportementales semblables en apparence à ce trouble, mais qui ont une origine différente. Cette 
grille d’observation répertorie les principales manifestations comportementales similaires et fournit 
des points de repère pour distinguer si elles sont liées à la douance ou au TDAH. L’intention de cet 
outil est de porter un regard réflexif sur la situation de l’élève avant recommander une évaluation et 
non de poser un diagnostic.  


Identification 
Prénom :           Nom :  


Genre :        Féminin.        Masculin.        Autre.      Date de naissance :           Âge:          ans   


Niveau scolaire :               Date de passation : 


Enseignant titulaire : 


École : 


Autre personnel impliqué :        Enseignant spécialiste.       Membre de la direction. 


Technicien en éducation spécialisée.        Orthopédagogue.        Psychoéducateur. 


Psychologue.        Conseiller pédagogique.         Autre (précisez) : 


Directives 


Cochez d’abord les manifestations comportementales observées (colonne de gauche). Pour chacune 
d’elles, cochez par la suite le contexte qui s’applique le plus à ce qui est observé chez l’élève (l’une ou 
l’autre des deux colonnes de droite).  
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Manifestation Contexte lié à la douance Contexte lié au TDAH 
Inattention 


 Porte peu d’attention aux 
détails. 


Peut accorder une grande attention aux détails dans les 
domaines d’intérêts, mais une moins grande attention 
dans les autres domaines. 


Accorde peu d’attention aux détails, quel que soit le 
domaine. 


 Apparait souvent distrait 
ou dans la lune. 


Manifeste généralement une concentration élevée, mais 
apparait plus distrait lorsqu’il s’ennuie (rythme 
d’enseignement trop lent, répétitions de ce qu’il connaît 
déjà, etc.), lors de tâches jugées trop faciles ou dénuées de 
sens. 
Poursuit sans cesse une occupation qui le captive et passe 
difficilement à autre chose. 
Semble plus préoccupé par ses propres pensées que par 
ce que dit l’enseignant. 
Observe avec attention ce qui se passe autour de lui. 


Maintient difficilement son attention lors de tâches 
difficiles.  
Maintient difficilement son attention lors de tâches 
répétitives ou ennuyantes. 
Est facilement distrait par ce qui se passe autour de lui sans 
but précis. 


Semble ne pas écouter 
l’enseignant. 


Peut réaliser les consignes données, les répéter ou 
encore répondre correctement aux questions posées par 
l’enseignant même s’il semble inattentif. 


Peut difficilement écouter en faisant autre chose. 


Ne respecte pas les 
consignes. 
Ne complète pas les 
tâches demandées. 


Conteste la validité des consignes (p. ex. : lorsqu’on lui 
demande de suivre une démarche mathématique qui ne 
fait pas de sens pour lui alors qu’il a déjà trouvé la 
solution); désire faire les choses à sa façon jugée 
meilleure. 
N’effectue pas les exercices jugés trop faciles ou 
répétitifs. 


Suit difficilement les consignes parce qu’il ne se rappelle 
plus ce qu’il doit faire ou qu’il a de la difficulté à suivre 
une séquence d’action. 
Remet des travaux inachevés parce qu’il manque de 
persistance devant les difficultés ou qu’il ne se rend pas 
compte qu’il n’a pas réalisé toute la tâche. 


Apparait désorganisé ou 
brouillon. 


Peut montrer de bonnes habiletés organisationnelles si 
l’organisation est jugée nécessaire.  


Remet des travaux scolaires peu soignés liés à 
l’inattention ou aux difficultés d’organisation de la 
pensée. 


Ne respecte pas les délais 
ou les échéances. 


Respecte difficilement les délais si présence de 
perfectionnisme ou d’anxiété de performance. 


Respecte difficilement les délais en raison de difficultés 
de gestion du temps ou de procrastination. 


Évite des tâches ou les 
réalise à contrecœur. 


Évite les tâches trop faciles ou déjà maîtrisées. Évite les tâches jugées trop difficiles ou ennuyantes. 


Impulsivité 
Émet fréquemment des 
commentaires ou 


Pose fréquemment des questions pour satisfaire sa 
curiosité. 


Émet des commentaires non liés au sujet traité ou non 
pertinents. 
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Manifestation Contexte lié à la douance Contexte lié au TDAH 
interrompt les autres. Partage ses intérêts ou ses réflexions sur le sujet traité. 


Interrompt pour corriger les erreurs des autres. 
Éprouve des difficultés à attendre son tour de parole. 


Devient facilement 
frustré. 


Devient frustré lors de tâches trop faciles, de rythme 
d’apprentissage trop lent ou de répétitions alors qu’il a 
déjà compris. 


Devient frustré lors des tâches scolaires difficiles ou 
lorsqu’on ne répond pas immédiatement à ses 
demandes. 


Prend rapidement des 
décisions. 


Prend des décisions rapides, mais qui sont justes en 
raison d’une grande capacité à analyser les situations. 


Prend des décisions rapides, mais souvent non 
réfléchies, notamment en raison d’un manque de 
considération de tous les aspects d’une situation (p. ex. : 
prise de risque non calculé, accidents fréquents). 


Hyperactivité 
Montre un grand niveau 
d’activité. 


Démontre une énergie débordante et est capable de faire 
plusieurs choses à la fois. 
Répond fortement aux stimulations de son 
environnement, mais est capable de maîtriser ses 
comportements lorsque la situation l’exige. 
A un moins grand besoin de sommeil. 


Remue fréquemment ses mains et ses pieds ; se tortille 
sur sa chaise et éprouve des difficultés à rester assis, en 
particulier lorsque sous-stimulé ou fatigué. 
Adapte difficilement ses comportements selon les 
exigences de la situation. 
A des problèmes de sommeil. 


Autres difficultés 
Possède peu d’amis. Éprouve des difficultés à trouver des amis qui partagent 


les mêmes intérêts ou préoccupations; cette difficulté ne 
semble pas liée à des déficits sur le plan social, car une 
fois les amitiés établies, n’éprouve pas de difficulté à les 
garder. 
A souvent des amis plus vieux ou du même niveau 
d’habiletés et s’entend bien avec les adultes. 


Se fait difficilement des amis en raison d’une forte 
réactivité émotionnelle, d’un pauvre jugement social, 
d’un manque de considération du point de vue de l’autre 
ou de comportements intrusifs. 
A souvent des amis plus jeunes ou immatures. 
Éprouve des difficultés à garder ses amis. 


S’oppose ou provoque 
l’adulte. 


Conteste la validité des règles ou l’autorité des adultes, 
mais peut les suivre si elles sont jugées valides. 


Refuse de se conformer à l’autorité de l’adulte si la 
demande le frustre. 


Sources : APA, 2013 ; Budding et Chidekel, 2012; Foley-Nipcon et Kim, 2018; Fugate, 2018; Gentry et Fugate, 2018; Lind, 2000; Massé et al., 2014 ; Mullet et Rinn, 2015; Rommelse et al., 
2016, 2017; Silverman et al., 2016; Webb et al., 2016.


 





		Text9: 

		Date8_af_date: 

		Text10: 

		Date11_af_date: 

		Text7: 

		Text12: 

		Check Box12: Off

		Check Box14: Off

		Check Box15: Off

		Check Box16: Off

		Check Box17: Off

		Check Box18: Off

		Check Box13: Off

		Check Box19: Off

		Text8: 

		Text14: 

		Text13: 

		Check Box21: Off

		Check Box22: Off

		Check Box23: Off

		Check Box24: Off

		Check Box25: Off

		Check Box26: Off

		Check Box27: Off

		Check Box28: Off

		Check Box29: Off

		Check Box30: Off

		Check Box31: Off

		Check Box32: Off

		Check Box33: Off

		Check Box35: Off

		Check Box36: Off

		Check Box37: Off

		Check Box38: Off

		Check Box39: Off

		Check Box40: Off

		Check Box41: Off

		Check Box42: Off

		Check Box43: Off

		Check Box44: Off

		Check Box45: Off

		Check Box46: Off

		Check Box47: Off

		Check Box48: Off

		Check Box49: Off

		Check Box50: Off

		Check Box34: Off

		Check Box52: Off

		Check Box53: Off

		Check Box54: Off

		Check Box57: Off

		Check Box58: Off

		Check Box59: Off

		Check Box56: Off

		Check Box60: Off

		Check Box61: Off

		Check Box62: Off

		Check Box63: Off

		Check Box64: Off

		Check Box65: Off

		Check Box66: Off

		Check Box67: Off

		Check Box68: Off

		Check Box69: Off

		Check Box70: Off

		Check Box71: Off

		Check Box72: Off

		Check Box73: Off

		Check Box74: Off

		Check Box75: Off

		Check Box76: Off

		Check Box51: Off

		Check Box77: Off

		Group21: Off













O-T-5


2022. Massé, L., Mercier, P., Lefebvre, M., Verret, C., Baudry, C., Brault-Labbé, A., Nadeau, M., 
Dussault, F., Vallières, A. et Martineau-Crète, I. LaRIDAPE. 
https://www.uqtr.ca/de/OT_observTSA_INT  


1 


Grille d’observation des comportements similaires et distincts dans  
des contextes liés à la douance ou au trouble du spectre de l’autisme 


Plusieurs élèves doués reçoivent à tort un diagnostic de trouble du spectre de l’autisme (TSA) en 
raison de manifestations comportementales semblables en apparence à ce trouble, mais qui ont une 
origine différente. Cette grille d’observation répertorie les principales manifestations 
comportementales similaires et fournit des points de repère pour distinguer si elles sont liées à la 
douance ou au TSA. L’intention de cet outil est de porter un regard réflexif sur la situation de l’élève 
avant de recommander pour une évaluation et non de poser un diagnostic.  


 Masculin. 


Nom :  


 Autre.     Date de naissance :   Âge:   ans 


  Date de passation : 


Identification 


Prénom :  


Genre :  Féminin.  


Niveau scolaire :       


Enseignant titulaire : 


 Enseignant spécialiste.  Membre de la direction. 


 Psychoéducateur.  Psychologue. 


  Conseiller pédagogique 


O rthopédagogue 


École :  


Autre personnel impliqué : 


Directives 


Cochez d’abord les manifestations comportementales observées (colonne de gauche). Pour 
chacune d’elles, cochez par la suite le contexte qui s’applique le plus à ce qui est observé chez 
l’élève (dans l’une ou l’autre des deux colonnes de droite).  


Technicien en éducation spécialisée 
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Manifestation Contexte lié à la douance Contexte lié au TSA 
Communications et interactions sociales 


 Manifeste des 
difficultés 
d’interactions sociales : 
s’isole et a peu d’amis. 


 Se fait difficilement des amis ayant les mêmes intérêts ou le 
même niveau développemental; cette difficulté ne semble pas 
liée à des déficits sur le plan social, car une fois les amitiés 
établies, n'éprouve pas de difficulté à les garder. 
 A souvent des amis plus vieux ou du même niveau 


d’habiletés.  
 Est moins tolérant envers les pairs n’ayant pas le même 


niveau développemental. 
 A tendance à rejeter des règles sociales qui ne semblent pas 


justifiées. 


 A des difficultés à comprendre la perspective, les émotions, les 
pensées, les intentions et les désirs des autres et à s’y ajuster pour 
favoriser l’établissement de relations amicales (théorie de l’esprit). 


 Interagit avec difficulté de façon non verbale (ton, geste, etc.). 
 Développe, maintient et comprend difficilement ses relations avec 
les autres et a une conscience diminuée des règles sociales.  


 Réalise peu l’effet de ses paroles sur les autres (théorie de l’esprit). 
 Distingue peu le privé du public, ce qui peut l’amener à poser des 
questions indiscrètes. 


 A des difficultés sociales pouvant engendrer avec le temps un 
isolement en raison d’échecs relationnels répétés  


 Se sent différent ou en 
décalage avec les pairs. 


 Est conscient de ses différences et de leurs causes. 
 Est sensible aux perceptions des autres et est capable de 
considérer leurs points de vue. 


 Peut se sentir décalé en raison de dyssynchronies sociales ou 
d’une introversion marquée. 


 Peut être conscient de sa différence, mais en connaît peu sa cause. 
 A de la difficulté à considérer le point de vue des autres et fait 
plus d’erreurs d’attributions de pensées chez les autres 
(développement de la théorie de l’esprit plus tardif). 
Vit souvent de l’injustice face à la façon dont les autres le traitent. 


 Utilise un langage 
développé ou un 
vocabulaire élaboré. 


 A des habiletés langagières développées. 
 Possède un vocabulaire riche. 
 A un discours original et créatif, mais normal. 
 Peut paraître pédant dans ses discours liés à ses champs 


d’expertise. 


A des expressions verbales élaborées, mais un retard dans certains 
précurseurs de communication (p. ex. : imitation verbale). 
Peut faire des discours redondants, pédants, livresques, décousus, 
monocordes ou avec intonation exagérée. 
Présente fréquemment un accent (à la française). 


 Peut ennuyer les autres 
dans ses discours : a 
tendance à donner de 
longues réponses à des 
questions simples ou a 
un humour particulier. 


 Montre de l’enthousiasme à partager ses compétences, ses 
compréhensions supérieures ou ses passions avec les autres. 


 Est capable de produire de l’humour, mais aussi de 
comprendre celui d’autrui. 


Peut ennuyer les autres en raison de sa difficulté à voir le 
désintérêt d’autrui et de sa centration sur ses intérêts restreints. 
Émet de longues réponses en raison de sa difficulté à organiser sa 
pensée et de sa tendance à se centrer sur les détails. 
Peut faire des jeux de mots, mais comprend peu l’humour de 
deuxième niveau. 


Comportements répétitifs et intérêts restreints 


 Manifeste des intérêts 
intenses et surinvestis 
pour un sujet. 


A des intérêts ou passions pour plusieurs sujets. 
 Détourne avec difficulté son attention lorsque captivé par 
une tâche ou un sujet. 


 Peut être fasciné par quelques sujets, qui peuvent être atypiques 
par l’intensité ou qui sont l’objet de son intérêt. 


 Déplace avec difficulté son attention et doit finir une tâche 
avant d’en entreprendre une autre.  


 Possède une excellente 
mémoire et un grand 
bagage de 
connaissances. 


 A une compréhension approfondie des sujets et une aversion 
pour l’apprentissage par cœur. 


 Possède un bagage de connaissances globales et étendues sur 
un sujet. 


 Préfère l’apprentissage par cœur.  
 Apprend de manière fragmentée et se préoccupe des détails. 
 A de la difficulté à trier les informations pertinentes pour faire 
émerger un sens qui tient compte du contexte  
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Manifestation Contexte lié à la douance Contexte lié au TSA 
 A de la difficulté à filtrer et à sélectionner les informations à 
retenir selon leur pertinence. 


 Peut mémoriser facilement les faits et les détails, mais a de la 
difficulté à trier les informations par importance et par 
pertinence. 


 A des comportements 
répétitifs ou 
stéréotypés. 


 Participe à des jeux ou à des activités qui peuvent sembler 
répétitifs, mais qui sont réalisés par expérimentation ou 
besoin de comprendre. 


 Manifeste des maniérismes moteurs. 
 Utilise des comportements répétitifs pour exprimer ou gérer ses 
émotions, se réguler ou se stimuler sur le plan sensoriel. 


Autres difficultés 


 Présente une 
hypersensibilité. 


 Désire des stimulations cognitives/sensorielles. 
 A une surexcitabilité sensorielle : activités et perceptions 
sensorielles accrues. 


 A une surexcitabilité émotionnelle : sensibilité à ses propres 
émotions, empathie aux émotions des autres et émotions 
intenses. 


 A une surexcitabilité intellectuelle : fort besoin de 
connaissances ou de résolution de problèmes. 


 A une surexcitabilité imaginative : rêveries vives et détaillées 
et forte inventivité. 


 Traite difficilement l’information sensorielle (atypies 
sensorielles) : hypo ou hyperréactivité à des stimulations 
sensorielles ou intérêts inhabituels pour des aspects sensoriels de 
l’environnement. 


 A une hypo ou hypersensibilité à : des textures, de la lumière 
vive, des couleurs, des odeurs, des bruits, des vibrations, des 
saveurs ou des touchers (90 % des personnes ayant un TSA). 


 Peut chercher des sensations de pression contre son corps (ex. 
dormir sous une couverture lourde) et chercher à se retrouver 
dans des endroits restreints (ex. aller dans son casier ou garde-
robe). 


 Manifeste une 
dyssynchronie du 
développement. 


   A un développement cognitif supérieur, mais moteur et 
socioaffectif souvent dans la norme. 


 A un profil cognitif homogène ou hétérogène. 


 A souvent un profil cognitif hétérogène : compétences non 
verbales souvent supérieures et parfois faiblesses dans la 
mémoire de travail et dans la vitesse de traitement de 
l’information. 


Autres caractéristiques 


Est préoccupé par la 
justice. 


 Est préoccupé par rapport à la justice et au respect des droits 
de chacun. 


 Adhère rigidement aux règles et peut devenir intransigeant 
envers les autres sur leur respect. 


 Peut ressentir un fort sentiment d’injustice (en lien avec les 
incompréhensions sociales et l’aveuglement contextuel). 


 Manifeste un intérêt 
marqué pour la lecture. 


 A appris à lire de façon précoce. 
 Apprécie beaucoup la lecture. 
 Manifeste une compréhension supérieure en lecture. 


 Peut démontrer une fascination précoce pour les lettres et les 
symboles mathématiques. 


 Peut présenter un excellent décodage, mais une compréhension 
plus faible. 


 Présente des difficultés 
avec les routines. 


 Désire faire les choses à sa manière; résiste à l’autorité. 
 Montre une préférence pour la nouveauté. 


 Démontre un attachement excessif à l’égard des routines et des 
rituels et peut réagir fortement aux changements non annoncés. 


Sources : APA, 2013; Budding et Chidekel, 2012; Foley-Nipcon et Kim, 2018; Fugate, 2018; Gentry et Fugate, 2018; Lind, 2000; Massé et al., 2014; Mullet et Rinn, 2015; Rommelse et al., 
2016, 2017; Silverman et al., 2016; Webb et al., 2016.  
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Grille d’observation des comportements similaires et distincts 
dans des contextes liés à la douance ou au trouble du spectre de 


l’autisme  


Plusieurs élèves doués reçoivent à tort un diagnostic de trouble du spectre de l’autisme (TSA) en raison 
de manifestations comportementales semblables en apparence à ce trouble, mais qui ont une origine 
différente. Cette grille d’observation répertorie les principales manifestations comportementales 
similaires et fournit des points de repère pour distinguer si elles sont liées à la douance ou au TSA. 
L’intention de cet outil est de porter un regard réflexif sur la situation de l’élève avant de recommander 
une évaluation et non de poser un diagnostic.  
 
Identification 
Prénom : ________________________________ Nom : __________________________________ 


Genre : ¨ Féminin.  ¨ Masculin. ¨ Autre.     Date de naissance : jour / mois /année   Âge: _________ans    


Niveau scolaire : ______     Date de passation : jour / mois /année  


Enseignant titulaire : _______________________________________________________________ 


École : _________________________________________________________________________ 


Autre personnel impliqué : ¨ Enseignant spécialiste. ¨ Membre de la direction. ¨ Technicien en 


éducation spécialisée. ¨ Orthopédagogue. ¨ Psychoéducateur. ¨ Psychologue. ¨ Conseiller 


pédagogique.  


Directives 


Cochez d’abord les manifestations comportementales observées (colonne de gauche). Pour chacune 
d’elles, cochez par la suite le contexte qui s’applique le plus à ce qui est observé chez l’élève (dans l’une 
ou l’autre des deux colonnes de droite).  
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Manifestation Contexte lié à la douance Contexte lié au TSA 
Communications et interactions sociales 


¨  Manifeste des 
difficultés 
d’interactions sociales : 
s’isole et a peu d’amis. 


¨  Se fait difficilement des amis ayant les mêmes intérêts ou le 
même niveau développemental; cette difficulté ne semble pas 
liée à des déficits sur le plan social, car une fois les amitiés 
établies, n’éprouve pas de difficulté à les garder. 


¨  A souvent des amis plus vieux ou du même niveau 
d’habiletés.  


¨  Est moins tolérant envers les pairs n’ayant pas le même 
niveau développemental. 


¨  A tendance à rejeter des règles sociales qui ne semblent pas 
justifiées. 


¨  A des difficultés à comprendre la perspective, les émotions, les 
pensées, les intentions et les désirs des autres et à s’y ajuster pour 
favoriser l’établissement de relations amicales (théorie de l’esprit). 


¨  Interagit avec difficulté de façon non verbale (ton, geste, etc.). 
¨  Développe, maintient et comprend difficilement ses relations avec 


les autres et a une conscience diminuée des règles sociales.  
¨  Réalise peu l’effet de ses paroles sur les autres (théorie de l’esprit). 
¨  Distingue peu le privé du public, ce qui peut l’amener à poser des 


questions indiscrètes. 
¨  A des difficultés sociales pouvant engendrer avec le temps un 


isolement en raison d’échecs relationnels répétés.  
¨  Se sent différent ou en 


décalage avec les pairs. 
¨  Est conscient de ses différences et de leurs causes. 
¨  Est sensible aux perceptions des autres et est capable de 


considérer leurs points de vue. 
¨  Peut se sentir décalé en raison de dyssynchronies sociales ou 


d’une introversion marquée. 


¨  Peut être conscient de sa différence, mais en connaît peu sa cause. 
¨  A de la difficulté à considérer le point de vue des autres et fait 


plus d’erreurs d’attributions de pensées chez les autres 
(développement de la théorie de l’esprit plus tardif). 


¨  Vit souvent de l’injustice face à la façon dont les autres le traitent. 
¨  Utilise un langage 


développé ou un 
vocabulaire élaboré. 


¨  A des habiletés langagières développées. 
¨  Possède un vocabulaire riche. 
¨  A un discours original et créatif, mais normal. 
¨  Peut paraître pédant dans ses discours liés à ses champs 


d’expertise. 


¨  A des expressions verbales élaborées, mais un retard dans certains 
précurseurs de communication (p. ex. : imitation verbale). 


¨  Peut faire des discours redondants, pédants, livresques, décousus, 
monocordes ou avec intonation exagérée. 


¨  Présente fréquemment un accent (à la française). 
¨  Peut ennuyer les autres 


dans ses discours : a 
tendance à donner de 
longues réponses à des 
questions simples ou a 
un humour particulier. 


¨  Montre de l’enthousiasme à partager ses compétences, ses 
compréhensions supérieures ou ses passions avec les autres. 


¨  Est capable de produire de l’humour, mais aussi de 
comprendre celui d’autrui. 


¨  Peut ennuyer les autres en raison de sa difficulté à voir le 
désintérêt d’autrui et de sa centration sur ses intérêts restreints. 


¨  Émet de longues réponses en raison de sa difficulté à organiser sa 
pensée et de sa tendance à se centrer sur les détails. 


¨  Peut faire des jeux de mots, mais comprend peu l’humour de 
deuxième niveau. 


Comportements répétitifs et intérêts restreints 
¨  Manifeste des intérêts 


intenses et surinvestis 
pour un sujet. 


¨ A des intérêts ou passions pour plusieurs sujets. 
¨  Détourne avec difficulté son attention lorsque captivé par 


une tâche ou un sujet. 


¨  Peut être fasciné par quelques sujets qui peuvent être atypiques 
par l’intensité ou qui sont l’objet de son intérêt. 


¨  Déplace avec difficulté son attention et doit finir une tâche 
avant d’en entreprendre une autre.  


¨  Possède une excellente 
mémoire et un grand 
bagage de 
connaissances. 


¨  A une compréhension approfondie des sujets et une aversion 
pour l’apprentissage par cœur. 


¨  Possède un bagage de connaissances globales et étendues sur 
un sujet. 


¨  Préfère l’apprentissage par cœur.  
¨  Apprend de manière fragmentée et se préoccupe des détails. 
¨  A de la difficulté à trier les informations pertinentes pour faire 


émerger un sens qui tient compte du contexte.  
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Manifestation Contexte lié à la douance Contexte lié au TSA 
¨  A de la difficulté à filtrer et à sélectionner les informations à 


retenir selon leur pertinence. 
¨  Peut mémoriser facilement les faits et les détails, mais a de la 


difficulté à trier les informations par importance et par 
pertinence. 


¨  A des comportements 
répétitifs ou 
stéréotypés. 


¨  Participe à des jeux ou à des activités qui peuvent sembler 
répétitifs, mais qui sont réalisés par expérimentation ou 
besoin de comprendre. 


¨  Manifeste des maniérismes moteurs. 
¨  Utilise des comportements répétitifs pour exprimer ou gérer ses 


émotions, se réguler ou se stimuler sur le plan sensoriel. 
Autres difficultés 


¨  Présente une 
hypersensibilité. 


¨  Désire des stimulations cognitives/sensorielles. 
¨  A une surexcitabilité sensorielle : activités et perceptions 


sensorielles accrues. 
¨  A une surexcitabilité émotionnelle : sensibilité à ses propres 


émotions, empathie aux émotions des autres et émotions 
intenses. 


¨  A une surexcitabilité intellectuelle : fort besoin de 
connaissances ou de résolution de problèmes. 


¨  A une surexcitabilité imaginative : rêveries vives et détaillées 
et forte inventivité. 


¨  Traite difficilement l’information sensorielle (atypies 
sensorielles) : hypo ou hyperréactivité à des stimulations 
sensorielles ou intérêts inhabituels pour des aspects sensoriels de 
l’environnement. 


¨  A une hypo ou hypersensibilité à : des textures, de la lumière 
vive, des couleurs, des odeurs, des bruits, des vibrations, des 
saveurs ou des touchers (90 % des personnes ayant un TSA). 


¨  Peut chercher des sensations de pression contre son corps (p. 
ex. dormir sous une couverture lourde) et chercher à se 
retrouver dans des endroits restreints (p. ex. : aller dans son 
casier ou garde-robe). 


¨  Manifeste une 
dyssynchronie du 
développement. 


¨   A un développement cognitif supérieur, mais moteur et 
socioaffectif souvent dans la norme. 


¨  A un profil cognitif homogène ou hétérogène. 


¨  A souvent un profil cognitif hétérogène : compétences non 
verbales souvent supérieures et, parfois, faiblesses dans la 
mémoire de travail et dans la vitesse de traitement de 
l’information. 


Autres caractéristiques 
¨ Est préoccupé par la 


justice. 
¨  Est préoccupé par rapport à la justice et au respect des droits 


de chacun. 
¨  Adhère rigidement aux règles et peut devenir intransigeant 


envers les autres sur leur respect. 
¨  Peut ressentir un fort sentiment d’injustice (en lien avec les 


incompréhensions sociales et l’aveuglement contextuel). 
¨  Manifeste un intérêt 


marqué pour la lecture. 
¨  A appris à lire de façon précoce. 
¨  Apprécie beaucoup la lecture. 
¨  Manifeste une compréhension supérieure en lecture. 


¨  Peut démontrer une fascination précoce pour les lettres et les 
symboles mathématiques. 


¨  Peut présenter un excellent décodage, mais une compréhension 
plus faible. 


¨  Présente des difficultés 
avec les routines. 


¨  Désire faire les choses à sa manière; résiste à l’autorité. 
¨  Montre une préférence pour la nouveauté. 


¨  Démontre un attachement excessif à l’égard des routines et des 
rituels et peut réagir fortement aux changements non annoncés. 


Sources : Amend et al., 2009; APA, 2013; Assouline et al., 2008; Assouline et Whiteman, 2011; Boschi et al., 2016; Burger-Veltmeijer et al., 2014, 2015, 2016; Foley-Nicpon et al., 2012; Foley-
Nipcon et Kim, 2018; Gallagher et Gallagher, 2002; Gere et al., 2009; Huber, 2008; Hughes, 2020; Ostrolenk et al., 2017; Williams et Freed, 2018; Winkler et Voight, 2016.
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Introduction 


Le trouble spécifique des apprentissages (TSAp) fait partie des troubles neurodéveloppementaux et s’observe 


initialement pendant les années scolaires (APA, 2015). Foley‐Nicpon et Assouline (2020) estiment que 3 à 9 % 


des enfants ayant un TSAp seraient aussi doués.  


 


 


1. Les troubles spécifiques des apprentissages 


L’appellation du TSAp est apparue récemment dans la version du DSM-5 — Manuel diagnostique et statistique des 


troubles mentaux (American Psychiatric Association [APA], 2015). Il se définit par des difficultés persistantes et 


handicapantes dans l’acquisition et le développement des compétences scolaires fondamentales liées à la lecture, 


à l’écriture ou aux mathématiques. La prévalence des TSAp se situe entre 5 et 15 % chez les enfants et les 


adolescents (APA, 2015). Parmi ces troubles figure la dyslexie-dysorthographie (ou TSAp du langage écrit) dont 


il est surtout question dans ce document. Ce trouble se caractérise par un dysfonctionnement cognitif touchant 


l’acquisition, l’organisation, la rétention, la compréhension ou le traitement de l’information verbale ou non 


verbale (Lefebvre et Stanké, 2016). La prévalence des TSAp en langage écrit est de 6 à 8 % (Launey, 2018).  


 


1.1. Les critères diagnostiques des troubles spécifiques des apprentissages 


Quatre critères sont nécessaires pour qu’un diagnostic soit posé (APA, 2015).  


 


1.1.1. Premier critère (A) : symptômes et durée 


Selon le premier critère (A), l’individu doit présenter des difficultés à acquérir des compétences scolaires comme 


en témoigne la présence d’au moins un des six symptômes suivants ayant persisté pendant au moins six mois 


malgré la mise en place de mesures ciblant ces difficultés (APA, 2015, p. 76) : 


1) « Lecture des mots inexacte ou lente et réalisée péniblement (p. ex. : lit des mots 
isolés à voix haute de manière incorrecte ou lentement et avec hésitation, devine 
souvent des mots, a des difficultés de prononciation); 


2) Difficultés à comprendre le sens de ce qui est lu (p. ex. : peut lire un texte 
correctement, mais ne pas comprendre l’ordre, les relations, les déductions ou les 
significations plus profondes de ce qui est lu); 


3) Difficultés à épeler (p. ex. : peut ajouter, oublier ou substituer des voyelles ou des 
consonnes); 


4) Difficultés d’expression écrite (p. ex. : commet de multiples erreurs grammaticales 
ou de ponctuation, construit mal les paragraphes; l’expression écrite des idées 
manque de clarté); 


Intentions de lecture 


• Reconnaitre les critères diagnostiques du TSAp ainsi que les principales caractéristiques des troubles 


spécifiques en langage écrit. 


• Reconnaitre les principales caractéristiques des élèves doués ayant un TSAp en langage écrit. 


• Connaitre les facteurs de risque et de protection associés au TSAp en langage écrit et à la double 


exceptionnalité. 


• Cibler les principaux besoins des élèves doués ayant un TSAp. 
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5) Difficultés à maîtriser le sens des nombres, les données chiffrées ou le calcul (p. 
ex. : a une compréhension médiocre des nombres, de leur ordre de grandeur et de 
leurs relations; compte sur ses doigts pour additionner des nombres à un seul 
chiffre au lieu de se souvenir des tables d’addition comme le font ses camarades; 
se perd au milieu des calculs arithmétiques et peut être amené à changer de 
méthode); 


6) Difficultés avec le raisonnement mathématique (p. ex. : a de grandes difficultés à 
appliquer des concepts, des données ou des méthodes mathématiques pour 


résoudre les problèmes). » 
 


Les symptômes 1 et 2 correspondent à la dyslexie alors que le symptôme 3 renvoie à la dysorthographie. Les 


symptômes 5 et 6 renvoient à la dyscalculie. 


  


1.1.2. Deuxième critère (B) : performance sous la moyenne 


Selon le critère B (APA, 2015), les « compétences scolaires perturbées sont nettement en dessous de la moyenne 


pour son âge, ou bien un niveau acceptable de performance n’est obtenu qu’au prix d’efforts extraordinaires » 


(p. 35). Le critère habituellement utilisé pour situer des performances nettement en dessous de la moyenne 


correspond à un écart-type standardisé (p. ex. : score T) de 1,5 sous la moyenne de l’âge chronologique des 


élèves, ce qui constitue une performance parmi les 7 % des enfants les plus faibles (Lefebvre et Stanké, 2016).  


 


1.1.3. Troisième critère (C) : début des manifestations 


Selon le critère C, les difficultés d’apprentissage doivent débuter au cours de la scolarité, mais peuvent ne pas 


se manifester entièrement tant que les demandes concernant les compétences scolaires altérées ne dépassent 


pas les capacités limitées du sujet. Par exemple, dans le cas des élèves doués, les difficultés pourraient seulement 


apparaître « lorsque les exigences de l’apprentissage ou des procédures d’évaluation (p. ex. : des examens dans 


un temps limité) créent des obstacles qui ne peuvent être surmontés par leur intelligence naturelle ou par leurs 


stratégies de compensation » (APA, 2015, p. 35). 


 


1.1.4. Quatrième critère (D) : mieux expliqué par 


Selon le critère D, les difficultés d’apprentissage ne doivent pas être « mieux expliquées par un handicap 


intellectuel, des troubles non corrigés de l’activité visuelle ou auditive, d’autres troubles neurologiques ou 


mentaux, une adversité psychosociale, un manque de maîtrise de la langue de l’enseignement scolaire ou un 


enseignement pédagogique inadéquat » (APA, 2015). 


 


1.2. Les TSAp en langage écrit (dyslexies-dysorthographies) 


Les dyslexies-dysorthographies développementales, c’est-à-dire présentes dès le début de l’apprentissage de la 


lecture/écriture, se distinguent de celles acquises à la suite d’un traumatisme (Lefebvre et Stanké, 2016). Il existe 


trois principaux types de dyslexies-dysorthographies développementales (Lefebvre et Stanké, 2016) : 


phonologique, mnésique et par trouble de l’empan visuospatial. Un même individu peut présenter plus d’un 


type de dyslexie-dysorthographie. 
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1.2.1. La dyslexie-dysorthographie phonologique 


La dyslexie-dysorthographie phonologique est causée par des déficits de la conscience phonologique, soit la 


détection et la manipulation des sons dans le langage parlé (p. ex. : difficultés à segmenter correctement la suite 


des lettres pour retrouver les syllabes à l’oral comme « el ève »). Ce type représente environ 67 % des élèves 


atteints de dyslexie-dysorthographie. Ces élèves commettent davantage d’erreurs phonologiques, soit des 


erreurs qui vont changer la prononciation des mots. Quatre types d’erreurs sont principalement relevées (Stanké 


et Lefebvre, 2016) :  


1) Substitutions de phonèmes, de graphèmes, de syllabes ou de mots (p. ex. : chien pourrait être lu sien); 


2) Ajouts de phonèmes, de graphèmes, de syllabes ou de mots (p. ex. : pantalalon pour pantalon); 


3) Séquences erronées de lettres ou de phonèmes (p. ex. : palce pour place); 


4) Omissions de phonèmes, de graphèmes, de syllabes ou de mots (p. ex. : pante pour plante).  


 


1.2.2. La dyslexie-dysorthographie mnésique 


La dyslexie-dysorthographie mnésique est liée à des déficits sur le plan de la mémoire lexicale orthographique, 


soit de l’encodage, du maintien ou de la consolidation des représentations orthographiques des mots. La 


mémoire lexicale orthographique permet de « mémoriser l’information relative à l’orthographe des mots pour 


les lire rapidement et les orthographier selon une norme » (Stanké, 2016). Elle permet notamment la lecture 


globale du mot à partir de sa forme visuelle ou l’écriture correcte des mots en se basant sur les régularités 


lexicales ou sur les correspondances graphèmes/phonèmes mémorisées. 


 


1.2.3. La dyslexie-dysorthographie par trouble de l’empan visuospatial 


L’empan visuospatial renvoie à la capacité de traiter simultanément plusieurs éléments visuels distincts. Une 


réduction de l’empan visuospatial peut empêcher l’identification simultanée de l’ensemble des lettres qui 


composent la séquence de mots. Les élèves atteints de dyslexie-dysorthographie avec troubles de l’empan 


visuospatial « commettent plus fréquemment des erreurs de segmentation graphémique conduisant à lire oin 


comme oi et in ou o et in par exemple » (Valdois, 2016). Ils jouent plus souvent à la devinette pour lire les mots 


irréguliers (p. ex. : monsieur). Plus les syllabes sont longues, plus elles présentent des difficultés. 


Conditions pour l’identification des dyslexies-dysorthographies développementales 


Trois conditions doivent être remplies pour l’identification d’une dyslexie-dysorthographie 


développementale (Lefebvre et Stanké, 2016, p. 64-65) : 


1) « L’élève doit présenter des difficultés [en lecture/écriture] par rapport aux attentes normales 


pour son âge, son degré scolaire et son contexte linguistique; 


2) Les difficultés observées doivent toucher plus particulièrement l’identification de mots et 


l’orthographe; 


3) Ces difficultés observées ne doivent pas être totalement explicables par un autre trouble 


connu chez l’élève ou par son environnement éducatif ». 
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2. Le dépistage ou le diagnostic du TSAp en langage écrit chez les élèves doués 


En ce qui concerne la dyslexie ou les autres troubles d’apprentissage, il est surtout question de problèmes de 


diagnostics manqués. En effet, la dyslexie de plusieurs élèves doués, en particulier au début de leur scolarité, 


pourrait être masquée par leurs habiletés supérieures qui pourraient compenser certains mécanismes liés à la 


lecture (Crogman et al., 2018; van Viersen et al., 2016; van Viersen et al., 2019). Les critères diagnostics du 


TSAp B (performance sous la moyenne) et C (début des manifestations) apparaissent ainsi particulièrement 


difficiles à remplir, car ils impliquent un retard ou des performances sous la moyenne des élèves de leur âge, 


alors que, dans le cas des élèves doués, leurs performances peuvent se situer dans la moyenne, bien qu’en 


dessous de leur potentiel (Assouline et al., 2011; Lovett, 2011). C’est pour cette raison que plusieurs spécialistes 


recommandent d’utiliser des normes intra-individuelles (écart par rapport aux performances attendues selon le 


QI de l’élève) plutôt qu’interindividuelles (écart par rapport à la moyenne des élèves de son âge) pour juger des 


difficultés de ces élèves (Gilman et al., 2013; Maddocks, 2018; Webb et al., 2016). 


De la même façon, la dyslexie peut masquer la douance, surtout dans la mesure où la majorité des apprentissages 


dans les autres domaines s’appuient sur la lecture (Webb et al., 2016).  


 


3. Les particularités des élèves doués ayant un TSAp en langage écrit 


En s’appuyant sur une recension des écrits de plusieurs auteurs du domaine1, un constat possible est que les 


enfants doués ayant un TSAp en langage écrit peuvent présenter certaines des caractéristiques suivantes : 


● Raisonnement élevé; 


● Grande curiosité; 


● Forte imagination et production d’idées originales; 


● Vocabulaire très développé par rapport aux autres enfants de leur âge; 


● Rendement scolaire dans la moyenne en français dans les premières années scolaires, mais détérioration en 


quatrième année ou plus tard dans la scolarité; 


● Meilleure expression à l’oral qu’à l’écrit; 


● Compréhension en lecture supérieure malgré des difficultés de décodage; 


● Difficultés liées au langage écrit : 


o Difficulté à retenir la correspondance graphème/phonème, l’orthographe ou les faits mathématiques 


dans la mémoire à long terme (p. ex. : épellation de mêmes mots de façon différente); 


o Substitutions de phonèmes, de graphèmes, de syllabes ou de mots (p. ex. : f/v, d/t, et/est); 


o Ajouts de phonèmes, de graphèmes, de syllabes ou de mots (p. ex. : pantalalon pour pantalon); 


o Séquences erronées de lettres ou de phonèmes (p. ex. : palce pour place); 


o Omissions de phonèmes, de graphèmes, de syllabes ou de mots (p. ex. : pante pour plante);  


o Omissions de mots lors de la lecture ou substitution de mots appropriés au contexte; 


 
1 Sources : Assouline et al., 2008; Baum et al., 2017; Daniels et Freeman, 2018; Gilman et al., 2013; Kalbfleisch, 2014; 
Otttone-Cross et al., 2017; Silverman et al., 2016; Vespi et Yewchuk, 1992; Webb et al., 2016. 
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o Écriture au son;  


o Lecture très lente ou saccadée;  


o Syntaxe des phrases déficiente; 


● Anxiété par rapport à la lecture à voix haute (p. ex. : refus de lire); 


● Mauvaise prononciation de certains mots ou sons; 


● Faiblesses sur le plan de l’orientation spatiale (p. ex. : inversions de lettres ou de mots, confusion dans les 


patrons visuels, une tendance à se perdre);  


● Déficits sur le plan du traitement de l’information sensorielle, visuelle ou auditive (p. ex. : difficulté à copier 


des informations du tableau, à aligner des chiffres et à se rappeler des consignes, perdre sa place en lisant 


ou sauter une ligne) ou traitement plus lent (p. ex. : lenteur dans l’exécution des tâches même si 


compréhension); 


● Difficultés sur le plan de l’expression écrite (planifier ou organiser les idées dans le texte); 


● Pauvre calligraphie (p. ex. : lettres mal formées, écriture trop petite ou trop grosse, manque de constance 


dans la grosseur ou dans la forme des lettres); 


● Difficultés en calcul alors que la capacité de raisonnement mathématique semble intacte; 


● Faibles habiletés organisationnelles; 


● Temps supplémentaire pris pour réaliser les activités en classe ou les devoirs;  


● Difficultés à prendre des notes en écoutant; 


● Difficultés à suivre les consignes orales ou écrites; 


● Difficultés à terminer les travaux écrits; 


● Faibles habiletés d’autorégulation; 


● Plus grande fatigue ressentie pour répondre aux exigences quotidiennes comparativement aux autres 


enfants, en particulier lors de la lecture et de l’écriture (surcharge cognitive); 


● Soutien plus grand demandé par les parents pour l’encadrement scolaire; 


● Sentiment d’isolement (effacés en classe, moins de participation active). 


Les jeunes doués ayant un TSAp en langage écrit ne présentent pas nécessairement une force sur le plan des 


habiletés visuospatiales (Crogman et al., 2018). 


 


3.1. Comparés aux jeunes doués sans TSAp en langage écrit 


Comparativement aux jeunes doués sans difficulté, les jeunes doués ayant un TSAp en langage écrit présentent : 


● Un plus faible traitement de l’information et une moins bonne mémoire de travail, mais des habiletés 


cognitives supérieures semblables (Ottone-Cross et al., 2017); 


● Des habiletés globales plus faibles en lecture, en mathématique, en écriture et en langage oral (Ottone-Cross 


et al., 2017); 


● Des profils cognitifs et des compétences scolaires plus hétérogènes (Maddocks, 2020); 


● Une plus faible estime de soi et un plus faible sentiment d’être adéquats (Kauder, 2009); 
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● Une moins bonne perception de leur relation avec leur mère et un plus faible concept de soi (Barber et 


Mueller, 2011); 


● Plus de symptômes dépressifs et de comportements suicidaires (Vaivre-Douret, 2019); 


● Des opinions plus négatives à l’égard de l’école (Beckmann et Minnaert (2018). 


 


3.2. Comparés aux jeunes avec un TSAp en langage écrit et une intelligence moyenne 


Comparativement aux autres jeunes ayant un TSAp en langage écrit et un QI dans la moyenne, les jeunes doués 


ayant un TSAp en langage écrit : 


● Sont identifiés plus tard, en particulier les filles (Ferri et al., 1997); 


● Présentent de meilleures performances en lecture, en orthographe et en habiletés langagières (Berninger et 


Abbott, 2013; Ottone-Cross et al., 2019), mais pas de différences sur la mémoire de travail verbale (Berninger 


et Abbott, 2013); 


● Manifestent des déficits moins sévères quant à la conscience phonologique (van Viersen et al., 2015); 


● Démontrent un plus grand sens de l’humour, un plus grand esprit de synthèse, une meilleure expression des 


émotions et des habiletés créatives plus élevées (LaFrance, 1997); 


● Reçoivent moins d’aide par rapport à leurs difficultés (Crim et al., 2008); 


● Adoptent plus de stratégies de résolution de problème (Coleman, 1992); 


● Apparaissent plus motivés, résilients, autonomes et persévérants (Beckmann et Minnaert (2018). 


 


Le tableau 1 synthétise les principales différences détectées entre les élèves doués sans TSAp en langage écrit, 


les élèves doués avec un TSAp en langage écrit et les élèves avec un TSAp seulement. 


 


4. Les facteurs de risque et de protection liés à la dyslexie et à la double exceptionnalité 


Les caractéristiques propres à la douance et au TSAp présentées précédemment ne peuvent être interprétées à 


elles seules comme explicatives du fonctionnement adaptatif du jeune doué avec un TSAp. Sa trajectoire de 


développement dépend d’une multiplicité de causes et d’influences qui l’affectent tout au long de sa vie. Ces 


facteurs sont en interaction constante et leurs influences réciproques peuvent s’avérer positives et servir de 


facteurs de protection devant l’adversité, ou encore agir comme facteurs de risque, de façon à mettre en péril 


son développement. Plus les facteurs de risque sont nombreux, plus le risque de problèmes d’adaptation 


augmente. Certes, le poids de ces facteurs diffère selon leur nature, la durée de leur action, l’âge des individus, 


leur sexe et leur situation particulière, et, surtout, ils peuvent être atténués par la présence de facteurs de 


protection qui font contrepoids.  


Différents types de facteurs de risque sont à distinguer. Les facteurs de vulnérabilité, ou facteurs 


prédisposants, se réfèrent aux facteurs « d’ordre personnel qui apparaissent tôt dans le développement du 


problème ». Par exemple, avoir un très faible poids à la naissance est un facteur prédisposant à développer un 


TSAp. Les facteurs précipitants accélèrent le développement d’un problème d’adaptation qui était déjà
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Tableau 1  


Comparaison des caractéristiques des élèves doués sans TSAp, des élèves doués avec un TSAp et des 


élèves tout-venant sans TDAH 


Caractéristiques 


Élèves 


Doués sans 
TSAp 


Doués avec 
TSAp 


TSAp seul 


Profil cognitif hétérogène    


Raisonnement élevé    


Grande curiosité    


Forte imagination et production d’idées originales    


Mémoire de travail    


Vitesse de traitement de l’information    


Rendement scolaire    


Vocabulaire développé    


Compréhension en lecture    


Difficulté de décodage    


Difficulté de conscience phonologique    


Difficultés comportementales    


Difficultés sociales    


Difficultés émotionnelles    


Estime de soi    


Attitudes négatives envers l’école    


Note. Le sens des flèches indique l’association positive () ou négative () entre le type d’élève et la caractéristique. La taille et la 


grosseur des flèches indiquent la force de l’association. Lorsqu’aucune association particulière n’est démontrée, la case est vide. 


 


en émergence (p. ex. : enseignement inadéquat du langage écrit). D’autres facteurs contribuent à la persistance 


d’un problème d’adaptation déjà présent chez un individu (facteurs de maintien, p. ex. : absence de diagnostic) 


ou à son aggravation (p. ex. : présence d’un TDAH). 


Le tableau 2 présente les principaux facteurs de risque et de protection liés aux élèves doublement 


exceptionnels ayant un TSAp en langage écrit. Il regroupe à la fois les facteurs prédisposants, les facteurs 


précipitants, les facteurs de maintien et les facteurs d’aggravation. (Ces facteurs sont également présentés dans 


une carte conceptuelle pour faciliter leur repérage lors de l’évaluation, voir INF-7 Facteurs de risque (-) et de 


protection (+) liés à la trajectoire des élèves doués ayant un trouble d’apprentissage lié au langage écrit .) 


 


  



https://www.uqtr.ca/de/INF_facteurs_TSAp

https://www.uqtr.ca/de/INF_facteurs_TSAp
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Tableau 2  


Facteurs de risque et de protection liés au TSAp en langage écrit 


Facteurs de risque Facteurs de protection 


Facteurs individuels 


Facteurs biologiques 


(Sources : APA, 2015; Launey, 2018) 


• Hérédité : 50 % de risque d’avoir le TSAp si un des 
parents est atteint, 75 % si les deux parents sont 
atteints et 20 à 30 % si la fratrie est atteinte. 


• Être un garçon (ratio de 2 à 3 garçons pour une fille). 


• Prématurité. 


• Très faible poids à la naissance. 


• Exposition fœtale à la nicotine. 


 


 


Facteurs psychologiques 


(Sources : Alamer, 2017; APA, 2015; Assouline et al., 2008; Baum et al., 2017; Dole, 2001 ; Gardynik et McDonald, 2005; 
Ginsburgh, 2007; Hannah et Shore, 2008; Hua, 2002; Foley-Nicpon et Candler, 2018; Launey, 2018; Misset, 2018b; Pfeiffer et 


Foley-Nipcon, 2018; Reis et al., 1997; Trails, 2011; van Viersen et al., 2019; van Viersen et al., 2015 ; Webb et al., 2016) 


• Déficits sur le plan du langage réceptif. 


• Retard de développement du langage. 


• Déficits sur le plan de la conscience phonologique 
(détection et manipulation des sons dans le langage 
parlé), des processus orthographiques et de la mémoire 
de travail (en particulier la mémoire auditive ou verbale 
— entreposage temporaire des représentations 
phonologiques).  


• Déficit de l’empan visuospatial, soit du traitement 
simultané d’éléments visuels distincts. 


• Spoonérismes ou contrepèterie (erreur de discours non 
intentionnelle où les consonnes, voyelles ou 
morphèmes correspondants sont échangés entre deux 
mots dans une phrase). 


• Faible estime de soi. 


• Présence d’un autre trouble (TSA, TDAH, apraxie, 
dyspraxie, anxiété, dépression). 


• Déficits des apprentissages socioémotionnels. 


• Gravité ou sévérité de la dyslexie. 


• Dyssynchronie interne (décalage entre les sphères de 
développement : cognitif versus social; cognitif versus 
moteur). 


• Stress chronique. 


• Hypersensibilité. 


• Labilité émotionnelle. 


• Autocritiques fréquentes. 


• Sentiment de rejet ou d’être différent. 


• Découragement et frustrations. 


• Gestions déficitaires des ressources ou du temps. 


• Vocabulaire très développé. 


• Compréhension du langage. 


• Dénomination alphanumérique rapide et automatisée 
(nommer rapidement des symboles écrits familiers, tels 
que des lettres et des chiffres — accès rapide aux 
représentations orthographiques ou phonologiques 
emmagasinées dans la mémoire à long terme). 


• Compétences élevées en orthographe grammaticale. 


• Forte mémoire visuelle. 


• Estime de soi élevée dans d’autres domaines que le 
scolaire. 


• Motivation liée à un choix de carrière. 


• Attachement sécure aux parents. 


• Bon concept de soi et estime de soi positive. 


• Vitesse de traitement de l’information et bonne 
mémoire de travail (meilleur rendement scolaire et plus 
participation dans des programmes de douance). 


• Fort intérêt pour un ou des sujets. 


• Curiosité intense. 


• Grande résilience. 


• Personnalité agréable. 


• Bonnes habiletés de communication. 


• Attentes réalistes par rapport à ses performances. 


• Fort sentiment d’auto-efficacité. 


• Actualisation de soi dans un domaine. 


• Compréhension et acceptation personnelle. 


• Autodétermination. 


• Autoreprésentation (« self-advocacy »). 


• Persévérance. 
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Facteurs de risque Facteurs de protection 


• Utilisation de stratégies métacognitives pour vérifier la 
compréhension. 


Facteurs liés à la famille 


(Sources : Alamer, 2017; Gardynik et McDonald, 2005; Ginsburgh, 2007; Misset, 2018a; Neumeister et al., 2013; Reis et al., 1997; 
Reis et Ruban, 2005.) 


• Langue maternelle différente de la langue utilisée à 
l’école. 


• Surinvestissement dans les tâches scolaires ou intrusion 
top grande dans la vie de l’enfant. 


• Attentes très élevées et irréalistes des parents par 
rapport au rendement scolaire. 


 


• Relations positives avec les parents et la fratrie. 


• Niveau d’éducation élevé ou douance. 


• Niveau socio-économique élevé. 


• Propositions d’activités éducatives, sportives ou 
culturelles. 


• Valorisation de l’éducation et suivi des progrès de 
l’enfant. 


• Supervision du travail scolaire. 


• Collaboration avec l’école, suivi avec l’enseignant et 
participation à la vie de l’école. 


• Soutien à l’autodétermination. 


Facteurs liés aux pairs 


(Sources : Gardynik et McDonald, 2005; Foley-Nicpon et Candler, 2018.) 


• Intimidation (victime). • Bonne intégration sociale. 


• Présence d’au moins une amitié réciproque et intime. 


• Statut social élevé (populaire ou accepté). 


• Relations positives avec les autres élèves de la classe. 


• Avoir un modèle positif de réussite d’un individu 
doublement exceptionnel. 


Facteurs scolaires et communautaires 


(Sources : Assouline et al., 2010, 2011; Baudry et al., soumis; Baum et al., 2017; Crim et al., 2008; Dole, 2001; Foley-Nipcon et al., 
2011; Foley-Nicpon et Candler, 2018; Foley-Nicpon et Kim, 2018; Mann, 2006; Misset, 2018b; Olenchak, 2009; Pfeiffer et Foley-
Nipcon, 2018; Reis et al., 1995; Reis et al., 1997; Reis et Ruban, 2005; Trails, 2011; Webb et al., 2016; VanTassel-Baska et al. 2009.) 


• Faible rendement scolaire. 


• Identification tardive de la douance ou du TSAp. 


• Faible collaboration avec les parents. 


• Relation négative avec l’enseignant. 


• Non-flexibilité de l’enseignement dans la classe. 


• Non-reconnaissance de la douance par les acteurs 
scolaires. 


• Plan d’intervention axé seulement sur les difficultés de 
l’élève. 


• Aide insuffisante par rapport aux difficultés. 


 


• Sensibilité de l’enseignant aux besoins de l’élève  


• Relation positive avec l’enseignant ou avec d’autres 
adultes à l’école  


• Regards positifs de l’enseignant envers l’élève. 


• Diagnostic et traitement précoces de la dyslexie. 


• Enseignement efficace de la lecture/écriture. 


• Ajustements pédagogiques pour compenser les déficits 
liés à la dyslexie/dysorthographie. 


• Interventions individualisées intensives. 


• Tutorat. 


• Identification précoce de la douance. 


• Tolérance pour les comportements dyssynchroniques. 


• Ajustements pédagogiques pour répondre aux 
capacités de l’élève. 


• Plan d’intervention axé sur les forces et sur les intérêts 
de l’élève. 


• Participation à un programme de douance. 


• Soutien de la part des enseignants, des mentors ou des 
amis. 
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Facteurs de risque Facteurs de protection 


• Participation à des activités parascolaires, à du 
bénévolat ou occupation d’un emploi.  


• Formation des enseignants et des autres acteurs 
scolaires sur la douance et sur les élèves doublement 
exceptionnels. 


• Entraînement de stratégies d’apprentissage ou de 
méthodes de travail. 


• Activités de connaissance de soi. 


 


De façon générale, Baum et ses collègues (2014) ont dégagé des facteurs qui permettent de soutenir l’ensemble 


des élèves doublement exceptionnels :  


1) Un environnement sécuritaire sur le plan psychologique : les élèves soulignent l’importance d’être dans 


un environnement où ils se sentent acceptés tels qu’ils sont, sans dénigrement ou isolement de la part des 


pairs. 


2) La tolérance à la dyssynchronie présente chez les élèves : la patience et la tolérance dont font preuve 


les adultes (enseignants, parents et autres membres du personnel scolaire) envers les écarts entre les sphères 


de développement apparaissent également comme un facteur soutenant l’adaptation des jeunes. 


3) La considération du facteur temps : peu importe la problématique et les sphères de développement 


touchées, les attentes de changement ou d’amélioration doivent être réalistes dans le temps. Il s’agit alors 


de bien effectuer la distinction entre un suivi juste et la pression indue, malgré les capacités de l’élève.  


4) Les relations positives avec le personnel scolaire, les pairs et la famille : ces relations positives 


semblent cruciales pour favoriser l’engagement des élèves. 


5) Un environnement centré sur les forces et les talents des élèves et sur la reconnaissance de 


l’individualité de chacun : la reconnaissance des forces et des talents des élèves, les encouragements 


donnés et les opportunités de développement offertes ont facilité l’émergence des traits positifs associés à 


la douance, diminué les problèmes de comportement et favorisé l’émergence du potentiel.  


 


5. Les besoins éducatifs des élèves doués ayant un TSAp en langage écrit 


Les élèves doublement exceptionnels partagent plusieurs besoins communs et certains sont spécifiques aux 


élèves ayant un TSAp en langage écrit. Ces besoins peuvent varier cependant selon le profil particulier des 


élèves. Dans une perspective d’interventions universelles, les besoins que ces élèves partagent avec l’ensemble 


des élèves sont précédés d’un cercle plein et ceux plus spécifiques aux élèves doués ayant un TSAp en langage 


écrit sont précédés d’un cercle vide.  


 


5.1. Sur le plan des apprentissages 


Voici une synthèse des autres besoins identifiés sur le plan des apprentissages (Reis et Ruban, 2005 ; Trails, 


2011 ; Weinfeld et al., 2013 ; Willard-Holt et al., 2013) : 


● Progresser selon leur rythme d’apprentissage :  


o Aller plus rapidement dans les domaines de force et plus lentement dans les domaines de difficultés; 
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o Avoir accès à des mesures d’accélération par matière, si un rendement est très au-dessus de la moyenne 


dans une matière en particulier (p. ex. : mathématique ou sciences); 


● Développer leurs domaines de forces; avoir accès aux activités ou aux programmes d’enrichissement 


offerts aux élèves doués; 


● Développer et élargir leurs champs d’intérêt; 


● Établir des objectifs d’apprentissage réalistes en tenant compte de leur profil particulier d’habiletés, de 


leurs talents ou de leurs capacités; 


● Accorder de la valeur aux apprentissages scolaires ou aux tâches à réaliser; 


● Développer des stratégies métacognitives favorisant les apprentissages en lecture ou en écriture : 


o Améliorer la conscience phonologique; 


o Améliorer l’empan visuospatial, soit le traitement simultané d’éléments visuels distincts; 


o Améliorer la mémoire lexicale orthographique; 


o Développer des stratégies pour améliorer ou compenser les fonctions exécutives déficitaires 


(autorégulation, inhibition, flexibilité, mémoire de travail, planification, organisation ou gestion du 


temps); 


● Développer des stratégies d’études et des méthodes de travail : 


o Utiliser des moyens pour compenser certaines difficultés ou certains déficits liés au TSAp; 


o Remédier à certaines difficultés liées à la motricité fine ou globale, en particulier à celles liées à la 


calligraphie; 


● Choisir leur environnement d’apprentissage, en particulier pour la réalisation des tâches dans lesquelles ils 


éprouvent des difficultés; 


● Développer leur créativité ou être en mesure de l’exploiter dans les activités d’apprentissage. 


 


5.2. Sur le plan socioaffectif 


En lien avec les difficultés relevées liées à un TSAp en lecture/écriture et aux particularités liées à la douance, 


les besoins suivants sont identifiés (Reis et Ruban, 2005; Trails, 2011; Weinfeld et al., 2013; Willard-Holt et al., 


2013) : 


● Améliorer leur sentiment de bien-être à l’école et à la maison; 


● Reconnaître leurs forces et leurs difficultés; 


o Comprendre la nature de leurs difficultés et ce qui peut être effectué pour réduire l’impact fonctionnel 


de ces difficultés; 


● Accepter leur profil particulier;  


● Améliorer leur estime de soi; 


● Développer des attitudes positives envers les apprentissages, l’école ou les enseignants; 


● Développer leurs croyances en leur capacité de réussir malgré leurs difficultés; 


● Modifier leurs croyances irréalistes concernant les tâches à réaliser, les objectifs à atteindre, les attributions 


causales de la réussite ou de l’échec ou le soutien de l’environnement; 
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● Avoir des aspirations personnelles qui correspondent à leur profil particulier; 


● Développer leur autodétermination; 


● Développer leur sentiment d’autoefficacité; 


● Augmenter les comportements orientés vers un but de maîtrise (c’est-à-dire orienté vers le développement 


de compétence et non seulement vers l’atteinte de résultats scolaires précis [but de performance]); 


● Développer leurs habiletés à s’autoreprésenter (« self-advocacy »); 


o Améliorer l’autorégulation émotionnelle, en particulier la gestion de la frustration, de l’anxiété et de la 


dépression (identification, modulation et expression des émotions); 


o Améliorer certaines habiletés sociales (voir l’encadré 1 pour les principaux défis sociaux associés). 


 


Encadré 1 


Principaux défis sociaux liés aux TSAp en langage écrit et à la douance 


Complimenter. 


Accepter des compliments. 


Accepter une critique. 


Élargir son réseau social.  


Demander de l’aide. 


S’affirmer. 


Donner son approbation. 


Exprimer un désaccord. 


Offrir son aide et son soutien. 


Travailler en équipe. 


Sources : Reis et Ruban, 2005; Volz et al., 2009. 


 


Conclusion 


Dans une certaine proportion, certains élèves doués peuvent présenter un TSAp qui entrainera des défis 


supplémentaires au regard de l’acquisition et de la maîtrise des habiletés liées au langage écrit (lecture, écriture) 


et des mathématiques. Des repères sont proposés pour mieux les identifier, ainsi que pour jeter un regard 


particulier sur leurs défis et sur leurs besoins. Une intervention précoce se révèle essentielle pour prévenir 


l’apparition de problèmes d’adaptation plus graves et soutenir le développement du potentiel de l’élève. Cette 


intervention pourra s’appuyer sur l’identification des facteurs de risque et de protection présents dans la 


situation de l’élève. Toutefois, bien qu’une abondance de recherches existe sur les interventions efficaces pour 


développer le potentiel des élèves doués ou sur les interventions en lien avec le TSAp, rares sont celles qui ont 


porté sur les interventions auprès des élèves doublement exceptionnels (Pfeiffer et Foley-Nipcon, 2018). Ces 


recherches montrent que les interventions qui nourrissent en premier la douance des élèves et qui 


tiennent compte de leurs intérêts tout en abordant en second lieu leurs difficultés augmentent 


l’engagement des élèves à la tâche et réduisent leurs problèmes d’adaptation (Baum et Schader, 2018 ; 


Foley-Nipcon et Candler, 2018). Mettre l’accent sur leurs difficultés peut diminuer leur sentiment d’auto-


efficacité et intensifier leurs perceptions négatives de leur valeur personnelle (Dare et Nowicki, 2015). Une 


approche centrée sur les forces des élèves plutôt que sur leurs difficultés seulement est recommandée, car trop 


souvent, les interventions sont uniquement axées sur les difficultés des élèves (Pfeiffer et Foley-Nipcon, 2018).  
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(De quoi as-tu besoin pour bien réussir ou pour bien te comporter à 


l’école?) 
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Mon empreinte d’apprentissage1 


Nom de l’enseignant : Classe : 


École :  


Ce portrait de l’élève pourra vous aider à trouver des moyens pour répondre à ses besoins 
particuliers. 


Les réponses à ces questions permettront de dresser ton portrait comme apprenant et de 
découvrir tes intérêts, tes capacités, tes préférences d’apprentissages et tes expériences 
personnelles. 


1 Cet instrument a été traduit et adapté de My Learning print (Schader et Zhou, 2014) avec l’autorisation des auteurs. 


Nom de l'élève : Date : 
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1. Mes forces et mes intérêts
1.1. Mes forces à l’école 


Pour chacune des matières, coche si tu l’aimes et si tu réussis dans celle-ci. Si tu n’as jamais suivi un 
cours dans cette matière, coche la colonne de droite. 


Matières scolaires J’aime Je réussis 
Je n’ai jamais 
suivi de cours 


Lecture 


Écriture 


Communication orale 


Mathématiques 


Géographie, histoire et éducation à citoyenneté 


Sciences 


Technologies/ordinateur 


Anglais 


Espagnol 


Art dramatique 


Arts plastiques 


Danse 


Musique 


Éducation physique et à la santé 


Éthique et culture religieuse 


Autre (précise) : 


Ma matière préférée à l’école est : 


1.2. Mes intérêts particuliers 


Fais la liste des sujets qui pique ta curiosité ou qui t’intéressent actuellement. 


 Je suis passionnée par la préhistoire. 


Il s'agit des matières enseignées à l'école. Par exemple, j'aime les mathématiques et je 
réussis bien dans cette matière. Cependant, la lecture, ce n'est pas une de mes forces, mais
j'aime lire des livres intéressants. Et toi?
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1.3. Mes intérêts généraux 
Pour chacun des domaines suivants, indique ton degré d’intérêt et le temps que tu y consacres 
habituellement par semaine. N'hésite pas à encercler ou à ajouter un sujet spécifique qui t’intéresse dans 
un domaine. Par exemple, tu pourrais peut-être ajouter « photographie » sur la ligne « Arts visuels » ou 
encercler un domaine en mathématiques ou en sciences. 


Ce sont des choses qui m'intéressent beaucoup et auxquelles je consacre du temps. Par exemple, 
j'aime beaucoup la peinture et je passe beaucoup de temps à peindre, alors j’ai coché «» pour degré 
d'intérêt et «   » pour temps consacré. 


Degré d’intérêt 
Domaines 


Temps consacré 
Aucun 



Un peu 


 
Beaucoup



Aucun Un peu Beaucoup 


Activités physiques : sports individuels 
(course, natation, ski, athlétisme, etc.), de duel 
(tennis, badminton, etc.) ou collectif (basketball, 
hockey, soccer, etc.) 
Rédaction (fiction, poésie, journal intime, article 
de revue, blogue) 
Lecture (roman, texte informatif, magazines, 
etc.) 
Technologie / Électronique / Mécanique / 
Robotique/Informatique 
 Bénévolat (école, communauté, etc.) 


Arts visuels et médias (dessin, peinture, 
sculpture, cinéma, etc.) 
Arts de la scène (théâtre, musique, danse, 
cirque, humour, etc.) 
Artisanat (cuisine, couture, tricot, création de 
costumes, etc.) 
Leadership (école, communauté, loisir, etc.) 


Sciences naturelles ou physiques (biologie, 
chimie, physique, astronomie, etc.) 
Mathématiques (calcul, algèbre, géométrie, 
probabilité, statistiques, énigmes, etc.) 
Sciences humaines (histoire, géographie, etc.) 


Inscris ci-dessous d’autres domaines d’intérêts 
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2. Mes préférences d’apprentissage
2.1. Mes façons préférées d’apprendre 


Coche la colonne qui correspond à ton opinion : 
 : si tu n’aimes pas cette façon d’apprendre;  : si tu l’aimes un peu;  : si tu l’aimes beaucoup.


Il existe de nombreuses façons d'acquérir de nouvelles informations. Par exemple, j'aime
apprdre nn apprendre en lisant. C'est ma manière préférée d'apprendre. Et toi ? 


J’apprends mieux quand…   


J’écoute Écouter l'enseignant·e m'expliquer ou me parler d'un sujet. 


Je regarde Regarder l’enseignant·e faire une démonstration. 


Je lis Découvrir un sujet en lisant. 


J’obtiens de 
l’aide d’autres 


personnes 


Demander à un·e camarade de classe ou à un·e ami·e de 
m'apprendre. 
Quelqu'un de plus âgé m'aide. 


Je parle 
Parler/discuter avec des ami·e·s. 


Poser des questions. 


Je fais 


Faire des projets. 


Construire des choses. 


Jouer à des jeux d’apprentissage. 


Manipuler des objets. 


Résoudre des problèmes réels. 


Participer physiquement à la tâche. 


J’utilise 


Utiliser un cahier ou des feuilles d’exercices. 


Suivre un cours en ligne. 


Regarder des vidéos informatives. 


Utiliser un ordinateur ou une tablette électronique. 


Autres façons 
(précise) 
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2.2. Mes façons préférées de me rappeler les informations 


Coche la colonne qui correspond à ton opinion : 
 : si tu n’aimes pas cette façon de te rappeler;  : si tu l’aimes un peu;  : si tu l’aimes beaucoup.


 Chacun a sa manière préférée de se souvenir de nouvelles informations. Par exemple, j’aime mémoriser 
les choses en les répétant à voix haute. Et toi ? 


Il est plus facile pour moi de me souvenir de nouvelles informations lorsque…   


Je parle 


Répéter l’information à retenir. 


Le dire dans mes propres mots. 


L’expliquer à quelqu’un d’autre. 


Participer à une discussion. 


Répondre oralement à des questions. 


J’écris 


Écrire quelques phrases sur le sujet. 


Faire une liste des principales informations à retenir. 


Souligner les éléments importants. 


Mettre des notes dans la marge. 


Je vois 
L’imaginer dans mon esprit. 


Dessiner un diagramme ou une carte conceptuelle. 


Je pense ou 
comprends 


Penser à des exemples. 


Penser à quelque chose que je connais déjà. 


Penser à quelque chose qui ressemble (métaphore ou analogie). 


Envisager des moyens de l’utiliser dans la vraie vie. 


Je fais ou 
pratique 


Faire une activité « pratique ». 


Dessiner ce que je fais. 


Réaliser un travail de création (histoire, poème, musique, dessin 
animé, blogue, etc.) 


2.3. Les conditions dans lesquelles j’aime apprendre 


Coche la colonne qui correspond à ton opinion : 
 : si tu n’aimes pas cette condition;  : si tu l’aimes un peu;  : si tu l’aimes beaucoup.


 Les conditions d’apprentissage sont différentes pour chaque personne. Par exemple, j'apprends 


 mieux quand il est tôt dans la journée et quand il y a une musique de fond calme. Et toi ? 


Les conditions d’apprentissage   


Son 


Dans le silence ou avec des coquilles anti-bruit. 


Avec un peu de bruit (gens qui parlent ou musique douce). 


Avec beaucoup de bruit. 
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Les conditions d’apprentissage   


Éclairage 
Avec une lumière forte. 


Avec une lumière tamisée. 


Température 
Quand il fait chaud. 


Quand il fait frais. 


Mouvement 


Quand je peux bouger. 


Quand je reste assis. 


Quand je peux changer ma position de travail. 


Moment de la 
journée 


Le matin. 


L’après-midi. 


En soirée. 


Seul ou avec 
d’autres 


Seul. 


Avec une autre personne. 


En petit groupe. 


Décris les obstacles qui t’empêchent d’apprendre facilement. 


2.4. Mes façons préférées de montrer ce que j’ai appris 


Coche la colonne qui correspond à ton opinion : 
 : si tu n’aimes pas cette façon de faire;  : si tu l’aimes un peu;  : si tu l’aimes beaucoup.


Chaque personne préfère montrer ce qu’elle a appris de manières différentes. Par exemple, j'aime faire 


une présentation. Et toi? 


Pour montrer ce que j’ai appris, j’aime …   


Parler 
Faire une présentation. 


Parler, discuter ou raconter. 


Écrire 
Écrire un texte, une histoire ou un rapport. 


Passer un test. 


Aider les autres Expliquer aux autres ce que j’ai appris ou leur montrer comment 
faire. 


Appliquer 


Dessiner 


Fabriquer quelque chose pour le montrer aux autres. 


Faire une démonstration. 


Exécuter une action. 
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Autres façons 
de montrer ce 
que j’ai appris : 


3. Mes expériences familiales


Voici un endroit pour énumérer des informations sur ta famille. Tu peux indiquer des activités familiales 
ou des expériences intéressantes. Par exemple, ta famille peut faire du camping chaque année ou même 
faire quelque chose d'inhabituel comme dresser un chien Mira dans ta maison. 


 Ma famille a déménagé de Québec à Montréal l'année dernière. Mon père est né au Mexique, où il 


 travaillait pour un journal. J'ai une sœur aînée à l'université.  


Activités et expériences familiales 


Qu’est-ce que ma famille a de spécial ? 


Pour montrer ce que j’ai appris, j’aime … 
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4. Mes activités parascolaires


Ce sont des choses que tu fais après l'école ou lorsque tu n’es pas dans ta classe. Il peut s’agir de 
loisirs organisés (cours, clubs, activité sportive, etc.) ou de tes activités préférées lors de ton temps 
libre (promener ton chien, lire, bricoler, cuisiner, collections, etc.). 


J’adore jouer aux échecs. Je fais partie de l’équipe de soccer de ma ville. Et toi? 


Loisirs ou activités Depuis quand 
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5. Mes motivations scolaires


Comme l’essence dans une voiture, la motivation est quelque chose qui t’aide à avancer. L'essence est 
nécessaire pour démarrer, mais aussi pour maintenir en marche le véhicule. Pense à ce qui te motive à 
apprendre. 


Je veux apprendre, parce que … 


J’aime apprendre, parce que … 


L’apprentissage est plus facile pour moi quand … 


L’apprentissage est plus difficile pour moi quand … 


Je veux apprendre à jouer la guitare parce que je veux m'accompagner lorsque je chante et parce que
j'aime le son de la guitare.
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Introduction 


Les élèves doublement exceptionnels renvoient au terme anglais « twice exceptionnal ». Tout en manifestant des 


caractéristiques de douance ou un talent exceptionnel, ils présentent des caractéristiques liées à une incapacité 


ou à un trouble d’adaptation ou d’apprentissage. Lorsqu’un élève est doublement exceptionnel, la 


reconnaissance de sa douance et la mise en place de mesures éducatives appropriées à ses habiletés élevées et à 


ses besoins réels peuvent être occultées (Bianco et Leech, 2010 ; Foley-Nipcon et al., 2011 ; VanTassel-Baska et 


al., 2009). Les interventions adoptées pour ces élèves sont souvent plus axées sur leurs problèmes 


d’apprentissage et sur leurs difficultés d’adaptation et tiennent rarement compte de leur douance (Misset et al., 


2016), ce qui peut entraîner d’autres problèmes d’adaptation ou mener à la sous-performance.  


 


 


 


1. Les définitions des élèves doublement exceptionnels 


Au Québec, cette population scolaire n’est pas définie dans les différents documents du ministère de 


l’Éducation et de l’Enseignement supérieur (MEES), dont le terme vient des États-Unis. Dans la littérature, 


deux définitions principales des élèves doublement exceptionnels sont retrouvées  (Reis et al., 2014). Dans 


la première, un élève est dit « doublement exceptionnel » lorsqu’il est à la fois identifié comme doué et reconnu 


avec un diagnostic lié à une incapacité (« disability »). Généralement, ces incapacités réfèrent soit à un handicap 


ou à un trouble physique comme la surdité ou la dyspraxie, soit à un trouble neurodéveloppemental 


comme le trouble de déficit d’attention/hyperactivité (TDAH), les troubles d’apprentissage (TA) ou le 


trouble du spectre de l’autisme (naturellement, à l’exception de la déficience intellectuelle). Cette première 


définition, malgré son caractère objectif, est fortement critiquée, car la douance de certains élèves peut masquer 


leurs déficits et vice versa. C’est pourquoi une définition plus inclusive a émergé au cours des dernières années 


dans le but d’améliorer le dépistage de ces élèves dans les écoles et de répondre précocement à leurs besoins 


particuliers, et ce, afin de prévenir le développement de problèmes d’adaptation plus importants et de 


favoriser le développement de leur p l e i n  potentiel (Foley-Nipcon et Candler, 2018). Selon cette définition, 


les élèves doublement exceptionnels,  tout en manifestant des caractéristiques de douance dans l’un ou 


l’autre des domaines d’habiletés, présentent des caractéristiques d’une incapacité ou d’un trouble d’adaptation 


ou d’apprentissage (Foley-Nipcon et Candler, 2018). Cette définition implique que les critères diagnostics 


doivent être adaptés pour évaluer la douance et le trouble sans négliger les interactions entre les deux. Kalbfleisch 


(2014), quant à lui, propose un seuil minimal de quotient intellectuel (QI) de 120 pour faciliter 


l’opérationnalisation de la définition.  


 


Intentions de lecture 


• Définir la double exceptionnalité. 


• Identifier les trois cas de figures rencontrés pour les élèves doublement exceptionnels.  


• Reconnaitre les principales caractéristiques des élèves doublement exceptionnels ainsi que les facteurs 


de risque et de protection sur les plans personnel, familial, scolaire et social.  


• Reconnaitre les principaux besoins des élèves doublement exceptionnels. 
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2. Trois cas de figure d’élèves doublement exceptionnels 


Brody et Mills (1997) ont identifié trois cas de figure qui peuvent être rencontrés auprès des élèves doublement 


exceptionnels. 


 


2.1. Les élèves identifiés comme doués dont la douance masque le déficit ou le trouble 


Le premier cas correspond aux élèves qui ont été identifiés comme doués, mais qui ont été en mesure de 


compenser leurs déficits en redoublant d’efforts ou en utilisant des moyens compensatoires ou encore qui 


réussissent les tâches scolaires parce qu’elles sont faciles. Ainsi, l’incapacité ou le trouble demeurent non 


diagnostiqués malgré les difficultés des élèves, car leur rendement scolaire est acceptable. À mesure que les 


tâches deviennent plus exigeantes ou que ces élèves progressent dans leur parcours scolaire, ils sont de plus en 


plus à risque de rencontrer des difficultés sur le plan scolaire. Comme leur trouble ou leur incapacité restent 


masqués, les acteurs scolaires peuvent attribuer leur situation à un manque de motivation, à un manque d’effort 


ou à d’autres raisons comme l’opposition ou des caprices. L’encadré 1 illustre ce cas de figure. 


 


Encadré 1 


Flavie 


Flavie, 8 ans, est en 4e année. Elle est entrée précocement en 1 r e  année, car elle savait déjà lire en 
maternelle et l’évaluation intellectuelle effectuée avait révélé une douance (98e rang percentile). Dès son 
jeune âge, ses parents ont observé plusieurs signes liés au TDAH, en particulier une agitation excessive 
et une grande impulsivité. Cependant, comme elle réussissait très bien en classe, qu’elle avait de bonnes 
relations avec les adultes et qu’elle avait de nombreux amis, ni ses parents ni ses enseignants ne s’inquiétaient 
à ce sujet. Depuis le début de l’année, Flavie est scolarisée dans un programme d’anglais intensif. Elle 
n’éprouve aucune difficulté à suivre la partie du programme qui concerne l’anglais, car l’enseignement est 
très dynamique et participatif, mais elle éprouve beaucoup de difficultés à réaliser les cours relatifs aux 
matières régulières. L’enseignement de ces matières s’avère majoritairement magistral et les activités 
d’apprentissages sont presque entièrement des exercices écrits proposés dans les manuels. Flavie est 
facilement distraite. Ses résultats scolaires dans ces matières se situent sous la moyenne du groupe. 


 


2.2. Les élèves ayant un déficit ou un trouble qui masque la douance 


Le deuxième cas de figure concerne les élèves dont le trouble ou le déficit sont suffisamment sévères 


pour être diagnostiqués, mais dont la douance passe complètement inaperçue. Ces élèves reçoivent 


habituellement des services éducatifs en ce qui a trait à leur incapacité, mais l’accent est seulement mis sur leurs 


faiblesses et ils ne reçoivent pas de mesures particulières relativement à leurs forces. L’encadré 2 illustre ce cas 


de figure. 


 


2.3. Les élèves dont ni la douance ni le déficit ne sont identifiés  


Le troisième cas de figure rassemble des élèves dont les deux conditions restent inconnues puisqu’elles se 


masquent entre elles. Ils fonctionnent typiquement comme les autres élèves de leur classe et leur rendement 


scolaire se situe habituellement dans la moyenne. Bien que leur rendement se situe dans la moyenne, ils 


performent en dessous de leur potentiel. Parmi les trois cas de figure, les élèves de ce groupe sont ceux 


qui passent le plus inaperçus dans le système scolaire. L’encadré 3 illustre ce cas de figure. 
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Encadré 2 


Lucas 


Lucas a obtenu un diagnostic de trouble du spectre de l’autisme à l’âge de 4 ans. Le début de sa scolarisation 
fut très difficile. Dès son entrée en maternelle, il faisait des crises si fréquentes et si violentes qu’il était retiré 
de la classe au moins deux fois par jour. À partir de décembre, il recevait quotidiennement pendant 
deux heures le soutien d’une éducatrice spécialisée pour l’aider sur le plan de la régulation émotionnelle 
afin de favoriser son maintien en classe ordinaire. En 1re année, après un début d’année plus aisé, il a 
recommencé à faire des crises de colère, particulièrement lorsqu’il trouvait les contenus enseignés trop 


« bébés » ou le rythme d’enseignement trop lent. Également, il ne supportait pas la présence des autres élèves 
près de lui, le niveau de bruit lors des ateliers ainsi que les remises à l’ordre de son enseignante. Il refusait 
également de réaliser toute tâche requérant de l’écriture. En raison de ses comportements perturbateurs, 
il était envoyé au bureau de l’éducatrice spécialisée au moins deux heures par jour. En décembre, la direction 
de l’école proposa aux parents la scolarisation de leur enfant plutôt en classe spéciale afin de mieux répondre 
à ses besoins. L’évaluation psychologique réalisée préalablement à ce transfert révéla un QI hautement élevé. 
À la suite de cette évaluation, il fut décidé de le garder en classe ordinaire, mais de mettre en place des 
mesures de différenciation pédagogique pour développer son potentiel (enrichissement en mathématique 
à l’aide d’une tablette numérique, lectures d’un niveau plus avancé, réduction du nombre d’exercices à 
effectuer dès la maîtrise des contenus) et des stratégies pour améliorer sa régulation émotionnelle (routine 
d’apaisement, ateliers sur la gestion de la frustration). Lucas a pu ainsi terminer sa scolarité du primaire 
en classe ordinaire. 


 


Encadré 3 


Mathilde 


Mathilde était une enfant très éveillée et précoce. Elle fut capable dès trois ans de réaliser des casse-têtes 
destinés à des enfants de sept ans et plus ou de dessiner des personnages bien proportionnés ayant tous leurs 
membres. Elle apprit également très rapidement le piano dès l’âge de quatre ans. Par contre, son entrée à 
l’école fut difficile. Elle n’aimait pas y aller. Elle devait déployer de très grands efforts pour rester concentrée 
en classe. La période de devoir était très laborieuse à la maison : elle y consacrait au moins deux fois plus 
de temps que les autres élèves, en particulier pour les tâches relatives à la lecture et à l’écriture. Sa mère, qui 
est directrice d’école, devait souvent lui enseigner de nouveau les concepts vus en classe. Malgré ses 
difficultés, ses résultats scolaires se maintenaient légèrement au-dessus de la moyenne. Comme elle n’a 
jamais été en situation d’échec, elle n’a reçu aucune aide scolaire particulière. En 5e année, Mathilde 
commença à manifester différents signes d’anxiété par rapport à l’école. Elle demandait de ne pas y aller le 
matin prétextant avoir mal au ventre ou être trop fatiguée. Les semaines précédant les examens ou les 
remises de travaux, elle devenait très irritable, faisait des crises de larmes ou refusait d’étudier en alléguant 
que cela ne servait à rien, car elle n’obtiendrait pas de bons résultats de toute façon. Elle éprouvait 
beaucoup de difficultés à s’endormir le soir, car elle ruminait sans cesse et se réveillait plusieurs fois par 
nuit en proie à des cauchemars. Elle exprimait ses émotions à ses parents et disait qu’elle était malheureuse 
et que la vie était plate. Ces derniers, inquiets de ces symptômes dépressifs, consultèrent un psychologue 
pour une évaluation approfondie. L’évaluation révéla une légère dyslexie, un trouble de déficit d’attention 
grave ainsi qu’une douance intellectuelle avec un profil hétérogène : la plupart des habiletés évaluées étaient 
très supérieures à la moyenne, mais la mémoire de travail verbale ainsi que la vitesse de traitement de 
l’information étaient légèrement sous la moyenne. 
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3. Les caractéristiques générales des élèves doublement exceptionnels 


Il existe différents profils d’élèves doublement exceptionnels, car les manifestations varient grandement selon 


l’incapacité ou le trouble associés. Par contre, certaines caractéristiques communes s’observent fréquemment 


chez ces élèves doués, bien qu’un même élève ne cumule généralement pas toutes ces caractéristiques 


(Beckmann et Minneart, 2018 ; Gilman et Peters, 2018 ; Kalbfleisch, 2014 ; Misset, 2018b ; Silverman et al., 


2016). 


 


Sur le plan des forces, il est fréquemment constaté que ces élèves :  


• Apparaissent plus intelligents que ce que leurs résultats scolaires suggèrent; 


• Excellent dans certaines matières ou domaines; 


• Produisent des idées très créatives et pertinentes dans les travaux ou lors de discussions; 


• Comprennent facilement les concepts abstraits et démontrent un bon raisonnement; 


• Démontrent un vocabulaire très développé pour leur âge; 


• S’expriment facilement sur le plan verbal; 


• Participent activement aux discussions de classe; 


• Démontrent de fortes habiletés visuo-spatiales; 


• Réussissent mieux les tâches difficiles que les tâches faciles ou lorsqu’ils ont suffisamment de temps; 


• Adorent lire; 


• Utilisent des stratégies pour compenser leurs déficits; 


• Emploient facilement des ordinateurs. 


 


Sur le plan des difficultés, il est observé que ces mêmes élèves : 


• Obtiennent des résultats scolaires inconsistants; 


• N’aiment pas écrire (surtout l’écriture manuscrite); 


• S’expriment plus péniblement à l’écrit; 


• Éprouvent des difficultés d’orthographe à l’écrit; 


• Présentent une pauvre calligraphie ou une écriture illisible; 


• Lors de travaux, organisent difficilement leurs idées; 


• Deviennent frustrés concernant le respect des consignes ou des exigences de la tâche ou lorsqu’ils jugent 


celle-ci trop facile pour eux; 


• Manquent d’écoute et de concentration lorsque l’enseignement est magistral; 


• Prennent plus de temps que les autres élèves pour réaliser les activités d’apprentissage ou les devoirs; 


• Réussissent moins bien lorsque la tâche est chronométrée ou qu’ils doivent faire vite; 


• N’aiment pas les apprentissages par cœur; 


• Évitent les tâches qui touchent leurs faiblesses (s’opposent, ne se mettent pas au travail ou encore utilisent 


des mécanismes d’évitement, p. ex., un élève ayant des problèmes de motricité fine voudra seulement écrire 


à l’ordinateur); 


• Manifestent des émotions négatives (anxiété, frustration) par rapport à l’école ou aux apprentissages scolaires 


en raison de leur vécu pénible; 


• Ont un faible concept de soi (confusion entre le haut potentiel et les difficultés); 
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• Présentent une faible estime de soi, en particulier dans leur domaine de difficulté; 


• Peuvent être très autocritiques ou perfectionnistes; 


• Ont des attentes irréalistes envers leurs performances (trop élevées ou trop faibles); 


• Manifestent des comportements perturbateurs en classe; 


• Présentent de faibles habiletés sociales et un sentiment d’isolement (peuvent apparaître agressifs ou défensifs 


dans leurs relations); 


• Ont besoin d’un soutien inhabituel des parents pour la réalisation des travaux scolaires, les interactions 


sociales ou l’organisation; 


• Se fatiguent facilement en raison de l’énergie demandée pour compenser leurs déficits à l’école; 


• Présentent certains déficits sur le plan des fonctions exécutives, en particulier la mémoire de travail et la 


vitesse de traitement de l’information. 


 


 


 


4. Les principaux facteurs de risque et de protection 


Le tableau 1 résume les principaux facteurs de risque et de protection associés à l’adaptation et à la réussite 


scolaire des élèves doublement exceptionnels. Il faut aussi tenir compte des facteurs de risque et de 


protection associés spécifiquement au trouble présenté par l’élève (voir les cartes conceptuelles résumant ces 


facteurs : TDAH, TSA ou TSAp). 


 


Tableau 1  


Facteurs de risque et de protection liés à la double exceptionnalité 


Facteurs de risque Facteurs de protection 


Facteurs individuels 


Facteurs biologiques 


• Être un garçon (pour la majorité des troubles 
neurodéveloppementaux, le ratio de garçons présentant 
le trouble est plus élevé comparativement aux filles). 


• Être une fille. 


 


Facteurs psychologiques 


• Gravité du trouble ou de l’incapacité. 


• Profil cognitif très hétérogène. 


• « Dyssynchronie interne » (décalage entre les différentes 
sphères de développement, par exemple un 


• Bonne autorégulation comportementale ou 


émotionnelle. 


• Forts intérêts pour un ou des sujets. 


• Grande adaptabilité. 


Grille de dépistage des élèves doublement exceptionnels 


Cette grille vise à dépister les élèves du primaire doués doublement exceptionnels, c’est-à-dire les élèves 


qui présentent à la fois des caractéristiques de douance et à la fois des caractéristiques d’une incapacité ou 


d’un trouble d’adaptation ou d’apprentissage. Ce questionnaire ne permet pas de conclure quant à la 


présence ou non de douance ou d’une double exceptionnalité. Il vise à vérifier si l’une de ces deux 


hypothèses est plausible chez l’enfant. (Cette grille est proposée en version imprimable ou interactive.) 



https://www.uqtr.ca/de/INF_facteurs_TDAH

https://www.uqtr.ca/de/INF_facteurs_TSA

https://www.uqtr.ca/de/INF_facteurs_TSAp

https://www.uqtr.ca/de/OT_depistage_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OT_depistage_INT
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Facteurs de risque Facteurs de protection 


développement intellectuel précoce et un retard sur le 
plan psychomoteur). 


• Faibles habiletés sociales. 


• Stress chronique. 


• Hypersensibilité. 


• Perfectionnisme non fonctionnel. 


• Tempérament facile. 


• Personnalité agréable. 


• Bonnes habiletés de communication. 


• Attentes réalistes. 


• Bon concept de soi ou estime positive. 


• Fort sentiment d’autoefficacité. 


• Actualisation de soi dans un domaine. 


• Compréhension et acceptation de soi. 


Facteurs liés à la famille 


• Attentes parentales très élevées par rapport au 
rendement scolaire. 


• Soutien et encadrement familiaux tout en soutenant l’ 


« empowerment » ou l’autodétermination de leur 
enfant. 


• Relation positive avec les parents et la fratrie. 


Facteurs liés aux pairs 


• Intimidation (victime ou intimidateur). 


• Rejet des pairs ou isolement. 


• Relations positives avec les autres élèves de la classe. 


• Avoir au moins un ami intime. 


• Avoir un modèle positif de réussite d’un individu 
doublement exceptionnel. 


Facteurs scolaires et communautaires 


• Non-reconnaissance de la douance par les acteurs 
scolaires. 


• Plan d’intervention axé seulement sur le trouble ou les 
difficultés de l’élève. 


• Enseignant rigide. 


• Identification précoce de la douance. 


• Diagnostic précoce du trouble ou de l’incapacité. 


• Élaboration d’un plan d’intervention personnalisé qui 
repose sur une évaluation approfondie des forces et des 
faiblesses de l’élève. 


• Activités d’apprentissage qui développent les intérêts, la 
douance et les talents des élèves tout en remédiant à 
leurs déficits. 


• Accommodements pour compenser les déficits des 
élèves (p. ex. : aides technologiques, plus de temps pour 
réaliser les tâches). 


• Interventions en lien avec le trouble ou l’incapacité 
basées sur les données probantes. 


• Tolérance pour les comportements particuliers des 
élèves. 


• Relations positives avec l’enseignant ou d’autres acteurs 


scolaires. 


Sources : Assouline et al., 2008 ; Baum et al., 2017 ; Foley-Nicpon et Candler, 2018 ; Misset, 2018 a, 2018 b ; Pfeiffer et Foley-Nipcon, 


2018 ; Trails, 2011; Webb et al., 2016. 
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5. Les principaux besoins éducatifs des élèves doublement exceptionnels 


Il est difficile de brosser un tableau des besoins des élèves doublement exceptionnels étant donné la grande 


diversité des profils. Il ressort néanmoins unanimement des recherches cliniques et des nombreuses études 


de cas réalisées que ces élèves ont besoin que leurs habiletés soient reconnues et nourries et que l’accent ne soit 


pas seulement mis sur leurs difficultés. 


 


5.1. Les besoins sur le plan des apprentissages 


• Progresser selon leur rythme d’apprentissage : aller plus rapidement dans les domaines de forces et 


avoir plus de temps pour les domaines de difficultés. 


• Pouvoir développer leurs domaines de forces ; avoir accès aux activités ou aux programmes 


d’enrichissement offerts aux élèves doués. 


• Développer leurs champs d’intérêt. 


• Établir des objectifs d’apprentissage réalistes tenant compte de leur profil particulier d’habiletés. 


• Développer des habiletés métacognitives. 


• Développer des stratégies pour compenser certains déficits en lien avec leurs difficultés d’apprentissage ou 


leur trouble (TDAH, TSA, trouble spécifique d’apprentissage, etc.).  


• Remédier à certaines difficultés d’apprentissage. 


• Choisir les façons d’apprendre ou de réaliser les tâches. 


• Choisir leur environnement d’apprentissage, en particulier pour la réalisation des tâches dans lesquelles ils 


éprouvent des difficultés. 


 


5.2. Les besoins sur le plan socioaffectif 


• Améliorer leur sentiment de bien-être socioémotionnel à l’école et à la maison. 


• Améliorer leur acceptation sociale et leur sentiment d’appartenance au groupe. 


• Reconnaître leurs forces et leurs difficultés. 


• Comprendre la nature de leurs difficultés et ce qui peut être fait pour réduire leur impact fonctionnel. 


• Accepter leur profil particulier. 


• Modifier leurs croyances irréalistes concernant les tâches à réaliser, les objectifs à atteindre, les attributions 


causales liées à la réussite ou à l’échec ainsi que le soutien de l’environnement.  


• Développer des attitudes positives envers l’école. 


• Développer des habiletés de communication afin d’être en mesure d’exprimer correctement leurs besoins 


à leurs enseignants et à leurs parents. 


• Développer leur autodétermination. 


• Développer leur sentiment d’auto-efficacité. 


• Améliorer leur concept et leur estime de soi, en particulier sur le plan scolaire. 


• Améliorer leur autorégulation comportementale et émotionnelle. 


• Augmenter les attitudes et les comportements orientés vers un but de maîtrise. 


• Améliorer certaines habiletés sociales.  


• Améliorer leurs stratégies adaptatives. 
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Conclusion 


Plus les élèves doublement exceptionnels seront dépistés tôt et plus des mesures éducatives qui tiennent à la 


fois compte de leur haut potentiel et de leurs difficultés leur seront offertes, plus on jouera un rôle protecteur 


sur le développement de leur plein potentiel et sur leur santé mentale (Foley-Nicpon et Kim, 2018).
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1 


 Mon empreinte d’apprentissage1  
 


Nom de l’élève : _______________________________________ Date : ___________________ 


Nom de l’enseignant : __________________________________ Classe : _________________ 


École : _______________________________________________________________________ 


 


 


Ce portrait de l’élève pourra vous aider à trouver des moyens pour répondre à ses besoins 
particuliers. 


 


Les réponses à ces questions permettront de dresser ton portrait comme apprenant et de 
découvrir tes intérêts, tes capacités, tes préférences d’apprentissages et tes expériences 
personnelles. 


 
 
 


 
1 Cet instrument a été traduit et adapté de My Learning print (Schader et Zhou, 2014) avec l’autorisation des auteurs. 
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1. Mes forces et mes intérêts 
1.1. Mes forces à l’école 


 


Pour chacune des matières, coche si tu l’aimes et si tu réussis dans celle-ci. Si tu n’as jamais suivi un 
cours dans cette matière, coche la colonne de droite. 


 


Il s'agit de matières enseignées à l'école. Par exemple, j’aime les mathématiques et je réussis bien 
dans cette matière. La lecture, cependant, n'est pas une de mes forces, mais j'aime lire des livres 
intéressants. Et toi ? 


 


Matières scolaires J’aime Je réussis Je n’ai jamais 
suivi de cours 


Lecture     
Écriture     
Communication orale     
Mathématiques     
Géographie, histoire et éducation à citoyenneté    
Sciences    
Technologies/ordinateur     
Anglais    
Espagnol     
Art dramatique     
Arts plastiques    
Danse     
Musique     
Éducation physique et à la santé    
Éthique et culture religieuse     
Autre (précise) :     
Ma matière préférée à l’école est : 


 


1.2. Mes intérêts particuliers 


 
Fais la liste des sujets qui piquent ta curiosité ou qui t’intéressent actuellement. 


 
 Je suis passionnée par la préhistoire. 
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1.3. Mes intérêts généraux 


 


Pour chacun des domaines suivants, indique ton degré d’intérêt et le temps que tu y consacres 
habituellement par semaine. N'hésite pas à encercler ou à ajouter un sujet spécifique qui t’intéresse dans 
un domaine. Par exemple, tu pourrais peut-être ajouter « photographie » sur la ligne « Arts visuels » ou 
encercler un domaine en mathématiques ou en sciences. 


 


 Ce sont des choses qui m'intéressent beaucoup et auxquelles je consacre du temps. Par exemple, j'adore 
peindre et je passe beaucoup de temps à peindre, alors j’ai coché «J» dans la première colonne et «     » 
dans la deuxième. 


 


Degré d’intérêt 
Domaines 


Temps consacré 
Aucun 


L 
Un peu 


K 
Beaucoup 


J 


Aucun 
 
 


Un peu Beaucoup 


   Activités physiques : sports individuels 
(course, natation, ski, athlétisme, etc.), de duel 
(tennis, badminton, etc.) ou collectif (basketball, 
hockey, soccer, etc.) 


 
	 


  


   Rédaction (fiction, poésie, journal intime, article 
de revue, blogue) 


   


   Lecture (roman, texte informatif, magazines, 
etc.) 
 


   


   Technologie / Électronique / Mécanique / 
Robotique/Informatique 
 


   


   Bénévolat (école, communauté, etc.) 
 


   


   Arts visuels et médias (dessin, peinture, 
sculpture, cinéma, etc.) 


   


   Arts de la scène (théâtre, musique, danse, 
cirque, humour, etc.) 


   


   Artisanat (cuisine, couture, tricot, création de 
costumes, etc.) 


   


   Leadership (école, communauté, loisir, etc.)    


   Sciences naturelles ou physiques (biologie, 
chimie, physique, astronomie, etc.) 


   


   Mathématiques (calcul, algèbre, géométrie, 
probabilité, statistiques, énigmes, etc.) 


   


   Sciences humaines (histoire, géographie, etc.)    


 Inscris ci-dessous d’autres domaines 
d’intérêts 
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2. Mes préférences d’apprentissage 
2.1. Mes façons préférées d’apprendre 


 


Coche la colonne qui correspond à ton opinion : 
L : si tu n’aimes pas cette façon d’apprendre; K : si tu l’aimes un peu; J : si tu l’aimes beaucoup. 


 
 Il existe de nombreuses façons d'acquérir de nouvelles informations. Par exemple, j'aime apprendre 
en lisant. C'est ma manière préférée d'apprendre. Et toi ? 


 


J’apprends mieux quand… L K J 


J’écoute Écouter l'enseignant·e m'expliquer ou me parler d'un sujet.    
Je regarde Regarder l’enseignant·e faire une démonstration.    


Je lis Découvrir un sujet en lisant.    


J’obtiens de 
l’aide d’autres 


personnes 


Demander à un·e camarade de classe ou à un·e ami·e de 
m'apprendre. 


   


Quelqu'un de plus âgé m'aide.    


Je parle 
Parler/discuter avec des ami·e·s.    
Poser des questions.    


Je fais 


Faire des projets.    
Construire des choses.    
Jouer à des jeux d’apprentissage.    
Manipuler des objets.    
Résoudre des problèmes réels.    
Participer physiquement à la tâche.    


J’utilise 


Utiliser un cahier ou des feuilles d’exercices.    
Suivre un cours en ligne.    
Regarder des vidéos informatives.    
Utiliser un ordinateur ou une tablette électronique.    


Autres façons 
(précise) 
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2.2. Mes façons préférées de me rappeler les informations 


 


Coche la colonne qui correspond à ton opinion : 
L : si tu n’aimes pas cette façon de te rappeler; K : si tu l’aimes un peu; J : si tu l’aimes beaucoup. 


 
 Chacun a sa manière préférée de se souvenir de nouvelles informations. Par exemple, j’aime mémoriser 
les choses en les répétant à voix haute. Et toi ? 


 


Il est plus facile pour moi de me souvenir de nouvelles informations 
lorsque… L K J 


Je parle 


Répéter l’information à retenir.     
Le dire dans mes propres mots.    
L’expliquer à quelqu’un d’autre.    
Participer à une discussion.    
Répondre oralement à des questions.    


J’écris 


Écrire quelques phrases sur le sujet.    
Faire une liste des principales informations à retenir.    
Souligner les éléments importants.    
Mettre des notes dans la marge.    


Je vois 
L’imaginer dans mon esprit.    
Dessiner un diagramme ou une carte conceptuelle.     


Je pense ou 
comprends 


Penser à des exemples.    
Penser à quelque chose que je connais déjà.    
Penser à quelque chose qui y ressemble (métaphore ou analogie).    
Envisager des moyens de l’utiliser dans la vraie vie.     


Je fais ou 
pratique 


Faire une activité « pratique ».    
Dessiner ce que je fais.    
Réaliser un travail de création (histoire, poème, musique, dessin 
animé, blogue, etc.) 


   


 
2.3. Les conditions dans lesquelles j’aime apprendre 


 


Coche la colonne qui correspond à ton opinion : 
L : si tu n’aimes pas cette condition; K : si tu l’aimes un peu; J : si tu l’aimes beaucoup. 


 
 Les conditions d’apprentissage sont différentes pour chaque personne. Par exemple, j'apprends mieux 
quand il est tôt dans la journée et quand il y a une musique de fond calme. Et toi ? 


 


Les conditions d’apprentissage L K J 


Son 


Dans le silence ou avec des coquilles anti-bruit.    
Avec un peu de bruit (gens qui parlent ou musique douce).    
Avec beaucoup de bruit.    
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Les conditions d’apprentissage L K J 


Éclairage 
Avec une lumière forte.    
Avec une lumière tamisée.     


Température 
Quand il fait chaud.     
Quand il fait frais.    


Mouvement 


Quand je peux bouger.    
Quand je reste assis.     
Quand je peux changer ma position de travail.     


Moment de la 
journée 


Le matin.     
L’après-midi.    
En soirée.     


Seul ou avec 
d’autres 


Seul.    
Avec une autre personne.    
En petit groupe.    


 
Décris les obstacles qui t’empêchent d’apprendre facilement. 
 
 


 


 


 
2.4. Mes façons préférées de montrer ce que j’ai appris 


 


Coche la colonne qui correspond à ton opinion : 
L : si tu n’aimes pas cette façon de faire; K : si tu l’aimes un peu; J : si tu l’aimes beaucoup. 


 
Chaque personne préfère montrer ce qu’elle a appris de manières différentes. Par exemple, j'aime faire 
une présentation. Et toi? 


 


Pour montrer ce que j’ai appris, j’aime … L K J 


Parler 
Faire une présentation.    
Parler, discuter ou raconter.    


Écrire 
Écrire un texte, une histoire ou un rapport.    
Passer un test.    


Aider les autres Expliquer aux autres ce que j’ai appris ou leur montrer comment 
faire. 


   


Appliquer 
 


Dessiner.    
Fabriquer quelque chose pour le montrer aux autres.    
Faire une démonstration.      
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Pour montrer ce que j’ai appris, j’aime … L K J 
Exécuter une action.     


Autres façons 
de montrer ce 


que j’ai appris : 


    
    
    


 


3. Mes expériences familiales 


 


Voici un endroit pour énumérer des informations sur ta famille. Tu peux indiquer des activités familiales 
ou des expériences intéressantes. Par exemple, ta famille peut faire du camping chaque année ou même 
faire quelque chose d'inhabituel, comme dresser un chien Mira dans ta maison. 


 
 Ma famille a déménagé de Québec à Montréal l'année dernière. Mon père est né au Mexique, où il 
travaillait pour un journal. J'ai une sœur aînée à l'université.    


 


Activités et expériences familiales 
   


   


   


   


   


   


   


Qu’est-ce que ma famille a de spécial ? 
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4. Mes activités parascolaires 


 


Ce sont des choses que tu fais après l'école ou lorsque tu n’es pas dans ta classe. Il peut s’agir de 
loisirs organisés (cours, clubs, activité sportive, etc.) ou de tes activités préférées lors de ton temps 
libre (promener ton chien, lire, bricoler, cuisiner, collections, etc.). 


 
J’adore jouer aux échecs. Je fais partie de l’équipe de soccer de ma ville. Et toi? 


 


Loisirs ou activités  Depuis quand  
 
 


 


 
 


 


 
 


 


 
 


 


 
 


 


 
 


 


 
 


 


 
 


 


  


 


5. Mes motivations scolaires 


 


Comme l’essence dans une voiture, la motivation est quelque chose qui t’aide à avancer. L'essence est 
nécessaire pour démarrer, mais aussi pour maintenir en marche le véhicule. Pense à ce qui te motive à 
apprendre. 


 
 Je veux apprendre à jouer de la guitare parce je veux m’accompagner lorsque je chante et parce que 
j’aime le son de la guitare. 


 


Je veux apprendre, parce que … 
 
 
J’aime apprendre, parce que … 
 
 
L’apprentissage est plus facile pour moi quand … 
 
 
L’apprentissage est plus difficile pour moi quand … 
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Introduction 


Les élèves doublement exceptionnels, à l’instar des autres types de clientèle ayant des besoins particuliers, 


peuvent nécessiter la mise en place d’interventions universelles ou d’interventions plus ciblées, spécialisées ou 


intensives, afin de leur permettre de développer leur plein potentiel, de se réaliser sur le plan personnel et 


d’apporter leur contribution à la société.  


 


 


 


Le modèle proposé s’inspire du modèle de Réponse à l’intervention (RAI, « Response to intervention » [RTI] 


en anglais) ainsi que du Système de soutien à plusieurs niveaux (SSPN, « Multi-Tiered System of Support » en 


anglais) ou paliers multiples. Conçus initialement pour répondre aux besoins des élèves ayant des difficultés 


d’apprentissage ou d’adaptation, plusieurs experts en éducation considèrent maintenant ces modèles comme 


une façon de s’assurer que les besoins de tous les élèves sont reconnus et satisfaits dans le système éducatif, 


dont ceux des élèves doués (Coleman, 2014; Heacox et Cash, 2014; Hughes et al., 2011; Johnsen, 2011; 


Robertson, 2013) ou doublement exceptionnels (Trails, 2011). 


Le modèle proposé ici est un effort d’intégration des besoins et caractéristiques des élèves doués aux modèles 


RAI et SSPN. Il s’appuie sur les prescriptions de la Loi sur l’instruction publique (Gouvernement du Québec, 


2019) et respecte la philosophie des Programmes de formation de l’école québécoise (Ministère de l’Éducation, 


2006), la Politique de la réussite éducative (Ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur [MEES], 


2017) ainsi que l’avis du ministère de l’Éducation sur l’éducation des élèves doués (MEES, 2020). Le modèle 


proposé se présente comme une pyramide avec quatre axes d’action et trois paliers d’intervention (voir la figure 


1). 


 


 


  


Intentions de lecture 


• Énoncer les principaux axes d’action pour répondre aux besoins des élèves doublement exceptionnels. 


• Explorer les principales réponses aux besoins des élèves doublement exceptionnels. 


• Décrire les niveaux proposés de planification et d’organisation des interventions pour répondre aux 


besoins des élèves doublement exceptionnels s’inspirant du modèle de Réponse à l’intervention (RAI) 


et du Système de support à plusieurs niveaux. 


• Identifier les composantes clés du modèle proposé. 


• Distinguer les mesures pouvant être offertes selon le niveau d’intervention. 


• Décrire les rôles des principaux acteurs scolaires auprès des élèves doublement exceptionnels. 
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Figure 1. Le modèle pyramidal multiniveau pour l’organisation des services aux élèves doués 
 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


1. Les quatre axes d’action 


La réponse aux besoins des élèves doués met souvent l’accent sur le développement du potentiel ou le soutien 


au rendement scolaire (Kregel, 2017; Phelan, 2018). Or, il importe que les besoins sur le plan socioaffectif soient 


également satisfaits afin d’avoir un développement harmonieux et d’augmenter la disponibilité aux 


apprentissages scolaires. Répondre aux besoins socioaffectifs des élèves implique que l’on s’attarde sur leur 


intégration sociale, leurs besoins de relations interpersonnelles et leur développement personnel. Le 


développement de relations interpersonnelles positives ainsi que l’atteinte d’un équilibre sur le plan émotif 


permettent aux élèves de développer leur résilience et soutiennent le développement de leur potentiel. Cela est 


d’autant plus important pour les élèves doublement exceptionnels (Misset, 2018; Trails, 2011).  


Ainsi, des quatre grands axes d’action se dégagent dans les écrits et qui sont présentés à la figure 1, dont deux 


se rapportent aux besoins liés aux apprentissages (développement du potentiel et soutien au rendement 


scolaire) et deux aux besoins socioaffectifs (intégration sociale et développement personnel).  


Les grands principes d’intervention pour chacun de ces axes sont présentés succinctement dans ce qui suit. 


 


1.1. Le développement du potentiel des élèves 


Cet axe préconise de mettre en place des mesures pour permettre aux élèves d’exercer leurs habiletés et leurs 
talents, de progresser selon leur rythme d’apprentissage accéléré et d’approfondir des sujets d’intérêts 
personnels. Les interventions recommandées sur le plan du développement du potentiel pour les élèves doués 
s’articulent essentiellement autour de deux paradigmes : l’enrichissement et l’accélération scolaire (Gagné, 
2011; National Association of Gifted Children [NAGC], 2010; Reis et Renzulli, 2018).  
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L’enrichissement est intimement lié à la différenciation pédagogique, puisque pour enrichir l’expérience 


éducative de l’élève, l’enseignant doit apporter des ajustements à la présentation des contenus, aux modalités 


d’organisation de la tâche, aux processus d’enseignement et d’apprentissage et aux productions 


escomptées (Massé, Verret et al., 2021). L’enrichissement produit des effets bénéfiques non seulement sur le 


développement du potentiel des élèves doués et leur rendement scolaire, mais également sur leur adaptation 


socioaffective (Kim, 2016). En effet, la possibilité de développer son potentiel augmente l’estime de soi des 


élèves et leur bien-être à l’école. 


Quant aux modalités d’accélération scolaire recommandées, elles se regroupent en deux grandes catégories 


(Massé, Baudry et al., 2021) : a) celles basées sur la vitesse à laquelle une nouvelle matière est présentée (p. ex. : 


compression de programme); b) celles basées sur l’avancement des élèves dans leur parcours scolaire (p. ex. : 


entrée précoce à l’école).  


Le tableau 1 synthétise les principales mesures organisationnelles pour développer le potentiel des élèves. 


 


Tableau 1  


Les principales mesures organisationnelles pour développer le potentiel des élèves 


Regroupement Enrichissement Accélération 


• Sous-groupes de besoins dans la 
classe ordinaire 


• Supervision individuelle 


• Regroupement d’élèves doués 
d’un même niveau à l’intérieur 
d’une classe ordinaire (essaim ou 


« cluster grouping ») 


• Regroupement à temps partiel 
dans une école pour un projet 
particulier 


• Regroupement à temps partiel 
entre les écoles pour un projet 
particulier 


• Regroupement à temps plein 


• Regroupement en dehors de 
l’horaire scolaire régulier 


• Classes d’été ou de fin de 
semaine 


• Ateliers 


• Apprentissage coopératif et 
enseignement réciproque (voir INF-
9 et PA-2) 


• Pédagogie par projet 


• Apprentissage par problème (voir 
INF-10 et PA-3) 


• Centres d’apprentissage ou 
d’enrichissement (voir O-T-6) 


• Tableau de programmation  


• Projet personnel d’enrichissement 
(voir INF-11) 
o Étude autonome (voir INF-12 et 


PA-4) 
o Recherche autonome (voir INF-


13 et PA-5). 


• Tutorat (voir INF-17 et PA-6) 


• Mentorat (voir INF-18 et PA-7) 


• Cours supplémentaires 


• Cours enrichis  


• Accélération basée sur le contenu 
ou la matière (voir INF-19 et PA-
8). 
o Compression de programme 


(voir INF-21 et PA-9). 
o Accélération par matière (voir 


INF-20) 
o Double inscription 
o Crédits sur examen ou sur 


expérience préalable 
o Programmes de recherche de 


talents 


• Accélération par niveau 
o Entrée précoce à l’école 
o Saut de classe avec ou sans 


tampon (voir INF-20) 
o Progrès continu 
o Programmes accélérés 
o Entrée précoce au collège ou à 


l’université 


 


Selon Assouline et Whiteman (2011), l’accès à des mesures d’enrichissement ou d’accélération scolaire ne devrait 


pas être refusé aux élèves doublement exceptionnels en raison de leurs difficultés d’adaptation psychosociale. 


Comme il a été dit précédemment, ces mesures éducatives pourraient favoriser une meilleure adaptation 


psychosociale, ce qui appuie l’importance de les mettre en place. Des mesures distinctes devraient être envisagées 


dans le plan d’action ou le plan d’intervention pour adresser ces problématiques. 



https://www.uqtr.ca/de/INF__app_coop

https://www.uqtr.ca/de/INF__app_coop

https://www.uqtr.ca/de/PA__app_coop

https://www.uqtr.ca/de/INF_app_prob

https://www.uqtr.ca/de/INF_app_prob

https://www.uqtr.ca/de/OT_ressour_acti

https://www.uqtr.ca/de/INF_proj_person

https://www.uqtr.ca/de/INF_proj_etud

https://www.uqtr.ca/de/PA__proj_etud

https://www.uqtr.ca/de/INF_proj_rech

https://www.uqtr.ca/de/INF_proj_rech

https://www.uqtr.ca/de/PA_proj_rech

https://www.uqtr.ca/de/INF_tutorat

https://www.uqtr.ca/de/PA_tutorat

https://www.uqtr.ca/de/INF_mentorat

https://www.uqtr.ca/de/PA_mentorat

https://www.uqtr.ca/de/INF_accel_scol

https://www.uqtr.ca/de/PA_accel_scol

https://www.uqtr.ca/de/PA_accel_scol

https://www.uqtr.ca/de/INF_comp_progr

https://www.uqtr.ca/de/INF_comp_progr

https://www.uqtr.ca/de/PA_comp_progr

https://www.uqtr.ca/de/INF_arbre_accel

https://www.uqtr.ca/de/INF_arbre_accel
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1.2. Le soutien au rendement scolaire 


Plusieurs mesures peuvent être envisagées pour soutenir le rendement scolaire des élèves doués ou doublement 


exceptionnels qui sont susceptibles d’éprouver des difficultés sur ce plan en raison de démotivation, de 


problèmes personnels, d’un trouble neurodéveloppemental ou de conditions adverses dans leur environnement. 


Intervenir dans cet axe suppose de déployer des mesures pour améliorer leur engagement scolaire, de développer 


des méthodes d’études, de compenser certains déficits ou de remédier à certaines difficultés. Ces mesures 


doivent être déterminées en fonction des besoins particuliers de chaque élève. Voici un résumé des principales 


cibles d’action pour soutenir le rendement scolaire de ces élèves : 


• Engagement scolaire1: 


o Activation ou automotivation (voir le plan d’action PA-10);  


o Valeur accordée aux tâches d’apprentissage ou aux résultats scolaires; 


o Attentes de performance réalistes; 


o Sentiment d’auto-efficacité par rapport aux apprentissages scolaires; 


o Attitudes et comportements orientés vers un but de maitrise; 


o Attitudes positives envers l’école ou les enseignants; 


o Intérêts restreints (voir le plan d’action PA-11). 


• Méthodes d’études (p. ex. : stratégies mnémotechniques). 


• Stratégies d’autorégulation cognitive : gestion du temps (voir le plan d’action PA-12), organisation (voir le 


plan d’action PA-13), prise de décision, etc. 


• Compensation de certains déficits ou remédiation à certaines difficultés : 


o Attention (voir le plan d’action PA-14); 


o Autorégulation et inhibition comportementale (voir le plan d’action PA-15); 


o Autorégulation émotionnelle (voir le plan d’action PA-16); 


o Besoin de prévisibilité (voir le plan d’action PA-17); 


o Calligraphie et motricité fine (voir le plan d’action PA-18); 


o Écriture (voir le plan d’action PA-19); 


o Lecture (voir le plan d’action PA-20); 


o Mathématique (voir le plan d’action PA-21); 


o Mémoire de travail (voir le plan d’action PA-22); 


o Raisonnement abstrait (voir le plan d’action PA-23); 


o Vitesse de traitement de l’information (voir le plan d’action PA-24). 


Les lacunes sur le plan des stratégies d’apprentissage ou des fonctions exécutives peuvent être remédiées en 


enseignant ces stratégies individuellement, en petits groupes ou en groupe-classe selon le nombre d’élèves 


présentant ces difficultés. En se basant sur les résultats de recherche, Saint-Laurent (2007) avance que 


l’enseignement par étayage, qui utilise la médiation sociale, se révèle la méthode la plus sûre pour enseigner ces 


stratégies aux élèves à risque. Elle propose différents moyens pour réaliser cet enseignement : le modelage (où 


l’intervenant explique dans ses propres mots ses stratégies pendant l’exécution d’une tâche), la discussion (où 


l’intervenant, par ses questions, amène les élèves à verbaliser leurs propres stratégies et à dire dans quelles 


circonstances les utiliser), l’interaction entre les élèves eux-mêmes sur les stratégies utilisées, l’utilisation des 


stratégies dans des exercices concrets et les rappels fréquents pour utiliser les stratégies enseignées quand les 


situations pédagogiques s’y prêtent. Archambault et Chouinard (2016) rapportent les principales conditions 


 
1 Des interventions pour favoriser la motivation et l’engagement scolaire concernant l’écriture, la lecture, la calligraphie et  
les mathématiques sont proposées dans les plans d’actions concernant ces thèmes. 



https://www.uqtr.ca/de/PA_activation

https://www.uqtr.ca/de/PA_interets

https://www.uqtr.ca/de/PA_gestion_tps

https://www.uqtr.ca/de/PA_organi

https://www.uqtr.ca/de/PA_attention

https://www.uqtr.ca/de/PA_auto-cpt

https://www.uqtr.ca/de/PA_auto-emotion

https://www.uqtr.ca/de/PA_previsibilite

https://www.uqtr.ca/de/PA_motricite

https://www.uqtr.ca/de/PA_ecriture

https://www.uqtr.ca/de/PA_lecture

https://www.uqtr.ca/de/PA_math

https://www.uqtr.ca/de/PA_memoire

https://www.uqtr.ca/de/PA_raisonnement

https://www.uqtr.ca/de/PA_vitesse_trait
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d’efficacité de l’enseignement de ces stratégies : 1) enseigner ces stratégies à l’intérieur des programmes de 


formation pertinents (p. ex., enseigner les techniques de lecture rapide en français) ; 2) les enseigner de façon 


graduelle ; 3) faire appel à un enseignement direct et explicite (nommer la stratégie en indiquant quand et 


comment l’utiliser) ; et enfin 4) démontrer aux élèves de l’efficacité de ces stratégies. Ce dernier aspect est 


particulièrement important avec les élèves doués (Baska et VanTassel-Baska, 2018). À cette fin, il est conseillé 


de lier l’apprentissage de ces stratégies à des activités d’apprentissage présentant un défi pour les élèves où l’usage 


de celles-ci représenterait un avantage réel. 


 


1.3. L’intégration sociale 


Plusieurs élèves doués ou doublement exceptionnels éprouvent des difficultés sur le plan de l’intégration sociale 


auprès de leurs pairs ou des adultes de leur entourage (voir le plan d’action PA-25). Certains peuvent adopter 


des comportements qui suscitent des conflits ou des réactions négatives chez les autres ou nuire aux travaux 


d’équipe (p. ex. : refus des idées des autres, compétitivité trop élevée) (voir le plan d’action PA-26). D’autres ont 


de la difficulté à se faire des amis qui partagent les mêmes intérêts ou les mêmes préoccupations. Des problèmes 


liés à la communication (voir le plan d’action PA-27), au traitement de l’information sensorielle (voir le plan 


d’action PA-28) ou à des comportements ritualisés, répétitifs ou rigides (voir le plan d’action PA-29) pourront 


aussi entrainer des difficultés d’adaptation sociale. 


Pour favoriser l’acceptation sociale des élèves « différents », une sensibilisation à leurs problématiques et à leur 


vécu est recommandée auprès de l’ensemble des élèves de la classe. Il a été démontré que des activités de 


sensibilisation pouvaient non seulement avoir un effet bénéfique sur l’intégration sociale des élèves ayant des 


besoins particuliers, mais également sur leur estime de soi (Dyson, 2012 ; Rousseau, 2004). La pédagogie de la 


sollicitude pourra être utile à cette fin (voir l’infographie INF-22 et le plan d’action PA-30). Les formules de 


tutorat (voir l’infographie INF-17 et le plan d’action PA-6) ou de mentorat (voir l’infographie INF-18 et le plan 


d’action PA-7) pourront également favoriser l’intégration sociale des élèves doublement exceptionnels. Sur le 


plan socioaffectif, le mentorat et le tutorat permettent à l’élève, par modelage, de développer les traits et les 


comportements associés au succès dans la discipline visée et d’envisager des trajectoires possibles de carrière 


(Baum et al., 2014). Il peut développer une vision plus réaliste de ce qui est exigé dans le champ qui l’intéresse, 


ce qui peut améliorer son engagement scolaire. Les encouragements et l’attention que le mentor ou le tuteur 


offre à l’élève sont susceptibles d’apporter un appui d’ordre social et affectif déterminant, particulièrement dans 


les cas d’élèves jugés à risque.  


Lorsqu’un élève doublement exceptionnel adopte des comportements qui nuisent à son intégration sociale, il 


doit apprendre à reconnaître ces comportements et devenir conscient de la façon dont ces derniers affectent les 


sentiments et les comportements des autres (Ferguson, 2015). Le travail sera différent selon qu’il s’agisse d’un 


déficit des habiletés ou d’un déficit de performance. Un déficit d’habileté constitue un comportement que l’élève 


n’a pas encore appris ou qui ne fait pas encore partie de son répertoire comportemental, alors qu’un déficit de 


performance correspond à un comportement que l’élève manifeste, mais à un niveau insatisfaisant, soit par 


manque de motivation, soit parce qu’il n’a pas eu l’occasion de l’expérimenter. Un déficit d’habileté sera corrigé 


en ayant d’abord recours à l’entrainement spécifique de cette habileté (démonstration, modelage et pratique), 


puis en renforçant l’élève lorsqu’il utilise celle-ci. Un déficit de performance pourra être adressé en améliorant 


la compréhension des interactions sociales et de leurs conséquences (positives et négatives), en encourageant ou 


en incitant l’élève à manifester le comportement ciblé lorsque la situation s’y prête ou encore en utilisant une 


procédure de renforcement pour augmenter l’apparition du comportement souhaité (Massé et Verret, 2016).  


 



https://www.uqtr.ca/de/PA_integ_sociale

https://www.uqtr.ca/de/PA_travail_equipe

https://www.uqtr.ca/de/PA_communication

https://www.uqtr.ca/de/PA_trait_infsenso

https://www.uqtr.ca/de/PA_cpt_ritualises

https://www.uqtr.ca/de/INF_peda_solli

https://www.uqtr.ca/de/PA_peda_solli

https://www.uqtr.ca/de/INF_tutorat

https://www.uqtr.ca/de/PA_tutorat

https://www.uqtr.ca/de/INF_mentorat

https://www.uqtr.ca/de/PA_mentorat
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1.4. Le développement personnel 


Le soutien au développement personnel apparaît souvent incontournable pour favoriser l’adaptation des élèves 


doublement exceptionnels, favoriser un développement harmonieux de leur potentiel, et soutenir leur 


rendement scolaire (Foley-Nicpon et al., 2012). Voici les principales cibles d’actions possibles : 


• Découverte de leur potentiel et de leurs intérêts (voir les outils suivants : O-ÉL-1 Mon portrait, version 


imprimable ou interactive ; O-ÉL-2 Mon empreinte d’apprentissage, version imprimable ou interactive;  O-ÉL-3 


Questionnaire pour mieux te connaitre, version imprimable ou interactive); 


• Compréhension et acceptation personnelle (potentiel, difficultés, etc.); 


• Développement d’un concept de soi réaliste et d’une estime de soi positive; 


• Développement d’un sentiment de satisfaction personnelle par rapport à leurs réalisations; 


• Développement de croyances réalistes par rapport au rendement scolaire et au développement des habiletés; 


• Identification ou reconnaissance des causes réelles des succès et des échecs; 


• Développement d’un sentiment d’efficacité personnelle (croyance que l’on peut exécuter avec succès le 


comportement requis pour produire un résultat donné); 


• Développement de l’autodétermination (capacité d’une personne à définir et à atteindre des buts basés sur 


la connaissance de soi et sur la reconnaissance de sa valeur personnelle); 


• Amélioration de l’autorégulation émotionnelle, en particulier l’hypersensibilité ainsi que la gestion de la 


frustration et du stress de performance (voir le plan d’action PA-16); 


• Besoin de prévisibilité (voir le plan d’action PA-17). 


 


Certains élèves éprouvent des difficultés parce qu’ils se sentent différents et qu’ils ne comprennent pas pourquoi. 


Certains parents ou éducateurs se demandent s’il est bon d’informer le jeune sur le fait qu’il est doué. Bien qu’il 


ne soit pas recommandé d’informer le jeune sur le niveau exact de son QI, il importe de l’informer de son 


potentiel et de discuter avec lui des opportunités et des défis qui peuvent y être associés (Galbraith et Delisle, 


2015). Il faut faire attention de ne pas lier cela avec des attentes de performances (« tu es doué, tu pourrais faire 


mieux »). Dans le cas des élèves doublement exceptionnels, il s’avère particulièrement important d’amener les 


jeunes à reconnaître leurs forces et leurs défis particuliers (Trail, 2011). Ils doivent également comprendre les 


différences et les similarités entre eux et les autres, reconnaître leurs besoins particuliers, leurs intérêts et leurs 


valeurs personnelles (Ferguson, 2015). Pour aider les élèves à mieux se connaitre, il est possible d’utiliser des 


grilles de caractéristiques liées à la douance, des questionnaires de personnalité, des inventaires d’intérêts ou des 


profils d’apprentissage (voir à cet effet les outils O-ÉL-1 Mon portait, version imprimable ou interactive, O-ÉL-2 


Mon empreinte d’apprentissage, version imprimable ou interactive,  et O-Él-3 Questionnaire pour mieux te connaitre, 


version imprimable ou interactive).  


Pour travailler avec les élèves divers enjeux liés au développement personnel, la bibliothérapie peut être avenue 


à considérer (voir l’infographie INF-23 et le plan d’action PA-31). La bibliothérapie consiste en l’utilisation de 


matériel écrit pour favoriser la croissance personnelle ou socioémotionnelle des individus. Un premier type, la 


bibliothérapie clinique, renvoie à l’utilisation de livres d’autoassistance qui proposent aux élèves des activités 


pour répondre à des objectifs de développement personnel (p. ex., dans le cas de la douance, l’utilisation du 


livre suivant : Galbraith, J. (2011). Je suis doué et ce n’est pas plus facile : un guide de survie. La Boîte à Livres Éditions.). 


Le deuxième type, la bibliothérapie développementale, réfère à l’utilisation de fictions ou de biographies pour 


promouvoir la connaissance ou la compréhension de soi ou pour résoudre des préoccupations personnelles. 


 



https://www.uqtr.ca/de/OEL_portrait_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_portrait_INT

https://www.uqtr.ca/de/OEL_empreinte_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_empreinte_INT

https://www.uqtr.ca/de/OEL_quest_con_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_quest_con_INT

https://www.uqtr.ca/de/PA_auto-emotion

https://www.uqtr.ca/de/PA_previsibilite

https://www.uqtr.ca/de/OEL_portrait_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_portrait_INT

https://www.uqtr.ca/de/OEL_empreinte_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_empreinte_INT

https://www.uqtr.ca/de/OEL_quest_con_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_quest_con_INT

https://www.uqtr.ca/de/INF_bibliothe

https://www.uqtr.ca/de/PA_peda_solli
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2. Les niveaux d’intervention 


À l’instar des modèles multiniveaux d’origine, le modèle proposé comporte trois niveaux d’intervention (voir 


la figure 2) qui mettent l’accent sur la prévention des problèmes et sur la réponse aux besoins des élèves sur le 


plan des apprentissages ou sur le plan de l’adaptation psychosociale. 


 


Figure 2. Les niveaux d’intervention du modèle proposé  


 


 


2.1. Le niveau 1 : les interventions universelles en classe 


Ce niveau met l’accent sur ce qui se passe dans la classe ordinaire. Il s’adresse ainsi à tous les élèves du groupe 


qui peuvent bénéficier des actions mises en place, sans distinction, pour favoriser le développement optimal de 


leurs habiletés ou de leurs talents. Les interventions basées sur la Conception Universelle des Apprentissages 


(CAST, 2018), de même que celles basées sur la différenciation pédagogique soutiennent les apprentissages dans 


un contexte de diversité des apprenants. Au Québec, les prescriptions ministérielles s’orientent sur la 


différenciation pédagogique afin de répondre aux besoins diversifiés des élèves (Ministère de l’Éducation du 


Québec [MEQ], 2021). La différenciation pédagogique mise sur la richesse et les choix planifiés de possibilités 


d’apprentissage en fonction de la connaissance des besoins des élèves, sur des moyens dynamiques d’évaluation 


des élèves pour dépister leur potentiel et sur l’évaluation de la progression des apprentissages et du degré 


d’acquisition des compétences des élèves. Les actions retenues sont basées sur des observations en classe et sur 


le suivi du progrès des élèves. Ces données peuvent être éventuellement synthétisées dans un portrait de classe.  


Sur le plan des apprentissages, l’enseignant s’assure de respecter le rythme d’apprentissage plus rapide des élèves 


doués, de tenir compte de leurs préférences d’apprentissages et de leurs intérêts. Les actions peuvent porter 


entre autres sur (Cash, 2011; Gentry, 2014; Massé, Verret et al., 2021): 


• Les contenus présentés (sur quoi va porter la tâche : éléments du programme, niveau de difficulté, utilisation 


de matériel didactique) : présentation de contenus plus complexes, approfondis ou liés aux intérêts 


personnels; 


• Les modalités flexibles d’organisation de la tâche : centres ou stations d’apprentissage, sous-groupes de 


besoins, utilisation des technologies, variations des modes de regroupement des élèves, possibilité de 
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travailler ailleurs que dans la classe, plan de travail ou tableau de programmation pour permettre aux élèves 


de progresser selon leur rythme d’apprentissage, périodes en classe pour poursuivre des projets personnels. 


• Les processus d’enseignement et d’apprentissage (les manières dont l’enseignant dirige les activités 


pédagogiques et guide l’apprentissage ainsi que celles dont l’élève apprend : préférences, capacités et rythme 


d’apprentissage) : pédagogie par projet, apprentissage par problème, résolution créatrice de problèmes, 


raisonnement, activité de pensée critique. 


• Les productions escomptées : ajustement des attentes, liberté de choix, résolution de problème réels 


rencontré par l’élève ou dans son environnement, ou production réelle (productions ressemblant à celles que 


l'on attend dans le monde réel en termes de contenu et de présentation). 


À ce niveau, l’enseignant titulaire est le maitre d’œuvre. Il offre une éducation de qualité qui permet à tous ses 


élèves de se développer. Certains sous-groupes d’élèves présentant des besoins homogènes de faible intensité 


peuvent toutefois faire l’objet d’une intervention particulière au sein du groupe pour prévenir ou réduire la 


probabilité d’apparition de difficultés plus sérieuses (p. ex. : l’ennui, la démotivation, la sous-performance, 


l’anxiété de performance, l’opposition ou l’agitation). Il n’est pas nécessaire à ce niveau de procéder à une 


identification formelle de la douance chez un élève, car l’enseignant répond aux besoins de ses élèves repérés 


grâce au suivi de leur progression (par l’entremise d’observations, d’évaluations, etc.). Cependant, à ce niveau, 


l’enseignant peut détecter des élèves qui démontrent des signes de douance, d’un trouble ou d’une double 


exceptionnalité à l’aide de grilles de dépistage.  


 


 


Les interventions de niveaux 2 et 3 peuvent aussi être envisagées d’emblée lorsqu’un élève démontre un écart 


développemental très grand avec ses pairs du même âge. 


 


2.2. Le niveau 2 : les interventions ciblées (en classe ou hors classe) 


Les interventions ciblées s’adressent à des élèves qui, malgré les mesures universelles mises en place, continuent 


de s’ennuyer en classe, ont besoin de défis additionnels ou montrent un désintérêt, de la sous-performance ou 


d’autres problèmes d’adaptation psychosociale. Ce niveau comporte des interventions spécifiques reconnues 


efficaces pour favoriser le développement des habiletés ou des talents ou pour réduire les difficultés de certains 


élèves doublement exceptionnels. Pour réduire les difficultés, les besoins doivent être réfléchis en termes 


d’habiletés ou de compétences à développer chez l’élève (p. ex., habiletés sociales, autorégulation émotionnelle), 


de manière à le faire progresser au niveau attendu selon son niveau développemental.   


Des possibilités additionnelles d’apprentissage ainsi qu’un soutien particulier sont offerts aux élèves dans le 


cadre de la classe (souvent en sous-groupes de besoins ou en individuel) ou à l’extérieur de celle-ci. Parmi les 


Critères pour passer au niveau 2 


Les interventions de niveau 2 sont recommandées lorsque les élèves : 


• Ne progressent pas suffisamment dans le cadre de la classe ordinaire malgré les interventions 


pédagogiques différenciées mises en place pendant une certaine période; 


• Ont besoin de défis additionnels; 


• Vivent des difficultés d’adaptation importantes sur le plan relationnel ou personnel; ou 


• Montrent des signes de détresse émotionnelle. 
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actions possibles à ce niveau d’intervention, il est possible d’envisager une évaluation individuelle pour mieux 


comprendre les forces et les défis des élèves (par exemple, une évaluation fonctionnelle permettra de mieux 


comprendre la nature des difficultés comportementales rencontrées), une offre de défis supplémentaires, des 


possibilités d’apprentissage appropriées ou l’élaboration d’un plan d’action. Ainsi, à ce niveau, les élèves 


doublement exceptionnels pourraient par exemple participer à des ateliers de gestion de la colère animés par un 


psychoéducateur ou encore à un projet d’enrichissement animé par un conseiller pédagogique. 


À ce niveau, le leadership est partagé et implique une approche collaborative entre l’enseignant titulaire, la 


direction d’école, les parents et le personnel des services éducatifs (une personne-ressource en douance ou un 


autre professionnel qualifié) afin d’évaluer les forces, les faiblesses, les besoins et les intérêts des élèves lors d’une 


étude de cas (portrait de l’élève). 


 


 


 
 


2.3. Le niveau 3 : les interventions spécialisées et intensives (en classe et hors classe) 


Outre les interventions des premier et deuxième niveaux dont les élèves continuent de bénéficier, des services 


individualisés et d’une plus grande intensité peuvent être offerts aux élèves doublement exceptionnels au niveau 


3. Ce niveau comporte des interventions plus structurées et systématiques pour développer le plein potentiel 


ainsi que pour corriger ou diminuer les difficultés persistantes de certains élèves doués. Une équipe collaborative 


de résolution de problème est mise sur pied afin de faire une étude de cas pour analyser la problématique 


rencontrée par un élève et identifier les facteurs qui y contribuent. Une évaluation plus approfondie des forces 


et des difficultés de l’élève est réalisée au besoin (incluant des évaluations standardisées pour évaluer le profil 


cognitif des élèves ou leurs difficultés d’adaptation). Si ce n’est déjà fait, c’est aussi ici qu’un plan d’intervention 


est élaboré et mis en place pour mieux diriger la réponse aux besoins cognitifs, scolaires et comportementaux 


(sociaux ou émotionnels) de l’élève. 


Bien que la direction d’école demeure responsable du plan d’intervention qui sera mis en place, une personne-


ressource en douance ou un autre intervenant qualifié pourra assurer un rôle pivot pour l’identification et la 


planification des interventions spécialisées.  


 


En somme, des actions variées sont possibles à chacun des niveaux d’intervention et pour chacun des axes 


d’action. Le tableau 2 présente des exemples d’interventions ou de services pouvant être mis en œuvre selon 


les niveaux d’intervention et les axes d’action.  


Critères pour passer au niveau 3 


Le passage des élèves doués vers les interventions de niveau 3 est recommandé quand ils : 


• Ne progressent pas adéquatement malgré les interventions mises en place aux niveaux 1 et 2; 


• Ont besoin de défis additionnels; 


• Continuent de vivre des difficultés d’adaptation très importantes sur le plan relationnel ou 
personnel; 


• Montrent toujours des signes de détresse émotionnelle; ou 


• Démontrent un écart très grand avec les autres élèves du groupe sur le plan des apprentissages. 
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Tableau 2  


Exemples d’intervention selon les niveaux d’intervention et les axes d’action 


Axes d’action 


Développement du potentiel Rendement scolaire Intégration sociale Développement personnel 


Niveau 1 : Interventions universelles 


• Planification flexible : plan de 
travail journalier ou hebdomadaire, 
tableau de programmation, contrat 
de travail ou d’apprentissage; 
exploration des intérêts des élèves 
lors de projets d’étude ou de 
recherche autonome. 


• Ajustement des contenus 
présentés : ajouts de contenus plus 
complexes, abstraits ou touchant les 
intérêts des élèves. 


• Ajustement des processus 
d’apprentissage : pédagogie par 
projet, apprentissage coopératif, 
enseignement réciproque, 
apprentissage par problème, 
développement du raisonnement, de 
stratégies métacognitives ou de la 
pensée critique, rythme de 
présentation adapté aux capacités 
des élèves. 


• Variation des regroupements 
d’élèves : sous-groupe de besoins 
liés aux intérêts des élèves ou par 
niveau d’habiletés ou rythme 
d’apprentissage; décloisonnement 
avec un autre niveau pour la 
réalisation de projets; tutorat. 


• Ajustement des productions 
escomptées : ajustement des 
attentes, problèmes réels, produits 
réels, transformation, publics réels 


• Planification flexible : suivi de la 
progression des élèves et ajustement 
des cibles d’apprentissage lors de 
difficultés rencontrées (calligraphie, 
écriture, lecture, motricité fine, 
mathématique, etc.); prétests pour 
établir les acquis et planifier les 
enseignements en conséquence. 


• Dépistage des élèves qui présentent 
des caractéristiques de double 
exceptionnalité. 


• Ajustement des contenus 
présentés : élimination des 
exercices inutiles aux apprentissages 
au bénéfice d’activités 
d’enrichissement; possibilités pour 
les élèves de choisir les modalités 
d’apprentissage qui répondent 
davantage à leur profil d’apprenant. 


• Variation des regroupements 
d’élèves : sous-groupe de besoins 
liés aux difficultés rencontrées (p. 
ex. : ateliers de récupération pour 
des contenus non maitrisés, ateliers 
pour développer des méthodes de 
travail ou des stratégies 
d’apprentissage); tutorat. 


• Ajustement des productions 
escomptées : possibilités pour les 
élèves de choisir des moyens 
d’évaluation pour démontrer leurs 
compétences qui tiennent compte 


• Environnement sécuritaire pour les 
élèves où les différences sont 
respectées, où les règles et les 
routines sont claires et constantes. 


• Possibilité d’interagir avec des pairs 
de même niveau intellectuel ou 
ayant des intérêts similaires : travail 
d’équipe, enseignement réciproque, 
apprentissage coopératif, tutorat. 


• Possibilité de choisir ses partenaires 
d’équipe. 


• Dépistage des élèves présentant des 
difficultés d’adaptation ou 
d’intégration sociale. 


• Participation à des clubs scolaires ou 
à des groupes d’intérêt (p. ex. : club 
d’échecs ou club des petits 
débrouillards). 


• Activités universelles 
d’entrainement des apprentissages 
socioémotionnels. 


• Accompagnement de l’enseignant 
pour aider les élèves à résoudre leurs 
difficultés interpersonnelles. 


• Animation d’activités liées à la 
pédagogie de la sollicitude. 


• Mise en place de moyens pour 
contrer l’intimidation scolaire. 


• Réunions de classe ou conseil de 
coopération pour résoudre les 
problèmes rencontrés. 


• Relation chaleureuse avec l’enseignant 
qui montre une compréhension et 
une acceptation des caractéristiques 
liées à la double exceptionnalité. 


• Faire remplir aux élèves des 
inventaires d’intérêts ou des profils 
d’apprentissage. 


• Mettre en place un « contrat de 


croissance personnelle » où chacun 
des élèves se fixe des objectifs 
personnels réalistes pour s’améliorer 
sur le plan personnel. 


• Présentation de contenus 
d’orientation scolaire et 
professionnelle. 


• Dépistage des élèves qui présentent 
une faible estime de soi, un 
perfectionnisme dysfonctionnel, des 
attentes irréalistes, de l’anxiété de 
performance, des symptômes 
dépressifs, des problèmes 
d’autorégulation comportementale ou 
émotionnelle, d’inattention, de 
mémoire de travail ou d’autres 
problèmes d’adaptation. 


• Développement d’une estime de soi 
positive. 


• Activités exploratoires pour découvrir 
des intérêts personnels. 


• Bibliothérapie intégrée dans des 
activités de lecture. 
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Axes d’action 


Développement du potentiel Rendement scolaire Intégration sociale Développement personnel 


(exposition, participation à des 
concours, etc.), autoévaluation. 


• Environnement de la classe : 
centres ou stations d’apprentissage; 
aménagement flexible; utilisation de 
technologies d’apprentissage; 
possibilités de travailler ailleurs que 
dans la classe.   


de leurs difficultés (p. ex. : examen 
oral). 


Niveau 2 : Interventions ciblées 


• Mesures d’enrichissement 
additionnelles : projets 
d’enrichissement plus spécialisés ou 
intensifs animés par un spécialiste ou 
lié à un partenariat culturel ou 
scientifique avec un organisme de la 
communauté; mentorat; tutorat avec 
un élève doué d’un niveau supérieur; 
regroupements flexibles par petits 
groupes dans la classe ou à 
l’extérieur de la classe (même niveau 
ou niveau plus avancé); contrat 
d’apprentissage; cours à distance; 
participation à un programme 
éducatif particulier (éducation 
internationale; anglais enrichi; 
concentrations arts, sports ou 
sciences, etc.). 


• Mesures accélératrices : 
compression de programmes; 
accélération par matière; saut de 
classe avec tampon ou accélération 
partielle; placement avancé; 
graduation accélérée. 


• Ateliers de remédiation en 
orthopédagogie pour des contenus 
ou des compétences spécifiques non 
maitrisées. 


• Initiation à l’utilisation d’aides 
technologiques pour compenser des 
déficits ou soutenir la productivité 
des élèves. 


• Aides pour favoriser la fluidité ou 
l’automatisation de certains 
apprentissages (p. ex. : 
correspondances 
graphème/phonèmes ou tables de 
multiplication). 


• Entrainement d’habiletés liées à la 
gestion du temps, à l’organisation, à 
la prise de décisions ou aux 
méthodes d’étude. 


• Possibilité de travailler avec des 
pairs du même niveau intellectuel. 


• Participation à des activités 
parascolaires. 


• Tutorat comportemental. 


• Mentorat avec des mentors ayant 
reçu une formation spécifique. 


• Soutien d’un éducateur spécialisé, 
d’un psychoéducateur ou d’un 
psychologue pour les élèves qui 
démontrent des signes d’isolement, 
de retrait ou de rejet social. 


• Entrainement plus intensif des 
apprentissages socioémotionnels ou 
des habiletés d’autorégulation 
comportementale et émotionnelle 
centrées sur les difficultés des 
élèves, reposant sur un 
enseignement explicite des 
comportements désirés et des 
exemples concrets, soutenu par un 
système d’émulation et intégrant des 
activités de pratique guidée et de 
pratique autonome. 


• Évaluation fonctionnelle des 
comportements problématiques et 
plan de modification des 
comportements intégrant des 


• Soutien d’un éducateur spécialisé, 
d’un psychoéducateur ou d’un 
psychologue pour les élèves qui 
démontrent des problèmes plus 
significatifs sur le plan personnel 
(estime de soi, inattention, anxiété 
de performance, traitement de 
l’information sensorielle, etc.). 


• Bibliothérapie guidée par un 
éducateur spécialisé, un 
psychoéducateur ou un 
psychologue. 


• Programmes d’interventions 
cognitivo-comportementales. 
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Axes d’action 


Développement du potentiel Rendement scolaire Intégration sociale Développement personnel 


mesures proactives pour prévenir 
les difficultés d’adaptation et des 
mesures de renforcement des 
comportements désirés. 


• Programmes d’interventions 
cognitivo-comportementales. 


Niveau 3 : Interventions spécialisées et intensives 


• Évaluation psychologique pour établir le profil cognitif de l’élève et identifier les facteurs de risque et de protection des difficultés d’adaptation ou d’apprentissage. 


• Étude de cas et planification d’un plan d’intervention personnalisé pour soutenir le développement du potentiel, le rendement scolaire de l’élève, l’intégration sociale 
ou le développement personnel. 


• Mesures d’enrichissement plus 
intensives (en durée et en 
complexité) : activités 
d’enrichissement offertes à de petits 
groupes d’élèves doués par des 
spécialistes; participation des élèves à 
un projet éducatif particulier plus 
intensif (classe spéciale d’élèves 
doués, programmes Arts-études ou 
Sports-Études, etc.); mentorat avec 
un spécialiste du champ d’intérêt de 
l’élève; stage en milieu de travail. 


• Mesures accélératrices plus 
intensives : saut de classe sans 
tampon; crédits sur examen; 
accélération radicale (saut de plus 
d’un niveau); entrée précoce au 
secondaire ou au collégial. 


Toutes les mesures du niveau 2 peuvent s’effectuer au niveau 3, mais avec une intensité et une durée plus grandes. 


• Counseling plus intensif en orthopédagogie, en psychoéducation ou en psychologie pour les difficultés d’adaptation ou 
d’apprentissage. 


• Classe spéciale d’élèves doublement exceptionnels. 


Sources :  Assouline, Foley-Nicpon, Colangelo et O’Brien, 2008; Assouline, Foley-Nicpon et Fosenburg, 2008; Baska et VanTassel-Baska, 2018; Baum et Schader, 2018; Coleman, 2014; 


Coleman et Shah-Coltrane, 2011; Daniels et Freeman, 2018; Dunson, 2020; Ferguson, 2012; Foley-Nicpon et al., 2011; Foley-Nipcon et Candler, 2018; Foley-Nicpon et Kim, 2018; Galbraith 


et Delisle, 2015; Fugate, 2018; Heacox et Cash, 2014; Hugues, 2020; Hughes et al., 2011; Johnsen, 2012; Karnes et al., 2009; Massé, Verret et al., 2021; Massé, Baudry et al., 2021; Misset, 


2018; Neihart et Poon, 2009; Nielsen, 2002; Omdal et al., 2020; Reis et Ruban, 2005; Robertson, 2013; Rollins et al., 2011; Shevitz et al., 2011; Silverman et al., 2014; Smutny et al., 2008; 


Trails, 2011; Weinfeld et al., 2013; Williams et Freed, 2018; Winebrenner et Brulles, 2018; Wu et al., 2019. 
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3. Les composantes clés 


Au-delà des niveaux d’intervention, l’efficacité à répondre aux besoins des élèves doués dépendra aussi de 


l’articulation de différentes composantes clés (Coleman, 2014; Coleman et Shah-Coltrane, 2011; Robertson et 


Pfeiffer, 2016). 


 


3.1. L’intervention précoce 


Les niveaux 1 et 2 du modèle ne demandent pas une identification formelle de la douance ou une évaluation 


diagnostique du trouble rencontré. Ces niveaux permettent une intervention précoce pour soutenir le 


développement du plein potentiel des élèves ou remédier aux difficultés rencontrées. L’intervention précoce est 


critique pour prévenir le développement de problèmes, atténuer les problèmes présents ou s’assurer que les 


forces des élèves doués ne vont pas diminuer par une sous-stimulation. Le dépistage de la douance et de la 


double exceptionnalité peut commencer dès l’entrée à l’école.  


 


3.2. Le dépistage, le suivi des progrès et l’évaluation 


Documenter le progrès des élèves est essentiel afin de leur fournir un niveau approprié d’instruction qui 


correspond à leurs forces, leurs intérêts et leur rythme d’apprentissage. La connaissance des élèves et le suivi des 


progrès sont les clés de la différenciation pédagogique. Les décisions doivent être basées sur des données 


colligées à propos des élèves qui concernent la connaissance et la compréhension des particularités des élèves. 


Il peut s’agir d’observations, d’évaluations formatives ou sommatives, de productions des élèves, de tests de 


rendement ou d’épreuves. Ce suivi est particulièrement important pour dépister les élèves doublement 


exceptionnels afin de prévenir l’aggravation des difficultés.  


 


3.3. Les pratiques basées sur les données probantes 


Le choix d’interventions basées sur les données probantes est critique pour le succès du modèle RAI. Trois 


critères peuvent être utilisés pour juger de la pertinence d’une pratique : les données sont issues des recherches, 


le savoir expérientiel des praticiens est reconnu et les pratiques correspondent aux valeurs de la communauté 


qui va les mettre en œuvre (Coleman, 2014).  Toutefois, bien qu’une abondance de recherches existe sur les 


interventions efficaces pour développer le potentiel des élèves doués ou sur les interventions en lien avec certains 


troubles spécifiques (trouble de déficit d’attention/hyperactivité [TDAH], trouble du spectre de l’autisme [TSA], 


trouble spécifique des apprentissages [TSAp], etc.), rares sont les recherches qui ont porté sur les élèves 


doublement exceptionnels (Pfeiffer et Foley-Nipcon, 2018). Ces recherches montrent que les interventions qui 


privilégient la douance des élèves et qui tiennent compte de leurs intérêts avant leurs difficultés augmentent 


l’engagement des élèves à la tâche et diminuent leurs problèmes d’adaptation (Baum et Schader, 2018; Foley-


Nicpon et Candler, 2018; Trails, 2011). Une approche centrée sur les forces des élèves plutôt que sur leurs 


difficultés est ainsi recommandée, car, trop souvent, les interventions sont seulement axées sur les difficultés 


des élèves (Pfeiffer et Foley-Nipcon, 2018; Mullet et Rinn 2015). La reconnaissance et l’intervention précoce 


auprès des élèves doublement exceptionnels pourront éviter le développement de problèmes sociaux et 


améliorer le rendement scolaire de ces jeunes (Foley-Nicpon et al., 2012). En ce qui concerne les difficultés 


d’adaptation et d’apprentissage des élèves doublement exceptionnels, bien qu’il y ait peu d’études à ce sujet, il y 


a lieu de croire que les interventions efficaces pour les élèves ayant un TDAH, un TSA ou un TSAp tout venant 


seraient également efficaces pour les élèves doublement exceptionnels (Foley-Nipcon et Kim, 2018). 
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3.4. La fidélité des interventions 


Mettre en œuvre des interventions de façon fidèle consiste à respecter les conditions d’efficacité mises en 


évidence dans les écrits. Il faut évaluer et réviser les interventions ou les services offerts aux élèves doublement 


exceptionnels afin de s’assurer qu’ils reçoivent une éducation axée sur leurs besoins particuliers et qui respectent 


les conditions d’efficacité. Une période d’essai d’un mois est habituellement recommandée avant la révision. Il 


faut s’assurer que les moyens mis en place répondent aux caractéristiques individuelles des élèves et reflètent les 


meilleures pratiques. Il n’y a pas de modèle unique de réponse aux besoins de ces élèves. 


 


3.5. Le partenariat avec les familles  


Comme pour tous les élèves, l’établissement d’un partenariat avec les parents est indispensable pour aider ces 


élèves à surmonter leurs difficultés et à développer leur plein potentiel (Besnoy, 2018). Souvent, les parents sont 


les premiers à reconnaître le potentiel de leur enfant et à dépister ses difficultés. Dans une étude qualitative 


effectuée auprès de jeunes adultes doublement exceptionnels (Neumeister et al., 2013), les parents étaient 


rapportés comme étant ceux qui avaient le plus soutenu le développement du potentiel de ces jeunes, qui les 


avaient aidés à avoir une perception saine d’eux-mêmes et qui les avaient aidés à apprendre à défendre leurs 


droits. Le partenariat avec les familles requiert un respect des valeurs familiales ainsi qu’une sensibilité aux 


aspects culturels. L’impact des interventions est optimisé lorsqu’il y a une réelle collaboration entre les acteurs 


scolaires et la famille. Les parents sont des défenseurs plus efficaces de leurs enfants lorsqu'ils connaissent les 


politiques de l'école ou du centre de services scolaire et sont en mesure de décrire les besoins de leurs enfants 


(Besnoy, 2018). Il est recommandé que le personnel de l’école informe les parents du cadre de référence du 


centre de services scolaire sur les élèves doués, du cadre de référence concernant les élèves ayant des difficultés 


d’adaptation et d’apprentissage ainsi que sur les mesures réalistes qui peuvent être mises en place pour répondre 


aux besoins particuliers de leur enfant et le rôle que les parents peuvent jouer dans ce processus. 


 


3.6. La collaboration avec les acteurs scolaires et la communauté  


La structure scolaire doit favoriser la collaboration entre les acteurs scolaires et les acteurs externes. La 


collaboration entre l’enseignant, le personnel non enseignant de l’école, la direction de l’école et la personne-


ressource en douance est essentielle pour dépister et intervenir auprès des élèves doués qui ont des besoins 


particuliers. Dans les cas plus complexes, l’implication des services de la santé et des services sociaux pourra 


être nécessaire que ce soit pour le diagnostic des élèves ou le soutien aux familles. Les partenaires de la 


communauté pourront également être utiles pour la mise en place de projets d’enrichissement (p. ex. : mentorat, 


stage en milieu de pratique, activités d’exploration). 


 


3.7. Le développement professionnel et l’accompagnement 


Tout comme pour les autres élèves ayant des besoins particuliers, la formation des enseignants et des autres 


acteurs scolaires est la pierre angulaire pour assurer le succès de l’éducation des élèves doublement 


exceptionnels. Les établissements scolaires doivent se préoccuper de la formation du personnel sur les 


caractéristiques et les besoins particuliers des élèves doués, sur les problèmes qu’ils rencontrent ainsi que sur les 


stratégies efficaces de différenciation pédagogique, d’accélération, d’enrichissement ou de remédiation aux 


difficultés des élèves. Plus les enseignants seront bien formés à ce sujet, plus ils seront en mesure de bien dépister 


ces élèves (Bianco et Leech, 2010). Un soutien doit aussi être offert pour aider les acteurs scolaires à exploiter 


les nouveaux savoirs dans leur contexte spécifique. Les thèmes abordés au cours des activités de formation 


continue peuvent répondre aux besoins ponctuels relatifs de certains élèves ou à des préoccupations plus 
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générales chez le personnel de l’école. Pour les acteurs scolaires qui aimeraient approfondir leurs connaissances 


sur l’éducation des élèves doués, le cours en ligne gratuit L’éducation des élèves doués pourrait être utile à 


cette fin. 


 


4. Les rôles et responsabilités des différents acteurs scolaires 


Comme il a été énoncé précédemment, l’éducation des élèves doués ou doublement exceptionnels repose sur 


une communauté éducative et l’établissement d’un partenariat avec les parents est essentiel. Le tableau 3 


expose les rôles des principaux acteurs selon le niveau d’intervention. Afin de favoriser l’autodétermination des 


élèves, il importe de les impliquer activement dans les décisions qui seront prises à leur égard (Silverman et al., 


2014), quel que soit le niveau d’intervention.  


 


Conclusion 


L’éducation des élèves doués, et encore plus des élèves doublement exceptionnels, représente un sujet de 


préoccupation nouveau dans le système scolaire québécois. Pour mieux répondre aux besoins de ces élèves, 


l’accent doit d’abord être mis sur la formation du personnel. Cette formation est essentielle afin que le personnel 


soit mieux en mesure de dépister ces élèves et de répondre à leurs besoins éducatifs particuliers.  Les acteurs 


impliqués doivent aussi s’assurer que leurs réponses tiennent compte des quatre axes d’action. L’organisation 


des services selon un modèle multiniveau permet d’ajuster la fréquence et l’intensité des interventions selon les 


besoins des élèves. Plus les élèves doublement exceptionnels seront dépistés tôt, plus ils seront en mesure de 


développer leur plein potentiel, de vivre un bien-être à l’école et de développer des stratégies pour mieux 


composer avec leurs défis particuliers.



https://oraprdnt.uqtr.uquebec.ca/pls/public/gscw031?owa_no_site=1318&owa_no_fiche=42&owa_bottin=
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Tableau 3  


Les rôles et les responsabilités des différents acteurs scolaires selon le niveau d’intervention du modèle multiniveau 
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Acteurs scolaires 
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Tous les niveaux d’intervention 


S’assurer que le personnel concerné a accès à la formation nécessaire 
pour comprendre les besoins particuliers des élèves doublement 
exceptionnels et connaitre les interventions à privilégier auprès de 
ces derniers. 


   ✓          


S’assurer d’avoir la formation nécessaire sur les élèves doués ou 
doublement exceptionnels selon son champ de compétences. 


 ✓  ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 


Démontrer une bonne compréhension de la douance et de la double 
exceptionnalité. 


 ✓  ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 


Offrir de la formation sur la douance et la double exceptionnalité.     ✓ ✓  ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 


Diffuser les informations concernant l’éducation des élèves doués 
ou doublement exceptionnels (cadre de référence, mesure 15027 – 
Soutien à la réussite éducative des élèves doués, etc.). 


   ✓ ✓ ✓  ✓ ✓ ✓ ✓ ✓  


Noter et partager ses observations avec les acteurs concernés.  ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 


Rendre disponible les évaluations réalisées à l’extérieur du réseau 
scolaire le cas échéant. 


  ✓           


S’impliquer dans les actions à entreprendre dans le but de répondre 
aux besoins éducatifs de l’élève. 


✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 


Informer régulièrement le personnel quant aux ressources pouvant 
soutenir les actions à entreprendre pour répondre aux besoins des 
élèves doublement exceptionnels. 


   ✓  ✓        


Fournir au besoin l’accompagnement professionnel nécessaire 
(conseiller pédagogique, psychologue, psychoéducateur, etc.) à 
l’enseignant pour mieux comprendre les besoins des élèves 


   ✓          
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Action 


Acteurs scolaires 
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doublement exceptionnels et choisir les moyens appropriés pour 
répondre à ses besoins. 


Tenir compte des besoins particuliers des élèves pour la formation 
des groupes et s’assurer d’un classement répondant aux besoins de 
l’élève doublement exceptionnel tenant compte de son potentiel et 
de ses défis. 


   ✓          


Soutenir et accompagner les équipes-écoles pour bonifier les 
pratiques auprès des élèves doués ou doublement exceptionnels. 


    ✓ ✓  ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 


Favoriser la participation et la collaboration de tous les acteurs 
concernés, dont l’élève et ses parents. 


   ✓          


Informer régulièrement les parents sur le cheminement et la 
progression de l’élève. 


 ✓  ✓ ✓  ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 


S’assurer de la qualité des actions entreprises ou des moyens pour 
répondre aux besoins des élèves doublement exceptionnels dans le 
respect du cadre de référence du centre de services scolaire et en 
faire le suivi. 


   ✓          


Niveau 1 : Les interventions universelles 


Suivre la progression des élèves et ajuster les cibles d’apprentissage.   ✓            


Détecter les manifestations de douance, d’une difficulté d’adaptation 
ou d’apprentissage ou d’une double exceptionnalité. 


 ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 


Choisir et mettre en place des mesures de différenciation 
pédagogique pour favoriser le développement du potentiel des 
élèves, soutenir leur rendement scolaire, leur intégration sociale ou 
leur développement personnel (contenus présentés, processus 
d’apprentissage, etc.) 


 ✓            


Informer les enseignants de la présence d’élèves doués, présentant 
des difficultés d’adaptation ou d’apprentissage ou doublement 
exceptionnels dans leur classe. 


   ✓          
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Dépister les élèves qui présentent des caractéristiques de douance, 
d’une difficulté d’adaptation ou d’apprentissage ou d’une double 
exceptionnalité. 


 ✓    


✓  ✓ ✓ ✓ ✓ ✓  


Développer les apprentissages socioémotionnels et favoriser 
l’intégration sociale des élèves. 


 ✓     ✓  ✓  ✓ ✓  


Animer des activités pour favoriser la connaissance et la 
compréhension personnelle. 


 ✓   ✓  ✓  ✓  ✓ ✓  


Selon son champ de compétences, travailler de pair avec 
l’enseignant pour identifier les facteurs qui nuisent au 
développement du potentiel, au rendement scolaire, à l’intégration 
sociale ou au développement personnel de l’élève et les 
interventions universelles qui pourraient y remédier. 


     


✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓  


Niveau 2 : Les interventions ciblées 


Participer à l’élaboration d’un plan d’action. ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 


Mettre en place une équipe collaborative de résolution de problèmes 
afin d’effectuer une étude de cas pour permettre l’analyse des 
problématiques rencontrées par un élève et les facteurs qui y 
contribuent.  


   ✓          


Participer à l’équipe collaborative de résolution de problèmes pour 
mieux répondre aux besoins des élèves doublement exceptionnels 
qui ne progressent pas suffisamment dans le cadre de la classe 
ordinaire malgré les interventions pédagogiques différenciées mises 
en place pendant une certaine période, ont besoin de défis 
additionnels; vivent des difficultés d’adaptation importantes sur le 
plan relationnel ou personnel ou montrent des signes de détresse 
émotionnelle. 


✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 


Évaluer les difficultés d’apprentissage de l’élève et déterminer les 
adaptations ou les moyens à privilégier pour soutenir la réussite de 
ses apprentissages scolaires. 


        ✓     
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Mettre en place les mesures d’enrichissement ciblées adaptées aux 
besoins particuliers de l’élève (mentorat, tutorat, projets de 
recherche, etc.) 


 ✓    ✓        


Mettre en place les mesures accélératrices ciblées adaptées aux 
besoins particuliers de l’élève (compression de programme, 
accélération par matières, etc.) 


 ✓  ✓  ✓   ✓     


Mettre en place des mesures ciblées pour soutenir le rendement 
scolaire des élèves et le développement de compétences non 
maitrisées liées aux apprentissages (en individuel ou en petit 
groupe). 


 ✓       ✓     


Mettre en place des mesures ciblées pour soutenir l’intégration 
sociale ou le développement personnel (en individuel ou en petit 
groupe). 


 ✓     ✓    ✓ ✓  


Agir en tant que personne-ressource dans les projets 
d’enrichissement s’il y a lieu. 


✓ ✓ ✓   ✓ ✓  ✓     


Agir en tant que tuteur. ✓             


Soutenir l’enseignant dans le choix et la mise en place des 
interventions ciblées. 


   ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓  


Niveau 3 : Les interventions spécialisées et intensives 


Évaluer le fonctionnement psychologique et mental de l’élève, la 
présence de troubles mentaux et les troubles neuropsychologiques 
(neuropsychologue et psychologue attesté seulement) et vérifier 
l’hypothèse d’une double exceptionnalité.  


           ✓  


Évaluer les difficultés d’apprentissage de l’élève et déterminer les 
adaptations ou les moyens à privilégier pour soutenir la réussite de 
ses apprentissages scolaires. 


        ✓     


Évaluer les difficultés d’adaptation et les capacités adaptatives de 
l’élève et de ses milieux de vie. 


          ✓   
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Évaluer les fonctions du langage, de la voix et de la parole de l’élève. 
Évaluer certains troubles neuropsychologiques liés au langage et 
certaines fonctions mentales supérieures. 


         ✓    


Évaluer le fonctionnement psychologique, les ressources 
personnelles et les conditions du milieu de l’élève. Évaluer la 
présence de troubles mentaux ou de retard mental (si attesté). 


    ✓         


Évaluer les habilités fonctionnelles de l’élève dans son quotidien à 
l’école. 


       ✓      


Effectuer une évaluation psychosociale afin d’analyser le 
fonctionnement social de l’élève et de sa famille et évaluer les 
capacités adaptatives de l’élève dans ses différents milieux de vie. 


   ✓  ✓     ✓ ✓ ✓ 


Identifier les ressources externes pour soutenir les études de cas.    ✓  ✓  ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 


S’assurer de l’élaboration concertée d’un PI ou d’un PSII afin de 
répondre aux besoins particuliers de l’élève. 


   ✓          


Participer à l’élaboration du PI ou du plan de services individualisé 
intersectoriel (PSII). 


✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 


Effectuer le suivi de l’application de ces plans et leur évaluation.    ✓          


Agir en tant que personne-ressource dans les projets 
d’enrichissement s’il y a lieu. 


✓  ✓   ✓ ✓  ✓     


Agir en tant que tuteur. ✓             


Jouer le rôle de personne pivot entre les différents intervenants 
internes et externes. 


     ✓     ✓ ✓  


Soutenir les milieux scolaires pour la mise en place de projets 
particuliers. 


     ✓        


Coordonner l’organisation d’un service plus intensif à l’élève.    ✓          


Intervenir directement auprès de l’élève pour remédier à ses 
difficultés d’apprentissage, fournir des outils supplémentaires à 


        ✓     
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l’enseignant de l’élève ou l’assister dans ses interventions pour 
favoriser la réussite éducative de l’élève, aider les parents à soutenir 
leur enfant dans ses apprentissages scolaires. 


Offrir un soutien direct plus intensif à l’élève pour l’aider à améliorer 
à ses capacités adaptatives et son comportement. 


          ✓   


Offrir un soutien direct plus intensif à l’élève pour l’aider à améliorer 
son fonctionnement psychologique. 


           ✓  


Offrir un soutien direct à l’élève pour développer son langage oral et 
écrit et ses habiletés de communication et améliorer ou corriger les 
aspects atteints de son langage. 


         ✓    


Offrir un soutien direct à l’élève pour développer ses habiletés 
fonctionnelles. 


       ✓      


Offrir un soutien direct à l’élève pour l’aider à améliorer ses capacités 
adaptatives et son comportement à l’aide d’entretiens individuels ou 
familiaux et jouer le rôle de personne pivot pour recommander la 
famille vers des ressources appropriées. 


            ✓ 


Intervenir directement auprès de l’élève pour l’aider à préciser un but 
motivant pour la poursuite de ses études, à découvrir son identité, à 
explorer la formation scolaire et le monde du travail et à élaborer et à 
mettre en œuvre un projet professionnel. 


    ✓         
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Questionnaire pour mieux te connaitre 


Nom : 


Ce questionnaire permettra à ton enseignant·e de mieux te connaitre. Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises 
réponses. Si tu n’es pas à l’aise de répondre à certaines questions, passe à la suivante.  


1. Que signifie la douance pour toi?


2. Es-tu doué·e selon toi? Pourquoi?


3. Quels sont, selon toi, les avantages et les désavantages d’être doué·e?


Avantages Désavantages 


4. Lorsque tu te compares aux autres élèves, qu’as-tu de similaire (ou de commun) et de différent
avec eux?


Pareil Différent 


5. Coche l’énoncé qui décrit le mieux ta situation sociale.


J’ai vraiment beaucoup d’ami·e·s et je suis aimé·e de presque tout le monde.
J’ai plus de 6 ami·e·s.


J’ai 4 ou 5 ami·e·s proches.
J’ai un ou deux ami·e·s proches.
Je n’ai pas d’ami·e·s proches.
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6. Comment te sens-tu par rapport à toi-même?


Je ne m’aime pas beaucoup.


J’aime certains aspects de moi, mais il y en a d’autres que je n’aime pas.
Je me trouve correct, mais sans plus.
La plupart du temps, je m’apprécie beaucoup.


J’aime tout de moi.


7. La chose que tu aimes le plus chez toi, c’est :


8. Si tu pouvais changer une chose à propos de toi, ce serait :


9. À quelle fréquence vis-tu les situations suivantes? Encercle le chiffre qui correspond à ta situation :
1 = jamais; 2 = rarement; 3 = parfois; 4 = souvent; 5 = tout le temps.


Difficultés ou situations 
Fréquence 


1 2 3 4 5 


1) Je dois faire du travail supplémentaire à l’école.


2) Les autres élèves me demandent trop souvent de l’aide.


3) Les choses que je fais à l’école sont trop faciles ou ennuyeuses.


4) Quand je finis mon travail plus tôt, je ne peux généralement pas commencer
le travail suivant.


5) Mes ami·e·s et mes camarades de classe ne me comprennent pas toujours.


6) Mes parents s’attendent à ce que j’aie des notes excellentes dans toutes les
matières.


7) Mon enseignant·e titulaire s’attend à ce que j’aie des notes excellentes dans
toutes les matières.


10. Quel est ton plus grand défi ou ta plus grande difficulté actuellement?


11. Sur une échelle de 1 à 10, indique comment tu te sens habituellement à l’école? (Fais un crochet à 
la bonne place sur le thermomètre.)


Je me sens 
vraiment très 
bien et très 
heureux·se 


Je me sens 
vraiment 


malheureux·se 
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13. Qui sont les personnes avec qui tu partages tes sentiments ou tes problèmes quand les choses
vont moins bien? (Coche tous ceux qui s’appliquent.)


 Mère 
 Père 
 Sœur 


 Frère 
 Autre membre de la famille 


 Grand frère ou grande sœur 
de parrainage 


 Ami·e·s 
 Animal de compagnie 
 Conseiller·ère pédagogique 


 Psychoéducateur·trice ou 
psychologue  


 Technicien·e en éducation 
spécialisée 


 Entraîneur·euse 
 Enseignant·e  


 Autre adulte (exemple : 
voisin)  


 Je préfère être seul·e 


 Je ne pense pas à ce genre 
de chose 


14. Que fais-tu pour te sentir bien avec toi-même? (Coche toutes les réponses qui s’appliquent. Tu 
peux ajouter tes propres idées si tu veux.)


Étudier davantage. 


Faire de l’exercice (faire du vélo, courir, aller au gymnase, danser, etc.). 


Appeler ou texter un·e ami·e. 


Écrire avec un·e ami·e en ligne (sur les réseaux sociaux, sur un site de clavardage, par courriel, par 
texto). 


Écrire dans un journal personnel. 


Peindre ou faire des arts plastiques. 


Jouer d’un instrument de musique. 


Travailler sur un projet (club, pièce de théâtre, journal, etc.). 


Faire du sport intensivement. 


Aller quelque part (centre d’achat, maison d’un ami, endroit religieux, etc.). 


Écouter la télévision. 


Parler à mes parents. 


Parler à mon enseignant·e. 


Écouter de la musique. 


Aller à une fête. 


Cuisiner ou manger. 


Marcher. 


Utiliser des techniques de relaxation (yoga, méditation, respirations profondes, etc.). 


Naviguer sur internet. 
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Autre : 


Inspiré de : 


Galbraith, J. et Delisle, J. (2015). When gifted kids don’t have all the answers: How to meet their social and emotional needs. Free Spirit Publishing. 
(p. 37-43). 
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 Questionnaire pour mieux te connaitre  


 
Nom :  _______________________________________________________________________________ 


Ce questionnaire permettra à ton enseignant·e de mieux te connaitre. Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises 
réponses. Si tu n’es pas à l’aise de répondre à certaines questions, passe à la suivante.  


1. Qu’est-ce que la douance signifie pour toi? 


 


 


 


 


2. Es-tu doué·e selon toi? Pourquoi? 


 


 


 


 


3. Comment trouves-tu ça d’être doué·e?  


Avantages Désavantages 
 
 


 


 
 


 


  
 


 


4. Lorsque tu te compares aux autres élèves, qu’est-ce que tu as de similaire (ou de commun) et de 
différent? 


Pareil Différent 
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5. Coche l’énoncé qui décrit le mieux ta situation sociale. 


☐ J’ai vraiment beaucoup d’ami·e·s et je suis aimé·e de presque tout le monde. 


☐ J’ai plus de 6 ami·e·s. 


☐ J’ai 4 ou 5 ami·e·s proches. 


☐ J’ai un ou deux ami·e·s proches. 


☐ Je n’ai pas d’ami·e·s proches. 


 


6. Comment te sens-tu par rapport à toi-même? 


☐ Je ne m’aime pas beaucoup. 


☐ J’aime certains aspects de moi-même, mais il y en a d’autres que je n’aime pas. 


☐ Je me trouve correct, mais sans plus. 


☐ La plupart du temps, je m’apprécie beaucoup. 


☐ J’aime tout de moi-même. 
 


7. La chose que tu aimes le plus chez toi, c’est : 


 


 


 


 


8. Si tu pouvais changer une chose à propos de toi-même, ce serait : 


 


 


 


 


9. À quelle fréquence vis-tu les situations suivantes? Encercle le chiffre qui correspond à ta situation :  


1 = jamais; 2 = rarement; 3 = parfois; 4 = souvent; 5 = tout le temps. 


Difficultés ou situations Fréquence 
1) Je dois faire du travail supplémentaire à l’école. 1 2 3 4 5 
2) Les autres élèves me demandent trop souvent de l’aide. 1 2 3 4 5 
3) Les choses que je fais à l’école sont trop faciles ou ennuyeuses. 1 2 3 4 5 
4) Quand je finis mon travail plus tôt, je ne peux généralement pas commencer le 


travail suivant. 1 2 3 4 5 


5) Mes ami·e·s et mes camarades de classe ne me comprennent pas toujours. 1 2 3 4 5 
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Difficultés ou situations Fréquence 
6) Mes parents s’attendent à ce que j’aies des notes excellentes dans toutes les 


matières. 1 2 3 4 5 


7) Mon enseignant·e titulaire s’attend à ce que j’aies des notes excellentes dans toutes 
les matières. 1 2 3 4 5 


 


10. Quel est ton plus grand défi ou ta plus grande difficulté présentement? 


 


 


 


 


11. Sur une échelle de 1 à 10, indique comment tu te sens habituellement à propos de l’école? (Colore 
le thermomètre jusqu’à ton degré de bien-être.) 


   


 


 


 


 


 


13. Qui sont les personnes avec qui tu partages tes sentiments ou tes problèmes quand les choses 
vont moins bien? (Coche tous ceux qui s’appliquent.) 


☐  Mère 


☐  Père 


☐  Sœur 


☐  Frère 


☐  Autre membre de la famille  


☐  Grand frère ou grande sœur 
de parrainage 


☐  Ami·e·s 


☐  Animal de compagnie 


☐  Conseiller·ère pédagogique 


☐  Psychoéducateur·trice ou 
psychologue  


☐  Technicien·e en éducation 
spécialisée 


 


☐  Entraîneur·euse  


☐  Enseignant·e  


☐  Autre adulte (exemple : 
voisin)  


☐  Je préfère être seul·e  


☐  Je ne pense pas à ce genre 
de chose 


 
 
 
 
 
 
 


Je me sens 
vraiment 


malheureux·se 


Je me sens 
vraiment très 
bien et très 
heureux·se 
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14. Qu’est-ce que tu fais pour te sentir bien avec toi-même? (Coche toutes les réponses qui 
s’appliquent. Tu peux ajouter tes propres idées si tu veux.) 


 


☐ Étudier davantage. 
 
  


☐ Faire de l’exercice (faire du vélo, courir, aller au gymnase, danser, etc.). 


☐ Appeler ou texter un·e ami·e. 


☐ Écrire avec un·e ami·e en ligne (sur les réseaux sociaux, sur un site de clavardage, par courriel, par 
texto). 


☐ Écrire dans un journal personnel. 


☐ Peindre ou faire des arts plastiques. 


☐ Jouer d’un instrument de musique. 


☐ Travailler sur un projet (club, pièce de théâtre, journal, etc.). 


☐ Faire du sport intensivement. 


☐ Aller quelque part (centre d’achat, maison d’un ami, endroit religieux, etc.). 


☐ Écouter la télévision. 


☐ Parler à mes parents. 


☐ Parler à mon enseignant·e. 


☐ Écouter de la musique. 


☐ Aller à une fête. 


☐ Cuisiner ou manger. 


☐ Marcher. 


☐ Utiliser des techniques de relaxation (yoga, méditation, respirations profondes, etc.). 


☐ Naviguer sur internet. 


☐ Autre :  


 
Inspiré de : 


Galbraith, J. et Delisle, J. (2015). When gifted kids don’t have all the answers: How to meet their social and emotional needs. Free Spirit Publishing. 
(p. 37-43). 
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Introduction 


Les parents sont souvent les premiers à reconnaître le potentiel de leur enfant et à détecter ses forces et ses 


difficultés (Neumeister et al., 2013). Les enseignants peuvent aussi être à même d’observer des caractéristiques 


chez l’élève qui s’apparentent à la douance ou à un trouble. Afin de dépister les élèves doublement exceptionnels, 


plusieurs experts recommandent l’utilisation de méthodes non traditionnelles subjectives (Al-Hroub, 2014; 


Baum et al., 2017; Bracken, 2008; VanTassel-Baska, 2008). Ces méthodes incluent notamment l’examen des 


productions de l’élève ou de son rendement scolaire, les autobiographies et les inventaires de caractéristiques 


liées à la douance ou à la double exceptionnalité.  


 


 


 


1. L’examen des productions des élèves 
L’examen des productions de l’élève (qu’elles soient scolaires ou non) ou de son portfolio, si disponible, pourra 
fournir des indices sur ses habiletés ou sur ses difficultés. Le portfolio consiste en une compilation systématique 
d’informations et d’éléments concrets dans divers formats en provenance de diverses sources  et il montre les 
capacités de l’élève (ou son degré de développement), ses talents, ses centres d’intérêt, ses motivations et ses 
préférences d’apprentissage. Ce portfolio permet de dresser un portrait de l’élève et de mieux le comprendre en 


tant qu’apprenant. L’encadré 1 répertorie différents outils pour en connaître davantage sur l’utilisation des 
portfolios en lien avec la douance ou la double exceptionnalité ou pour les mettre en œuvre. 
 


Encadré 1 


Suggestions d’outils au sujet des portfolios 


Massé, L., Baudry, C., Brault-Labbé, A., Mercier, P., Charest-Girard, C. et Lefebvre, M. (2021). PA-1 Portfolio. 
LaRIDAPE, Université du Québec à Trois-Rivières. https://www.uqtr.ca/de/INF_portfolio  


Massé, L., Dubuc, M., Lefebvre, M. et Mercier, P. (2021). O-PA-1 Le portfolio de votre enfant. LaRIDAPE, Université du 
Québec à Trois-Rivières. https://www.uqtr.ca/de/OPA_portfolio_IMP (version imprimable) 
https://www.uqtr.ca/de/OPA_portfolio_INT (version interactive) 


Massé, L., Martineau-Crète, I., Baudry, C., Brault-Labbé, A., Mercier, P., Charest-Girard, C. et Lefebvre, M. (2021). 
INF-8 Portfolio. LaRIDAPE, Université du Québec à Trois-Rivières. https://www.uqtr.ca/de/INF_portfolio  


 


 


2. L’examen du rendement scolaire 


Le rendement scolaire tel qu’il apparaît aux bulletins scolaires est souvent utilisé comme méthode pour dépister 


les élèves doués. Le bulletin scolaire fournit des informations sur l’évolution d’un élève à travers le temps dans 


différents domaines d’apprentissage. Par contre, le rendement scolaire apparaît fortement tributaire de 


l’environnement dans lequel évolue l’élève (Matthews et Peters, 2018). En effet, les résultats des élèves sont 


fortement influencés par leur groupe d’appartenance. Plus ils évoluent dans des groupes forts, plus ils ont 


Intentions de lecture 


• Cibler différentes méthodes pouvant être utiliser pour dépister la douance ou la double exceptionnalité 


chez des élèves du primaire. 


• Connaitre les considérations spécifiques pour l’utilisation de ces méthodes. 


• Repérer des instruments pour dépister la douance et la double exceptionnalité.  



https://www.uqtr.ca/de/INF_portfolio

https://www.uqtr.ca/de/OPA_portfolio_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OPA_portfolio_INT

https://www.uqtr.ca/de/INF_portfolio
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tendance à avoir des résultats élevés. À l’inverse, un élève qui se distingue considérablement de la moyenne dans 


un groupe très faible ou dans un milieu où les exigences s’avèrent peu élevées pourrait ne pas se démarquer dans 


un groupe plus fort. Par ailleurs, le rendement scolaire peut varier selon les exigences de l’enseignant et la rigueur 


de la correction, selon la qualité de la relation avec l’enseignant, selon l’attrait pour la matière ou pour les activités 


pédagogiques offertes ou selon la qualité de l’enseignement, ou encore selon les méthodes d’évaluation utilisées 


(production ou examen; niveaux visés par les questions, etc.). Enfin, le rendement scolaire peut refléter d’autres 


caractéristiques qui ne sont pas nécessairement liées à des habiletés élevées, comme du travail supplémentaire, 


la coopération, des comportements appropriés en classe ou la conformité aux exigences (Matthews et Peters, 


2018). Aussi, si l’élève présente des problèmes de motivation ou un trouble neurodéveloppemental, le 


rendement peut ne pas représenter son plein potentiel. Il faudra porter une attention particulière aux différences 


de performance selon les tâches ou les matières (Amend, 2018). Cependant, il faudra aussi garder en tête que, 


grâce à leurs habiletés intellectuelles élevées, plusieurs élèves doués peuvent compenser leurs difficultés et que, 


conséquemment, leurs performances peuvent se situer dans la moyenne (Gilman et al., 2013).  


 


3. L’autobiographie 
L’autobiographie consiste à demander à l’élève de fournir des informations sur sa propre vie de façon écrite 
(histoire de vie, curriculum vitae), orale (interview) ou enregistrée (format audio ou vidéo) (Matthews, 2018). 
L’individu doit faire la démonstration de la présence de caractéristiques de douance ou de la présence d’un talent. 
Le personnel qui interprète ces données doit avoir reçu une formation en douance. Cette méthode fournit des 
données intéressantes au sujet des passe-temps, des intérêts et des valeurs des élèves. Elle permet de déceler 
dans certains cas la précocité. Elle est aussi facile facile à utiliser avec les enfants du primaire, car ils se livrent 
facilement. 
 


4. Les inventaires de caractéristiques 


Les inventaires de caractéristiques se présentent sous la forme de grilles d’observation, d’échelles d’appréciation 


ou de grilles de désignation (le répondant désigne le nom de l’individu qui possède une caractéristique donnée). 


Ces inventaires peuvent être remplis par les enseignants, les parents ou les pairs. Ce qui suit présente quelques 


considérations spécifiques pour l’utilisation d’inventaires en fonction des répondants ainsi que des suggestions 


d’instruments pour dépister la douance et la double exceptionnalité. 


 


4.1. Les inventaires remplis par les enseignants 
L’efficacité des enseignants à dépister les élèves doués augmente lorsqu’ils doivent coter tous leurs élèves par 
rapport à certaines caractéristiques ou lorsqu’ils reçoivent préalablement une formation sur les caractéristiques 
des élèves doués et sur les profils particuliers d’élèves à risque (Matthews, 2018; McBee, Peters et Miller, 2016). 
Afin d’améliorer la validité des données consignées, il est possible de leur fournir les grilles à remplir un mois à 
l’avance, de leur demander de prendre connaissance des caractéristiques à observer, de prendre des notes 
lorsqu’ils les observent ou de donner des exemples de comportements pour chacune des caractéristiques (Ryser, 
2011b). Pour les élèves doublement exceptionnels, les grilles incluant des manifestations comportementales 
positives et négatives liées à la douance apparaissent particulièrement utiles (Al-Hroub, 2014). Il est important 
de noter que les enseignants, surtout ceux qui œuvrent en adaptation scolaire, sont moins enclins à recommander 
un élève pour des services de douance lorsqu’il manifeste des difficultés comportementales ou émotionnelles 


(Bianco et Leech, 2010) ou des difficultés d’apprentissage (Minner, 1990). (Voir l’encadré 2 pour des 
suggestions d’instruments.) La grille de Massé et al. (2021) a été conçue spécialement pour le dépistage des élèves 
doublement exceptionnels. 
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Encadré 2 


Suggestions d’inventaires à l’intention des enseignants 


Coleman, M. R., Shah-Coltrane, S. et Harrison, A. (2011). U-STARS-PLUS: Teacher’s observation of potential in 
students (TOPS), individual student observation form. Dans M. R. Coleman et S. H. Johnsen (dir.), RtI for gifted 
students: A CEC-TAG Educational resource (p. 52-55). Prufork Press. (Primaire et secondaire) 


Millar, G. (2004). Formulaire d’évaluation individuelle des élèves doués. Dans G. Millar (dir.), Le voyage : Guide à 
l’intention des parents ayant un enfant doué et talentueux (p. 17). Alberta Education, Direction de l’éducation française. 
https://education.alberta.ca/media/482216/doues-2.pdf (Primaire)  


Massé, L. et Baudry, C. (2018). Grille d’observation des caractéristiques liées aux habiletés mentales. Département de 
psychoéducation, Université du Québec à Trois-Rivières. 
https://www.uqtr.ca/douance/grille_observation_caracteristiques (Primaire) 


Massé, L. et Baudry, C. (2018). Grille d’observation des comportements positifs et négatifs associés aux habiletés intellectuelles et 
créatives. Département de psychoéducation, Université du Québec à Trois-Rivières. 
https://www.uqtr.ca/douance/grille_observation_comportements_habiletes (Primaire)  


Massé, L., Baudry, C., Couture, C., Pearson, J. et Bégin, J.-Y. (2019). Grille de dépistage des élèves doués sous-performeurs. 
Département de psychoéducation, Université du Québec à Trois-Rivières. 
https://www.uqtr.ca/douance/grille_depistage_eleves_doues_sous-perform (Primaire) 


Massé, L., Baudry, C., Verret, C., Nadeau, M.-F., Brault-Labbé, A., Charest-Girard, C., Dussault, F., Lefebvre, M., 
Mercier, P., Touzin, C., Rouaud, É., Silly, D. et Vallières, A. (2021). Grille de dépistage des élèves doués doublement 
exceptionnels. LaRIDAPE, Université du Québec à Trois-Rivières. https://www.uqtr.ca/de/OT_depistage_IMP  
(Primaire) 


Ministère de l’Éducation de la Nouvelle-Écosse. (MENE) (2011). Exemple de liste de critères pour le repérage des 
comportements d’élèves doués. Dans MENE (dir.), L’éducation des élèves doués et le développement des talents (p. 70). 
MENE, Services aux élèves. 
https://studentservices.ednet.ns.ca/sites/default/files/education%20des%20elves%20doues%20at%20develo
ppement%20des%20talents.pdf (Primaire) 


Ministère de l’Éducation de la Nouvelle-Écosse. (MENE) (2011). Exemple de formulaire de renseignements pour 
l’enseignant. Dans MENE (dir.), L’éducation des élèves doués et le développement des talents (p. 74-75). MENE, 
Services aux élèves. 
https://studentservices.ednet.ns.ca/sites/default/files/education%20des%20elves%20doues%20at%20develo
ppement%20des%20talents.pdf (Primaire et secondaire) 


Peters, S. J. et Gentry, M. (2010). Multigroup construct validity evidence of the HOPE Scale: Instrumentation to 
identify low-income elementary students for gifted programs. Gifted Child Quarterly, 54(4), 298-313. 
http://dx.doi.org/10.1177/0016986210378332 (Primaire et secondaire) 


Pfeiffer, S. I. et Jarosewich, T. (2003). Gifted rating scales (GRS-P) (3e éd.). Pearson Assessment. (4:0 à 6:11 ans) 


Pfeiffer, S. I. et Jarosewich, T. (2003). Gifted rating scales (GRS-S) (3e éd.). Pearson Assessment. (6:0 à 13:11 ans) 


Renzulli, J. S., Smith, L. H., White, A. J., Callahan, C. M., Hartman, R. K., Westberg, K. L., Gavin, M. K., Reis, S. M., 
Siegle, D. et Systma, R. E. (2021). Scale for rating the behavioral characteristics of superior students (SRBCSS) (3e éd.). 
Prufork Press. (Primaire et secondaire). 


Renzulli, J. S. (2021). Scale for rating the behavioral characteristics of superior students: Technical and administration manual 
(SRBCSS) (3e éd.). Prufork Press. (Primaire et secondaire). 


Ryser, G. R., McConnell, K., Sanguras, L. Y. et Kettler, T. (2021). Scale for identifying gifted students (SIGS-2).  Prufork 
Press. (5 à 18 ans) 


 


4.2. Les inventaires remplis par les parents 


Lors de l’utilisation de cette méthode avec les parents, il faut s’assurer que ces derniers connaissent 


minimalement ce qu’est la douance et les différents domaines d’habiletés qui s’y rattachent. Ils doivent 


comprendre qu’un enfant ne présentera pas toutes les caractéristiques en même temps et qu’il peut avoir 



https://education.alberta.ca/media/482216/doues-2.pdf

https://www.uqtr.ca/douance/grille_observation_caracteristiques

https://www.uqtr.ca/douance/grille_observation_comportements_habiletes

https://www.uqtr.ca/douance/grille_depistage_eleves_doues_sous-perform

https://www.uqtr.ca/de/OT_depistage_IMP

https://studentservices.ednet.ns.ca/sites/default/files/education%20des%20elves%20doues%20at%20developpement%20des%20talents.pdf

https://studentservices.ednet.ns.ca/sites/default/files/education%20des%20elves%20doues%20at%20developpement%20des%20talents.pdf

https://studentservices.ednet.ns.ca/sites/default/files/education%20des%20elves%20doues%20at%20developpement%20des%20talents.pdf

https://studentservices.ednet.ns.ca/sites/default/files/education%20des%20elves%20doues%20at%20developpement%20des%20talents.pdf

http://dx.doi.org/10.1177/0016986210378332
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également des faiblesses. Ils ne doivent pas regarder leur enfant de façon globale, mais plutôt vérifier si certains 


comportements particuliers apparaissent ou non. Les instruments fournis aux parents doivent aussi être simples 


à comprendre, ne pas utiliser de jargon éducatif et ne pas requérir trop d’habiletés d’écriture, surtout dans les 


milieux à risque (Ryser, 2011b). Afin d’améliorer la validité des données consignées, il est possible aussi de 


demander aux parents de fournir des exemples de comportements pour chacun des énoncés (Ryser, 2011b). 


(Voir l’encadré 3 pour des suggestions d’instruments.) 


 


Encadré 3 


Suggestions d’inventaires adressés aux parents 


Franklin, J. (2004). Liste de vérification des caractéristiques associées à la douance. Dans G. Millar (dir.), Le voyage : 
Guide à l’intention des parents ayant un enfant doué et talentueux (p. 5-6).  Alberta Education, Direction de l’éducation 
française. https://education.alberta.ca/media/482216/doues-2.pdf (Primaire) 


Massé, L. et Baudry, C. (2018). Grille d’observation des caractéristiques liées aux habiletés mentales. Département de 
psychoéducation, Université du Québec à Trois-Rivières. 
https://www.uqtr.ca/douance/grille_observation_caracteristiques 


Massé, L., Baudry, C., Verret, C., Nadeau, M.-F., Brault-Labbé, A., Charest-Girard, C., Dussault, F., Lefebvre, M., 
Mercier, P., Touzin, C., Rouaud, É., Silly, D. et Vallières, A. (2021). Grille de dépistage des élèves doués doublement 
exceptionnels. LaRIDAPE, Université du Québec à Trois-Rivières. https://www.uqtr.ca/de/OT_depistage_IMP  
(Primaire) 


Millar, G. (2004). Formulaire d’identification pour les parents. Dans G. Millar (dir.), Le voyage : Guide à l’intention des 
parents ayant un enfant doué et talentueux (p. 19-20).  Alberta Education, Direction de l’éducation française. 
https://education.alberta.ca/media/482216/doues-2.pdf (Primaire) 


Ministère de l’Éducation de la Nouvelle-Écosse. (MENE) (2011). Exemple de formulaire de renseignements pour les 
parents/tuteurs. Dans MENE (dir.), L’éducation des élèves doués et le développement des talents (p. 71-73). MENE, 
Services aux élèves. 
https://studentservices.ednet.ns.ca/sites/default/files/education%20des%20elves%20doues%20at%20develo
ppement%20des%20talents.pdf (Primaire) 


Renzulli, J. S., Foreman, J. et Brandon, L. (2017). Renzulli parent rating scale administration manual: Things my child likes to do. 
Prufork Press. 


 


4.3. Les inventaires remplis par les pairs 


Les inventaires remplis par les pairs prennent surtout la forme de sociogramme ou de grilles de désignation. 


Selon cette méthode, les élèves d’une classe sont invités à désigner des pairs possédant, selon eux, des habiletés 


ou des talents particuliers, sans égard à leurs propres sentiments vis-à-vis d’eux. La grille fournit habituellement 


des prototypes d’habiletés (p. ex. : « Qui selon toi est très bon chanteur, c’est-à-dire une fille ou un garçon qui 


possède une belle voix et qui chante juste sans fausses notes. »). Pour chacun des prototypes, chacun des élèves 


est invité à nommer par ordre de rang jusqu’à trois élèves qui possèdent cette habileté. Les autodésignations 


sont également permises. Par la suite, il est possible de calculer pour chacun des élèves et chacune des habiletés 


un score brut (soit le nombre de désignations reçues par un élève de la part de ses pairs) ainsi qu’un score 


pondéré qui tient compte du rang des désignations, de la taille du groupe, des élèves absents qui reçoivent quand 


même des choix, de la possibilité ou non de s’autodésigner et de la présence d’omissions.   


Ce procédé fonctionne mieux dans un environnement ouvert offrant aux élèves la possibilité de partager leurs 


habiletés. La procédure de passation doit inclure du temps pour répondre aux questions des élèves afin de 


s’assurer qu’ils comprennent bien les consignes. Les élèves doivent aussi considérer cette démarche non comme 


une évaluation, mais plutôt comme un moyen de reconnaître les forces et les différences de chacun (Alberta 



https://education.alberta.ca/media/482216/doues-2.pdf

https://www.uqtr.ca/douance/grille_observation_caracteristiques

https://www.uqtr.ca/de/OT_depistage_IMP

https://education.alberta.ca/media/482216/doues-2.pdf

https://studentservices.ednet.ns.ca/sites/default/files/education%20des%20elves%20doues%20at%20developpement%20des%20talents.pdf

https://studentservices.ednet.ns.ca/sites/default/files/education%20des%20elves%20doues%20at%20developpement%20des%20talents.pdf
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Learning, 2002). Pour favoriser la confidentialité des données, les numéros des élèves peuvent être utilisés au 


lieu de leur nom. Pour que les données s’avèrent significatives, les élèves doivent répondre spontanément tout 


en sachant que leur jugement sera comparé à celui des autres (Gagné, 1999). Il est habituellement recommandé 


d’utiliser ce type de méthode seulement à partir du deuxième cycle du primaire. (Voir l’encadré 4 pour des 


suggestions d’instruments.) 


 


Encadré 4 


Suggestions de grilles de désignation par les pairs 


Gagné, F. (1999). Traking talents examiner’s manual: Identifiying multiple talents through peer, teacher and self-nomination. Auteur. 
(Manuel disponible seulement en anglais). https://gagnefrancoys.wixsite.com/dmgt-mddt/copy-of-the-dmgt-
in-english  


Gagné, F. (1992). Sur la piste des talents, Version A et B. Auteur. https://gagnefrancoys.wixsite.com/dmgt-mddt/copy-
of-the-dmgt-in-english (Deuxième et troisième cycle du primaire) 


 


Conclusion 


L’observation des caractéristiques des élèves doublement exceptionnels demeure le premier outil de dépistage. 
En ce qui concerne les inventaires de caractéristiques, à l’exception de la grille de désignation par les pairs de 
Gagné (1999) et des inventaires en langue anglaise, les autres instruments répertoriés n’ont pas fait l’objet d’une 
validation scientifique et ne possèdent pas de normes précises. Ils doivent donc être utilisés en tenant compte 
de ces limites.



https://gagnefrancoys.wixsite.com/dmgt-mddt/copy-of-the-dmgt-in-english

https://gagnefrancoys.wixsite.com/dmgt-mddt/copy-of-the-dmgt-in-english

https://gagnefrancoys.wixsite.com/dmgt-mddt/copy-of-the-dmgt-in-english

https://gagnefrancoys.wixsite.com/dmgt-mddt/copy-of-the-dmgt-in-english
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Portfolio 


Axe d’actions : Développement du potentiel, soutien au rendement scolaire, développement personnel. 


Niveau d’intervention : 1.  


Objectifs  


Le portfolio peut remplir les fonctions suivantes (Ministère de l’Éducation de la Nouvelle-Écosse. [MENE], 


2011; Johnsen, 2008) : 


• Fournir un portrait holistique des réalisations, des compétences, des centres d’intérêt et des forces


de l’élève;


• Fournir un profil individualisé de l’élève permettant d’aider les enseignants à prendre des décisions


concernant les mesures de différenciation pédagogique;


• Aider l’élève dans ses transitions tout au long de sa scolarité;


• Renforcer l’autonomie de l’élève sur le suivi des progrès qu’il a réalisés et sur sa capacité à se fixer


des buts;


• Fournir des documents aux parents/tuteurs qui leur permettront de participer pleinement au


développement de leur enfant sur le plan scolaire et sur le plan du développement de ses talents;


• Créer une source de fierté et de réalisation pour l’élève.


Le portfolio peut également servir lors du processus d’identification de la douance afin de cerner les habiletés 


et les talents particuliers de l’élève. 


Description 


Le portfolio consiste en une compilation systématique d’informations, d’observations et d’éléments concrets 


dans divers formats en provenance de diverses sources, laquelle montre les capacités de l’élève (ou son degré de 


développement), ses talents, ses centres d’intérêt, ses motivations, ses préférences d’apprentissage ainsi que les 


progrès réalisés. Le portfolio fait l’étalage du potentiel de l’élève à l’école et en dehors des murs de l’école. Il 


doit être mis à jour régulièrement afin de dresser un portrait fidèle de l’élève et de permettre de mieux le 


comprendre en tant qu’apprenant. 


Matériel utile 


• Lettre d’information pour les parents (voir l’outil O-PA-1 Le portfolio de votre enfant, version imprimable ou
interactive).


Constitution et utilisation du portfolio 


Construire un portfolio requiert une documentation systématique dans tous les domaines d’apprentissage 
(Hertzog et al., 2018).  



https://www.uqtr.ca/de/PA_portfolio

https://www.uqtr.ca/de/OPA_portfolio_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OPA_portfolio_INT
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1. Contenus du portfolio 


Différents items peuvent entrer dans la composition des portfolios (Johnsen, 2008; MENE, 2007) :  


• Travaux démontrant l’évolution des apprentissages; 


• Données anecdotiques; 


• Journal ou comptes rendus sur des sujets qui intéressent l’élève; 


• Observations (intérêts, utilisation des temps libres, interactions sociales, stratégies d’apprentissage, etc.); 


• Projets scolaires réalisés (photos, documents, etc.); 


• Productions artistiques; 


• Productions littéraires; 


• Productions réalisées à la maison; 


• Cartes conceptuelles démontrant les connaissances de l’élève sur un sujet; 


• Enregistrements audios ou vidéos; 


• Évaluations réalisées par des pairs, des enseignants ou des professionnels; 


• Réflexions personnelles (écrites, enregistrées ou orales); 


• Inventaire d’intérêts ou profil d’apprentissage; 


• Récompenses ou prix remportés lors de concours, de compétitions, de salons ou d’exposition. 


Ryser (2011) souligne que le portfolio ne doit pas seulement être une collection des travaux de l’élève, mais être 
organisé afin de démontrer des caractéristiques spécifiques de l’élève (par exemple, ses capacités de rédaction).  


 


2. Constitution du portfolio par l’élève 


Il est préférable que chacun des élèves participe activement à la constitution de son portfolio et soit responsable 
de sa mise à jour (Smutny et al., 2008).   


2.1. Procurer un contenant (chemises, boite, cartable avec séparateurs et pochettes, etc.) à chacun des élèves 
dans lequel il pourra déposer les travaux ou les traces qu’il désire conserver.  


Ce contenant devra être facile à utiliser, à transporter et à entreposer. Il devra aussi permettre un classement des 
productions (par exemple, par matières ou par ordre chronologique). Encourager l’élève à personnaliser son 
contenant en y inscrivant son nom et en le décorant. Ce contenant devra également être facilement accessible 
par l’élève. 


2.2. Donner des exemples à l’élève d’éléments qui pourraient être intégrés dans son portfolio ou de critères 
qu’il pourrait utiliser pour choisir les travaux à y insérer (travail dont il est particulièrement fier, travail qui 
montre les progrès réalisés ou les efforts déployés pour réussir, travail qu’il aime particulièrement ou qui 
l’a vraiment intéressé, etc.).  


2.3. Régulièrement (à la fin de chaque semaine ou de chaque mois), inviter l’élève à choisir des travaux à inclure 
dans son portfolio.  


Lui demander d’ajouter une note pour chacun des travaux choisis spécifiant les raisons pour lesquelles il les a 
inclus dans le portfolio et d’inscrire la date de réalisation (vous pouvez aussi utiliser une étampe à cet effet). 
Cette note peut être attachée au travail par un trombone ou jointe sur un « Post-it ». Les travaux les plus récents 
doivent toujours être mis à la fin du portfolio ou de la section concernée. Pour les travaux de grandes tailles, 
des photos, des esquisses ou des enregistrements électroniques, audios ou vidéos peuvent être utilisés. 


 


3. Participation des parents 


Une bonne communication doit s’établir entre les parents et l’enseignant afin que les productions 
exceptionnelles de l’élève soient connues (l’outil O-PA-1 Le portfolio de votre enfant peut être utile à cette fin).  


3.1. Mettre à contribution les parents et les inviter à partager des productions (ou des traces de ces productions 
comme des photos, des enregistrements ou des vidéos) que l’élève a réalisées à la maison et qui 
démontrent ses capacités ou ses champs d’intérêts particuliers (Smutny et al., 2008).  


3.2. Inviter l’élève à vous présenter ces productions. Celles-ci pourront être ajoutées au portfolio de l’élève. 
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3.3. Inviter les parents à constituer un portfolio du développement de l’enfant qu’ils pourront garder à la 
maison et enrichir au fil des années. Le portfolio pourrait comprendre : 


• Des notes concernant les premières expériences de l’enfant;


• Des anecdotes ou des observations faites par des personnes de son entourage qui démontrent les
capacités ou les intérêts particuliers de l’enfant;


• Des photos ou des enregistrements audios ou vidéos qui montrent des performances ou des
réalisations de l’enfant;


• Une liste de livres lus à différents âges;


• Des dessins, des écrits ou d’autres réalisations artistiques;


• Des photos ou des notes à propos des passe-temps ou des collections de l’enfant.


4. Présentation du portfolio


Régulièrement, par exemple à la fin de chacune des étapes, rencontrer individuellement chacun des élèves pour 
examiner avec lui son portfolio. Discuter du contenu déposé afin de souligner la qualité des travaux réalisés et 
les efforts déployés ou de l’amener à constater les progrès réalisés. Inviter l’élève à expliquer pourquoi il a choisi 
ces travaux, comment il les a réalisés, comment il les a trouvés (ou l’intérêt suscité), les difficultés qu’il a 
rencontrées ou ce qu’il a appris. À partir des constats réalisés, amener l’élève à établir des objectifs personnels 
d’accomplissement pour la prochaine étape et à identifier des moyens concrets pour les atteindre.  


Clés de succès 


• Inviter régulièrement l’élève à mettre à jour son portfolio.


• Intégrer dans le portfolio des tâches d’apprentissage de même que d’autres types de réalisations, des traces


qui montrent des idées, des intérêts particuliers ou des attitudes de l’élève; diversifier les traces compilées


afin de fournir un portrait complet de l’élève.


• Lors de la discussion avec l’élève, mettre l’accent non seulement sur les contenus (ou les réalisations), mais


aussi sur le processus, l’effort et l’accomplissement de l’élève.


• Utiliser le portfolio lors des rencontres d’étapes avec les parents pendant lesquelles l’élève pourra présenter


ses réalisations.


• Laisser l’élève prendre les décisions de façon autonome sur ce qu’il veut inclure dans son portfolio.


• Transmettre le portfolio au futur enseignant de l’élève afin de l’aider à mieux le connaître.


Pièges à éviter 


• Insérer des éléments négatifs dans le portfolio.


• Ne pas discuter avec l’élève du portfolio.


• Choisir pour l’élève les traces à intégrer dans le portfolio.
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Introduction 


Ce document s’adresse aux professionnels amenés à dépister ou à évaluer les élèves doublement exceptionnels. 


Ces tâches s’avèrent souvent délicates. En effet, la douance peut masquer le trouble associé, le trouble peut 


masquer la douance, ou encore, les deux peuvent se masquer l’un l’autre. Lorsqu’un élève est soupçonné 


d’être doublement exceptionnel, il importe qu’une évaluation approfondie soit réalisée. Ce document présente 


les grandes lignes du dépistage et de l’évaluation de ces élèves, en particulier ceux qui présentent un trouble de 


déficit d’attention/hyperactivité (TDAH), un trouble spécifique des apprentissages (TSAp) en langage écrit ou 


un trouble du spectre de l’autisme (TSA) associés à la douance.  


 


 


 


1. Les principes guidant l’évaluation des élèves doublement exceptionnels 


Selon les experts en douance, différents principes devraient guider l’évaluation d’une hypothèse de douance 


(Bélanger, 2019; Borland, 2014; Callahan, 2018; Callahan et al., 2018; Hertzog et al., 2018; Moon, 2018; Silverman, 


2018) ou de double exceptionnalité (Amend, 2018; Assouline et Whiteman, 2011; Foley-Nicpon et Assouline, 


2020; Foley-Nicpon et Kim, 2018; Gilman et Peters, 2018; Moon, 2018; Silverman, 2018). Ce qui suit en fait 


une brève description. 


 


Intentions de lecture 


• Connaître les principes à suivre pour l’évaluation des élèves doublement exceptionnels. 


• Énoncer les éléments clés de la collecte d’information et les conditions à mettre en place.  


• Préciser les méthodes à utiliser pour l’évaluation d’une double exceptionnalité. 


• Cerner les aspects particuliers dont il faut tenir compte lors de l’évaluation d’un trouble 


neurodéveloppemental en présence d’une douance possible. 


• Identifier les points à considérer afin d’établir le profil de l’élève. 


 


Terminologie et conceptions liées à la douance 


En Europe francophone, le terme « haut potentiel » est utilisé, alors qu’en Amérique du Nord, c’est 


plutôt celui de « douance » (en référence au terme anglais « giftedness ») qui est communément employé. 


Deux catégories de définitions de la douance ressortent. La première catégorie la définit en utilisant des 


critères dits restrictifs qui limitent la douance à l’intelligence, laquelle est mesurée par les tests de 


quotient intellectuel (QI) dans lesquels des seuils cliniques plus élevés doivent être atteints. La douance 


est ainsi souvent définie par un QI supérieur ou égal à 130, ce qui correspond à deux écarts types au-


dessus de la norme, et elle concerne environ 2,5 % de la population. La deuxième catégorie regroupe 


des définitions aux critères plus inclusifs qui prennent en compte un plus large éventail de domaines de 


performances que celles mesurées par les tests de QI et qui se basent sur des seuils moins restrictifs. 


Parmi ces définitions plus inclusives figure celle de Gagné (2015). 
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1.1. Principe 1 : l’évaluation doivent se baser sur les définitions retenues pour la douance et la double 


exceptionnalité 


Sachant qu’il n’y a pas de consensus quant à une terminologie et une définition universellement 


acceptées de la douance et de la double exceptionnalité, le premier principe précise que les définitions 


adoptées devraient guider les éléments évalués, les procédures suivies et les décisions prises (Callahan et al., 2018; 


Johnsen, 2011). Le présent document s’appuie sur la définition de la douance de Gagné (2018) et sur celle de la 


double exceptionnalité de Foley-Nipcon et Candler (2018). 


 


1.1.1. La définition de la douance retenue 


Dans son modèle de la douance, Gagné (2018) distingue la douance du talent (pour plus de détails, voir le 


document Construire les talents à partir de la douance). Selon lui, la douance correspond à des domaines d’habiletés 


naturelles qui se développent à travers les processus de maturation et à travers l’exercice, plus particulièrement 


pendant l’enfance. Il identifie six domaines de douance, dont quatre liées aux habiletés mentales (intellectuelles, 


créatrices, sociales et perceptuelles) et deux liés aux habiletés physiques (musculaires et contrôle moteur). Pour 


être reconnu « doué », un individu doit manifester l’une ou l’autre de ces habiletés à un degré tel qu’elles le situent 


parmi les 10 % supérieurs de ses pairs dans ce domaine. Le talent, quant à lui, émerge dans un champ particulier 


de l’activité humaine (p. ex. : talent scolaire, talent artistique) au cours d’un long processus développemental qui 


a sa source dans des aptitudes remarquables (la douance) et qui bénéficie de l’influence constante de catalyseurs 


aussi bien intrapersonnels qu’environnementaux. Par exemple, les élèves talentueux sur le plan scolaire 


possèdent généralement une douance intellectuelle. Le terme talentueux désigne ainsi tout individu qui maîtrise 


remarquablement des habiletés systématiquement développées (connaissances et habiletés), appelées 


compétences, dans au moins un champ de l’activité humaine.  


 


1.1.2. La définition de la double exceptionnalité retenue 


Au Québec, cette population scolaire n’est  pas déf in i e dans les différents documents du ministère de 


l’Éducation et de l’Enseignement supérieur (MEES), cette appellation est originaire des États-Unis. Dans la 


littérature, deux définitions principales des élèves doublement exceptionnels s’y retrouvent (Reis et al., 2014). 


Dans la première définition, un élève est dit « doublement exceptionnel » lorsqu’il est à la fois identifié comme 


doué et comme ayant reçu un diagnostic lié à une incapacité (« disability »). Généralement, ces incapacités 


réfèrent soit à un handicap ou à un trouble physique comme la surdité ou la dyspraxie, soit à un trouble 


neurodéveloppemental (naturellement, à l’exception de la déficience intellectuelle) comme le trouble de déficit 


d’attention/hyperactivité (TDAH), les troubles d’apprentissage (TA) ou le trouble du spectre de l’autisme. 


Cette première définition, malgré son caractère objectif (diagnostic posé), est fortement critiquée, car la 


douance de certains élèves peut masquer leurs déficits et vice versa, et certains élèves peuvent donc échapper 


au dépistage. Une définition plus inclusive a ainsi émergé au cours des dernières années afin de mieux dépister 


les élèves dans les écoles et, par le fait même, de mieux prévenir le développement de problèmes d’adaptation 


plus importants et de mieux favoriser le développement de leur p l e i n  potentiel (Foley-Nipcon et Candler, 


2018). Selon cette définition, les élèves doublement exceptionnels,  tout en manifestant des caractéristiques 


de douance dans l’un ou l’autre des domaines d’habiletés, présentent des caractéristiques d’une incapacité 


ou d’un trouble d’adaptation ou d’apprentissage (Foley-Nipcon et Candler, 2018). Cette définition implique 


que les critères d’évaluation doivent être adaptés pour bien circonscrire la douance et le trouble tout en tenant 


compte de leurs interactions.  
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1.2. Principe 2 : l’évaluation de la double exceptionnalité doit se baser sur le jugement clinique d’un 


professionnel qualifié en douance et dans le possible trouble associé 


Plusieurs activités en lien avec l’identification de la double exceptionnalité ne sont pas réservées aux membres 


d’un ordre professionnel en particulier. La détection des indices de la douance ou du trouble peut être réalisée 


par tout acteur qui gravite dans l’environnement de l’élève à partir d’observations de ses comportements. Le 


dépistage nécessite, quant à lui, un minimum de formation sur le sujet : il inclut la capacité de départager les 


élèves probablement atteints d’un trouble non diagnostiqué, ou qui présentent un facteur de risque lié à un 


trouble, de ceux qui en sont probablement exempts ou qui ne sont pas à risque, ou encore, de départager ceux 


qui sont doués de ceux qui ne le sont pas (pour plus de détails, voir le document D-5 Le dépistage des élèves 


doublement exceptionnels). Par contre, l’évaluation diagnostique de la double exceptionnalité doit être réalisée par 


un professionnel qui maîtrise à la fois le domaine de la douance et celui de la psychopathologie. Ces qualifications 


sont essentielles pour déterminer le profil particulier de l’élève tant sur le plan de ses ressources que de ses 


difficultés et pour analyser les interinfluences possibles entre la douance et l’incapacité ou le trouble coexistants. 


De plus, le professionnel doit être en mesure de discerner les comportements qui sont liés à la douance de ceux 


qui sont liés au trouble (Amend, 2018; Assouline et Whiteman, 2011; Gilman et Peters, 2018; Mullet et Rinn, 


2015; Weinfeld et al., 2013).  


 


1.3. Principe 3 : l’élève doit être considéré dans sa globalité 


L’élève doit être étudié dans sa globalité. Il faut tenir compte de toutes les sphères de son développement 


(cognitif, physique, affectif) et s’intéresser tant à ses forces qu’à ses difficultés. Il faut considérer ses sources de 


stress et ses stratégies d’adaptation ainsi que prêter attention à ses pensées, ses attitudes et ses émotions. 


L’évaluation doit aussi permettre d’identifier ses ressources, ses intérêts et ses préférences d’apprentissage tout 


en tenant compte du fait que ses interactions sociales et ses comportements peuvent jouer un grand rôle dans 


le rendement scolaire (Hertzog et al., 2018).  


 


1.4. Principe 4 : l’élève doit être évalué dans une perspective écosystémique 


La trajectoire développementale d’un individu dépend d’une multiplicité de causes et d’influences qui l’affectent 


tout au long de sa vie. Ces facteurs sont en interaction constante et leurs influences réciproques peuvent s’avérer 


positives et servir de facteurs de protection devant l’adversité, ou encore agir comme facteurs de risque pouvant 


mettre en péril son développement. Comme pour les autres élèves ayant des difficultés, il importe d’évaluer 


l’élève doublement exceptionnel avec une perspective écosystémique (Foley-Nicpon et Kim, 2018). Ainsi, il est 


recommandé de relever les facteurs de risque et de protection liés aux différents systèmes de l’élève (élève lui-


même, milieu scolaire, milieu familial, pairs, etc.). Plus les facteurs de risque sont nombreux, plus le risque de 


problèmes d’adaptation augmente. Le poids de ces facteurs diffère selon leur nature, la durée de leur action, 


l’âge des individus, leur sexe et leur situation particulière, et, surtout, ils peuvent être atténués par la présence de 


facteurs de protection qui font contrepoids.  


 


1.5. Principe 5 : l’évaluation doit permettre de mieux répondre aux besoins des élèves concernés 


Selon ce principe, les résultats de l’évaluation doivent orienter les décisions à prendre concernant les élèves 


(Alberta Learning, 2002) et ne pas seulement les étiqueter comme doublement exceptionnels. L’évaluation doit 


permettre de mieux répondre à leurs besoins et de fournir des indications pour différencier l’enseignement ou 



https://www.uqtr.ca/de/docsynthese_depistage

https://www.uqtr.ca/de/docsynthese_depistage
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pour mettre en place des mesures éducatives plus ciblées ou intensives, et ce, afin de favoriser le développement 


de leur potentiel et de soutenir leur rendement scolaire, leur intégration sociale et leur développement personnel. 


Le rapport d’évaluation doit faire clairement ressortir les forces de l’élève et ne pas faire ressortir seulement ses 


difficultés.  


 


1.6. Principe 6 : l’évaluation doit se baser sur une collecte d’informations variées 


Selon ce principe, l’évaluation doit se baser sur une collecte d’informations variées (Assouline et Whiteman, 


2011). Pour ce faire, il est recommandé d’adopter une approche multiméthode et multirépondant (McConaughy 


et Ritter, 2014; Moon, 2018; Sattler, 2018a; Sattler et Schaffer, 2014). 


 


1.6.1. L’approche multiméthode 


L’approche multiméthode consiste à combiner plusieurs méthodes de collecte de données directes et indirectes. 


Les méthodes directes comprennent les observations qui peuvent être réalisées dans plusieurs milieux. Les 


méthodes indirectes comportent divers moyens tels les entrevues, la passation de questionnaires, d’échelles 


d’évaluation ou d’instruments normatifs, les formulaires de référence d’un professionnel, la consultation de 


dossiers et de rapports d’évaluation effectués par d’autres professionnels et l’examen des productions de l’élève.   


Afin de dépister et d’évaluer la double exceptionnalité, plusieurs experts recommandent l’utilisation de méthodes 


non traditionnelles subjectives (Al-Hroub, 2014; Baum et al., 2017; Bracken, 2008; VanTassel-Baska, 2008). Ces 


méthodes incluent notamment l’examen des productions de l’élève ou de son rendement scolaire, les 


autobiographies et les inventaires de caractéristiques liées à la douance ou à la double exceptionnalité.  


Lors de la collecte d’informations pour l’identification et l’évaluation de la douance, Moon (2018) recommande 


de ne pas utiliser de matrices de convergence de preuves, en particulier dans le cas d’élèves doublement 


exceptionnels. En effet, même s’ils présentent une douance, ils sont davantage à risque de ne pas rencontrer les 


critères prescrits par cette méthode et, donc, de ne pas être dépistés. Les matrices de convergence de preuves 


consistent en des protocoles où toutes les données doivent dépasser chacune des étapes-barrières et converger 


pour conclure à une douance. À l’inverse, selon ce qui est recommandé par Moon (2018), un élève pourrait être 


considéré doué s’il manifeste une précocité développementale, une grande créativité dans ses productions 


écrites, un raisonnement mathématique élevé et un talent en musique, même si ses résultats du test d’intelligence 


indiquent un QI global de 118. 


 


1.6.2. L’approche multirépondant 


Quant à l’approche multirépondant, elle vise à employer les méthodes indirectes de collectes de données auprès 


de personnes significatives gravitant autour de l’élève. En adoptant une approche multiméthode auprès de 


plusieurs répondants (p. ex. : élève, enseignant, parents ou autres personnels scolaires [services de garde, sports 


et loisirs, intervenants sociaux, etc.]), l’évaluateur augmente la validité prédictive de son évaluation et diminue le 


risque de faire des erreurs d’interprétation (Sattler et Schaffer, 2014). Les divers rôles des répondants et les 


contextes dans lesquels ils sont en interaction avec l’élève entraînent une multitude de perspectives d’une même 


situation. La triangulation de ces différentes perceptions permet de comparer l’information et de la valider (De 


Los Reyes et al., 2015).  
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1.7. Principe 7 : l’évaluation doit se baser sur des instruments ayant de bonnes qualités 


psychométriques 


Les qualités psychométriques des tests utilisés doivent être acceptables pour la population visée (Brodersen et 


al., 2018; Callahan et al., 2018; Sattler, 2018a) et les versions les plus récentes des instruments doivent toujours 


être employées (Moon, 2018), que ce soit pour l’identification de la douance ou l’évaluation du trouble associé. 


 


1.8. Principe 8 : l’évaluation du trouble associé doit s’appuyer sur une approche intra-individuelle 


L’évaluation du trouble associé doit s’appuyer sur une approche intra-individuelle plutôt qu’interindividuelle 


afin d’identifier les forces et les difficultés relatives de l’élève et pas seulement ses difficultés par rapport à la 


moyenne des autres élèves ou à la norme (Gilman et al., 2013; Webb et al., 2016). Une force ou une faiblesse 


relative indique des différences significatives entre les différentes habiletés de l’enfant par rapport à 


lui-même, et non par rapport à la moyenne des enfants du même âge. 


Il importe de noter que l’écart de capacité-réalisation joue un rôle important dans le diagnostic des enfants 


doublement exceptionnels (Gilman et Peters, 2018). Par exemple, si un enfant doué a un QI de 130 (RC = 98), 


ses résultats scolaires attendus le situerait également dans les meilleurs de sa classe. Si ses résultats scolaires le 


situent dans la moyenne, il s’agit d’un écart de capacité-réalisation. Selon Amend (2018), trouver les talents ou 


les difficultés peut devenir ardu lorsque des différences subtiles sont présentes dans les performances (p. ex. : 


l’élève lit très lentement, mais sa compréhension en lecture demeure bonne) ou dans les habiletés (p. ex. : l’élève 


réussit moins bien seulement à quelques sous-tests du WISC-5).  


 


2. Les considérations préalables à l’évaluation 


Le choix des méthodes d’évaluation ainsi que les considérations préalables dépendent de la situation. Ce qui suit 


présente trois cas de figure identifiés par Amend (2018). Chacun des cas requiert une bonne compréhension de 


la douance, du trouble associé ainsi que de leurs interactions possibles. 


 


2.1. Évaluer la présence d’un trouble chez un élève déjà identifié comme doué 


Lorsque la présence d’un possible trouble associé chez un élève déjà identifié comme doué est évaluée, différents 


facteurs doivent être considérés. Certains enfants doués peuvent compenser si bien leurs difficultés qu’elles 


peuvent être reconnues seulement à la fin du primaire ou au secondaire lorsque les exigences scolaires sont plus 


élevées. Lors de la référence, l’évaluateur doit identifier les domaines d’habiletés et déterminer comment ils 


pourraient affecter le processus d’évaluation. Les méthodes choisies doivent permettre de révéler les 


difficultés sans que l’enfant puisse utiliser ses habiletés pour les compenser.  L’anamnèse de l’enfant 


incluant les observations des enseignants et des parents sur ses comportements et sur ses performances dans les 


tâches plus problématiques pourra donner des indications sur la présence d’un trouble. 


 


2.2. Évaluer la douance chez un élève ayant un trouble reconnu  


Dans cette situation, l’évaluateur devra tenir compte des implications possibles du trouble de l’élève sur 


l’évaluation des caractéristiques de douance en proposant différentes tâches ou encore en aménageant certaines 


d’entre elles afin de pallier ses difficultés. Il s’assure par le fait même de ne pas entacher le réel potentiel 


de l’élève. Par exemple, si un élève manifeste des difficultés en lecture, des tâches impliquant la lecture ne 
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devraient pas seulement être utilisées pour évaluer son potentiel. Un autre exemple : si l’enfant présente un 


TDAH et est médicamenté, l’évaluation intellectuelle devrait être réalisée seulement lorsqu’il est sous l’effet de 


la médication. 


  


2.3. Évaluer la douance et le trouble chez un élève dont ni l’un ni l’autre n’ont déjà été identifiés 


Selon Silverman (2018), les élèves doublement exceptionnels les plus difficiles à dépister sont ceux qui 


présentent des résultats globaux dans la moyenne aux tests d’intelligence ou aux tests d’habiletés cognitives ainsi 


qu’un rendement scolaire dans la moyenne. Dans certains cas, seules l’observation de leurs comportements (p. 


ex. : curiosité intense, profondeur de la réflexion) par leur entourage (enseignants, parents, intervenants 


scolaires) et leur histoire développementale (p. ex. : présence d’une précocité) pourront révéler une double 


exceptionnalité. Cette dernière situation exige l’utilisation d’un éventail plus grand de méthodes afin qu’à 


la fois la douance et le trouble soient identifiés. Il faudra aussi départager si les manifestations 


comportementales observées appartiennent au trouble ou si elles sont une manifestation de douance ou de 


besoins insatisfaits (p. ex. inattention liée à l’ennui en classe et non à un TDAH ou problèmes d’intégration 


sociale non liés au TSA, mais plutôt à un manque d’interactions avec des pairs du même niveau 


développemental). Si la douance peut expliquer (et non excuser) les comportements, cela pourra exclure un 


diagnostic de trouble et guider l’intervention. Si les symptômes sont bien liés à un trouble, il faudra évaluer leur 


niveau d’impact fonctionnel afin de déterminer les interventions possibles. 


 


3. La collecte structurée d’information1 


Une collecte d’informations structurée constitue la base de l’évaluation lorsqu’une double exceptionnalité est 


soupçonnée. Lors de la collecte d’informations, le professionnel mandaté recueille des renseignements pour 


étayer ses hypothèses sur la présence de douance et pour établir la problématique rencontrée par l’élève. Afin 


de guider la collecte d’informations et de la rendre rigoureuse, il est recommandé de s’appuyer sur une carte 


conceptuelle qui regroupe les principaux facteurs de risque (difficultés) et de protection (ressources) associés à 


la problématique ciblée selon les écrits scientifiques (Pauzé, 2018). (Voir à cet effet les différentes cartes 


conceptuelles résumant les principaux facteurs de risque et de protection liés à la trajectoire développementale 


des profils d’élèves doublement exceptionnels ciblés, soit le TDAH, TSA ou le TSAp.) Ces facteurs deviendront 


des centrations d’évaluation. La carte conceptuelle offre l’avantage de réduire l’omission de facteurs causaux ou 


le risque de négliger certaines facettes importantes de la réalité de l’élève qui peuvent avoir un impact sur le 


développement de ses difficultés d’adaptation. Au terme de la collecte d’informations et de leur analyse, il est 


possible d’utiliser la carte conceptuelle pour communiquer les résultats de l’évaluation en y indiquant les 


dimensions évaluées, les facteurs de risque et de protection relevés ainsi que les cibles d’intervention à prioriser 


et à planifier. Cette priorisation doit se baser sur les facteurs ayant le plus d’impacts sur le fonctionnement de 


l’élève et sur ce que le milieu scolaire peut modifier. Le tableau 1 répertorie quelques questions qui peuvent 


aider à cerner les besoins éducatifs des élèves doublement exceptionnels. 


  


 
1 Les informations de cette section sont tirées et adaptées de Massé, Bégin et Nadeau (2020). 
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Tableau 1  


Questions pour aider à cerner les besoins de l’élève doublement exceptionnel  


Questions pour aider à déterminer les besoins sur le plan du développement du potentiel 


• Dans quel(s) domaine(s) ou matière(s) l’élève excelle-t-il? 


• L’élève fait-il montre d’un niveau plus élevé de pensée dans ces domaines? Pose-t-il des questions ou émet-il des 
commentaires qui démontrent un haut niveau de pensée? 


• Quelles sont ses préférences d’apprentissage? 


• Quels sont ses modes préférés pour démontrer ses apprentissages? (Types de production) 


• L’élève dépasse-t-il les exigences requises pour certains travaux? Précisez. 


• Dans quel(s) domaine(s), matières(s) ou sujet(s) l’élève démontre-t-il un intérêt marqué? Des connaissances plus 
développées que celles des enfants de son âge? 


• Dans quelle activité scolaire ou parascolaire l’élève participe-t-il et performe-t-il de façon plus élevée que les autres 
enfants de son âge? 


• Quel est le type de productions où il démontre le plus son potentiel? 


• Dans quelle mesure ses difficultés/troubles/défis affectent-ils la poursuite de ses intérêts ou le développement de 
ses habiletés/talents? 


• Quelle est la motivation de l’élève par rapport à l’école? Aux matières scolaires? 


• Quels sont les facteurs de risque sur les plans individuel, familial, social ou scolaire qui peuvent nuire à la 
réalisation du potentiel de l’élève? 


• Quels sont les facteurs de protection ou les ressources sur les plans individuel, familial ou scolaire qui peuvent 
favoriser le développement du potentiel de l’élève? 


Questions pour aider à déterminer les besoins en lien avec le trouble présenté 


• Dans quel(s) domaine(s) ou matière(s) l’élève rencontre-t-il des difficultés? 


• Quelle est la nature de ses difficultés? 


• Quelles sont ses préférences d’apprentissage? 


• Quelles sont les tâches ou les activités d’apprentissage qu’il évite? 


• L’élève manifeste-t-il des comportements négatifs ou inattendus lors de certaines tâches ou activités? 


• Quelles sont les incongruités sur le plan scolaire (p. ex. : vocabulaire très développé et lecture difficile)? 


• Dans quelle mesure ses habiletés compensent-elles ses difficultés/troubles/défis ? Comment utilise-t-il ses 
habiletés pour compenser ses difficultés? 


• Quels sont les facteurs de risque sur les plans individuel, familial, social ou scolaire qui peuvent expliquer ou 
exacerber les difficultés de l’élève? 


• Quels sont les facteurs de protection ou les ressources sur les plans individuel, familial ou scolaire qui peuvent 
atténuer les difficultés rencontrées par l’élève? 


Questions pour aider à déterminer les besoins sur le plan socioaffectif 


• Quelles situations posent problème à l’élève ou accentuent ses difficultés? 


• Quels sont les comportements de l’élève qui interfèrent avec ses apprentissages? Avec son intégration sociale? 
Avec son développement personnel? 


• Quelles sont les attitudes de l’élève par rapport à lui-même? 


• L’élève émet-il des commentaires dénigrants à son propre égard? 


• Comment interagit l’élève avec ses pairs ou avec les adultes? Avec les membres de sa famille? 


• L’élève évite-t-il les autres élèves ou ces derniers l’évitent-ils? 


• Quelles sont les stratégies adaptatives utilisées par l’élève avec une douance (p. ex. : déni, camouflage, aider les 
autres) et avec des difficultés? Sont-elles fonctionnelles ou dysfonctionnelles? 


Sources : adapté de Baldwin et al. (2015) et Omdal et al. (2020).  
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La collecte d’informations s’effectue selon des modalités variées qui seront présentées dans les sections 


suivantes. 


 


3.1. L’étude des dossiers de l’élève 


La consultation de dossiers au nom de l’élève (dossiers scolaires, d’aide particulière ou professionnels) et des 


rapports d’évaluation effectués par d’autres professionnels (le cas échéant) figure habituellement parmi les étapes 


préalables à effectuer avant toute nouvelle évaluation. Cependant, certains professionnels aiment parfois aussi 


rencontrer l’élève sans avoir pris connaissance au préalable des dossiers antérieurs, et ce, afin de ne pas être 


biaisés favorablement ou non sur lui. L’idée est alors de privilégier une opinion objective vis-à-vis de l’élève. 


Il faudra porter une attention particulière aux bulletins. Le rendement scolaire tel qu’il apparaît aux bulletins 


scolaires est souvent utilisé comme méthode pour dépister les élèves doués. Le bulletin scolaire fournit des 


informations sur l’évolution d’un élève à travers le temps dans différents domaines d’apprentissage. Par contre, 


le rendement scolaire apparaît fortement tributaire de l’environnement dans lequel évolue l’élève (Matthews et 


Peters, 2018). En effet, les résultats des élèves sont fortement influencés par leur groupe d’appartenance. Plus 


ils évoluent dans des groupes forts, plus ils ont tendance à avoir des résultats élevés. À l’inverse, un élève qui se 


distingue considérablement de la moyenne dans un groupe très faible ou dans un milieu où les exigences 


s’avèrent peu élevées pourrait ne pas se démarquer dans un groupe plus fort. Par ailleurs, le rendement scolaire 


peut varier selon les exigences de l’enseignant et la rigueur de la correction, selon la qualité de la relation avec 


l’enseignant, selon l’attrait pour la matière ou pour les activités pédagogiques offertes ou selon la qualité de 


l’enseignement, ou encore selon les méthodes d’évaluation utilisées (production ou examen; niveaux visés par 


les questions, etc.). Enfin, le rendement scolaire peut refléter d’autres caractéristiques qui ne sont pas 


nécessairement liées à des habiletés élevées, comme du travail supplémentaire, la coopération, des 


comportements appropriés en classe ou la conformité aux exigences (Matthews et Peters, 2018). Aussi, si l’élève 


présente des problèmes de motivation ou un trouble neurodéveloppemental, le rendement peut ne pas 


représenter son plein potentiel. Il faudra porter une attention particulière aux différences de performance selon 


les tâches ou les matières (Amend, 2018). Cependant, il faudra aussi garder en tête que, grâce à leurs habiletés 


intellectuelles élevées, plusieurs élèves doués peuvent compenser leurs difficultés et que, conséquemment, leurs 


performances peuvent se situer dans la moyenne (Gilman et al., 2013).  


 


3.2. L’entrevue avec les parents 


Lors de l’entretien avec les parents, il est préférable de rencontrer les deux parents en même temps. Lors de cet 


entretien, l’évaluateur recueille des informations concernant l’histoire de vie de l’élève (anamnèse) pouvant 


indiquer la présence de comportements caractéristiques de douance ou d’un trouble associé. Pour la douance, il 


peut s’agir d’indices démontrant une précocité de développement, une maturité socioaffective et un fort désir 


d’apprendre ou d’informations sur les habiletés ou les talents de l’élève, sur ses caractéristiques d’apprentissage, 


sur sa motivation et sur ses intérêts (Ryser, 2011b). Il importe de s’attarder sur la présence de douance dans la 


famille ainsi que sur la présence de TDAH, de TSA, de TSAp ou d’autres difficultés. 


Cet entretien permet de : 


• Tracer l’anamnèse de l’enfant (notamment pour relever la présence de précocités ou de particularités 


développementales); 


• Connaître les préoccupations des parents, les facteurs de risque et de protection liés à la famille ainsi que les 


interventions tentées par le passé et leurs effets; 
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• Réaliser l’évaluation fonctionnelle des comportements difficiles vécus à la maison, mais liés à l’école (par 


exemple, le refus d’effectuer ses devoirs); 


• Apprendre comment les parents perçoivent l’histoire scolaire de leur enfant; 


• Identifier des périodes ou des événements/situations qui auraient particulièrement marqué le parcours 


développemental de l’enfant jusqu’à ce jour (p. ex., rencontre avec un enseignant en particulier, situation 


particulièrement difficile avec un pair, activité qui semble l’avoir transformé ou avoir déclenché chez lui une 


passion, situation impliquant une réaction particulièrement négative chez l’enfant, etc.); 


• Analyser le système familial et ses répercussions sur les forces et les difficultés de l’élève; 


• Estimer les ressources et les motivations de l’élève quant à l’intervention et aux modalités de changement; 


• Proposer aux parents de remplir des questionnaires, des échelles d’appréciation ou des grilles d’observation 


sur la douance ou sur les difficultés d’adaptation ou sur les troubles neurodéveloppementaux soupçonnés.  


Dans de nombreux cas, les parents d’enfants présentant des difficultés d’adaptation ont vécu une mauvaise 


expérience avec le personnel de l’école, car la responsabilité des comportements difficiles de l’élève leur est 


souvent attribuée (Massé et al., 2016; Sattler et Garro, 2018). Des parents d’enfants doublement exceptionnels 


se plaignent aussi que les milieux scolaires se centrent seulement sur les difficultés et ne tiennent pas compte de 


la douance de leur enfant ou encore que très peu d’acteurs scolaires s’y connaissent en douance et encore moins 


en double exceptionnalité (Brault-Labbé et al., soumis; Dare et Nowicki, 2015; Rubenstein et al., 2015).  Il n’est 


pas étonnant que plusieurs parents arrivent à l’entrevue avec des sentiments négatifs (frustration, déception, 


découragement, inquiétude, culpabilité, colère, impression d’incompétence parentale, dépression, négation du 


problème, etc.). D’autres ont l’impression de ne pas être entendus, de se faire juger, de ne pas avoir de crédibilité 


aux yeux de l’équipe-école ou d’être perçus comme poussant l’enfant, ce qui peut entraîner une attitude défensive 


de leur part envers le milieu scolaire. D’autre part, certains parents d’enfants doués peuvent être perçus par le 


personnel scolaire comme particulièrement exigeants envers leur enfant ou le milieu scolaire. Il est important 


de porter une attention bienveillante à leurs émotions et de garder une attitude calme et dépourvue de jugement. 


Tout au long de cette entrevue, l’évaluateur doit adopter des conduites qui assurent la collaboration ultérieure 


des parents. L’encadré 1 répertorie différents outils pouvant être utile lors de l’entrevue. 


 


Encadré 1 


Outils pouvant être utiles pour l’entrevue avec les parents 


• Questionnaires d’entretien semi-structuré pour établir l’anamnèse  


o Outil O-PR-1- Entrevue semi-structurée pour établir l’anamnèse, version imprimable ou interactive  


• Échelles d’appréciation ou grilles d’observation des caractéristiques de douance (pour plus de détails sur les 
inventaires de caractéristiques pouvant être utilisés avec les parents pour la douance ou la double exceptionnalité, 
voir la section 4.2 Les inventaires remplis par les parents du document D-5 Le dépistage des élèves doublement exceptionnels). 


• Échelles d’appréciation, questionnaires d’évaluation ou grilles d’observation des difficultés d’adaptation ou des 
troubles neurodéveloppementaux. 


• Documents pour aider les parents à se préparer à la rencontre 


o Outil O-PA-2 Je trace le portrait de mon enfant, version imprimable ou interactive. 


o Outil O-PA-3 Questionnaire de préparation à la rencontre du plan d’action, version imprimable ou interactive). 


 



https://www.uqtr.ca/de/OPR_anamnese_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OPR_anamnese_INT

https://www.uqtr.ca/de/docsynthese_depistage

https://www.uqtr.ca/de/OPA_portrait_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OPA_portrait_INT

https://www.uqtr.ca/de/OPA_prepaPA_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OPA_prepaPA_INT





 10 


3.3. L’entrevue avec l’élève 


L’entrevue avec l’élève s’avère essentielle non seulement pour évaluer la présence de douance ou d’un trouble, 


mais aussi pour obtenir son point de vue sur la situation. Selon les objectifs, l’entrevue peut s’étaler sur plusieurs 


rencontres. L’évaluateur doit toutefois éviter d’utiliser un nombre de mesures plus que nécessaire (c’est-à-dire 


de surévaluer l’élève). Le tableau 2 présente une synthèse des outils qui peuvent être utiles pour l’entrevue avec 


l’élève selon la centration de l’évaluation.  


 


Tableau 2  


Outils pouvant être utiles lors de l’entrevue avec l’élève 


Centration d’évaluation Outils 


Douance ou talent • Autobiographies 


• Questionnaires d’entretien semi-structuré  
o Outil O-T-3 Entrevue semi-structurée concernant la motivation scolaire 


• Inventaires d’intérêts ou préférences d’apprentissage 
o Outil O-ÉL-1 Mon portrait, version imprimable ou interactive 
o Outil O-ÉL-2 Mon empreinte d’apprentissage, version imprimable ou 


interactive 
o Outil O-ÉL-3 Questionnaire pour mieux te connaître, version imprimable 


ou interactive 


• Expressions des valeurs 


• Tests d’intelligence 


• Échelles développementales 


• Portfolio de l’élève 


Difficultés d’adaptation ou trouble 
neurodéveloppementaux 


Grilles d’entretien semi-structuré 


Grilles d’observation  


Questionnaires d’évaluation autorapporté 


Tests ou épreuves 


 


Au cours de l’entrevue, les objectifs suivants sont habituellement visés : 


• Discuter de la procédure d’évaluation; 


• Connaître la perception qu’a l’élève de la situation (habiletés, talents, rendement scolaire, comportements 


problématiques, antécédents, conséquences, pensées, représentations, émotions, distorsions cognitives, 


personnes impliquées, moyens pour améliorer la situation, facteurs associés aux parents, à l’école ou à 


l’environnement, etc.); 


• Évaluer la perception qu’il a de ses propres difficultés, le degré de maîtrise qu’il pense avoir sur la situation 


et sur ses motivations à changer; 


• Déterminer les aspects positifs de sa situation, ses champs d’intérêt, ses activités favorites, ses aspirations, 


ses préférences d’apprentissage ainsi que les personnes de son entourage qu’il croit susceptibles de lui venir 


en aide; 


• Évaluer les habiletés intellectuelles de l’élève à l’aide d’instruments standardisés (voir la section 3.5.1); 


• Évaluer le trouble associé à l’aide de différents instruments ou effectuer un entretien structuré ou semi-


structuré pour repérer les symptômes liés aux problèmes soupçonnés; 



https://www.uqtr.ca/de/OT_entmotiv_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_portrait_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_portrait_INT

https://www.uqtr.ca/de/OEL_empreinte_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_empreinte_INT

https://www.uqtr.ca/de/OEL_quest_con_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_quest_con_INT
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• Observer l’élève (en portant une attention particulière aux manifestations de douance ou du trouble associé 


soupçonné). 


Rimm et ses collègues (2008) soulignent que les élèves doublement exceptionnels sont spécialement 


sensibles à la relation avec l’examinateur et que ce dernier doit y porter une attention particulière. Par ailleurs, 


dans le cas d’une hypothèse de TSA, Silverman, Kenworthy et Weinfeld (2014) suggèrent que les difficultés des 


élèves ayant un TSA à créer un lien avec les autres personnes et que le déficit de la théorie de l’esprit 


(compréhension de la perspective, des émotions, des pensées, des intentions et des désirs des autres) doivent 


aussi être pris en compte afin de s’assurer que l’enfant comprend les consignes. Par exemple, il faudrait éviter 


d’utiliser des termes vagues ou ambigus et vérifier que l’élève comprend bien les consignes. Aussi, les consignes 


courtes et explicites seront à privilégier. Cela vaut également pour les élèves présentant des difficultés 


langagières. 


 


3.4. L’entrevue avec l’enseignant ou les autres intervenants impliqués auprès de l’élève 


Il importe de consulter les enseignants de l’élève (en particulier l’enseignant titulaire), car ce sont des 


informateurs clés quant aux habiletés et talents de l’élève, à son rendement, à sa motivation, à ses relations avec 


les pairs, à ses difficultés et à ses comportements. L’évaluateur pourra aussi recueillir des informations sur leur 


vision de l’élève et de sa famille, sur l’environnement scolaire et son influence sur les comportements de l’élève 


et sur leurs attentes. Les enseignants pourront également donner leur avis sur les besoins de l’élève et sur les 


solutions possibles pour améliorer sa situation scolaire. Tout comme avec les parents, il est essentiel d’établir les 


bases d’une bonne collaboration avec les enseignants, car cette collaboration apparaît cruciale pour les suites de 


l’évaluation et pour l’éventuel plan d’intervention. Il peut être utile de leur fournir un questionnaire sommaire 


avant l’entrevue afin qu’ils puissent s’y préparer adéquatement et qu’ils aient le temps de recueillir les 


observations ou les données nécessaires pour étayer leurs propos (p. ex. : grilles d’observation, voir le 


tableau 3). Il est important de noter que les enseignants, surtout ceux qui œuvrent en adaptation scolaire, sont 


moins enclins à recommander un élève pour des services de douance lorsqu’il manifeste des difficultés 


comportementales ou émotionnelles (Bianco et Leech, 2010) ou des difficultés d’apprentissage (Minner, 1990). 


 


Tableau 3  


Outils pouvant être utiles lors de l’entrevue avec les enseignants 


Centration d’évaluation Outils 


Douance ou talent • Grilles d’entretien semi-structuré  


• Grilles d’observation des caractéristiques de douance 
o  O-T-1 Grille de dépistage des élèves doublement exceptionnels, version 


imprimable ou interactive 
o O-T-2 Portrait de l’élève doué, version imprimable ou interactive 


• Échelles d’appréciation des caractéristiques de douance 


(Pour plus de détails sur les grilles d’observation ou les échelles 
d’appréciation pouvant être utilisés avec les enseignants pour la douance 
ou la double exceptionnalité, voir la section 4.1 Les inventaires remplis par les 
enseignants du document D-5 Le dépistage des élèves doublement exceptionnels.) 


Difficultés d’adaptation ou trouble 
neurodéveloppementaux 


• Grilles d’entretien semi-structuré 



https://www.uqtr.ca/de/OT_depistage_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OT_depistage_INT

https://www.uqtr.ca/de/OT_portrait_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OT_portrait_INT

https://www.uqtr.ca/de/docsynthese_depistage
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Centration d’évaluation Outils 


• Grilles d’observation (rapport anecdotique, observation de type 
événementiel, observation par échantillon de temps, etc.) 


• Formulaires d’évaluation fonctionnelle des comportements 


• Questionnaires d’évaluation des difficultés d’adaptation ou des troubles 
neurodéveloppementaux 


 


Dans le cas d’un talent particulier (p. ex. : musical ou sportif), l’évaluateur pourrait aussi consulter un expert de 


ce champ (entraîneur, professeur spécialiste, etc.) pour obtenir une opinion sur le niveau de talent de l’élève. 


Les experts consultés doivent pouvoir évaluer l’écart entre le potentiel de l’élève et son rendement actuel. Ils 


doivent aussi baser leur jugement sur des critères rigoureux propres au champ de talents et non donner un 


jugement global (Matthews, 2018). Dans le domaine des arts, les experts sont en meilleure position pour juger 


du potentiel créatif. L’excentricité des productions peut être distinguée de l’originalité.  


Les contacts avec les autres intervenants qui gravitent autour de l’élève à l’école ou dans d’autres milieux de vie 


peuvent compléter le portrait de ses comportements, de ses motivations, de ses champs d’intérêt, de ses forces, 


de ses relations avec les pairs ou avec les adultes, ainsi que d’autres éléments de sa vie. Ces contacts permettent 


également de connaître les ressources sur lesquelles l’élève peut compter pour améliorer sa situation.  


 


3.5. La passation d’instruments normatifs 


Que ce soit pour l’identification de la douance ou le diagnostic du trouble associé, l’utilisation d’instruments de 


mesure normatifs sera nécessaire pour quantifier de façon objective les habiletés ou les difficultés de l’enfant et 


le situer par rapport à une norme. Ces instruments standardisés comprennent autant des questionnaires remplis 


par les élèves, leurs parents ou leurs enseignants que des tests administrés aux élèves.  


Parmi les tests normatifs à utiliser dans le cadre du processus d’évaluation d’une double exceptionnalité, 


l’utilisation de tests d’intelligence ou d’échelles développementales (pour les enfants du préscolaire) est 


habituellement recommandée afin d’identifier la douance, d’établir le profil cognitif de l’élève et de dépister des 


difficultés (voir la section 3.5.1). Bien que ces tests soient particulièrement utiles, l’évaluation de la 


douance ne devrait toutefois pas reposer uniquement sur eux (Weinfeld et al., 2013). Des tests de créativité 


et des inventaires de caractéristiques pourront compléter le portrait de l’élève (voir à la section 3.5.2). Les tests 


d’intelligence individuels seront à privilégier par rapport aux tests collectifs d’habiletés cognitives ou de 


rendement scolaire, et ce, pour plusieurs raisons (Alberta Learning, 2002; Brodersen et al., 2018; Rimm et al., 


2008; Merrick et Targett, 2004ab; Sattler, 2018b) : 


1) Le score total étant calculé en fonction du nombre total de bonnes réponses émises dans un certain 


laps de temps, ces deux types de tests écrits (habiletés cognitives et rendement) peuvent pénaliser les 


élèves qui écrivent lentement, ceux qui ne viennent pas d’un milieu francophone, ceux qui éprouvent 


de la difficulté à lire, les élèves inattentifs, ceux qui ne sont pas très motivés ainsi que les élèves inquiets 


qui ont tendance à vérifier plusieurs fois leurs réponses. 


2) Certains élèves rencontrent souvent des difficultés à comprendre les consignes, surtout ceux provenant 


de milieux défavorisés ou ceux qui présentent des problèmes de lecture. 


3) Ces deux types de tests proposent un choix limité de réponses correctes auxquelles l’individu doué 


créatif peut trouver des alternatives originales qualifiées d’incorrectes. 
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4) En ce qui concerne spécifiquement les tests d’habiletés cognitives, ils mesurent généralement des 


habiletés intellectuelles plus simples comme la mémoire, la compréhension ou les habiletés spatiales. 


5) En ce qui concerne spécifiquement les tests de rendement scolaire, ils mesurent les acquis des élèves et 


ne sont pas nécessairement un bon indicateur de leur potentiel même s’ils peuvent par ailleurs être utiles 


pour juger de la nécessité d’une forme d’accélération scolaire. 


Pour l’évaluation des troubles, les instruments conçus pour évaluer des problématiques précises seront à 


privilégier lorsqu’une hypothèse très claire du trouble associé est présente alors que les instruments non 


spécifiques seront recommandés pour examiner un plus grand nombre de difficultés en même temps (p. ex. : 


dans le cas d’ une hypothèse de TDAH, l’instrument Conners-3 sera utilisé alors que, dans le cas d’un possible 


diagnostic comorbide non manifeste, l’instrument BASC-3 sera plutôt utilisé). (Pour des considérations 


spécifiques à propos de leur utilisation dans le cas possible d’une douance, voir la section 4). 


Lors de la passation des instruments de mesure, il faudra s’assurer de mettre en place des conditions de 


passation optimale qui tiennent compte des troubles soupçonnés. Les élèves doublement exceptionnels 


tendent à ne pas bien performer lors de tests de groupe, de tests chronométrés ou avec une limite de temps ou 


de tests qui requièrent de l’écriture (Silverman, 2018). Rimm et ses collègues (2008) recommandent d’évaluer la 


douance le matin lorsque l’élève est frais et dispos et est en meilleure condition pour compenser ses difficultés. 


Ils conseillent également d’évaluer les difficultés en fin d’après-midi lorsque l’enfant est fatigué et est moins 


capable de compenser ses difficultés. L’encadré 2 précise quelques conditions de passation optimale selon le 


trouble. 


 


Encadré 2 


Conseils pour la passation d’instruments selon le trouble neurodéveloppemental 


Les élèves ayant un TDAH 


Les élèves avec un TDAH seront particulièrement affectés s’il y a du bruit à l’extérieur de la salle d’administration, si 
les sièges sont inconfortables ou s’il y a d’autres distractions dans l’environnement. Aussi, si l’élève prend une médication 
en lien avec le TDAH, il faut s’assurer que celle-ci a été prise afin d’évaluer son potentiel dans des conditions optimales 
(Amend, 2018).  


Les élèves ayant un TSA  


Les difficultés des élèves avec les tests chronométrés sont liées, entre autres, à leur difficulté à percevoir le temps qui 
passe (Silverman, 2018). À cet effet, l’utilisation d’une horloge visuelle (Time Timer) peut être utile. 


Il est également important de s’assurer que des éléments sensoriels de l’environnement (bruit, lumière, couleurs, etc.) 
ne viennent pas nuire à leur bien-être. Le recours au renforcement peut également être nécessaire pour soutenir leur 
attention. La présence d’un adulte familier qui peut sécuriser l’élève peut être nécessaire afin de s’assurer que l’enfant 
donne la pleine mesure de son potentiel.  


Les élèves ayant un TSAp 


Les élèves ayant un TSAp en langage écrit (anciennement dyslexie-dysorthographie) tendent à se fatiguer plus facilement 
lors des évaluations (Webb et al., 2016). Il est recommandé de prendre des pauses régulièrement ou encore de procéder 
à l’évaluation sur plusieurs périodes. 


 


3.5.1. L’utilisation de tests d’intelligence individuels 


Les tests d’intelligence individuels réfèrent communément aux tests de quotient intellectuel (voir l’encadré 3 


pour des exemples) ainsi qu’aux tests culturellement équitables (voir l’encadré 4). Ils évaluent des capacités 
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intellectuelles générales, notamment le raisonnement logique, la planification de séquences d’activités, la 


résolution de problèmes, l’utilisation de concepts abstraits, la compréhension d’idées complexes, la mémoire de 


travail et la vitesse de traitement de l’information (Sattler, 2018b). Bien qu’il existe un débat sur la limite de ces 


instruments à capter la nature complexe de l’intelligence et ses différentes dimensions ainsi que sur les biais 


culturels possibles, les tests d’intelligence représentent à ce jour les instruments qui se sont révélés les plus fiables 


et les plus valides pour mesurer les habiletés intellectuelles (Brodersen et al., 2018; Sattler, 2018a). Toutefois, 


cette mesure apparaît moins stable lorsqu’elle est utilisée auprès d’enfants du préscolaire (Hertzog et al., 2018). 


Il est alors préférable d’utiliser une échelle développementale comme le Bayley (2006). En plus de pouvoir 


confirmer la présence de douance sur le plan intellectuel, ces tests permettent de déterminer la dyssynchronie 


ou les rythmes différents de développement intellectuel (Ryser, 2011a). Lorsque c’est possible, il est préférable 


d’utiliser un instrument dans la langue maternelle de l’enfant afin de tracer un portrait plus juste de ses capacités 


(Matthews et Peters, 2018). Par ailleurs, si l’élève provient de milieux défavorisés (culturellement ou 


économiquement) ou s’il est un nouvel immigrant qui ne maîtrise pas suffisamment la langue d’évaluation, il 


serait plus indiqué d’utiliser un test d’intelligence culturellement équitable. Ce sont des tests standardisés 


mesurant l’intelligence des élèves en mettant l’accent sur des facteurs non verbaux (voir l’encadré 4 pour des 


exemples).  


 


Encadré 3 


Exemples de tests d’intelligence 


Kaufman, A. S. (2008). Batterie pour l’examen psychologique de l’enfant, 2e éd. (KABC-II). Pearson. (3 à 12 :11 ans) 


Weschler, D. (2013). WAIS-IV CND-F : échelle d’intelligence de Weschler pour adultes —Quatrième édition—Version pour 
francophones du Canada. Pearson. (16:0 à 90:11 ans) 


Weschler, D. (2013). WPPSI-IV CDN-F : échelle d’intelligence de Wechsler pour la période préscolaire et primaire—Quatrième 
édition—Version pour francophones du Canada. Pearson. (2:6 à 7:7 ans) 


Weschler, D. (2015). WISC-V : échelle d’intelligence pour enfants, Version pour francophones du Canada. Pearson. (6 à 16 ans 
11 mois) 


Roid, G. H. (2003). Standford Binet intelligence scales (5e éd.). Riverside Publication. (2 à 85 ans et plus) 


Exemple d’échelle développementale 


Bayley, N. et Aylward, G. P. (2021). Bayley scales of infant and toddler development (4e éd.). Pearson (16 jours à 42 mois). 


 


 


Encadré 4 


Exemples de tests d’intelligence culturellement équitables 


Naglieri, J. A. (1998). Test d’aptitude non verbale de Naglieri (NNAT). Pearson. (5 à 17 ans) 


Naglieri, J. A. et Wechsler, D. (2006). L’échelle non verbale d’aptitude de Wechsler : canadienne (WNV CDN). Pearson. (4 :0 à 
21 :11 ans) 


Raven, J. (2005). Progressive matrices de Raven (PM). Pearson. (4 à 25 ans) 


Raven, J. (2008). Progressive matrices couleur encastrables (CPM-BF). Pearson. (4:6 à 10:0 ans) 


Rold, G. H., Mille, L. J., Pomplun, M. et Koch, C. (2013). Leiter international performance scale (3e éd.). WPS. 
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3.5.1.1. La passation des instruments 


D’une part, certaines recommandations émergent des écrits pour une utilisation optimale des tests d’intelligence 


avec la population d’élèves doublement exceptionnels (Gilman et Peters, 2018; Rimm et al., 2008; Silverman, 


2018) : 


a) Mesurer la performance de l’élève en respectant la procédure standardisée afin de pouvoir rapporter les 


résultats selon les normes correspondant à son âge; 


b) Mesurer également le potentiel de l’élève en utilisant une procédure de testage de limites, c’est-à-dire : 


o Continuer après le critère d’arrêt et donner tous les points pour les items réussis; 


o Laisser l’élève continuer après la limite de temps dans certaines tâches chronométrées afin de documenter 


sa performance avec et sans limites de temps; 


o Calculer le score qui équivaut au meilleur item réussi (en s’assurant que ce n’est pas le fruit du hasard) 


indépendamment des items précédemment manqués (comme s’il avait réussi tous les items précédents 


conçus pour être plus faciles). Par exemple, l’élève réussit les questions 1 à 7, puis échoue les questions 8, 


9 et 10 (3 erreurs = critères d’arrêt), puis réussit les questions 11, 12, 13, 14 et 15, puis échoue à nouveau 


16, 17, 18. Il obtient 15, même s’il avait échoué des items précédemment. 


c) Générer des scores standardisés (a) et des scores non standardisés (b, testage de limites) et rapporter les deux 


types de scores dans le rapport. 


 


 


 


D’autre part, certains professionnels s’interrogent sur la version des instruments à privilégier selon l’âge des 


élèves. Par exemple, pour un adolescent de 16 ans 3 mois qui présente possiblement une douance, serait-on 


mieux de l’évaluer avec le WISC conçu pour aller jusqu’à 16 ans et 11 mois ou encore de lui administrer la 


batterie adulte pour aller chercher son plein potentiel avec l’échelle qui débute à 16 ans? La question se pose 


aussi pour les plus jeunes lorsque l’enfant a 6 ans et consulte pour une douance. Devrait-on administrer l’échelle 


pour les enfants qui débute à 6 ans? De façon générale, il est toujours recommandé de prendre l’échelle validée 


pour l’âge de la personne, même dans un cas de douance (Sattler et Rapport, 2018). Cependant, en raison de 


l’effet plafond de certains sous-tests (Ryser, 2011b), il serait préférable d’utiliser l’échelle des adultes pour le 


premier cas et celle qui commence à 6 ans dans le second cas. 


 


3.5.1.2. L’interprétation des résultats 


 


 


 


Recommandation pour le testage de limites 


Sattler et Rapport (2018) recommandent que le testage de limites se passe après l’administration 


standardisée du test d’intelligence afin de ne pas affecter la réussite subséquente aux autres sous-tests. La 


pratique supplémentaire donnée à l’enfant pourrait influencer positivement les résultats obtenus aux autres 


sous-tests. 


 


Cette section se rapporte spécifiquement à l’utilisation du WISC-V, car c’est l’instrument le plus utilisé dans 


la littérature pour l’évaluation de la douance dans le cas d’une double exceptionnalité. 







 16 


Dans le cas des élèves doublement exceptionnels, il est recommandé que l’identification se base non 


seulement sur l’échelle globale de quotient intellectuel (EGQI), mais aussi sur l’analyse de l’ensemble de 


ses composantes (indices primaires, auxiliaires ou étendus) (Amend, 2018; Budding et Chidenkel, 2012; 


Rimm et al., 2008). En effet, l’EGQI est rarement l’indicateur le plus valide du potentiel intellectuel, parce qu’il 


effectue la moyenne des forces et des faiblesses de l’élève. Les élèves doublement exceptionnels présentent 


souvent des scores plus faibles aux composantes Mémoire de travail et Vitesse de traitement de l’information et cela 


peut masquer l’observation des autres habiletés intellectuelles.  


 


A) L’utilisation de l’échelle d’aptitude générale 


Plusieurs experts proposent de tenir compte principalement de l’échelle d’aptitude générale (IAG) dans 


l’évaluation de la double exceptionnalité (Assouline et al., 2010; Kalbfleisch, 2014; Silverman, 2018). C’est 


d’ailleurs ce que recommandent les concepteurs du WISC-V pour l’évaluation de l’intelligence chez les enfants 


présentant des troubles neurodéveloppementaux associés à des difficultés de mémoire de travail et de vitesse de 


traitement de l’information, comme un TSAp, un TDAH ou un TSA (Pearson, 2017). Selon Pearson (2017),  


« comparativement à l’EGQI, l’IAG fournit au praticien une estimation de l’aptitude intellectuelle 


générale qui est moins sensible à l’influence de la mémoire de travail et de la vitesse de traitement 


de l’information en excluant ces sous-tests. » 


L’IAG est un score d’indice optionnel conçu pour identifier l’aptitude intellectuelle générale. Il est calculé à 


partir des sous-tests des échelles Compréhension verbale, Visuospatial et Raisonnement fluide. Ainsi, le potentiel de 


l’élève serait mieux estimé par les sous-tests qui mettent l’accent sur le raisonnement plutôt que sur les 


compétences de traitement de l’information (Gilman et Peters, 2018). Les sous-tests de Vitesse de traitement de 


l’information (Codes, Repérage de symboles, Annulation) et de Mémoire de travail (Séquence de chiffres, Séquence de lettres et de 


chiffres et Séquences d’images) auraient moins de valeur pour déterminer la douance que les sous-tests plus associés 


au raisonnement comme Similitudes, Compréhension, Matrices, Balances, Concepts en images (Gilman et Peters, 2018). 


Silverman (2018) recommande aussi de porter une attention particulière aux sous-tests les plus associés au 


facteur général d’intelligence, soit dans l’ordre de contribution Vocabulaire, Connaissances, Arithmétique, Similitudes, 


Casse-têtes visuels, Balances, Blocs et Matrices.  


Flanagan et Kaufman (2004) mentionnent que, lorsqu’il y a une variation de plus de 23 points entre deux scores 


composites (1 ½ écart type), le EGQI est ininterprétable.  


 


B) L’écart entre les capacités et la performance 


L’ampleur d’écart entre les capacités et la performance d’un élève (« ability-achievement discrepancy », ADD) 


constitue un indice pour dépister des difficultés ou des troubles d’apprentissages chez les élèves doués. Par 


exemple, c’est le cas si le test d’intelligence indique un QI de 125 et que les résultats scolaires de l’élève dans une 


matière se situent dans la moyenne ou sous la moyenne. Or, la baisse du QI global observée dans les cas des 


élèves doublement exceptionnels peut diminuer cet écart et nuire à l’identification de leur trouble. La NAGC 


(2010) recommande, dans ce cas, d’utiliser les « expanded index ». Le WISC-V : Expanded index score (Raiford 


et al., 2015) propose à cet effet deux façons de calculer le ADD pour déterminer les difficultés d’apprentissage 


qui mettent l’accent sur le raisonnement sans les compétences de traitement de l’information. Les deux 


procédures utilisent des scores d’index plus larges qui comprennent à la fois des sous-tests de base et des sous-


tests complémentaires pour les comparaisons ADD : le « Verbal Index » et le « Expanded Fluid Raisoning Index ». 


 



https://images.pearsonclinical.com/images/assets/WISC-V/WISC-VTechReport1_FNL_v3.pdf
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C) L’utilisation de normes étendues 


Un rapport technique sur le WISC-5 (Raiford et al., 2020) propose des normes étendues pour les élèves doués 


qui pourraient avoir des incidences sur l’identification des élèves doublement exceptionnels, notamment celles 


d’augmenter les probabilités de dépistage de leur douance. En effet, plusieurs enfants doués obtiennent le 


maximum possible sur les scores standardisés (c’est-à-dire de 19) pour un ou plusieurs sous-tests, ce qui pourrait 


sous-estimer les scores composites et le score global obtenu. L’utilisation de scores étendus pourrait influencer 


à la hausse le score global obtenu. Les normes étendues élèvent l’extrémité supérieure à 28 points pour les sous-


tests et à 210 points pour les scores composites. Les scores étendus pour chaque sous-test ainsi que les scores 


composites étendus peuvent être dérivés de la même façon que les scores habituels en consultant les tables 


fournies à cet effet (voir Raiford et al., 2020). Par contre, tous les sous-tests n’ont pas une grande marge 


d’extension dans cette plage, en particulier pour les âges plus avancés. De plus, l’extension de la plage de score 


des échelles à 28 n’est pas toujours possible. 


 


D) Les situations pouvant indiquer une double exceptionnalité 


Selon Fugate (2018) et Silverman (2018), une double exceptionnalité pourrait être suspectée dans les situations 


suivantes : 


• Des résultats très hétérogènes aux sous-tests ou aux échelles du WISC-V; 


• Un ou plusieurs scores d’équivalence à un sous-test du WISC-V se situant dans le 90e centile ou plus; 


• Des différences significatives (deux écarts types ou plus, soit 30 points pour le WISC-V) entre deux 


composantes (p. ex. : un score de 100 sur la mémoire de travail et un score de 133 sur la compréhension 


verbale) ou des différences de 9 points et plus (3 écarts types) entre le score d’équivalence du sous-test le 


plus élevé et le score d’équivalence de celui le plus faible d’une même composante (p. ex. : un enfant qui 


aurait 18 à Blocs et 9 à Balances).  


Lors de l’interprétation, il faudra porter une attention particulière aux patrons d’erreurs et à la façon dont les 


élèves approchent la tâche (Amend, 2018). Aussi, plusieurs pourraient réussir des items très difficiles d’un sous-


test et échouer à ceux les plus faciles. Dans tous les cas, l’histoire développementale, les observations en classe 


ou l’examen des productions de l’élève fourniront le contexte pour interpréter la validité des scores de QI. 


Enfin, comme pour les autres enfants, un intérêt particulier devra être porté à relever non seulement les 


faiblesses (habiletés sous la moyenne des enfants de son âge), mais aussi les faiblesses relatives par rapport à lui-


même (différences significatives entre les différentes habiletés de l’enfant) (Amend, 2018). L’encadré 5 expose 


certaines particularités des profils cognitifs associés aux différents troubles. 


 


Encadré 5 


Particularités des profils cognitifs associés à chacun des troubles 


Les élèves ayant un TDAH 


De façon générale, les élèves ayant un TDAH réussissent moins bien certains sous-tests (Miller et al., 2016) :  


• Vocabulaire (liés à la compréhension verbale);  


• Séquences de chiffres et Séquences lettres-chiffres (liés à la mémoire de travail auditive);  


• Codes (liés à la vitesse de traitement et au processus graphomoteur); 


• Repérage de symboles et Séquences d’images (liés à la vitesse de traitement de l’information) 



https://www.pearsonassessments.com/content/dam/school/global/clinical/us/assets/wisc-v/wisc-v-technical-report-6-extended-norms.pdf
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Encadré 5 


• Matrices, Concept en images, Arithmétiques (liés au raisonnement fluide). 


Les élèves ayant un TSA 


Chez les élèves ayant un TSA de haut niveau, des résultats supérieurs aux tests reliés à des tâches visuospatiales (en 
particulier les sous-tests Blocs et Casse-têtes visuels au WISC-V) sont généralement remarqués, mais pas nécessairement 
des performances supérieures dans les tâches impliquant une rotation mentale stricte (par exemple, certaines tâches de 
Blocs, de Codes ou de Repérages de symboles) (Miller et al., 2016). Les élèves ayant un TSA éprouvent également plus 
de difficultés à performer dans les tâches impliquant des habiletés graphomotrices comme Codes ou Repérages de 
symboles (Miller et al., 2016). 


Les élèves ayant un TSAp 


Comparativement aux jeunes doués sans troubles d’apprentissage, les jeunes doués ayant un TSAp présentent une plus 
faible vitesse de traitement de l’information et une moins bonne mémoire de travail (Ottone-Cross et al., 2017) ainsi 
qu’une plus grande hétérogénéité sur le plan du profil cognitif (Maddocks, 2020). De plus, contrairement à ce que 
plusieurs croient, les jeunes doués ayant une dyslexie ne présentent pas nécessairement une force sur le plan des habiletés 
visuospatiales (Crogman et al., 2018). 


 


3.5.2. L’utilisation de tests de créativité 


Étant donné les forces de plusieurs élèves doublement exceptionnels sur le plan de la créativité, Fugate (2018) 


recommande l’utilisation de tests de créativité pour évaluer le potentiel de ces élèves. Ces tests mesurent 


différents aspects de la créativité d’un individu, dont la fluidité (nombre d’idées produites), la flexibilité (liens 


entre les idées; façon différente de voir les choses), l’originalité (idée qui sort de l’ordinaire) ou l’élaboration 


(capacité d’embellir une idée ou d’ajouter des détails). Ils mesurent ainsi la pensée divergente (Kaufman et al., 


2008). (Voir l’encadré 6 pour des suggestions de tests.) 


 


Encadré 6 


Exemples de tests de créativité 


Lubart, T. I., Besançon, M. et Barbot, B. (2011). EPoC : évaluation du potentiel créatif. Hogrefe. (4 à 12 ans) 


Torrance, E. P. (1976). Test de pensée créative de E. P. Torrance : manuel (2e éd.). Centre de Psychologie Appliquée. 


Torrance, E. P. (1981). Thinking creatively in action and movement (TCAM). Scholastic Testing Service, Inc. 


Torrance, E. P., Khatena, J. et Cunnington, B. F. (n. d). Thinking creatively with sounds and words (TCSW). Scholastic Testing 
Service, Inc. 


 


3.6. Les observations et l’évaluation fonctionnelle des comportements 


L’observation et l’utilisation de l’évaluation fonctionnelle des comportements (ÉFC) sont recommandées par 


plusieurs instances du domaine de l’éducation pour l’évaluation des élèves présentant des difficultés d’adaptation 


(Steege et al., 2019). Elles sont également recommandées dans le cas d’une hypothèse de double exceptionnalité 


liée à un TDAH ou à un TSA afin de distinguer les comportements liés à la douance de ceux liés au trouble 


(Webb et al., 2015). En général, la démarche d’ÉFC comprend deux niveaux d’exécution (Steege et al., 2019). Au 


premier niveau, la collecte de données a pour objectif de rassembler l’information nécessaire pour élaborer une 


hypothèse clinique suffisamment précise sur laquelle s’appuyer. Cette collecte peut s’effectuer à l’aide 


d’entrevues brèves, d’analyses des dossiers antérieurs ou d’observations directes informelles. Si l’hypothèse 







 19 


clinique est suffisamment précise et appropriée, l’étape suivante consiste à élaborer et à mettre en œuvre un plan 


d’action. Lorsque celui-ci génère des résultats positifs sur le comportement de l’élève, son suivi d’implantation 


et son impact sont alors assurés. Dans le cas où l’hypothèse clinique s’avère imprécise ou inexacte, le deuxième 


niveau de la procédure est enclenché, soit la mise en œuvre d’une procédure complète d’ÉFC. Contrairement 


au premier niveau, où la collecte de données s’organisait de façon informelle et moins étendue, l’ÉFC complète 


nécessite davantage de ressources et de stratégies de collecte.  


La procédure complète de l’ÉFC comprend habituellement les étapes suivantes : 


1) Le repérage des problèmes de comportement les plus importants; 


2) La définition opérationnelle des comportements; 


3) L’observation directe des comportements; 


4) L’élaboration d’hypothèses sur la séquence comportementale (antécédents, facteurs liés à l’élève, 


comportement, conséquence) et sur la fonction des comportements; 


5) L’interprétation des résultats et l’élaboration d’une trajectoire alternative; 


6) La planification des interventions; 


7) Le suivi et l’évaluation de la mise en œuvre du plan d’action. 


(Pour plus de détails sur l’ÉFC ou des exemples de grilles, voir Massé, Bégin et Nadeau, 2020). 


 


3.7. L’étude des productions de l’élève ou de son portfolio 


L’examen des productions de l’élève (qu’elles soient scolaires ou non) ou de son portfolio, si disponible, pourra 


fournir des indices sur ses habiletés ou sur ses difficultés. Le portfolio consiste en une compilation systématique 


d’informations et d’éléments concrets dans divers formats en provenance de diverses sources  et il montre les 


capacités de l’élève (ou son degré de développement), ses talents, ses centres d’intérêt, ses motivations et ses 


préférences d’apprentissage. Ce portfolio permet de dresser un portrait de l’élève et de mieux le comprendre en 


tant qu’apprenant. (Si cette pratique n’est pas utilisée par son enseignant titulaire, le document PA-1 Porfolio 


pourra être utile afin de familiariser les enseignants avec cette pratique).  


 


3.8. L’identification dynamique par les activités 


L’identification dynamique consiste à engager les élèves dans des activités afin d’observer la manifestation de 


caractéristiques liées aux différents domaines d’habiletés, aux talents particuliers ou à la motivation (Baum et al., 


2017). Par exemple, si un élève est soupçonné d’avoir des habiletés en dessin, il est possible de lui proposer de 


réaliser un dessin sur un thème, puis les manifestations de ces habiletés et ses comportements à partir de grilles 


d’observation ou d’échelles d’évaluation sont observés. 


 


4. Les considérations spécifiques dans l’évaluation d’un trouble en présence d’une possible douance 


L’évaluation du trouble en présence d’une possible douance requiert une grande attention, car, dans plusieurs 


cas, la douance pourrait masquer le trouble (p. ex. : un enfant doué dyslexique qui est capable de mémoriser le 


texte lu une fois par l’enseignante ou de déduire les réponses aux questions en regardant les images pourrait bien 


réussir un test de lecture). Pour l’évaluation du trouble, il faudra non seulement se fier aux normes des 


instruments utilisés pour évaluer les difficultés, mais aussi à ce qui pourrait être attendu en fonction du niveau 


de QI de l’enfant (Lovecky, 2018). C’est pourquoi plusieurs experts recommandent, lorsque la douance de 


l’enfant est déjà identifiée, de comparer les manifestations comportementales de l’enfant à celles non 



https://www.uqtr.ca/de/PA_portfolio
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seulement des pairs de son âge dans la moyenne, mais également à celles des pairs doués (Lovecky, 


2018). Aussi, comme pour toute autre évaluation de difficultés, il faudra considérer les comportements de 


l’enfant dans différents milieux de vie, utiliser plusieurs méthodes et recourir à plusieurs répondants (Massé et 


al., 2020). Voici quelques indications pour chacun des principaux profils d’élèves doublement exceptionnels.  


 


4.1. L’évaluation du TDAH en présence d’une possible douance 


Bien que la prévalence exacte des élèves doués qui présentent un trouble de déficit d’attention/hyperactivité 


(TDAH) ne soit pas connue, une étude rapporte que les scores de quotient intellectuel (QI) d’un échantillon 


d’enfants ayant un TDAH se répartissent en respectant une distribution normale (Kaplan et al., 2000). Il est 


donc possible de s’attendre à ce que la prévalence de cas de TDAH soit la même parmi les élèves doués que 


parmi ceux identifiés dans la population générale.  Dans la réalité, il semble cependant que l’identification ciblée 


des élèves doués ayant un TDAH soit complexe.  


Pour plusieurs enfants doués, leurs manifestations comportementales seraient, à tort, associées à la présence 


d’un TDAH plutôt qu’à la douance en raison de manifestations comportementales qui peuvent s’apparenter à 


ce trouble, notamment de l’inattention ou une énergie débordante (Mullet et Rinn, 2015). Selon Assouline et 


Whiteman (2011), les manifestations d’inattention observées chez certains enfants doués pourraient être causées 


par un environnement de classe peu stimulant. Webb et ses collègues (2016) allèguent que, si l’enfant aime son 


enseignant ou s’il est stimulé cognitivement par les tâches à accomplir, ou encore, par les contacts avec des pairs 


similaires sur le plan des habiletés ou des talents, les manifestations comportementales similaires au TDAH 


seraient moins susceptibles d’apparaître en classe.  


En plus des caractéristiques contextuelles pouvant soutenir l’interprétation de manifestations comportementales 


similaires, d’autres éléments sont à considérer pour dépister plus formellement un TDAH chez un jeune doué. 


Notamment, il est possible de retrouver des caractéristiques descriptives développementales telles que 


l’intensité/impact des manifestations selon l’âge ou les milieux ainsi que des facteurs spécifiques à 


l’environnement.  


 


 


 


4.1.1. L’intensité des manifestations et les impacts fonctionnels 


D’abord, les impacts fonctionnels du TDAH semblent moins apparents pendant l’enfance; ils apparaissent 


souvent plus tard dans le développement, lorsque les forces de l’enfant doué ne permettent plus de compenser 


les déficits du trouble (Thongseiratch et Worachotekamjorn, 2016). Ainsi, il faut tenir compte du fait que les 


caractéristiques liées à la douance pourront atténuer les impacts fonctionnels liés au trouble, en particulier en ce 


qui concerne le rendement scolaire et l’adaptation socioaffective (Mullet et Rinn, 2015). En ce sens, le nombre 


et l’intensité des symptômes pourraient être moindres (Grizenko et al., 2012). C’est pourquoi les échelles utilisées 


habituellement pour dépister le TDAH peuvent manquer de sensibilité, en particulier le Continous performance 


L’outil O-T-4 Grille d’observation des comportements similaires et distincts dans des contextes liés à la douance ou au 


trouble de déficit d’attention/hyperactivité?, version imprimable ou interactive, répertorie les principales 


manifestations comportementales qui sont similaires et fournit des points de repère pour savoir si la 


manifestation est liée à la douance ou plutôt au TDAH. Elle peut être remplie avec les parents, l’enseignant 


ou un autre intervenant œuvrant auprès de l’enfant. 


 



https://www.uqtr.ca/de/OT_observTDAH_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OT_observTDAH_INT
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test (CPT-3) et le Conners (Lovecky, 2018 ; Wood, 2012; Tordjman et al., 2007). Il y a ainsi un fort risque de 


faux négatifs liés à l’utilisation de ces échelles. Des études indiquent que les hauts niveaux de déficits liés à 


l’inattention et à l’impulsivité seraient de meilleurs indicateurs de la présence d’un TDAH que les déficits liés à 


l’hyperactivité, surtout en milieu scolaire, car l’élève doué contrôlerait mieux ces comportements (Rommelse et 


al., 2017). La présence de TDAH dans la famille pourra être un bon indicateur, puisque le trouble a un fort 


facteur de risque héréditaire (APA, 2015).  


 


4.1.2. Réponses comportementales selon l’environnement 


Lors de l’analyse des comportements des enfants pour évaluer la présence d’un TDAH et d’une douance, Webb 


et ses collègues (2016) recommandent de considérer quatre facteurs environnementaux : la nouveauté, la 


structure, le temps non consacré à la tâche ainsi que le jeu solitaire.  


1) La nouveauté : en situation de nouveauté, un enfant ayant un TDAH peut ne pas manifester de 


comportements typiques au TDAH. C’est lorsque la nouveauté s’estompe que les comportements risquent 


d’apparaître. C’est pourquoi il est recommandé de rencontrer l’enfant à au moins deux reprises pour 


l’évaluation.  


2) La structure : le degré de structure de la situation d’observation ou d’évaluation doit être considéré. Lorsque 


l’enseignant instaure une gestion de classe encadrante (p. ex. : règles et limites claires, directives séquentielles, 


etc.) et centrée sur les besoins des jeunes (p. ex. : rétroactions fréquentes, longueur et défi des tâches ajusté 


aux capacités), les symptômes liés au TDAH semblent moins fréquents ou intenses. Les enfants doués 


réagissent également favorablement à un environnement structuré, mais seulement si cette structure est 


flexible et offre des activités suffisamment stimulantes.  


3) Le temps non consacré à la tâche : les enfants doués ayant un TDAH peuvent, une fois la tâche 


interrompue (p. ex., par une distraction), avoir de la difficulté à y revenir et à la continuer, alors que les 


enfants doués sans TDAH peuvent le faire facilement si la tâche s’inscrit dans leur zone proximale de 


développement (c’est-à-dire une tâche qui représente un défi pour l’enfant).  


4) Le jeu solitaire : ce facteur concerne la capacité des élèves à s’engager calmement dans des tâches solitaires 


pour une longue période de temps. Lors de cette période, sont-ils en mesure de maintenir leur concentration 


sans chercher à attirer l’attention de l’adulte et de garder la maitrise de leur comportement? Cette période 


varie selon l’âge des enfants : plus de 30 minutes pour les jeunes enfants et plus de 45 minutes pour les autres. 


Naturellement, le type d’activité dont il est question ici exclut des activités comme les médias sociaux, les 


jeux électroniques, les vidéos ou la télévision qui requièrent peu d’efforts d’attention ou qui sont fort 


stimulantes. Ce facteur pourra être vérifié préférablement auprès des parents qui sont le mieux à même de 


l’observer. 


 


Selon Webb et collègues (2016), la présence de manifestations liées au TDAH dans plus d’un environnement 


(p. ex., maison et école) ainsi qu’une grande inconsistance dans la réalisation des tâches (p. ex., parfois bien 


réussi, parfois non complété alors que capacité), quelle que soit la situation, pourront être d’autres indicateurs 


de la présence d’un TDAH.  


Enfin, voici quelques questions pour aider les répondants à départager les caractéristiques que relèvent de la 


douance de celles qui relèvent du TDAH : 


• Les symptômes liés au TDAH sont-ils présents dans au moins deux environnements? (TDAH) 


• Une grande inconsistance dans la réalisation des tâches est-elle observée, quelle que soit la situation? (TDAH) 
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• Les comportements de l’enfant se détériorent-ils lorsque la nouveauté de la situation s’estompe? (TDAH) 


• Les comportements de l’enfant s’améliorent-ils considérablement lorsque l’environnement est plus 


structuré? (TDAH) 


• Quand l’enfant est interrompu, a-t-il de la difficulté à se remettre rapidement à la tâche? A-t-il de la difficulté 


à faire les transitions entre les tâches? (TDAH) 


• L’enfant peut-il s’engager calmement dans des activités solitaires pour une longue période? (Douance) 


• Les contacts avec des pairs doués ou du même niveau développemental diminuent-ils les comportements 


inappropriés? (Douance) 


• L’enrichissement offert ou les mesures d’accélération mises en place diminuent-ils les comportements 


inappropriés? (Douance) 


• L’élève est-il capable de réaliser les consignes données, de les répéter ou encore de répondre correctement 


aux questions posées par l’enseignant même s’il semble inattentif? (Douance) 


• L’élève semble-t-il avoir le contrôle sur ses comportements « suractif » lorsque nécessaire? Se calme-t-il 


facilement? (Douance) 


• L’élève est-il capable de faire plusieurs choses à la fois (par exemple, parler et écrire, écouter et lire)? 


(Douance) 


• Les comportements inappropriés sont-ils irréguliers et se présentent-ils selon certaines matières ou certaines 


façons d’enseigner seulement? (Douance) 


 


4.2. L’évaluation du TSA en présence d’une possible douance 


Dans le cas particulier de la double exceptionnalité avec profil de TSA, Assouline et Whiteman (2011) 


recommandent de : 


• Procéder à un examen exhaustif de l’histoire développementale, par exemple à l’aide de l’entrevue semi-


structurée de l’ADI-R (Rogé et al., 2011); 


• Observer les comportements dit déficitaires qui caractérisent le TSA, dont les habiletés sociocommunicatives 


et les comportements atypiques, par exemple à l’aide de l’ADOS-2 (Lord et al., 2015); 


• Mesurer le fonctionnement cognitif en considérant que la composante Aptitude générale (IAG) est un indice 


plus représentatif des capacités de l’individu;  


• Mesurer le rendement scolaire afin de faire le profil des forces et des faiblesses, de vérifier les besoins en 


enrichissement ou en accélération ainsi que les besoins de remédiation; 


• Mesurer le fonctionnement adaptatif, en particulier sur le plan de la socialisation. 


Webb et ses collègues (2016) recommandent trois actions pour soutenir l’évaluation du TSA en présence d’une 


hypothèse de douance : 


1) Examiner le comportement social de l’élève lorsqu’il est avec des pairs qui ont un même niveau 


développemental ou qui partagent ses intérêts (les élèves ayant un TSA continueront de manifester des 


difficultés sur le plan social, alors que, chez les élèves doués sans TSA, ces difficultés seront estompées); 


2) Examiner les perceptions du jeune sur ses croyances en regard des perceptions que les autres peuvent avoir 


de ses comportements (les élèves doués sans TSA pourront facilement discuter de ces perceptions, alors que 


ce sera plus difficile pour les élèves ayant un TSA); 


3) Évaluer l’ampleur de la dyssynchronie : difficultés situationnelles (élèves doués sans TSA) ou plutôt 


envahissantes et globales (élèves ayant un TSA).  
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Il importe également de vérifier les fonctions des comportements afin de distinguer les similarités entre la 


douance et le TSA. Les comportements problématiques associés au TSA doivent être persistants et apparaître 


dans plusieurs situations différentes. 


 


 


 


Les échelles utilisées habituellement pour dépister le TSA, comme l’ADOS-2, peuvent manquer de sensibilité 


(Burger-Veltmeijer et al., 2015; Foley-Nicpon et al., 2017). L’ADI-R semble moins sensible aux filles ayant un 


QI élevé (Ratto et al., 2018). Les critères A3 (conversation réciproque) et B (comportements restreints) du 


DSM-5 apparaissent particulièrement peu sensibles aux élèves doués sur le plan intellectuel (Foley-Nicpon et 


al., 2017). Afin d’améliorer l’évaluation du TSA chez cette population, il est recommandé de combiner l’ADI-


R et l’ADOS-2 (Foley-Nicpon et al., 2017). Bolduc et Poirier (2017) répertorient différents outils de dépistage 


ou de diagnostic pour les TSA de haut niveau ou sans déficience intellectuelle. Ces outils sont recommandés 


par deux guides canadiens des meilleures pratiques.  


Enfin, Webb et ses collègues (2016, p. 149) suggèrent que certaines caractéristiques comportementales 


pourraient être incompatibles avec un diagnostic de TSA ou, du moins, qu’elles pourraient contester la justesse 


de ce diagnostic : 


• Relations relativement normales avec des personnes qui partagent ses intérêts; 


• Réactions aux indices non verbaux durant les interactions avec les personnes qui partagent les mêmes 


intérêts; 


• Connaissances étendues et intérêt intense sur un sujet, sans autres manifestations liées au TSA;  


• Confort avec les idées abstraites, les situations non structurées et les activités créatives; 


• Discours et sens de l’humour semblables à celui des adultes; 


• Compréhension et utilisation de l’humour impliquant la réciprocité sociale plutôt que l’humour à sens 


unique, les jeux de mots ou la récitation intégrale d’une blague apprise; 


• Bonne conscience personnelle ou introspection et compréhension des impacts de ses comportements sur 


les autres; 


• Compréhension rapide du sens des métaphores comme « ne t’enfarge pas dans les fleurs du tapis ». 


 


4.3. L’évaluation des TSAp en langage écrit 


L’évaluation des troubles d’apprentissage se base souvent sur une approche d’écart relatif à la performance ou 


au rendement faible dans un domaine. La nature absolue du rendement faible ne devrait pas seulement être 


utilisée dans le cas des élèves doués, car ils peuvent bien répondre aux interventions en classe ou encore 


compenser leurs difficultés par l’utilisation de stratégies (McKenzie, 2010). Maddocks (2018) recommande 


L’outil O-T-5 Grille d’observation des comportements similaires et distincts dans des contextes liés à la douance ou au 


trouble du spectre de l’autisme, version imprimable ou interactive, répertorie les principales manifestations 


comportementales qui sont similaires et fournit des points de repère pour savoir si la manifestation est 


liée à la douance ou plutôt au TSA. Elle peut être remplie avec les parents, l’enseignant ou un autre 


intervenant œuvrant auprès de l’enfant. 



https://www.uqtr.ca/de/OT_observTSA_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OT_observTSA_INT
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d’utiliser des critères intra-individuels pour évaluer les difficultés d’apprentissage, c’est-à-dire de tenir compte 


des attentes normales de performance selon le QI de l’élève pour juger de ses difficultés. 


Ainsi, la capacité des élèves doués à compenser leurs difficultés d’apprentissage peut faire en sorte qu’ils ont un 


rendement scolaire dans la moyenne. Cette capacité compensatoire peut cependant être diminuée lorsque les 


apprentissages sont plus complexes, que le rythme d’apprentissage est plus rapide ou lorsque l’enseignement en 


grand groupe est prédominant (McKenzie, 2010). Cela fait en sorte que les différences entre leurs performances 


peuvent apparaître seulement à la fin du primaire ou au secondaire. 


Lorsqu’un test d’intelligence est utilisé, des différences significatives entre les habiletés de raisonnement ou de 


traitement de l’information et le rendement dans le domaine du trouble d’apprentissage (par exemple, la lecture 


ou l’écriture) ou des différences significatives entre la lecture et les autres domaines d’apprentissage seraient 


attendues. Une différence de 1 à 1 ½ écart-type suggère des difficultés, même si les résultats plus faibles 


demeurent dans la moyenne (Gilman et al., 2013; Webb et al., 2016). 


Il faudra aussi considérer que, comparativement aux jeunes ayant un trouble spécifique d’apprentissage et une 


intelligence dans la moyenne, les jeunes doués ayant un trouble spécifique d’apprentissage en lecture/écriture 


présentent :  


• De meilleures performances en lecture, en orthographe et en habiletés langagières (Berninger et Abbott, 


2013); 


• Des déficits moins sévères quant à la conscience phonologique et à la mémoire de travail verbale (van 


Viersen et al., 2015); 


• Plus de difficultés sur le plan comportemental (surtout pour les garçons) en raison de la détresse ressentie 


concernant le décalage entre les capacités cognitives élevées et les difficultés d’apprentissage vécues 


(Assouline et al., 2014). 


 


5. L’établissement du portrait de l’élève 


En conclusion, lorsque les différentes informations à propos de l’élève ont été obtenues, il importe de 


dresser un portrait de l’élève afin de mieux cerner ses besoins éducatifs particuliers sur le plan de ses 


apprentissages ou de son développement socioaffectif.  


L’outil O-PR-2 Portrait synthèse de l’élève (version imprimable ou interactive) pourra être utile à cette fin. Ce portrait 


pourra comprendre des informations sur les points suivants : 


• Les caractéristiques de douance liées aux différents domaines d’habiletés ainsi que son profil cognitif; 


• Ses forces et ses talents particuliers; 


• Les difficultés rencontrées sur le plan des apprentissages, sur le plan social ou sur le plan personnel liées ou 


non au trouble identifié (TDAH, TSA, TSAp, etc.);  


• Son rendement scolaire dans les différentes matières; les matières pour lesquelles l’élève nécessite un soutien 


ainsi que celles qui pourraient faire l’objet d’enrichissement ou d’accélération; 


• Ses intérêts particuliers et son profil motivationnel; 


• Ses préférences d’apprentissages;  


• Les principaux facteurs de risque sur les plans individuel, familial, social ou scolaire qui pourraient exacerber 


les difficultés rencontrées ou nuire au développement du potentiel de l’élève et sur lesquels une action devrait 


être posée pour améliorer la situation; 



https://www.uqtr.ca/de/OPR_portrait_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OPR_portrait_INT
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• Les principaux facteurs de protection sur les plans individuel, familial, social ou scolaire qui devraient être 


considérés pour soutenir le bien-être de l’élève, sa réussite éducative et le développement de son potentiel. 


Ce portrait du jeune permettra aux adultes qui gravitent autour de lui et à l’élève lui-même de mieux cerner ses 


besoins scolaires et personnels. Une meilleure compréhension des besoins permettra d’orienter les interventions 


à mettre en place pour soutenir le jeune dans l’expression de son plein potentiel.  
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Bibliothérapie 


Axe d’actions : Développement personnel. 


Niveau d’intervention : 1 et 2.  


Objectifs  


Améliorer le sentiment de bien-être socioémotionnel des élèves doublement exceptionnels. 


• Prendre conscience de leurs forces et de leurs difficultés.


• Accepter leur profil particulier (ressources et difficultés).


• Avoir des modèles de persévérance et de réussite.


Description 


La bibliothérapie consiste en l’utilisation de matériel écrit pour favoriser la croissance personnelle ou 


socioémotionnelle des individus (Descheneaux, 2016; Halsted, 2009; Roy, 2018). Un premier type, la 


bibliothérapie clinique, renvoie à l’utilisation de livres d’autoassistance qui proposent aux élèves des activités 


pour répondre à des objectifs de développement personnel (p. ex., dans le cas de la douance, l’utilisation du 


livre suivant : Galbraith, J. (2011). Je suis doué et ce n’est pas plus facile : un guide de survie. La Boîte à Livres Éditions.) 


Le deuxième type, la bibliothérapie développementale, réfère à l’utilisation de fictions ou de biographies pour 


promouvoir la connaissance ou la compréhension de soi ou pour résoudre des préoccupations personnelles 


(Baska et VanTassel-Baska, 2018; Ferguson, 2015; Frank et McBee, 2003; Halsted, 2009). Dans le processus de 


bibliothérapie développementale, les élèves créent les liens entre les personnages et les événements du livre avec 


des événements, des caractéristiques personnelles ou des personnes de leur propre vie. Les informations et la 


compréhension engendrées par cette interaction peuvent alors les aider à prendre conscience de caractéristiques 


ou de difficultés similaires ou de stratégies pour faire face plus efficacement à des situations rencontrées ou à 


des émotions difficiles vécues. La lecture guidée permet aux élèves de rassembler par procuration les expériences 


de vie cruciale pour l'exploration de leur formation identitaire. Les personnages pourront ainsi servir de modèle. 


Le processus de bibliothérapie développementale comporte quatre étapes (Frank et McBee, 2003) : 


1) L’identification : les lecteurs reconnaissent des similitudes entre eux et les personnages du livre;


2) La catharsis : les lecteurs vivent par procuration des émotions des personnages du livre;


3) Les prises de conscience :  les lecteurs réfléchissent aux sentiments provoqués par leur identification avec


les personnages et avec les situations exposées dans le livre;


4) L’universalisation : les lecteurs appliquent leur nouvelle compréhension à des situations similaires vécues


dans leur propre vie.


Il ne suffit pas de suggérer aux élèves de lire un livre pour que le processus soit efficace. Cette lecture doit être 


guidée par un adulte accompagnateur (enseignant, techniciens en éducation spécialisée, psychologue, 


psychoéducateur ou parent). Lors de l’activité de bibliothérapie, les élèves sont habituellement invités à lire le 


livre choisi, puis à répondre à des questions de discussion en lien avec la lecture et les apprentissages 


socioémotionnels visés ou à réaliser une activité. La discussion peut aussi se faire à l’oral avec l’adulte 


accompagnateur.  



https://www.uqtr.ca/de/PA_bibliothe





2 


On peut également utiliser des films ou des vidéos. Ces derniers pourront être utiles pour les élèves qui sont des 


lecteurs moins habiles ou qui aiment moins la lecture. L’utilisation de films ou de vidéos produit toutefois une 


moins grande identification aux personnages que la lecture d’un livre (Frank et McBee, 2003). Aussi, comme la 


lecture prend habituellement plus de temps, les possibilités de prises de conscience sont plus grandes. La lecture 


plaira habituellement davantage aux élèves introvertis, alors que le visionnement d’une vidéo plaira plus aux 


élèves extravertis (Frank et McBee, 2003). 


Durée : Prévoir plusieurs périodes de travail selon l’âge des élèves, la vidéo ou le livre choisi. 


Matériel nécessaire 


Livre jeunesse ou vidéo portant sur une personne douée (voir le tableau 1), une personne ayant un trouble 


neurodéveloppemental (voir les tableaux 2 [TDAH], 3 [TSA] et 4 [TSAp]) ou une personne doublement 


exceptionnelle (voir le tableau 5) ou biographie ou informations sur une personnalité ayant une double 


exceptionnalité (voir le tableau 6).  


Déroulement 


1. Présenter aux élèves les intentions de l’activité selon les éléments à travailler ou selon le thème à exploiter


(connaissance de soi, modelage, etc.) et les attentes de l’activité (choix du livre ou du personnage ou


imposition, lecture seule, recherche d’informations, réponse à des questions, partage ou non des


découvertes après la lecture, etc.).


2. Proposer à l’élève de lire le livre choisi en lien avec les éléments à travailler ou le thème à exploiter. S’il s’agit


d’une personnalité ayant une double exceptionnalité, proposer à l’élève de faire une recherche livresque ou


sur Internet pour rassembler des informations au sujet du personnage choisi.


3. Inviter l’élève à décrire les principaux éléments de l’histoire ou du personnage. Exemple de questions :


• Quelles sont les forces ou les caractéristiques du personnage principal?


• Quels sont les difficultés ou les obstacles qu’il rencontre?


• Comment le personnage réagit-il aux situations qu’il rencontre?


• Comment surmonte-t-il ces obstacles?


• Qui sont les personnes de son entourage qui l’aident dans son cheminement? Que font-elles?


4. Inviter l’élève à faire des liens avec sa propre situation. Exemple de questions :


• Quelles sont les ressemblances et les différences avec ta propre situation?


• Comment t’es-tu senti à la lecture de ce livre?


• Quelles sont les leçons que tu pourrais tirer pour ta propre vie?


Exemple d’activité 


Pour un exemple d’activité de bibliothérapie, voir l’activité Exploiter les biographies de personnalités ayant des 


difficultés. 



https://www.uqtr.ca/doublementexceptionnels/Activite_bibliotherapie
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Clés de succès 


• Choisir un livre dont le niveau de lecture et le nombre de pages correspondent à la zone proximale de


développement de l’élève.


• Choisir un livre dont le personnage principal rencontre les mêmes enjeux ou problématiques que l’élève.


• Choisir un personnage connu qui rencontre le même trouble ou la même difficulté que l’élève ou qui exerce


une profession qui intéresse l’élève.


• Discuter avec l’élève de ce qu’il retient de sa lecture.


• Faire le lien avec une activité d’apprentissage en français (lecture ou écriture).


• Choisir un personnage principal du même genre que l’élève.


• Formuler des questions personnalisées à la situation de l’élève.


• Permettre à l’élève de partager ses propres réflexions à la suite de la lecture du livre.


Pièges à éviter 


• Choisir un personnage qui ne présente aucun intérêt pour l’élève ou qui peut susciter des réactions négatives


en raison de ses caractéristiques personnelles.


• Ne pas lire le livre avant de le proposer à l’élève.


Références 


Baska, A. et VanTassel-Baska, J. (2018). Interventions that work with special populations. Prufrock Press. 
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beaute/bien-etre/bibliotherapie-1.1695831 


Ferguson, S. K. (2015). Affective education: Addressing the social and emotional needs of gifted students in the classroom. 
Dans F. A. Karnes et S. M. Bean (dir.), Methods and material for teaching the gifted (4e éd., p. 479-512). Prufrock Press. 


Frank, A. J. et McBee, M. T. (2003). The use of Harry Potter and the Sorcerers’ Stone to discuss identity development with 
gifted adolescents. Journal of Secondary Gifted Education, 19(1), 257-275. https://doi-
org.biblioproxy.uqtr.ca/10.4219/jsge-2003-438 


Halsted, J. W. (2009). Some of my best friends are books: Guiding gifted readers from preschool to high school (3e éd.). Great Potential 
Press. 
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Tableau 1 
Suggestions de vidéos et de livres adressés aux jeunes en lien avec la douance 


Titre Pages Présco. 
Cycles du primaire 


Sec. Thèmes 
1e 2e 3e 


Livres 


Bagieu, P. (2016). Culottées : des femmes qui ne font que 
ce qu’elles veulent. 01. Gallimard. 


144  
Orientation professionnelle 
Profession non traditionnelle pour les 
femmes Bagieu, P. (2017). Culottées : des femmes qui ne font que 


ce qu’elles veulent. 02. Gallimard. 
168  


Bagieu, P. (2020). Culottées. Gallimard. 312  


Bernard, O. (2018). Le petit garçon qui posait trop de 
questions. Édition les malins. 


48   
Sciences 
Savoir-faire 


Blainville, L. (2014). Journal d’un nul débutant. L’école 
des loisirs. 


180  
Émancipation 
Amour 


Bossi, C. (2015). Funambule : mon parcours d’enfant à 
haut potentiel. Tom Pousse. 


205 
Affirmation de soi 
Acceptation de soi 


Brenifier, O. (2020). C’est quoi la vie ? Éditions 
Nathan. 


96  


Philosophie 
Vie/Mort 
Bonheur 


Cathala, A. (2019). Les enfants précoces. Milan. 32   
Précocité intellectuelle 
Difficultés scolaires  


Champagne, J. (2019). Chef d’entreprise : Gregory 
Charles. Bayard Canada. 


32   


Entrepreneuriat  
Leadership 
Réussite scolaire 


Champagne, J. (2019). Chef d’entreprise : Marie Saint-
Pierre. Bayard Canada. 


32   


Entrepreneuriat 
Leadership 
Réussite scolaire 


Champagne, J. et Charette, G. (2018). Chef 
d’entreprise : Juliette Brun. Bayard Canada. 


32   


Entrepreneuriat 
Leadership 
Réussite scolaire 


Champagne, J., Vallerand, R. et Bordeleau, P. 
(2018). Chef d’entreprise : Martin-Luc Archambault. 
Bayard Canada. 


32   


Entrepreneuriat 
Leadership 
Réussite scolaire 


Favilli, E. et Cavallo, F. (2017). Histoires du soir pour 
filles rebelles. Guy St-Jean Éditeur. 


212  


Orientation professionnelle 
Profession non traditionnelle pour les 
femmes 


Hébert, M. et Charrette, G. (2017). Chef d’entreprise : 
Cora Tsouflidou. Bayard Canada 


32   
Entrepreneuriat 
Leadership 
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Titre Pages Présco. 
Cycles du primaire 


Sec. Thèmes 
1e 2e 3e 


Réussite scolaire 


Hébert, M., Vallerand, R. et Bordeleau, P. (2017). 
Chef d’entreprise : Louis Garneau. Bayard Canada. 


32   


Entrepreneuriat 
Leadership 
Réussite scolaire 


Coleman, M. (2009). Barjo. Rouergue. 192   Intimidation 


Courcy, N. et Régnier, S. (2019). Zoé douée : regards 
d’enfants sur le haut potentiel intellectuel. Éditions 
Quatre et demi. 


76 
  


Humour 
Stigmatisation 


Dahl, R. et Blake, Q. (2016). Matilda. Gallimard 
Jeunesse. 


272  


Famille 
Amitiés 
Conflits 


de Vigan, D. (2009). No et moi. Le livre de poche. 256 
Amitiés  
Affirmation de soi 


Deak, J. (2017). Ton fantastique cerveau élastique. Midi 
trente.  


32  
Cerveau humain 
Apprentissage 


Fonseca, C. (2020). 101 success secrets for gifted kids. 
Prufrock Press.  


180  


Intimidation 
Perfectionnisme  
Amitié 
Performance scolaire 


Galbraith, J. (2011). Je suis doué et ce n’est pas plus 
facile : un guide de survie. La Boîte à Livres Éditions. 


115  


Anxiété 
Communication  
Éducation inclusive 
Habiletés sociales 
Intimidation 


Gilbert, N. et Dumay, P. (2018). Ados et étudiants 
surdoués : trouver sa voie et s’épanouir. Vuibert.  


224 


Précocité intellectuelle 
Choix d’orientation  
Relations sociales  


Goldberg Sloan, H. (2014). La vie par 7. Gallimard 
Jeunesse. 


368  


Adoption 
Amitiés 
Deuil 


Green, J. (2015). Le théorème des Katherine. Nathan. 256   


Amitiés 
Anxiété 
Relations amoureuses 


Grand, C. (2012). Toi qu’on dit surdoué : la précocité 
intellectuelle expliquée aux enfants. L’Harmattan. 


92   
Acceptation de soi 
Affirmation de soi 


Hadfield, C. (2014). Guide d’un astronaute pour la vie 
sur la terre. Libre expression. 


320   
Astronomie 
Biographie 
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Titre Pages Présco. 
Cycles du primaire 


Sec. Thèmes 
1e 2e 3e 


Éducation 


Hartland, J. (2015). Fantastique Jobs! Le destin 
extraordinaire du fondateur d’Apple. Fayard. 


239   


Entrepreneuriat 
Perfectionnisme 
Technologies 


Hayes, A. (2017). La vie étoilée d’Ethan Forsythe 
(traduit par C. Ayakatsikas). Autrement. 


498  Famille 


Ichbiah, D. (2016). Steve Jobs : quatre vies. Delpierre. 408 


Entrepreneuriat 
Perfectionnisme 
Technologies 


Isaacson, W. (2011). Steve Jobs. Lattes. 668 


Biographie 
Entrepreneuriat 
Perfectionnisme 
Technologies 


Iwamoto, K., Kitsunexuka, A. et Uzunki, D. 
(2012). La vie de Steve Jobs : Steve Jobs, les péripéties de 
sa vie (traduit par F. Nabhan). Tonkam. 


196 


Entrepreneuriat 
Perfectionnisme 
Technologies 


Larsen, R. (2011). L’extravagant voyage du jeune et 
prodigieux T.S. Spivet. Le livre de poche. 


416  


Aventure 
Autonomie 
Confiance en soi 


Lemaître, J. (2017). Corbeaux. Hachette. 400 


Manipulation  
Relation fraternelle 
Enlèvement  


Nielsen, S. (2016). Nous sommes tous faits de molécules. 
Courte échelle. 


316 


Acceptation de soi 
Famille recomposée 
Homosexualité  


Nye, B., Mone, G. et Iluzada, N. (2017). Jack et les 
génies : tout au bout du monde (traduit par Mim). 
Bayard Éditions. 


352   
Sciences 
Amitiés 


Patterson, J. et Grabenstein, C. (2019). Max 
Einstein : le laboratoire des génies (tome 1). Petit 
homme. 


256   
Amitiés 
Aventure 


Patterson, J. et Grabenstein, C. (2019). Max 
Einstein : esprit rebelle (tome 2). Petit homme. 


240   
Amitiés 
Aventure 


Pollock, T. (2019). Le théorème des labyrinthes. 
Gallimard Jeunesse. 


425 


Anxiété 
Deuil 
Famille 
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Titre Pages Présco. 
Cycles du primaire 


Sec. Thèmes 
1e 2e 3e 


Pullman, P. (2017). La belle sauvage. Gallimard. 544 


Oppression  
Religion 
Sciences sociales 


Reynaud, A. (2016). Les tribulations d’un petit zèbre : 
épisodes de vie d’une famille à haut potentiel intellectuel. 
Éditions Eyrolles. 


166  
Estime de soi 
Famille 


Sánchez Vegara, M. I. et Hunt, M. (2019). Stephen 
Hawking. La courte échelle. 


32   
Persévérance 
Science 


Saudo, C. et Grandgirard, M. (2016). Kiss le serpent 
s’ennuie tout le temps. Anzou. 


32  
Hyperactivité  
Relation mère-enfant 


Stewart, T. L. (2007). Le mystérieux cercle Benedict 
(tome 1). Bayard jeunesse. 


500  


Amitiés 
Aventure 
Énigmes 


Stewart, T. L. (2018). L’enfance extraordinaire de 
Nicholas Benedict. Livre de poche.   


512  


Orphelinat 
Narcolepsie 
Intimidation 
Amour 


Stewart, T. L. (2008). Le mystérieux cercle Benedict et le 
périlleux voyage (tome 2). Little, Brown and 
Compagny. 


496  


Amitiés 
Aventure 
Énigmes 


Stewart, T. L. (2014). Le mystérieux cercle Benedict et le 
dilemme du prisonnier (tome 3). Bayard jeunesse. 


404  


Amitiés 
Aventure 
Énigmes 


Thibodeau, V. (2017). Tronche de zèbre : ma vie 
d’enfant précoce. Marabout. 


192  


Acceptation de soi 
Estime de soi 
Intimidation 


Verret, A. (2021). La douance racontée aux enfants. 
Éditions de Mortagne.  


64   


Famille et relations humaines 
Fonctionnement du cerveau  
Différence 


Zürcher, M. (2019). Et la lune, là-haut. Thierry 
Magnier. 


510 


Amitiés 
Autisme 
Astronomie 


Vidéo 


Bernard, O. (2018). Le petit garçon qui posait trop de 
questions. 
https://www.facebook.com/watch/?v=95102093
5330700 


37 min.   


Savoir-faire 
Sciences 



https://www.facebook.com/watch/?v=951020935330700

https://www.facebook.com/watch/?v=951020935330700
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Tableau 2 
Suggestions de livres adressés aux jeunes en lien avec le TDAH 


Titre Pages Présco. 


Cycles du primaire 


Sec. Thèmes 


1e 2e 3e 


De Coster, P. (2015). Juliette : la princesse distraite. 
Erasme. 


34  


Acceptation 
Créativité 
Difficultés quotidiennes 


De Saint-Mars1, D. et Bloch, S.  (1994). Lili est 
désordre. Calligram. 


45   
Gestion du temps 
Problèmes d’organisation 


De Saint-Mars, D. et S. Bloch (1996). Max est 
maladroit. Calligram. 


48   


Amitiés  
Maladresse 
Confiance en soi 
Peur de l’échec 


De Saint-Mars, D. et Bloch, S. (1999). Max est 
dans la lune. Calligram. 


48   


Créativité  
Inattention  
Problèmes de concentration 


De Saint-Mars, D. et Bloch, S. (1999). Max est 
casse-cou. Calligram. 


48   


Conséquences aux risques 
Prudence  
Respect des autres et de soi  


Dieltiens, K. (2007). Le lion dans la tête de Ludovic. 
Éditions Enfant Québec. 


24  
Hyperactivité 


Gervais, J. (2014). Le cousin hyperactif (2e éd.). Les 
Éditions du Boréal. 


64   
Hyperactivité 


Hébert, A. (2016). Le TDA/H raconté aux enfants. 
Éditions de Mortagne. 


52   


Inattention 
Hyperactivité 
Impulsivité 


Leroux-Boudreault, A. (2015). Fred : vivre avec le 
TDAH à l'adolescence. Midi-Trente. 


144 


Défis à l’adolescence 
Inattention  
Hyperactivité  
Impulsivité  


Marleau, B. (2012). Hou! Hou! Simon! : Le déficit 
d’attention. Boomerang. 


24  


Confiance en soi 
Inattention  
Problèmes de concentration 


Marleau, B. (2017). La tête dans le manège : 
l’hyperactivité. Boomerang. 


24  
Hyperactivité 


1 Les livres de cette collection comportent des questions pour guider la réflexion des lecteurs. 
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Titre Pages Présco. 


Cycles du primaire 


Sec. Thèmes 


1e 2e 3e 


Perrault, D. (2015). La cachette de Julien. Les 
nouveaux contes de Perrault. 


48   
Gestion des émotions 
Relations interpersonnelles 


Poncelet, P. (2004). Herman ou la merveilleuse histoire 
d’un petit garçon hyperactif. Alban Éditions 


34  
Créativité 
Hyperactivité 


Ryan, M. (1995). Timothée, tête en l’air. Éditions Kid 
Pocket 


64  
Gestion du stress 
Inattention  


Shawn, D. H. et Shawn, I. H. (2012). Pourquoi je ne 
peux pas être attentif? (3e éd.). Shire. 


29  


Inattention 
Hyperactivité 
Médication 


Vigg. (2020). Ma maison-tête.  Fonfon. 28  
Difficultés quotidiennes 
Inattention  


Vincent, A. (2017). Mon cerveau a besoin de lunettes : 
le TDAH expliqué aux enfants. Éditions de 
l’homme. 


54   


Inattention 
Hyperactivité 
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Tableau 3 
Suggestions de livres adressés aux jeunes en lien avec le TSA 


Titre Pages Présco. 
Cycles du primaire 


Sec. Thèmes 


1e 2e 3e 


Daxhelet, F. (2016). L’enfant différent : Cajoline. 
Boomerang. 


24  
Ouverture à la différence 


Deslauriers, S. (2012). Laisse-moi t'expliquer... 
l’autisme. Midi trente. 


40   
Relations familiales  
Difficultés quotidiennes 


Després, G. (2019). Laurent, c’est moi ! Éditions 
Fonfon. 


32   
Intérêts restreints  
Relations avec les pairs 


Féjoz, A. G. (2015). L’enfant derrière la fenêtre. 
Éditions Alice jeunesse. 


40  
Interactions sociales 


Haddon, M. (2005). Le bizarre incident du chien 
pendant la nuit. Pocket. 


352  


Besoin de prévisibilité 
Crise  
Hypersensibilité  


Harrison, B. et St-Charles, L. (2009). Tedou est 
autiste et découvre le monde. SACCADE. 


35   


Communication 
Gestion des émotions 
Relations familiales 


Harrison, B. et St-Charles, L. (2010). Tedou mange. 
SACCADE. 


28  
Difficulté dans l’alimentation 


Harrison, B. et St-Charles, L. (2017). Tedou fait 
dodo. SACCADE. 


36  
Difficulté à dormir 


Huys, V. et Leyssenot, G. (2020). Hier, j'ai rencontré 
Martin : l'autisme d'Hector au quotidien. Presses 
universitaires de Grenoble. 


45  


Amitiés 
Routine 


Jensen, J. (2015). Adrien et Super-A cuisinent et 
aiment autrement. Éditions Be My Rails. 


48   
Le partage 
Travail d’équipe 


Jensen, J. (2015). Adrien et Super-A s’habillent et se 
disent non. Éditions Be My Rails. 


48   
Affirmation de soi 
Se vêtir  


Jensen, J. (2015). Adrien et Super-A vont au lit et dans 
l’espace. Éditions Be My Rails. 


48   
Affirmation de soi 
Routine du dodo 


Kennedy, D. et Sfar, J. (2019). Les fabuleuses 
aventures d’Aurore. PKJ. 


208  
Aventure  
Relations avec les pairs 


Latour, L. (n.d.). Histoire de moi. 
https://www.autisme.qc.ca/assets/files/07-boite-
outils/Outils-Ressources/histoire-de-moi.pdf 


33  


Trouble envahissant du développement 



https://www.autisme.qc.ca/assets/files/07-boite-outils/Outils-Ressources/histoire-de-moi.pdf

https://www.autisme.qc.ca/assets/files/07-boite-outils/Outils-Ressources/histoire-de-moi.pdf
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Titre Pages Présco. 
Cycles du primaire 


Sec. Thèmes 


1e 2e 3e 


Laurencin, G. et Boucher, M. (2004). Paul-la-
toupie. Histoire d’un enfant différent. Éditions du 
Rocher. 


28  


Communication 
Relation fraternelle 


Laurent, L. (2012). Epsilon un écolier extra-ordinaire. 
Éditions AFD. 


33  
Éducation inclusive 
Pensées autistiques 


Lebeau, C. (2015). Une journée dans la vie de Francis. 
Regard9. 


44  


Communication 
Relations avec les pairs 
Relations familiales 


Lucas, R. (2017). La vie à mille décibels. Albin 
Michel. 


350 


Crise  
Introversion 
Hypersensibilité  
Relation avec les pairs 


Marleau, B. (2006). Lolo : l’autisme. Boomerang. 24  


Amitiés 
Communication 
Ouverture à la différence 


Martel, S. (2008). Le monde d’Éloi. Une histoire sur 
l’autisme. Dominique et Compagnie. 


23  


Hypersensibilité 
Ouvertude à la différence 
Relations avec les pairs 


Meghraoui, Z. et La Grande, A. (2018). Dans les 
yeux d’Emma et Teddy. Tom Pousse. 


80   
Vie quotidienne 


Roberge, S. (2015). Dans la tête de Marguerite. 
Dominique et Compagnie. 


160 


Communication 
Hypersensibilité 
Relations avec les pairs 
Relation père-fille  


Rudolphe, S. et Royer, D. (2018). Les rayures 
d’Arthur. Dominique et Compagnie. 


40  
Ouverture à la différence 


Shaul, J. (2016). Le train de la conversation : une 
approche visuelle de la conversation pour les enfants 
autistes. 


72   


Communication  
Interactions sociales 


Song, J.H. (2003). Pibi, mon étrange ami. Éditions 
Le Sorbier. 


41  
Amitiés  
Ouverture à la différence 


Thompson, K., Allard, M. et Lehouillier, E. 
(2019). Caillou et Sophie : une histoire sur l’autisme. 
Éditions Chouette. 


24 


Amitiés  
Ouverture à la différence 


Vincelette, J. (2015). Les missions de Julia Léveillée : 


un monde insoupçonné ! Éditions C.A.R.D. 
182 


Amitiés 
Autonomie 
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Titre Pages Présco. 
Cycles du primaire 


Sec. Thèmes 


1e 2e 3e 


Relations familiales 
Voyage  


Walsh, M. (2016). Oscar et ses super-pouvoirs ! 
Éditions Gallimard Jeunesse. 


28  
Syndrome d’Asperger 
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Tableau 4 
Suggestions de vidéos et de livres adressés aux jeunes en lien avec les troubles spécifiques d’apprentissage 


Titre Pages Présco. 
Cycles du primaire 


Sec. Thèmes 


1e 2e 3e 


Livres 


Arnoux, S. et Koa. (2016). La forêt de Mauperdus. Le 
miroir aux troubles.  


32   Dyslexie 


Balpe, A.G. et Daumas, O. (2015). Arthus et les 
nuages. Les P’tits Bérets.  


36   Dyslexie 


Bourque, S. et Desautels M. avec la collaboration 
de G. Côté et S. Versailles-Juneau, S. (2014). Laisse-
moi t'expliquer...La 
dysphasie. Éditions Midi trente.  


40 
   Dysphasie 


Canciani, K. et Battuz, C. (2009). Frédéric le méli-mêlé. 
Bayard.  


24    Dyslexie 


Davidts, J. P. et Cloutier, C. (2000). L’ABC du roi 
Léon. Boréal Maboul.  


56 TSAp 


De Saint-Mars, D. et Bloch S. (2006). Max n’aime 
pas l’école. Calligram.  


48    TSAp 


De Saint Mars, D. et Bloch, S. (1997). Max n’aime 
pas lire. Calligram.  


48    TSAp 


De Saint-Mars, D. et Bloch S. (2007). Max se trouve 
nul. Calligram.  


48    TSAp 


Donneley, K. (2002). Vivre avec la dyslexie. Éditions 
logiques.  


184  Dyslexie 


Fougère, S. (2017). To dys or not to dys. Tom Pousse. 160 
Dyslexie 
Dysorthographie 


Gervais, J. et Castilloux, C. (2014). L’ami de 
Dominique n’aime pas l’école (2e éd.). Les Éditions du 
Boréal.  


48    TSAp 


Idéale, A. (2014). Vivre et composer avec la dyslexie : les 
mots mauxdys. Chronique sociale.  


96   Dyslexie 


Marleau, B. (2011). Les mots du ventre. Boomerang. 24   Dyslexie 


Marleau, B. (2014). Vincent et les pommes. 
Boomerang.  


24   Dysphasie 


Montarnal, A. M. (2011). Le tiroir coincé : comment 
expliquer la dyslexie aux enfants. Tom Pousse.  60 


   Dyslexie 
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Titre Pages Présco. 
Cycles du primaire 


Sec. Thèmes 


1e 2e 3e 


Mullaly Hunt, L. (2015). Comme un poisson dans 
l’arbre. Castelmore. (Dyslexie) 


320   Dyslexie 


Noreau, D. et Gendron, S. (2016). Nathan apprend 
autrement. Dominique et compagnie. 


24    Dyslexie 


Pessin, D. (2018). DYS sur 10. PKJ. 192  Dyslexie 


Poirier, P. et Morin, J. (2019). La dyslexie et la 
dysorthographie racontée aux enfants. Éditions de 
Mortagne.  


72   
Dyslexie 
Dysorthographie


Rousseau, N. (2011). Le journal de Benoît. Chenelière 
Éducation.  


8  TSAp


Rousseau, N. (2018). Une journée à l’école… dans les 
bottines de Benoît. Chenelière Éducation.  


16   TSAp


Sazonoff, Z. (2013). J’ai attrapé la dyslexie. Actes 
Sud.  


40    Dyslexie


Tossens, S. (2014). Patouille : la petite grenouille 
dyslexique. Érasme.  


30    Dyslexie


Tremblay, M. avec la collaboration de M. Trussart. 
(2011). Laisse-moi t'expliquer... La dyslexie. Éditions 
Midi trente.  


40    Dyslexie 


Vandermeersch, F. (2018). Dysfférent. Le muscadier. 96   


Dyslexie 
Dysorthographie 
Dyspraxie


Winckler, M. et Sénégas, S. (2008). L’enfant qui 
n’aimait pas les livres. De La Martinière Jeunesse. 


29  
Dyslexie 
TSAp 


Vidéos 


Flzam, J. (2016). C’est quoi la dyslexie ? 1 jour, 1 
question. Milan Presse. 
https://www.youtube.com/watch?v=dchDdYB
Kq2Q&feature=emb_title 


1 min. 
42 sec. 


   Dyslexie 


Honnons, A. (n.d). Vidéos pédagogiques sur les troubles 
DYS : la dyslexie.  https://vimeo.com/96010899 


5 min. 
16 sec. 


   Dyslexie 


Honnons, A. (n.d). Vidéos pédagogiques sur les troubles 
DYS : la dysphasie. https://vimeo.com/12800677 


2 min. 
49 sec. 


   Dysphasie 


Honnons, A. (n.d). Vidéos pédagogiques sur les troubles 
DYS : la dyspraxie. https://vimeo.com/96010899 


3 min. 50 
sec. 


   Dyspraxie 



https://www.youtube.com/watch?v=dchDdYBKq2Q&feature=emb_title

https://www.youtube.com/watch?v=dchDdYBKq2Q&feature=emb_title

https://vimeo.com/96010899

https://vimeo.com/12800677

https://vimeo.com/96010899
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Titre Pages Présco. 
Cycles du primaire 


Sec. Thèmes 


1e 2e 3e 


Ogaard Johan, M. et Wyman, K. (2016). Je suis 
dyslexique : un court métrage d’animation émouvant sur les 
troubles d’apprentissage. 
https://www.laurencepernoud.com/videos/je-
suis-dyslexique-court-metrage-danimation-
emouvant-sur-troubles-dapprentissage.html 


6 min. 
23 sec. 


   TSAp 


Rousseau, N. (2004). Dans les bottines de Benoit. 
CTREQ.  
https://www.youtube.com/watch?v=qJidVAEXi
M0 


8 min. 
36 sec. 


   TSAp 



https://www.laurencepernoud.com/videos/je-suis-dyslexique-court-metrage-danimation-emouvant-sur-troubles-dapprentissage.html

https://www.laurencepernoud.com/videos/je-suis-dyslexique-court-metrage-danimation-emouvant-sur-troubles-dapprentissage.html

https://www.laurencepernoud.com/videos/je-suis-dyslexique-court-metrage-danimation-emouvant-sur-troubles-dapprentissage.html

https://www.youtube.com/watch?v=qJidVAEXiM0

https://www.youtube.com/watch?v=qJidVAEXiM0
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Tableau 5 
Suggestions de livres et de vidéos pour les jeunes doublement exceptionnels 


Titre Pages Présco. 


Cycles du primaire 


Sec. Thèmes Troubles 


1e 2e 3e 


Livres 


Abrahamson, A. et Phelps, M. (2009). How to 
Train with a T. Rex and Win 8 Gold Medals. 
Simon & Schuster Books for Young Readers. 


32  


Dépassement de soi 
Natation TDAH 


Arsenault, C. (2008). Raymond Lévesque : une 
vie d'ombre et de lumière. Les Éditions de 
l'Homme. 


592  


Musique 
Théâtre 


Surdité/trouble 
d’audition 


Banks, K. (2009). Le monde de Lenny (traduit 
par V. Dayre). Thierry Magnier. 


156   


Amitiés  
Communication 
Interactions sociales 


Baron, C. (2018). Walt Disney. Quelle 
Histoire Éditions. 


40  
Cinéma 
Entrepreneuriat 


TSAp 


Baron, C. (2017). Les grands scientifiques. 
Quelle Histoire Éditions. 


88   
Découvertes 
Sciences 


Benedict, F. (2018). Tiger Woods. Éditions 
Hugo Sport. 


480  


Biographie 
Sport 


Trouble de la 
communication 


Brown, P. H. et Broeske, P. H. (2005). 
Howard Hughes : le milliardaire excentrique. 
Pocket. 


666  


Aviation 
Cinéma 
Invention 


Surdité/trouble 
d’audition 


Burton, T. et Salisbury, M. (2017). Tim Burton 
: entretiens avec Mark Salisbury. Éditions Points. 


400  
Cinéma 
Excentricité 


TSA 


Crété, P. (2019). Steve Jobs. Quelle Histoire 
Éditions. 


40  
Entrepreneuriat 
Informatique 


TSA 


Crété, P. (2018). Marie Curie. Quelle Histoire 
Éditions. 


40  
Chimie 
Physique 


TSA 


Crété, P. (2016). 100 grands personnages de 
l’histoire. Quelle Histoire Éditions. 


220   


Histoire 
Art 
Littérature 
Sciences 


Crété, P. (2016). Ludwig van Beethoven. Quelle 
Histoire Éditions. 


40  
Musique 
Dépassement de soi 


Surdité/trouble 
d’audition 
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Titre 


 


Pages 


 


Présco. 


Cycles du primaire  


Sec. 


 


Thèmes 


 


Troubles 


1e 2e 3e   


Cuilleron, G. et Jenni, A. (2020). La Vie à 
pleine main. Éditions Albin Michel. 


160     


Confiance en soi  
Entrepreneuriat 
Restauration 


Handicap physique 


Delisle-Crevier, P. (2015). Raconte-moi Marie-
Mai. Éditions Petit Homme. 


144     
Confiance en soi 
Musique  


TDAH 


Demange, J. (2016). Les mille et un visages de 
Jim Carrey. Éditions Rouge Profond. 


128     
Cinéma  


TDAH 


Forestier, F. (2004). Howard Hughes: l’homme 
aux secrets. Éditions Michel Lafon. 


462     


Aviation  
Cinéma  
Invention 


Surdité/trouble 
d’audition 


Ginoux, J. M. et Gérini, C. (2016). Albert 
Einstein : une biographie à travers le temps. 
Éditions Hermann. 


880     


Physique  
Science  TSAp 


Gourdin, H. (1995). Walt Disney, bâtisseur de 
rêves. Domens. 


248     


Cinéma  
Entrepreneuriat 
Leadership 


TSAp 


Grandin, T. (1999). Ma vie d’autiste. Éditions 
Odile Jacob. 


208     
Communication 
Relation avec les pairs 


TSA 


Grandin, T. et Barron, S. (2019). Autisme : 
décoder les mystères de la vie en société : Pourquoi 
jouer avec les enfants du quartier alors que je 
voudrais compter les grains de sable ? Éditions de 
Boeck. 


400     


Communication  
Relation avec les pairs 


TSA 


Haddon, M. (2005). Le bizarre incident du chien 
pendant la nuit. Pocket. 


352     


Besoin de prévisibilité 
Crise 
Hypersensibilité 


TSA 


Hawking, S. (2013). La brève histoire de ma vie. 
Éditions Flammarion. 


176     
Astrophysique  
 


Handicap physique 


Hemmerlin, B. et Pontet, V. (2010). Mika : 
Biographie. Éditions de l'Archipel. 


173     
Musique Trouble de la 


communication 


Herbert, E. (2015). Robin Williams 1951-2014. 
Éditions Michel Lafon. 


288     


Cinéma  
Santé mentale  
Toxicomanie  


TSAp 


Ichbiah, D. (2020). Bill Gates et la saga de 
Microsoft: biographie de Bill Gates. Pocket. 


490     
Informatique  
Entrepreneuriat 


TSAp 
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Titre Pages Présco. 


Cycles du primaire 


Sec. Thèmes Troubles 


1e 2e 3e 


Isaacson, W. (2011). Steve Jobs. Éditions JC 
Lattès. 


668  
Informatique  
Entrepreneuriat 


TSA 


Ménard, J. (2019). Agatha Christie. Éditions 
Michel Quintin. 


64  


Littérature 
Théâtre 
Voyage 


TSAp 


Ménard, J. (2019). Albert Einstein. Éditions 
Michel Quintin. 


64  
Physique 
Science 


TSAp 


Ménard, J. (2016).  Marie Curie. Éditions 
Michel Quintin. 


64  
Chimie 
Physique 


TSA 


Nolan, D. (2011). Emma Watson : The 
biography. John Blake Publishing. 


288  
Cinéma 
Féministe 


TDAH 


Pouy, J. B., Bloch, S. et Blanchard, A. (2006). 
L’encyclopédie des cancres, des rebelles et autres 
génies. Gallimard jeunesse. 


96  


Histoire 
Littérature 
Art 
Sciences 


Raimbault, A. (2014). Alexander Graham Bell : 
inventeur de génie. Éditions de l'Isatis. 


80  
Invention 


TSAp 


Rusk, K. et Gagnon, D. (2018). J’aime les 
TDAH. Éditions Béliveau. 


151  
Confiance en soi 
Stigmatisation 


TDAH 


Sanchez-Vegara, M. I. et Isa, F. (2017). Marie 
Curie. Éditions la courte échelle. 


32  
Chimie 
Physique 


TSA 


Smith, S. (2004). Justin Timberlake, la 
biographie. City Editions. 


269  
Musique 
Cinéma 


TDAH 


Tammet, D. (2011). Je suis né un jour bleu. 
Éditions j’ai lu. 


288  
Sciences 
Homosexualité 


TSA 


Tanaka, A. (2019). Pokémon, aux origines du 
phénomène planétaire. Biographie du créateur de 
Pokémon, Satoshi Tajiri. Éditions Kurokawa. 


144   


Dessins animés 
TSA 


Thomas, I. (2018). Marie Curie. Éditions 
Gallimard-Jeunesse. 


64  
Chimie 
Physique 


TSA 


Timberlake, J. (2018). Hindsight: & all the 
things I can't see in front of me. HarperCollins 
Publishers. 


288  


Musique 
Cinéma TDAH 


Walcker, Y. (1998). Ludwig van Beethoven. 
Éditions Gallimard Jeunesse. 


24  
Musique Surdité/trouble 


d’audition 







20 


Titre Pages Présco. 


Cycles du primaire 


Sec. Thèmes Troubles 


1e 2e 3e 


Vidéos 


Bird, B. (2004). Les Incroyables. 115 min.    
Relations familiales 
Superhéros  


Docter, P. (2015). Sens dessus dessous. 94 min.   
Gestion des émotions 
Relations familiales 


Nair, M. (2016). La dame de Katwe. 124 min.   
Pauvreté 
Sport 


Ross William, R. (2016). Une vie animée. 92 min.   
Autisme 
Relations familiales 


Stanton, A. et Peterson, B. (2003). Trouver 
Némo. 


101 min.    


Amitiés 
Aventure 
Ouverture à la 
différence 
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Tableau 6 
Personnalités ayant un trouble ou un handicap 


Difficultés Personnalité Domaine de talents 


Trouble spécifique 


d’ apprentissage 


Agatha Christie Auteure 


Tom Cruise Acteur 


Léonard de Vinci Inventeur, peintre 


Walt Disney Producteur, entrepreneur 


Gustave Flaubert Écrivain 


Albert Einstein Mathématicien, physicien 


Bill Gates Informaticien 


Alexandre Graham Bell Inventeur 


Daniel Radcliffe Acteur 


Steven Spielberg Cinéaste et réalisateur 


Sylvester Stallone Acteur 


Keanu Reeves Acteur 


Robin Williams Acteur 


Handicap physique Gregory Cuilleron Cuisinier 


Peter Dinklage Acteur 


Stephen Hawking Physicien, auteur 


RJ Mitte Acteur 


Aimee Mullins Athlète handisport, actrice, mannequin 


Sylvester Stallone Acteur 


Surdité/trouble 


d’audition 


Virginie Delalande Avocate 


Howard Hughes Aviateur et producteur de films 


Lara Fabien Chanteuse 


Tyson Gillies Joueur de baseball 


Raymond Lévesque Auteur, compositeur, interprète, poète 


Chris Martin (Coldplay) Chanteur, guitariste 


Ludwig van Beethoven Compositeur, musicien 


Trouble de la 


communication 


Mika Chanteur 


Tiger Woods Golfeur 


Trouble de déficit 


d’attention/hyperacti


vité 


Marie-Mai Bouchard Auteure, compositrice, interprète 


Jean-François Brault Chanteur 


Jim Carrey Acteur, producteur de films, scénariste 


Mathieu Cyr Humoriste 


Pierre-Luc Funk Acteur, chroniqueur et improvisateur 


Dominic Gagnon Entrepreneur 


Philippe Laprise Humoriste 
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Difficultés Personnalité Domaine de talents 


Avril Lavigne Chanteuse 


Guillaume Lemay-Thivierge Acteur 


Michael Phelps Nageur olympique 


Danny St-Pierre Chef cuisinier, auteur 


Kim Rusk Auteure, animatrice 


Justin Timberlake Chanteur, acteur et producteur 


Emma Watson Actrice, ambassadrice féministe 


Trouble du spectre 


de l’autisme 


Réal Béland Humoriste 


Tim Burton Directeur de films 


Marie Curie Scientifique 


Serge Denoncourt Acteur et metteur en scène 


Temple Grandin Spécialiste internationale de zootechnie et auteure 


Steve Jobs Informaticien 


Clay Marzo Surfeur 


Lionel Messi Joueur de soccer 


Louis T Humoriste 


Satoshi Tajiri Développeur de jeux vidéo et entrepreneur 


Daniel Tammet Auteur, polyglotte 


Greta Thunberg Militante écologique 
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Apprentissage collaboratif et enseignement réciproque 


Axes d’actions : Développement du potentiel, intégration sociale et développement personnel. 


Niveaux d’intervention : 1. 


Objectifs  


• Améliorer l’engagement et le rendement scolaire dans la(les) matière(s) où l’élève éprouve des difficultés.


• Améliorer les habiletés sociales de l’élève afin de favoriser son intégration sociale.


• Améliorer l’estime de soi de l’élève.


Description1 


L’apprentissage collaboratif et l’enseignement réciproque sont deux formes de travail en équipe. Selon Presseau 


et Marineau (2004), l’apprentissage collaboratif est particulièrement pertinent en tant qu’objet d’apprentissage 


pour développer des compétences sociales, alors que l’enseignement réciproque s’avère plus pertinent en matière 


de stratégies d’apprentissage pour développer des compétences intellectuelles. L’apprentissage collaboratif et 


l’enseignement réciproque constituent une préférence d’apprentissage des élèves doublement exceptionnels, 


surtout lorsque cela concerne une matière dans laquelle ils éprouvent des difficultés (Willard-Holt, 2013). 


Plusieurs méthodes existent. En voici quelques-unes. 


• La méthode « jigsaw », ou encore la coopération en puzzle, se base sur le principe de la coopération


mutuelle. Les équipes contiennent de cinq à six élèves avec des caractéristiques hétérogènes (niveau, sexe,


personnalité, etc.). Chaque élève réalise une tâche différente associée au but commun. Par la suite, chacun


d’entre eux partage les notions apprises à l’équipe. L’avantage de cette méthode est l’interdépendance des


élèves indispensable pour atteindre le but, elle les incite à interagir et à se questionner entre eux. Cependant,


cette méthode laisse peu de place aux débats d’idées, car chacun risque de maitriser uniquement la partie


qu’il aura travaillée (Peyrat-Malaterre, 2011).


• La coopération avec controverse consiste à former des équipes de quatre élèves afin de discuter d’un sujet


sur lequel deux d’entre eux sont pour et les deux autres, contre. Le but de l’exercice est de trouver un accord.


• Le débat coopératif amène, quant à lui, chaque élève à faire valoir sa position sur un sujet (pour ou contre)


afin de susciter un débat dans le groupe.


Plusieurs ouvrages proposent des activités d’apprentissage coopératives pouvant être appliquées en classe (voir 


Côté, 2000; Gagnon et St-Hilaire, 2005; Howden et Laurendeau, 2005;  Rouiller et Howden, 2010; Sabourin et 


al., 2001, 2002). 


1 Ce texte est tiré et adapté de Massé (2015). 



https://www.uqtr.ca/de/PA_app_collab
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1. Les définitions


1.1. L’apprentissage collaboratif 


L’apprentissage collaboratif est un mode d’enseignement où les élèves apprennent en collaboration. L’accent 


est mis non seulement sur les résultats, mais aussi sur le processus d’interdépendance positive. Chaque membre 


du groupe a une contribution et un rôle à jouer pour favoriser la réalisation du travail. Ainsi, le travail en 


coopération suppose que les buts poursuivis par les élèves soient collectifs et qu’une subdivision des 


responsabilités soit faite entre eux. Même s’il y a une subdivision des responsabilités, les coéquipiers travaillent 


conjointement à la réalisation de certaines tâches. Tous les élèves sont considérés sur le même pied d’égalité et 


ils peuvent tous retirer des avantages du travail de groupe (Peyrat-Malaterre, 2011). Les élèves sont également 


appelés à discuter et à évaluer le processus de groupe. L’enseignant demeure présent pour intervenir en cas de 


conflits et peut profiter de ce moment pour faire de l’observation (dynamique de groupe, comportements des 


élèves, etc.) et pour améliorer les futures activités (Peyrat-Malaterre, 2011). Il revient au jugement de l’enseignant 


d’instaurer ou non un climat de compétition à l’intérieur ou entre les équipes, mais il est essentiel qu’il soit prévu 


et contrôlé (Peyrat-Malaterre, 2011; Rouiller et Howden, 2010). Par ailleurs, l’enseignant aura avantage à planifier 


la formation des équipes en fonction des objectifs, de la forme des apprentissages poursuivis et des interactions 


souhaitées entre les membres. 


1.2. L’enseignement réciproque 


Presseau et Marineau (2004, p. 110) définissent l’enseignement réciproque comme « une forme particulière 


d’apprentissage guidé et coopératif qui se déroule dans un environnement d’apprentissage où se trouvent un 


groupe restreint d’élèves et l’enseignant ». Dans une situation d’enseignement réciproque, les élèves forment 


une communauté d’apprenants et s’enseignent réciproquement et successivement les notions des matières à 


l’étude. Une ou plusieurs fois par semaine, les élèves sont regroupés en équipe pour effectuer, réviser ou 


consolider certains apprentissages.  


Différentes pratiques peuvent être expérimentées : le parrainage conventionnel d’entraide, duquel découlent d’ 


autres formes, soit le parrainage interactif de la pensée critique (initiation à une forme de pensée critique où les 


élèves sont invités à confronter, à préciser et à justifier leurs réponses auprès de leurs partenaires), le parrainage 


de révision ou de consolidation des apprentissages, le parrainage de récupération (réapprentissage des notions 


apprises) et le parrainage comportemental (soutien sur le plan des apprentissages sociaux).  


Trois méthodes d’entraide sont associées à l’enseignement réciproque : 


1) L’entraide simultanée : l’élève qui exécute adéquatement la tâche demandée aide son partenaire qui


éprouve des difficultés : a) les deux élèves effectuent le même exercice en individuel; b) les deux élèves


tentent ensemble de trouver les renseignements nécessaires et la façon d’accomplir la tâche demandée en se


référant aux indications données; c) les deux élèves s’entraident en échangeant des informations.


2) L’explication directe ou réciproque : a) l’élève aidant demande à son partenaire de lui verbaliser ce qu’il


ne comprend pas; b) l’élève aidant explique à l’élève aidé la méthode à laquelle il recourt pour comprendre


la matière et pour accomplir la tâche demandée; c) l’élève aidant valide alors la compréhension de l’élève aidé


en lui demandant de répéter dans ses propres mots les informations reçues de même que la façon d’utiliser


la méthode; d) l’élève aidant demande à l’élève aidé de faire un exercice similaire et d’expliquer comment il


procède pour le réussir; e) lorsque l’intégration est réussie, les deux partenaires font une synthèse des


éléments importants à retenir pour accomplir la tâche.
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3) L’apprentissage par le questionnement :  a) l’élève qui réussit à accomplir une tâche demandée aide son


partenaire qui éprouve des difficultés en lui posant des questions dans le but de trouver des façons de


résoudre ses difficultés.


2. L’efficacité de ces approches


Selon les résultats de plusieurs recherches, les pratiques de parrainage scolaire et d’apprentissage collaboratif 


améliorent le climat de classe, les habiletés sociales des élèves, leur compréhension de la matière scolaire 


enseignée de même que leurs stratégies d’apprentissage et de travail, et ce, de la maternelle à l’université (Baudrit, 


2007; Gillies, 2014; McMaster et al., 2006; Plante, 2012). Sur le plan des apprentissages, les gains semblent 


meilleurs lorsque les élèves sont engagés dans un dialogue réciproque où ils apprennent à expliquer leurs 


pensées, à écouter les idées des autres, à poser des questions et à faire des inférences (Gillies, 2014; McMaster 


et al., 2006). Sur le plan de l’amélioration du concept de soi et des comportements, une méta-analyse (Ginsburg-


Block et al., 2006) révèle que cette approche est plus efficace pour les élèves des milieux défavorisés que ceux 


des milieux favorisés et pour les élèves plus jeunes (1re à 3e année versus 4e à 6e année).  


Matériel utile 


• Sociogramme.


• Questionnaire d’évaluation du travail collaboratif (voir l’outil O-EN-1, version imprimable ou interactive).


• Grille d’autoévaluation du travail collaboratif (voir l’outil O-ÉL-4, version imprimable ou interactive).


Déroulement 


Les tenants de cette approche ont également mis au point différentes stratégies pour la planification des tâches 


de groupe et des interactions entre les membres, pour la constitution des groupes et pour le processus 


d’apprentissage des habiletés coopératives (voir, entre autres, Peyrat-Malaterre, 2011). 


1. Planifier les tâches des équipes.


Les travaux d’équipe, qui visent généralement la compréhension des élèves, peuvent concerner différentes 


matières et peuvent s’appliquer auprès d’élèves de tout âge. Il est essentiel que le travail demandé aux élèves 


corresponde à leur niveau de compétence. Le travail d’équipe doit aussi permettre un apprentissage qui ne serait 


pas possible en individuel ou qui ne pourrait être mieux réalisé en individuel qu’en équipe. Ce type de tâche doit 


être choisi dans le but de motiver les élèves, d’attiser leur curiosité et d’accroître leur désir d’apprendre (Peyrat-


Malaterre, 2011). 


Plusieurs éléments sont à considérer lors de la planification du travail d’équipe afin de favoriser les échanges. 


En regroupant les élèves autour d’une même table ou encore en plaçant les tables en L, les élèves seront plus 


portés à discuter entre eux. Dans l’éventualité d’un le travail en collaboration avec une autre classe, il peut être 


utile de prévoir un autre local pour l’activité. Ensuite, il est essentiel de planifier assez de temps pour réaliser les 


tâches. Il est recommandé de prévoir le double du temps que prendrait habituellement un élève pour effectuer 


la tâche. Ce temps additionnel permet au groupe d’interagir, de discuter et de laisser place aux hésitations si tel 


est le cas (Peyrat-Malaterre, 2011). Plus il y aura d’interdépendance entre les élèves pour atteindre l’objectif, plus 


les élèves seront portés à coopérer (Staquet, 2019). Cette interdépendance peut être créée à travers le but 



https://www.uqtr.ca/de/OEN_ev_col_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEN_ev_col_INT

https://www.uqtr.ca/de/OEN_rencontreproj_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEN_rencoproj__INT





 


 4 


commun, les ressources disponibles, les ressources, les rôles, la tâche, l’identité du groupe, les forces extérieures 


comme le temps, l’environnement, les situations inventées, etc. (Rouiller et Howden, 2010). 


 


2. Choisir la forme d’apprentissage collaboratif selon la situation rencontrée ou les objectifs visés. 


Winebrenner (2008, p. 154) formule quelques conseils sur le choix de la forme d’apprentissage 


collaboratif lorsque des élèves doués sont concernés : 


• Exercices d’application (p. ex. : exercices de résolution de problème en mathématique, questions de 


compréhension en lecture) dont le contenu est parfaitement maitrisé par les élèves doués : créer un 


groupe spécifique d’élèves doués ou talentueux et leur donner des tâches plus exigeantes. 


• Exercices d’application (p. ex. : exercices de résolution de problème en mathématique, questions de 


compréhension en lecture) dont le contenu est non maitrisé par les élèves doués : créer des équipes 


hétérogènes et mettre l’accent sur l’enseignement réciproque. 


• Activités orientées vers la résolution de problème réel, la réflexion critique ou la créativité ou activités dont les 


contenus sont inconnus de tous les élèves : élaborer des équipes hétérogènes. 


 


3. Planifier les interactions entre les membres. 


Lors d’un travail de groupe, il est avantageux de demander aux élèves d’attribuer des rôles aux membres de 


l’équipe (Côté, 2000; Peyrat-Malaterre, 2011; Staquet, 2019). Ces rôles peuvent être : 


- Responsable du temps (par ex. : avertir les membres de l’équipe du temps restant pour l’activité); 


- Animateur (par ex. : s’assurer que tout le monde a la possibilité de s’exprimer); 


- Secrétaire (par ex. : consigner les réponses à fournir lors du retour en classe); 


- Régulateur (par ex. : intervenir en cas de conflits); 


- Porte-parole (par ex. : nommer les conclusions du travail d’équipe à la classe). 


Il y a généralement cinq étapes associées au travail collaboratif qui sont importantes à considérer, même si les 


groupes ne les traversent pas nécessairement toutes. La première est la formation qui implique que les élèves 


apprennent à se connaître et ont des échanges de base. La seconde est la confrontation, l’étape où certains 


conflits surviennent et amènent des échanges. La troisième est l’établissement de normes, dans laquelle les élèves 


apprennent à travers la résolution de conflits à se faire confiance et à s’apprécier. La quatrième est la production 


où tous s’unissent pour réussir la tâche à effectuer. La cinquième est la conclusion, qui est courte, mais cruciale. 


Elle permet de faire un retour sur les apprentissages faits et sur la dynamique de groupe lors de l’activité (Peyrat-


Malaterre, 2011).  


Selon Staquet (2019), trois compétences sont cruciales pour favoriser des apprentissages en coopération chez 


les élèves : savoir communiquer, savoir formuler les questions et savoir observer. L’interdépendance positive 


entre les élèves, la responsabilisation et les habiletés coopératrices sont aussi des éléments essentiels au travail 


de groupe (Rouiller et Howden, 2010). 


 


4. Constituer les équipes. 


4.1. Choisir la forme des équipes. 


Peyrat-Malaterre (2011) recommande de former des groupes impairs pour faciliter la prise de décision. Afin 


d’éviter des difficultés associées à la gestion, les groupes devraient être idéalement composés de 3 à 5 élèves.  


Les formes d’équipe (Howden et Laurendeau, 2005) possibles sont :  
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- L’équipe informelle : ce type de regroupement permet aux élèves d’échanger spontanément sur un sujet 


proposé par l’enseignant. Les élèves ont simplement à se tourner vers leurs camarades et discutent. Nombre 


d’élèves recommandé : 2 à 4.  


- L’équipe stable : cette équipe vise à ce que les élèves apprennent dans un groupe soigneusement choisi par 


l’enseignant. L’équipe aura à travailler sur un projet ou sur un thème à plusieurs reprises et dans une certaine 


période de temps. La connaissance des élèves est donc essentielle pour bien les répartir. Nombre d’élèves 


recommandé : 2 à 3.  


- L’équipe d’expert : il s’agit du deuxième niveau de l’équipe stable. Chaque élève devient expert d’un sujet 


spécifique et partage ses connaissances au groupe pour faire progresser l’activité ou le projet. 


 


4.2. Choisir la méthode pour former les équipes. 


La formation des équipes peut dépendre de plusieurs facteurs : objectif, âge, compétence, préférence, maturité, 


etc. (Peyrat-Malaterre, 2011). Les groupes peuvent être formés selon leur hétérogénéité (par ex. : sexe, origine 


ethnique, statut socioéconomique, compétences, etc.), selon leurs centres d’intérêt, selon un choix aléatoire fixé 


par les élèves, etc. (Rouiller et Howden, 2010). 


- La configuration au hasard : la formation d’équipes au hasard est recommandée par Rouiller et Howden 


(2010), car, en plus de permettre de varier les types de regroupements possibles, elle est une méthode simple 


à appliquer. La formation d’équipe au hasard peut être faite à l’aide de cartes à jouer (les chiffres pour désigner 


les équipes et les formes pour attribuer les rôles), des cartes postales à reconstruire (tous les élèves pigent un 


morceau et se regroupent avec les pairs ayant celui qui complète la carte postale), des initiales des prénoms 


des élèves (ordre alphabétique) ou encore des étiquettes par catégories (retrouver les élèves qui ont des 


étiquettes de la même catégorie).  


- Le test sociométrique ou le sociogramme : avant de former les groupes, il peut s’avérer pertinent de faire 


remplir un questionnaire aux élèves dans lequel ils indiquent leurs préférences quant à la formation des 


équipes, particulièrement dans les groupes où les élèves se connaissent (par ex. : classe). Ce questionnaire 


peut, dans sa forme réduite, demander à l’élève d’inscrire en ordre les noms des personnes avec lesquelles il 


aimerait travailler et celles avec lesquelles il ne désire pas travailler. À cette étape, il est important de préciser 


aux élèves que leurs réponses aideront à former les groupes et qu’elles demeureront confidentielles. Par la 


suite, il est possible de construire des matrices sociométriques ou des sociogrammes afin d’obtenir un portrait 


rapide du climat des groupes ou de la classe. Cette étape préliminaire permet d’augmenter les chances d’avoir 


un bon déroulement pendant le travail en groupe et de diminuer les risques de conflits sociaux potentiels  


(Peyrat-Malaterre, 2011).  


- L’évaluation des compétences : il est également important d’évaluer les compétences des élèves afin de 


constituer des équipes équilibrées. Pour ce faire, il peut être demandé à l’élève de travailler seul sur une tâche 


similaire à ce qui lui sera demandé d’effectuer en équipe. Cette tâche peut se faire dans le cadre d’un exercice 


ou d’une évaluation (Peyrat-Malaterre, 2011). 


(Pour d’autres manières de constituer les équipes voir entre autres Gagnon et St-Hilaire, 2005.)  


 


5. Annoncer aux élèves les tâches à réaliser et les comportements à adopter au début de l’activité. 


Avant de commencer toute activité de groupe, il faut : 


- Énoncer les règles de vie à adopter pendant le travail d’équipe (p. ex. : ce que je voudrais voir et ce que je 


voudrais entendre lors du travail d’équipe); 


- Informer les élèves du but et des objectifs de l’activité; 
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- Préciser les tâches à effectuer par chacun des membres (tâche ou rôle de chacun à l’intérieur du groupe, etc.);  


- Préciser la façon adéquate de se comporter (habiletés sociales) avec les autres membres (voir plus bas la liste 


des principales conventions sociales); 


- Annoncer des conséquences positives et négatives en ce qui a trait au respect (ou au non-respect) des règles 


de fonctionnement; 


- Informer les élèves de la durée de l’activité de groupe; au besoin, établir avec eux un calendrier des principales 


étapes. 


Révisez avec les élèves les principales conventions sociales à adopter en groupe :  


- Ne pas interrompre l’autre quand il parle; 


- Parler respectueusement aux autres élèves; 


- Dire « merci » et « s’il vous plaît »; 


- Demander l’aide d’un pair de façon appropriée; 


- Émettre une opinion, un sentiment, une critique ou un désaccord de façon appropriée; 


- Accepter un refus ou une idée différente sans protester; 


- Être capable de faire des compromis; 


- Employer des gestes amicaux avec les autres membres de l’équipe (offrir son aide, partager, émettre une 


opinion, encourager, etc.). 


Un guide peut être remis aux élèves afin de faciliter les échanges. S’il n’y a pas de guide, il est important qu’il y 


ait un secrétaire et qu’un animateur soit nommé pour assurer le bon déroulement des échanges (Peyrat-


Malaterre, 2011). 


  


6. Effectuez régulièrement des activités d’évaluation du travail collaboratif. 


À la fin de l’activité, demander aux élèves d’autoévaluer leur participation en groupe (« J’ai écouté l’autre sans 


lui couper la parole », « J’ai accepté de partager mon matériel avec un autre membre de mon équipe », etc.). Les 


outils O-ÉL-4 et O-EN-1 peuvent être utiles à cette fin. Il peut être intéressant de les interroger également sur : 


- Ce qu’ils ont appris dans cette activité (sur eux-mêmes et sur les autres);  


- Les difficultés qu’ils ont éprouvées pendant le travail de groupe; 


- La façon dont ils ont réglé ces difficultés;  


- La façon dont chacun a collaboré à la réalisation des tâches; 


- Leurs commentaires et leurs suggestions pour améliorer la prochaine activité de groupe. 


Ce retour peut se faire oralement ou par le biais de billets remis à l’enseignant. La taille des billets s’avère 


importante, l’élève doit avoir assez d’espace pour expliquer son idée, mais cet espace doit être limité pour éviter 


qu’il ne se sente obligé d’écrire. Peyrat-Malaterre (2011) propose deux techniques pour cette méthode. La 


première est de demander à un groupe d’élèves de présenter les billets recueillis, de les lire et de les commenter. 


La deuxième est de redonner à chaque élève un billet (qui n’est pas le sien) afin qu’il le lise à haute voix. Dans 


les deux cas, un prétraitement des billets est fait par l’enseignant.  


L’évaluation des apprentissages est essentielle pour savoir si le travail de groupe a eu des effets bénéfiques ou 


non. Les manières d’évaluer les apprentissages collaboratifs sont multiples. Côté (2000) en propose plusieurs, 


tant sur le plan individuel que colloboratif. L’enseignant peut, par exemple, demander aux élèves d’étudier en 


groupe une notion spécifique, mais vérifier les acquis individuellement par la suite. Si l’enseignant le désire, il 


peut additionner l’ensemble des notes individuelles d’un groupe. Cela permet une comparaison intragroupe et 
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intergroupe. S’il s’agit d’une communication orale, les élèves peuvent être évalués pour la partie qu’ils présentent 


uniquement. 


Clés de succès 


• S’assurer que les élèves jumelés s’entendent bien et que l’élève doublement exceptionnel ait un lien affectif


avec au moins un membre de l’équipe.


• Utiliser des sociogrammes lors de la composition des équipes de travail afin de s’assurer que les membres


peuvent bien fonctionner ensemble (pour une description détaillée de la marche à suivre et des outils utiles


à cette fin, voir Bacon et al., 2011). Considérer le niveau de compétence de chacun est aussi utile pour former


les équipes avec des membres ayant des compétences similaires.


• Limiter les équipes à trois ou quatre enfants; les groupes doivent être hétérogènes; les plus petits groupes


fonctionnent mieux (dyades ou triades).


• Déterminer une durée de quelques semaines maximum pour la composition des équipes.


• Varier régulièrement la composition des équipes. Cela amène de nouvelles idées et favorise plus les échanges.


• Utiliser les équipes d’entraide avant la pratique autonome.


• Enseigner de façon explicite aux élèves les habiletés de coopération et de travail en équipe.


• Établir une interdépendance positive entre les élèves d’une même équipe ; ils doivent avoir des buts


communs, du matériel à partager, des rôles assignés à chacun et des récompenses communes.


• Pour la réalisation de tâches qui s’échelonne sur une plus longue durée, s’assurer que le partage des tâches


est équitable entre chacun des membres.


• Expliquer aux élèves que, dans un groupe, tous les membres sont d’importance égale et que la participation


de chacun est indispensable. Tous apportent leur contribution, selon leurs capacités qui diffèrent d’un


membre à l’autre. Cela aidera l’élève doublement exceptionnel à éviter de se comparer aux autres et à accepter


ses forces autant que ses difficultés.


• Expliquer aux élèves que, pour réaliser un bon travail collaboratif, ils doivent non seulement participer, mais


ils doivent aussi prendre leur place au sein du groupe et surtout laisser de la place aux autres.


• S’assurer que les élèves doués continuent à apprendre dans l’activité proposée.


• Proposer aux élèves réfractaires au travail d’équipe de jouer le rôle d’observateur (par ex. : demander de noter


le nombre de fois que chaque élève prend la parole) pour lui faciliter son intégration dans un groupe


ultérieurement.


• Respecter les élèves qui ne veulent pas partager leur expérience en groupe lors des retours.


• Effectuer les retours sur l’exercice au début de la prochaine période de travail en groupe.


• S’assurer que le jumelage des élèves n’est pas fait sans que certains d’entre eux soient toujours choisis ou au


contraire jamais sélectionnés (si choix par les élèves).


• Restreindre ses interventions au minimum (par ex. : conflits sociaux) et retourner le plus possible les


questionnements au groupe.


• Accorder une attention à la phase de dissolution du groupe, par exemple en planifiant un temps de discussion


informelle aux membres de l’équipe une fois l’exercice terminé.


• S’assurer que les élèves de chaque groupe ont leur rôle clairement défini.


• Prévoir une activité complémentaire pour les élèves pouvant finir plus tôt le travail demandé.


• S’assurer que les retours en classe se font sans jugement de valeur.
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Pièges à éviter 


• Avoir des équipes différentes pour chacune des matières scolaires ou chacune des activités.


• L’élève doué joue constamment le rôle de tuteur.


• Un élève effectue ou dirige seul le travail à effectuer en groupe.


• Regrouper les élèves seulement selon leurs affinités (risque de relâchement).


• Les échanges ne se centrent pas sur la tâche.
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Apprentissage par problème 


Axe d’actions : Développement du potentiel. 


Niveaux d’intervention : 1, 2 et 3 selon la nature et la complexité du problème à résoudre. 


Objectifs  


• Être exposé à des contenus plus complexes ou appropriés à sa zone proximale de développement.


• Utiliser des niveaux plus élevés de la pensée, comme l’analyse, la synthèse, l’évaluation et la création.


• Utiliser un processus d’apprentissage qui correspond à ses préférences.


Description 


Lorsqu’elle est bien ancrée à l’intérieur d’une approche pédagogique formulée avec des intentions claires, une 


démarche d’apprentissage par problème peut aider à favoriser, notamment chez les élèves doués, des 


apprentissages signifiants, contextualisés et durables. Dans un tel contexte, elle permet de favoriser l’exploration 


de situations concrètes et signifiantes tout en permettant à l’élève de suivre une orientation personnelle . Selon 


Louis (2019), l’apprentissage par problème « permet de développer des compétences transversales qui sont axées 


sur le développement des connaissances durables plutôt que contextuelles ». Horak et ses collègues (2020) 


avancent que cette approche répond à plusieurs besoins cognitifs et affectifs des élèves doués : 


• Sur le plan cognitif : contenus plus avancés, niveaux plus élevés de pensée, développement de concept,


problème réel, pensée critique et métacognition;


• Sur le plan affectif : collaboration avec des pairs, autorégulation des apprentissages et engagement.


En ce qui concerne les élèves doublement exceptionnels, Hua et al. (2014) avancent que cette approche leur 


permet de développer une compréhension plus en profondeur des contenus abordés. Baum et al. (2014) ajoutent 


que cette approche peut aussi améliorer leur engagement cognitif et leur estime de soi.  


L’apprentissage par problème a été initialement développé dans le champ de la pédagogie médicale il y a plus de 


50 ans (Horak et al., 2020). Dans l’apprentissage par problème, les élèves sont engagés activement dans 


l’identification ou la résolution de problèmes. Par exemple, dans une activité d’identification de problèmes, des 


élèves pourraient rechercher les facteurs de risque et de protection liés aux situations d’intimidation dans la cour 


d’école, alors que dans une activité de résolution de problèmes, ils pourraient tenter résoudre les situations liées 


à certains des facteurs de risque identifiés. Dans ce type d’activité, les élèves travaillent dans de petites équipes 


d’enquêteurs pour s’attaquer à un problème réel non structuré pour lequel ils ont un intérêt. Le problème doit 


être identifié ou résolu dans une courte période délimitée par l’enseignant. L’enseignant agit comme un coach 


métacognitif en incitant les élèves à approfondir leurs enquêtes grâce à des questionnements.  


Baska et VanTassel-Baska (2018, p. 72-73) relèvent les aspects particuliers de cette approche : 


• Les élèves sont responsables de leurs propres apprentissages à toutes les étapes du processus. L’enseignant


joue un rôle de facilitateur en les amenant à se poser les bonnes questions pour guider leur recherche ou en


les aidant à construire une meilleure compréhension du problème, en les guidant vers des informations


supplémentaires ou les ressources nécessaires (par exemple, des articles, des sites internet ou des livres).



https://www.uqtr.ca/de/PA_app_prob





2 


• L’énoncé du problème est ambigu ou incomplet et s’apparente le plus possible à un problème rencontré dans


la vie réelle.


• Dans certains cas, l’enseignant peut attribuer des rôles à chacun des membres de l’équipe en les invitant à


aborder le problème du point de vue du personnage (par exemple : politicien, citoyen, scientifique,


administrateur).


• Au début du processus, les élèves établissent une liste des connaissances qu’ils ont besoin d’acquérir ainsi


qu’un plan pour attaquer le problème. Ils doivent d’abord identifier ce qu’ils connaissent déjà, les nouvelles


connaissances à acquérir et comment ils vont trouver ces informations. Ils doivent prioriser les informations


à obtenir, se répartir les tâches et établir des échéanciers.


Matériel utile 


• Plan d’exploration du problème à résoudre (liste des connaissances minimales à acquérir élaborée par


l’enseignant).


• Liste de ressources incontournables à consulter (liste élaborée par l’enseignant).


• Plan de travail selon la problématique ou le problème à résoudre.


• Guide d’accompagnement des élèves dans le processus de résolution de problème (voir O-EN-2 Questions


pouvant être posées par l’enseignant lors de la résolution de problème, version imprimable).


• Référentiel concernant les étapes de résolution de problème adressé aux élèves (voir O-ÉL-5 Comment résoudre


un problème?, version imprimable)


• Grilles d’évaluation du processus de résolution de problème (voir O-EN-3 Grille d’évaluation du processus de


résolution de problème, version imprimable ou interactive).


Déroulement1 


Habituellement, l’apprentissage par problème s’inscrit dans le cadre d’activités d’apprentissage coopératif (pour 


plus de détails, voir le plan d’action PA-2 à ce sujet).  


1. Recherche de problèmes


(Selon l’ampleur de la problématique et l’âge des élèves, cette activité de résolution de problème peut s’étendre 


sur plus d’une période de cours.) 


1.1. Expliquer aux élèves que la première étape pour améliorer une situation est de trouver les problèmes qui 


sont à résoudre ou les besoins non comblés.  


1.2. Proposer aux élèves une problématique présente dans votre classe, dans votre école ou dans votre 


communauté, par exemple l’intimidation scolaire, le climat de la classe, ou un besoin non comblé. 


1.3. Les inviter à trouver tous les problèmes qui pourraient être abordés en lien avec cette problématique ou ce 


problème non comblé. 


• Afin de les aider à élargir leurs champs de recherche, leur demander d’identifier toutes les personnes


qui pourraient être impliquées par le problème à résoudre et à essayer de se mettre à leur place pour


envisager la problématique de leur point de vue.


1 Le déroulement est principalement inspiré de Cash (2011) et de Massé, Bluteau et al. (2020). 



https://www.uqtr.ca/de/OEN_qresprob_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_resoprob_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEN_evresprob_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEN_evresprob_INT

https://www.uqtr.ca/de/PA__app_coop
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• Inviter les élèves à se documenter sur la problématique en consultant des références à ce sujet.


• Inciter les élèves à interroger les autres personnes qui sont concernées par cette problématique.


2. Résolution de problème


2.1. Distribuer aux élèves un référentiel sur les étapes de résolution de problème (voir l’outil O-ÉL-5).


2.2. Expliquer aux élèves les différentes étapes de la résolution de problème à l’aide du référentiel. À chacune


des étapes, invitez-les à poser des questions. 


2.3. Proposer un problème à résoudre aux élèves ou les inviter en à proposer un qu’ils aimeraient explorer. 


Si le problème est choisi par l’enseignant, celui-ci doit réfléchir aux concepts, principes et faits que les élèves 


vont apprendre lors de la démarche suivie. Que le problème soit proposé ou choisi par les élèves, l’enseignant 


doit s’assurer qu’il est approprié à leur niveau développemental. Il peut aussi être intéressant d’identifier les 


différentes parties prenantes impliquées dans le problème à résoudre afin de s’assurer que les élèves tiendront 


compte de tous les points de vue. 


2.4. Former des équipes de 3 à 5 élèves. 


2.5. Délimiter la période allouée pour résoudre le problème. 


2.6. Inviter les élèves à suivre chacune des étapes de la résolution de problèmes proposée et à prendre des notes 


pour chacune d’elles (il pourra être utile à cette fin de leur fournir un plan de travail). 


2.7. Lors des séances de travail : 


• Éviter de donner des réponses aux élèves et les interroger plutôt afin de les aider à se poser les bonnes


questions (voir l’outil O-EN-2) ;


• Agir en tant que coach métacognitif (voir le tableau 1 pour des exemples de questions).


• Aider les élèves à déterminer les tâches à effectuer.


Tableau 1 Exemples de questions métacognitives de l’enseignant 


But de la question Question 


Planification de la présentation des résultats Qu’avez-vous besoin de connaître pour décider le type de 
graphique à utiliser? Comment allez-vous trouver cette 
information? 


Monitorage de l’utilisation du temps en classe Comment ce que vous être en train de faire vous aidera-t-
il à atteindre les objectifs fixés aujourd’hui? 


Évaluation et réflexion sur le processus d’apprentissage Pourquoi cette information est-elle utile pour le problème 


à identifier ou à résoudre ? 


Source : Tiré et adapté de Horak et al. (2020, p. 339). 


2.8. Après la séance de résolution de problème, donnez de la rétroaction aux élèves sur le processus suivi (voir 


l’outil O-EN-3). 


Clés de succès 


• Partir de problèmes qui sont réels pour les élèves ou qui les préoccupent personnellement.


• Être stratégique dans la formation des équipes de travail afin que les capacités des élèves soient


complémentaires et qu’ils partagent des affinités personnelles et des intérêts.


• Superviser la progression des élèves en les guidant par une méthode de questionnement plutôt qu’en leur


fournissant les réponses à leurs questions (répondre à leurs questions par d’autres questions); plus les élèves







4 


sont jeunes, plus les enseignants doivent aider les élèves à se poser les bonnes questions et à réfléchir aux 


stratégies de résolution de problème à utiliser. 


• Allouer suffisamment de temps en classe ou hors classe pour identifier ou résoudre le problème tout en le


limitant (de deux à quatre semaines selon l’âge des élèves).


• Fournir une liste minimale de connaissances à acquérir.


• S’assurer que les élèves ont accès aux ressources nécessaires pour documenter le problème ciblé.


• Fournir une liste de références à consulter.


• Encourager l’utilisation de cartes conceptuelles tant pour l’identification du problème à résoudre que pour


la recherche de faits.


• Fournir de la rétroaction aux élèves sur le processus suivi.


Pièges à éviter 


• Fournir les réponses aux élèves.


• Choisir un problème à résoudre trop complexe pour le niveau développemental des élèves.


• Penser que les élèves doués sont autonomes et qu’ils sont en mesure de résoudre le problème sans supervision.
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Mentorat 


Axes d’actions : Développement du potentiel, intégration sociale et développement personnel. 


Niveaux d’intervention : 2 et 3. 


Objectifs  


• Améliorer l’engagement scolaire de l’élève.


• Améliorer les habiletés sociales de l’élève afin de favoriser son intégration sociale.


• Améliorer l’estime de soi de l’élève.


• Permettre à l’élève d’approfondir un sujet d’intérêt personnel.


Description 


Le mentorat consiste en une forme d’enrichissement dans laquelle un ou plusieurs élèves (mentorés) sont 


associés à une personne détenant des connaissances et des compétences dans un domaine particulier, ici appelé 


mentor. Le rôle du mentor est de partager son expertise et sa passion au mentoré en le guidant, en le conseillant 


et en lui servant de modèle dans une démarche structurée. Le mentorat peut être offert par une diversité de 


personnes (p. ex. : personnes issues de la communauté, élèves de niveau supérieur) provenant de disciplines 


variées (p. ex. : arts, robotique, botanique, etc.) et peut s’effectuer dans plusieurs contextes (p. ex. : école, maison 


de l’élève, milieu de travail du mentor, stage, milieux publics comme les musées, etc.). Il s’agit d’un moyen 


efficace pour permettre aux élèves d’aborder un sujet pour lequel ils montrent un intérêt qui dépasse le cadre 


scolaire conventionnel, et ce, à peu de frais. 


1. Les types de mentorat


Plusieurs formes de mentorat peuvent être instaurées. 


1.1. Le mentorat en ligne (« e-mentoring ») 


Cette formule implique que le mentor et l’élève communiquent de manière virtuelle, que ce soit par courriel ou 


grâce à des logiciels de communication (Skype, Zoom, Teams, etc.) ou des plateformes web. Cette forme de 


mentorat n’exige donc pas que le mentor soit physiquement présent pour offrir l’enrichissement visé et elle 


favorise un partage des connaissances dans un réseau plus élargi (Burgstahler et Cronheim, 2001; Cohen et 


Light, 2000; Price et Chen, 2003). Par exemple, des communautés de partage regroupant plusieurs mentors de 


différentes disciplines peuvent être accessibles pour les élèves. 


1.2. Le mentorat entre les âges (« cross-age ») 


Cette forme de mentorat consiste à jumeler un élève avec un mentor qui est en réalité un élève d’un niveau 


supérieur provenant de la même école ou d’un établissement différent. L’élève doué peut bénéficier autant du 


rôle de mentor (p. ex. : fierté d’aider autrui, meilleure connaissance de soi, etc.) que de celui du mentoré (p. ex. : 


apprentissage, développement de talent, etc.). Plusieurs études mentionnent que cette formule procure des 


bénéfices à tous les élèves, notamment ceux d’améliorer le leadership, les résultats scolaires des élèves mentorés 
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qui éprouvent des difficultés, les habiletés d’études et la motivation scolaire (Besnoy et McDaniel, 2016; 


Gonsoulin et al., 2006; Manning, 2005). 


1.3. La formule de Gray (1984) 


Dans ce type de mentorat, les mentors sont des étudiants en enseignement du primaire et du secondaire dont 


leur implication leur permet le crédit d’un cours universitaire. Selon les intérêts, les besoins et les objectifs des 


mentorés, les étudiants universitaires vont acquérir des connaissances et des compétences auprès de personnes-


ressources dans la communauté. À la suite de cette première étape, les universitaires partagent leurs 


apprentissages aux élèves. Cette forme de mentorat combine donc le mentorat direct et indirect. Dans le 


mentorat direct, il existe un échange direct entre le mentor et le mentoré, alors que, dans le mentorat indirect, 


l’étudiant universitaire constitue un intermédiaire entre le spécialiste et les élèves. 


2. Les bénéfices associés au mentorat


Matériel utile 


• Formulaire de recrutement pour le programme de mentorat (voir l’outil O-T-9 format imprimable ou interactif).


• Lettre de recrutement de mentors pour un projet d’enrichissement scolaire (voir l’outil O-T-10 format interactif).


• Évaluation du programme de mentorat par l’élève (voir l’outil O-ÉL-14, format imprimable ou interactif).


Le mentorat procure plusieurs avantages pour les élèves doués (Callahan et Dikson, 2014; Ecker-Lyster et 
Niileksela, 2017; Ensher et al., 2003; Gonsoulin et al., 2006; Grantham, 2004). Sur le plan des apprentissages, 
il peut procurer un enrichissement en profondeur, en densité ou en complexité. Il favorise aussi une 
intégration des connaissances des élèves en les positionnant face à des situations pratiques et concrètes qui se 
rapprochent le plus possible de la réalité. Sur le plan socioaffectif, cette forme d’enrichissement offre 
l’opportunité à l’élève de développer des comportements adéquats en observant et en modelant son mentor et 
en travaillant auprès de lui. Il s’agit d’ailleurs d’un type d’enrichissement fortement conseillé afin de développer 
les talents et la motivation des élèves doublement exceptionnels à travers des modèles sociaux et les 
encouragements du mentor (Kennedy et Banks, 2011). Lorsque le mentorat est axé sur les forces et les succès 
des élèves comme il est recommandé de le faire, cela permet aux élèves de mieux se connaître, d’augmenter leur 
estime de soi et de favoriser leur confiance en soi (Shevitz et al., 2003). Cela peut amener les élèves doublement 
exceptionnels à s’affirmer davantage et éventuellement à diminuer les effets néfastes que peuvent avoir les 
étiquettes liées à leur trouble (Kennedy et Banks, 2011). Cette forme d’enrichissement permettrait aussi de 
développer le potentiel créatif des élèves, notamment celui de la recherche de solutions pour résoudre un 
problème (Callahan et Dickson, 2014; Shevitz et al., 2003). Le mentorat aide les élèves à faire plus facilement le 
lien entre l’école et le monde professionnel, à mieux apprécier l’école ainsi qu’à explorer leurs intérêts personnels 
pour mieux définir leurs aspirations (Callahan et Dickson, 2014; Morisano et Shore, 2010).


Programmes et ressources sur le mentorat 
L’organisme Mentorat Québec répertorie différents programmes de mentorat adressés aux jeunes. La 


Trousse mentorale 2020 publiée par l’organisme fournit également des pistes pour implanter et gérer avec 


succès les programmes de mentorat dans différents milieux. L’organisme ACADEMOS propose 


également différentes ressources de mentorat pour les jeunes ainsi qu’un processus de jumelage. 



https://www.uqtr.ca/de/OT_rec_mentor_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OT_rec_mentor_INT

https://www.uqtr.ca/de/OT_let_mentor_INT

https://www.uqtr.ca/de/OEL_evmentor_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_evmentor_INT

https://mentoratquebec.org/programmes-de-mentorat/

https://mentoratquebec.org/produit/trousse-mentorale-2020/

https://academos.qc.ca/mentors/trouver-mentors/
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• Évaluation du programme de mentorat par l’enseignant (voir l’outil O-EN-6 format imprimable ou interactif).


• Évaluation du programme de mentorat par le parent (voir l’outil O-PA-4, format imprimable ou interactif).


• Évaluation du programme de mentorat par le mentor (voir l’outil O-T-11, format imprimable ou interactif).


Déroulement 


Avant de mettre en place un projet de mentorat dans une école, il est nécessaire de vérifier l’acceptation de ce 


type de projet auprès des administrateurs scolaires, des enseignants et des parents des élèves. Il faut également 


s’assurer que les personnes ciblées pour être des mentors peuvent offrir un enrichissement de qualité.  


1. Créer un comité de mentorat et déterminer un coordonnateur.


Le comité de mentorat détient le rôle d’établir les lignes directrices des projets de mentorat afin d’assurer leur 


bon déroulement. Il est responsable de cibler les élèves susceptibles d’en bénéficier ainsi que de déterminer les 


objectifs, les ressources essentielles (humaines, matérielles et financières) et les démarches à effectuer pour les 


obtenir. Il doit également statuer sur la façon dont le projet va être concrétisé (moment, milieu, etc.) et sur les 


manières d’évaluer le projet. Ce comité peut regrouper des administrateurs, des enseignants, des parents ainsi 


que des élèves. Le coordonnateur a, quant à lui, pour rôle de favoriser l’intégration des mentors. En ce sens, il 


est de sa responsabilité de renseigner le mentor sur le fonctionnement de l’école (p. ex. : heures de classe) ainsi 


que sur les élèves qu’il accompagnera. Le coordonnateur doit aussi s’occuper des aspects logistiques, tels que les 


locaux et le matériel. Enfin, il est également de son ressort de veiller à la bonne collaboration entre les différents 


acteurs (administrateurs, enseignants, parents, mentor et élèves). 


2. Recruter les mentors potentiels.


Le recrutement des mentors peut se faire de différentes manières, que ce soit à l’intérieur de l’établissement 


scolaire ou dans la communauté. Le comité de mentorat peut procéder par avis de recherche dans le but de 


recruter des mentors potentiels dans la communauté. L’avis de recherche peut alors être acheminé à des :  


• Parents;


• Associations;


• Clubs locaux;


• Journaux;


• Collèges ou universités;


• Boutiques;


• Lieux publics;


• Etc.


Le comité de mentorat peut également opter pour une lettre d’invitation plus personnalisée s’il désire recruter 


des mentors dans un domaine ou une ressource plus ciblée. Les outils O-T-9 Formulaire de recrutement pour le 


programme de mentorat et O-T-10 Recrutement de mentors pour un projet d’enrichissement scolaire peuvent être utiles lors du 


processus de recrutement. 



https://www.uqtr.ca/de/OEN_evmentor_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEN_evmentor_INT

https://www.uqtr.ca/de/OPA_evamentor_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OPA_evmentor_INT

https://www.uqtr.ca/de/OT_eval_mentor_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OT_eval_mentor_INT
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3. Sélectionner les mentors. 


Le comité de mentorat et le coordonnateur analysent les candidatures reçues à la suite du recrutement et 


convoquent en entrevue les mentors potentiels. Cette étape permet au comité et au coordonnateur de prendre 


une décision plus éclairée en obtenant des informations plus détaillées sur l’expertise du candidat, sur ses 


pratiques, ses motivations, ses disponibilités, etc. Si, après cette entrevue, le comité de mentorat désire engager 


la personne, il est important que cette dernière accepte les responsabilités associées à son rôle de mentor avant 


que le contrat ne soit effectif.  


 


4. Déterminer les rôles et les responsabilités. 


Il est important de bien établir les rôles et les responsabilités de chacun des acteurs dans le but d’assurer le bon 


déroulement des projets de mentorat. Voici quelques exemples de ce qui peut être attendu du mentor : 


• Proposer aux mentorés des éléments d’enrichissement en lien avec son domaine d’expertise; 


• Comprendre l’engagement requis dans un projet de mentorat en termes de temps et d’implication; 


• Reconnaître que la création d’un lien avec le mentoré est cruciale dans ce type d’enrichissement; 


• Interagir avec le mentoré afin de favoriser l’apprentissage; 


• Respecter le contrat établi avec le comité de mentorat; 


• Informer le plus rapidement possible le coordonnateur, les parents et les mentorés si le mentor ne peut plus 


respecter son engagement; 


• Connaître le fonctionnement de l’établissement scolaire (routines, règlements, horaire, etc.); 


• Contacter le coordonnateur si le mentor a des questions ou des difficultés concernant son rôle; 


• Prendre du temps pour discuter de l’évolution des mentorés, soit avec les parents ou le coordonnateur; 


• Présenter avec le coordonnateur le projet de mentorat aux parents (facultatif). 


 


5. Sélectionner les élèves. 


Le choix des élèves pour un projet de mentorat doit se baser sur le fait que leurs besoins, leurs intérêts ou leurs 


talents particuliers ne pourraient pas être autant satisfaits en classe. Les élèves sélectionnés doivent être capables 


de s’engager et de mener à terme un projet. Il est nécessaire que les mentorés soient en mesure de récupérer les 


notions vues en classe à la suite de leur absence. Le consentement des parents est essentiel pour faire participer 


un élève à un projet de mentorat.  


 


6. Jumeler les élèves avec les mentors. 


Lors du jumelage mentor-mentorés, il est important que les intérêts, les talents, les personnalités, les méthodes 


de travail et les styles d’apprentissage des élèves concordent avec ceux du mentor afin de favoriser un bon 


déroulement du projet. Il est recommandé de favoriser la dyade mentor-mentorés plutôt que le groupe pour les 


élèves doublement exceptionnels, car, en travaillant avec un expert dans le domaine qui les intéresse, l’élève a 


davantage d’opportunités d’apprentissage en lien avec ses intérêts personnels en plus d’avoir la possibilité 


d’améliorer son estime de soi et son sentiment d’auto-efficacité (Baum et al., 2017). Pour les élèves doublement 


exceptionnels, il est particulièrement bénéfique de les jumeler à un mentor qui les mettra dans des situations se 


rapprochant le plus possible de la réalité (Baska et VanTassel-Baska, 2018). 
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7. Intégrer le mentorat dans l’établissement scolaire


Avant de pouvoir intégrer un projet de mentorat, il est primordial d’obtenir le consentement des différents 


acteurs (administrateurs, coordonnateur, mentor, parents, etc.). L’intégration peut se faire généralement de trois 


façons : 


• Intégration à l’école pendant les heures de classe : le mentor offre l’enrichissement à son ou ses


mentoré(s) dans un local de l’établissement scolaire pendant les heures de classe.


• Intégration à l’école, mais à l’extérieur des heures de classe : l’enrichissement offert par le mentor se


déroule à l’école en dehors de l’horaire standard de classe. Pour cette raison, l’administrateur de l’école et les


parents doivent avoir consenti à cette formule.


• Intégration dans la communauté : le mentor offre l’enrichissement à l’extérieur de l’école et il est


responsable des ressources essentielles au mentorat. Les parents doivent avoir donné leur consentement


pour procéder à ce type de mentorat.


Il est à noter que pour les deux premiers types d’intégration, le local et le matériel nécessaires pour offrir 


l’enrichissement doivent être offerts au mentor par l’établissement scolaire.  


8. Évaluer le mentorat.


Afin de savoir si les projets de mentorat fonctionnent bien et atteignent les objectifs fixés, il est important de 


les évaluer. Généralement, deux manières sont privilégiées : l’évaluation par étapes et l’évaluation globale. 


8.1. Évaluer par étapes 


Dans ce type d’évaluation, qui peut être réalisée tout au long de la démarche, la tâche d’évaluation est 


généralement donnée au coordonnateur. En effet, ce dernier est bien placé, car il connaît bien les projets de 


mentorat dans l’école (mentor, formes de mentorat, etc.). Dans le but de procéder à l’évaluation de ce projet 


d’enrichissement, il peut :  


• Faire un suivi régulier avec les mentors et les accompagner davantage au besoin;


• Recueillir l’appréciation des élèves quant au mentorat dont ils bénéficient;


• Vérifier le niveau d’aisance des mentorés à concilier le mentorat et les tâches scolaires de la classe ordinaire


(p. ex. en demandant à l’enseignant);


• Discuter avec les parents du projet de mentorat offert;


• Évaluer les facteurs qui facilitent l’intégration des mentors ainsi que ceux qui leur nuisent en collaboration


avec la direction.


Il est à noter qu’étant donné que les projets de mentorat et les rôles de chacun diffèrent d’un établissement 


scolaire à l’autre, il est important que l’évaluation de ce type d’enrichissement soit adaptée et individualisée à la 


réalité de chaque milieu. 


8.2. Évaluer de façon globale 


L’évaluation globale est souvent réalisée par questionnaires. Les élèves, les mentors, les enseignants ainsi que les 


parents sont généralement invités à les compléter. Pour des exemples de formulaires d’évaluation pour chacun 


des acteurs, voir les outils suivants : O-ÉL-15 Évaluation du programme de mentorat par l’élève, O-EN-6 Évaluation du 


programme de mentorat par l’enseignant, O-PA-4 Évaluation du programme de mentorat par le parent et O-T-11 Évaluation 


du programme de mentorat par le mentor. 
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Cette évaluation est considérée comme plus formelle et permet d’émettre des recommandations (p. ex. : 


besoins). L’évaluation peut porter sur les éléments suivants : 


• Objectifs (réalisme, atteinte ou non, etc.);


• Fonctionnement et organisation du mentorat (lieu, ressources, fréquences, etc.);


• Qualité du lien mentor-mentoré;


• Méthodes employées pour atteindre les objectifs;


Bien que les questionnaires soient souvent l’outil utilisé pour ce type d’évaluation, il est aussi possible de faire 


des entrevues afin d’obtenir les perspectives plus subjectives des acteurs. Cette évaluation peut contribuer à 


proposer des outils pour améliorer le mentorat offert aux élèves, comme une liste de mentors potentiels, des 


idées de calendriers, des outils pouvant être repris dans les années subséquentes, etc. 


Clés de succès 


• Miser sur une relation positive et chaleureuse entre le mentor et le mentoré.


• Encourager l’exploration et le plaisir dans les apprentissages des élèves.


• Favoriser des activités de mentorat le plus près possible du monde réel.


• Partager les responsabilités entre le mentor et le mentoré pour favoriser l’amélioration de part et d’autre.


• Vérifier que l’aspect virtuel du mentorat en ligne convient aux élèves, tant par rapport aux aspects techniques


que par rapport à l’aspect relationnel.


• Miser sur les forces des élèves.


• Établir le jumelage en fonction des intérêts, des talents et de la personnalité des élèves.


• Favoriser une approche en dyade plutôt qu’en groupe.


• Permettre aux élèves de côtoyer différents types de mentors de différentes disciplines.


• Accorder une attention particulière à la bonne collaboration entre les différents acteurs impliqués dans le


mentorat (direction, enseignants, mentors, mentoré).


• Prévoir des critères d’évaluation du mentorat clairs et adaptés à la réalité du milieu.


Pièges à éviter 


• Accorder un délai trop long entre les demandes des élèves et les réponses des mentors.


• Éviter d’offrir le mentorat sous condition que l’élève réussisse bien dans toutes les matières.


• Demander aux élèves de maîtriser l’ensemble des contenus appris dans le cadre du mentorat, car cela peut


démotiver les élèves à développer leurs talents.


• Demander à l’élève de réaliser toutes les activités effectuées par le reste de la classe lorsqu’il était en mentorat.


• Ne pas tenir compte de l’importance de la fin de la relation privilégiée avec le mentor.


• Éviter d’exiger une présentation publique des productions réalisées.
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Projets de recherche autonome


Améliorer l’engagement scolaire de l’élève.
 Permettre à l’élève d’approfondir un sujet d’intérêt


personnel.
 Développer les habiletés de recherche ou les


méthodes de travail dont l’élève a besoin pour
atteindre ses objectifs personnels. 
Habiliter l’élève à mener une recherche ou à réaliser
une production ou un produit en suivant le plus
possible les méthodes utilisées dans la vie réelle.


Objectifs


Clés de succès


Partir des intérêts des élèves ou des questions qu’ils posent.


Utiliser les réalisations liées à des projets personnels pour
certaines évaluations de compétences liées à des
programmes réguliers.


Privilégier les projets qui se réalisent sur une courte période.


Permettre une période d’incubation pour la
conceptualisation du projet personnel.


Laisser du temps en classe pour que les élèves puissent
parler de leur projet aux autres pour échanger de
l’information ou réfléchir ensemble aux questions qu’ils se
posent.


S’assurer que les élèves ont accès à l’expertise dont ils ont
besoin pour les guider dans la réalisation de leur projet.


S’assurer que la réalisation du projet personnel ne constitue
pas un surcroit de travail en compressant les programmes
dans lesquels ils présentent des compétences élevées.


Pièges à éviter


Laisser l’élève travailler seul sur son projet sans
supervision.


 Faire travailler l’élève sur un sujet qu’il maîtrise déjà
largement.


 Planifier que le travail de l’élève sera réalisé à la
maison sans allouer de temps à l’école pour le
réaliser.


 Exiger que l’élève consulte de nombreuses sources
d’informations.


 Insister pour que les étapes du projet soient réalisées
dans un ordre précis.


INF-13


Déroulement


Inventorier les ressources de la
classe, de l’école, le centre de
services scolaire ou de la
communauté pouvant faire
naître des idées de projets.


Étape 1


Étape 2
Analyser les forces et les défis
de l’élève ainsi que ses intérêts.


Étape 3
Mettre en place des activités
exploratoires.


Étape 4
Aider l’élève à cerner un sujet
qui l’intéresse particulièrement.


Étape 5
Mettre en place des activités


pour former les élèves aux
habiletés de recherche, aux
méthodes de travail ou aux


techniques nécessaires pour
réaliser leur projet.


Étape 6
Aider l’élève à établir un plan


de travail et un échéancier.


Étape 7
Encadrer et superviser la


réalisation du projet personnel.


Étape 8
Évaluer l’atteinte des objectifs
du projet et le processus suivi.


Montrer de l’intérêt aux projets réalisés par les élèves en
s’informant régulièrement de leurs découvertes.


Prévoir une présentation aux autres élèves pour les projets
d’étude autonome ou à un public réel pour les projets de
recherche autonome.


Description


La recherche autonome favorise le développement de la
confiance en soi et un sentiment d’accomplissement
personnel. Contrairement aux projets d’étude autonome,
les projets de recherche autonome ne visent pas
uniquement l’acquisition d’informations, mais la
réalisation, seul ou en équipe, d’une production ou d’un
produit adressé à une clientèle ou à un auditoire précis.
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Types de projets


Projets de vulgarisation
Les projets de vulgarisation sont axés sur
l’approfondissement d’une problématique qui
intéresse l’élève et ils sont axées sur la réponse
aux questions qu’il se pose sur le sujet.


Projets d'expérimentation
Les projets d’expérimentation sont basés sur la
démarche scientifique et ils ne se limitent pas
aux sciences pures ou de la nature.


Projets de création
Ces projets, qui impliquent une démarche
créative, peuvent inclure des productions
artistiques dans des domaines divers, des
conceptions technologiques, des « inventions »
ou des résolutions de problèmes.
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Pour en savoir
plus2022. LaRIDAPE.


Massé, L.,Martineau-Crète, I.,
Verret, C., Touzin, C., Silly, D. et Richard, J.
https://www.uqtr.ca/de/INF_proj_rech
 


Pour stimuler la motivation des élèves, lier la réalisation du
projet de recherche autonome à un concours.



https://www.uqtr.ca/de/INF_proj_vulg

https://www.uqtr.ca/de/INF_proj_expe

https://www.uqtr.ca/de/INF_proj_conc

https://www.uqtr.ca/de/PA_proj_rech

https://www.uqtr.ca/de/PA_proj_rech

https://www.uqtr.ca/de/PA_proj_rech
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Conseils pour réussir une entrevue avec un élève 
doublement exceptionnel1  


 
1. Restez ouvert et positif. Cela permet à l’élève de savoir que vous êtes concernés par sa situation et 


que vous désirez entendre ce qu’il a à dire. Si les réponses de l’élève semblent irréalistes quant à ses résultats 
ou à sa situation, explorez son point de vue dans une approche de non-jugement. Ne lui rétorquez pas qu’il 
a tort ; rappelez-vous qu’il exprime probablement ce qu’il croit être réellement vrai. Posez-lui plutôt des 
questions qui le mèneront à voir qu’il y a d’autres façons de percevoir la situation, par exemple : « Que crois-
tu que l’enseignant a pensé de la qualité de ton projet? » Cette question ouvre la porte sur un dialogue. 
Introduisez vos questions avec des expressions ouvertes comme : « qu’en est-il de », « qu’est-ce qui se 
passerait si », « que penserais-tu de » ou « comment te sentirais-tu ». 


2. Évitez de blâmer l’élève. Essayez de porter votre attention sur la situation problématique au lieu de 
chercher à qui est la faute. Décrivez la situation et cherchez ensemble des solutions alternatives. 


3. Pratiquez l’écoute active. Voici les principales caractéristiques de l’écoute active :  


• Soyez patient. 


• Concentrez-vous sur la compréhension du point de vue de l’autre. 


• Restez centré sur ce que veut exprimer l’élève et non seulement sur les mots qu’il utilise. 


• Concentrez-vous sur ce que l’élève dit actuellement et non sur ce qu’il dira ensuite. 


• Gardez un rythme de discussion assez lent pour permettre à chacun de véritablement comprendre ce qui 
se dit. 


• Pensez avant de répondre afin que vos commentaires soient pertinents. 


• N’ayez pas peur de prendre le temps pour penser. 
 


• Reformulez ce que vous croyez être les idées ou les perspectives de l’élève, par exemple : « Je crois que 
tu veux dire c’est… Est-ce bien ça? » 


• Démontrez de l’empathie, du respect et de l’acceptation de son point de vue à travers votre posture, vos 
gestes, vos expressions faciales, ainsi que vos mots.  
 


4. Ne minimisez pas les perspectives et les sentiments de l’élève. À titre d’exemple, évitez 
de dire : « Tu ne devrais pas te sentir de la sorte ». Validez et reconnaissez les émotions de l’élève. Vous 


 
1 Inspiré de :  
Heacox, D. (2014). Differentiation for gifted learners: Going beyond the basics (p.122-123). Free Spirit Publishing.  
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pouvez dire : « Je comprends que le projet ne soit pas assez stimulant. Quel serait le meilleur projet pour 
toi? »  


5. Ne devenez pas défensif. Rappelez-vous que l’élève vous présente son point de vue et sa réalité. 
Pour l’aider à faire des changements, vous devez l’écouter et éviter d’argumenter sur ce qui est bien et ce 
qui ne l’est pas. 


6. Utilisez des questions neutres. Évitez les mots et les phrases chargés qui expriment votre 
acceptation ou votre mécontentement, votre approbation ou votre désapprobation. Ceci peut amener 
l’élève à dire ce que vous voulez entendre. Garder vos questions et observations neutres permet à l’élève 
d’exprimer ses vrais sentiments et perspectives sans être sur la défensive ni sans vouloir faire plaisir.  


7. Privilégiez les illustrations et les exemples. À titre d’exemple, vous pouvez dire : « Certains 
élèves ont de la difficulté à compléter un projet lorsqu’il y a plusieurs étapes et que le délai est trop long. 
Et toi? Comment te sens-tu face à ce projet? » Ceci revient à dire « J’entends que ce gros projet semble 
difficile et que tu as de la difficulté à la compléter, est-ce que tu peux m’expliquer pourquoi? » 


8. Utilisez des questions de simulation pour introduire un autre point de vue. Essayer 
des questions comme : « Pourquoi crois-tu que ton enseignant s’attend à ce que tu remettes ton travail? » 
« Qu’aurais-tu fait dans cette situation? » « Quelles pourraient être les conséquences de ne pas apporter tes 
livres en classe? » 


9. Incitez l’élève à préciser sa pensée. Demandez à l’élève de clarifier l’information qu’il vous 
transmet. Utilisez des questions comme : « Qui était impliqué? », « Qu’est-ce qui est arrivé après? », 
« Comment t’es-tu senti? », « Peux-tu m’en dire plus à propos de cela? » « Je ne suis pas certain de 
comprendre ; que peux-tu me dire de plus? », « Que veux-tu dire? », « Peux-tu me donner un exemple? » 


10. Résumez les points clés. Retournez à l’idée ou au thème principal que l’élève vous a présenté et 
résumez ses propos. Vous pouvez dire, par exemple : « Je crois que ce que tu veux dire c’est… Est-ce bien 
cela ? » 


11. Évitez de résoudre le problème par vous-mêmes. Laissez l’élève trouver des solutions à 
essayer. De cette façon, il se sentira plus engagé et la solution en plus de le rejoindre davantage lui sera 
certainement plus accessible. Par exemple : « Que pourrais-tu faire pour rester concentré dans la classe? » 
Vous pouvez ensuite lui demander de suggérer quelques solutions possibles. Au besoin, vous pouvez l’aider 
avec certaines idées telles que : « Certains élèves trouvent que prendre des notes les aide à écouter. D’autres 
élèves ont noté le nombre de fois qu’ils étaient inattentifs dans une matière en particulier. Ils ont ensuite 
essayé de diminuer ce nombre chaque jour. Qu’est-ce que tu en penses? Comment pourrais-tu faire de ton 
côté? » 
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Projets d’étude autonome 


Axes d’actions : Développement du potentiel. 


Niveaux d’intervention : 1, 2 et 3, selon le niveau d’approfondissement et d’intensité du projet. 


Objectifs  


• Améliorer l’engagement scolaire de l’élève.


• Permettre à l’élève d’approfondir un sujet d’intérêt personnel.


• Développer les méthodes de travail dont l’élève a besoin pour atteindre ses objectifs personnels.


Description 


La réalisation de projets personnels d’enrichissement semble soutenir l’engagement scolaire des élèves doués 


(Baudry et al., soumis; Little, 2018; Reis et Renzulli, 2018) ainsi que celui des élèves doublement exceptionnels 


(Baska et VanTassel-Baska, 2018; Baum et al., 2017).  


On distingue principalement deux types de projets personnels d’enrichissement : l’étude autonome et la 


recherche autonome (pour plus de détails sur les projets de recherche autonome, voir le plan à ce sujet). Les 


projets d’étude autonome consistent en l’apprentissage autogéré de contenus qui ne font pas partie intégrante 


des programmes réguliers et qui constituent un enrichissement en profondeur (exploration étendue d’un champ 


d’intérêts liés à une discipline) ou en diversité (exploration de thèmes qui ne sont pas du tout abordés dans les 


programmes réguliers). Voici quelques exemples de projets d’étude autonome : l’étude d’une langue étrangère à 


l’aide d’un tutoriel ou d’un cours en ligne, l’apprentissage de techniques de calcul mental, l’apprentissage du 


dressage canin, la réalisation d’un contrat de lecture ou  la participation à un concours de dictée.  


Matériel utile 


• Mon empreinte d’apprentissage (voir l’outil O-ÉL-2, version imprimable ou interactive).


• Mon contrat d’engagement pour les activités autonomes (voir l’outil O-ÉL-6, version imprimable).


• Mon plan d’étude autonome (voir l’outil O-ÉL-7, version imprimable ou interactive).


• Mon journal de bord d’étude autonome (voir l’outil O-ÉL-8, version imprimable ou interactive).


Déroulement 


1. Aider l’élève à cerner le sujet du projet d’étude autonome.


Alors que certains élèves savent d’emblée ce qu’ils aimeraient apprendre, d’autres auront besoin du soutien de 


l’enseignant ou d’un autre intervenant scolaire pour les aider à cerner le sujet de leur projet d’étude autonome . 


Il peut être opportun de laisser l’élève explorer un sujet quelques jours afin de déterminer le sujet précis du 


projet et les sous-thèmes à étudier. Lors du choix du projet, il importe de tenir compte des forces et des 


difficultés de l’élève ainsi que de ses intérêts. L’outil O-ÉL-2 Mon empreinte d’apprentissage pourra être utile à cette 


fin.  



https://www.uqtr.ca/de/PA_proj_etud

https://www.uqtr.ca/de/OEL_empreinte_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_empreinte_INT

https://www.uqtr.ca/de/OEL_cont_act_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_plan_etu_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_plan_etu_INT

https://www.uqtr.ca/de/OEL_journ_etu_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_journ_etu__INT
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2. Établir un plan d’étude autonome.


Habituellement, afin d’encadrer l’étude autonome de l’élève, un plan ou un contrat est établi avec l’élève qui 


stipule les éléments suivants (California Department of Education, 2020; Winebrenner et Brulles, 2018): 


• Données d’identification sur l’élève (nom, adresse, niveau scolaire, école, etc.);


• Date de début et de fin du contrat d’étude;


• Durée de l’entente;


• Sujet de l’étude;


• Objectifs d’apprentissage du projet;


• Moyens ou méthodes d’étude;


• Principales ressources utilisées (matérielles et humaines) ou moyens mis à la disposition de l’élève;


• Travaux à réaliser et échéances de chacune des parties;


• Énoncé stipulant que cet engagement est volontaire;


• Responsable de la supervision (enseignant, autre membre du personnel de l’école ou centre de services


scolaire, mentor, parent);


• Calendrier de supervision (moment et dates des rencontres, fréquence, moyens utilisés – en ligne, en


personnes ou par téléphone);


• Date et signatures (élève, parent, enseignant ou autres personnes impliquées).


(Voir l’outil O-ÉL-6, pour un exemple de contrat, et l’outil O-ÉL-7, pour un exemple de plan.) Naturellement, 


ce plan est adapté à l’âge des élèves : plus les élèves sont jeunes, plus il est simple et plus les échéances sont 


courtes. Ainsi, avec les élèves du premier cycle du primaire, le contrat peut être beaucoup plus simple et 


seulement spécifier le sujet, quelques questions à répondre, les moyens utilisés et la façon de rendre compte des 


apprentissages. 


3. Superviser régulièrement la réalisation du contrat d’études.


Un soutien doit être fourni à l’élève tout au long de sa démarche. Il faut prévoir des rencontres périodiques 


(idéalement chaque semaine) afin de faire le suivi des apprentissages réalisés, des difficultés rencontrées ou de 


la justesse des moyens utilisés.  


Afin de faciliter le suivi, à partir du deuxième cycle du primaire, il est recommandé que l’élève remplisse un 


journal de bord chaque fois qu’il travaille à son projet d’étude où il note la date et les tâches réalisées (pour un 


exemple, voir l’outil O-ÉL-8 Mon journal de bord du projet d’étude autonome). La rétroaction fournie à l’élève 


concernant son projet doit prendre la forme d’indications pertinentes et spécifiques aux tâches que ce dernier 


doit accomplir. Les indications doivent signaler l’écart par rapport à la situation idéale attendue et permettre 


ainsi à l’élève de procéder aux ajustements nécessaires. 


4. Évaluer l’atteinte des objectifs et le processus suivi.


À la fin du plan ou du contrat d’étude, comme pour tout autre apprentissage, il importe d’évaluer l’atteinte des 


objectifs. Afin de soutenir l’engagement des élèves, une mention peut apparaître au bulletin indiquant les 


apprentissages réalisés en lien avec une compétence disciplinaire et les notes obtenues le cas échéant. On peut 


aussi évaluer le processus suivi afin de guider le développement des compétences d’apprentissage autonome, 


par exemple, les habiletés de planification et d’organisation, la régularité du travail effectué ou le respect des 


échéances. 
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Clés de succès 


• Partir des intérêts manifestés par les élèves ou des questions qu’ils se posent.


• Privilégier les projets qui se réalisent sur une courte période.


• S’assurer que la réalisation du projet d’étude autonome ne constitue pas un surcroit de travail pour les élèves


en compressant les programmes dans lesquels ils présentent des compétences élevées.


• Prévoir une présentation aux autres élèves de la classe pour partager les connaissances acquises.


• Faire une mention au bulletin des connaissances acquises.


Pièges à éviter 


• Laisser l’élève travailler seul sur son projet sans supervision.


• Faire travailler l’élève sur un sujet qu’il maîtrise déjà largement.


• Planifier que le travail de l’élève sera réalisé à la maison.
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 Mon portrait   
 
Nom de l’élève :     ______________________________________________   Classe :  ____________________________ 
 
 


Mes forces 
(Qu’est-ce qui est facile pour toi? Dans quoi réussis-tu bien?) 


 Mes défis 
(Qu’est-ce qui est plus difficile pour toi ou qui te demande plus d’efforts?) 


   


   


   


   


   


   


Mes intérêts 
(Quels sont les sujets qui t’intéressent ou tes passe-temps?) 


 Mes besoins 
    (De quoi as-tu besoin pour bien réussir ou pour bien te comporter à 


l’école?) 
   


   


   


   


   


   


 
 
 


Ma photo 
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Projets de recherche autonome


Axes d’actions : Développement du potentiel.


Niveaux d’intervention : 1, 2 et 3, selon le niveau d’approfondissement et d’intensité du projet.


Objectifs


• Améliorer l’engagement scolaire de l’élève.


• Permettre à l’élève d’approfondir un sujet d’intérêt personnel.


• Développer les habiletés de recherche ou les méthodes de travail dont l’élève a besoin pour atteindre ses


objectifs personnels.


• Habiliter l’élève à mener une recherche ou à réaliser une production en suivant le plus possible les


méthodes utilisées dans la vie réelle.


Description


La réalisation de projets personnels d’enrichissement semble soutenir l’engagement scolaire des élèves doués 


(Baudry et al., soumis; Little, 2018; Reis et Renzulli, 2018) ainsi que celui des élèves doublement exceptionnels 


(Baska et VanTassel-Baska, 2018; Baum et al., 2017). La recherche autonome favorise le développement de la 


confiance en soi et un sentiment d’accomplissement personnel. 


On distingue principalement deux types de projets personnels d’enrichissement : l’étude autonome (pour plus 


de détails, voir le plan à ce sujet PA-4) et la recherche autonome. Les deux types de projets permettent la 


poursuite d’intérêts personnels de l’élève. Contrairement aux projets d’étude autonome, les projets de recherche 


autonome ne visent pas uniquement l’acquisition d’informations, mais la réalisation, seul ou en équipe, d’une 


production adressée à une clientèle ou à un auditoire précis. À travers le processus de recherche ou de réalisation, 


l’élève acquiert les méthodes de travail propres au produit choisi ainsi que des habiletés de planification, 


d’organisation, de prises de décision, d’utilisation des ressources et d’autoévaluation. Les projets peuvent être 


en lien direct avec les contenus au programme ou non impliquer une seule discipline ou plusieurs.  


1. Les types de projets


Trois types de projets de recherche autonome se distinguent : les projets de vulgarisation, les projets 


d’expérimentation et les projets de création. 


1.1. Les projets de vulgarisation 


Les projets de vulgarisation sont axés sur l’approfondissement d’une problématique qui intéresse l’élève, par 


exemple la disparition des dinosaures. Ces recherches sont axées sur la réponse aux questions qu’il se pose sur 


le sujet. Les informations trouvées sont par la suite vulgarisées à un auditoire ciblé (p. ex. : les élèves de l’école) 


et présentées dans une production (p. ex. : article de vulgarisation scientifique pour une revue ou un site internet, 


livre, kiosque dans une expo-sciences). Différentes étapes peuvent être suivies (voir INF-14), dont : 



https://www.uqtr.ca/de/PA_proj_rech

https://www.uqtr.ca/de/PA__proj_etud

https://www.uqtr.ca/de/INF_proj_vulg
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1) Définir les grandes lignes du projet ;


2) Cerner le sujet :


a) Partir de ses connaissances initiales et se familiariser avec le thème;


b) Inventorier les différents aspects du thème;


c) Rédiger une question précise;


d) Restreindre ou élargir la question de recherche;


3) Documenter le sujet ;


4) Trouver les sources ;


5) Évaluer les sources ;


6) Prendre des notes et citer les sources ;


7) Présenter les résultats.


1.2. Les projets d’expérimentation 


Les projets d’expérimentation (voir INF-15) sont basés sur la démarche scientifique qui sous-tend : 


1) La précision du sujet ou de la problématique;


2) La formulation d’hypothèses ou de questions de recherche;


3) La précision de la méthode permettant de vérifier les hypothèses ou de répondre aux questions de recherche;


4) La réalisation de l’expérience;


5) L’analyse des résultats;


6) La communication des résultats.


Les projets d’expérimentation ne se limitent pas aux sciences pures ou de la nature ; des projets peuvent être 


également menés en sciences humaines ou sociales. Pour la réalisation de ce type de projet, il peut être utile que 


l’élève soit guidé par un mentor pour soutenir la démarche de recherche. Il peut s’agir d’un enseignant spécialiste 


ou intéressé par le sujet ou d’un spécialiste d’un organisme externe (p. ex. : jardin botanique ou centres de 


recherche).  


Ressources utiles en lien avec les projets de vulgarisation 


Pour former les élèves à ce type de recherche, nous vous invitons à consulter le site internet conçu par 


Martine Mottet, Faire une recherche, ça s’apprend!. Vous pouvez aussi consulter la page Expo-sciences du Réseau 


technoscience qui offre différents outils et feuillets d’information sur les projets de vulgarisation. Les 


élèves peuvent également soumettre leur projet de vulgarisation scientifique au concours Expo-sciences. 



https://www.uqtr.ca/de/INF_proj_expe

http://www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/

https://technoscience.ca/programmes/expo-sciences/
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1.3. Les projets de création 


Les projets de création impliquent, comme son nom l’indique, une démarche créative (voir INF-16). Ces projets 


peuvent inclure des productions artistiques dans des domaines divers (littérature, cinéma, multimédias, théâtre, 


danse, musique, etc.), des conceptions technologiques (robotique, programmation, etc.), des « inventions » ou 


des résolutions de problèmes rencontrés, qu’ils soient sociaux ou techniques. Afin de dépasser le niveau de 


l’expression, cette démarche suppose aussi un processus de résolution créative de problème comprenant 


différentes étapes : 


1) L’identification de la situation à changer;


2) La recherche de faits;


3) La définition du problème et des sous-problèmes;


4) La recherche d’idées;


5) Le choix d’une solution;


6) Le plan d’action;


7) L’action (la réalisation du projet);


8) L’évaluation de l’action.


2. Conseils particuliers pour les élèves doublement exceptionnels


Voici quelques conseils pour la réalisation de projets selon les difficultés rencontrées. Des informations 


supplémentaires sont fournies dans les différents plans d’action relatifs à chacune de ces difficultés. 


• Difficultés de lecture (voir PA-20)


o Fournir des livres audios;


o Fournir du matériel fortement illustré;


Ressources utiles en lien avec les projets d’expérimentation 
Le site internet du Réseau Technosciences propose une panoplie d’outils utiles pour soutenir la démarche 


d’expérimentation au primaire et au secondaire. L’organisme offre également un programme de 


cybermentorat en lien avec la réalisation des projets et organise un concours Expo-sciences ayant des 


finales provinciales et une finale provinciale. 


Ressources utiles en lien avec les projets de création 
Différents concours sont liés aux projets de création et peuvent stimuler les élèves à se dépasser, notons 
entre autres Capture ton patrimoine (photographie du patrimoine régional), Chanson sans frontières 
(chanson), le Concours Expo-Science (conception d’un appareil), le Concours Une image vaut mille 
voix - Fondation Jeunes-PROJET (soumission de photos illustrant un thème choisi), le Concours 
Robotique FIRST Québec (conception d’un robot),  et le Défi Apprenti Génie (réalisation d’un défi). 



https://www.uqtr.ca/de/INF_proj_conc

https://www.uqtr.ca/de/PA_lecture

https://technoscience.ca/

https://technoscience.ca/programmes/expo-sciences/mentorat-inscription/mentor/

https://actionpatrimoine.ca/activites/concours-de-photographie-2020/

https://www.chansons-sans-frontieres.fr/le-concours

https://technoscience.ca/

https://jeunes-projet.qc.ca/programmes/une-image-vaut-mille-voix/

https://jeunes-projet.qc.ca/programmes/une-image-vaut-mille-voix/

http://robotiquefirstquebec.org/

http://robotiquefirstquebec.org/

https://technoscience.ca/programmes/defi-apprenti-genie/
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o Permettre l’utilisation de logiciels qui permettent la lecture à voix haute de textes numérisés (p. ex. :


Acapela, Audacity, Balabolka, Bigmack, Cepstralvoice, Claro Read, ClaroSpeak, Clicker, Communicateur


École, Copy to read, Dicom, Dolphin Easy Reader, Donner la parole, Dragon Naturally Speaking,


Infovox, Korectdys de Médialexie, Lecteur immersif suite Office 365, Lexibar, LireCouleur, Microsoft


Reader, Natural Reader, PDF Xchange Viewer Reading Bar, Prizmo go, Read&Write, Speak Q,


SpeechiCam, Sprint Dyslexie, Type’n’talk Mobile, Text-to-Speech, Word Read Plus, Word Q).


o Proposer à l’élève de recourir à des entrevues, à des démonstrations ou à des exposés vidéos.


• Difficultés d’écriture (voir PA-19)


o Pour les productions escomptées, privilégier les présentations orales (cours, sketch, émission de radio,


etc.), les présentations visuelles (illustration, photos, etc.), les produits tangibles (ex. : maquette,


exposition, robot, produit technologique) ou les présentations kinesthésiques (chorégraphie, mime,


expérience scientifique, bénévolat, etc.).


o Permettre d’écrire à l’ordinateur.


o Proposer une fonction d’aide électronique à orthographier les mots par prédiction orthographique (p. ex.


: iPad/iPhone — saisie prédictive, sur iPad, application Keedogom ou PhonoWriter, Lexibar, Médialexie,


Wody, WordQ.), par prédiction phonologique (p. ex. : Lexibar, Médialexie, Wody, Clavier prédicteur


phonologique — LexiClic), par prédiction de mots avec assistance pictographique venant soutenir le mot


écrit (p. ex. : Lexibar, Wody), par prédiction de cooccurrence (p. ex. : iPad/iPhone — saisie prédictive


ou application Keedogom ou PhonoWriter, Wody, WordQ).


o Proposer à l’élève une fonction d’aide électronique à la production de textes par écriture vocale qui


consiste à produire un texte avec la voix en utilisant un microphone et un logiciel de reconnaissance


vocale (p. ex. : ClaroSpeak, Dragon Naturally Speaking, Écriveur de phrases de Médialexie, Modules


d’extension de reconnaissance vocale de Chrome, Siri — iPad ou iPhone, SpeakQ, fonctions intégrées


dans plusieurs logiciels ou applications — Google Keep, Onenote, PowerPoint, Notebook, etc.).


• Difficultés d’organisation des idées (voir PA-19)


o Proposer à l’élève d’utiliser des cartes d’exploration (questions à répondre sur un sujet); proposer à l’élève


d’utiliser des organisateurs d’idées (p. ex. : toiles d’araignée, cartes conceptuelles, des organigrammes, des


diagrammes, lignes des évènements, tableaux, plans).


o Proposer à l’élève une fonction d’aide électronique à l’organisation schématique de la pensée par carte


conceptuelle (p. ex. : Cmap, Freemind, Gliffy, Inspiration, Inspiration Maps, Mindjet, Mindomo, Popplet,


Spark-Space, Xmind, Speare) ou par un mode plan comportant des listes numérotées ou à puces (tous


les modes « plan » des éditeurs de texte, mode plan du logiciel Inspiration, mode plan de travail du logiciel


Kurzweil).


o Proposer à l’élève une fonction d’aide technologique à la transcription d’un plan schématique en plan


séquentiel par transfert automatique ; cette fonction permet de transférer « automatiquement » le schéma


d’un logiciel de création de cartes conceptuelles vers un traitement de texte en mode plan (p. ex. :


Inspiration, Xmind, Mindomo).


o Fournir des squelettes de plan de rédaction.


o Proposer d’utiliser une fonction d’aide technologique à l’émergence des idées par enregistreur audio qui


utilise l’enregistrement de la voix intégré dans un enregistreur vocal numérique, dans un logiciel ou une


application mobile pour convertir la voix humaine en format sonore numérique (MP3, WAV, etc.). Cette


fonction consiste à permettre à l’élève de produire son plan, de planifier et d’élaborer ses idées ou ses


phrases de façon verbale plutôt qu’écrite (pour les plus vieux : Audacity, enregistreur vocal numérique,


enregistreur vocal ou magnétophone de Microsoft; pour les plus jeunes : Kid Story Builder).


• Difficulté de planification (voir PA-13) et de gestion du temps (voir PA-12)



https://www.uqtr.ca/de/PA_ecriture

https://www.uqtr.ca/de/PA_ecriture

https://www.uqtr.ca/de/PA_organi

https://www.uqtr.ca/de/PA_gestion_tps
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o Assister les élèves dans la planification de la réalisation du projet.


o Leur fournir un plan de travail à compléter.


o Diviser le projet en différentes parties et exiger la remise de chacune des parties à des échéances précises.


o Proposer l’utilisation d’aides technologiques pour soutenir la planification des tâches (p. ex. : Any.do,


Calendrier, Clear Todos, Kan Plan, To Do) ou des tableaux d’ancrage papier crayon ou numériques


comme Google Jamboard ou AWW.


o Poposer l’utilisation de preneur de notes numériques en format texte (p. ex. : Alpha Smart, Flashnote,


Mobile Note Maker, Notebook 2000, Note Maker, Todo, To do list) ou en format sonore (p. ex. : Iris


Note, SmartPen).


o Proposer des rencontres de suivi régulières pour les travaux à long terme avec des points de vérification


précis.


o Fournir de la rétroaction autant sur le travail réalisé que sur sa planification et son organisation.


Matériel utile 


• Ressources utiles pour les projets personnels d’enrichissement (voir l’outil O-T-7)


• Inventaire des ressources communautaires (voir l’outil O-T-8, version imprimable ou interactive).


• Projets de vulgarisation (voir l’infographie INF-14).


• Projets d’expérimentation (voir l’infographie INF-15).


• Projets de conception (voir l’infographie INF-16)


• Questionnaire pour la rencontre de supervision avec les élèves pour les projets personnels d’enrichissement (voir l’outil O-EN-


4, version imprimable ou interactive)


• Contrat d’engagement pour les activités autonomes (voir l’outil O-ÉL-6).


• Inventaire de produits (voir l’outil O-ÉL-9).


• Mon plan de travail individuel pour mon projet (voir l’outil O-ÉL-10, version imprimable ou interactive).


• Mon plan de travail d’équipe pour notre projet (voir l’outil O-ÉL-11, version imprimable ou interactive).


• Écriture (voir le plan d’action PA-19).


• Gestion du temps (voir le plan d’action PA-12).


• Intérêts restreints (voir le plan d’action PA-11).


• Lecture (voir le plan d’action PA-20).


• Organisation et planification (voir le plan d’action PA-13).


• Travail d’équipe (voir le plan d’action PA-26).


• Grille d’autoévaluation de la démarche suivie lors du projet (voir l’outil O-ÉL-12, version imprimable ou interactive).


• Grille d’appréciation du projet par un pair (voir l’outil O-ÉL-13, version imprimable ou interactive).


• Grille d’évaluation de la pensée créative (voir l’outil O-EN-5, version imprimable ou interactive).


Déroulement 


Il existe différentes façons de mettre en place des projets de recherche autonome qui varient selon les 


caractéristiques des élèves (âge, degré d’autonomie et d’engagement, intérêts, forces, difficultés, temps 


disponible, etc.), le type de projet à réaliser, le nombre d’élèves doués qui pourraient en bénéficier, les ressources 


disponibles (humaines et matérielles), le niveau d’intensité de la mesure (niveau 1, 2 ou 3) ou les personnes 


responsables de l’accompagnement des élèves (enseignant titulaire, enseignant spécialiste, orthopédagogue, 



https://www.uqtr.ca/de/OT_ressour_proj

https://www.uqtr.ca/de/OT_inv_ressou_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OT_inv_ressou__INT

https://www.uqtr.ca/de/INF_proj_vulg

https://www.uqtr.ca/de/INF_proj_expe

https://www.uqtr.ca/de/INF_proj_conc

https://www.uqtr.ca/de/OEN_rencontreproj_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEN_rencoproj__INT

https://www.uqtr.ca/de/OEL_cont_act_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_inv_prod_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_plan_indi_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_plan_indi_INT

https://www.uqtr.ca/de/OEL_plan_equ_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_plan_equ_INT

https://www.uqtr.ca/de/PA_ecriture

https://www.uqtr.ca/de/PA_gestion_tps

https://www.uqtr.ca/de/PA_interets

https://www.uqtr.ca/de/PA_lecture

https://www.uqtr.ca/de/PA_organi

https://www.uqtr.ca/de/PA_travail_equipe

https://www.uqtr.ca/de/OEL_evdemproj_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_evdemproj_INT

https://www.uqtr.ca/de/OEL_evpairproj_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_evpairpro_INT

https://www.uqtr.ca/de/OEN_evcreati_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEN_evcreati_INT
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conseiller pédagogique, mentor, etc.). Nous présentons ici les grandes lignes du déroulement qui peuvent 


s’appliquer quel que soit le projet. 


1.1. Inventorier les ressources de la classe, de l’école, le centre de services scolaire ou de la 


communauté pouvant faire naître des idées de projets. 


Faites l’inventaire des ressources de votre communauté ou accessibles via internet qui pourraient être sollicitées 


pour la réalisation des projets d’enrichissement, que ce soit pur faire naître des idées de projets ou comme source 


d’informations ou de guidance (concours, musée, bibliothèque, organisme culturel ou scientifique, base de plein 


air, membre du personnel ayant une passion ou un talent particulier, etc.). Les outils O-T-7 Ressources utiles pour 


les projets personnels d’enrichissement et O-T-8 Inventaire des ressources communautaires peuvent être utiles à cette fin. 


1.2. Analyser les forces et les défis de l’élève ainsi que ses intérêts. 


Pour soutenir l’élaboration du projet, il importe de tenir compte des forces et des difficultés de l’élève ainsi que 


de ses intérêts. L’outil O-ÉL-2 Mon empreinte d’apprentissage pourra être utile à cette fin. Par contre certains élèves 


n’ont pas d’intérêts particuliers pour un sujet ou d’autres encore ont des intérêts trop restreints. Les activités 


exploratoires pourront être utiles pour stimuler leur intérêt sur de nouveaux sujets. 


1.3. Mettre en place des activités exploratoires. 


Les activités exploratoires consistent en une série d’expériences (visites, excursions, lectures, conférences, 


ateliers, etc.) permettant aux élèves l’exploration d’une multitude de champs d’intérêt. Les activités exploratoires 


sont habituellement peu structurées. Elles peuvent être organisées par l’enseignant, par les parents, par des 


membres de la communauté éducative ou par les élèves eux-mêmes. Elles peuvent s’adresser à tous les élèves 


de la classe ou à ceux qui ont manifesté un intérêt pour le sujet. Ces activités visent donc à enrichir l’expérience 


éducative de tous les élèves et de les exposer à une multitude de sujets qui ne sont pas touchés dans les 


programmes réguliers afin de les aider à identifier leurs intérêts ou les sujets qu’ils aimeraient approfondir dans 


leur projet. En plus de les exposer à des contenus différents, ces activités visent à leur montrer comment les 


gens utilisent les connaissances et les habiletés d’une discipline dans le monde réel (Reis et Renzulli, 2018). Ces 


activités peuvent également aider à identifier les besoins des élèves. Les élèves doivent savoir qu’ils poursuivent 


cette activité dans un but précis. Ils doivent faire un rapport de leurs expériences et apporter des suggestions 


pour des projets futurs. 


1.4. Aider l’élève à cerner un sujet qui l’intéresse particulièrement. 


Même si le thème du projet (par exemple, une expo-sciences ou la rédaction d’un livre) est proposé par le 


responsable, pour soutenir l’engagement des élèves, il importe qu’ils aient un choix sur le sujet précis de leur 


projet. Plusieurs élèves éprouvent des difficultés à cerner le sujet de leur projet. Pour les aider à cerner leur sujet, 


voici quelques pistes : 


• Laisser les élèves explorer un sujet quelques jours afin de déterminer le sujet précis du projet;


• Les inviter à lire des ouvrages généraux, comme des encyclopédies, qui font le tour d’un sujet afin


d’avoir une idée globale du sujet;


• Leur demander d’inventorier les différents aspects du thème à explorer, en réalisant par exemple une


carte conceptuelle, afin de sélectionner les questions ou les sujets les plus pertinents;
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• Les inviter à en discuter avec leurs parents afin de faire la liste des avantages et inconvénients liés aux


différentes idées de projets.


La difficulté à se poser des questions 


Dans le cas des projets de vulgarisation, les élèves éprouvent souvent beaucoup de difficultés à se poser une 


vraie question. Pour les aider à identifier une question réelle pour eux, il peut être utile de les questionner sur 


leurs intérêts et leurs préoccupations. Par exemple, un élève voulait réaliser une recherche sur les bicyclettes, 


car il aimait beaucoup faire du vélo. En l’interrogeant sur son expérience de cycliste, il est ressorti que ses 


nombreuses crevaisons étaient ce qui l’ennuyait le plus. Chaque fois, ça prenait beaucoup de temps à remettre 


sa bicyclette en état parce que ses parents étaient trop occupés pour la réparer eux-mêmes ou pour la faire 


réparer. L’enseignant lui a alors demandé s’il n’aimerait pas apprendre à entretenir sa bicyclette lui-même. Le 


sujet de la recherche est devenu : « Comment entretenir ma bicyclette moi-même? » Le produit comportait 


l’entretien de sa bicyclette et la production d’une capsule vidéo, déposée sur le portail internet de l’école, 


montrant les différents entretiens à effectuer sur un vélo.  


1.5. Mettre en place des activités pour former les élèves aux habiletés de recherche, aux méthodes de 


travail ou aux techniques nécessaires pour réaliser leur projet. 


Les activités de formation visent à développer chez les élèves les processus cognitifs et affectifs et les opérations 


qui les rendent aptes à manipuler plus efficacement les contenus. Elles sont également offertes à tous les élèves 


lorsqu’il s’agit d’habiletés de base ou à certains groupes de besoin lorsqu’il s’agit d’habiletés plus avancées liées 


à la réalisation de projets individuels ou de petits groupes. En ce sens, elles doivent être soigneusement choisies 


afin de constituer une suite logique aux intérêts des élèves, tout en proposant des moyens pouvant être utilisés 


concrètement dans de vraies situations de recherche ou de production. Les habiletés à développer dépendront 


du type de projet sélectionné (vulgarisation, expérimentation, création ou conception) et ainsi que du produit 


des recherches. 


1.6. Aider l’élève à établir un plan de travail et un échéancier. 


Lorsque l’élève en est à ses premiers projets ou qu’il est peu autonome, il est préférable de lui fournir un plan 


de travail décrivant les principales étapes à franchir pour la réalisation du projet. Si le projet de l’élève s’avère 


complètement autonome, l’accompagnateur pourra l’aider à identifier la production escomptée ou le produit 


fini (l’outil O-ÉL-9 Inventaire de produits pourra être utile à cette fin). Même dans le cas où un plan général de 


travail est fourni, il est préférable d’aider chacun des élèves (ou chacune des équipes) à établir un plan de travail 


personnalisé et à fixer des échéances réalistes pour chacune des étapes à réaliser (voir les outils O-ÉL-10 Mon 


plan de travail individuel pour les projets de recherche autonome et O-ÉL-11 Mon plan de travail d’équipe pour les projets de 


recherche autonome).  


Questions pour l’aider à planifier les étapes de son projet 


• Quels objectifs vises-tu à atteindre dans ce projet?


• As-tu des partenaires dans ce projet? Si oui, qui fera quoi ?


• Dis-moi comment tu comptes t’y prendre pour faire ton projet.


• Quelles sont les ressources dont tu disposes? De quel matériel auras-tu besoin?


• Combien de temps sera nécessaire pour réaliser ton projet?
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• Comment vas-tu répartir les étapes de ton projet dans le temps?


• Quand penses-tu avoir terminé chacune des étapes?


Les élèves ayant un TDAH éprouvent particulièrement de la difficulté à gérer leur temps et à planifier leur 


travail. Pour les aider, il est préférable de planifier des remises de parties du travail au fur et à mesure plutôt 


qu’une remise seulement à l’échéance.  


1.7. Encadrer et superviser la réalisation du projet personnel. 


Les élèves ne peuvent être laissés à eux-mêmes pour la réalisation de leur projet. Ils ont besoin d’un encadrement 


régulier (au moins une fois par semaine). Cet encadrement peut être offert par l’enseignant titulaire ou par une 


personne-ressource (autre personnel de l’école, conseiller pédagogique, tuteur, mentor ou personnel engagé 


spécifiquement pour le projet). La rétroaction doit être faite non seulement des aspects affectifs (p. ex. : « 


continue, tu as fait de bons efforts »), mais également sur des aspects cognitifs (p. ex. : information complètes 


ou non, concept mal défini), métacognitifs (p. ex. : raisonnement utilisé) et méthodologiques (p. ex. : méthodes 


de recherche documentaire utilisée).  


1.8. Évaluer l’atteinte des objectifs du projet et le processus suivi. 


À l’instar des autres activités d’apprentissage, il importe que le projet réalisé fasse l’objet d’une évaluation par 


l’enseignant ou l’accompagnateur responsable (p. ex. : atteinte des objectifs fixés, qualité de la production, 


démarche suivie) et d’une autoévaluation de l’élève (p. ex. : apprentissages réalisés, points à améliorer, voir l’outil 


O-ÉL-12 Grille d’autoévaluation de la démarche de projet de recherche autonome). Une évaluation par les pairs du projet 


peut aussi fournir une rétroaction intéressante pour l’élève (voir à cet effet l’outil O-ÉL-13 Grille d’appréciation du 


projet par un pair).  


Clés de succès 


• Partir des intérêts manifestés par les élèves ou des questions qu’ils se posent. Sortir des programmes réguliers


et leur permettre de choisir des sujets correspondants à ce qu’ils aiment faire à l’extérieur de l’école.


• Privilégier les projets qui se réalisent sur une courte période.


• Permettre une période d’incubation pour la conceptualisation du projet personnel. Par exemple, annoncer


que les élèves auront à réaliser un projet en décembre alors que ces derniers ne commenceront à y travailler


seulement en janvier.


• Laisser du temps en classe pour que les élèves puissent parler de leur projet aux autres pour échanger de


l’information ou réfléchir ensemble aux questions qu’ils se posent.


• S’assurer que les élèves ont accès à l’expertise dont ils ont besoin pour les guider dans la réalisation de leur


projet, par exemple, en leur donnant accès à des enseignants spécialistes du sujet, à des conseillers


pédagogiques ou à des mentors.


• S’assurer que la réalisation du projet personnel ne constitue pas un surcroit de travail en compressant les


programmes dans lesquels ils présentent des compétences élevées.


• Utiliser les réalisations liées à des projets personnels pour certaines évaluations de compétences liées à des


programmes réguliers (par exemple, une lettre écrite par un élève dans le cadre de son projet pourrait être


utilisée pour l’évaluation de la compétence à rédiger des textes variés).
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• Montrer de l’intérêt aux projets réalisés par les élèves en s’informant régulièrement de leurs découvertes.


• Prévoir une présentation aux autres élèves pour les projets d’étude autonome ou à un public réel pour les


projets de recherche autonome comme une exposition ou la participation à un concours.


• Pour stimuler la motivation des élèves, lier la réalisation du projet de recherche autonome à un concours.


Pièges à éviter 


• Laisser l’élève travailler seul sur son projet sans supervision.


• Faire travailler l’élève sur un sujet qu’il maîtrise déjà largement.


• Planifier que le travail de l’élève sera réalisé à la maison sans allouer de temps à l’école pour le réaliser.


• Exiger que l’élève consulte de nombreuses sources d’informations.


• Insister pour que les étapes du projet soient réalisées dans un ordre précis.
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Mon portrait 


Nom de l’élève : 
Classe : 


Mes forces 
(Qu’est-ce qui est facile pour toi? Dans quoi réussis-tu bien?) 


Mes défis 
(Qu’est-ce qui est plus difficile pour toi ou qui te demande plus d’efforts? 


Photo de toi 


Mes intérêts 
(Quels sont les sujets qui t’intéressent ou tes passe-temps?) 


Mes besoins 
(De quoi as-tu besoin pour bien réussir ou pour bien te comporter à 


l’école?) 
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Mes forces 
(Qu’est-ce qui est facile pour toi? Dans quoi réussis-tu bien?) 


Mes défis 
(Qu’est-ce qui est plus difficile pour toi ou qui te demande plus d’efforts? 
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Mon plan pour atteindre mes objectifs personnels1 


1. Dans quelle matière ou dans quel domaine aimerais-tu améliorer ton rendement? Écris l’objectif que tu
aimerais atteindre à long terme. Ça peut te prendre plusieurs semaines, mois, ou même l’année scolaire
complète pour atteindre ton objectif, si tu le désires.


2. Décris une chose que tu pourrais réaliser pour t’aider à atteindre ton objectif à long terme. Pour l’atteindre,
tu peux planifier plusieurs petits objectifs à court terme qui peuvent être réalisés entre deux et quatre
semaines chacun.


3. Quelles étapes (actions) devrais-tu mettre en place pour atteindre ton objectif à court terme?


4. Pourquoi le fait d’atteindre ton objectif serait bien?


5. Quels pourraient être les obstacles à la réalisation de ton objectif?


6. Quelles solutions préventives pourrais-tu prendre pour faire face à ces obstacles?


7. De quelles ressources ou aides aurais-tu besoin pour atteindre ton objectif?


8. Comment te sentiras-tu lorsque tu auras atteint ton premier objectif?


9. Comment et quand vas-tu vérifier tes progrès? Qui va t’aider : un·e enseignant·e, un parent, un·e ami·e?
Écris ci-dessous les dates de vérification afin d’évaluer où tu en es.


1 Inspiré de : 
Heacox, D. (2014). Differentiation for gifted learners : Going beyond the basics. Free Spirit Publishing. (p.126-127). 


Cet outil doit être rempli à l’aide de ton enseignant·e ou d’un·e autre intervenant·e 
scolaire. 
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Dates de vérification Signatures 


Date de conception du plan :  


Signature de l’élève : 


Signature d’un·e enseignant·e ou d’un·e ami·e : 
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Écris ton objectif dans le carré ci-dessous. Tu peux aussi le dessiner ou ajouter une image qui le représente. 
Découpe-le et affiche-le quelque part où tu peux le voir tous les jours. 
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		Image11_af_image: 
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Tutorat par les pairs


Axes d’actions : Développement du potentiel, intégration sociale et développement personnel.


Niveaux d’intervention : 2 et 3.


Objectifs


• Améliorer l’engagement et le rendement scolaire dans la(les) matière(s) où l’élève éprouve des difficultés.


• Améliorer les habiletés sociales de l’élève afin de favoriser son intégration sociale.


• Améliorer l’estime de soi de l’élève.


• Permettre à l’élève d’approfondir un sujet d’intérêt personnel.


Description


Le tutorat constitue une forme de parrainage scolaire dans lequel s’effectue le pairage entre deux élèves, un 


tuteur (pair aidant) et le « tuteuré » (pair aidé). Les formes de tutorat impliquant un tuteur membre de la 


communauté (élève du secondaire ou adulte) constituent davantage des formes de mentorat et sont traitées dans 


un plan d’action. 


1. Les types de tutorat


On retrouve deux types de tutorat : ouvert ou structuré. Dans les deux types de tutorat, l’élève doublement 


exceptionnel peut jouer soit le rôle du tuteur soit le rôle de l’élève tuteuré selon les objectifs (Baska et VanTassel-


Baska, 2018). 


1.1. Le tutorat structuré 


Cette forme de tutorat s’adresse généralement plus particulièrement aux élèves en difficulté d’apprentissage dans 


les matières de base (lecture, écriture et mathématiques) (Leung, 2019a) et se rencontre aussi fréquemment dans 


des disciplines où les élèves présentent de grandes différences au regard de leurs capacités, comme l’éducation 


physique (Cervantes et al., 2013), la lecture ou les mathématiques. Le rôle du tuteur est de favoriser l’amélioration 


du rendement scolaire de l’élève tuteuré en lui offrant des rappels, en supervisant la qualité de son travail ou de 


ses comportements, en lui offrant des rétroactions, en l’encourageant, en le stimulant ou en lui expliquant 


certaines notions. Le tutorat constitue ainsi en une forme d’enseignement individualisé qui favorise une 


participation active de l’élève, une attention individuelle et une rétroaction fréquente et immédiate. Dans cette 


forme de tutorat, il est recommandé que le tuteur soit plus âgé d’au moins un an et, idéalement, qu’il soit dans 


une classe d’un ou de deux degrés plus élevés (Leung, 2015). En général, les objectifs sont spécifiques, le matériel 


utilisé est gradué et adapté aux objectifs fixés, les cycles de travail varient de quatre à huit semaines et il y a une 


vérification systématique de la maîtrise des objectifs et un contrôle sur le processus d’enseignement (Heron et 


al., 2006). Une période d’arrêt est souvent prévue entre les cycles de travail afin d’ajuster le tir (réajustement de 


l’horaire, modification des éléments de la dyade, correction des attitudes et des comportements, etc.). Baudrit 
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(2007, p. 59-66) relève trois conditions devant être respectées chez le tuteur pour maximiser les effets bénéfiques 


liés au tutorat.  


1) La première condition est le délai d’au moins cinq secondes entre la réponse incorrecte du tuteuré ou


ses hésitations et l’intervention du tuteur pour rectifier l’erreur ou donner des explications. Cette pause


donne au tuteuré la possibilité de corriger lui-même ses erreurs.


2) La deuxième condition est l’incitation (« prompt »). Au lieu de donner directement la bonne réponse


lorsque le tuteuré hésite ou se trompe, le tuteur doit lui poser des questions, lui donner des indices ou


des stratégies pour l’aider à trouver lui-même la réponse.


3) La troisième condition consiste à féliciter le tuteuré non seulement pour ses bonnes réponses, mais


également pour tout comportement approprié (social ou lié aux stratégies d’apprentissage) et à


encourager ses efforts.


1.2. Le tutorat ouvert 


Cette forme de tutorat s’adresse à tous les élèves et le pairage se fait ordinairement en fonction d’intérêts 


communs. Les objectifs varient selon les besoins des élèves ou des projets. Par exemple, un élève doué ayant 


un trouble du spectre de l’autisme (TSA) pourrait réaliser un projet d’enrichissement en robotique sous la 


supervision d’un élève plus vieux ayant le même intérêt. Les objectifs seraient d’apprendre les rudiments de la 


programmation d’Ozobot avec l’application Ozoblocky et de programmer Pzobot Bit afin qu’il puisse se 


promener (avancer, reculer, contourner des obstacles). Un autre élève doué ayant un déficit 


d’attention/hyperactivité (TDAH) et ayant un fort intérêt pour le soccer pourrait être jumelé avec un élève plus 


vieux faisant partie d’une équipe de soccer d’élite de sa municipalité. Les objectifs pourraient être de développer 


ses connaissances tactiques d’un système de jeu plus avancé. La durée du cycle de travail dépend de l’objectif 


d’apprentissage. Avec les élèves doublement exceptionnels, ce type de tutorat est surtout utilisé pour la 


réalisation de projet d’enrichissement. On peut l’utiliser avec des élèves d’âges variés, mais aussi avec des élèves 


de la même classe ou d’un même niveau.  


2. L’efficacité du tutorat


Les recherches ont surtout porté sur le tutorat structuré. Auprès des élèves présentant des difficultés 


d’apprentissage, le tutorat par les pairs semble avoir des effets bénéfiques non seulement sur les résultats 


scolaires des élèves et sur l’intérêt qu’ils portent à la matière enseignée et à la tâche, mais également sur leurs 


compétences sociales et sur leur estime de soi, et ce, tant pour les tuteurs que pour les « tuteurés » (Bowman-


Perrott et al., 2014; Heron et al., 2006; McMaster et al., 2006). Il peut également avoir des effets bénéfiques sur 


le plan des habiletés sociales des élèves ayant un TDAH (Villardo et al., 2013) ou des élèves ayant un TSA ou 


d’autres problématiques comportementales (Bowman-Perrott et al., 2013). Le tutorat produit aussi des effets 


importants autant pour les élèves ayant des habiletés élevées que pour ceux ayant plus de difficultés (Leung, 


2015). 


Matériel utile 


• Activités d’apprentissage structurées.


• Tableau de progression des apprentissages.


• Système d’émulation.


• Certificat de participation.
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• Lettre d’information pour les parents.


• Contrats d’engagement pour les tuteurs et les élèves tuteurés.


Déroulement 


Voici dans l’ordre chronologique les principales étapes de l’implantation d’un programme de tutorat1. 


1. Désigner le responsable du programme.


Pour favoriser le succès de l’implantation du tutorat structuré, il est préférable qu’une personne responsable 


coordonne la mise en place du programme de tutorat. Cette personne ne doit pas avoir la responsabilité d’un 


groupe à temps plein. Dans le cas du tutorat ouvert, celui-ci peut être sous la responsabilité de l’enseignant 


titulaire avec l’aide, au besoin, d’une personne ressources (éducateur spécialisé, orthopédagogue, parent, etc.). 


La personne responsable du programme de tutorat peut effectuer différentes tâches : 


• Déterminer les objectifs d’apprentissage;


• Organiser le programme : matériel utilisé, local, horaire, jumelage;


• Sensibiliser le personnel scolaire ainsi que les élèves à l’utilité du tutorat;


• Informer les parents;


• Choisir et entraîner les tuteurs;


• Évaluer les élèves tuteurés et les tuteurs s’il y a lieu;


• Superviser les tuteurs;


• Établir et maintenir les liens avec les intervenants.


2. Établir les objectifs généraux du programme de tutorat.


La personne responsable établit les objectifs généraux du programme. Dans le cas du tutorat fermé, les objectifs 


sont habituellement en lien avec une matière de base comme le français ou les mathématiques et avec les 


difficultés rencontrées par les élèves tuteurés, par exemple l’identification des mots en lecture ou la connaissance 


et la mémorisation de faits numériques en mathématique. Dans le cas du tutorat ouvert, les objectifs peuvent 


être en aussi en lien avec des objectifs au programme ou avec leur enrichissement. 


3. Sensibiliser le milieu et publiciser le programme.


Les enseignants, les élèves visés (tuteurs ou élèves tuteurés) ainsi que les parents doivent être sensibilisés aux 


objectifs des programmes de tutorat ainsi qu’aux bénéfices associés autant pour les tuteurs que pour les tuteurés. 


Pour les enseignants et les élèves, cela peut se faire lors de rencontres. Pour les parents, une courte lettre 


d’information pourra leur être envoyée à cette fin. 


4. Évaluer les besoins des tuteurés et établir les objectifs d’apprentissage ou comportementaux.


Dans le cas du tutorat ouvert, l’enseignant titulaire établit les objectifs d’apprentissage ou comportementaux à 


partir du suivi et de l’évaluation des apprentissages des élèves visés ou des défis comportementaux observés. 


1 Les informations de cette section sont principalement tirées et mises à jour de Baudrit (2007) et de Goulet (1985). 
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Dans le cas du tutorat structuré, l’établissement des objectifs se fait par la personne responsable en concertation 


avec l’enseignant titulaire à partir des données collectées sur les élèves. Ces objectifs doivent être spécifiques et 


réalistes en fonction du temps imparti pour les séances de tutorat. 


5. Sélectionner et entraîner les tuteurs.


5.1. Qui peut être tuteur ? 


Tout élève souhaitant aider un autre élève peut devenir tuteur. Comme il a été dit précédemment, dans le cas 


du tutorat fermé, le tuteur doit être plus âgé d’au moins un an, idéalement deux. Il doit accepter de s’entraîner 


à cette tâche et être suffisamment disponible pour tuteurer (de deux à trois rencontres par semaine d’une durée 


de 15 à 30 minutes). Ils doivent être suffisamment compétents dans le domaine (en savoir plus que le tuteuré), 


sans nécessairement être les meilleurs de classe. Les tuteurs doivent s’engager pour un cycle de travail complet  


(p. ex. : de quatre à six semaines). 


5.2. Comment entraîner les tuteurs ? 


L’entraînement vise à familiariser les tuteurs avec les comportements à adopter avec l’élève tuteuré (relations 


amicales, gentillesse, éviter de dire non, donner de la rétroaction, corriger immédiatement la réponse erronée, 


faire répéter la bonne réponse, etc.), avec certaines techniques d’enseignement fondamentales comme le 


renforcement, la redirection de l’attention et le questionnement ainsi qu’avec le matériel qui sera utilisé. De trois 


à cinq séances, d’environ 50 minutes chacune, réparties sur deux semaines sont suffisantes. Ces séances doivent 


comprendre des jeux de rôle. Les jeunes sont habituellement fébriles à jouer leur rôle et un plus long 


entraînement pourrait diminuer leur motivation. Si les enseignements ne sont pas parfaitement assimilés, la 


formation pourra se poursuivre lors des séances d’entraînement. Lors de ses séances, il faudra porter une 


attention particulière au fait que les tuteurs adoptent une attitude autoritaire ou des pratiques punitives et mettent 


l’accent sur la mise en place de pratiques proactives et positives axée sur le renforcement. Il faudra aussi les 


sensibiliser au fait de ne pas donner les réponses, mais plutôt d’inciter par le questionnement les élèves tuteurés 


à trouver les réponses. 


Les séances d’entraînement visent également à s’assurer que les tuteurs connaissent les notions à enseigner ou à 


travailler, qu’ils soient familiarisés avec les consignes et qu’ils apprennent à donner des consignes claires et à 


reformuler au besoin. 


Il peut être utile de fournir une fiche du tuteur afin de guider les élèves qui jouent ce rôle. La fiche permet de 


s’assurer de la qualité de leurs rétroactions et offre la possibilité de consigner les interventions réalisées. Cette 


fiche sera présentée et testée lors des jeux de rôles. Elle doit être simple, tenir sur une feuille et rassembler toutes 


les informations utiles au tuteur. Il s’agit, par exemple, d’y inscrire les objectifs du tutorat, les directives pour le 


tuteur, les types de guidances et d’encouragement à fournir, les éléments observables (entre 2 et 4) et les critères 


d’évaluation attendus. Le Tableau 1 donne un exemple d’éléments présents dans une fiche de tuteur en 


éducation physique. 


6. Apparier les tuteurs et les tuteurés.


Afin de s’assurer de l’individualisation de l’enseignement ou de la pratique et d’éviter la compétition entre les 


élèves tuteurés, il est préférable d’attribuer un seul élève tuteuré par tuteur et de vérifier que les deux élèves sont 
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heureux de travailler ensemble et sont compatibles sur le plan de la personnalité. Il est préférable aussi que les 


dyades soient de même sexe. Il est conseillé d’avoir des tuteurs remplaçants en cas d’absence. 


Pour certaines matières, comme l’éducation physique, qui ont des contextes d’apprentissage différents de ce qui 


se déroule en classe, il est suggéré d’avoir une équipe de tuteurs volontaires. Ces tuteurs pourront chacun aider  


Tableau 1 Modèle de fiche du tuteur 


Nom de l’élève tuteuré Nom du tuteur 


Objectifs de l’élève : 


Développer ses capacités d’exécution au 


baseball : frapper la balle. 


Directives pour le tuteur 


Donne les explications à l’élève : encercle le type de guidance 
utilisée avec l’élève. 
Regarde l’élève faire l’exercice au moins X fois.  
Après chaque exécution, lui donne un encouragement et une 
rétroaction en fonction de ses observations qui sont guidées par 
des critères d’évaluation nommés. 
Donne un (+) à l’élève si le critère est respecté la plupart du temps. 
Donne un (-) à l’élève s’il n’atteint pas le critère.


Types de guidance (encercler) : 


Verbale 
Gestes 
Démonstration complète 


Guidance physique (prendre le coude, placer les 


pieds…) 


Types d’encouragements : 
« Bon travail » 
Tape dans la main 
Clin d’œil 
Hochement de tête 
Compter les points réussis 
Donner des récompenses 


Autres : 


Éléments observables (frappe au baseball) : Essais 


Orientation du corps perpendiculaire au lanceur 


Transfert de poids pendant l’élan 


Note : Traduit et adapté de Block (2007). 


l’élève lors d’une partie du cours. De cette façon, il est possible de s’assurer que tous ont un temps 


d’apprentissage minimum et que, en même temps, l’élève tuteuré profite de nombreuses interactions avec les 


autres. 


7. Organiser les séances de tutorat.


Dans certains cas, le tutorat peut se dérouler dans le même local que le reste de la classe. C’est le cas lorsque 


l’élève tuteuré réalise les mêmes tâches que les autres élèves, mais sous la supervision de son tuteur. Lorsque ce 


n’est pas le cas et que les élèves tuteurés proviennent de classes différentes, il est préférable qu’un local soit 


réservé pour les périodes de tutorat. Le local choisi devrait permettre à tous les élèves de travailler 


confortablement dans le calme. Afin de faciliter la supervision, il devrait y avoir au plus 8 dyades à superviser 


en même temps. Chacune doit posséder un espace de travail avec deux chaises adaptées à leur grandeur. Il est 


préférable que les dyades soient côte à côte afin de faciliter la captation de l’attention. Les séances peuvent durer 


de 15 à 30 minutes. Il est suggéré que les séances avec les élèves du premier cycle soient établies en matinée afin 


de favoriser leur disponibilité cognitive. 
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8. Superviser les séances de tutorat.


Il est préférable que le tutorat soit supervisé par la personne responsable, surtout au début, afin de s’assurer du 


bon appariement des dyades et de donner de la rétroaction sur les comportements et sur les attitudes des tuteurs. 


Lors de la supervision, la personne responsable pourra : 


• Observer les dyades en action;


• Répondre aux questions;


• Suggérer des façons de faire;


• Encourager les dyades;


• Souligner les comportements appropriés des tuteurs ou des élèves tuteurés.


Il est aussi recommandé d’organiser périodiquement de courtes séances d’accompagnement des tuteurs en cours 


de programme pour leur permettre de faire part de leurs difficultés rencontrées lors de leur tutorat, de les aider 


à résoudre les problèmes rencontrés, de faciliter l’entraide entre les tuteurs, de leur fournir de la rétroaction, de 


répondre à leurs questions. Au début, il est recommandé qu’elles soient hebdomadaires et elles peuvent 


s’estomper par la suite. 


9. Reformer les dyades au bout du cycle fixé.


À la fin d’un cycle de travail, les dyades peuvent être reformées si des difficultés sont rencontrées. 


10. Organiser système de reconnaissance pour les tuteurs.


À la fin d’un cycle de travail, il importe de signaler le bon travail des dyades et, en particulier, l’implication des 


tuteurs. Pour cela, un certificat soulignant leur participation en tant que tuteur et leurs qualités démontrées, une 


lettre de remerciement des élèves tuteurés ou de leurs parents ou une activité récompense (p. ex. : dîner avec la 


personne responsable) peuvent être réalisés. 


Clés de succès 


• Avoir une personne responsable non en charge d’un groupe d’élèves à temps plein.


• Former les tuteurs à bien jouer leur rôle et les superviser.


• Avoir des objectifs d’apprentissage précis et près de la zone proximale de développement des élèves tuteurés


(les objectifs doivent être facilement atteignables par les élèves).


• Utiliser un matériel gradué et adapté aux objectifs fixés dans le cas du tutorat structuré ou des échéanciers


de travail dans le cas du tutorat ouvert.


• Procéder par cycles de travail variant de quatre à dix semaines avec vérification systématique de la maîtrise


des objectifs à la fin de chacun des cycles.


• Avoir des activités de tutorat régulières (deux à trois rencontres par semaine; de 15 à 30 minutes par


rencontre); les cycles de tutorat de 10 semaines et moins donnent de meilleurs résultats que les cycles plus


longs.


• Utiliser un système d’émulation pour que l’élève tuteuré puisse prendre conscience de la progression de ses


apprentissages et renforcer les améliorations (p. ex. : félicitations régulières, points donnés pour les bonnes


réponses, tableau de progression des apprentissages). Les récompenses tangibles produisent des effets plus


grands que les systèmes de points.
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• Recruter des tuteurs ayant des compétences élevées dans le domaine visé, ou au contraire, ayant rencontré


des difficultés dans ce domaine auparavant.


• Présenter officiellement chacun des tuteurs à son élève tuteuré en précisant le rôle de chacun.


• Mettre en place un système de reconnaissance pour les tuteurs (certificat, lettre de recommandation,


célébration, etc.).


• Former des dyades du même genre.


• Respecter la participation volontaire de tous les acteurs, tuteurs et tuteurés.


Pièges à éviter 


• Ne pas superviser les tuteurs.


• Avoir des cycles de travail trop longs.


• Obliger les élèves à devenir tuteur ou à tuteurer un élève avec lequel il n’a pas d’affinité.
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 Mon plan pour atteindre mes objectifs personnels1  
 


 
Cet outil doit être rempli à l’aide de ton enseignant·e ou d’un·e autre intervenant·e 
scolaire. 


 
1. Dans quelle matière ou dans quel domaine aimerais-tu améliorer ton rendement? Écris l’objectif que tu 


aimerais atteindre à long terme. Ça peut te prendre plusieurs semaines, mois, ou même l’année scolaire 
complète pour atteindre ton objectif, si tu le désires.  


_____________________________________________________________________________________


_____________________________________________________________________________________ 


2. Décris une chose que tu pourrais réaliser pour t’aider à atteindre ton objectif à long terme. Pour l’atteindre, 
tu peux planifier plusieurs petits objectifs à court terme qui peuvent être réalisés entre deux et quatre 
semaines chacun.  


_____________________________________________________________________________________


_____________________________________________________________________________________ 


3. Quelles étapes (actions) devrais-tu mettre en place pour atteindre ton objectif à court terme?  


_____________________________________________________________________________________


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________


_____________________________________________________________________________________ 


4. Pourquoi le fait d’atteindre ton objectif serait bien?  


_____________________________________________________________________________________


_____________________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________________


_____________________________________________________________________________________ 


5. Quels pourraient être les obstacles à la réalisation de ton objectif?  


_____________________________________________________________________________________


_____________________________________________________________________________________ 


 
1 Inspiré de : 
Heacox, D. (2014). Differentiation for gifted learners : Going beyond the basics. Free Spirit Publishing. (p.126-127). 
 







 


 2 


6. Quelles solutions préventives pourrais-tu prendre pour faire face à ces obstacles? 


_____________________________________________________________________________________


_____________________________________________________________________________________ 


7. De quelles ressources ou aides aurais-tu besoin pour atteindre ton objectif? 


_____________________________________________________________________________________


_____________________________________________________________________________________


_____________________________________________________________________________________


_____________________________________________________________________________________ 


8. Comment te sentiras-tu lorsque tu auras atteint ton premier objectif? 


_____________________________________________________________________________________


_____________________________________________________________________________________ 


9. Comment et quand vas-tu vérifier tes progrès? Qui va t’aider : un·e enseignant·e, un parent, un·e ami·e? 
Écris ci-dessous les dates de vérification afin d’évaluer où tu en es.  


Dates de vérification Signatures 
  


  


  


 
Date de conception du plan : __________________________________ 
 
Signature de l’élève : _____________________________________________________________________ 
 
Signature d’un·e enseignant·e ou d’un·e ami·e : ________________________________________________
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Écris ton objectif dans le carré ci-dessous. Tu peux aussi le dessiner. Découpe-le et affiche-le quelque part où 
tu peux le voir tous les jours. 
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Tutorat par les pairs


Axes d’actions : Développement du potentiel, intégration sociale et développement personnel.


Niveaux d’intervention : 2 et 3.


Objectifs


• Améliorer l’engagement et le rendement scolaire dans la(les) matière(s) où l’élève éprouve des difficultés.


• Améliorer les habiletés sociales de l’élève afin de favoriser son intégration sociale.


• Améliorer l’estime de soi de l’élève.


• Permettre à l’élève d’approfondir un sujet d’intérêt personnel.


Description


Le tutorat constitue une forme de parrainage scolaire dans lequel s’effectue le pairage entre deux élèves, un 


tuteur (pair aidant) et le « tuteuré » (pair aidé). Les formes de tutorat impliquant un tuteur membre de la 


communauté (élève du secondaire ou adulte) constituent davantage des formes de mentorat et sont traitées dans 


un plan d’action. 


1. Les types de tutorat


On retrouve deux types de tutorat : ouvert ou structuré. Dans les deux types de tutorat, l’élève doublement 


exceptionnel peut jouer soit le rôle du tuteur soit le rôle de l’élève tuteuré selon les objectifs (Baska et VanTassel-


Baska, 2018). 


1.1. Le tutorat structuré 


Cette forme de tutorat s’adresse généralement plus particulièrement aux élèves en difficulté d’apprentissage dans 


les matières de base (lecture, écriture et mathématiques) (Leung, 2019a) et se rencontre aussi fréquemment dans 


des disciplines où les élèves présentent de grandes différences au regard de leurs capacités, comme l’éducation 


physique (Cervantes et al., 2013), la lecture ou les mathématiques. Le rôle du tuteur est de favoriser l’amélioration 


du rendement scolaire de l’élève tuteuré en lui offrant des rappels, en supervisant la qualité de son travail ou de 


ses comportements, en lui offrant des rétroactions, en l’encourageant, en le stimulant ou en lui expliquant 


certaines notions. Le tutorat constitue ainsi en une forme d’enseignement individualisé qui favorise une 


participation active de l’élève, une attention individuelle et une rétroaction fréquente et immédiate. Dans cette 


forme de tutorat, il est recommandé que le tuteur soit plus âgé d’au moins un an et, idéalement, qu’il soit dans 


une classe d’un ou de deux degrés plus élevés (Leung, 2015). En général, les objectifs sont spécifiques, le matériel 


utilisé est gradué et adapté aux objectifs fixés, les cycles de travail varient de quatre à huit semaines et il y a une 


vérification systématique de la maîtrise des objectifs et un contrôle sur le processus d’enseignement (Heron et 


al., 2006). Une période d’arrêt est souvent prévue entre les cycles de travail afin d’ajuster le tir (réajustement de 


l’horaire, modification des éléments de la dyade, correction des attitudes et des comportements, etc.). Baudrit 
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(2007, p. 59-66) relève trois conditions devant être respectées chez le tuteur pour maximiser les effets bénéfiques 


liés au tutorat.  


1) La première condition est le délai d’au moins cinq secondes entre la réponse incorrecte du tuteuré ou


ses hésitations et l’intervention du tuteur pour rectifier l’erreur ou donner des explications. Cette pause


donne au tuteuré la possibilité de corriger lui-même ses erreurs.


2) La deuxième condition est l’incitation (« prompt »). Au lieu de donner directement la bonne réponse


lorsque le tuteuré hésite ou se trompe, le tuteur doit lui poser des questions, lui donner des indices ou


des stratégies pour l’aider à trouver lui-même la réponse.


3) La troisième condition consiste à féliciter le tuteuré non seulement pour ses bonnes réponses, mais


également pour tout comportement approprié (social ou lié aux stratégies d’apprentissage) et à


encourager ses efforts.


1.2. Le tutorat ouvert 


Cette forme de tutorat s’adresse à tous les élèves et le pairage se fait ordinairement en fonction d’intérêts 


communs. Les objectifs varient selon les besoins des élèves ou des projets. Par exemple, un élève doué ayant 


un trouble du spectre de l’autisme (TSA) pourrait réaliser un projet d’enrichissement en robotique sous la 


supervision d’un élève plus vieux ayant le même intérêt. Les objectifs seraient d’apprendre les rudiments de la 


programmation d’Ozobot avec l’application Ozoblocky et de programmer Pzobot Bit afin qu’il puisse se 


promener (avancer, reculer, contourner des obstacles). Un autre élève doué ayant un déficit 


d’attention/hyperactivité (TDAH) et ayant un fort intérêt pour le soccer pourrait être jumelé avec un élève plus 


vieux faisant partie d’une équipe de soccer d’élite de sa municipalité. Les objectifs pourraient être de développer 


ses connaissances tactiques d’un système de jeu plus avancé. La durée du cycle de travail dépend de l’objectif 


d’apprentissage. Avec les élèves doublement exceptionnels, ce type de tutorat est surtout utilisé pour la 


réalisation de projet d’enrichissement. On peut l’utiliser avec des élèves d’âges variés, mais aussi avec des élèves 


de la même classe ou d’un même niveau.  


2. L’efficacité du tutorat


Les recherches ont surtout porté sur le tutorat structuré. Auprès des élèves présentant des difficultés 


d’apprentissage, le tutorat par les pairs semble avoir des effets bénéfiques non seulement sur les résultats 


scolaires des élèves et sur l’intérêt qu’ils portent à la matière enseignée et à la tâche, mais également sur leurs 


compétences sociales et sur leur estime de soi, et ce, tant pour les tuteurs que pour les « tuteurés » (Bowman-


Perrott et al., 2014; Heron et al., 2006; McMaster et al., 2006). Il peut également avoir des effets bénéfiques sur 


le plan des habiletés sociales des élèves ayant un TDAH (Villardo et al., 2013) ou des élèves ayant un TSA ou 


d’autres problématiques comportementales (Bowman-Perrott et al., 2013). Le tutorat produit aussi des effets 


importants autant pour les élèves ayant des habiletés élevées que pour ceux ayant plus de difficultés (Leung, 


2015). 


Matériel utile 


• Activités d’apprentissage structurées.


• Tableau de progression des apprentissages.


• Système d’émulation.


• Certificat de participation.
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• Lettre d’information pour les parents.


• Contrats d’engagement pour les tuteurs et les élèves tuteurés.


Déroulement 


Voici dans l’ordre chronologique les principales étapes de l’implantation d’un programme de tutorat1. 


1. Désigner le responsable du programme.


Pour favoriser le succès de l’implantation du tutorat structuré, il est préférable qu’une personne responsable 


coordonne la mise en place du programme de tutorat. Cette personne ne doit pas avoir la responsabilité d’un 


groupe à temps plein. Dans le cas du tutorat ouvert, celui-ci peut être sous la responsabilité de l’enseignant 


titulaire avec l’aide, au besoin, d’une personne ressources (éducateur spécialisé, orthopédagogue, parent, etc.). 


La personne responsable du programme de tutorat peut effectuer différentes tâches : 


• Déterminer les objectifs d’apprentissage;


• Organiser le programme : matériel utilisé, local, horaire, jumelage;


• Sensibiliser le personnel scolaire ainsi que les élèves à l’utilité du tutorat;


• Informer les parents;


• Choisir et entraîner les tuteurs;


• Évaluer les élèves tuteurés et les tuteurs s’il y a lieu;


• Superviser les tuteurs;


• Établir et maintenir les liens avec les intervenants.


2. Établir les objectifs généraux du programme de tutorat.


La personne responsable établit les objectifs généraux du programme. Dans le cas du tutorat fermé, les objectifs 


sont habituellement en lien avec une matière de base comme le français ou les mathématiques et avec les 


difficultés rencontrées par les élèves tuteurés, par exemple l’identification des mots en lecture ou la connaissance 


et la mémorisation de faits numériques en mathématique. Dans le cas du tutorat ouvert, les objectifs peuvent 


être en aussi en lien avec des objectifs au programme ou avec leur enrichissement. 


3. Sensibiliser le milieu et publiciser le programme.


Les enseignants, les élèves visés (tuteurs ou élèves tuteurés) ainsi que les parents doivent être sensibilisés aux 


objectifs des programmes de tutorat ainsi qu’aux bénéfices associés autant pour les tuteurs que pour les tuteurés. 


Pour les enseignants et les élèves, cela peut se faire lors de rencontres. Pour les parents, une courte lettre 


d’information pourra leur être envoyée à cette fin. 


4. Évaluer les besoins des tuteurés et établir les objectifs d’apprentissage ou comportementaux.


Dans le cas du tutorat ouvert, l’enseignant titulaire établit les objectifs d’apprentissage ou comportementaux à 


partir du suivi et de l’évaluation des apprentissages des élèves visés ou des défis comportementaux observés. 


1 Les informations de cette section sont principalement tirées et mises à jour de Baudrit (2007) et de Goulet (1985). 
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Dans le cas du tutorat structuré, l’établissement des objectifs se fait par la personne responsable en concertation 


avec l’enseignant titulaire à partir des données collectées sur les élèves. Ces objectifs doivent être spécifiques et 


réalistes en fonction du temps imparti pour les séances de tutorat. 


5. Sélectionner et entraîner les tuteurs.


5.1. Qui peut être tuteur ? 


Tout élève souhaitant aider un autre élève peut devenir tuteur. Comme il a été dit précédemment, dans le cas 


du tutorat fermé, le tuteur doit être plus âgé d’au moins un an, idéalement deux. Il doit accepter de s’entraîner 


à cette tâche et être suffisamment disponible pour tuteurer (de deux à trois rencontres par semaine d’une durée 


de 15 à 30 minutes). Ils doivent être suffisamment compétents dans le domaine (en savoir plus que le tuteuré), 


sans nécessairement être les meilleurs de classe. Les tuteurs doivent s’engager pour un cycle de travail complet  


(p. ex. : de quatre à six semaines). 


5.2. Comment entraîner les tuteurs ? 


L’entraînement vise à familiariser les tuteurs avec les comportements à adopter avec l’élève tuteuré (relations 


amicales, gentillesse, éviter de dire non, donner de la rétroaction, corriger immédiatement la réponse erronée, 


faire répéter la bonne réponse, etc.), avec certaines techniques d’enseignement fondamentales comme le 


renforcement, la redirection de l’attention et le questionnement ainsi qu’avec le matériel qui sera utilisé. De trois 


à cinq séances, d’environ 50 minutes chacune, réparties sur deux semaines sont suffisantes. Ces séances doivent 


comprendre des jeux de rôle. Les jeunes sont habituellement fébriles à jouer leur rôle et un plus long 


entraînement pourrait diminuer leur motivation. Si les enseignements ne sont pas parfaitement assimilés, la 


formation pourra se poursuivre lors des séances d’entraînement. Lors de ses séances, il faudra porter une 


attention particulière au fait que les tuteurs adoptent une attitude autoritaire ou des pratiques punitives et mettent 


l’accent sur la mise en place de pratiques proactives et positives axée sur le renforcement. Il faudra aussi les 


sensibiliser au fait de ne pas donner les réponses, mais plutôt d’inciter par le questionnement les élèves tuteurés 


à trouver les réponses. 


Les séances d’entraînement visent également à s’assurer que les tuteurs connaissent les notions à enseigner ou à 


travailler, qu’ils soient familiarisés avec les consignes et qu’ils apprennent à donner des consignes claires et à 


reformuler au besoin. 


Il peut être utile de fournir une fiche du tuteur afin de guider les élèves qui jouent ce rôle. La fiche permet de 


s’assurer de la qualité de leurs rétroactions et offre la possibilité de consigner les interventions réalisées. Cette 


fiche sera présentée et testée lors des jeux de rôles. Elle doit être simple, tenir sur une feuille et rassembler toutes 


les informations utiles au tuteur. Il s’agit, par exemple, d’y inscrire les objectifs du tutorat, les directives pour le 


tuteur, les types de guidances et d’encouragement à fournir, les éléments observables (entre 2 et 4) et les critères 


d’évaluation attendus. Le Tableau 1 donne un exemple d’éléments présents dans une fiche de tuteur en 


éducation physique. 


6. Apparier les tuteurs et les tuteurés.


Afin de s’assurer de l’individualisation de l’enseignement ou de la pratique et d’éviter la compétition entre les 


élèves tuteurés, il est préférable d’attribuer un seul élève tuteuré par tuteur et de vérifier que les deux élèves sont 
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heureux de travailler ensemble et sont compatibles sur le plan de la personnalité. Il est préférable aussi que les 


dyades soient de même sexe. Il est conseillé d’avoir des tuteurs remplaçants en cas d’absence. 


Pour certaines matières, comme l’éducation physique, qui ont des contextes d’apprentissage différents de ce qui 


se déroule en classe, il est suggéré d’avoir une équipe de tuteurs volontaires. Ces tuteurs pourront chacun aider  


Tableau 1 Modèle de fiche du tuteur 


Nom de l’élève tuteuré Nom du tuteur 


Objectifs de l’élève : 


Développer ses capacités d’exécution au 


baseball : frapper la balle. 


Directives pour le tuteur 


Donne les explications à l’élève : encercle le type de guidance 
utilisée avec l’élève. 
Regarde l’élève faire l’exercice au moins X fois.  
Après chaque exécution, lui donne un encouragement et une 
rétroaction en fonction de ses observations qui sont guidées par 
des critères d’évaluation nommés. 
Donne un (+) à l’élève si le critère est respecté la plupart du temps. 
Donne un (-) à l’élève s’il n’atteint pas le critère.


Types de guidance (encercler) : 


Verbale 
Gestes 
Démonstration complète 


Guidance physique (prendre le coude, placer les 


pieds…) 


Types d’encouragements : 
« Bon travail » 
Tape dans la main 
Clin d’œil 
Hochement de tête 
Compter les points réussis 
Donner des récompenses 


Autres : 


Éléments observables (frappe au baseball) : Essais 


Orientation du corps perpendiculaire au lanceur 


Transfert de poids pendant l’élan 


Note : Traduit et adapté de Block (2007). 


l’élève lors d’une partie du cours. De cette façon, il est possible de s’assurer que tous ont un temps 


d’apprentissage minimum et que, en même temps, l’élève tuteuré profite de nombreuses interactions avec les 


autres. 


7. Organiser les séances de tutorat.


Dans certains cas, le tutorat peut se dérouler dans le même local que le reste de la classe. C’est le cas lorsque 


l’élève tuteuré réalise les mêmes tâches que les autres élèves, mais sous la supervision de son tuteur. Lorsque ce 


n’est pas le cas et que les élèves tuteurés proviennent de classes différentes, il est préférable qu’un local soit 


réservé pour les périodes de tutorat. Le local choisi devrait permettre à tous les élèves de travailler 


confortablement dans le calme. Afin de faciliter la supervision, il devrait y avoir au plus 8 dyades à superviser 


en même temps. Chacune doit posséder un espace de travail avec deux chaises adaptées à leur grandeur. Il est 


préférable que les dyades soient côte à côte afin de faciliter la captation de l’attention. Les séances peuvent durer 


de 15 à 30 minutes. Il est suggéré que les séances avec les élèves du premier cycle soient établies en matinée afin 


de favoriser leur disponibilité cognitive. 
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8. Superviser les séances de tutorat.


Il est préférable que le tutorat soit supervisé par la personne responsable, surtout au début, afin de s’assurer du 


bon appariement des dyades et de donner de la rétroaction sur les comportements et sur les attitudes des tuteurs. 


Lors de la supervision, la personne responsable pourra : 


• Observer les dyades en action;


• Répondre aux questions;


• Suggérer des façons de faire;


• Encourager les dyades;


• Souligner les comportements appropriés des tuteurs ou des élèves tuteurés.


Il est aussi recommandé d’organiser périodiquement de courtes séances d’accompagnement des tuteurs en cours 


de programme pour leur permettre de faire part de leurs difficultés rencontrées lors de leur tutorat, de les aider 


à résoudre les problèmes rencontrés, de faciliter l’entraide entre les tuteurs, de leur fournir de la rétroaction, de 


répondre à leurs questions. Au début, il est recommandé qu’elles soient hebdomadaires et elles peuvent 


s’estomper par la suite. 


9. Reformer les dyades au bout du cycle fixé.


À la fin d’un cycle de travail, les dyades peuvent être reformées si des difficultés sont rencontrées. 


10. Organiser système de reconnaissance pour les tuteurs.


À la fin d’un cycle de travail, il importe de signaler le bon travail des dyades et, en particulier, l’implication des 


tuteurs. Pour cela, un certificat soulignant leur participation en tant que tuteur et leurs qualités démontrées, une 


lettre de remerciement des élèves tuteurés ou de leurs parents ou une activité récompense (p. ex. : dîner avec la 


personne responsable) peuvent être réalisés. 


Clés de succès 


• Avoir une personne responsable non en charge d’un groupe d’élèves à temps plein.


• Former les tuteurs à bien jouer leur rôle et les superviser.


• Avoir des objectifs d’apprentissage précis et près de la zone proximale de développement des élèves tuteurés


(les objectifs doivent être facilement atteignables par les élèves).


• Utiliser un matériel gradué et adapté aux objectifs fixés dans le cas du tutorat structuré ou des échéanciers


de travail dans le cas du tutorat ouvert.


• Procéder par cycles de travail variant de quatre à dix semaines avec vérification systématique de la maîtrise


des objectifs à la fin de chacun des cycles.


• Avoir des activités de tutorat régulières (deux à trois rencontres par semaine; de 15 à 30 minutes par


rencontre); les cycles de tutorat de 10 semaines et moins donnent de meilleurs résultats que les cycles plus


longs.


• Utiliser un système d’émulation pour que l’élève tuteuré puisse prendre conscience de la progression de ses


apprentissages et renforcer les améliorations (p. ex. : félicitations régulières, points donnés pour les bonnes


réponses, tableau de progression des apprentissages). Les récompenses tangibles produisent des effets plus


grands que les systèmes de points.
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• Recruter des tuteurs ayant des compétences élevées dans le domaine visé, ou au contraire, ayant rencontré


des difficultés dans ce domaine auparavant.


• Présenter officiellement chacun des tuteurs à son élève tuteuré en précisant le rôle de chacun.


• Mettre en place un système de reconnaissance pour les tuteurs (certificat, lettre de recommandation,


célébration, etc.).


• Former des dyades du même genre.


• Respecter la participation volontaire de tous les acteurs, tuteurs et tuteurés.


Pièges à éviter 


• Ne pas superviser les tuteurs.


• Avoir des cycles de travail trop longs.


• Obliger les élèves à devenir tuteur ou à tuteurer un élève avec lequel il n’a pas d’affinité.
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Mon empreinte d’apprentissage1 


Nom de l’enseignant : Classe : 


École :  


Ce portrait de l’élève pourra vous aider à trouver des moyens pour répondre à ses besoins 
particuliers. 


Les réponses à ces questions permettront de dresser ton portrait comme apprenant et de 
découvrir tes intérêts, tes capacités, tes préférences d’apprentissages et tes expériences 
personnelles. 


1 Cet instrument a été traduit et adapté de My Learning print (Schader et Zhou, 2014) avec l’autorisation des auteurs. 


Nom de l'élève : Date : 
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1. Mes forces et mes intérêts
1.1. Mes forces à l’école 


Pour chacune des matières, coche si tu l’aimes et si tu réussis dans celle-ci. Si tu n’as jamais suivi un 
cours dans cette matière, coche la colonne de droite. 


Matières scolaires J’aime Je réussis 
Je n’ai jamais 
suivi de cours 


Lecture 


Écriture 


Communication orale 


Mathématiques 


Géographie, histoire et éducation à citoyenneté 


Sciences 


Technologies/ordinateur 


Anglais 


Espagnol 


Art dramatique 


Arts plastiques 


Danse 


Musique 


Éducation physique et à la santé 


Éthique et culture religieuse 


Autre (précise) : 


Ma matière préférée à l’école est : 


1.2. Mes intérêts particuliers 


Fais la liste des sujets qui pique ta curiosité ou qui t’intéressent actuellement. 


 Je suis passionnée par la préhistoire. 


Il s'agit des matières enseignées à l'école. Par exemple, j'aime les mathématiques et je 
réussis bien dans cette matière. Cependant, la lecture, ce n'est pas une de mes forces, mais
j'aime lire des livres intéressants. Et toi?
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1.3. Mes intérêts généraux 
Pour chacun des domaines suivants, indique ton degré d’intérêt et le temps que tu y consacres 
habituellement par semaine. N'hésite pas à encercler ou à ajouter un sujet spécifique qui t’intéresse dans 
un domaine. Par exemple, tu pourrais peut-être ajouter « photographie » sur la ligne « Arts visuels » ou 
encercler un domaine en mathématiques ou en sciences. 


Ce sont des choses qui m'intéressent beaucoup et auxquelles je consacre du temps. Par exemple, 
j'aime beaucoup la peinture et je passe beaucoup de temps à peindre, alors j’ai coché «» pour degré 
d'intérêt et «   » pour temps consacré. 


Degré d’intérêt 
Domaines 


Temps consacré 
Aucun 



Un peu 


 
Beaucoup



Aucun Un peu Beaucoup 


Activités physiques : sports individuels 
(course, natation, ski, athlétisme, etc.), de duel 
(tennis, badminton, etc.) ou collectif (basketball, 
hockey, soccer, etc.) 
Rédaction (fiction, poésie, journal intime, article 
de revue, blogue) 
Lecture (roman, texte informatif, magazines, 
etc.) 
Technologie / Électronique / Mécanique / 
Robotique/Informatique 
 Bénévolat (école, communauté, etc.) 


Arts visuels et médias (dessin, peinture, 
sculpture, cinéma, etc.) 
Arts de la scène (théâtre, musique, danse, 
cirque, humour, etc.) 
Artisanat (cuisine, couture, tricot, création de 
costumes, etc.) 
Leadership (école, communauté, loisir, etc.) 


Sciences naturelles ou physiques (biologie, 
chimie, physique, astronomie, etc.) 
Mathématiques (calcul, algèbre, géométrie, 
probabilité, statistiques, énigmes, etc.) 
Sciences humaines (histoire, géographie, etc.) 


Inscris ci-dessous d’autres domaines d’intérêts 
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2. Mes préférences d’apprentissage
2.1. Mes façons préférées d’apprendre 


Coche la colonne qui correspond à ton opinion : 
 : si tu n’aimes pas cette façon d’apprendre;  : si tu l’aimes un peu;  : si tu l’aimes beaucoup.


Il existe de nombreuses façons d'acquérir de nouvelles informations. Par exemple, j'aime
apprdre nn apprendre en lisant. C'est ma manière préférée d'apprendre. Et toi ? 


J’apprends mieux quand…   


J’écoute Écouter l'enseignant·e m'expliquer ou me parler d'un sujet. 


Je regarde Regarder l’enseignant·e faire une démonstration. 


Je lis Découvrir un sujet en lisant. 


J’obtiens de 
l’aide d’autres 


personnes 


Demander à un·e camarade de classe ou à un·e ami·e de 
m'apprendre. 
Quelqu'un de plus âgé m'aide. 


Je parle 
Parler/discuter avec des ami·e·s. 


Poser des questions. 


Je fais 


Faire des projets. 


Construire des choses. 


Jouer à des jeux d’apprentissage. 


Manipuler des objets. 


Résoudre des problèmes réels. 


Participer physiquement à la tâche. 


J’utilise 


Utiliser un cahier ou des feuilles d’exercices. 


Suivre un cours en ligne. 


Regarder des vidéos informatives. 


Utiliser un ordinateur ou une tablette électronique. 


Autres façons 
(précise) 
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2.2. Mes façons préférées de me rappeler les informations 


Coche la colonne qui correspond à ton opinion : 
 : si tu n’aimes pas cette façon de te rappeler;  : si tu l’aimes un peu;  : si tu l’aimes beaucoup.


 Chacun a sa manière préférée de se souvenir de nouvelles informations. Par exemple, j’aime mémoriser 
les choses en les répétant à voix haute. Et toi ? 


Il est plus facile pour moi de me souvenir de nouvelles informations lorsque…   


Je parle 


Répéter l’information à retenir. 


Le dire dans mes propres mots. 


L’expliquer à quelqu’un d’autre. 


Participer à une discussion. 


Répondre oralement à des questions. 


J’écris 


Écrire quelques phrases sur le sujet. 


Faire une liste des principales informations à retenir. 


Souligner les éléments importants. 


Mettre des notes dans la marge. 


Je vois 
L’imaginer dans mon esprit. 


Dessiner un diagramme ou une carte conceptuelle. 


Je pense ou 
comprends 


Penser à des exemples. 


Penser à quelque chose que je connais déjà. 


Penser à quelque chose qui ressemble (métaphore ou analogie). 


Envisager des moyens de l’utiliser dans la vraie vie. 


Je fais ou 
pratique 


Faire une activité « pratique ». 


Dessiner ce que je fais. 


Réaliser un travail de création (histoire, poème, musique, dessin 
animé, blogue, etc.) 


2.3. Les conditions dans lesquelles j’aime apprendre 


Coche la colonne qui correspond à ton opinion : 
 : si tu n’aimes pas cette condition;  : si tu l’aimes un peu;  : si tu l’aimes beaucoup.


 Les conditions d’apprentissage sont différentes pour chaque personne. Par exemple, j'apprends 


 mieux quand il est tôt dans la journée et quand il y a une musique de fond calme. Et toi ? 


Les conditions d’apprentissage   


Son 


Dans le silence ou avec des coquilles anti-bruit. 


Avec un peu de bruit (gens qui parlent ou musique douce). 


Avec beaucoup de bruit. 
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Les conditions d’apprentissage   


Éclairage 
Avec une lumière forte. 


Avec une lumière tamisée. 


Température 
Quand il fait chaud. 


Quand il fait frais. 


Mouvement 


Quand je peux bouger. 


Quand je reste assis. 


Quand je peux changer ma position de travail. 


Moment de la 
journée 


Le matin. 


L’après-midi. 


En soirée. 


Seul ou avec 
d’autres 


Seul. 


Avec une autre personne. 


En petit groupe. 


Décris les obstacles qui t’empêchent d’apprendre facilement. 


2.4. Mes façons préférées de montrer ce que j’ai appris 


Coche la colonne qui correspond à ton opinion : 
 : si tu n’aimes pas cette façon de faire;  : si tu l’aimes un peu;  : si tu l’aimes beaucoup.


Chaque personne préfère montrer ce qu’elle a appris de manières différentes. Par exemple, j'aime faire 


une présentation. Et toi? 


Pour montrer ce que j’ai appris, j’aime …   


Parler 
Faire une présentation. 


Parler, discuter ou raconter. 


Écrire 
Écrire un texte, une histoire ou un rapport. 


Passer un test. 


Aider les autres Expliquer aux autres ce que j’ai appris ou leur montrer comment 
faire. 


Appliquer 


Dessiner 


Fabriquer quelque chose pour le montrer aux autres. 


Faire une démonstration. 


Exécuter une action. 
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Autres façons 
de montrer ce 
que j’ai appris : 


3. Mes expériences familiales


Voici un endroit pour énumérer des informations sur ta famille. Tu peux indiquer des activités familiales 
ou des expériences intéressantes. Par exemple, ta famille peut faire du camping chaque année ou même 
faire quelque chose d'inhabituel comme dresser un chien Mira dans ta maison. 


 Ma famille a déménagé de Québec à Montréal l'année dernière. Mon père est né au Mexique, où il 


 travaillait pour un journal. J'ai une sœur aînée à l'université.  


Activités et expériences familiales 


Qu’est-ce que ma famille a de spécial ? 


Pour montrer ce que j’ai appris, j’aime … 
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4. Mes activités parascolaires


Ce sont des choses que tu fais après l'école ou lorsque tu n’es pas dans ta classe. Il peut s’agir de 
loisirs organisés (cours, clubs, activité sportive, etc.) ou de tes activités préférées lors de ton temps 
libre (promener ton chien, lire, bricoler, cuisiner, collections, etc.). 


J’adore jouer aux échecs. Je fais partie de l’équipe de soccer de ma ville. Et toi? 


Loisirs ou activités Depuis quand 
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5. Mes motivations scolaires


Comme l’essence dans une voiture, la motivation est quelque chose qui t’aide à avancer. L'essence est 
nécessaire pour démarrer, mais aussi pour maintenir en marche le véhicule. Pense à ce qui te motive à 
apprendre. 


Je veux apprendre, parce que … 


J’aime apprendre, parce que … 


L’apprentissage est plus facile pour moi quand … 


L’apprentissage est plus difficile pour moi quand … 


Je veux apprendre à jouer la guitare parce que je veux m'accompagner lorsque je chante et parce que
j'aime le son de la guitare.
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 Mon empreinte d’apprentissage1  
 


Nom de l’élève : _______________________________________ Date : ___________________ 


Nom de l’enseignant : __________________________________ Classe : _________________ 


École : _______________________________________________________________________ 


 


 


Ce portrait de l’élève pourra vous aider à trouver des moyens pour répondre à ses besoins 
particuliers. 


 


Les réponses à ces questions permettront de dresser ton portrait comme apprenant et de 
découvrir tes intérêts, tes capacités, tes préférences d’apprentissages et tes expériences 
personnelles. 


 
 
 


 
1 Cet instrument a été traduit et adapté de My Learning print (Schader et Zhou, 2014) avec l’autorisation des auteurs. 
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1. Mes forces et mes intérêts 
1.1. Mes forces à l’école 


 


Pour chacune des matières, coche si tu l’aimes et si tu réussis dans celle-ci. Si tu n’as jamais suivi un 
cours dans cette matière, coche la colonne de droite. 


 


Il s'agit de matières enseignées à l'école. Par exemple, j’aime les mathématiques et je réussis bien 
dans cette matière. La lecture, cependant, n'est pas une de mes forces, mais j'aime lire des livres 
intéressants. Et toi ? 


 


Matières scolaires J’aime Je réussis Je n’ai jamais 
suivi de cours 


Lecture     
Écriture     
Communication orale     
Mathématiques     
Géographie, histoire et éducation à citoyenneté    
Sciences    
Technologies/ordinateur     
Anglais    
Espagnol     
Art dramatique     
Arts plastiques    
Danse     
Musique     
Éducation physique et à la santé    
Éthique et culture religieuse     
Autre (précise) :     
Ma matière préférée à l’école est : 


 


1.2. Mes intérêts particuliers 


 
Fais la liste des sujets qui piquent ta curiosité ou qui t’intéressent actuellement. 


 
 Je suis passionnée par la préhistoire. 
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1.3. Mes intérêts généraux 


 


Pour chacun des domaines suivants, indique ton degré d’intérêt et le temps que tu y consacres 
habituellement par semaine. N'hésite pas à encercler ou à ajouter un sujet spécifique qui t’intéresse dans 
un domaine. Par exemple, tu pourrais peut-être ajouter « photographie » sur la ligne « Arts visuels » ou 
encercler un domaine en mathématiques ou en sciences. 


 


 Ce sont des choses qui m'intéressent beaucoup et auxquelles je consacre du temps. Par exemple, j'adore 
peindre et je passe beaucoup de temps à peindre, alors j’ai coché «J» dans la première colonne et «     » 
dans la deuxième. 


 


Degré d’intérêt 
Domaines 


Temps consacré 
Aucun 


L 
Un peu 


K 
Beaucoup 


J 


Aucun 
 
 


Un peu Beaucoup 


   Activités physiques : sports individuels 
(course, natation, ski, athlétisme, etc.), de duel 
(tennis, badminton, etc.) ou collectif (basketball, 
hockey, soccer, etc.) 


 
	 


  


   Rédaction (fiction, poésie, journal intime, article 
de revue, blogue) 


   


   Lecture (roman, texte informatif, magazines, 
etc.) 
 


   


   Technologie / Électronique / Mécanique / 
Robotique/Informatique 
 


   


   Bénévolat (école, communauté, etc.) 
 


   


   Arts visuels et médias (dessin, peinture, 
sculpture, cinéma, etc.) 


   


   Arts de la scène (théâtre, musique, danse, 
cirque, humour, etc.) 


   


   Artisanat (cuisine, couture, tricot, création de 
costumes, etc.) 


   


   Leadership (école, communauté, loisir, etc.)    


   Sciences naturelles ou physiques (biologie, 
chimie, physique, astronomie, etc.) 


   


   Mathématiques (calcul, algèbre, géométrie, 
probabilité, statistiques, énigmes, etc.) 


   


   Sciences humaines (histoire, géographie, etc.)    


 Inscris ci-dessous d’autres domaines 
d’intérêts 
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2. Mes préférences d’apprentissage 
2.1. Mes façons préférées d’apprendre 


 


Coche la colonne qui correspond à ton opinion : 
L : si tu n’aimes pas cette façon d’apprendre; K : si tu l’aimes un peu; J : si tu l’aimes beaucoup. 


 
 Il existe de nombreuses façons d'acquérir de nouvelles informations. Par exemple, j'aime apprendre 
en lisant. C'est ma manière préférée d'apprendre. Et toi ? 


 


J’apprends mieux quand… L K J 


J’écoute Écouter l'enseignant·e m'expliquer ou me parler d'un sujet.    
Je regarde Regarder l’enseignant·e faire une démonstration.    


Je lis Découvrir un sujet en lisant.    


J’obtiens de 
l’aide d’autres 


personnes 


Demander à un·e camarade de classe ou à un·e ami·e de 
m'apprendre. 


   


Quelqu'un de plus âgé m'aide.    


Je parle 
Parler/discuter avec des ami·e·s.    
Poser des questions.    


Je fais 


Faire des projets.    
Construire des choses.    
Jouer à des jeux d’apprentissage.    
Manipuler des objets.    
Résoudre des problèmes réels.    
Participer physiquement à la tâche.    


J’utilise 


Utiliser un cahier ou des feuilles d’exercices.    
Suivre un cours en ligne.    
Regarder des vidéos informatives.    
Utiliser un ordinateur ou une tablette électronique.    


Autres façons 
(précise) 
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2.2. Mes façons préférées de me rappeler les informations 


 


Coche la colonne qui correspond à ton opinion : 
L : si tu n’aimes pas cette façon de te rappeler; K : si tu l’aimes un peu; J : si tu l’aimes beaucoup. 


 
 Chacun a sa manière préférée de se souvenir de nouvelles informations. Par exemple, j’aime mémoriser 
les choses en les répétant à voix haute. Et toi ? 


 


Il est plus facile pour moi de me souvenir de nouvelles informations 
lorsque… L K J 


Je parle 


Répéter l’information à retenir.     
Le dire dans mes propres mots.    
L’expliquer à quelqu’un d’autre.    
Participer à une discussion.    
Répondre oralement à des questions.    


J’écris 


Écrire quelques phrases sur le sujet.    
Faire une liste des principales informations à retenir.    
Souligner les éléments importants.    
Mettre des notes dans la marge.    


Je vois 
L’imaginer dans mon esprit.    
Dessiner un diagramme ou une carte conceptuelle.     


Je pense ou 
comprends 


Penser à des exemples.    
Penser à quelque chose que je connais déjà.    
Penser à quelque chose qui y ressemble (métaphore ou analogie).    
Envisager des moyens de l’utiliser dans la vraie vie.     


Je fais ou 
pratique 


Faire une activité « pratique ».    
Dessiner ce que je fais.    
Réaliser un travail de création (histoire, poème, musique, dessin 
animé, blogue, etc.) 


   


 
2.3. Les conditions dans lesquelles j’aime apprendre 


 


Coche la colonne qui correspond à ton opinion : 
L : si tu n’aimes pas cette condition; K : si tu l’aimes un peu; J : si tu l’aimes beaucoup. 


 
 Les conditions d’apprentissage sont différentes pour chaque personne. Par exemple, j'apprends mieux 
quand il est tôt dans la journée et quand il y a une musique de fond calme. Et toi ? 


 


Les conditions d’apprentissage L K J 


Son 


Dans le silence ou avec des coquilles anti-bruit.    
Avec un peu de bruit (gens qui parlent ou musique douce).    
Avec beaucoup de bruit.    
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Les conditions d’apprentissage L K J 


Éclairage 
Avec une lumière forte.    
Avec une lumière tamisée.     


Température 
Quand il fait chaud.     
Quand il fait frais.    


Mouvement 


Quand je peux bouger.    
Quand je reste assis.     
Quand je peux changer ma position de travail.     


Moment de la 
journée 


Le matin.     
L’après-midi.    
En soirée.     


Seul ou avec 
d’autres 


Seul.    
Avec une autre personne.    
En petit groupe.    


 
Décris les obstacles qui t’empêchent d’apprendre facilement. 
 
 


 


 


 
2.4. Mes façons préférées de montrer ce que j’ai appris 


 


Coche la colonne qui correspond à ton opinion : 
L : si tu n’aimes pas cette façon de faire; K : si tu l’aimes un peu; J : si tu l’aimes beaucoup. 


 
Chaque personne préfère montrer ce qu’elle a appris de manières différentes. Par exemple, j'aime faire 
une présentation. Et toi? 


 


Pour montrer ce que j’ai appris, j’aime … L K J 


Parler 
Faire une présentation.    
Parler, discuter ou raconter.    


Écrire 
Écrire un texte, une histoire ou un rapport.    
Passer un test.    


Aider les autres Expliquer aux autres ce que j’ai appris ou leur montrer comment 
faire. 


   


Appliquer 
 


Dessiner.    
Fabriquer quelque chose pour le montrer aux autres.    
Faire une démonstration.      
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Pour montrer ce que j’ai appris, j’aime … L K J 
Exécuter une action.     


Autres façons 
de montrer ce 


que j’ai appris : 


    
    
    


 


3. Mes expériences familiales 


 


Voici un endroit pour énumérer des informations sur ta famille. Tu peux indiquer des activités familiales 
ou des expériences intéressantes. Par exemple, ta famille peut faire du camping chaque année ou même 
faire quelque chose d'inhabituel, comme dresser un chien Mira dans ta maison. 


 
 Ma famille a déménagé de Québec à Montréal l'année dernière. Mon père est né au Mexique, où il 
travaillait pour un journal. J'ai une sœur aînée à l'université.    


 


Activités et expériences familiales 
   


   


   


   


   


   


   


Qu’est-ce que ma famille a de spécial ? 
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4. Mes activités parascolaires 


 


Ce sont des choses que tu fais après l'école ou lorsque tu n’es pas dans ta classe. Il peut s’agir de 
loisirs organisés (cours, clubs, activité sportive, etc.) ou de tes activités préférées lors de ton temps 
libre (promener ton chien, lire, bricoler, cuisiner, collections, etc.). 


 
J’adore jouer aux échecs. Je fais partie de l’équipe de soccer de ma ville. Et toi? 


 


Loisirs ou activités  Depuis quand  
 
 


 


 
 


 


 
 


 


 
 


 


 
 


 


 
 


 


 
 


 


 
 


 


  


 


5. Mes motivations scolaires 


 


Comme l’essence dans une voiture, la motivation est quelque chose qui t’aide à avancer. L'essence est 
nécessaire pour démarrer, mais aussi pour maintenir en marche le véhicule. Pense à ce qui te motive à 
apprendre. 


 
 Je veux apprendre à jouer de la guitare parce je veux m’accompagner lorsque je chante et parce que 
j’aime le son de la guitare. 


 


Je veux apprendre, parce que … 
 
 
J’aime apprendre, parce que … 
 
 
L’apprentissage est plus facile pour moi quand … 
 
 
L’apprentissage est plus difficile pour moi quand … 
 
 


 








https://www.uqtr.ca/de/PA_tutorat
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Questionnaire pour mieux te connaitre 


Nom : 


Ce questionnaire permettra à ton enseignant·e de mieux te connaitre. Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises 
réponses. Si tu n’es pas à l’aise de répondre à certaines questions, passe à la suivante.  


1. Que signifie la douance pour toi?


2. Es-tu doué·e selon toi? Pourquoi?


3. Quels sont, selon toi, les avantages et les désavantages d’être doué·e?


Avantages Désavantages 


4. Lorsque tu te compares aux autres élèves, qu’as-tu de similaire (ou de commun) et de différent
avec eux?


Pareil Différent 


5. Coche l’énoncé qui décrit le mieux ta situation sociale.


J’ai vraiment beaucoup d’ami·e·s et je suis aimé·e de presque tout le monde.
J’ai plus de 6 ami·e·s.


J’ai 4 ou 5 ami·e·s proches.
J’ai un ou deux ami·e·s proches.
Je n’ai pas d’ami·e·s proches.
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6. Comment te sens-tu par rapport à toi-même?


Je ne m’aime pas beaucoup.


J’aime certains aspects de moi, mais il y en a d’autres que je n’aime pas.
Je me trouve correct, mais sans plus.
La plupart du temps, je m’apprécie beaucoup.


J’aime tout de moi.


7. La chose que tu aimes le plus chez toi, c’est :


8. Si tu pouvais changer une chose à propos de toi, ce serait :


9. À quelle fréquence vis-tu les situations suivantes? Encercle le chiffre qui correspond à ta situation :
1 = jamais; 2 = rarement; 3 = parfois; 4 = souvent; 5 = tout le temps.


Difficultés ou situations 
Fréquence 


1 2 3 4 5 


1) Je dois faire du travail supplémentaire à l’école.


2) Les autres élèves me demandent trop souvent de l’aide.


3) Les choses que je fais à l’école sont trop faciles ou ennuyeuses.


4) Quand je finis mon travail plus tôt, je ne peux généralement pas commencer
le travail suivant.


5) Mes ami·e·s et mes camarades de classe ne me comprennent pas toujours.


6) Mes parents s’attendent à ce que j’aie des notes excellentes dans toutes les
matières.


7) Mon enseignant·e titulaire s’attend à ce que j’aie des notes excellentes dans
toutes les matières.


10. Quel est ton plus grand défi ou ta plus grande difficulté actuellement?


11. Sur une échelle de 1 à 10, indique comment tu te sens habituellement à l’école? (Fais un crochet à 
la bonne place sur le thermomètre.)


Je me sens 
vraiment très 
bien et très 
heureux·se 


Je me sens 
vraiment 


malheureux·se 
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13. Qui sont les personnes avec qui tu partages tes sentiments ou tes problèmes quand les choses
vont moins bien? (Coche tous ceux qui s’appliquent.)


 Mère 
 Père 
 Sœur 


 Frère 
 Autre membre de la famille 


 Grand frère ou grande sœur 
de parrainage 


 Ami·e·s 
 Animal de compagnie 
 Conseiller·ère pédagogique 


 Psychoéducateur·trice ou 
psychologue  


 Technicien·e en éducation 
spécialisée 


 Entraîneur·euse 
 Enseignant·e  


 Autre adulte (exemple : 
voisin)  


 Je préfère être seul·e 


 Je ne pense pas à ce genre 
de chose 


14. Que fais-tu pour te sentir bien avec toi-même? (Coche toutes les réponses qui s’appliquent. Tu 
peux ajouter tes propres idées si tu veux.)


Étudier davantage. 


Faire de l’exercice (faire du vélo, courir, aller au gymnase, danser, etc.). 


Appeler ou texter un·e ami·e. 


Écrire avec un·e ami·e en ligne (sur les réseaux sociaux, sur un site de clavardage, par courriel, par 
texto). 


Écrire dans un journal personnel. 


Peindre ou faire des arts plastiques. 


Jouer d’un instrument de musique. 


Travailler sur un projet (club, pièce de théâtre, journal, etc.). 


Faire du sport intensivement. 


Aller quelque part (centre d’achat, maison d’un ami, endroit religieux, etc.). 


Écouter la télévision. 


Parler à mes parents. 


Parler à mon enseignant·e. 


Écouter de la musique. 


Aller à une fête. 


Cuisiner ou manger. 


Marcher. 


Utiliser des techniques de relaxation (yoga, méditation, respirations profondes, etc.). 


Naviguer sur internet. 
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Autre : 


Inspiré de : 


Galbraith, J. et Delisle, J. (2015). When gifted kids don’t have all the answers: How to meet their social and emotional needs. Free Spirit Publishing. 
(p. 37-43). 
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INF-22 


Pédagogie de la sollicitude 


(@ff Objectifs


Sensibiliser les autres élèves de la classe aux 
problématiques et au vécu des élèves 
doublement exceptionnels, des élèves doués 
ou des élèves ayant un trouble neuro
développemental afin de favoriser leur 
acceptation et leur intégration sociales. 


r�� Description


Pour favoriser l'acceptation sociale des élèves« différents», il 
importe de sensibiliser les autres élèves aux problématiques et 
au vécu de ces premiers. 


Bénéfices 
Les activités de sensibilisation peuvent non seulement avoir un 
effet bénéfique sur l'intégration sociale des élèves ayant des 
besoins particuliers, mais également sur leur estime de soi. 


Activités de sensibilisation 


* Animer des activités en classe pour développer la
connaissance et la compréhension de ce qu'est la
douance, la double exceptionnalité ou le trouble neuro
développemental associé.


* Inviter en classe de personnes douées ou utiliser des
livres ou de documents audiovisuels illustrant des cas.


* Demander au jeune s'il accepte de discuter en classe de
sa situation en sa présence. Sinon, profiter de son
absence, lors de la réunion de classe ou du conseil de
coopération, pour aborder ouvertement la question
avec les autres élèves.


* Faire prendre conscience aux autres élèves des termes
négatifs associés à la douance, comme« bollé » ou«
nerds », ainsi que des autres termes associés à ceux qui
sont moins doués (p. ex.: stupide, idiot) et inviter les
élèves à bannir ces mots de la classe.


Élèves 
di<ublement 
exceptii<nnels 


®©©@ 
2022. LaRIDAPE. 
Massé, L., Martineau-Crète, 1., 
Du bue, M., Verret, C., Rouaud, E. et Touzin, C. 
https:/ /www.uqtr.ca/de/lNF _peda_solli 


@� ......_ � Déroulement


Lisez le livre choisi aux élèves ou visionnez la vidéo. 


Animez une discussion avec les élèves de la classe. 


Questions possibles: 


@ Quelles sont les forces du personnage principal?


Quelles sont les difficultés qu'il rencontre? 


Quelles sont les réactions de son entourage qui lui 
causent des difficultés? 


Qu'est-ce qui pourrait être fait pour qu'il se sente 
mieux avec les autres? 


Si l'élève visé se sent à l'aise, invitez-le à partager son vécu 
avec les autres élèves de la classe. Par exemple: 


• Les difficultés qu'il rencontre;
• Les attitudes et les comportements des autres élèves qu'il


apprécie et ceux qu'il aime moins;
• Les interventions qui peuvent l'aider à mieux se sentir.


L'élève visé peut ne pas être conscient de ses 
problèmes ou de ses difficultés. Il sera alors 
préférable de l'éclairer en priori sur sa propre 
problématique, soit individuellement, soit en 
petits groupes d'élèves présentant les 
mêmes caractéristiques. 


(";;\ Pour en savoir 
\:.,,/ plus 



https://www.uqtr.ca/de/PA_peda_solli
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 Questionnaire pour mieux te connaitre  


 
Nom :  _______________________________________________________________________________ 


Ce questionnaire permettra à ton enseignant·e de mieux te connaitre. Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises 
réponses. Si tu n’es pas à l’aise de répondre à certaines questions, passe à la suivante.  


1. Qu’est-ce que la douance signifie pour toi? 


 


 


 


 


2. Es-tu doué·e selon toi? Pourquoi? 


 


 


 


 


3. Comment trouves-tu ça d’être doué·e?  


Avantages Désavantages 
 
 


 


 
 


 


  
 


 


4. Lorsque tu te compares aux autres élèves, qu’est-ce que tu as de similaire (ou de commun) et de 
différent? 


Pareil Différent 
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5. Coche l’énoncé qui décrit le mieux ta situation sociale. 


☐ J’ai vraiment beaucoup d’ami·e·s et je suis aimé·e de presque tout le monde. 


☐ J’ai plus de 6 ami·e·s. 


☐ J’ai 4 ou 5 ami·e·s proches. 


☐ J’ai un ou deux ami·e·s proches. 


☐ Je n’ai pas d’ami·e·s proches. 


 


6. Comment te sens-tu par rapport à toi-même? 


☐ Je ne m’aime pas beaucoup. 


☐ J’aime certains aspects de moi-même, mais il y en a d’autres que je n’aime pas. 


☐ Je me trouve correct, mais sans plus. 


☐ La plupart du temps, je m’apprécie beaucoup. 


☐ J’aime tout de moi-même. 
 


7. La chose que tu aimes le plus chez toi, c’est : 


 


 


 


 


8. Si tu pouvais changer une chose à propos de toi-même, ce serait : 


 


 


 


 


9. À quelle fréquence vis-tu les situations suivantes? Encercle le chiffre qui correspond à ta situation :  


1 = jamais; 2 = rarement; 3 = parfois; 4 = souvent; 5 = tout le temps. 


Difficultés ou situations Fréquence 
1) Je dois faire du travail supplémentaire à l’école. 1 2 3 4 5 
2) Les autres élèves me demandent trop souvent de l’aide. 1 2 3 4 5 
3) Les choses que je fais à l’école sont trop faciles ou ennuyeuses. 1 2 3 4 5 
4) Quand je finis mon travail plus tôt, je ne peux généralement pas commencer le 


travail suivant. 1 2 3 4 5 


5) Mes ami·e·s et mes camarades de classe ne me comprennent pas toujours. 1 2 3 4 5 
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Difficultés ou situations Fréquence 
6) Mes parents s’attendent à ce que j’aies des notes excellentes dans toutes les 


matières. 1 2 3 4 5 


7) Mon enseignant·e titulaire s’attend à ce que j’aies des notes excellentes dans toutes 
les matières. 1 2 3 4 5 


 


10. Quel est ton plus grand défi ou ta plus grande difficulté présentement? 


 


 


 


 


11. Sur une échelle de 1 à 10, indique comment tu te sens habituellement à propos de l’école? (Colore 
le thermomètre jusqu’à ton degré de bien-être.) 


   


 


 


 


 


 


13. Qui sont les personnes avec qui tu partages tes sentiments ou tes problèmes quand les choses 
vont moins bien? (Coche tous ceux qui s’appliquent.) 


☐  Mère 


☐  Père 


☐  Sœur 


☐  Frère 


☐  Autre membre de la famille  


☐  Grand frère ou grande sœur 
de parrainage 


☐  Ami·e·s 


☐  Animal de compagnie 


☐  Conseiller·ère pédagogique 


☐  Psychoéducateur·trice ou 
psychologue  


☐  Technicien·e en éducation 
spécialisée 


 


☐  Entraîneur·euse  


☐  Enseignant·e  


☐  Autre adulte (exemple : 
voisin)  


☐  Je préfère être seul·e  


☐  Je ne pense pas à ce genre 
de chose 


 
 
 
 
 
 
 


Je me sens 
vraiment 


malheureux·se 


Je me sens 
vraiment très 
bien et très 
heureux·se 
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14. Qu’est-ce que tu fais pour te sentir bien avec toi-même? (Coche toutes les réponses qui 
s’appliquent. Tu peux ajouter tes propres idées si tu veux.) 


 


☐ Étudier davantage. 
 
  


☐ Faire de l’exercice (faire du vélo, courir, aller au gymnase, danser, etc.). 


☐ Appeler ou texter un·e ami·e. 


☐ Écrire avec un·e ami·e en ligne (sur les réseaux sociaux, sur un site de clavardage, par courriel, par 
texto). 


☐ Écrire dans un journal personnel. 


☐ Peindre ou faire des arts plastiques. 


☐ Jouer d’un instrument de musique. 


☐ Travailler sur un projet (club, pièce de théâtre, journal, etc.). 


☐ Faire du sport intensivement. 


☐ Aller quelque part (centre d’achat, maison d’un ami, endroit religieux, etc.). 


☐ Écouter la télévision. 


☐ Parler à mes parents. 


☐ Parler à mon enseignant·e. 


☐ Écouter de la musique. 


☐ Aller à une fête. 


☐ Cuisiner ou manger. 


☐ Marcher. 


☐ Utiliser des techniques de relaxation (yoga, méditation, respirations profondes, etc.). 


☐ Naviguer sur internet. 


☐ Autre :  


 
Inspiré de : 


Galbraith, J. et Delisle, J. (2015). When gifted kids don’t have all the answers: How to meet their social and emotional needs. Free Spirit Publishing. 
(p. 37-43). 
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Intégration sociale 


Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA   Intervention universelle 


Profils Difficultés rencontrées ou particularités 


Manifeste une faible conscience des règles sociales et a de la difficulté à adapter ses comportements 
selon la situation. 


Manifeste des comportements sociaux semblant immatures. 


Manifeste une compréhension partielle ou une incompréhension de la perspective, des émotions, des 
pensées, des intentions et des désirs des autres.  


Saisit difficilement les relations avec les autres et la façon de se faire des amis.  


Distingue difficilement le domaine privé du domaine public, ce qui peut amener à poser des questions 
indiscrètes. 


Manifeste un déficit de la communication non verbale utilisée dans les interactions sociales (intonation, 
gestuelle, etc.). 


Montre un manque de conscience des conséquences de ses paroles et de ses actions sur les autres. 


Montre un manque d’empathie, d’écoute ou d’intérêt envers les autres. 


Adhère rigidement aux règles; manifeste une intransigeance envers les autres sur le respect des règles et 
perçoit un fort sentiment d’injustice (en lien avec les incompréhensions sociales et l’aveuglement 
contextuel). 


Manifeste des comportements intrusifs et dérangeants (p. ex. : interruption lorsque quelqu’un parle, 
intrusion dans les jeux, envahissement de l’espace personnel des autres, violation des règles, approche 
de négociation axée sur soi, plaintes pendant les activités). 


Accepte difficilement les idées des autres jugées moins bonnes (surtout dans son domaine de force). 


Dénigre les autres élèves jugés moins doués. 


Éprouve des difficultés à s’affirmer tout en respectant les autres ou à négocier lors de conflits. 


Vit de l’isolement social. 


Peut être victime de rejet social ou d’intimidation. 


Profils Stratégies 





Établir et maintenir une relation significative et sécurisante avec l'élève. 


• Développer une relation chaleureuse, un à un.


• Discuter avec l’élève de ses intérêts personnels (ces interactions peuvent être brèves, mais elles


montrent l’intérêt de l’adulte, p. ex. : « Comment s’est passée ta compétition de soccer? »).


• Être à l'affût des forces de l'élève et lui en communiquer notre appréciation.


• Savoir reconnaître la détresse de l’élève et l’aider à mettre des mots sur ses émotions.


• Soutenir les efforts, les progrès et les réussites au lieu de sanctionner les comportements inappropriés.


• Réprimander l’élève en privé.


Identifier des modèles positifs de relations sociales à observer et amener l’élève à identifier les 
comportements positifs que ces élèves adoptent. Discuter des avantages que ces élèves en retirent. 
L’encourager à les reproduire.   


Mettre en place des possibilités de socialisation gratifiantes. 


• Diminuer les éléments sociaux anxiogènes, par exemple en s’organisant pour que l’élève soit assis près
d’autres élèves aux diners et durant les temps libres afin d’offrir des opportunités d’interactions sociales.


• Proposer à l’élève d’être le tuteur d’un élève plus jeune dans un domaine de forces ou d’intérêts (voir le



https://www.uqtr.ca/de/PA_integ_sociale
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Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA   Intervention universelle 


plan d’actions PA-6 Tutorat par les pairs). 


• Proposer à l’élève de jouer le rôle d’un mini-prof.


• Proposer à l’élève une activité ludique ou un projet d’enrichissement avec des pairs partageant les
mêmes intérêts ou des affinités (équipe maximum de 3, avec un tuteur plus vieux ou avec un mentor).


Tenter de modifier les perceptions négatives des pairs en : 


• Attirant l’attention des pairs sur les comportements positifs de l’élève qu’il ait ou pas des
comportements négatifs.


• Attirant l’attention des pairs sur les autres qualités de l’élève (p. ex. : humour, talent en dessins, etc.).


• Utiliser la pédagogie de la sollicitude (pour plus de détails, voir le plan d’actions PA-30 Pédagogie de la
sollicitude):


o Conscientiser l’entourage par rapport à la nature du trouble, à ses manifestations primaires et
secondaires ainsi qu’à l’impact de ces difficultés sur la vie sociale de l’élève à l’aide d’histoires, de
vidéos, de métaphores ou d’invités experts.


o Leur apprendre à être tolérants et inclusifs par rapport aux élèves ayant des difficultés d’adaptation.





Aider l’élève à prendre conscience de ses comportements sociaux inappropriés et de leurs conséquences. 


• Inviter l’élève à s’auto-observer.


• Utiliser des allégories, des contes ou des histoires mettant en scène des personnages fictifs qui font
face à une situation problématique analogue à ce que vit l’élève.


• Utiliser des techniques d’impact ou des métaphores physiques.


• Offrir des rétroactions immédiates à l’élève lors de situations quotidiennes.





Accompagner l’élève dans la résolution de ses problèmes sociaux. 


• Aider l’élève à bien définir le problème à résoudre.


• L’aider à chercher des solutions.


• L’aider à évaluer les solutions trouvées.


• L’aider à trouver la meilleure solution et à établir un plan d’action.


• L’aider à évaluer les résultats et à entreprendre de nouveau une résolution de problème si nécessaire.


• S’assurer que l’élève comprend le point de vue de toutes les personnes impliquées.





Pour les déficits de performance (l’élève sait quoi faire, mais ne le fait pas par manque de motivation, du 
fait de difficulté d’inhibition, de difficulté de décodage) : 


• Travailler la compréhension des interactions sociales.


• Inciter l’élève à utiliser l’habileté apprise lorsque l’occasion se présente.


• Renforcer l’élève lorsqu’il utilise les habiletés sociales ciblées.


Entraîner les habiletés sociales déficitaires (celles qui ne sont pas dans son répertoire social). 


1) Mettre à niveau les connaissances : discuter des justifications pour modifier les comportements
problématiques, décrire les comportements sociaux attendus sous forme de scénarios sociaux ou de
séquences comportementales; modeler la séquence comportementale lors de jeux de rôles ou de
mises en situation; faire des exercices pour intégrer les connaissances; objectiver les connaissances à
retenir.


2) Aider l’élève à mettre en pratique les habiletés apprises lors de pratique dirigée (jeux, activités ou jeux
coopératifs, activités sportives, mises en situation, etc.) ou de pratiques autonomes (devoirs à réaliser
à l’école ou à la maison).


3) Donner de la rétroaction sur les performances et inciter l’élève à s’autoévaluer.


4) Renforcer l’utilisation des habiletés sociales apprises dans la vie quotidienne à l’école ou à la maison.


Donner des consignes claires et précises sur les comportements à adopter auprès des pairs. 


Identifier avec l’élève des opportunités spécifiques où il peut interagir avec les pairs. 


Lorsqu’un élève a de la difficulté à écouter les autres ou l’enseignant, car il est trop concentré sur ses 



https://www.uqtr.ca/de/PA_tutorat
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Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA   Intervention universelle 


propres intérêts, développer un signal pour regagner son attention. Celui-ci peut être verbal ou gestuel et 
doit être décidé à l’avance avec l’élève.  


Fournir à l’élève des opportunités pour exercer son leadership (p. ex. : organisation d’activités pour la 
classe). 


Sources : Assouline et al., 2008; Massé et Verret, 2016; Silverman et al., 2014; Weinfeld et al., 2013. 
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 Travail d’équipe  
 


Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle 
La coopération exigée par le travail d’équipe s’avère une habileté complexe qui fait entrer en jeu de nombreuses habiletés 
sociales, notamment : écouter attentivement, remercier, complimenter, demander de l’aide, offrir son aide, exprimer un 
désaccord, critiquer de façon constructive, affirmer son opinion, encourager les autres, attirer positivement l’attention, 
résoudre des conflits, attendre son tour, accepter la critique, accepter que son idée ne soit pas retenue, comprendre son 
rôle dans l’équipe. Elle implique également plusieurs habiletés cognitives, notamment : déterminer le but du travail, 
chercher des éléments d’information, partager l’information et les idées, suggérer des moyens de travailler plus 
efficacement en équipe, animer une réunion, vérifier la compréhension des autres, organiser et planifier le travail à 
réaliser, élaborer quelque chose à partir des idées des autres, expliquer aux autres, clarifier ou résumé l’idée d’un 
coéquipier, etc. Le développement des habiletés requises pour un travail d’équipe efficace et harmonieux nécessite un 
long apprentissage et de nombreuses occasions de mise en pratique. 


Profils Difficultés rencontrées ou particularités 


 Manifeste une faible conscience des règles sociales et a de la difficulté à adapter ses comportements 
selon la situation; peu de socialisation avec les autres en dehors de la tâche à réaliser. 


 A un comportement social qui peut sembler immature ou insolent. 


 Comprend partiellement ou difficilement la perspective, les émotions, les pensées, les intentions et les 
désirs des autres. 


 Manque de conscience des conséquences de ses paroles et de ses actions sur les autres. 


 
Adhère rigidement aux règles; est intransigeant envers les autres concernant le respect des règles; 
exprime un fort sentiment d’injustice perçue (en lien avec les incompréhensions sociales et l’aveuglement 
contextuel). 


 Éprouve des difficultés à offrir et à recevoir de la rétroaction et des compliments. 


 Respecte difficilement l’espace personnel des autres. 


 Exécute lentement certaines tâches liées aux domaines de difficultés de l’élève (p. ex. : rédaction), ce qui 
peut exaspérer les autres.  


 Montre du perfectionnisme dans ses domaines de force et d’intérêt. 


 Accepte difficilement les idées des autres jugées moins bonnes (surtout dans leur domaine de force). 


 Dénigre les autres élèves jugés moins doués. 


 Éprouve des difficultés à s’affirmer tout en respectant les autres ou à négocier lors de conflits. 


 Est inconfortable avec toute situation impliquant la compétition.  


 Réagit exagérément à l’échec; difficulté à reconnaître ses erreurs et à admettre ses torts. 


 Manifeste de la désorganisation lors d’une surcharge sensorielle, lors de la réalisation de plusieurs tâches 
en même temps ou quand les priorités sont contradictoires ou confuses.  


 Démontre une faible motivation lors de tâches qui ne sont pas liées à ses domaines d’intérêts et éprouve 
des difficultés à initier ou à cesser des projets.  


 Éprouve des difficultés durant les moments non structurés (p. ex. : période libre, récréation, transition). 


 Manifeste des réactions d’anxiété ou de frustration lors d’interruption d’activité ou de transition d’une 
activité à l’autre. 


 Oublie des tâches si absence de rappel de leur ordre d’exécution, avec une liste ou un horaire par 
exemple.  


 
 


Veut que les choses soient placées d’une façon spécifique et a des réactions plus ou moins intenses 
quand d’autres personnes touchent à ses objets. 
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Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle 


 Accepte difficilement l’autorité ou le fait d’être supervisé; demande rarement de l’aide en cas de 
difficulté.  


Profils Stratégies 


ê 


● Enseigner à l’élève de façon explicite les comportements attendus lors du travail d’équipe. Voici un 
procédurier tiré de Massé et Verret (2016) : 


1) Je m’entends avec les autres membres sur les objectifs communs à atteindre. 
2) Je partage équitablement les tâches avec les autres. 
3) Je m’acquitte des tâches qui me sont confiées correctement et à temps. 
4) J’écoute attentivement les idées des autres. 
5) Je donne des critiques constructives à mes pairs et j’accepte les critiques calmement. 
6) Je suis les directives ou les règles données. 
7) Je partage mon temps et mes ressources avec les autres. 
8) Je félicite les autres pour leurs efforts. 
La formulation de chacune des étapes doit être adaptée à l’âge de l’élève. Chacune des étapes doit être 
discutée avec lui afin de lui donner des exemples concrets de ce qui est attendu et de s’assurer de sa 
compréhension. 


 


Choisir des activités ou des thèmes qui permettent à l’élève doublement exceptionnel ou à l’élève doué 
sous-performeur de connaître quelques succès (un travail de recherche sur un sujet qu’il affectionne 
particulièrement, des activités créatives lui permettant de manipuler des objets, des activités motrices, 
etc.). 


ê Établir une interdépendance positive entre les élèves d’une même équipe; ils doivent avoir des buts 
communs, du matériel à partager, des rôles assignés et des récompenses communes. 


 
Limiter les équipes à trois élèves; les groupes doivent être hétérogènes (c’est-à-dire regrouper des élèves 
de différents profils); les plus petits groupes fonctionnent mieux (dyades ou triades). 


ê 


Veiller à ce que l’aménagement physique facilite les contacts face à face; placer les élèves les uns près des 
autres tout en permettant à l’élève ayant un TDAH ou un TSA d’avoir son espace personnel où il pourra 
bouger sans déranger les autres (il sera plus facile pour l’élève ayant un TDAH ou un TSA d’être installé 
au bout d’une rangée ou d’un regroupement plutôt qu’au milieu). 


ê 


Expliquer aux élèves que, dans un groupe, tous les membres sont d’importance égale et que la 
participation de chacun est indispensable. Tous apportent leur contribution, selon leurs capacités, qui 
diffèrent d’un membre à l’autre. Cela aidera l’élève doublement exceptionnel à éviter de se comparer aux 
autres et à accepter ses forces autant que ses difficultés. 


ê Expliquer aux élèves que, pour réaliser un bon travail d’équipe, ils doivent non seulement participer, mais 
ils doivent aussi prendre leur place au sein du groupe et surtout, laisser de la place aux autres. 


 


Dans la mesure du possible et pour certaines activités, jumeler l’élève doublement exceptionnel avec 
d’autres élèves ayant des affinités ou des champs d’intérêt communs ou un niveau développemental 
similaire. S’assurer que l’élève doublement exceptionnel ou sous-performeur entretient un lien affectif 
avec au moins une des personnes du groupe. 


ê Laisser un court temps de discussion aux élèves, en équipe, avant d’entreprendre le travail. 


ê 


Avant de commencer toute activité de groupe : 
● Énoncer les règles de vie à adopter pendant le travail d’équipe; 
● Informer les élèves du but et des objectifs de l’activité; 
● Préciser les tâches à effectuer par chacun des membres (tâche ou rôle de chacun à l’intérieur du 


groupe, etc.);  
● Préciser la façon adéquate de se comporter (habiletés sociales) avec les autres membres (voir plus bas la 


liste des principales conventions sociales); 
● Annoncer des conséquences positives et négatives en ce qui a trait au respect (ou au non-respect) des 


règles de fonctionnement; 
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Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle 
● Informer les élèves de la durée de l’activité de groupe; au besoin, établir avec eux un calendrier des 


principales étapes. 


ê 


Réviser avec les élèves les principales conventions sociales à adopter en groupe (ces habiletés 
n’apparaissent pas « instantanément » lorsque les élèves se trouvent en équipe; c’est en quelque sorte le 
rôle de l’enseignant de leur apprendre les habiletés sociales requises pour un travail en groupe efficace) : 
● Ne pas interrompre l’autre quand il parle; 
● Parler respectueusement aux autres élèves; 
● Dire « merci » et « s’il vous plaît »; 
● Demander l’aide d’un pair de façon appropriée; 
● Émettre une opinion, un sentiment, une critique ou un désaccord de façon appropriée;  
● Accepter un refus ou une idée différente sans protester; 
● Être capable de faire des compromis; 
● Employer des gestes amicaux à des autres membres de l’équipe (offrir son aide, partager, émettre une 


opinion, encourager, etc.). 
Donner des exemples concrets pour chacune des règles. 


ê Lors d’un travail en équipe, fournir une rétroaction à l’élève sur les comportements prosociaux adoptés. 


 


Demander à l’élève de cibler une habileté sociale qu’il a de la difficulté à mettre en application en groupe 
et travailler la plus particulièrement avec lui. Faire un retour avec l’élève après certaines activités de 
groupe en lui demandant, par exemple, d’autoévaluer son comportement en groupe par rapport à 
l’application de cette habileté. 


ê 


À la fin de l’activité, demander à l’élève d’autoévaluer sa participation en groupe (« J’ai écouté l’autre sans 
lui couper la parole », « J’ai accepté de partager mon matériel avec un autre membre de mon équipe », 
etc.). Il peut être intéressant de l’interroger également sur : 
‒ ce qu’il a appris dans cette activité (sur lui-même et sur les autres);  
‒ les difficultés qu’il a éprouvées pendant le travail de groupe; 
‒ la façon dont il a réglé ces difficultés;  
‒ la façon dont il a collaboré à la réalisation des tâches; 
‒ ses commentaires et suggestions pour améliorer la prochaine activité de groupe. 


Sources : Massé et Verret, 2016; Silverman et al., 2014; Weinfeld et al., 2013. 








      
PA-27 


 


    
2022. Massé, L., Verret, C., Dussault, F., Mercier, P. et Vallières, A. LaRIDAPE. 
https://www.uqtr.ca/de/PA_communication 


 


1 


 Communication  
 


Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle 


Profils Difficultés rencontrées ou particularités 


 


Applique difficilement les règles de la communication sociale dans les conversations comme choisir un 
sujet de conversation intéressant pour l’interlocuteur, changer de sujet devant le manque d’intérêt de 
l’autre, fournir le contexte pour aider l’interlocuteur à comprendre, assurer une réciprocité dans la 
conversation ou terminer adéquatement une conversation. 


 


Éprouve des difficultés sur le plan de la communication non verbale utilisée dans les interactions 
sociales : 
• Difficulté à donner une signification aux signaux non verbaux de l’interlocuteur (intonation, 


gestuelle, expressions faciales, etc.); 
• Difficulté à offrir des signes non verbaux clairs et concordants avec la situation (discours 


monocorde ou, à l’inverse, intonation exagérée, expression faciale peu congruente avec le message 
verbal, etc.); 


• Présence fréquente d’un accent (à la française).     


 Fait du coq à l’âne dans les conversations. 


 Émet un discours répétitif, livresque ou décousu. 


 Possède un vocabulaire plus avancé que les autres enfants de son âge; son discours peut apparaître 
pédant dans leurs champs d’expertise. 


 Émet peu de commentaires réciproques plaisants comme des compliments ou un retour de salutation. 


 Peut faire des jeux de mots, mais éprouve des difficultés à comprendre la communication non littérale 
comme les taquineries, l’ironie, le sarcasme ou l’humour de deuxième niveau. 


 
Participe peu lors des discussions de groupe ou à des paroles excessives qui peuvent sembler hors 
contexte pour les autres (surtout lorsque le thème de discussion est en lien avec l’intérêt particulier de 
l’élève). 


Profils Stratégies 


ê 
Donner des consignes claires, complètes et formulées positivement (annoncer le comportement attendu 
plutôt que de dire ce qui ne doit pas être fait). S’assurer que l’élève comprend ce qui est attendu de lui en 
lui demandant de répéter ce qu’il doit faire. 


ê Utiliser des termes qui permettent de comprendre l’ordre des actions (p. ex : ensuite, après, 
premièrement). Cela permet de rejoindre la pensée logique de l’élève. 


ê  Utiliser des supports visuels pour contourner les difficultés de langage (réceptif et expression). 


ê 


Enseigner à l’élève comment trouver les mots clés et les concepts dans les explications et les 
consignes.  
• L’utilisation de supports visuels pour rappeler les concepts importants peut être aidant. Signifier 


lorsqu’un concept clé est présenté.  
• L’utilisation de scénarios sociaux peut aider l’élève à reconnaître des mots clés dans le discours de 


l’enseignant ou des pairs. 


ê Éviter les termes dont le sens peut être ambigu ou les expliquer (p. ex. : comparaisons, métaphores, 
blagues à double sens, sarcasme). Enseigner aux élèves la signification de certaines expressions. 


 Expliquer l’utilisation de surnoms. Expliquer que plusieurs noms et surnoms peuvent être utilisés pour 
désigner la même personne et que ce n’est pas nécessairement une insulte. 


 Bien qu’il ne s’agisse pas du rôle de l’enseignant de modifier le style de communication de l’élève, il est 
important de s’assurer de mettre en place un environnement positif où l’élève se sent accepté et entendu.  
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Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle 


 
Enseigner à l’élève comment utiliser sa propre voix pour mettre l’accent sur certains mots, changer le 
rythme ou donner un ton à son discours afin d’exprimer des idées différentes. Lui enseigner également à 
reconnaître ce procédé chez l'interlocuteur. 


 


Lorsqu'un élève parle d'un sujet qui est moins familier à son interlocuteur, l'en informer afin qu'il ajuste 
son discours en fournissant plus d'informations ou en utilisant un vocabulaire plus simple. Cela permet à 
l’élève de comprendre qu’il doit fournir plus de mise en contexte afin d’être en mesure d’avoir une 
discussion. Rappeler à l’élève que ses intérêts ne sont pas nécessairement partagés par les autres. 


 


Enseigner explicitement à l'élève (en individuel ou en petit groupe) : 
• Les différentes formes de salutation et les façons adéquates de répondre aux initiatives sociales des 


autres personnes; 
• Les signes d'intérêt et de désintérêt chez l'interlocuteur; 
• La façon socialement adéquate de mettre fin à une interaction; 
• Les façons distinctes de s'exprimer en fonction du niveau de proximité avec l'interlocuteur;  
• Les signes à observer pour savoir quand c'est à son tour d'intervenir; 
• La reconnaissance des expressions faciales émotionnelles, gestuelles et verbales. 


 Apprendre à l'élève à reconnaître les éléments du contexte qui sont pertinents à l'interaction et auxquels 
il doit s'ajuster. 


 Apprendre à l'élève que l'interlocuteur n'a pas les mêmes pensées, sentiments et intentions que lui et 
l'amener à se questionner à ce sujet et à valider ses impressions auprès de l'autre. 


 Surveiller les interactions avec les pairs afin de s’assurer que le style de communication de l’élève n’est 
pas utilisé pour se moquer de lui ou pour l’intimider. Intervenir à ce sujet le cas échéant. 


ê Féliciter l’élève lorsqu’il se risque à participer à une discussion de groupe. 


ê Si l’élève monopolise les discussions de groupe, l’informer avant que la discussion commence qu’il est 
important d’entendre la perspective de tous les élèves de la classe. 


Sources : Assouline et al., 2008; Silverman et al., 2014; Weinfeld et al., 2013. 
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 Traitement de l’information sensorielle   
 


Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle


Difficultés de traitement de l’information sensorielle (atypies sensorielles) : hypo ou hyperréactivité à des 
stimulations sensorielles ou intérêts inhabituels pour des aspects sensoriels de l’environnement. 


Profils Difficultés rencontrées ou particularités  


 
Démontre une hypersensibilité à la lumière, aux vibrations ainsi qu’à certains bruits, touchers, textures, 
ou odeurs; hypersensibilité aux mouvements de la tête ou à ceux impliquant que les pieds quittent le 
sol.  


 Manifeste une hyposensibilité à la lumière, aux vibrations ainsi qu’à certains bruits, touchers, textures, 
ou odeurs; semble apathique, retiré ou ne répond pas aux stimulations offertes. 


 Recherche des sensations de pression contre son corps (p. ex. dormir sous une couverture lourde) et de 
se retrouver dans des endroits restreints (p. ex. : aller dans leur casier ou dans une garde-robe). 


Profils Stratégies 


 
Vérifier la sévérité du problème; selon la sévérité, cibler des accommodements et enseigner à l’élève des 
stratégies pour composer avec sa difficulté; dans tous les cas, être sensible à leurs impacts possibles sur le 
plan social. 


 


Établir, en collaboration avec un ergothérapeute ou un autre spécialiste, le profil sensoriel de l’élève et 
adapter l’environnement de la classe pour réduire l’impact des particularités sensorielles sur la disponibilité 
de l’élève aux apprentissages (p. ex. : atténuer la lumière vive des néons, placer l’élève de façon stratégique 
loin de la bouche de ventilation et du taille-crayon). 


 S’assurer que l’élève comprend ses particularités sensorielles et leur impact sur sa disponibilité aux 
apprentissages. 


 
Préparer l’élève à affronter des situations jugées difficiles pour lui en établissant un plan d’action 
(« Qu’est-ce que je peux faire quand… ? »). 


ê 


Si l’élève est particulièrement sensible au bruit, lui permettre l’utilisation de coquilles insonorisantes lors 
de travaux individuels plus exigeants ou de périodes libres plus bruyantes en classe; l’utilisation 
d’écouteurs pour se concentrer sur sa propre musique peut également être envisagée afin de camoufler 
les bruits ambiants. Mise en garde : Il faut limiter le port de coquilles aux situations qui seraient 
autrement difficilement gérables par l’élève sans quoi il a été démontré qu’elles contribuent à augmenter 
son hypersensibilité. Ainsi, les coquilles sont offertes pour des moments ciblés et un processus 
d’habituation au bruit est planifié autant que possible. 


ê 


Utiliser un régulateur de bruit dans la classe afin d’inciter les élèves à maintenir un niveau de bruit réduit 
lors des périodes de travail individuel ou d’équipe (feu de circulation « Yacker Tracker, application 
numérique comme Bouncyballs.org, Classcraft Volume Meter, Noise monitor, Too Noisy, 
Classroomscreen). 


 Si l’élève est hypersensible au toucher de certaines textures, permettre le port de gants pour des activités 
ciblées (p. ex. : arts plastiques, utilisation de la colle). 


ê Permettre à l’élève de travailler dans un isoloir ou dans un coin calme; avoir deux places dans la classe 
pour l’élève (une pour écouter et une pour travailler). 


 
Si l’élève est sensible à l’éblouissement, placer un carton noir sur le bureau de l’élève ou utiliser des 
feuilles de couleur blanc coquille d’œuf ou de couleur pastel; atténuer la couleur de la police ou la 
brillance si un ordinateur est utilisé. 


ê 
Si la bulle de l’élève est grande (difficulté à tolérer quelqu’un dans son espace personnel), espacer les 
rangs, le placer à l’avant ou à la fin du rang ou lui permettre d’attendre à sa place en préparation des 
déplacements de groupe. 


 Si l’élève est hyposensible, lui permettre de faire des activités d’éveil sensoriel avant le début d’une tâche 
(faire des pressions sur ses jointures, massage des doigts, massage avec une balle, respiration rapide, 
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Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle
pressions sur une balle, mâcher de la gomme, tirer ou pousser une bande élastique, pause active, 
utilisation de « Tangle », etc.). 


 
Offrir des mesures d’aménagement permettant à l’élève d’éviter les déplacements parmi la masse des 
élèves, comme quitter la classe quelques minutes plus tôt pour les transitions vers un autre cours, les 
repas ou les récréations.  


ê 
Lorsque l’élève manifeste des signes d’agitation, l’inciter à aller se calmer dans un endroit d’apaisement 
(siège confortable, tente, etc.) et lui enseigner des stratégies de retour au calme (respiration abdominale, 
posture de yoga, visualisation, etc.). 


ê Effectuer une courte activité de pleine conscience ou une activité de respiration après une transition afin 
de favoriser un retour au calme. 


Sources : Assouline et al., 2008; Silverman et al., 2014; Williams et Freed, 2018. 
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 Comportements ritualisés, rigides ou répétitifs  
 


Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle 


Les comportements ritualisés, répétitifs ou rigides peuvent avoir différentes fonctions pour l’élève comme celles de 
l’expression des émotions, de la régulation sensorielle ou de l’autostimulation. 
Profils      Difficultés rencontrées ou particularités 


 Utilise des objets de façon stéréotypée (p. ex. : alignement d’objets, classement dans un ordre déterminé, 
rotation des objets); A des préoccupations persistantes avec des objets ou des parties d’objets. 


 Manifeste un attachement pour des objets hors du commun. 


 Manifeste des stéréotypies motrices répétitives (tourne sur lui-même, battements ou torsions des mains, 
« flapping », balancements). 


 Démontre une intolérance au changement. 


 Démontre un attachement excessif à l'égard de routines ou rituels. 


 
Manifeste des comportements ritualisés verbaux (p. ex. : entre en contact avec une personne en 
utilisant la même séquence de questions ou de salutations peu importe la personne) et non verbaux (p. 
ex. : utilise toujours le même trajet pour se rendre de son pupitre au bureau de l’enseignant). 


Profils Stratégies 


 


Comme plusieurs de ces comportements peuvent avoir une fonction adaptative (p. ex. : expression ou 
modulation des émotions, régulation sur le plan sensoriel, stimulation), déterminer, de concert avec les 
parents, quels comportements peuvent être permis et quels comportements doivent être diminués afin de 
minimiser l’impact négatif sur le plan social ou sur le plan du rendement scolaire (comportements 
dangereux pour lui ou pour les autres, comportements très dérangeants pour les autres). Pour les 
comportements ayant un impact social négatif et dans un contexte où l'élève recherche les contacts sociaux, 
l'amener à prendre conscience de l'impact de ses comportements sur les autres et sur son image sociale et 
l’aider par la suite à les remplacer par des comportements plus socialement acceptables. 


 


Effectuer une évaluation fonctionnelle des comportements afin d’établir les antécédents ou les 
conditions de l’environnement qui provoquent l’apparition des comportements rigides ou ritualisés afin 
de mettre en place des interventions pour atténuer ces conditions. Identifier les sources de stress 
possibles. 


 Renforcer les comportements plus acceptables socialement et qui peuvent remplir la même fonction 
pour l’élève que les comportements rigides ou ritualisés. 


 Si l’élève prend une médication, vérifier avec les parents ou le médecin traitant si ces comportements 
sont liés à la médication prise ou au dosage, et, le cas échéant, si des ajustements peuvent être faits. 


 Ignorer les comportements rigides, répétitifs ou ritualisés mineurs qui ont peu d’impacts négatifs sur le 
plan social ou sur le plan des apprentissages. 


 Si possible, intervenir avant que le comportement apparaisse en répondant au besoin sous-jacent (p. ex. : 
besoin de sécurité). 


 Rediriger l’attention de l’élève sur une activité agréable; lui proposer une activité intéressante. 


 


En période de comportements rigides, ritualisés et répétitifs à haute intensité, permettre à l’élève 
d’utiliser une mesure d’apaisement (pause, objet apaisant, coin du calme, écoute de musique, mandala, 
casse-tête, lecture, etc.). Prévoir la procédure à suivre avec l’élève dans ces situations et l’enseigner 
explicitement à l’élève. 


Sources : Assouline et al., 2008; Silverman et al., 2014. 
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Pédagogie de la sollicitude 


Axe d’actions : Intégration sociale. 


Niveau d’intervention : 1 


Objectifs 


Sensibiliser l’ensemble des élèves de la classe aux problématiques et au vécu des élèves doublement 


exceptionnels, des élèves doués ou des élèves ayant un trouble neuro-développemental afin de favoriser 


l’acceptation et l’intégration sociale de ces derniers. 


Description 


Pour favoriser l’acceptation sociale des élèves « différents », une sensibilisation à leurs problématiques et à leur 


vécu est recommandée auprès de l’ensemble des élèves de la classe. Il a été démontré que des activités de 


sensibilisation pouvaient non seulement avoir un effet bénéfique sur l’intégration sociale des élèves ayant des 


besoins particuliers, mais également sur leur estime de soi (Dyson, 2012 ; Rousseau, 2004). L’enseignant pourra 


animer des activités en classe pour développer la connaissance et la compréhension de ce qu’est la douance, la 


double exceptionnalité ou le trouble neuro-développemental associé (trouble de déficit d’attention/hyperactivité 


[TDAH], trouble du spectre de l’autisme [TSA], trouble spécifique des apprentissages [TSAp], etc). L’invitation 


en classe de personnes douées ou l’utilisation de livres ou de documents audiovisuels illustrant des cas peuvent 


être utiles à cette fin. Il est aussi possible de demander au jeune s’il accepte que sa situation soit abordée en sa 


présence, sinon le sujet pourra être ouvertement traité avec les autres élèves en son absence ou au moment de 


la réunion de classe ou du conseil de coopération. L’enseignant permettra aux élèves de verbaliser leurs 


perceptions relatives aux problèmes présentés par l’élève visé, leurs souhaits ou leurs appréhensions. Dans 


certains cas, il peut arriver que l’élève visé ne soit pas conscient de ses problèmes ou de ses difficultés; il sera 


alors préférable de l’éclairer en priorité sur sa propre problématique, soit individuellement, soit en petits groupes 


d’élèves présentant les mêmes caractéristiques.  


Ferguson (2015) suggère aussi de faire prendre conscience aux autres élèves des termes négatifs qui sont associés 


à la douance, comme « bollé » ou « nerds », ainsi que des autres termes qui sont associés à ceux qui sont moins 


doués (p. ex. : stupide, idiot) et d’inviter les élèves à bannir ces mots de la classe.  


Durée : Selon la vidéo ou le livre choisi, environ 45 minutes. 


Matériel nécessaire 


Livres pour enfants ou vidéos portant sur une personne douée (voir le tableau 1), sur une personne ayant un 


trouble neuro-développemental (voir les tableaux 2 [TDAH], 3 [TSA] et 4 [TSAp]) ou sur une personne 


doublement exceptionnelle (voir le tableau 5). Dans le cas du TSA et du TSAp, des trousses de sensibilisation 


proposant des activités et du matériel d’animation peuvent également être utilisées (voir le tableau 6). 
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Déroulement 


1. Lire le livre choisi aux élèves ou visionner la vidéo.


2. Animer une discussion avec les élèves de la classe. Suggestions de questions :


• Quelles sont les forces du personnage principal?


• Quelles sont les difficultés qu’il rencontre?


• Quelles réactions de son entourage lui causent des difficultés?


• Qu’est-ce qui pourrait être fait pour qu’il se sente mieux avec les autres?


3. Si l’élève visé se sent à l’aise, l’inviter à partager son vécu avec les autres élèves de la classe, par exemple


énoncer les difficultés qu’il rencontre, les attitudes et les comportements des autres élèves qu’il apprécie et


ceux qu’il aime moins, les interventions qui peuvent l’aider à mieux se sentir.


Références 


Baska, A. et VanTassel-Baska, J. (2018). Interventions that work with special population. Prufrock Press. 


Dyson, L. (2012). Strategies for and successes with promoting social integration in primary schools in Canada and China. 
International Journal of Disability, Development and Education, 59(2), 157-172. 
https://doi.org/10.1080/1034912X.2012.676422 


Ferguson, S. K. (2015). Affective education: Addressing the social and emotional needs of gifted students in the classroom. 
Dans F. A. Karnes et S. M. Bean (dir.), Methods and material for teaching the gifted (4e éd., p. 479-512). Prufrock Press. 


Rousseau, N. (2004). Pour une pédagogie de la sollicitude. Troubles d’apprentissage : sensibilisation et intervention. CTREQ et Chenelière 
Éducation. 
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Tableau 1 
Suggestions de vidéos et de livres adressés aux jeunes en lien avec la douance 


Titre Pages Préscolaire 
Cycles du primaire 


1e 2e 3e 


Livres 


Cathala, A. (2019). Les enfants précoces. Milan. 32   


Sánchez Vegara, M. I. et Hunt, M. (2019). 
Stephen Hawking. La courte échelle. 


32   


Saudo, C. et Grandgirard, M. (2016). Kiss le 
serpent s’ennuie tout le temps. Anzou. 


32  


Verret, A. (2021). La douance racontée aux enfants. 
Éditions de Mortagne. 


64   


Vidéo 


Bernard, O. (2018). Le petit garçon qui posait trop de 
questions. 
https://www.facebook.com/watch/?v=951020
935330700 


37 min.   


Tableau 2 
Suggestions de livres adressés aux jeunes en lien avec le TDAH 


Titre Pages Préscolaire 
Cycles du primaire 


1e 2e 3e 


De Coster, P. (2015). Juliette : la princesse distraite. 
Erasme. 


34  


De Saint Mars, D. et Bloch, S.  (1994). Lili est 
désordre. Calligram. 


45   


De Saint-Mars, D. et S. Bloch (1996). Max est 
maladroit. Calligram. 


48   


De Saint Mars, D. et Bloch, S. (1999). Max est 
dans la lune. Calligram. 


48   


De Saint Mars, D. et Bloch, S. (1999). Max est 
casse-cou. Calligram. 


48   


Dieltiens, K. (2007). Le lion dans la tête de Ludovic. 
Éditions Enfant Québec. 


24  


Hébert, A. (2016). Le TDA/H raconté aux enfants. 
Éditions de Mortagne. 


52   


Marleau, B. (2012). Hou! Hou! Simon! : Le déficit 
d’attention. Boomerang. 


24  


Marleau, B. (2017). La tête dans le manège : 
l’hyperactivité. Boomerang. 


24  


Perrault, D. (2015). La cachette de Julien. Les 
nouveaux contes de Perrault. 


48   


Poncelet, P. (2004). Herman ou la merveilleuse 
histoire d’un petit garçon hyperactif. Alban Éditions. 


34  


Shawn, D. H. et Shawn, I. H. (2012). Pourquoi je 
ne peux pas être attentif? (3e éd.). Shire. 
http://www.afped.ca/dynamiques/documents/
tdah_/pourquoi_je__ne_peux_pas_etre_attentif
.pdf 


29  


Vigg. (2020). Ma maison-tête.  Fonfon. 28  



https://www.facebook.com/watch/?v=951020935330700

https://www.facebook.com/watch/?v=951020935330700

http://www.afped.ca/dynamiques/documents/tdah_/pourquoi_je__ne_peux_pas_etre_attentif.pdf

http://www.afped.ca/dynamiques/documents/tdah_/pourquoi_je__ne_peux_pas_etre_attentif.pdf

http://www.afped.ca/dynamiques/documents/tdah_/pourquoi_je__ne_peux_pas_etre_attentif.pdf
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Tableau 3 
Suggestions de livres adressés aux jeunes en lien avec le TSA 


Titre Pages Préscolaire 
Cycles du primaire 


1e 2e 3e 


Daxhelet, F. (2016). L’enfant différent : Cajoline. 
Boomerang. 


24  


Després, G. (2019). Laurent, c’est moi ! Éditions 
Fonfon. 


32   


Féjoz, A.G. (2015). L’enfant derrière la fenêtre. 
Éditions Alice jeunesse.  


40  


Harrison, B. et St-Charles, L. (2010). Tedou 
mange. SACCADE. 


28  


Harrison, B. et St-Charles, L. (2017). Tedou fait 
dodo. SACCADE. 


36  


Huys, V. et Leyssenot, G. (2020). Hier, j'ai 
rencontré martin : l'autisme d'Hector au quotidien. 
Presses Universitaires de Grenoble. 


45  


Jensen, J. (2015). Adrien et Super-A s’habillent et se 
disent non. Éditions Be My Rails. 


48   


Jensen, J. (2015). Adrien et Super-A vont au lit et 
dans l’espace. Éditions Be My Rails.  


48   


Laurencin, G. et Boucher, M. (2004). Paul-la-
toupie. Histoire d’un enfant différent. Éditions du 
Rocher. 


28  


Laurent, L. (2012). Epsilon un écolier extra-
ordinaire. Éditions AFD. 


33  


Lebeau, C. (2015). Une journée dans la vie de 
Francis. Regard9. 


44  


Marleau, B. (2006). Lolo : l’autisme. Boomerang. 24  


Martel, S. (2008). Le monde d’Éloi. Une histoire sur 
l’autisme. Dominique et Compagnie. 


23  


Rudolphe, S. et Royer, D. (2018). Les rayures 
d’Arthur. Dominique et Compagnie. 


40  


Song, J.H. (2003). Pibi, mon étrange ami. Éditions 
Le Sorbier. 


41  


Thompson, K., Allard, M. et Lehouillier, E. 
(2019). Caillou et Sophie : une histoire sur l’autisme. 
Éditions Chouette.  


24 


Walsh, M. (2016). Oscar et ses super-pouvoirs ! 
Éditions Gallimard Jeunesse. 


28  
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Tableau 4 
Suggestions de vidéos et de livres adressés aux jeunes en lien avec les troubles spécifiques 
d’apprentissage  


Titre Pages Préscolaire 
Cycles du primaire 


Secondaire 
1e 2e 3e 


Livres 


Arnoux, S. et Koa. (2016). La forêt de 
Mauperdus. Le miroir aux troubles. 
(Dyslexie) 


32  


Balpe, A.G. et Daumas, O. (2015). 
Arthus et les nuages. Les P’tits Bérets. 
(Dyslexie) 


36  


Canciani, K. et Battuz, C. (2009). Frédéric 
le méli-mêlé. Bayard. (Dyslexie) 


24   


De Saint-Mars, D. et Bloch S. (2006). 
Max n’aime pas l’école. Calligram. (TSAp) 


48   


De Saint Mars, D. et Bloch, S. (1997). 
Max n’aime pas lire. Calligram. (TSAp) 


48   


De Saint-Mars, D. et Bloch S. (2007). 
Max se trouve nul. Calligram. (TSAp) 


48   


Gervais, J. et Castilloux, C. (2014). L’ami 
de Dominique n’aime pas l’école (2e éd.). Les 
Éditions du Boréal. (TA) 


48   


Marleau, B. (2011). Les mots du ventre. 
Boomerang. (Dyslexie) 


24  


Marleau, B. (2014). Vincent et les pommes. 
Boomerang. (Dysphasie) 


24  


Noreau, D. et Gendron, S. (2016). 
Nathan apprend autrement. Dominique et 
compagnie. (Dyslexie) 


24   


Sazonoff, Z. (2013). J’ai attrapé la dyslexie. 
Actes Sud. (Dyslexie) 


40   


Tossens, S. (2014). Patouille : la petite 
grenouille dyslexique. Érasme. (Dyslexie) 


30   


Winckler, M. et Sénégas, S. (2008). 
L’enfant qui n’aimait pas les livres. De La 
Martinière Jeunesse. (Dyslexie, TSAp) 


29  


Vidéos 


Flzam, J. (2016). C’est quoi la dyslexie ? 1 
jour, 1 question. Milan Presse. 
https://www.youtube.com/watch?v=dc
hDdYBKq2Q&feature=emb_title 


1 min. 
42 sec. 


  


Honnons, A. (n.d). Vidéos pédagogiques sur 
les troubles DYS : la dyslexie.  
https://vimeo.com/96010899 


5 min. 
16 sec. 


  


Honnons, A. (n.d). Vidéos pédagogiques sur 
les troubles DYS : la dysphasie. 
https://vimeo.com/12800677 


2 min. 
49 sec. 


  


Honnons, A. (n.d). Vidéos pédagogiques sur 
les troubles DYS : la dyspraxie. 
https://vimeo.com/96010899 


3 min. 
50 sec.   


Ogaard Johan, M. et Wyman, K. (2016). 
Je suis dyslexique : un court métrage 


6 min. 
23 sec. 


  



https://www.youtube.com/watch?v=dchDdYBKq2Q&feature=emb_title

https://www.youtube.com/watch?v=dchDdYBKq2Q&feature=emb_title

https://vimeo.com/96010899

https://vimeo.com/12800677

https://vimeo.com/96010899
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Titre Pages Préscolaire 
Cycles du primaire 


Secondaire 
1e 2e 3e 


d’animation émouvant sur les troubles 
d’apprentissage. 
https://www.laurencepernoud.com/vide
os/je-suis-dyslexique-court-metrage-
danimation-emouvant-sur-troubles-
dapprentissage.html 


Tableau 5 
Suggestions de vidéos pour les jeunes doublement exceptionnels 


Titre Minutes Préscolaire 
Cycles du primaire 


Secondaire 
1e 2e 3e 


Bird, B. (2004). Les Incroyable. 115    


Docter, P. (2015). Sens dessus dessous. 94   


Nair, M. (2016). La dame de Katwe. 124   


Ross William, R. (2016). Une vie animée. 92   


Stanton, A. et Peterson, B. (2003). 
Trouver Némo. 


101    



https://www.laurencepernoud.com/videos/je-suis-dyslexique-court-metrage-danimation-emouvant-sur-troubles-dapprentissage.html

https://www.laurencepernoud.com/videos/je-suis-dyslexique-court-metrage-danimation-emouvant-sur-troubles-dapprentissage.html

https://www.laurencepernoud.com/videos/je-suis-dyslexique-court-metrage-danimation-emouvant-sur-troubles-dapprentissage.html

https://www.laurencepernoud.com/videos/je-suis-dyslexique-court-metrage-danimation-emouvant-sur-troubles-dapprentissage.html
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Tableau 6 
Trousses de sensibilisation 


Titre 


Page 


et/ou 


minute 


Préscolaire 


Cycles du primaire 


Secondaire 1e 2e 3e 


TSAp 
Rousseau, N. (2010). Le journal de Benoît. 
Chenelière Éducation. (TSAp) 


8 


Rousseau, N. (2004). Album : Une journée à 
l’école… dans les bottines de Benoît. Chenelière 
Éducation. (TSAp) 


16  


Rousseau, N. (2004). Guide d’utilisation des 
composantes de la trousse. Dans les bottines de 
Benoît. Chenelière Éducation. (TSAp) 


24  


Rousseau, N. (2004). Pour une pédagogie de la 
sollicitude. Dans les bottines de Benoît. 
Chenelière Éducation. (TSAp) 


88  


Rousseau, N. (2004). Vidéo : Atelier de 
sensibilisation aux troubles d’apprentissage. Dans 
les bottines de Benoît. Chenelière Éducation. 
(TSAp) 


45 min. 
20 sec. 


 


Rousseau, N. (2004). Vidéo : Une journée à 
l’école… dans les bottines de Benoît. Chenelière 
Éducation. (TSAp) 
https://www.youtube.com/watch?v=qJid
VAEXiM0 


8 min. 
35 sec.  


TSA 
Autisme Centre-du-Québec. (2015). 
Trousse de sensibilisation à l’autisme. Auteur.1 
https ://www.autisme.qc.ca/assets/files/0
4-nos-actions/Mois-de-l-
autisme/2015/Trousse%20sensibilisation.
pdf 


43     


Le RODITSA Mauricie. (2019). Activité de 
sensibilisation à la déficience intellectuelle (DI) et 
au trouble du spectre de l’autisme (TSA) pour les 
élèves du primaire. Auteur. 
http://roditsamauricie.org/ressources-
enseignants/?fbclid=IwAR1H61iAo5X27
M3Oyrwc_kDz0396sDOqTJSFDuwAVK
mgYUeyD3tNn1BCRoo 


16 
 


Note. 1 La partie théorique du document n’est pas conforme aux conceptions actuelles du TSA, mais plusieurs activités 
de sensibilisation proposées sont pertinentes. 



https://www.youtube.com/watch?v=qJidVAEXiM0

https://www.youtube.com/watch?v=qJidVAEXiM0

https://www.autisme.qc.ca/assets/files/04-nos-actions/Mois-de-l-autisme/2015/Trousse%20sensibilisation.pdf

https://www.autisme.qc.ca/assets/files/04-nos-actions/Mois-de-l-autisme/2015/Trousse%20sensibilisation.pdf

https://www.autisme.qc.ca/assets/files/04-nos-actions/Mois-de-l-autisme/2015/Trousse%20sensibilisation.pdf

https://www.autisme.qc.ca/assets/files/04-nos-actions/Mois-de-l-autisme/2015/Trousse%20sensibilisation.pdf

http://roditsamauricie.org/ressources-enseignants/?fbclid=IwAR1H61iAo5X27M3Oyrwc_kDz0396sDOqTJSFDuwAVKmgYUeyD3tNn1BCRoo

http://roditsamauricie.org/ressources-enseignants/?fbclid=IwAR1H61iAo5X27M3Oyrwc_kDz0396sDOqTJSFDuwAVKmgYUeyD3tNn1BCRoo

http://roditsamauricie.org/ressources-enseignants/?fbclid=IwAR1H61iAo5X27M3Oyrwc_kDz0396sDOqTJSFDuwAVKmgYUeyD3tNn1BCRoo

http://roditsamauricie.org/ressources-enseignants/?fbclid=IwAR1H61iAo5X27M3Oyrwc_kDz0396sDOqTJSFDuwAVKmgYUeyD3tNn1BCRoo
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Tutorat par les pairs


Axes d’actions : Développement du potentiel, intégration sociale et développement personnel.


Niveaux d’intervention : 2 et 3.


Objectifs


• Améliorer l’engagement et le rendement scolaire dans la(les) matière(s) où l’élève éprouve des difficultés.


• Améliorer les habiletés sociales de l’élève afin de favoriser son intégration sociale.


• Améliorer l’estime de soi de l’élève.


• Permettre à l’élève d’approfondir un sujet d’intérêt personnel.


Description


Le tutorat constitue une forme de parrainage scolaire dans lequel s’effectue le pairage entre deux élèves, un 


tuteur (pair aidant) et le « tuteuré » (pair aidé). Les formes de tutorat impliquant un tuteur membre de la 


communauté (élève du secondaire ou adulte) constituent davantage des formes de mentorat et sont traitées dans 


un plan d’action. 


1. Les types de tutorat


On retrouve deux types de tutorat : ouvert ou structuré. Dans les deux types de tutorat, l’élève doublement 


exceptionnel peut jouer soit le rôle du tuteur soit le rôle de l’élève tuteuré selon les objectifs (Baska et VanTassel-


Baska, 2018). 


1.1. Le tutorat structuré 


Cette forme de tutorat s’adresse généralement plus particulièrement aux élèves en difficulté d’apprentissage dans 


les matières de base (lecture, écriture et mathématiques) (Leung, 2019a) et se rencontre aussi fréquemment dans 


des disciplines où les élèves présentent de grandes différences au regard de leurs capacités, comme l’éducation 


physique (Cervantes et al., 2013), la lecture ou les mathématiques. Le rôle du tuteur est de favoriser l’amélioration 


du rendement scolaire de l’élève tuteuré en lui offrant des rappels, en supervisant la qualité de son travail ou de 


ses comportements, en lui offrant des rétroactions, en l’encourageant, en le stimulant ou en lui expliquant 


certaines notions. Le tutorat constitue ainsi en une forme d’enseignement individualisé qui favorise une 


participation active de l’élève, une attention individuelle et une rétroaction fréquente et immédiate. Dans cette 


forme de tutorat, il est recommandé que le tuteur soit plus âgé d’au moins un an et, idéalement, qu’il soit dans 


une classe d’un ou de deux degrés plus élevés (Leung, 2015). En général, les objectifs sont spécifiques, le matériel 


utilisé est gradué et adapté aux objectifs fixés, les cycles de travail varient de quatre à huit semaines et il y a une 


vérification systématique de la maîtrise des objectifs et un contrôle sur le processus d’enseignement (Heron et 


al., 2006). Une période d’arrêt est souvent prévue entre les cycles de travail afin d’ajuster le tir (réajustement de 


l’horaire, modification des éléments de la dyade, correction des attitudes et des comportements, etc.). Baudrit 
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(2007, p. 59-66) relève trois conditions devant être respectées chez le tuteur pour maximiser les effets bénéfiques 


liés au tutorat.  


1) La première condition est le délai d’au moins cinq secondes entre la réponse incorrecte du tuteuré ou


ses hésitations et l’intervention du tuteur pour rectifier l’erreur ou donner des explications. Cette pause


donne au tuteuré la possibilité de corriger lui-même ses erreurs.


2) La deuxième condition est l’incitation (« prompt »). Au lieu de donner directement la bonne réponse


lorsque le tuteuré hésite ou se trompe, le tuteur doit lui poser des questions, lui donner des indices ou


des stratégies pour l’aider à trouver lui-même la réponse.


3) La troisième condition consiste à féliciter le tuteuré non seulement pour ses bonnes réponses, mais


également pour tout comportement approprié (social ou lié aux stratégies d’apprentissage) et à


encourager ses efforts.


1.2. Le tutorat ouvert 


Cette forme de tutorat s’adresse à tous les élèves et le pairage se fait ordinairement en fonction d’intérêts 


communs. Les objectifs varient selon les besoins des élèves ou des projets. Par exemple, un élève doué ayant 


un trouble du spectre de l’autisme (TSA) pourrait réaliser un projet d’enrichissement en robotique sous la 


supervision d’un élève plus vieux ayant le même intérêt. Les objectifs seraient d’apprendre les rudiments de la 


programmation d’Ozobot avec l’application Ozoblocky et de programmer Pzobot Bit afin qu’il puisse se 


promener (avancer, reculer, contourner des obstacles). Un autre élève doué ayant un déficit 


d’attention/hyperactivité (TDAH) et ayant un fort intérêt pour le soccer pourrait être jumelé avec un élève plus 


vieux faisant partie d’une équipe de soccer d’élite de sa municipalité. Les objectifs pourraient être de développer 


ses connaissances tactiques d’un système de jeu plus avancé. La durée du cycle de travail dépend de l’objectif 


d’apprentissage. Avec les élèves doublement exceptionnels, ce type de tutorat est surtout utilisé pour la 


réalisation de projet d’enrichissement. On peut l’utiliser avec des élèves d’âges variés, mais aussi avec des élèves 


de la même classe ou d’un même niveau.  


2. L’efficacité du tutorat


Les recherches ont surtout porté sur le tutorat structuré. Auprès des élèves présentant des difficultés 


d’apprentissage, le tutorat par les pairs semble avoir des effets bénéfiques non seulement sur les résultats 


scolaires des élèves et sur l’intérêt qu’ils portent à la matière enseignée et à la tâche, mais également sur leurs 


compétences sociales et sur leur estime de soi, et ce, tant pour les tuteurs que pour les « tuteurés » (Bowman-


Perrott et al., 2014; Heron et al., 2006; McMaster et al., 2006). Il peut également avoir des effets bénéfiques sur 


le plan des habiletés sociales des élèves ayant un TDAH (Villardo et al., 2013) ou des élèves ayant un TSA ou 


d’autres problématiques comportementales (Bowman-Perrott et al., 2013). Le tutorat produit aussi des effets 


importants autant pour les élèves ayant des habiletés élevées que pour ceux ayant plus de difficultés (Leung, 


2015). 


Matériel utile 


• Activités d’apprentissage structurées.


• Tableau de progression des apprentissages.


• Système d’émulation.


• Certificat de participation.
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• Lettre d’information pour les parents.


• Contrats d’engagement pour les tuteurs et les élèves tuteurés.


Déroulement 


Voici dans l’ordre chronologique les principales étapes de l’implantation d’un programme de tutorat1. 


1. Désigner le responsable du programme.


Pour favoriser le succès de l’implantation du tutorat structuré, il est préférable qu’une personne responsable 


coordonne la mise en place du programme de tutorat. Cette personne ne doit pas avoir la responsabilité d’un 


groupe à temps plein. Dans le cas du tutorat ouvert, celui-ci peut être sous la responsabilité de l’enseignant 


titulaire avec l’aide, au besoin, d’une personne ressources (éducateur spécialisé, orthopédagogue, parent, etc.). 


La personne responsable du programme de tutorat peut effectuer différentes tâches : 


• Déterminer les objectifs d’apprentissage;


• Organiser le programme : matériel utilisé, local, horaire, jumelage;


• Sensibiliser le personnel scolaire ainsi que les élèves à l’utilité du tutorat;


• Informer les parents;


• Choisir et entraîner les tuteurs;


• Évaluer les élèves tuteurés et les tuteurs s’il y a lieu;


• Superviser les tuteurs;


• Établir et maintenir les liens avec les intervenants.


2. Établir les objectifs généraux du programme de tutorat.


La personne responsable établit les objectifs généraux du programme. Dans le cas du tutorat fermé, les objectifs 


sont habituellement en lien avec une matière de base comme le français ou les mathématiques et avec les 


difficultés rencontrées par les élèves tuteurés, par exemple l’identification des mots en lecture ou la connaissance 


et la mémorisation de faits numériques en mathématique. Dans le cas du tutorat ouvert, les objectifs peuvent 


être en aussi en lien avec des objectifs au programme ou avec leur enrichissement. 


3. Sensibiliser le milieu et publiciser le programme.


Les enseignants, les élèves visés (tuteurs ou élèves tuteurés) ainsi que les parents doivent être sensibilisés aux 


objectifs des programmes de tutorat ainsi qu’aux bénéfices associés autant pour les tuteurs que pour les tuteurés. 


Pour les enseignants et les élèves, cela peut se faire lors de rencontres. Pour les parents, une courte lettre 


d’information pourra leur être envoyée à cette fin. 


4. Évaluer les besoins des tuteurés et établir les objectifs d’apprentissage ou comportementaux.


Dans le cas du tutorat ouvert, l’enseignant titulaire établit les objectifs d’apprentissage ou comportementaux à 


partir du suivi et de l’évaluation des apprentissages des élèves visés ou des défis comportementaux observés. 


1 Les informations de cette section sont principalement tirées et mises à jour de Baudrit (2007) et de Goulet (1985). 
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Dans le cas du tutorat structuré, l’établissement des objectifs se fait par la personne responsable en concertation 


avec l’enseignant titulaire à partir des données collectées sur les élèves. Ces objectifs doivent être spécifiques et 


réalistes en fonction du temps imparti pour les séances de tutorat. 


5. Sélectionner et entraîner les tuteurs.


5.1. Qui peut être tuteur ? 


Tout élève souhaitant aider un autre élève peut devenir tuteur. Comme il a été dit précédemment, dans le cas 


du tutorat fermé, le tuteur doit être plus âgé d’au moins un an, idéalement deux. Il doit accepter de s’entraîner 


à cette tâche et être suffisamment disponible pour tuteurer (de deux à trois rencontres par semaine d’une durée 


de 15 à 30 minutes). Ils doivent être suffisamment compétents dans le domaine (en savoir plus que le tuteuré), 


sans nécessairement être les meilleurs de classe. Les tuteurs doivent s’engager pour un cycle de travail complet  


(p. ex. : de quatre à six semaines). 


5.2. Comment entraîner les tuteurs ? 


L’entraînement vise à familiariser les tuteurs avec les comportements à adopter avec l’élève tuteuré (relations 


amicales, gentillesse, éviter de dire non, donner de la rétroaction, corriger immédiatement la réponse erronée, 


faire répéter la bonne réponse, etc.), avec certaines techniques d’enseignement fondamentales comme le 


renforcement, la redirection de l’attention et le questionnement ainsi qu’avec le matériel qui sera utilisé. De trois 


à cinq séances, d’environ 50 minutes chacune, réparties sur deux semaines sont suffisantes. Ces séances doivent 


comprendre des jeux de rôle. Les jeunes sont habituellement fébriles à jouer leur rôle et un plus long 


entraînement pourrait diminuer leur motivation. Si les enseignements ne sont pas parfaitement assimilés, la 


formation pourra se poursuivre lors des séances d’entraînement. Lors de ses séances, il faudra porter une 


attention particulière au fait que les tuteurs adoptent une attitude autoritaire ou des pratiques punitives et mettent 


l’accent sur la mise en place de pratiques proactives et positives axée sur le renforcement. Il faudra aussi les 


sensibiliser au fait de ne pas donner les réponses, mais plutôt d’inciter par le questionnement les élèves tuteurés 


à trouver les réponses. 


Les séances d’entraînement visent également à s’assurer que les tuteurs connaissent les notions à enseigner ou à 


travailler, qu’ils soient familiarisés avec les consignes et qu’ils apprennent à donner des consignes claires et à 


reformuler au besoin. 


Il peut être utile de fournir une fiche du tuteur afin de guider les élèves qui jouent ce rôle. La fiche permet de 


s’assurer de la qualité de leurs rétroactions et offre la possibilité de consigner les interventions réalisées. Cette 


fiche sera présentée et testée lors des jeux de rôles. Elle doit être simple, tenir sur une feuille et rassembler toutes 


les informations utiles au tuteur. Il s’agit, par exemple, d’y inscrire les objectifs du tutorat, les directives pour le 


tuteur, les types de guidances et d’encouragement à fournir, les éléments observables (entre 2 et 4) et les critères 


d’évaluation attendus. Le Tableau 1 donne un exemple d’éléments présents dans une fiche de tuteur en 


éducation physique. 


6. Apparier les tuteurs et les tuteurés.


Afin de s’assurer de l’individualisation de l’enseignement ou de la pratique et d’éviter la compétition entre les 


élèves tuteurés, il est préférable d’attribuer un seul élève tuteuré par tuteur et de vérifier que les deux élèves sont 
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heureux de travailler ensemble et sont compatibles sur le plan de la personnalité. Il est préférable aussi que les 


dyades soient de même sexe. Il est conseillé d’avoir des tuteurs remplaçants en cas d’absence. 


Pour certaines matières, comme l’éducation physique, qui ont des contextes d’apprentissage différents de ce qui 


se déroule en classe, il est suggéré d’avoir une équipe de tuteurs volontaires. Ces tuteurs pourront chacun aider  


Tableau 1 Modèle de fiche du tuteur 


Nom de l’élève tuteuré Nom du tuteur 


Objectifs de l’élève : 


Développer ses capacités d’exécution au 


baseball : frapper la balle. 


Directives pour le tuteur 


Donne les explications à l’élève : encercle le type de guidance 
utilisée avec l’élève. 
Regarde l’élève faire l’exercice au moins X fois.  
Après chaque exécution, lui donne un encouragement et une 
rétroaction en fonction de ses observations qui sont guidées par 
des critères d’évaluation nommés. 
Donne un (+) à l’élève si le critère est respecté la plupart du temps. 
Donne un (-) à l’élève s’il n’atteint pas le critère.


Types de guidance (encercler) : 


Verbale 
Gestes 
Démonstration complète 


Guidance physique (prendre le coude, placer les 


pieds…) 


Types d’encouragements : 
« Bon travail » 
Tape dans la main 
Clin d’œil 
Hochement de tête 
Compter les points réussis 
Donner des récompenses 


Autres : 


Éléments observables (frappe au baseball) : Essais 


Orientation du corps perpendiculaire au lanceur 


Transfert de poids pendant l’élan 


Note : Traduit et adapté de Block (2007). 


l’élève lors d’une partie du cours. De cette façon, il est possible de s’assurer que tous ont un temps 


d’apprentissage minimum et que, en même temps, l’élève tuteuré profite de nombreuses interactions avec les 


autres. 


7. Organiser les séances de tutorat.


Dans certains cas, le tutorat peut se dérouler dans le même local que le reste de la classe. C’est le cas lorsque 


l’élève tuteuré réalise les mêmes tâches que les autres élèves, mais sous la supervision de son tuteur. Lorsque ce 


n’est pas le cas et que les élèves tuteurés proviennent de classes différentes, il est préférable qu’un local soit 


réservé pour les périodes de tutorat. Le local choisi devrait permettre à tous les élèves de travailler 


confortablement dans le calme. Afin de faciliter la supervision, il devrait y avoir au plus 8 dyades à superviser 


en même temps. Chacune doit posséder un espace de travail avec deux chaises adaptées à leur grandeur. Il est 


préférable que les dyades soient côte à côte afin de faciliter la captation de l’attention. Les séances peuvent durer 


de 15 à 30 minutes. Il est suggéré que les séances avec les élèves du premier cycle soient établies en matinée afin 


de favoriser leur disponibilité cognitive. 
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8. Superviser les séances de tutorat.


Il est préférable que le tutorat soit supervisé par la personne responsable, surtout au début, afin de s’assurer du 


bon appariement des dyades et de donner de la rétroaction sur les comportements et sur les attitudes des tuteurs. 


Lors de la supervision, la personne responsable pourra : 


• Observer les dyades en action;


• Répondre aux questions;


• Suggérer des façons de faire;


• Encourager les dyades;


• Souligner les comportements appropriés des tuteurs ou des élèves tuteurés.


Il est aussi recommandé d’organiser périodiquement de courtes séances d’accompagnement des tuteurs en cours 


de programme pour leur permettre de faire part de leurs difficultés rencontrées lors de leur tutorat, de les aider 


à résoudre les problèmes rencontrés, de faciliter l’entraide entre les tuteurs, de leur fournir de la rétroaction, de 


répondre à leurs questions. Au début, il est recommandé qu’elles soient hebdomadaires et elles peuvent 


s’estomper par la suite. 


9. Reformer les dyades au bout du cycle fixé.


À la fin d’un cycle de travail, les dyades peuvent être reformées si des difficultés sont rencontrées. 


10. Organiser système de reconnaissance pour les tuteurs.


À la fin d’un cycle de travail, il importe de signaler le bon travail des dyades et, en particulier, l’implication des 


tuteurs. Pour cela, un certificat soulignant leur participation en tant que tuteur et leurs qualités démontrées, une 


lettre de remerciement des élèves tuteurés ou de leurs parents ou une activité récompense (p. ex. : dîner avec la 


personne responsable) peuvent être réalisés. 


Clés de succès 


• Avoir une personne responsable non en charge d’un groupe d’élèves à temps plein.


• Former les tuteurs à bien jouer leur rôle et les superviser.


• Avoir des objectifs d’apprentissage précis et près de la zone proximale de développement des élèves tuteurés


(les objectifs doivent être facilement atteignables par les élèves).


• Utiliser un matériel gradué et adapté aux objectifs fixés dans le cas du tutorat structuré ou des échéanciers


de travail dans le cas du tutorat ouvert.


• Procéder par cycles de travail variant de quatre à dix semaines avec vérification systématique de la maîtrise


des objectifs à la fin de chacun des cycles.


• Avoir des activités de tutorat régulières (deux à trois rencontres par semaine; de 15 à 30 minutes par


rencontre); les cycles de tutorat de 10 semaines et moins donnent de meilleurs résultats que les cycles plus


longs.


• Utiliser un système d’émulation pour que l’élève tuteuré puisse prendre conscience de la progression de ses


apprentissages et renforcer les améliorations (p. ex. : félicitations régulières, points donnés pour les bonnes


réponses, tableau de progression des apprentissages). Les récompenses tangibles produisent des effets plus


grands que les systèmes de points.
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• Recruter des tuteurs ayant des compétences élevées dans le domaine visé, ou au contraire, ayant rencontré


des difficultés dans ce domaine auparavant.


• Présenter officiellement chacun des tuteurs à son élève tuteuré en précisant le rôle de chacun.


• Mettre en place un système de reconnaissance pour les tuteurs (certificat, lettre de recommandation,


célébration, etc.).


• Former des dyades du même genre.


• Respecter la participation volontaire de tous les acteurs, tuteurs et tuteurés.


Pièges à éviter 


• Ne pas superviser les tuteurs.


• Avoir des cycles de travail trop longs.


• Obliger les élèves à devenir tuteur ou à tuteurer un élève avec lequel il n’a pas d’affinité.
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Accélération scolaire 


Axe d’actions : Développement du potentiel et soutien au rendement scolaire. 


Niveaux d’intervention : 2 et 3. 


Objectifs  


Progresser selon son rythme d’apprentissage. 


Description1 


L’accélération consiste à la progression rapide d’un élève au cours de son cursus scolaire ou à son entrée précoce 


à l’école. L’accélération permet aux élèves doués d’atteindre les résultats d’apprentissage visés par un programme 


d’études à un rythme rapide correspondant à leurs besoins et à leurs capacités. On retrouve principalement deux 


catégories d’accélération, soit celle basée sur le contenu ou sur la matière et celle basée sur le niveau scolaire.  


Les formes d’accélération basées sur le contenu ou sur la matière 
Ces stratégies accélératrices proposent à l’élève un contenu avancé lui permettant de développer des 


compétences avant l’âge ou le niveau scolaire prévu. Ces stratégies peuvent aussi lui permettre d’étudier plus 


rapidement les contenus au programme.  L’élève demeure avec des pairs du même âge et du même niveau 


scolaire pour la plus grande partie de la journée, mais reçoit l’enseignement d’un niveau plus avancé pour 


certaines matières. Cet enseignement peut se faire dans sa propre classe ou dans la classe d’un niveau supérieur. 


Ces mesures peuvent être particulièrement pertinentes pour l’élève qui ne manifeste pas un rendement supérieur 


dans toutes les matières, mais qui se distingue dans un champ de compétences particulier. 


Les formes d’accélération par niveau 
La plupart des formes d’accélération par niveau réduisent le nombre d’années que l’élève passe au primaire ou 


au secondaire. Il est généralement placé à temps plein dans un niveau scolaire plus élevé que celui des élèves 


typiques de son âge. L’exception est l’entrée précoce à l’école (en maternelle ou en première année), qui ne 


diminue pas le nombre d’années passées au primaire ou au secondaire, mais qui réduit le temps d’attente pour 


être admis à l’école. 


Les élèves doublement exceptionnels et l’accélération scolaire 


Selon Assouline et Whiteman (2011), l’accès à des mesures accélératrices ou d’enrichissement ne devrait pas être 


refusé à des élèves doublement exceptionnels en raison de difficultés sur le plan social ou comportemental. 


D’une part, ces mesures éducatives pourraient favoriser une meilleure adaptation socioaffective. D’autre part, 


ces problématiques devraient être indiquées dans le plan d’intervention.  


Le tableau 1 présente les différentes formes d’accélération. Pour chacune d’elles, un crochet indique si elle est 
recommandée selon les profils d’élèves doublement exceptionnels : trouble de déficit d’attention/hyperactivité 


(TDAH), trouble du spectre de l’autisme (TSA) ou trouble spécifique des apprentissages (TSAp).


1 Le texte de ce plan est tiré et adapté de Massé et al. (2018). 
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Tableau 1 
Les formes d’accélération scolaire et les recommandations selon le profil 
d’élèves doublement exceptionnels 


Forme Description 
Profils 


TDAH TSA TSAp 


Formes d’accélération basées sur le contenu ou la matière 


Accélération dans 
une seule matière 
(ou accélération 
partielle) 


Un élève suit un cours d’un niveau supérieur à celui dans 
lequel il est inscrit principalement. Lors des bulletins, 
l’élève reçoit la cote du niveau scolaire suivi pour cette 
matière. 


  


Compression du 
programme 


Le programme d’une matière ou des matières de base est 
vu de façon accélérée afin de permettre un enrichissement. 


  


Double inscription 


Pour la majorité des matières, l’élève suit les cours de son 
ordre d’enseignement (primaire ou secondaire), mais dans 
le domaine de ses habiletés ou de son talent, il suit les 
cours d’un ordre supérieur. 


 


Crédits sur examen 
ou sur expérience 
préalable 


Un élève se voit exempté de réaliser certains exercices ou 
certaines pratiques ou de suivre certains cours sur la base 
d’une pré-évaluation de son niveau de maîtrise des 
compétences attendues dans le programme. Cette 
évaluation peut se faire par l’entremise d’épreuves 
standardisées, d’auditions, d’examen du portfolio ou 
d’observations des performances. Dans tous les cas, les 
exigences du Ministère de l’Éducation et de 
l’Enseignement supérieur (MEES) doivent être respectées. 


  


Programmes de 
recherche de 
talents 


Les programmes de recherche de talents se font 
habituellement en sciences, en arts ou en sports. La plupart 
du temps, les responsables des programmes visés dépistent 
les jeunes ayant un talent dans ce domaine et leur offrent la 
possibilité de progresser plus rapidement dans 
l’apprentissage des programmes de formation afin d’avoir 
du temps pour développer leur talent particulier. Au 
Québec, certains programmes de sports-études ou d’arts-
études reconnus entrent dans cette catégorie. 


  


Formes d’accélération par niveau 


Entrée précoce à 
l’école 


L’entrée précoce à la maternelle ou à la première année consiste 
à admettre un enfant à l’école avant l’âge prescrit par la Loi sur 
l’instruction publique, soit avant 5 ans au 30 septembre pour 
l’entrée à la maternelle ou avant 6 ans au 30 septembre pour 
l’entrée en première année. 


Saut de classe sans 
tampon 


L’élève saute un niveau scolaire en cours d’année ou en fin d’année 
scolaire.  


Saut de classe avec 
tampon ou 
accélération partielle 


Dans le saut avec tampon, une préparation est offerte à l’élève 
avant de procéder à son accélération dans un niveau supérieur. 
Cette préparation peut prendre différentes formes : intégration 
graduelle en cours d’année dans le niveau supérieur en 
commençant par les périodes de la matière où l’élève performe le 
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Forme Description 
Profils 


TDAH TSA TSAp 


mieux, intégration dans une classe multiniveaux, tutorat ou 
jumelage avec un élève du niveau supérieur, suivi individuel sur 
le plan comportemental. 


Progrès continu C’est l’individualisation complète des apprentissages. L’élève 
peut progresser : 


- sans arrêt déterminé arbitrairement dans le temps (pas d’année
scolaire-degré, pas d’étape-durée, pas de cycle ou pas de voie);


- sans arrêt déterminé dans le contenu : l’enfant peut poursuivre
un nouvel objectif dès qu’il a atteint le précédent de façon
satisfaisante selon les éléments de compétences visés.


Les écoles qui offrent ce type de programme ont des dérogations 
du MEES. 


  


Programmes 
accélérés 


Les programmes accélérés (« grade telescoping ») permettent à des 
groupes d’élèves de réaliser plus rapidement les programmes 
scolaires. Il peut s’agir de niveaux fusionnés ou de cours accélérés. 


 


Entrée précoce au 
collège ou à 
l’université 


L’élève entre au collège ou à l’université avant l’âge prescrit. 
Plusieurs voies possibles : crédits ministériels accumulés plus 
rapidement (p. ex. : crédits sur examen), examen d’entrée, 
reconnaissance d’acquis liée à une expérience pertinente. 


 


Sources : Assouline et Whiteman, 2011; Baska  et VanTassel-Baska, 2018; Massé et al., 2018; Massé et al., 2021. 


Matériel utile 


• Considérations pour l’accélération par matière (voir l’outil O-T-12).


• Considération pour le saut de classe (voir l’outil O-T-13).


• Arbre décisionnel concernant l’accélération par matière et le saut de classe (voir l’infographie INF-20).


• Plan d’action pour l’accélération scolaire (voir l’outil O-T-14, version imprimable ou interactive).


Déroulement 


1. Détecter et identifier les élèves susceptibles de profiter de l’accélération scolaire.


Avant de songer à l’accélération scolaire d’un élève, il importe de prendre en compte plusieurs aspects dont ses 


habiletés (rendement scolaire et habiletés cognitives), son désir d’accélérer, son adaptation socioaffective, sa 


fratrie fréquentant la même école, sa taille, les mesures de différenciation mises en place et les attitudes des 


enseignants à ce sujet (voir à cet effet les outils O-T-12 Considérations pour l’accélération par matière et O-T-13 


Considération pour le saut de classe ainsi que l’infographie INF-20 Prise de décision concernant l’accélération par matière et le 


saut de classe). 


2. Effectuer une rencontre préliminaire avec les personnes concernées afin d’étudier la possibilité


d’accélérer.


Une rencontre préliminaire doit être faite avec les parents, l’enseignant et la direction d’école afin d’étudier la 


possibilité d’accélérer (accélération par matière ou par niveau). Celle-ci informe les parents des observations 


réalisées qui amènent l’école à suggérer une accélération scolaire pour leur enfant ainsi que de la procédure à 


suivre. Elle présente les avantages et les inconvénients de l’accélération scolaire et remet l’un ou l’autre des 
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documents résumant les considérations sur l’accélération scolaire. Habituellement, procéder à une accélération 


par matière ou à une accélération partielle (dans la matière où l’élève démontre son avancée) avant de procéder 


à un saut de classe est recommandé. L’accélération par matière est souvent suffisante pour répondre aux besoins 


d’apprentissage de l’élève. Aussi, elle peut constituer une étape tampon ou transitoire pour proposer par la suite 


un saut de classe. La direction vérifie la position des parents à ce sujet. Il importe que les parents aient des 


attitudes positives par rapport à l’accélération scolaire et qu’ils soient prêts à offrir le soutien nécessaire à leur 


enfant lors de la période de transition. Si les parents sont d’accord pour procéder à une évaluation plus poussée 


de la situation de l’élève et signent le formulaire de consentement à cet effet, le passage à l’étape suivante est 


possible. 


 


3. Évaluer la situation.  
À cette étape, il est recommandé de former une équipe de travail. Cette équipe peut être constituée de l’élève 
(s’il est suffisamment mature), de son enseignant titulaire actuel, de l’enseignant qui recevrait éventuellement 
l’élève à la suite de son accélération, des parents, de la direction d’école, et au besoin, d’un conseiller pédagogique 
en douance ou d’un professionnel (psychologue ou psychoéducateur). Il s’agit de valider les observations de 
l’enseignant et d’évaluer si l’élève est prêt pour une accélération scolaire. La collecte d’informations peut 
comprendre :  


• La consultation du dossier scolaire et du dossier d’aide particulière le cas échéant (le dossier scolaire peut 
fournir des indices sur la stabilité du rendement de l’élève ainsi que sur les difficultés rencontrées); 


• La passation d’épreuves ou d’examens sur les contenus à maîtriser à la fin du niveau actuel de l’élève ou du 
niveau qui sera sauté; 


• L’avis d’un enseignant du niveau où l’élève serait placé afin de vérifier, à partir de ses productions ou de la 
réalisation de tâches scolaires, si ce dernier est prêt pour l’accélération;  


• L’observation de l’élève dans sa classe, dans la cour de récréation ou dans une classe plus avancée; 


• L’évaluation du potentiel intellectuel par un psychologue ou par un conseiller en orientation habilité; 


• L’évaluation de l’adaptation socioaffective par un psychologue, un psychoéducateur ou un autre 
professionnel habilité.  
 


4. Prendre une décision concernant l’accélération scolaire de l’élève.  


Après avoir considéré toutes les informations disponibles, l’équipe prend une décision favorable ou non quant 


à l’accélération. Cette recommandation doit être écrite. Naturellement, la procédure d’accélération ne sera 


effective que si les parents et l’élève signifient leur accord à ce sujet.  


 


4.1. En cas de décision défavorable, offrir des mesures d’enrichissement.  


Si le comité juge que l’accélération n’est pas recommandée, d’autres mesures doivent être proposées pour 


répondre aux besoins de l’élève, tant sur le plan des apprentissages que sur le plan comportemental et affectif. 


 


4.2. En cas de décision favorable, rédiger un plan d’accélération.  
Le plan d’accélération doit inclure les points suivants (voir l’outil O-T-14 Plan d’action pour l’accélération scolaire) : 


• Le type d’accélération choisi ou la décision prise; 


• Les personnes impliquées (élève, enseignant titulaire actuel, enseignant accueillant l’élève accéléré, parents, 
etc.) et les responsabilités de chacune; 


• La période de transition ou de suivi prévue; 


• Les stratégies pour assurer le succès de la transition (préparation et suivi); 


• Le moment où la décision peut être revue ou le placement considéré comme permanent. 
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5. Assurer un suivi de l’accélération scolaire.


Au début, ce suivi peut être réalisé chaque jour ou chaque fois que l’élève visite la classe où il est accéléré. Par


la suite, ce suivi peut être espacé jusqu’à ce que l’élève ciblé soit jugé confortable avec son nouvel environnement.


6. Après la période de transition, prendre une décision finale quant à l’accélération scolaire.


Après la période de transition fixée, la décision du placement de l’élève devient finale à moins d’un avis contraire


à ce sujet d’un des membres de l’équipe de travail. Dans ce cas, il est recommandé que l’équipe se réunisse à


nouveau pour discuter des problèmes rencontrés. Cette décision doit être notée dans le dossier de l’élève.


Habituellement, après une période de deux mois, le placement est considéré comme permanent.


Clés de succès 


• Baser la prise de décision sur une collecte de données qui tient compte des considérations spécifiques au


type d’accélération envisagé.


• Bien préparer l’accélération scolaire.


• Si l’enseignant qui reçoit l’élève accéléré n’a pas participé à la prise de décision, l’informer des raisons qui ont


mené à la prise de décision et lui donner le portrait de l’élève (forces et faiblesses).


• Procéder à une intégration graduelle de l’élève à la classe d’un niveau plus avancé.


• Communiquer régulièrement avec les parents au cours des premières semaines afin d’obtenir de


l’information au sujet de l’adaptation de leur enfant.


• S’assurer d’avoir le soutien des parents.


Pièges à éviter 


• Ne pas tenir compte des craintes de l’enfant sur l’accélération scolaire et des pressions indues des parents pour


accélérer leur enfant.


• Procéder à une accélération scolaire brusque ou improvisée.


• S’attendre à ce que l’élève ait maîtrisé tous les contenus d’un niveau pour pouvoir accélérer.


• Faire un rattrapage de tous les contenus au programme avant d’accélérer un élève.


• Ne pas tenir compte des attitudes négatives des enseignants envers l’accélération scolaire.
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Compression de programme 


Axe d’actions : Développement du potentiel et soutien au rendement scolaire. 


Niveaux d’intervention : 1 et 2. 


Objectifs  


• Progresser selon son rythme d’apprentissage.


• Obtenir du temps pour réaliser des projets d’enrichissement.


Description 


La compression de programmes consiste à réduire les activités d’apprentissage à réaliser pour une matière 
donnée. Cette procédure permet de soulager l’élève de l’ennui qui résulte d’un travail sans défi tout en s’assurant 
qu’il ait maitrisé les contenus des programmes (Massé et al., 2021). Cela lui permet également d’obtenir du temps 
pour réaliser des projets d’enrichissement. Pour compresser un programme d’études, il faut d’abord avoir une 
idée très claire de ses objectifs d’apprentissage et des contenus qui doivent absolument être maitrisés par tous 
les élèves ainsi que des recoupements entre les différents programmes à l’étude ou entre les différents niveaux 
d’étude (par exemple, en mathématiques, plusieurs concepts sont revus d’un niveau à l’autre avec seulement 
quelques approfondissements). 


Matériel utile 


• Tableau de programmation (Exemples :
https://drive.google.com/file/d/12HawaoH2z2t5V6sjUikite5fv6eJKn2Q/view;
https://www.pinterest.ca/pin/320529698480221106/).


• Mon contrat d’engagement pour les activités autonomes (voir l’outil O-ÉL-6, version imprimable).


• Mon contrat d’étude pour la compression de programmes (voir l’outil O-ÉL-15, version imprimable ou interactive).


• Mon journal quotidien des activités liées à la compression de programme (voir l’outil O-ÉL-16, version imprimable ou
interactive).


Déroulement 


La façon de compresser les programmes varie selon le degré de nouveauté du programme ou de la matière pour 
l’élève ou selon le niveau de la maitrise de certains contenus (Winebrenner et Brulles, 2018). 


1. Lorsque la matière est complètement nouvelle
1.1. Examiner le programme à l’étude : objectifs, contenus abordés, matériel utilisé.
1.2. Déterminer les exercices essentiels à la maitrise des contenus, ceux qui représentent une consolidation et


ceux qui constituent un approfondissement de la matière. 
1.3. Éliminer certaines activités pour les élèves doués, par exemple les exercices très faciles ou ceux de 


consolidation, et mettre l’accent sur les activités d’approfondissement. 
1.4. Établir un tableau de programmation pour l’ensemble des élèves de classe qui précisent les activités 


obligatoires, les activités de consolidation et les activités d’approfondissement. 



https://www.uqtr.ca/de/PA_comp_progr

https://drive.google.com/file/d/12HawaoH2z2t5V6sjUikite5fv6eJKn2Q/view

https://www.pinterest.ca/pin/320529698480221106/

https://www.uqtr.ca/de/OEL_cont_act_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_cont_comp_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_cont_comp_INT

https://www.uqtr.ca/de/OEL_journ_comp_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_journ_comp_INT
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2. Lorsque l’élève maitrise déjà certains contenus


Lorsque l’élève maitrise certains éléments des contenus au programme, les étapes suivantes peuvent être 
suivies (Winebrenner et Brulles, 2018) : 


2.1. Avant de commencer une nouvelle matière, une nouvelle unité ou un nouveau module d’enseignement, 
fournir à l’élève l’occasion de parcourir le contenu à maitriser. 


2.2. Proposer d’effectuer un prétest aux élèves volontaires qui croient maitriser certains contenus. Il importe 
que ce test couvre l’ensemble des contenus au programme et non seulement certains éléments. La note du 
prétest ne sera pas mise au bulletin.  


2.3. Pour l’élève qui maitrise de 75 % à 90 % des contenus (selon le seuil retenu) : 


• Supprimer les enseignements en groupe, les exercices d’entraînement, les devoirs et les révisions pour
les contenus qui sont maitrisés complètement par l’élève;


• Pour les contenus qui sont partiellement maitrisés, garder les exercices les plus difficiles et proposez à
l’élève de les réaliser; s’il éprouve des difficultés ou s’il ne les réalise pas correctement, proposez d’autres
exercices de pratique.


2.4. Élaborer un contrat d’études afin d’effectuer un suivi plus structuré des apprentissages de l’élève dont le 
programme est compressé (voir l’outil O-ÉL-15). Le contrat peut comprendre des informations à propos 
des domaines du programme pouvant être compressés, des exercices ou des activités obligatoires à réaliser 
pour s’assurer de l’apprentissage des contenus non maitrisés, du matériel devant être utilisé, du moment et 
de l’endroit où réaliser les activités prévues et des conditions de travail. Le contrat de travail peut aussi 
préciser les activités d’enrichissement que l’élève pourra réaliser grâce au temps gagné. 


2.5. Afin de faciliter le suivi des activités réalisées par l’élève, ce dernier peut remplir au fur et à mesure des 
activités réalisées un journal de bord où il indique la date et les activités effectuées (voir l’outil O-ÉL-16). 


2.6. À la fin de l’enseignement de la matière, l’élève ayant profité de la compression passe la même évaluation 
que les autres élèves et c’est cette note qui est mise au bulletin. 


Clés de succès 


• Utiliser la compression pour des matières dont les programmes sont très structurés comme les
mathématiques ou dont les compétences s’avèrent faciles à circonscrire.


• Baser la prise de décision sur une bonne collecte de données.


• Mettre en place des mesures pour assurer le suivi des apprentissages, comme un contrat d’études ou un
journal quotidien des apprentissages.


• Utiliser un contrat d’engagement pour les activités autonomes.


Pièges à éviter 


• Ne pas assurer un suivi des apprentissages.


• Donner des projets d’enrichissement en surplus des tâches à réaliser sans éliminer les tâches répétitives et non
nécessaires aux apprentissages.
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 Activation et automotivation  
 


Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle 
L’activation consiste à mobiliser son énergie pour se mettre au travail, à s’investir dans la tâche et à soutenir l’effort et le 
rythme de travail. Quand il y a un problème d’automotivation chez un élève doué, le premier aspect à vérifier est 
l’ajustement des activités d’apprentissage. 


Profils Difficultés rencontrées ou particularités 
 S’ennuie en classe parce que le contenu présenté est déjà maîtrisé ou jugé trop facile. 


 Se mobilise difficilement pour se mettre au travail, surtout si cela ne l’intéresse pas. 


 Procrastine : se met à la tâche à la dernière minute même s’il en reconnaît l’importance. 


 Dépend des autres pour se mettre en action ou pour terminer les tâches. 


 Manque de persévérance dans l’accomplissement des tâches, surtout lorsqu’elles sont longues et 
ennuyeuses. 


 Se lasse facilement ou perd vite de l’intérêt. 


 Abandonne facilement lors de difficultés rencontrées. 


 Prend des raccourcis dans la réalisation des tâches. 


 Recherche les plaisirs immédiats et évite les tâches qui ne comportent pas une gratification immédiate. 


 S’adonne à une tâche plaisante plutôt que de se consacrer à une tâche non appréciée. 


 A besoin de beaucoup d’encouragements pour entreprendre une tâche difficile ou pour persévérer. 


Profils Stratégies 


 Identifier les forces et les défis de l’élève dans le cadre d’une tâche diagnostique initiale liée aux domaines 
où il éprouve des difficultés à s’activer. 


 Mettre l’accent sur les forces de l’élève et non sur ses difficultés. 


ê 


Planifier la diversité. 
• Déterminer les activités obligatoires, celles qui constitueront de l’approfondissement (au choix) et celles 


qui constitueront de la récupération ou de l’enrichissement selon les besoins des élèves. 
• Utiliser un tableau de programmation ou un plan de travail pour les activités à réaliser pendant la 


journée ou pendant la semaine. 
• Utiliser des modules d’apprentissage autonome. 
• Mettre en place différents centres d’apprentissage dans la classe. 
• Mettre en place des sous-groupes de besoins selon le niveau d’habiletés des élèves ou selon les intérêts. 


 


Ajuster la tâche demandée afin de respecter le rythme d’apprentissage plus rapide des élèves 
dans leur(s) domaine(s) de force. 
• Permettre à l’élève de travailler plus rapidement pour les matières faciles pour lui. 
• Éliminer les exercices inutiles lorsque l’élève démontre qu’il maîtrise les contenus et le dispenser de 


faire les révisions. 
• Permettre à l’élève de commencer à travailler sans attendre la fin des explications pour les matières où il 


démontre de la facilité. 
• Permettre l’utilisation de grilles d’autocorrection.  


 


Permettre aux élèves de réaliser des activités avec d’autres personnes ayant des caractéristiques 
communes ou partageant leurs intérêts. 
•  Jumeler l’élève avec un tuteur ou un mentor qui supervisera la réalisation du travail. 
•  Jumeler l’élève avec un élève d’un niveau plus avancé pour la réalisation collaborative d’un travail. 
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Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle 


 
Ajuster la tâche demandée dans les domaines où ils éprouvent des difficultés. 
• Réduire la quantité du matériel présenté ou découper en partie et présenter une partie à la fois. 
• Favoriser la manipulation ou l’apprentissage actif. 


   
Ajuster certains contenus présentés afin qu’ils soient enrichis en profondeur, en diversité (exploration de 
différents sujets) ou en complexité (niveau de difficulté plus grand, multidisciplinarité). Par exemple, 
proposer des lectures d’un niveau plus avancé. 


 Proposer des activités courtes. 


ê Proposer des activités d’apprentissage coopératif. 


 Proposer des activités compétitives (p. ex. : participation à un concours). 


ê Proposer des activités qui nécessitent une résolution créative de problème. 


ê Utiliser la pédagogie par projet. 


ê Utiliser l’apprentissage par problème en privilégiant la résolution de problèmes réels pour les élèves. 


ê Lorsque c’est possible, permettre aux élèves de faire des choix sur les sujets d’un travail, sur la méthode 
de réalisation, sur le type de produit et les rythmes de communication et sur les modalités d’évaluation. 


 Limiter les choix possibles pour les activités. 


ê 


Attirer l’attention avant le début d’une tâche. 
• Solliciter l’attention en émettant un bruit ou en recourant à un signal visuel (comme éteindre et allumer 


l’éclairage). La cloche ou le timbre sonore au début d’une période de cours peut servir de signal, mais 
n’est souvent pas suffisant. Les élèves ont besoin d’un signal de leur enseignant leur indiquant le 
commencement du cours. Ce signal peut être de prendre une craie, de s’avancer devant la classe, de 
faire un signal avec la main (comme lever la main). Avertir les élèves du signal qui sera donné et des 
attentes, par exemple : « Quand je vais lever la main en l’air, vous avez 30 secondes pour vous rendre à 
votre place et être prêt pour la leçon. » 
• Chercher le contact visuel. 
• Utiliser des messages humoristiques non verbaux afin d’aider l’élève à prendre conscience qu’il est 


déconcentré. 
• Utiliser un code non verbal permettant d’indiquer au jeune qu’il n’est pas attentif. 
• Se rapprocher physiquement de l’élève. 


ê 
Lors de nouveaux apprentissages : 
• Annoncer clairement l’intention des apprentissages en précisant la finalité (liens avec la vie réelle). 


ê Rappeler les gestes mentaux nécessaires à l’accomplissement de la tâche. 


ê 


S’assurer que l’élève a bien compris avant de commencer la tâche. L’inciter à prendre quelques secondes 
pour se questionner sur son niveau de compréhension : 
1) J’ai bien compris et je peux passer à une autre notion. 
2) J’ai besoin d’un peu de pratique. 
3) J’aimerais y revenir et avoir d’autres explications. 
4) Je me sens perdu. 


ê Encadrer l’élève au début de la réalisation des consignes afin de s’assurer que la tâche est bien 
commencée (précorrection). 


ê 


Assurer un suivi régulier de la progression des élèves. 
• Inviter chacun des élèves à constituer un portfolio sur les apprentissages réalisés. 
• Fournir régulièrement de la rétroaction sur les progrès réalisés, notamment à l’aide du portfolio. 
• Fournir fréquemment des encouragements lorsque l’élève est à la tâche. 
• Féliciter pour les efforts fournis et pas seulement pour les résultats obtenus. 


ê Pour les travaux à long terme 
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Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle 
• Privilégier les productions réelles ou tangibles (p. ex. : réalisation d’un livre, d’un jeu ou d’un site 


internet) présentées à un auditoire réel (autres élèves de la classe ou de l’école, parents, concours). 
• Fournir une vue d’ensemble du projet à réaliser. 
• Établir un plan de travail précisant les principales tâches à réaliser (p. ex. : listes de tâches à cocher).  
• Préciser les critères d’évaluation afin que les élèves comprennent clairement le résultat attendu. 
• Montrer aux élèves des exemples de travaux. Par exemple, si la tâche est d'écrire un texte, vous pouvez 


montrer aux élèves des exemples de travail "excellent", "bon" et "moyen". Soulignez les différences. 
Ceci donne ainsi aux élèves une idée du résultat attendu avant de commencer le travail.  


• Proposer un échéancier qui comporte plusieurs étapes de réalisation et de présentation de l’avancement 
des travaux. Par exemple, si les élèves ont quatre semaines pour réaliser un projet, leur donner un 
calendrier leur fournissant une idée approximative de ce qu’ils devraient avoir accompli à la fin de 
chaque semaine. 


• Donner fréquemment de la rétroaction. 
• Faire un suivi du travail réalisé à chacune des étapes. 
• Noter le travail réalisé à chacune des étapes et pas seulement le résultat final. 


 Pour les travaux à long terme 
• Privilégier les échéances courtes (p. ex. : un mois). 


ê 


Favoriser la participation active de tous les élèves par la réponse de groupe : l’enseignant pose une 
question et tous les élèves doivent répondre par un signe de main (p. ex. : C= oui, D = non, I = je ne 
sais pas), par une carte (p. ex. : rouge = non, vert = oui, jaune = ne sais pas, par des cartes selon la 
réponse attendue = nom, verbe, etc.) ou par une réponse à l’unisson (pour la mémorisation) 


ê 


Pour la réalisation des devoirs, proposer la technique du sandwich : 
1) Débuter par une tâche intéressante et facile; 
2) Poursuivre par une tâche plus difficile ou moins appréciée; 
3) Terminer par ce qui est le plus facile et le plus intéressant. 


ê Planifier des pauses actives au cours de la journée, en particulier avant de faire une activité qui demande 
beaucoup d’efforts de concentration. (Voir entre autres http://pausesactives.jimdo.com/.) 


Sources : Assouline et al., 2008; Baska et VanTassel-Baska, 2018; Baum et al., 2014; Fugate, 2018; Lee et Olenchak, 2015; Massé et al., 
2020; Massé et Verret, 2019b; Mullet et Rinn, 2015; Pfeiffer et Bei, 2008; Silverman et al., 2014; Sprick, 2011; Weinfeld et al., 2013; 
Whitaker et al., 2015; Wu et al., 2019; Zentall et al., 2001.  
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 Intérêts restreints  
 


Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle 


Profils      Difficultés rencontrées ou particularités 
 Possède un champ très précis d’intérêt ou d’expertise. 


 Démontre des intérêts très marqués et fixes pour des sujets, objets ou activités en particulier.  Ces 
intérêts sont anormaux quant à l’intensité ou au but. 


 Déplace difficilement son attention sur un autre sujet ou sur une autre activité; a un besoin marqué de 
finir une tâche avant d’en commencer une autre. 


 Manifeste un intérêt plus grand pour les livres qui ne sont pas des fictions en raison de la nature factuelle 
des informations. 


Profils Stratégies 


ê Reconnaître et respecter le champ d’intérêt ou d’expertise de l’élève; discuter avec lui de son champ 
d’intérêt en autant que celui-ci ne devienne pas envahissant. 


 
Formuler des attentes claires par rapport à la poursuite d’intérêts dans d’autres champs de connaissances 
en démontrant la nécessité de ces apprentissages (p. ex. : obtention d’un diplôme, maîtrise de 
compétences essentielles). 


ê 
Prévoir un moment dans la journée pour poursuivre l’acquisition de connaissances en lien avec le champ 
d’intérêt particulier de l’élève  (lecture, internet, centre d’enrichissement, etc.); convenir avec l’élève que 
les autres moments sont consacrés à  la poursuite des autres apprentissages scolaires. 


ê Soutenir l’élève dans le développement de son champ d’intérêt et voir comment celui-ci pourrait être 
exploité dans une carrière ou un emploi futur. 


ê Utiliser son champ d’intérêt pour faire des liens avec d’autres sujets ou des matières scolaires (p. ex. pour 
pratiquer ses compétences de rédaction ou de communication orale).  


ê Mettre en place des activités exploratoires pour élargir ses champs d’intérêt (invités, visites, centres 
d’apprentissage, conférences, etc.). 


 Encourager l’élève à lire des livres de différents genres littéraires  (pas seulement des documentaires) 
dans son champ d’intérêt. 


 


Utiliser son champ d’intérêt pour faciliter ses interactions sociales (p. ex. : lui permettre de partager ses 
connaissances lors de discussions de classe, lui faire jouer le rôle de mini-prof, le mettre en lien avec un 
forum de discussions sur le sujet, lui faire jouer le rôle de tuteur auprès d’un autre jeune qui partage ce 
même intérêt). 


 
Utiliser le champ d’intérêt de l’élève pour l’aider à réguler son comportement (p. ex. lire sur ce sujet pour 
se calmer, réaliser une activité liée à ce champ d’intérêt comme récompense dans un système 
d’émulation).  


ê Réaliser des projets d’enrichissement en lien avec son champ d’intérêt.  


 Jumeler l’élève avec un mentor ou un tuteur qui partage les mêmes intérêts afin de réaliser des activités 
d’enrichissement.  


Source : Assouline, Foley-Nicpon, Colangelo et O’Brien, 2008; Silverman, Kenworthy et Weinfeld, 2014; Weinfeld, Barnes-Robinson, 
Jeweler et Roffman Shevitz, 2013. 
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 Gestion du temps  
 


Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle 
Bien gérer son temps signifie être capable d’estimer le temps nécessaire pour réaliser une tâche, de répartir le temps 
entre les tâches à réaliser, de respecter les limites de temps ou les échéances. Une bonne perception du temps est 
nécessaire. 


Profils Difficultés rencontrées ou particularités 
 Estime difficilement le temps nécessaire à la réalisation d’une tâche. 


Investit plus de temps que le temps estimé par les enseignants dans la réalisation des projets liés aux 
domaines d’intérêts. 


 Planifie difficilement les actions nécessaires à la réalisation d’une tâche. 


 Éprouve des difficultés à donner un ordre de priorité aux tâches à effectuer (tendance à commencer par 
les tâches les plus faciles ou les plus agréables). 


 N’a pas une perception juste du temps qui passe. 


 Attend à la dernière minute pour réaliser les tâches demandées ou les travaux à long terme. 


Profils Stratégies 


ê 


Sensibiliser au temps. 
• Identifier clairement les débuts et les fins de périodes de cours. 
• Utiliser des repères de temps visuel (sablier, minuteur, horloge visuelle) ou des applications sur le 


tableau interactif ou sur l’appareil électronique (tablette, ordinateur, montre) de l’élève pour l’aider à 
prendre conscience du temps qui passe (p. ex. : Pomodoro Timer, Procrastinatoor Overcome, 
Rappel, Time Timer). 


• Rappeler les échéances importantes et les inscrire sur un calendrier visible pour l’ensemble des élèves. 
ê Discuter avec les élèves du temps approximatif nécessaire à la réalisation des tâches. 


ê 


Pour les travaux à long terme (ou les projets d’enrichissement) : 
• Éviter de donner plusieurs travaux à long terme à réaliser en même temps. 
• Fournir un échéancier pour les travaux à long terme. Par exemple, si les élèves ont quatre semaines 


pour réaliser un projet, leur indiquer approximativement ce qu’ils doivent avoir accompli à la fin de 
chaque semaine. Chaque étape devrait inclure des critères précis concernant les attentes.  


• Demander aux élèves de remettre chacune des étapes de travail au fur et à mesure. 
• Aider les élèves à planifier le calendrier de réalisation du projet. 


 Éviter que les travaux ou projets s’échelonnent sur plus d’un mois; sinon, morceler les tâches avec des 
étapes de remises de travaux. 


ê Enseigner à l’élève l’utilisation de logiciels ou de APPS liés à la gestion des tâches (Clear, Notebook, To 
Do, etc.). 


ê 
Enseigner à l’élève comment utiliser efficacement un agenda pour inscrire les rendez-vous, les tâches à 
réaliser et les échéances; si possible, l’inciter à utiliser des agendas électroniques avec des alertes sonores 
pour l’avertir des échéances.  


ê 


Enseigner à l’élève comment utiliser efficacement un cahier de notes pour les tâches à réaliser; les 
éléments de la liste de tâches à faire devraient être consultés quotidiennement et révisés lorsque 
nécessaire; l’inciter à surligner ou à cocher les tâches réalisées plutôt qu’à les rayer (lorsque la liste est 
raturée et devient difficile à lire, la recopier). 


ê Assurer un suivi régulier de l’avancement des travaux et des stratégies utilisées par l’élève (agenda, cahiers 
de notes, échéanciers, etc.) afin de vérifier si elles sont bien utilisées. 


ê Utiliser les contrats de travail qui explicitent les tâches à réaliser, le matériel à utiliser ainsi que les 
échéances. 


ê Utiliser un tableau de programmation pour la journée ou la semaine qui spécifie les tâches obligatoires, 
les tâches optionnelles ainsi que les activités d’enrichissement. 
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Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle 


 


Ajuster les situations d’évaluation. 
 
• Accorder plus de temps. 
• Fragmenter les parties de l’examen. 


ê 


Enseigner à l’élève une méthode pour l’aider à terminer les examens à temps (TEMPS, Minskopp et 
Allsopp, 2006) :  
• T Tu lis soigneusement les consignes.  
• E Ensuite, survole l’examen et détermine le temps que tu devrais consacrer à chaque question. 
• M Mets en priorité les questions les plus faciles. 
• P Puis réponds aux questions à pointage plus élevé. 
• S Saute une question si tu ne parviens pas à y répondre, mais assure-toi d’y revenir plus tard.  


Source : Assouline et al., 2008; Massé et al., 2020; Massé et Verret, 2019b; Silverman et al., 2014; Weinfeld et al., 2013. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  








      
PA-13 


 


    
2022. Massé, L., Verret, C., Touzin, C., Grenier, J. et Silly, D. LaRIDAPE. 
https://www.uqtr.ca/de/PA_organi 


 


1 


 Organisation et planification  
 


Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle 
L’organisation et la planification renvoient à la capacité de structurer, de catégoriser ou de hiérarchiser les connaissances 
ou à organiser une série d’actions en une séquence optimale visant à atteindre un but. 


Profils Difficultés rencontrées ou particularités 
 Suit difficilement des directives comprenant plusieurs étapes à exécuter dans un ordre donné. 


 Planifie difficilement les étapes nécessaires à la réalisation d’une tâche ou d’un projet. 


 Éprouve des difficultés à diviser les tâches ou les projets à long terme en plus petites étapes à réaliser. 


 Priorise difficilement les actions à réaliser. 


 Organise difficilement son pupitre, son casier, son sac d’école, ses cahiers ou ses effets personnels. 


 Repère difficilement le matériel nécessaire à la réalisation d’une tâche. 


 Organise difficilement ses idées lors de la réalisation d’un travail. 


 Oublie le matériel nécessaire à la réalisation d’une tâche, les rendez-vous ou les échéances. 


Profils Stratégies recommandées 


ê Structurer les périodes de travail en les divisant en segments (ou étapes) et avoir des attentes claires par 
rapport à ce qui doit être réalisé dans chacun des segments. 


ê 


Proposer l’utilisation d’organisateurs graphiques pour les idées. 
• Fournir des repères graphiques pour appuyer le développement d’idées (lignes du temps, tableau, toile 


d’araignée, carte conceptuelle, etc.) 
• Proposer l’utilisation d’idéateurs ou d’organisateurs d’idées électroniques pour la rédaction, l’étude ou la 


réalisation de projets (logiciel qui soutient l’élève dans son processus de production et d’organisation 
d’idées en lui permettant d’écrire des idées et de les relier entre elles sous forme de schémas ou de 
cartes d’organisation d’idées, p. ex. : Cmap, Freemind, Gliffy, Inspiration, Mindjet, MindOmo, Spark-
Space). 


ê 
Proposer l’utilisation d’aides technologiques pour favoriser la planification des tâches (p. ex. : Any.do, 
Calendrier, Clear Todos, Kan Plan, To Do) ou de tableaux d’ancrage papier crayon ou numériques 
comme Google Jamboard ou AWW. 


ê 
Proposer l’utilisation de preneurs de notes numériques en format texte (p. ex. : Alpha Smart, Flashnote, 
Mobile Note Maker, Notebook 2000, Note Maker, Todo, To do list) ou en format sonore (p. ex. : Iris 
Note, SmartPen).  


ê Proposer des routines ou des procéduriers pour les tâches que les élèves ont de la difficulté à réaliser (p. 
ex., les étapes pour réviser un texte). 


ê Fournir des plans de travail pour les travaux à long terme avec des échéances pour chacune des tâches à 
réaliser. 


ê Préciser les résultats attendus pour les travaux à long terme ainsi que les critères d’évaluation; proposer 
une grille d’autoévaluation. 


ê 
Proposer des rencontres de suivi régulières pour les travaux à long terme avec des points de vérification 
précis; fournir de la rétroaction à l’élève autant sur le travail réalisé que sur sa planification et son 
organisation. 


ê Encourager l’élève à utiliser un agenda et un cahier de notes. 


ê Proposer des guides d’études qui aident l’élève à repérer les informations à retenir ou les réponses. 


 


Aider l’élève à organiser son matériel scolaire et son casier. 
• Inciter l’élève à acheter des cartables faciles à distinguer pour chacune de ses matières (système de 


couleurs, identification sur le dos du cartable, etc.). 
• Aider l’élève à organiser ses cartables avec des séparateurs, des pochettes en plastique, des pinces pour 


retenir les feuilles « volantes », etc. 
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• Enseigner à l’élève à utiliser des listes de vérification ou des mémos pour noter les choses qu’il doit 


apporter et l’inviter à placer ces listes à des endroits bien en vue (porte du casier, porte de la chambre, 
etc.) ou à les noter dans son calendrier scolaire, sa grille-horaire ou son agenda. 


• Inciter l’élève à toujours placer au même endroit les messages ou les documents importants à ne pas 
oublier ou à avoir un endroit de rangement fixe pour y mettre les choses fréquemment oubliées. 


• Inciter l’élève à faire régulièrement le ménage de son sac d’école et de son casier. 
• Convier l’élève à préparer son matériel scolaire la veille et non le matin pour ne pas l’oublier. Par 


exemple, il peut être utile de le déposer près de la porte de sortie de la maison afin qu’il puisse le 
prendre rapidement lors de son départ. 


• Inviter l’élève à regrouper son matériel scolaire au même endroit à la maison ou à l’école (dans son 
casier) ou à avoir un endroit de rangement fixe. 


• Inciter l’élève à bien identifier tout son matériel scolaire à son nom. 
• Prévoir l’espace supplémentaire pour faciliter le système d’organisation (des classeurs ou des porte-


revues pour ranger le travail plutôt que le pupitre ou le vestiaire). 
• Prévoir une période de ménage du pupitre et du vestiaire et enseigner de façon explicite comment le 


faire. 


 


Faire des rappels à l’élève concernant les choses à ne pas oublier. 
• Noter à un endroit bien en vue le matériel spécial qui est à apporter ou à ne pas oublier en indiquant 


bien la date. 
• Inciter l’élève à noter ces informations dans son agenda. 
• Faire un rappel verbal juste avant le départ de la classe. 
• Privilégier l’utilisation de pictos, d’images ou de photos. 


ê Développer un système d’emprunt du matériel scolaire pour que chaque élève puisse l’utiliser en cas 
d’oubli. 


ê Proposer l’utilisation d’une liste de vérification du matériel à apporter que l’élève pourra cocher. 


ê Déposer les devoirs à réaliser ou les plans de travail sur un portail internet ou les envoyer par courriel. 


ê Expliquer les devoirs à réaliser. 


ê Enregistrer les consignes des travaux afin de permettre aux élèves de les réécouter au besoin. 


ê Stratégies à éviter 


ê Tenir pour acquis que les élèves ont les habiletés organisationnelles nécessaires et qu’ils ne les utilisent 
pas par manque de motivation, par paresse ou parce qu’ils ont de mauvaises attitudes.  


ê Donner des tâches à long terme sans fournir un soutien pour l’organisation et la planification. 


ê S’attendre à ce que les élèves utilisent les outils proposés sans leur enseigner explicitement comment les 
utiliser. 


Source : Assouline et al., 2008; Massé et al., 2020; Massé et Verret, 2019b; Silverman et al., 2014; Weinfeld et al., 2013. 
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Attention 


Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA   Intervention universelle 


Quatre formes d’attention sont à distinguer. La vigilance consiste en une ouverture sensorielle sur l’environnement 


externe (état d’éveil); c’est ce qui permet à l’élève, par exemple, de garder un « œil ouvert » ou une « oreille ouverte » 
sur les autres stimuli pendant qu’il effectue une tâche requérant son attention. L’attention soutenue représente 
l’habileté à soutenir l’état d’éveil (vigilance) afin de traiter en priorité les éléments d’information importants. Elle 
permet, une fois l’attention centrée, de soutenir celle-ci pour une période allant de 15 à 30 minutes (dans un contexte 
favorable). Elle est aussi liée à la capacité à persévérer dans une tâche malgré sa difficulté, sa monotonie, la fatigue ou 
les distractions. L’attention sélective (ou dirigée) consiste à se concentrer seulement sur des stimuli choisis sans se 
laisser distraire par des messages simultanés non pertinents provenant d’autres sources; renvoie aussi à la capacité de 
détecter une cible parmi un ensemble d’éléments de distraction, de choisir une information parmi plusieurs ou de 
filtrer de l’information pour en faciliter le traitement. L’attention partagée (ou divisée) implique une gestion et un 
partage des ressources attentionnelles à consacrer aux diverses tâches. 


Profils Difficultés rencontrées ou particularités 


Éprouve de la difficulté à maintenir l’attention, surtout lorsque le rythme de présentation est lent, lorsque 
la tâche est jugée trop difficile, trop facile ou ennuyeuse. [Attention soutenue] 


Interrompt son travail ou ses activités pour s’intéresser à des événements sans importance. [Attention 
soutenue] 


Effectue lentement les tâches à accomplir. [Attention soutenue] 


Commet des erreurs d’étourderie. [Attention soutenue] 


Passe du coq à l’âne dans les conversations. [Attention soutenue et attention sélective] 


Omet des informations importantes dans la résolution de problèmes. [Attention soutenue et attention 
sélective] 


Sélectionne difficilement les éléments d’information les plus pertinents lors d’une lecture ou de la 
résolution d’un problème. [Attention sélective] 


Respecte difficilement les consignes données ou ne se conforme pas aux règles dans les jeux sans que 
cela soit dû à de l’opposition ou à un manque de compréhension. [Attention soutenue et attention 
sélective] 


Donne des réponses qui ne sont pas en lien avec les questions posées. 


Partage difficilement son attention (p. ex. : écouter l’enseignant tout en prenant des notes) ou fait 
plusieurs choses à la fois. [Attention partagée] 


Produit des travaux peu soignés, sauf lorsque les sujets les passionnent. [Attention soutenue et attention 
sélective] 


Démontre une hypersensibilité à certaines particularités de l’environnement qui peut le distraire de la 
tâche à réaliser lorsqu’elles sont présentes. [Attention soutenue et attention sélective] 


Profils Stratégies 


Vigilance 


 Planifier des pauses actives au cours de la journée (Voir entre autres http://pausesactives.jimdo.com/). 


 Permettre aux élèves de boire au cours de la journée. 



Varier les positions de travail (assis, debout, à genou, etc.) en mettant à la disposition des élèves 
différents mobiliers de travail (coussin, banc, chaise berçante, etc.). 


 Permettre à l’élève de mâcher de la gomme ou un bâtonnet. 



Permettre l’utilisation d’un bureau actif (p. ex . : bureau avec un pédalier ou avec des cordes élastiques 
attachées aux pattes que l’élève peut étirer avec ses jambes).



https://www.uqtr.ca/de/PA_attention

http://pausesactives.jimdo.com/
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Attirer l’attention des élèves 


• Obtenir l’attention des élèves avant de commencer une leçon, ne jamais parler dans le bruit.


• Demander aux élèves de vous regarder; établir régulièrement un contact visuel direct avec les élèves
distraits.


• Utiliser des indices ou des incitatifs visuels (p. ex. : fermer et ouvrir les lumières), auditifs (p. ex. : sifflet)
ou physiques (p. ex. : main sur l’épaule) pour obtenir l’attention des élèves et aider les élèves distraits à
rediriger leur attention.


o Mettre délicatement sa main sur l’épaule de l’élève ou sur son dos pour capter son attention.


o Utiliser un signe visuel privé préalablement choisi avec l’élève visé (p. ex. : « se toucher le menton »


veut dire « regarder mon visage et porter attention à ce que je dis », « toucher le coin du bureau »).


o Utiliser une cloche, un timbre sonore ou un cri de ralliement.


o Éteindre et allumer les lumières.


o Pointer une affiche ou une carte illustrant le comportement souhaité.


• Utiliser des messages humoristiques écrits afin d’aider l’élève à prendre conscience qu’il est déconcentré


(p. ex. : « Oups, tu es dans la Lune ! »).


• Nommer l’élève avant de lui adresser la parole.


• Balayer du regard de façon régulière l’ensemble de la classe. Impliquer les élèves inattentifs en
commentant leur travail ou en leur posant des questions.





Limiter les oublis 


• Toujours placer les objets familiers à la même place.


• Placer les objets là où ils vont donner leurs propres indices (p. ex. : mettre son sac d’école à la sortie
de la maison).


Attention soutenue 





Stimuler ou maintenir l’attention des élèves 


• Stimuler l’attention en changeant le ton de voix, en fermant la porte de la classe, en frappant sur le
tableau avec une craie, en faisant lever la main de ceux qui vous écoutent ou en demandant
simplement le silence.


• Clarifier le but de la leçon dès le commencement du cours.


• Se rapprocher de l’élève ayant des problèmes d’attention lors des explications; se servir de son
matériel scolaire pour donner des exemples.


• Répéter souvent les informations ou demander aux élèves de résumer les points les plus importants.


• Féliciter les élèves attentifs.


• Interroger fréquemment les élèves en utilisant la réponse à l’unisson, en les interpellant souvent ou en
les faisant répondre par un signal de la main.


• Afin de ne pas mettre mal à l’aise l’élève qui ne connait pas souvent les réponses, établir une entente
secrète avec lui. S’il ne connait pas la réponse, il lève la main le poing fermé, s’il la connait, il ouvre la
main au complet. Le désigner pour donner la répondre seulement dans le dernier cas.


• Enseigner à l’élève les matières les plus ardues le matin.


• Réserver les dernières périodes de la journée pour les révisions.


• Arrêter fréquemment pour vérifier si les élèves ont compris ou pour poser des questions.


• Entrecouper les exposés de courts exercices.


• Se servir de moyens audiovisuels, comme le tableau interactif; tout en permettant de varier le type
d’écriture ou de mettre en évidence les points importants, se mettre de biais aux élèves pendant cette
écriture plutôt que de dos afin de capter leur attention.


• Balayer du regard de façon régulière l’ensemble de la classe; impliquer les élèves inattentifs en
émettant des commentaires sur leur travail ou en leur posant des questions anodines.


• Favoriser la participation active de tous les élèves par la réponse de groupe : l’enseignant pose une


question et tous les élèves doivent répondre par un signe de main (p. ex. : = oui,  = non,  = je
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ne sais pas), par une carte (p. ex. : rouge = non, vert = oui, jaune = ne sais pas, cartes selon la 
réponse attendue = nom, verbe, etc.) ou par une réponse à l’unisson (pour la mémorisation). 





Ajuster ou adapter la tâche. 


• Réduire la durée de la tâche, la quantité de travail à réaliser ou les travaux écrits.


• Donner moins de problèmes ou de questions (ex. : 1 sur 2)


• Demander d’écrire uniquement la bonne réponse, et non pas la question ou la phrase complète.


• Permettre à l’élève de dicter des travaux (parents ou amis qui écrivent, dictée vocale).


• Découper les devoirs ou les travaux à long terme en partie et donnez des échéances différentes pour
chaque partie.


• Noter chaque partie de façon indépendante.


• Réduire la répétitivité de la tâche.


• Éviter les tâches papier/crayon; favoriser la manipulation ou l’apprentissage actif.


• Encadrer l’élève au début de la réalisation des consignes ou effectuer une précorrection des premiers
exercices effectués.


• Fournir des plans pour les travaux difficiles ou à long terme.


• Enseigner à l’élève des stratégies pour améliorer la prise de notes, par exemple l’utilisation de


raccourcis (ex. : + = positif ou plus; – = négatif ou moins; p. = page ;  = très important) ou la prise
de notes en deux colonnes (colonne 1 = idées principales; colonne 2 = détails).


• Prévoir des exercices physiques ou des moments de détente.


• Alterner entre des activités calmes et d’autres plus actives, entre le travail individuel et celui de groupe,
entre des activités d’écoute et des activités participatives.


• Utiliser du matériel de manipulation pour enseigner à l’élève des concepts abstraits.


• Corriger le début de travaux de l’élève avant qu’il ne continue.





Favoriser l’apprentissage par les pairs. 


• L’entraide simultanée : dans l’entraide simultanée, l’élève qui exécute adéquatement la tâche
demandée aide son partenaire qui éprouve des difficultés : les deux élèves effectuent le même exercice
en individuel; les deux élèves tentent ensemble de trouver les renseignements nécessaires et la façon
d’accomplir la tâche demandée en se référant aux indications données; ils s’entraident en échangeant
des informations.


• L’explication directe ou réciproque : dans l’explication directe, l’élève aidant demande à son
partenaire ce qu’il ne comprend pas, il explique à l’élève aidé la méthode à laquelle il recourt pour
comprendre la matière et accomplir la tâche demandée, il vérifie si l’élève aidé a bien compris ses
explications en lui demandant de répéter dans ses propres mots les informations reçues de même que la
façon d’utiliser la méthode, il demande à l’élève aidé de réaliser un exercice similaire et d’expliquer
comment il procède pour le réussir. Lorsque l’intégration est réussie, les deux partenaires effectuent
une synthèse des éléments importants à retenir pour accomplir la tâche.


• L’apprentissage par questionnement : l’élève qui réussit à accomplir une tâche demandée aide son
partenaire qui éprouve des difficultés en lui posant des questions afin qu’il trouve les façons de
résoudre ses difficultés.


• Le tutorat :  jumeler l’élève avec un pair qui jouera le rôle de tuteur ou de parrain. Ce tuteur pourra, en
début d’activité, vérifier si l’élève aidé a bien compris les consignes en lui demandant de répéter dans
ses propres mots les informations reçues; il pourra fournir des explications au besoin en cours de route
ou lorsque le travail est terminé et corriger le travail réalisé.


(Pour plus de détails, voir les plans d’action PA-2 Apprentissage coopératif et PA- 6 Tutorat.) 


 Permettre l’utilisation de l’ordinateur pour réaliser les tâches écrites. 





 Respecter le rythme d’apprentissage des élèves. (TDAH et douance en particulier) 


• Permettre à l’élève de travailler à son rythme selon ses forces et ses difficultés : plus rapidement pour
les matières faciles pour lui et plus lentement pour les matières difficiles.


• Éliminer les exercices inutiles lorsque l’élève démontre qu’il maîtrise les contenus et le dispenser
d’assister aux révisions.


• Permettre à l’élève de commencer à travailler sans attendre la fin des explications pour les matières où il
démontre de la facilité.



https://www.uqtr.ca/de/PA__app_coop

https://www.uqtr.ca/de/PA_tutorat
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• Utiliser un tableau de programmation ou un plan de travail pour les activités à réaliser pendant la
journée ou pendant la semaine.


• Utiliser des modules d’apprentissage autonome.


Attention sélective 





Favoriser le respect des consignes. 


• Utiliser des consignes courtes, claires, allant droit au but et avec un vocabulaire simple. Effectuer une
demande affirmative sur un ton neutre et ferme. Les directives les plus efficaces comptent moins de
10 mots.


• Organiser les consignes dans un ordre logique qui évite les confusions et insister sur le nombre d’étapes
à suivre. Par exemple, donner les directives dans l’ordre dans lequel les élèves auront à les exécuter.


• Écrire les points essentiels au tableau ou utiliser des couleurs différentes pour mettre en évidence les
informations les plus importantes.


• Employer un support visuel pour illustrer les consignes ou les directives.


• Demander à l’élève (ou aux autres élèves) de répéter la consigne donnée ou de l’expliquer dans ses
(leurs) propres mots.


• Donner une consigne à la fois en laissant le temps à l’élève de s’exécuter avant d’en donner une autre.


• S’assurer que les points présentés s’avèrent audibles ou visibles de loin.





Clarifier les explications 


• Clarifier le but de la leçon dès le début du cours ou en donner le plan.


• Fournir une idée d’ensemble ou des modèles de la tâche à effectuer.


• Mettre l’accent sur les éléments essentiels qui vont soutenir l’analyse de matériel complexe.


• Ne pas trop fournir de détails lors des explications.


• Changer le ton pour accentuer les éléments importants; effectuer des pauses.


• Utiliser des supports visuels (ex. : écrire les mots clés au tableau).


• Interroger l’élève pour l’aider à déterminer les informations les plus importantes.


• Éviter de donner des détails superflus qui risqueraient de mêler l’élève; illustrer par des exemples.


• Adopter des méthodes d’enseignement participatif favorisant les interactions entre les élèves.





Enseigner à l’élève de façon explicite des procédures pour favoriser l’écoute 


Gagné (2001) propose différentes procédures pour favoriser l’écoute. Ces procédures peuvent être 
enseignées de façon explicite aux élèves. 


Pour bien écouter 


1) Je dépose les objets que je manipule.


2) Je mets mes mains sur mes cuisses ou sur mon pupitre.


3) Je regarde l’enseignant et je l’écoute en silence.


4) Je m’éloigne des sources de bruits ou je demande que l’on réduise le bruit autour de moi.


5) Je demande que l’on répète la consigne au besoin.


Pour bien comprendre ce que l’enseignant dit


1) Je me concentre sur ce que dit l’enseignant.


2) Je me redis dans ma tête ce que l’enseignant a dit.


3) Je réentends dans ma tête la voix de l’enseignant.


4) Je cherche dans ma tête ce que veut dire l’enseignant.


5) Je revois une image dans ma tête.


6) Je construis une image dans ma tête.


7) J’établis dans ma tête des liens avec ce que je sais déjà.


8) Je cherche des indices visuels.


9) Je ne me laisse pas distraire par les bruits ou par les autres élèves.


Lorsque je ne comprends pas bien une consigne


1) Je demande que l’on répète la consigne.
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2) Je demande que l’on réduise le bruit autour de moi.


3) Je regarde la personne qui parle.


4) Je cherche des indices visuels.





Ajuster ou adapter le matériel utilisé. 


• Épurer le matériel offert afin d’éliminer les éléments visuels distrayants. On peut simplifier ou aérer la
présentation, espacer les points ou les questions sur les feuilles d’exercice, ne mettre qu’une question
par page ou encore plier la page pour que l’élève ne voie qu’un problème à la fois.


• Pour les feuilles d’exercices, l’utilisation de caractères faciles à lire (ex. : Times, Arial, Comic Sans,
Courrier) ou surdimensionnés (avec une police plus grosse) facilitera la lecture ainsi que l’augmentation
de l’espacement entre les lignes.


• Utiliser des marqueurs visuels (couleurs, gras, soulignement, etc.) pour mettre en évidence les
informations importantes (p. ex. : « Souligne les chiffres pairs.»)


• Plier la page ou utiliser des caches afin qu’une seule partie du texte soit accessible à la fois.


• Utiliser des illustrations et des graphiques qui aident à la compréhension du texte tout en veillant à ce
que le matériel soit bien organisé et pas trop chargé.


• Égayer la présentation par des dessins ou de la couleur seulement quand l’entrainement initial est fait.


• Utiliser les jeux éducatifs pour l’apprentissage ou la pratique d’éléments moins captivants pour les
élèves (vocabulaire, révision, etc.).


 Inciter l’élève à survoler le matériel avant de répondre aux questions. 



Enrichir les habiletés d’auto-interrogation de l’élève (capacité à se poser des questions), par exemple : 


« Qu’est-ce que je dois faire? », « Est-ce que j’ai toutes les informations essentielles en main? ». 





Amener l’élève à penser à voix haute avant de penser à l’action : aux actions qu’il privilégie, aux décisions 
qu’il prend, à l’évaluation qu’il effectue de la pertinence de la démarche ou des actions, aux ajustements 
en cours d’activité. 





Inciter l’élève à utiliser des moyens pour faciliter l’exécution d’une consigne (ex. : noter au fur et à 
mesure des mots clés, faire des croquis de ce qui doit être fait, repérer les mots non compris et demander 
des explications). 


Attention partagée 


 Se placer près de l’élève pour donner les directives et utiliser son matériel. 



Donner une consigne à la fois et donner à l’élève le temps d’exécuter la première directive avant de 
donner la deuxième. 


 Éviter de demander aux élèves de faire quelque chose pendant que vous donnez une consigne. 





Favoriser les automatismes pour certaines procédures afin d’améliorer les apprentissages; plus une tâche 
peut se faire de façon automatique, moins elle requiert d’énergie d’attention (p. ex. : en mathématiques, 
inciter l’élève à maîtriser ses tables de multiplication). 


 Fournir des feuilles de travail avec des phrases à compléter lors de l’enseignement magistral. 


Alléger la prise de notes. 


• Permettre aux élèves d’utiliser des preneurs de notes sonores ou d’enregistrer les cours.


• Jumeler l’élève avec un autre élève qui prendra les notes à sa place ou qui vérifiera ce qui manque.


Sources : Gagné, 2001; Massé et al., 2014; Massé et al., 2020; Massé et Verret, 2019b; Shevitz et al., 2011; Silverman et al., 2014; 
Weinfeld et al., 2013. 
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Autorégulation et inhibition comportementales 


Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA   Intervention universelle 


L’autorégulation et l’inhibition sont intimement liées. 


L’autorégulation comportementale correspond à la capacité de moduler la nature, le niveau et le degré d’un 
comportement face à une situation donnée afin de vivre un succès. Elle aide à contrôler l’activité physique et cognitive, 
à prendre des décisions et à contrôler ses comportements vers un objectif que la personne s’est fixé. 


L’inhibition comportementale constitue les freins intérieurs. Elle permet d’empêcher les réponses immédiates 
(verbales ou comportementales), de mettre fin aux réponses en cours et de limiter les interférences. 


Profils Difficultés rencontrées ou particularités 


Autorégulation comportementale 


Organise et contrôle difficilement les actions nécessaires en vue de l’atteinte d’objectifs. 


Éprouve des difficultés à corriger son comportement lorsqu’on lui adresse des rétroactions sur ses 
erreurs. 


Suit difficilement les étapes données sans soutien externe. 


Prend des décisions impulsivement ou sans évaluer suffisamment l’éventail des réponses ou des 
conséquences possibles. 


Inhibition comportementale 


Se laisse facilement distraire. 


Interrompt inopinément les conversations des autres. 


Émet des commentaires sans censure. 


Éprouve des difficultés à arrêter ce qu’il est en train de faire lorsqu’on lui demande. 


Parle trop, trop fort ou encore à des moments inappropriés. 


Profils Stratégies 


Autorégulation comportementale 





Maintenir une relation positive avec l’élève. 


• Créer un contexte d’attachement en ayant des contacts personnalisés avec l’élève, en lui manifestant de
l’intérêt, en discutant avec lui de ses intérêts personnels et en l’accueillant à son arrivée.


• Protéger la relation en évitant les critiques en public.





Établir des attentes comportementales claires 


• Réduire à l’essentiel les règles à suivre (maximum 5).


• Formuler les règles de façon claire. Préciser le comportement attendu et non celui qui est défendu.


• Prévoir des conséquences positives et négatives pour le respect ou non de ces règles.


• Illustrer les règles par des pictogrammes, des images ou des photographies. Les afficher en classe.


• Réviser les règles avant chaque activité spéciale.


• Annoncer l’horaire de la journée et l’afficher.


• Établir des routines claires et stables pour l’arrivée le matin et le départ le soir, pour la réalisation de
certaines activités quotidiennes (lecture, travail d’équipe, etc.). Afficher ces routines et les rappeler
régulièrement lors des activités.


• Lors de changements (p. ex. : horaire), annoncer à l’avance à l’élève ce qui est attendu de lui et
éventuellement les privilèges auxquels il aura droit si tout est effectué correctement.


• Donner des directives précises et directes (appeler l’élève par son prénom, établir un contact visuel, parler
avec une voix ferme et neutre, dire ce qu’il doit effectuer).





Établir un système de communication entre l’école et la maison afin d’informer les parents des règles de la 
classe et des conséquences en cas de manquements, et ce, afin de favoriser la continuité des interventions 
et d’éviter les incompréhensions ou la confusion. 



https://www.uqtr.ca/de/PA_auto-cpt
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Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA   Intervention universelle 



Féliciter fréquemment l’élève quand il respecte les règles de la classe; renforcer positivement les élèves qui 
respectent les règles plutôt que d’avertir ceux qui ne le font pas (lorsque c’est possible). 





Planifier soigneusement les transitions et les déplacements 


• Prévoir des procédures claires pour les déplacements et les transitions tout en spécifiant leurs limites de
temps permises.


• Réviser le trajet du déplacement et les procédures de transition jusqu’à ce que la routine soit bien
établie.


• Superviser étroitement le jeune pendant les transitions, idéalement en se rapprochant physiquement de
lui. Ne jamais permettre les déplacements lorsqu’il n’y a pas une maîtrise totale de tous les individus du
groupe.


Fournir des procéduriers pour les séquences d’actions difficiles à réaliser. 


• Prévoir des procédures claires pour certaines situations problématiques pour l’élève qui précisent
exactement ce que l’élève doit effectuer et quand (p. ex. : aller aux toilettes, tailler un crayon, ranger le
matériel, travailler à l’isoloir, répondre à un questionnaire, corriger un texte, etc.).


• Réviser avec l’élève ces procédures et les pratiquer.


• Pour l’élève plus jeune, illustrer chacune des étapes avec des pictogrammes, placer le procédurier sur son
bureau ou le mettre dans un coffre à outils facilement accessible en cas de besoin.


Enseigner explicitement à l’élève des stratégies d’autorégulation comportementale 
Aider l’élève à développer un répertoire d’auto-instructions cognitives (langage intérieur) et l’inciter à 
utiliser son langage intérieur pour mieux contrôler ses comportements. Ces auto-instructions peuvent 
prendre différentes formes : 


• Commandes d’inhibition : « Stop ! Arrête ! »;


• Incitations à des conduites de remplacement : « Qu’est-ce qui est important? », « Qu’est-ce qu’on me


demande de faire? »;


• Ordres de freinage : « Oups ! c’est trop rapide ! Lentement ! On se calme. », « Qu’est-ce que je suis en


train de faire là ! Respire par le nez. »;


• Commandes d’orientation : « Regarde. » « Écoute. »



Enrichir les habiletés d’auto-interrogation de l’élève (capacité de se poser des questions), par exemple : 


« Qu’est-ce que je dois faire? », « Est-ce que j’ai toutes les informations essentielles en main? ». 


Inciter l’élève à penser à voix haute avant de passer à l’action : aux actions qu’il privilégie; aux décisions 
qu’il prend; à l’évaluation qu’il fait de la pertinence de la démarche ou des actions; aux ajustements en 
cours d’activité. 


Aider l’élève à se rendre compte de ses comportements d’agitation 


• Rencontrer l’élève pour discuter avec lui de ses comportements d’agitation.


• Convenir d’un signe quelconque que vous utiliserez lorsqu’il adoptera ces comportements afin de lui en
faire prendre conscience sans que tous les membres du groupe soient au courant de la situation.





Aider l’élève à se calmer. 


• Lorsque l’élève est agité après une période de transition ou d’exercice intense, l’inciter à faire une activité
pour se détendre, par exemple : coucher sa tête sur son bureau et fermer ses yeux, dessiner, lire, se retirer
dans un coin tranquille, travailler dans un isoloir, travailler dans le corridor, mettre des écouteurs sur ses
oreilles, faire quelques exercices d’étirement ou bâiller, écouter de la musique calme, faire le silence.


• Inciter l’élève à utiliser des moyens simples pour se calmer comme prendre quelques respirations
profondes ou faire quelques exercices d’étirement.





Éviter les temps d’attente. 


• Éviter les temps d’attente, les délais entre deux tâches ou les longues explications propices aux pertes
d’attention des élèves et à l’apparition de comportements dérangeants.


• Éviter les files d’attente pour la correction ou les explications. Se rendre au bureau des élèves avec des
besoins ou leur demander d’inscrire leur nom au tableau (l’enseignant appelle les élèves à tour de rôle et
l’élève efface son nom après son tour). On peut aussi utiliser un système de couleurs (avec des cartons
ou un verre) avec lequel l’élève signale son besoin d’aide à l’enseignante (si tout va bien = vert; si besoin
d’aide = rouge).


• Prévoir des activités d’enrichissement que les élèves peuvent faire lorsqu’ils ont réalisé les activités
obligatoires, idéalement liées à leurs champs d’intérêt.
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Établir un contrat de comportement. 
Un contrat de comportement est une entente formelle établie entre l’enseignant et l’élève. Il précise les 
comportements appropriés à adopter par l’élève, les critères précis pour leur atteinte et les renforçateurs 
mérités en cas de réussite. Afin d’assurer le suivi du contrat de comportement, il est utile de mettre en 
place une feuille de route qui permet à l’élève d’autoévaluer ses comportements, à l’enseignant d’évaluer 
son fonctionnement et de maintenir un lien entre l’école et la maison. La feuille de route peut également 
être jointe à un système d’émulation.  


Établir un contrat de travail. 
Le contrat de travail précise les objectifs à atteindre, les tâches à réaliser, les échéances de chacune d’elle 
ainsi que les ressources ou les moyens à utiliser (voir les outils O-ÉL-6 Mon contrat d’engagement pour les activités 
autonomes, O-ÉL-7 Mon plan d’étude autonome et O-ÉL-15 Mon contrat d’étude pour la compression de programme). 


Inhibition comportementale 





Réduire les distractions liées au bruit. 


• Mettre des embouts de plastique ou des balles de tennis sous les pattes de chaises ou de table pour
réduire le bruit.


• Sensibiliser les élèves aux effets du bruit en leur montrant comment cela affecte la concentration et
augmente leur fatigue.


• Mettre une musique de fond douce, pour certaines activités ciblées, afin d’aider à maintenir une
ambiance paisible dans la classe et à favoriser le travail. Celle-ci peut contribuer à masquer les
distractions auditives et à faciliter l’attention.


• Placer l’élève près de pairs qui sont bien concentrés et qui peuvent jouer le rôle de modèles.


• Inciter l’élève à demander à changer de place quand il est assis près de voisins qui parlent ou qui le
dérangent ou lorsqu’il a besoin de travailler tranquillement ou de se concentrer (p. ex. : travailler dans
un coin calme, dans le corridor ou dans un isoloir).


• Si l’élève est particulièrement sensible au bruit, lui permettre l’utilisation de coquilles insonorisantes
lors de travaux individuels plus exigeants ou de périodes libres plus bruyantes en classe, l’utilisation
d’écouteurs pour se concentrer sur sa propre musique peut également être envisagée afin de camoufler
les bruits ambiants. Mise en garde : Il faut limiter le port de coquilles aux situations qui seraient
autrement difficilement gérables par l’élève, il a été démontré que son emploi injustifié contribue à
augmenter son hypersensibilité. Ainsi, les coquilles doivent donc être offertes lors des moments ciblés
afin de mettre en place autant que possible un processus d’habituation au bruit.


• Utiliser un régulateur de bruit dans la classe afin d’inciter les élèves à maintenir un niveau de bruit


réduit lors des périodes de travail individuel ou d’équipes (feu de circulation « Yacker Tracker,
application numérique comme Bouncyballs.org, Classcraft Volume Meter, Noise monitor, Too Noisy,
Classroomscreen).





Réduire les distractions liées à l’environnement physique. 


• Éviter de placer l’élève près du corridor, de l’aiguisoir, des espaces de rangement, du bureau de
l’enseignante si elle procède souvent à de la correction à son bureau, des ordinateurs ou des tableaux
d’affichage.


• Permettre à l’élève d’essayer différentes places dans la classe afin de choisir celle qui favorise le mieux
son travail selon ce qui est demandé.


• Enlever les objets qui peuvent le distraire ou le déranger; conservez seulement sur le bureau ce qui
apparait absolument nécessaire pour le travail à réaliser. Toutefois, certains élèves anxieux ou qui
présentent un TDAH ont besoin d’avoir un objet dans les mains pour rester concentrés et alertes,
comme une balle de tension.


• Éliminer les stimuli visuels qui pourraient distraire l’élève (en particulier, les objets suspendus au
plafond et qui bougent constamment ou les affiches trop voyantes).


• S’assurer que le niveau de luminosité est bien dosé (une forte luminosité peut déranger un élève alors
qu’un autre peut se concentrer plus facilement grâce à cet apport sensoriel).


• Distancer les pupitres et éviter de placer l’élève dans de trop grosses équipes de travail (plus de trois).


• Effacer du tableau ce qui n’apparait pas nécessaire.



Aménager l’environnement de façon à limiter les problèmes liés à l’agitation 


• Demander à l’élève de n’avoir sur son bureau que le matériel nécessaire pour réaliser la tâche.



https://www.uqtr.ca/de/OEL_cont_act_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_plan_etu_IMP

https://www.uqtr.ca/de/OEL_cont_comp_IMP
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• Placer le pupitre de l’élève à un endroit susceptible de moins déranger les autres, par exemple, au bout
d’une rangée, à l’avant, etc. Comme les élèves ont tendance à envahir l’espace des autres lorsqu’ils
travaillent, tenir compte de leur main d’écriture pour placer les élèves : si l’élève est droitier, placer son
bureau au bout d’une rangée à droite et le contraire s’il est gaucher.


• Si les élèves sont placés en équipes, privilégier le placement des bureaux en croix ou en étoile.


• Diminuer au minimum le bruit que peut faire l’élève avec son pupitre et sa chaise en mettant des
embouts de plastique ou des balles de tennis sous les pattes de chaises ou de tables.


• Aménager un coin de travail tranquille pour permettre à l’élève de se retirer, pour favoriser sa
concentration lors d’un travail ou afin de reprendre le contrôle sur ses comportements.


• Proposer différents ameublements de travail qui permettent de bouger tout en effectuant les tâches (p.
ex. : bureau actif, ballon thérapeutique, coussin d’équilibre, bande élastique [« Tera Band »] ou bande
rebond attachée aux pattes de devant d’une chaise, pédalier, « FootFidget » portatif, tabouret balançant
ou oscillant, chaise berçante, surface de travail portative, coussin de sol).


Prévenir l’apparition de l’agitation. 
Prévenir l’apparition de certains comportements d’agitation en plaçant l’élève dans votre champ visuel, en 
vous approchant physiquement de lui, en parcourant régulièrement votre groupe du regard ou en circulant 
dans l’espace de travail. 





Ignorer certains comportements mineurs. 


• Ignorer certains comportements mineurs agaçants, mais qui n’ont pas d’effet sur le déroulement de la
classe, comme se tortiller sur sa chaise, travailler debout ou parler à voix basse tout en travaillant.


• S’abstenir de montrer des signes d’exaspération devant les comportements involontaires.
Sources : Assouline, Foley-Nicpon, Colangelo et O’Brien, 2008; Assouline, Foley-Nicpon et Fosenburg, 2008; Baska et VanTassel-
Baska, 2018; Massé, Bluteau et al., 2020; Massé, Couture et al., 2013; Massé, Lanaris et al., 2020; Massé et Verret, 2019a, c; Nadeau et al., 
2020; Silverman et al., 2014; Weinfeld et al., 2013. 
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Autorégulation émotionnelle 


Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA   Intervention universelle 


L’autorégulation émotionnelle implique qu’une personne soit en mesure : 


1) D’identifier les émotions ressenties et de comprendre leur origine (identification des émotions);


2) De tenir compte de leur intensité afin d’interagir avec succès dans une situation (modulation des émotions), c’est-
à-dire de gérer ses émotions de façon à éviter de faire une escalade ou de retrouver un état de calme;


3) De les exprimer correctement (expression des émotions).


Profils Difficultés rencontrées ou particularités 


Identification des émotions 


Perçoit difficilement les indices internes liés aux émotions (par exemple, augmentation des battements 
cardiaques) ou semble déconnecté avec les émotions vécues. 


Vit un très grand inconfort avec les émotions négatives ressenties. 


A des pensées non aidantes ou négatives qui augmentent l’intensité des émotions négatives ressenties. 


Manque de sensibilité aux indices émotionnels non verbaux chez les autres. 


Éprouve de la difficulté à comprendre la perspective, les émotions, les pensées, les intentions et les désirs 
des autres. 


Démontre peu d’empathie envers les autres personnes. 


Modulation des émotions 


Démontre un faible délai de gratification (p. ex. : difficulté à attendre son tour). 


Peut présenter un seuil de frustration relativement bas (se fâche plus facilement). 


Fournit moins d’effort lors de tâches ennuyeuses. 


Devient facilement excitable. 


Maintient plus difficilement son calme lors d’une situation frustrante ou anxiogène.  


Est plus rapidement et intensément envahi par les émotions. 


Réagit fortement aux changements. 


Peine à se calmer lorsqu’il est perturbé émotionnellement; reste émotif ou contrarié plus longtemps. 


Fait des débordements affectifs (p. ex. : rit très fort lorsqu’il est joyeux). 


Raisonne difficilement lorsqu’il est sous le coup de l’émotion ou a de la difficulté à évaluer objectivement 
les situations lorsqu’il est sous le coup d’une émotion intense. 


Expression des émotions 


Refuse de communiquer ce qu’il ressent. 


Exprime difficilement avec des mots ce qu’il ressent. 


Profils Stratégies 





Maintenir une relation positive avec l’élève. 


• Créer un contexte d’attachement en ayant des contacts personnalisés avec l’élève, en lui manifestant de
l’intérêt, en discutant avec lui de ses intérêts personnels et en l’accueillant à son arrivée.


• Protéger la relation en évitant les critiques en public.


Identification des émotions 



Enseigner à l’élève de façon explicite la manière d’identifier les émotions à partir des indices non verbaux 
et verbaux, d’abord chez lui-même et ensuite chez les autres personnes. (Voir un exemple d’activité.) 


 Développer un vocabulaire émotionnel afin qu’il puisse nommer ce qu’il vit. 



https://www.uqtr.ca/de/PA_auto-emotion

https://fondationjasminroy.com/outil/mon-dictionnaire-des-emotions/?key1=172&key2=175
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Aider l’élève à prendre conscience de ses états émotionnels et des événements (p. ex. : une 
dispute entre amis) ou des contextes (p. ex. : fin de journée et fatigue) qui y ont contribué. 


• Inviter l’élève à partager son humeur actuelle du moment (p. ex. : « Comment te sens-tu aujourd’hui? »);


• L’inciter à nommer l’émotion ressentie dans un contexte particulier (p. ex. : « Comment t’es-tu senti


quand…? », « Nomme-moi une situation où tu t’es senti joyeux cette semaine.);


• L’inviter à observer l’expérience d’une autre personne (p. ex. : « Comment crois-tu que Charlotte s’est


sentie quand…? »);


• Lui faire part de vos observations (p. ex. : « Quand tu…, j’ai l’impression que tu étais en colère. Est-ce


le cas? »); si l’élève est en désaccord avec votre impression, discuter avec lui des différences de
perceptions.





Normaliser l’expérience des émotions négatives vécues (p. ex. : « c’est normal que tu ressentes de la 


colère quand… ») ou lorsque les sentiments sont mixtes (c’est-à-dire lorsqu’une situation suscite tant des 
émotions positives que des émotions négatives (p. ex. : l’enfant est triste que ses parents se séparent, 
mais heureux qu’il n’y ait plus de disputes au quotidien dans la maison). 





Reconnaître les éléments déclencheurs ou les situations qui provoquent les pertes de maîtrise de 
soi. 
La reconnaissance des facteurs qui déclenchent les pertes de maîtrise de soi permet à l’enfant d’anticiper 
les situations problématiques et de les prévenir. Voici une liste des principaux facteurs qui peuvent 
entraîner une perte de contrôle de soi :  


• Les besoins frustrés;


• Le sentiment de contrôle diminué (la perte de pouvoir personnel, le sentiment d’injustice, etc.);


• Les menaces à la personnalité (blessures à l’estime de soi, sentiment d’échec, peur de se faire ridiculiser,
etc.);


• L’imprévisibilité (une situation qui prend l’enfant au dépourvu, p. ex. : annulation d’un événement
attendu);


• La nouveauté d’une situation (situation à laquelle l’enfant n’a jamais été confronté).
Des facteurs comme l’accumulation de stress, la fatigue, le manque de sommeil, la faim, un manque
d’exercice ou un niveau particulièrement élevé d’excitation sont un terreau propice à l’éclosion d’une
perte de maîtrise de soi, car le seuil de tolérance à la frustration est alors à son plus bas.



Après une situation où l’enfant a perdu la maîtrise de lui-même et lorsqu’il a retrouvé son calme, faire un 
retour avec lui sur la situation afin de lui faire prendre conscience des éléments déclencheurs. 


 Aider l’élève à reconnaître la façon dont ses propres pensées peuvent influencer ses états émotionnels. 


Lorsque les pensées de l’élève influencent négativement ses états émotionnels, procéder à une 
restructuration cognitive (pour plus de détails voir https://fondationjasminroy.com/outil/comment-
aider-le-jeune-a-desamorcer-ses-pensees-non-aidantes/?key1=172&key2=176). 


Modulation des émotions 





Aider l’élève à évaluer l’intensité des émotions vécues. 


• Proposer à l’élève d’utiliser un thermomètre des émotions afin de l’aider à évaluer l’intensité des
émotions vécues. Chacun des niveaux d’intensité peut être associé à des mots qui décrivent le
continuum de l’émotion (p. ex. pour le thermomètre de la colère : 1) calme, 2) irrité, 3) agacé, 4) frustré,
5) furieux) ou à des indices verbaux ou non verbaux (p. ex. expression du visage).


• Lorsque l’élève vit une situation difficile, l’inciter à évaluer l’intensité de l’émotion ressentie, à observer
son degré de bien-être et à choisir un moyen pour se sentir mieux selon l’intensité de l’émotion
ressentie.





Diminuer les facteurs qui déclenchent les pertes de contrôles 


Observer les facteurs qui déclenchent les pertes de maîtrise de soi (par exemple, la faim) et trouver avec 
l’élève des moyens pour les prévenir.   





Mettre en place dans la classe un coin d’apaisement 


Aménager un espace dans la classe ou à l’extérieur de la classe où l’élève pourra se retirer pour s’apaiser 
lorsque l’excitation est trop grande ou que les émotions négatives sont trop intenses. Ce coin propose 
des outils ou activités qui contribueront à favoriser l’apaisement. Il peut être aménagé avec des couleurs 
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douces et des lumières tamisées. Y diffuser une musique calme et y inclure des outils de modulation 
sensoriels (balles de stress, animaux lourds, potée avec odeur, masque, etc.). Il importe que l’utilisation de 
ce coin ne soit pas associée à un retrait punitif ou à un temps d’arrêt, mais plutôt à un moyen de s’apaiser 
ou de s’aider à retrouver un niveau de bien-être. 





Enseigner à l’élève de façon explicite des stratégies pour se calmer : 


• Techniques de relaxation musculaire : étirement-relâchement, affaissement ou contraction-
relâchement;


• Technique de respiration;


• Activités de pleine conscience;


• Yoga;


• Méditation;


• Techniques de diversion de l’attention (p. ex. : dessiner un mandala; compter à l’envers; regarder une
cascade ou un cylindre sensoriel, une lampe avec des bulles ou un tube lumineux);


• Activités physiques intenses (p. ex : 5 minutes de vélo stationnaire);


• Outils d’apaisement tactiles (p. ex. : balle antistress, pâte, bac de riz, animal lourd, mâchouille,


« tangle », balle ou anneau de massage);


• Outils d’apaisement auditifs (p. ex. : bruit de vague, coquille insonorisant);


• Outils d’apaisement olfactifs (p. ex. : potée avec odeur).


Mettre en place une routine de décharge motrice. 


Les routines de décharge motrice combinent quelques mouvements et des activités physiques courtes et 
intenses. Ces routines doivent être supervisées par un adulte qui pourra réguler le niveau d’activation 
nécessaire et être accompagnées de stratégies de respiration et de relaxation. Exemple de routine pour un 
élève de plus de 9 ans : 


1) Je saute sur place ou avec une corde à sauter (30 à 60 répétitions);


2) Avec un adulte, je lance et j’attrape un ballon lourd (3,2 kg) (2 X 10 lancers);


3) Je pousse contre le mur (2 X 15 secondes);


4) Je réalise une détente de mon choix (5 minutes);


5) J’évalue si je suis de retour dans ma zone de confort.


Expression des émotions 


 Être un modèle d'expression adéquate des émotions. 





Pratiquer l’écoute active 


• Pour faciliter l’expression des émotions, aller vers l’élève et mettre en place des conditions qui
faciliteront les confidences. L’enfant se confiera plus facilement si la discussion se déroule dans un
endroit propice aux confidences et à un moment approprié où l’adulte et l’élève sont disponibles pour
s’exprimer ou s’écouter.


• Lorsque l’élève ne se confie pas spontanément, l’inciter à s’épancher en ouvrant des pistes de


discussion (« Ça n’a pas l’air d’aller, veux-tu qu’on en parle? »).


• Refléter l’émotion exprimée (« Tu as l’air triste que ton ami ne soit pas venu jouer à la maison ») ou le


reflet du contenu (« Tu penses qu’il ne veut pas venir jouer avec toi parce qu’il préfère aller jouer avec


un autre enfant? »).


• Quand les émotions de l’élève n’apparaissent pas claires ou qu’il ne voit pas bien pourquoi il se sent


ainsi, l’aider en reformulant dans ses propres mots ce que l’enfant a dit (« Si j’ai bien compris, tu as peur


qu’il ne soit plus ton meilleur ami »).



Enseigner à l’élève de façon explicite la manière d’exprimer correctement ses émotions. (Pour un 
exemple d’activité.)  



Si l’élève a de la difficulté à exprimer ses émotions verbalement, lui proposer d’autres moyens (p. ex. : 
écrire une lettre ou dessiner).  



Mettre en place des moments propices à l’expression des émotions en classe (p. ex. : une rencontre 
matinale ou un conseil de coopération).  
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Sources : Assouline, Foley-Nicpon, Colangelo et O’Brien, 2008; Assouline, Foley-Nicpon et Fosenburg, 2008; Baska et VanTassel-


Baska, 2018; Massé, Bluteau et al., 2020 ; Massé, Lanaris et al., 2020; Massé et Verret, 2019a, 2020 Silverman et al., 2014; Verret et 
Massé, 2017, 2020; Weinfeld et al., 2013. 
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 Besoin de prévisibilité  
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Le besoin de prévisibilité est lié au besoin de sécurité des élèves. La prévisibilité de l’environnement favorise 
l’autorégulation comportementale et émotionnelle des élèves. 


Profils Difficultés rencontrées ou particularités 
 Réagit vivement au changement de routines non annoncé. 


 Éprouve le besoin d’avoir des procédures étapes par étapes. 


 Préfère les routines simples et répétitives ainsi que les actions réalisées dans un ordre prédéterminé. 


 
S’appuie sur des détails ou sur certains aspects pour comprendre une situation, sans nécessairement 
voir la situation entière; un petit changement dans une routine peut affecter la perception d’un 
événement ou d’une journée complète.  


 Cesse difficilement une tâche ou une activité en cours. 


Profils Stratégies 


ê 


Établir des attentes comportementales claires :  
● Réduire à l’essentiel les règles à suivre (maximum 5). 
● Formuler les règles de façon claire. Préciser le comportement attendu et non celui qui est défendu. 
● Prévoir des conséquences positives et négatives pour le respect ou non de ces règles.  
● Illustrer les règles par des pictogrammes, des images ou des photographies. Les afficher en classe.  
● Féliciter fréquemment l’élève quand il respecte les règles de la classe; renforcer positivement les élèves 


qui respectent les règles, plutôt que d’avertir ceux qui ne le font pas (lorsque c’est possible). 
● Réviser les règles avant chaque activité spéciale. 


ê 
Enseigner explicitement à l’élève les comportements attendus. Pratiquer les règles et les comportements 
adéquats de certaines situations et offrir un support visuel pour rappeler les règles aux élèves. L’utilisation 
de scénarios sociaux peut être utile pour les pratiquer dans différentes situations.  


ê 


Lorsqu’il y a plus d’un enseignant, il est crucial de s’entendre sur les règles de base qui ont avantage à être 
harmonisées et d'expliquer pourquoi certaines règles et attentes ne le sont pas. Offrir une référence 
simple pour la variété de règles. S’assurer d’une consistance et d’une cohérence entre les enseignants 
pour l’application de ces règles. 


ê 


Aménager la classe de façon structurée et claire en associant une fonction à chaque espace de la classe (p. 
ex. : identification de l’emplacement du matériel et des activités, affiches indiquant l’horaire et les règles). 
Conserver la classe en ordre et épurer l'affichage en rendant disponibles les supports visuels au moment 
où ils sont nécessaires plutôt que de les laisser affichés en tout temps, et ce, afin d’éviter une sur 
stimulation et de la confusion. Regrouper les éléments affichés par thème (temps, français, maths, etc.). 


ê 


Fournir des repères de temps aux élèves (menu de la journée, horaire cyclique et calendrier mensure). Le 
temps du début et de la fin des activités devrait être clairement inscrit sur l’horaire ainsi que ce qui vient 
après. Au besoin, cet horaire peut être personnalisé pour l'élève qui aurait de la difficulté à transcrire 
l'horaire dans son agenda ou pour celui qui n'arriverait pas à se référer à l'horaire de groupe. 


ê En début d’année, informer les parents des règles de la classe et des conséquences en cas de 
manquements.  


ê 
Établir des routines claires et stables pour l’arrivée le matin et le départ le soir, pour la réalisation de 
certaines activités quotidiennes (lecture, travail d’équipe, etc.). Afficher ces routines et les rappeler 
régulièrement lors des activités. 


 


Prévoir des procédures claires pour certaines situations problématiques pour l’élève qui précisent 
exactement ce que l’élève doit effectuer et quand (ex. : aller aux toilettes, tailler un crayon, ranger le 
matériel, travailler à l’isoloir, répondre à un questionnaire, etc.). Lui enseigner explicitement ces 
procédures à l’élève et les pratiquer. Pour l’élève plus jeune, les placer sur son bureau ou les mettre dans 
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un coffre à outils facilement accessible en cas de besoin. 


ê 


Planifier soigneusement les transitions et les déplacements. 
● Prévoir des procédures claires pour les déplacements et les transitions tout en spécifiant leurs limites 


de temps permises.  
● Enseigner explicitement à l’élève les procédures pour les transitions. 
● Réaliser les déplacements uniquement lorsque tous les élèves du groupe sont calmes. 
● Avertir les élèves au moins cinq minutes avant les transitions. 


 ● Superviser étroitement le jeune pendant les transitions, idéalement en se rapprochant physiquement 
de lui.  


 Apporter une certaine structure aux moments sensibles de la journée tels que les récréations, l’heure du 
dîner et l’heure des transports scolaires. 


  Assigner des activités lors des périodes libres. Ce moment peut être une opportunité pour l’élève de 
travailler sur un projet en lien avec ses intérêts.  


 
Jumeler l’élève avec un pair ou un groupe d’élèves pour l’accompagner lors des transitions et des activités 
moins structurées. Cela offre également le  bénéficie secondaire de permettre aux élèves de pratiquer 
leurs habiletés sociales.  


ê Donner la possibilité à l’élève de gagner du temps personnel pour travailler sur un projet en lien avec ses 
intérêts lorsqu’il a de bons comportements. 


 Offrir un endroit alternatif où aller lors des récréations. Introduire ensuite graduellement l’élève aux 
récréations avec du support, une journée par semaine.  


 


Nommer et enseigner explicitement (concrètement) à l’élève les règles implicites telles que : 
● Comment savoir quand un enseignant est content de la performance d’un élève? 
● Qu’est-ce qui fâche l’enseignant et comment l’enseignant communique le fait qu’il est fâché? 
● Avec quel enseignement est-il est possible de faire des blagues et dans quelles circonstances? 
● Quelles sont les tâches les plus importantes pour l’enseignant (p. ex. : examens versus travaux en 


classe)? 
● Quelles sont les règles concernant le fait de parler en classe? 
● Comment poser une question durant un cours? 
● Qui aller voir en cas de problème? 
● Comment demander de l’aide en classe? 
● Quand et comment rendre les devoirs et les travaux scolaires? 
● À quel point l’enseignant est-il flexible concernant le retard dans les travaux et les devoirs? 
● L’enseignant permet-il de négocier les dates de remises? 
● Comment avoir facilement accès à l’enseignant en classe? 
● Quoi faire en classe lorsque l’élève n’a pas le bon matériel ou l’a oublié dans son casier? 
● Quoi faire en classe lorsque la cloche sonne? 
● Quelles sont les conséquences de remettre un travail en retard, d’arriver en retard en classe ou 


d’oublier le matériel? 
Sources : Assouline et al., 2008; Massé et Verret, 2019a; Silverman et al., 2014; Weinfeld et al., 2013. 








      
PA-18 


 


    
2022. Massé, L., Vallières, A., Silly, D. et Martineau-Crête, I. LaRIDAPE. 
https://www.uqtr.ca/de/PA_calligraphie 


 


1 


 Calligraphie et motricité fine  
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La calligraphie implique tant la mémoire visuelle des lettres et du contour des mots que la mémoire motrice, c’est-à-
dire l’automatisation de la séquence des mouvements de motricité fine requise pour la formation de chaque lettre. 
Certains élèves peuvent aussi présenter des problèmes de dextérité, de contrôle postural, de coordination visuomotrice 
ou d’endurance qui affectent leur capacité à former des lettres.  


Profils Difficultés rencontrées ou particularités 
 Motivation et engagement dans les tâches de calligraphie 


 Manifeste des attitudes négatives envers l’écriture. 


 Évite de faire une tâche écrite ou s’oppose pour ne pas avoir de commentaires négatifs ou pour ne pas 
vivre des sentiments désagréables (p. ex. : frustration ou embarras). 


 Motricité fine 
 Montre une lenteur dans ses réponses perceptuelles et motrices. 


 Présente des mouvements plus grossiers ou une écriture grossière. 


  Présente des difficultés sur le plan de la coordination visuomotrice. 


 Calligraphie 


 
Éprouve de la difficulté à écrire correctement les lettres (lettres mal formées, écriture trop petite ou trop 
grosse, manque de constance dans la grosseur ou la forme des lettres, lettres inversées), en particulier en 
écriture cursive. 


 
Éprouve de la difficulté à se rappeler la forme des lettres, le contour du mot ou encore à les écrire dans 
le sens attendu (mémoire de travail visuelle). Cette particularité est plus observée lorsque des lettres ne  
sont pas prononcées (p. ex. : gant) ou sont doubles (p. ex. : comme, aller). 


 
Éprouve de la difficulté à aligner ses mots sur les lignes ou à se situer dans l’espace (écrire sur les lignes, 
commencer l’écriture à la bonne place, écrire de gauche à droite). Cela peut résulter de lacunes sur le plan 
visuomoteur. 


 Écrit de manière illisible (manque d’espace entre les mots, écriture malpropre) ou remet des travaux 
malpropres (surtout si ce sont de longs travaux).  


 Éprouve de la difficulté à organiser sa page de travail correctement (non-respect des limites d’une feuille, 
séquence gauche-droite, etc.).  


 Se plaint de douleurs à la main quand il écrit; peut également montrer un état de fatigue important après 
une tâche d’écriture.  


 Transperce ses feuilles en écrivant ou en effaçant de manière trop énergique.  


 Écrit très lentement (surtout lors de travaux longs). 


 Prend son crayon de manière non adéquate, particulièrement chez les élèves qui ont des lacunes au plan 
moteur (p. ex. : prise du crayon perpendiculaire à la feuille ou écriture trop appuyée).  


 Éprouve des difficultés lorsqu’il doit transcrire ou se relire (p. ex. : prise de notes) : peut faire des fautes 
en recopiant simplement un mot ou un texte. 


 Peut vivre du rejet de ses pairs en travaux d’équipe en raison de l’aspect peu soigné de ses travaux. 


 Porte moins d’attention à l’orthographe d’usage et grammaticale ainsi qu’au respect des directives, car met 
beaucoup d’efforts et de concentration pour calligraphier correctement. 
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Profils Stratégies 
 Motivation et engagement à la tâche 


 Plaisir de calligraphier 


 Jumeler l’élève avec un camarade de classe qui a de bonnes habiletés de calligraphie. Si l’élève est créatif, 
le jumeler avec un élève moins créatif pour que les deux bénéficient de ce pairage. 


 Proposer à l’élève de réaliser les travaux écrits de façon numérique à l’aide d’un traitement de texte et d’un 
clavier (p. ex. : Google document, Libreoffice, Médialexie, Microsoft Word, Pages). 


 


Proposer à l’élève de produire un texte numérique avec la voix en utilisant un microphone et un logiciel 
de reconnaissance vocale (p. ex. : Claro Speak, Dragon, Google document - saisie vocale intégrée, IListen, 
IPad – dicter du texte, Mac – saisie de texte, Macspeech, Médialexie, Microsoft Office dans Word, Outlook 
et PowerPoint - reconnaissance vocale, Siri, SpeakQ, Speachware, ViaVoice). (Sauf dans les situations où 
la compétence à écrire des textes variés est évaluée; dans ce cas, il y a possibilité de s’enregistrer d’abord, 
puis de s’écouter pour se concentrer sur l’écriture.) 


 


Diminuer les exigences quant aux productions écrites en ce qui concerne la longueur des textes attendus 
lors de situations d’apprentissage. Cependant, lors de situations d’évaluation de la compétence, il faut 
s’assurer de respecter les critères pour les adaptations émis dans les guides d’administration des épreuves, 
afin de que cela ne constitue pas une modification des critères d’évaluation qui empêcherait une 
reconnaissance de la compétence acquise. 


 Diminuer la durée des devoirs qui nécessitent l’écriture, en continuant de vérifier la compréhension des 
éléments les plus complexes. 


 Réduire les tâches qui ont des activités d’écriture superflues. 


 
Donner la possibilité aux élèves de faire des productions alternatives pour montrer leur compréhension 
(p. ex. : production artistique, scientifique et technologique, s’enregistrer, créer un PowerPoint, affiche, 
autre présentation visuelle, etc.).  


 Perception de l’utilité de la calligraphie (la valeur) 
ê Établir des liens entre la compétence à calligraphier et les autres apprentissages scolaires ou la vie citoyenne. 


 Sentiment de contrôle 


ê Discuter avec l’élève du processus complexe qu’est la calligraphie. Expliquer que cette habileté deviendra 
automatique avec la pratique. 


 Discuter avec l’élève de ce qu’il ressent par rapport à la calligraphie et l’inviter à identifier les difficultés 
rencontrées. 


ê Aider l’élève à se fixer des objectifs d’apprentissage en calligraphie et à décider de moyens pour les atteindre 
(p. ex. : donner le choix d’écrire un texte sur deux avec l’ordinateur, avec ou sans outils technos). 


ê Anticiper les difficultés qui pourraient survenir dans l’accomplissement d’une tâche et discuter avec l’élève 
de stratégies qu’il pourrait utiliser pour les surmonter. 


 Sentiment de compétence 


ê Donner des indications claires et précises des progrès attendus chez l’élève et le féliciter ou le récompenser 
lorsque des efforts significatifs sont faits. 


ê Travailler sur les attributions causales d’un succès ou d’une réussite en calligraphie (p. ex. : les efforts 
fournis, la pratique, les stratégies utilisées). 


ê Amener l’élève à vivre des succès et à les célébrer. 


ê Lorsque l’élève rencontre une difficulté, lui rappeler les réussites dans une tâche semblable. 


ê Rappeler à l’élève l’importance d’utiliser des stratégies pertinentes. 


ê Anticiper les difficultés qui pourraient survenir dans l’accomplissement d’une tâche et discuter avec l’élève 
de stratégies qu’il pourrait utiliser pour les surmonter. 


 Planifier des périodes plus longues pour la réalisation des tâches de calligraphie. 


ê Encourager l’élève lorsqu’il montre des efforts pour développer ses habiletés d’écriture. 
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 Motricité fine 


 Utiliser le jeu pour exercer la motricité fine (p. ex. : jouet à reconstruire, bulles à éclater, pinces à linge ou 
à épiler, Tinkertoys, peinture à main, argile ou pâte à modeler). 


 Introduire le plus tôt possible les aides technologiques pouvant l’aider à compenser ses difficultés dans ses 
habiletés motrices (ordinateur, traitement de texte), surtout pour les travaux longs. 


 Modéliser les activités de motricité fine (surtout pour les plus jeunes), en explicitant chacune des étapes. 


 Proposer à l’élève des activités pour dissocier ses segments du bras, du poignet et de la main (p. ex. : écrire 
coucher sur le ventre). 


 Calligraphie 


 Formation des lettres 


 


S’assurer que l’élève adopte une position adéquate lors de l’écriture. L’élève prend correctement son crayon 
lorsqu’un rond est présent entre le pouce et l’index. Lors de l’écriture, trois doigts sont sollicités, le pouce 
et l’index pour maintenir le crayon de chaque côté ainsi que la phalange du majeur qui sert à le soutenir. 
Le mouvement de l’avant-bras est facilité par l’appui léger sur le côté de la paume de main et du petit doigt. 
Cette prise du crayon est communément nommée la « prise du homard » ou encore la prise tripode 
dynamique.  


 
Favoriser l’utilisation du type d’écriture le plus adéquat pour l’élève entre l’écriture script (lettres moulées) 
et l’écriture cursive (lettres attachées). L’écriture cursive est recommandée pour amener l’élève à voir les 
liens et les unités dans un mot ou une phrase. 


 Fournir des feuilles de couleur à l’élève pour écrire. Le recours à des feuilles de couleur favoriserait une 
meilleure calligraphie pour les élèves ayant un TDAH que les feuilles blanches. 


 Offrir à l’élève un adaptateur, un crayon ergonomique, un crayon plus gros ou plus lourd ou une ganse 
stabilisatrice s’il présente des difficultés à tenir son crayon de manière adéquate. 


 
Donner un guide à l’élève montrant les différentes manières d’écrire les lettres (p. ex. : avec des flèches 
indiquant les étapes pour former les lettres). Proposer à l’élève de s’exercer à écrire les lettres adéquatement 
en utilisant des cahiers d’exercices (p. ex. : tracés de lettre en pointillé). 


 Mettre à sa disposition des feuilles avec des petits ou des grands interlignes selon les difficultés rencontrées. 
Les lignes peuvent également être en relief ou d’une couleur différente.  


 Proposer une variété de crayons et de stylos à l’élève pour qu’il choisisse celui qui lui convient le mieux.  


 Écriture sur les lignes 


 Donner à l’élève des feuilles dont les interlignes sont marqués ou dont l'espace dans les trottoirs est 
plus grand. 


 Vérifier la prise de crayon de l’élève (pince de homard). 


 Lisibilité de l’écriture 


 Proposer à l’élève de marquer l’espace entre ses mots à l’aide de son doigt, d’un petit objet (bâtonnet, 
crayon, dé, etc.) ou d’un espaceur.  


 Inciter l’élève à écrire avec un crayon à mine moins foncé (H ou 2H) et à utiliser les gommes à effacer 
blanches. 


 Proposer à l’élève de réaliser les travaux écrits de façon numérique à l’aide d’un traitement de texte et d’un 
clavier (p. ex. : Google document, Libreoffice, Médialexie, Microsoft Word, Pages). 


 


Proposer à l’élève de produire un texte numérique avec la voix en utilisant un microphone et un logiciel 
de reconnaissance vocale (p. ex. : Claro Speak, Dragon, Google document - saisie vocale intégrée, IListen, 
IPad – dicter du texte, Mac – saisie de texte, Macspeech, Médialexie, Microsoft Office dans Word, Outlook 
et PowerPoint - reconnaissance vocale, Siri, SpeakQ, Speachware, ViaVoice). (Sauf dans les situations où 
la compétence à écrire des textes variés est évaluée.) 


 


Proposer à l’élève d’utiliser un preneur de notes en format texte comme un crayon numériseur (p. ex. : 
Alpha Smart, Cpen, Dragon, Flashnote, Iris-Note, Iris-Pen, Mobile Note Maker, Notebook 2000, Note 
Maker, Siri, SmartPen, Todo, To do list, Wunderlist) ou un preneur de notes en format sonore (p. ex. : Iris  
Note, SmartPen, Siri, Sony Digital Voice Recorder). 


 Organisation de la page de travail 
ê Fournir à l’élève les critères ou des modèles à suivre concernant la présentation des travaux.  
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ê Donner à l’élève un exemple de page de travail qui est déjà organisée selon les exigences ou un référentiel 
illustrant les exigences. 


 Si l’élève a tendance à surcharger ses pages d’écriture, inviter l’élève à diminuer le nombre de mots qu’il 
écrit sur une page. 


 Douleurs ou fatigue lors de l’écriture 


ê 


S’assurer que l’élève adopte une position adéquate lors de l’écriture : lorsqu’il écrit, ses doigts bougent-ils 
ou est-ce davantage le poignet? A-t-il l’air crispé? Les doigts qui tiennent le crayon sont-ils fixes ou en 
mouvement? Tient-il bien son crayon ? Incline-t-il sa feuille à gauche s’il est droitier et dans le sens inverse 
s’il est gaucher? (La page doit être inclinée d’environ 15º.) Place-t-il sa main libre sur sa feuille pour 
l’empêcher de bouger? 
A-t-il une bonne position de travail? 


ê Proposer à l’élève d’écrire sur un plan de travail incliné (angle d’environ 20o). 


 Offrir à l’élève un adaptateur, un crayon ergonomique ou un crayon plus gros s’il présente des difficultés 
à tenir son crayon de manière adéquate. 


 Permettre à l’élève d’écrire à l’aide d’un clavier et d’un traitement de texte. 


 Transperçage des feuilles 
 Permettre à l’élève d’utiliser un portemine s’il a tendance à écrire avec trop d’intensité. 


 Privilégier les gommes à effacer blanches qui effacent plus facilement si l’enfant a tendance à effacer trop 
énergiquement. S’assurer aussi que le crayon utilisé n’est pas trop foncé. 
Proposer à l’élève d’utiliser un sous-main. 


 Vitesse d’écriture 
ê S’assurer que l’élève adopte une position adéquate lors de l’écriture. 


 Permettre à l’élève d’écrire certaines productions écrites à l’ordinateur ou à l’aide d’autres technologiques. 


 
Inciter les élèves qui ont des difficultés motrices à exercer de la répétition mentale des mouvements 
nécessaires à l’écriture, par exemple écrire dans les airs, écrire une lettre les yeux fermés ou écrire dans le 
sable. Cela favorise la vitesse et la précision en plus de réduire les efforts par la suite. 


Source : Assouline, Foley-Nicpon, Colangelo et O’Brien, 2008; Assouline, Foley-Nicpon et Fosenburg, 2008; Chapleau et Godin, 
2020; Dunson, 2020 ; Massé et Nadeau, 2019; Massé et al., 2011; RÉCIT Service national en adaptation scolaire, 2020; Trail, 2011; Van 
Gerven, 2020; Weinfeld et al., 2013. 
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 Considérations pour l’accélération par matière   


 
• Maîtrise des contenus : l’élève démontre une maîtrise d’au moins 75 % des connaissances ou des 


compétences dans une des matières principales (français ou mathématique) pour un niveau donné ou il se 
situe dans les 20 % supérieurs de son groupe pour ces matières. Les compétences démontrées ou les résultats 
scolaires obtenus ne sont pas liés à des efforts importants et constants de la part de l’élève ou à l’appui 
soutenu des parents dans la réalisation de ses devoirs ou dans l’enseignement des contenus au programme. 


• Évaluation intellectuelle : si une évaluation intellectuelle est disponible, elle doit indiquer au moins un 
écart-type au-dessus de la moyenne. Plus l’écart à la moyenne est grand, plus le besoin d’accélération est 
habituellement accentué. Aussi, l’élève doit manifester une aisance d’apprentissage. 
o Si l’élève présente un très grand écart à la moyenne (plus de deux écarts) pour l’évaluation intellectuelle 


et que le rendement scolaire n’est pas supérieur à la moyenne, il faut vérifier si cela est lié à l’ennui et au 
manque de motivation 


• Mise en place de mesures de différenciation pédagogique : des mesures ont été mises en place pour 
différencier l’enseignement afin de respecter le rythme d’apprentissage de l’élève et ses besoins ne sont 
toujours pas comblés. 


• Ennui de l’élève : l’élève s’ennuie en classe et aimerait relever des défis supplémentaires. 
• Désir d’accélérer : l’élève désire accélérer sans pression indue de la part des parents ou des enseignants et 


cela répond à des besoins d’apprentissage non comblés. 
• Partenariat avec les parents : les parents sont impliqués positivement dans l’éducation de leur enfant et 


collaborent bien avec l’école. 
• Adaptation socioaffective : les inquiétudes par rapport à l’adaptation socioaffective de l’élève sont 


minimales. 
• Engagement scolaire : l’élève adopte des attitudes positives envers les apprentissages ou l’école.  


o Il démontre de l’enthousiasme et de l’intérêt par rapport aux tâches présentées lorsqu’elles correspondent 
à sa zone proximale de développement; 


o Il valorise les apprentissages scolaires; 
o Il réalise les tâches demandées correctement; 
o Il est motivé à bien faire. 


• Taille : la taille de l’élève est dans la moyenne ou au-dessus de la moyenne, sinon les impacts négatifs 
possibles sur l’intégration sociale doivent être discutés avec l’élève et ses parents. 


• Fratrie : les frères et sœurs ne sont pas dans le groupe où l’élève sera accéléré, sinon, l'équipe doit discuter 
et considérer les implications possibles et prévoir des mesures pour éviter des conséquences négatives pour 
la fratrie. 


• Consensus : l’enseignant titulaire actuel, la direction d’école et l’enseignant qui recevront l’élève accéléré 
soutiennent l’accélération par matière. 
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 Considérations pour le saut de classe  


 
• Maîtrise des contenus : l’élève démontre une maîtrise d’au moins 75 % des connaissances ou des 


compétences dans les deux matières principales (français et mathématique) pour un niveau donné ou il se 
situe dans les 20 % supérieurs de son groupe pour ces matières. 
o Les compétences démontrées ou les résultats scolaires ne sont pas liés à des efforts importants et 


constants de la part de l’élève ou à l’appui soutenu des parents dans la réalisation de ses devoirs ou dans 
l’enseignement des contenus au programme. 


• Évaluation intellectuelle : si une évaluation intellectuelle est disponible, elle doit indiquer au moins un 
écart- type au-dessus de la moyenne. Plus l’écart à la moyenne est grand, plus le besoin d’accélération est 
habituellement accentué. Aussi, l’élève doit manifester une aisance d’apprentissage. 
o Si l’élève présente un très grand écart à la moyenne (plus de deux écarts) pour l’évaluation intellectuelle 


et que le rendement scolaire n’est pas supérieur à la moyenne, il faut vérifier si cela est lié à l’ennui et au 
manque de motivation. 


• Mise en place de mesures de différenciation pédagogique : des mesures ont été mises en place pour 
différencier l’enseignement afin de respecter le rythme d’apprentissage de l’élève et ses besoins ne sont 
toujours pas comblés. 


• Ennui de l’élève : l’élève s’ennuie en classe et aimerait relever des défis supplémentaires. 
• Désir d’accélérer : l’élève désire accélérer sans pression indue de la part des parents ou des enseignants et 


cela répond à des besoins d’apprentissage non comblés. 
• Partenariat avec les parents : les parents sont impliqués positivement dans l’éducation de leur enfant et 


collaborent bien avec l’école. 
• Adaptation socioaffective : les inquiétudes par rapport à l’adaptation socioaffective de l’élève sont 


minimales. 
• Engagement scolaire : l’élève adopte des attitudes positives envers les apprentissages ou l’école.  


o Il démontre de l’enthousiasme et de l’intérêt par rapport aux tâches présentées lorsqu’elles correspondent 
à sa zone proximale de développement; 


o Il valorise les apprentissages scolaires; 
o Il réalise les tâches demandées correctement; 
o Il est motivé à bien faire. 


• Gestion du temps : la gestion du temps n’est pas un problème (il y a un équilibre entre l’école et les activités 
parascolaires ou de loisir). 


• Taille : la taille de l’élève est dans la moyenne ou au-dessus de la moyenne, sinon les impacts négatifs 
possibles sur l’intégration sociale doivent être discutés avec l’élève et ses parents. 


• Fratrie : les frères et sœurs sont au moins deux classes ou plus au-dessus du niveau actuel de l’élève ou ne 
sont pas dans le niveau de classe où l’élève sera éventuellement accéléré, sinon, l'équipe doit discuter et 
considérer les implications possibles et prévoir des mesures pour éviter des conséquences négatives pour la 
fratrie.  


• Consensus : plusieurs personnes (ex. : l’enseignant titulaire actuel, le conseiller pédagogique, la direction 
d’école, l’élève, le parent, l’enseignant d’accueil, le psychologue, etc.) qui connaissent l’élève soutiennent le 
saut de classe. 


• Préparation : un plan de transition est mis en place pour s’assurer d’un saut de classe harmonieux. Des 
mesures sont mises en place pour combler d'éventuelles lacunes d'apprentissage. 
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Écriture


Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA   Intervention universelle 


L’écriture comprend les éléments liés à l’orthographe et à la syntaxe, aux stratégies rédactionnelles ainsi que ceux liés à 
la motivation et à l’engagement dans la tâche. La motivation et l’engagement dans les tâches d’écriture devraient être les 
premières cibles d’intervention, car, sans leur présence, les autres interventions risquent de ne pas donner de résultats. 
L’orthographe implique une analyse phonologique du mot, une utilisation efficace des connaissances morphologiques, 
la reconnaissance des éléments visuo-orthographiques afin de traiter les unités qui ne s’entendent pas, d’appliquer les 
règles relatives au genre et au nombre et à la conjugaison des verbes. La syntaxe réfère à la structure des phrases et à la 
position des mots ou des groupes de mots les uns par rapport aux autres à l’intérieur de celle-ci afin de rendre le texte 
facile à lire. Les stratégies rédactionnelles renvoient à la planification, à la mise en texte, à la révision, à la correction, à 
la mise au propre et à la diffusion d’un texte. 


Profils Difficultés rencontrées ou particularités


Motivation et engagement dans les tâches d’écriture
Manifeste des attitudes négatives envers l’écriture. 


Évite de faire une tâche écrite pour ne pas avoir de commentaires négatifs ou pour ne pas vivre des 
sentiments désagréables (p. ex. : frustration, embarras, etc.). 


Nécessite plus de temps pour accomplir une tâche écrite. 


Syntaxe et orthographie
Éprouve de la difficulté à retenir l’orthographe des mots. 


A tendance à écrire au son ou à omettre certains détails orthographiques lors de l’écriture des mots (p. 


ex. : « pon » au lieu de « pont »). Cela découle souvent d’une difficulté dans l’association son-lettre ou de 
la méconnaissance des règles lexicales ou morphologiques. 


Peut déformer les mots : inverser l’ordre des lettres ou des syllabes (sons) (p. ex. : palanète au lieu de 
planète), confondre des lettres comme b/d/p/q; u/n et m/n ou des sons semblables comme t/d et 
et/est (p. ex. : dateau au lieu de bateau) ou encore omettre des lettres (p. ex. : piate au lieu de pirate). 


Éprouve de la difficulté à se rappeler et à appliquer les règles de syntaxe, de grammaire ou de 
ponctuation (p. ex. : omet la majuscule en début de phrase et le point à la fin). 


Éprouve de la difficulté avec les accords (p. ex. : féminin/masculin, mettre au pluriel, accord du verbe 
avec son sujet).  


Stratégies rédactionnelles
Peut éprouver des difficultés à réviser son texte afin de corriger ses erreurs. 


Rédige avec un vocabulaire varié. 


Manifeste une forte imagination et produit des idées originales. 


Organise difficilement ses pensées (manque de cohérence, chronologie des évènements, se souvenir de 
ses idées, etc.) ou a de la difficulté à intégrer les détails appropriés au sujet de son texte. 


Éprouve de la difficulté à respecter le sujet demandé ou intègre des idées non pertinentes à son texte. 


A de la difficulté à se rappeler les idées qu’il veut mettre sur le papier. 


Rédige des phrases incomplètes ou trop courtes. 


Éprouve de la difficulté à respecter les directives (p. ex. : longueur du texte). 


Éprouve de la difficulté sur le plan de sa mémoire à long terme. Cela peut faire en sorte que l’élève se 
rappelle difficilement des informations (p. ex. : directives quant à la production de son texte, mots de 
vocabulaire, orthographe d’usage ou grammaticale). 


Est moins productif ou plus lent dans l’exécution des tâches d’écriture que les autres élèves. Cela peut 
être le résultat de difficulté d’attention ou d’une vitesse de traitement de l’information plus faible. 



https://www.uqtr.ca/de/PA_ecriture
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Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA   Intervention universelle 


Éprouve de la difficulté à réviser ses productions écrites (corriger le contenu, l’organisation ou 
l’orthographe) et les éditer (pas de révision entre le brouillon et la version définitive, paraît ennuyeux, 
peut montrer de l’inattention pour trouver et corriger ses erreurs). 


Profils Stratégies
Motivation et engagement dans les tâches d’écriture


Plaisir d’écrire





Profiter des différents évènements de la vie de tous les jours pour entraîner l’élève à écrire sur différents 
sujets (p. ex. : carte de vœux, liste d’épicerie, aide-mémoire, message ou courriel à transmettre, note, etc.); 
considérer ces activités comme des preuves d’apprentissage. 





Utiliser le jeu pour favoriser l’apprentissage des règles de grammaire ou de l’orthographe des mots (p. ex. : 
s’écrire dans le dos, écrire des mots nouveaux avec des lettres aimantées sur le réfrigérateur, loto [genre de 


« bingo » des mots], mots croisés, mots cachés, jeu du bonhomme pendu).  



Exploiter les logiciels à fonction pédagogique (didactiels) ou encore les activités en ligne afin de pratiquer 
les notions de français (grammaire et orthographe). 


 Interpeller l’élève en utilisant ses intérêts particuliers pour les sujets d’écriture. 


 Proposer d’écrire dans un journal quotidien. 


 Proposer des situations d’écriture authentiques propres aux différents genres de texte. 


Proposer des situations d’écriture qui permettent l’expression créative de soi, la pensée critique ou qui 
visent des niveaux plus élevés de la pensée (c. f. modèle de Bloom, analyser, évaluer ou créer). 


Jumeler l’élève avec un camarade de classe qui a de bonnes habiletés d’écriture. Si l’élève est créatif, le 
jumeler avec un élève moins créatif pour que les deux bénéficient de ce pairage. 


Considérer la possibilité d’un tuteur pour l’élève afin de l’aider dans ses devoirs ou dans les tâches en classe 
liées à l’écriture. 


Diminuer ou modifier les exigences quant aux productions écrites. Cependant, lors de situations 
d’évaluation de la compétence, il faut s’assurer de respecter les critères pour les adaptations émis dans les 
guides d’administration des épreuves afin de que cela ne constitue pas une modification des critères 
d’évaluation qui empêcherait une reconnaissance de la compétence acquise. 


Réduire les tâches qui ont des activités d’écriture superflues d’apprentissage. 





Donner la possibilité aux élèves de faire des productions alternatives pour montrer leur compréhension 
(p. ex. : production artistique, scientifique et technologique, s’enregistrer, créer un PowerPoint, affiche, 
autre présentation visuelle, etc.). Cela permet l’apprentissage de l’organisation des idées, de leur expression 
et des habiletés compensatoires utiles à long terme. 


Diminuer la durée des devoirs qui nécessitent l’écriture en continuant de vérifier la compréhension des 
éléments les plus complexes. 


Perception de l’utilité de l’écriture (la valeur)





Annoncer le but de la production écrite (p. ex. : le résultat final sera une publication sur le site internet de 
l’école) et privilégier les productions réelles (c’est-à-dire celles qui ressemblent le plus possible à ce qui est 
attendu dans la vie réelle) destinées à un auditoire réel. 


Discuter avec l’élève pour découvrir la source de son aversion pour l’écriture. La lecture d’un des livres 
peut être une bonne mise en situation : 


• Poirier, P. et Morin, J. (2019). La dyslexie et la dysorthographie racontée aux enfants. Éditions de Mortagne.


• Vandermeersch, F. (2018). Dysfférent. Le muscadier.


 Faire un inventaire de ses intérêts et lui proposer d’écrire des textes en lien avec ses intérêts. 


 Établir des liens entre la compétence à écrire et les autres apprentissages scolaires ou la vie citoyenne. 


 Proposer plusieurs contextes d’apprentissage de l’écriture. 


 Expliquer comment l’utilisation des stratégies enseignées a contribué à la réussite d’une tâche. 







3 


Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA   Intervention universelle 


Sentiment de contrôle 





Enseigner à l’élève des stratégies pour la planification de la réalisation de la tâche d’écriture ou pour 
l’autorégulation des apprentissages (p. ex. : autoquestionnement, autoévaluation, liste de vérification, 
utilisation de référentiel) et expliquer en quoi ces stratégies contribueront à la réussite de la tâche. 





Aider l’élève à mieux se connaître comme scripteur (intérêts, compétences, etc.). Par exemple, lui présenter 
en détail les critères d’évaluation d’une tâche d’écriture et discuter avec lui de ses forces et de ses défis en 
lien avec ces critères. 



Discuter avec l’élève du processus complexe qu’est l’écriture. Expliquer que cette habileté deviendra 
automatique avec la pratique. 



Anticiper les difficultés qui pourraient survenir dans l’accomplissement de chacune des étapes d’une tâche 
d’écriture et discuter avec l’élève de stratégies qu’il pourrait utiliser pour les surmonter. 


 Aider l’élève à se fixer des objectifs d’apprentissage en écriture et à décider de moyens pour les atteindre. 


 Encourager l’élève à chercher de l’aide lorsqu’il rencontre des difficultés. 


 Laisser l’élève choisir le sujet des textes à écrire ou les stratégies à utiliser. 



Proposer des contextes variés pour élargir la perception de contrôle dans différents aspects de l’écriture 
tout en établissant des liens avec les apprentissages déjà réalisés dans un contexte donné. 


 Répondre aux questionnements des élèves en ce qui a trait aux directives ou aux tâches. 



Fractionner les tâches d’écriture en étapes réalistes et gérables pour l’élève en lui apprenant comment le 
faire. 


 Rappeler à l’élève l’importance d’utiliser des stratégies pertinentes enseignées de façon explicite. 


Sentiment de compétence 



Travailler sur les attributions causales d’un succès ou d’une réussite en écriture (p. ex. : la chance, le manque 
d’intelligence, les efforts fournis, la pratique, les stratégies utilisées). 


 Offrir à l’élève des occasions de vivre des succès en écriture et de les célébrer. 


 Lorsque l’élève rencontre une difficulté, lui rappeler ses réussites dans une tâche semblable. 



Encourager l’élève lorsqu’il déploie des efforts dans les tâches d’écriture et centrer les commentaires sur 
les efforts déployés en rapport avec la performance atteinte. 



Donner des indications claires et précises des progrès attendus chez l’élève et le féliciter ou le récompenser 
lorsque des efforts significatifs sont faits. 



Fournir des rétroactions honnêtes, réalistes et précises pour que l’élève puisse développer une perception 
juste du lien entre la tâche et ses capacités. 



Amener l’ élève à se connaître comme scripteur en utilisant un portfolio en écriture avec une autoévaluation 
des objectifs personnels fixés et des moyens pour les atteindre. 


 Modeler les façons de faire devant les difficultés. 


Planifier des périodes plus longues pour la réalisation des tâches d’écriture (tiers du temps). 


Syntaxe et orthographie 


Mémorisation de l’orthographe des mots et épellation 



Travailler la conscience phonologique de l’élève à travers des exercices, particulièrement lorsque l’élève 
présente aussi des difficultés d’apprentissage en lecture.  





Lorsque l’élève présente des difficultés sur le plan de la mémoire visuelle de la forme des lettres 
et du contour des mots. 


• Augmenter le nombre de mots que l’élève reconnaît de manière spontanée (vocabulaire visuel). Il est
recommandé de travailler avec des mots dont l’élève connaît la signification et avec les mots
recommandés par l’enseignant. Demander à l’élève de bien observer le mot et de prendre une photo du
mot dans sa tête. Indiquer à l’élève de fermer les yeux et de représenter cette photo dans sa tête.
Demander à l’élève d’ouvrir les yeux pour écrire le mot. Une image peut aussi être associée au mot.


• Proposer à l’élève des exercices pour améliorer la perception visuelle des mots (mots cachés, faire devenir
des mots dont une partie est dissimulée).
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Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA   Intervention universelle 





Inciter l’élève à mémoriser l’orthographe des mots en utilisant des moyens alliant les trois entrées 
sensorielles. Cependant, dans tous les cas, la stratégie utilisée doit avoir du sens pour l’élève. 


• Stratégies visuelles : lire le mot; voir le mot ou l’image du mot dans sa tête (on peut aussi demander à


l’élève d’épeler ce mot à l’envers, tâche impossible s’il ne peut pas se le représenter dans sa tête.); préparer
des petites cartes où sont inscrits les mots que l’élève a de la difficulté à écrire et mettre en évidence les
difficultés en les surlignant, en les changeant de couleur, en les encerclant ou en les agrandissant; faire un
graphique, un dessin ou un tableau avec les mots présentant les mêmes difficultés ou des graphies
similaires; utiliser un truc visuel pour se rappeler ses difficultés d’orthographe, p. ex. un gros ventre (une
«bedaine ») pour b et une pipe pour p; illustrer ces mots; découper le mot (par syllabe, par un petit mot
reconnu dans un grand mot, etc.); comparer les mots que l’élève confond et déterminer les différences
ou les ressemblances; trouver un petit mot dans le grand mot (p. ex. : chaton); dessiner la boîte du mot;
écrire les mots à l’ordinateur en mettant en évidence les difficultés particulières à retenir en utilisant le
gras, la taille de la police ou la couleur.


• Stratégies auditives : épeler le mot à voix haute sur un rythme donné; utiliser des règles (par exemple,
m devant b et p) ou des trucs verbaux (par exemple, faire une phrase avec des mots qui ont des graphies
similaires : « Mon tonton démonte son auto ») pour se rappeler l’orthographe des mots; dire le mot en
tapant dans les mains à chaque syllabe; épeler le mot les yeux fermés; inventer une phrase dont chacun
des mots commence par une des lettres du mot à retenir.


• Stratégies kinesthésiques : épeler le mot en sautant ou en dansant sur un rythme donné; écrire le mot
syllabe par syllabe; écrire chaque mot difficile au moins trois fois à la main ou à l’ordinateur; tracer les
mots dans l’espace avec son doigt; écrire le mot dans des endroits inusités : dans la buée, sur un tableau,
dans le dos de quelqu’un, etc.; associer un mouvement à chaque lettre (p. ex. : mettre le pouce en l’air
pour le b et le pouce en bas pour le p); écrire les mots avec un crayon de cire en plaçant du papier de
verre («papier sablé ») ou un morceau de moustiquaire sous la feuille, demander ensuite à l’enfant de
fermer les yeux et de suivre le tracé en relief.





Employer des méthodes alliant différentes stratégies pour les mots qui s’avèrent plus difficiles à mémoriser 
ou à écrire, par exemple : 


• Je regarde le mot à apprendre.


• Je repère les difficultés ou je cherche des indices sur le mot.


• J’observe des mots semblables et je les compare pour trouver leurs différences.


• Je dis les lettres, les syllabes et le mot.


• Je construis une image du mot.


• J’essaie de me représenter le mot dans ma tête.


• J’épelle le mot que je vois dans ma tête.


• J’écris le mot.


• Je vérifie l’orthographe.
Il faut cependant s’assurer que les mots à mémoriser aient du sens pour les élèves afin qu’ils puissent les
retenir dans la mémoire à long terme et qu’il soit capable de les utiliser dans différents contextes. Proposer
des activités variées pour la mémorisation.



Proposer des exercices travaillant la reconnaissance des modèles de lettres et de mots ainsi que les 
compétences phoniques et la reconnaissance spontanée. 



Impliquer l’élève dans la conception de cartes thématiques regroupant des listes de mots (p. ex. : mots 
réguliers et mots irréguliers). 


 Concevoir des cartes pour pratiquer les correspondances graphèmes-phonèmes avec lesquelles il a plus de 
difficulté. 


 Favoriser l’utilisation des mots illustrés pour améliorer la mémoire visuelle des mots et de leur contour (le 
logiciel Lire en couleur pourra être utile à cette fin). 


 Inciter l’élève à utiliser des dictionnaires imagés ou phonétiques. 





Lorsque l’élève a tendance à déformer les mots (p. ex. : inverser l’ordre des lettres ou des syllabes, mêler 
des lettres [b/d/p/q; u/n; m/n; etc.] ou des sons similaires [t/d; et/est; etc.], oublier des lettres, etc.), 
suggérer à l’élève d’utiliser des stratégies visuelles afin de retenir l’orthographe des mots. 


Mémorisation des règles de grammaire 



Inciter l’élève à mémoriser l’orthographe grammaticale en utilisant des moyens alliant les trois entrées 
sensorielles, par exemple : 
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• Stratégies visuelles : faire des tableaux qui regroupent des renseignements à mémoriser; amener l’élève
à bien regarder les exemples contenus dans les livres de grammaire et lui demander d’inventer ses propres
exemples et de les illustrer sur des cartes qu’il pourra utiliser par la suite; l’inviter à mettre en évidence les
accords grammaticaux ou les finales des verbes en les surlignant, en les encerclant, en les agrandissant ou
en utilisant une autre couleur.


• Stratégies auditive et kinesthésique : apprendre les règles de grammaire en les chantant, en les mimant
ou en les dansant; apprendre les règles en se racontant une blague ou une histoire (par exemple, « Mais
où est donc Carnior? » pour se souvenir des conjonctions de coordination); expliquer à une autre
personne la règle qu’il vient de lire.


• Fournir les directives par étapes et les nommer à l’oral. L’utilisation d’exemple est recommandée. Amener
les élèves à réviser et à résumer les directives et les informations pertinentes pour la production écrite
(explicite).


• Donner accès à l’historique de ses productions/performances (p. ex. : portfolio)


• Indiquer aux élèves les différents outils auxquels ils ont accès et leur montrer leur emplacement.


Rédaction des textes
Planification



Discuter de la production écrite avec l’élève (p. ex. : objectif du texte, sujet, lecteurs, informations 
pertinentes, etc.). Cela peut se faire par questionnements. 





Encourager l’élève à faire un remue-méninge des idées qu’il a en tête concernant le sujet de rédaction 
avant d’écrire (p. ex. : carte d’exploration ou toile d’araignée). Inviter ensuite l’élève à conserver les idées 
pertinentes et à les organiser en plan de travail. 



Enseigner des moyens à l’élève pour amorcer l’écriture (démarreurs d’histoires, remue-méninge, plan, 
etc.). 





Proposer des moyens pour organiser ses idées avant d’écrire. 


• Proposer à l’élève d’écrire toutes les informations qu’il veut inclure dans son texte, de les classer par la


suite selon des thèmes (p. ex. : en les divisant dans des pochettes de plastique ou des chemises).


• Suggérer à l’élève d’écrire toutes ses idées sur des petites cartes et de les organiser par la suite en ordre
logique ou temporel. Le résultat établira la structure de son texte. L’élève peut aussi dessiner ses idées
s’il préfère.


• Avant que l’élève écrive une histoire, lui proposer de penser aux personnages de son histoire et des
liens qui les unis. Une fois que le film est clair pour lui, lui demander de le mettre par écrit (séquence
par séquence).


• Inviter l’élève à verbaliser son histoire avant de l’écrire (début, milieu, fin, etc.).


• Proposer à l’élève d’utiliser des cartes d’exploration (questions à répondre sur un sujet).


• Proposer à l’élève d’utiliser des organisateurs d’idées (p. ex. : toiles d’araignée, cartes conceptuelles, des
organigrammes, des diagrammes, lignes des évènements, tableaux, plans).


• Proposer à l’élève une fonction d’aide électronique à l’organisation schématique de la pensée par carte
conceptuelle (p. ex. : Cmap, Freemind, Gliffy, Inspiration, Inspiration Maps, Mindjet, Mindomo,
Popplet, Spark-Space, Xmind, Speare).


• Proposer à l’élève une fonction d’aide technologique à l’organisation séquentielle de la pensée par un


mode plan comportant des listes numérotées ou à puces (tous les modes « plan » des éditeurs de texte,
mode plan du logiciel Inspiration, mode plan de travail du logiciel Kurzweil).


• Proposer à l’élève une fonction d’aide technologique à la transcription d’un plan schématique en plan


séquentiel par transfert automatique; cette fonction permet de transférer « automatiquement » le
schéma d’un logiciel de création de cartes conceptuelles vers un traitement de texte en mode plan (p.
ex. : Inspiration, Xmind, Mindomo).


Proposer d’utiliser une fonction d’aide technologique à l’émergence des idées par enregistreur audio qui 
utilise l’enregistrement de la voix intégré dans un enregistreur vocal numérique, dans un logiciel ou dans 
une application mobile pour convertir la voix humaine en format sonore numérique (MP3, WAV, etc.). 
Cette fonction consiste à permettre à l’élève de produire son plan, de planifier et d’élaborer ses idées ou 
ses phrases de façon verbale plutôt qu’écrite. Elle peut être utilisée pour la version brouillon du texte. 
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Pour les plus vieux : Audacity, enregistreur vocal numérique, enregistreur vocal ou magnétophone de 
Microsoft. Pour les plus jeunes : Kid Story Builder.  


Permettre à l’élève de marcher lorsqu’il s’imagine l’histoire. 


Rédaction 



Amener l’élève à se centrer davantage sur le contenu en premier et ensuite sur le contenant (amener à 
écrire brouillon et relecture).  



Fournir les directives étape par étape de la tâche à accomplir. S’assurer que ces dernières sont courtes et 
simples. 





Rédaction de phrases complètes 


• Questionner l’élève sur le sujet et sur le but de chacune de ses phrases (Qui? Quoi? Comment? Où?
Pourquoi? Avec qui? etc.).


• Fournir à l’élève un tableau de construction de phrase. Demander à l’élève que ses phrases contiennent


au moins un sujet (« qui ou quoi ») et un verbe (« fait, fera ou fait »; « est, sera ou a été ») de ce tableau.


• Amener l’élève à s’assurer que tous les groupes de mots nécessaires sont dans sa phrase (groupe sujet,
groupe du verbe, groupe complément).


• Inviter l’élève à se questionner lors de la vérification de ses phrases (Qui? Quoi? Comment? Où?
Pourquoi? Avec qui? etc.).


• Inciter l’élève à enrichir son texte en ajoutant des éléments de précision liés au groupe sujet, au groupe
du verbe ou au groupe complément.



Inviter l’élève à construire des phrases significatives à l’aide de ses mots-clés trouvés (p ex. : La grammaire 
de la phrase en 3 D [Dugas, 2019]). 





Utilisation d’un vocabulaire varié dans ses productions écrites. 


• Effectuer des listes de mots groupés par thèmes avec les élèves (tous les mots pour dire « j’aime », les
mots du domaine du sport, etc.) et mettre dans un portfolio pour une utilisation ultérieure.


• Proposer d’utiliser un dictionnaire de synonymes ou un outil de recherche de synonymes dans un
logiciel de traitement de texte.


• Pratiquer l’utilisation des mots partenaires (mots utilisés de façon concomitante). Par exemple, pour le
mot sorcière, les mots partenaires pourraient être : méchante, jeter un sort).





Inviter l’élève à écrire les connecteurs adéquats dans ses phrases pour indiquer les séquences et le temps 
(d’abord, après, ensuite, enfin, etc.), les lieux (dans, chez, où, etc.), les causes à effets (parce que, puisque, 
car, etc.), les buts (afin de, pour, etc.), les conditions (si, etc.), les comparaisons (comme, d’une part… 
d’autre part, etc.) les coordinations (ou, et, etc.), les oppositions (à l’opposé, par contre, etc.), etc. 


 Développer les compétences de l’élève au clavier (p. ex. : Tap’Touche). 


 Permettre à l’élève d’écrire son texte à l’aide d’un traitement de texte. 


Accorder plus de temps aux élèves pour la réalisation des productions écrites. 


Miser davantage sur la qualité que sur la quantité. 


Proposer à l’élève une fonction d’aide électronique à orthographier les mots par prédiction 
orthographique : elle offre une liste de choix ou propositions à partir de chaque lettre tapée au clavier. La 
liste des mots proposés correspond à l’anticipation de l’orthographe selon la norme (orthographe 
conventionnelle du dictionnaire), (P. ex. : iPad/iPhone — saisie prédictive, sur iPad, application 
Keedogom ou PhonoWriter, Lexibar, Médialexie, Wody, WordQ.) 


Proposer à l’élève une fonction d’aide électronique à orthographier les mots par prédiction 
phonologique : elle offre une liste de propositions correspondant aux premiers sons entendus dans le 
mot (p. ex. : Lexibar, Médialexie, Wody, Clavier prédicteur phonologique — LexiClic). 


Proposer à l’élève une fonction d’aide électronique à orthographier des mots par prédiction de mots avec 
assistance pictographique venant soutenir le mot écrit (p. ex. : Lexibar, Wody). 


Proposer à l’élève une fonction d’aide électronique à orthographier les mots par prédiction de 
cooccurrence; la liste de mots prédits est produite dès que l’utilisateur tape la première lettre d’un mot. 
Un choix de mots est alors proposé selon leur probabilité d’apparition (p. ex. : iPad/iPhone — saisie 
prédictive ou application Keedogom ou PhonoWriter, Wody, WordQ). 


Proposer à l’élève une fonction d’aide électronique à la production de textes par écriture vocale : elle 
consiste à produire un texte avec la voix en utilisant un microphone et un logiciel de reconnaissance 
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vocale (p. ex. : ClaroSpeak, Dragon Naturally Speaking, Écriveur de phrases de Médialexie, Modules 
d’extension de reconnaissance vocale de Chrome, Siri — iPad ou iPhone, SpeakQ, fonctions intégrées 
dans plusieurs logiciels ou applications — Google Keep, Onenote, PowerPoint, Notebook, etc.). (Dans 
les situations où la compétence à écrire est évaluée, toute fonction de reconnaissance vocale 
doit être désactivée pendant la durée totale des épreuves.) 


Révision et correction du texte
 Discuter avec l’élève de l’importance de vérifier et de corriger ses productions écrites. 



Amener l’élève à vérifier si des informations pertinentes sont absentes dans son texte en discutant avec 
lui. 



Inviter l’élève à utiliser les méthodes et les outils de vérification et de correction proposés en classe 
(grilles de correction, grilles d’analyses des erreurs, consultation d’outils de référence). 





Inciter l’élève à vérifier et à corriger ses productions écrites étape par étape toujours de la même manière 
(si possible, celle utilisée en classe). Une aide visuelle de cette méthode peut être fournie à l’élève (p. ex. : 


la méthode POAC : ponctuation, orthographe, accords, conjugaison). 



Inviter l’élève à se créer des dictionnaires personnels contenant les mots qu’il a tendance à mal utiliser ou 
à mal orthographier. 


 Donner accès à des dictionnaires, des banques de mots, des thésaurus. 


 Permettre de faire la révision, l’édition et la relecture en équipe ou avec un pair. 



Fournir à l’élève des outils pour évaluer son travail (rubriques de notation, modèles, documents de 
référence, référentiel d’autocorrection pour la relecture). 





Inviter l’élève à faire lire son texte à des camarades de classe et à en discuter. Le lecteur doit s’interroger 
sur l’adéquation du texte avec l’intention d’écriture, faire ressortir les points forts ou les passages moins 
clairs ou expliquer son point de vue à l’auteur sous la forme d’observations ou de suggestions pour 
améliorer le texte. L’auteur doit s’assurer de bien comprendre les commentaires du lecteur et de réfléchir 
aux commentaires reçus par le lecteur et de les noter en expliquant ce qu’il en pense et en précisant les 
modifications qu’ils comptent apporter au texte suite aux commentaires donnés. 


 Inviter l’élève à faire la correction d’une production écrite d’une autre personne. 





Avant que l’élève applique une règle, vérifier sa compréhension. 


• Demander à l’élève d’expliquer dans ses propres mots, de revoir ou nommer les exemples associés, de
réfléchir sur la classe du mot ou sur la fonction du groupe de mots auquel il appartient, d’appliquer la
règle et de se vérifier après avec des outils (p. ex. : cartes, grammaire, référentiel).


Inciter l’élève à se centrer sur un type d’erreurs lorsqu’il corrige ses productions écrites (p. ex. : accord au 
pluriel). 


Proposer à l’élève l’utilisation d’une fonction aide électronique au repérage des erreurs d’orthographe 
lexicale par mise en évidence statique présente dans un éditeur de texte, qui utilise principalement un 
soulignement de couleur (p. ex. : Antidote, Bon patron, Cordial, Google document, Lexibar, LibreOffice, 
Médialexie, Microsoft Word, Pages). 


Proposer à l’élève l’utilisation d’une fonction aide électronique au repérage des erreurs d’orthographe 
grammaticale par mise en évidence statique : elle vérifie l’orthographe grammaticale en analysant le 
contexte immédiat du ou des mots employés et en signalant par un soulignement les règles d’accord qui 
n’ont pas été appliquées (p. ex. : Antidote, Bon patron, Cordial, Google document, Lexibar, LibreOffice, 
Médialexie, Microsoft Word, Pages). 


Proposer à l’élève l’utilisation d’une fonction aide électronique au repérage des erreurs de ponctuation 
par rétroaction vocale dans un contexte de relecture de phrases issues d’une production personnelle (p. 
ex. : Antidote, Bon patron, Cordial, Google document, Lexibar, LibreOffice, Médialexie, Microsoft 
Word, Pages). 


Proposer d’utiliser une fonction d’aide électronique de repérage des erreurs de syntaxe par rétroaction 
vocale : elle assiste l’élève dans la relecture de sa production personnelle. Le recours à la rétroaction de la 
synthèse vocale favorise le repérage des mots mal ordonnés ou manquants dans une phrase ainsi que les 
problèmes de syntaxe. (P. ex. : Lecteur immersif suite Office 365, Lexibar, Médialexie, iPad — 
Accessibilité — Énoncer la sélection à l’écran, Word— suite Office, WordQ). 


Proposer d’utiliser une fonction d’aide électronique à la correction des erreurs d’orthographe par 
prédiction de mots; après avoir écrit la phrase, l’élève se corrige en positionnant son curseur sur un mot 
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— des propositions lui sont faites si le mot est mal orthographié (p. ex. : tous les prédicteurs de mots, 
Lexibar, Médialexie Wody, WordQ). 


Proposer d’utiliser une fonction d’aide électronique à la correction des erreurs d’orthographe lexicale par 
le vérificateur-correcteur lexical : il vérifie l’orthographe lexicale des mots employés en signalant la non-
concordance d’un mot avec celui de son dictionnaire par soulignement de couleur. Si le mot est dans son 
dictionnaire, il est accepté; sinon, une ou plusieurs propositions de mots proches sont affichées (p. ex. : 
Antidote, Bon patron, Cordial, Google Document, Lexibar, LibreOffice, Médialexie, Microsoft Word, 
Pages, Scribens). 


Proposer d’utiliser une fonction d’aide électronique à la correction des erreurs d’orthographe 
grammaticale par le vérificateur-correcteur grammatical : il analyse le contexte immédiat du ou des mots 
employés en signalant par un soulignement les règles d’accord qui n’ont pas été appliquées; lorsqu’une 
erreur est détectée, une solution est proposée en lien avec la règle énoncée (p. ex. : Antidote, Bon patron, 
Cordial, Microsoft Word, Pages, Scribens). 





Proposer d’utiliser une fonction d’aide à la recherche de définitions de mots et de locutions par 
dictionnaire numérique qui donne la définition de mots ou d’expressions utilisées avec ce mot dans 
différents contextes (p. ex: locutions, proverbes) (p. ex. : Antidote, Antidote mobile, Cordial, Le Robert, 
iPad — Dictionnaire intégré, Larousse, Usito, dictionnaire électronique de poche comme Lexibook). 





Proposer d’utiliser une fonction d’aide d’accès au champ lexical d’un mot par dictionnaire numérique qui 
associe un ensemble de mots liés sémantiquement et se rapportant à un même thème (p. ex. : 
Dictionnaire Champs lexical d’Antidote, Rimes solides). 





Proposer d’utiliser une fonction d’aide à la recherche de synonymes ou d’antonymes par dictionnaire 
numérique (p. ex. : Antidote, Antidote mobile, Cordial, Le Robert, Larousse, Médialexie, Microsoft 
Word, antonyme.org, dictionnaire électronique de poche comme Lexibook). 





Proposer d’utiliser une fonction d’aide à la recherche de cooccurrences par dictionnaire numérique : il 
présente l’ensemble des combinaisons lexicales du mot en vedette qui sont généralement classées selon 
un contexte syntaxique donné et la force de la cooccurrence (p. ex. : Antidote, Antidote mobile, 
Terminus plus, Rouleau des propositions). 





Proposer d’utiliser une fonction d’aide à la conjugaison de verbes par dictionnaire numérique de 
conjugaisons : il liste toutes les formes de conjugaison que peut prendre un verbe en fonction des 
personnes grammaticales, des modes et des temps (p. ex. : Antidote, Antidote mobile, Cordial, Le 
conjugueur Bescherelle, Le petit Robert, Le Larousse, Médialexie, Scribens, Sprint, Wody, 
https://leconjugueur.lefigaro.fr/, https://www.vatefaireconjuguer.com).  





Proposer d’utiliser une fonction d’aide à la révision-objectivation d’un texte par un nuage de mot; la 
configuration visuelle met en évidence les mots les plus utilisés dans un texte donné et permet ainsi de 
prendre conscience des mots trop fréquemment utilisés et de les remplacer éventuellement (p. ex. : nuage 
de mots.co, www.nuagesdemots.fr, Tagxedo,WordArt, WordClouds, Worditout, Wordle.net, WordSift).  





Proposer d’utiliser une fonction d’aide à la révision d’un texte par analyse linguistique : elle permet 
d’analyser un texte en scrutant ce dernier sous différents angles tels que les répétitions, les verbes ternes, 
les phrases longues, etc. (p. ex. : Antidote, redacteur.com, Voyant Tools). 





Proposer d’utiliser une fonction d’aide à la stratégie de révision de textes par utilisation de favoris : elle 
permet de sélectionner un ou plusieurs filtres à insérer dans un espace de « favoris » afin d’assurer une 
révision plus efficace (p. ex. : Antidote — favoris des prismes et filtres). 


Autoriser une orthographe alternative. 


Source : Assouline, Foley-Nicpon, Colangelo et O’Brien, 2008; Assouline, Foley-Nicpon et Fosenburg, 2008; Chapleau et Godin, 
2020; Dunson, 2020; Massé et Nadeau, 2019; Massé et al., 2011; Ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur, 2017; RÉCIT 
Service national en adaptation scolaire, 2020; Trail, 2011; Van Gerven, 2020; Weinfeld et al., 2013.



https://leconjugueur.lefigaro.fr/

https://www.vatefaireconjuguer.com/

http://www.nuagesdemots.fr/
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 Plan d’action pour l’accélération scolaire   
 
1. Identification de l’élève  


Prénom : _________________________________ Nom : _____________________________________ 


Genre : ¨ féminin  ¨ masculin ¨ autre        Date de naissance : année / mois /jour         Âge : ____________ 


Niveau scolaire inscrit : ______        Enseignant titulaire : ____________________________________ 


No de fiche : _______________         École : ________________________________________________ 


Nom des parents : ______________________________________ Numéro de téléphone : ___________________ 


Courriel des parents : ___________________________________________________________________________ 


Personne ayant recommandé l’enfant : 


___________________________________________________________________ 


¨ membre de la direction  ¨ conseiller pédagogique  ¨ élève  ¨ enseignant  ¨ parent  ¨ psychoéducateur  ¨ 


psychologue   


¨ autre, précisez : ___________________________________________ 


Date du plan : ____________________________________________ 


2. Type d’accélération envisagée  


¨  Accélération par matière pour l’année scolaire : ______________________________  


 Précisez la (les) matière(s) :    ___________________________________________________________ 


¨ Saut de classe pour l’année scolaire ______________ du niveau ____________ au niveau ____________ 


• Les impacts à long terme de l’accélération ont été expliqués aux parents : ¨ Oui ¨ Non 
 
3. Collecte de données  


 
Veuillez cocher les éléments qui décrivent le mieux l’élève. Ajoutez tout commentaire jugé utile. 


3.1 Désir d’accélérer 
Désir de l’élève :  ¨ Oui  ¨ Non ¨ Hésitations (¨ perte des amis, ¨ perte de statut, ¨ effort trop grand demandé)  
Désir des parents : ¨ Oui  ¨ Non 
 
3.2 Rendement scolaire (veuillez joindre à ce formulaire une copie du dernier bulletin) 
¨ Rendement très supérieur à la moyenne dans toutes les matières. 
¨ Rendement très supérieur à la moyenne dans certaines matières, précisez : __________________________________ 
     ___________________________________________________________________________________________ 
¨ Apprentissage rapide 
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3.3 Évaluation intellectuelle disponible : ¨ Oui, précisez l’écart à la moyenne : __________  ¨ Non 


 


3.4 Évaluation des connaissances ou des compétences scolaires 
(Il est recommandé que l’élève maitrise au moins 50 % des contenus des programmes de l’année en cours.) 


Moyens utilisés : ______________________________________________________________________ 


Résultats : ___________________________________________________________________________________ 


______________________________________________________________________________________________ 


3.5 Adaptation socio-affective 


Caractéristiques Oui Non Commentaires 


1. Ne manifeste pas de difficultés comportementales.    


2. Présente une bonne régulation émotionnelle.    


3. A un concept de soi positif et réaliste.    


4. Adopte des attitudes positives envers les apprentissages ou 
l’école (enthousiasme, intérêt, valeur accordée aux 
apprentissages). 


   


5. Présente un fort engagement scolaire dans les tâches à 
réaliser (persistance, complétion, rigueur, etc.).  


   


6. S’intègre bien avec les élèves de son âge.    


7. S’intègre bien avec les élèves plus âgés.    


8. A de bonnes relations avec les enseignants ou les adultes en 
général. 


   


 
3.6 Autres facteurs à considérer 


 Oui Non Commentaires 


Taille : ¨ plus petit ¨ dans la moyenne ¨ plus grand  


Fratrie dans le niveau où l’élève sera accéléré ou dans un autre 
niveau 


   


Soutien et encadrement parental    


Attitudes positives envers l’accélération de l’enseignant qui 
accueillera l’élève  


   


 
3.5 Mesures de différenciation pédagogiques mises en place 
Décrivez sommairement les mesures de différenciation qui ont été mises en place. 
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4. Prise de décision  


Le comité ¨  recommande ¨  ne recommande pas l’élève pour l’accélération sur la base des données recueillies. 
 
5. Plan d’accélération scolaire 


5.1 Enseignants impliqués 


Enseignant actuel : ______________________________________________________________________________ 


Enseignant qui recevra l’élève : _____________________________________________________________________ 


5.2 Période de transition : de _______________________________   à ______________________________ 


5.3 Matière ou activité particulière au cours de laquelle se fera la transition et moment  


______________________________________________________________________________________________ 


5.4 Moyens pour favoriser la transition 


Moyens pour favoriser la transition Moment Responsable 


Enseignement de certains contenus non vus et jugés 
indispensables (parents, tuteur, enseignant) 


  


Visite de la classe, présentation des routines et des règles   


Présentation aux élèves du nouveau groupe   


Pair aidant dans le groupe d’accueil pour favoriser son 
intégration sociale ou le familiariser avec les routines 


  


Autre soutien pour son intégration sociale (précisez) : 
 


  


Encadrement familial (précisez) :   


Si la taille ou la fratrie est un enjeu (précisez) : 
 


  


Communication de signes de stress    


5.5 Stratégies pour assurer le suivi de la transition  


Stratégies  Moment Responsable 


Communication avec les parents   


Rencontre avec l’élève   


Suivi de la progression   


5.6 Responsable du suivi du plan de transition : ______________________________________________ 


6. Signatures  
 


Élève  Parent 


Enseignant  Direction 
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Grille d’évaluation du travail collaboratif1 
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Nom de l’élève :                                                                           Titre du projet :     


Date :                                              Numéro de l’équipe : 


Total :  Directives : Pour chacune des étapes, cochez la case entre les deux énoncés opposés qui correspond le mieux au processus suivi 


par l’élève. 
- 


Cotation 
+ 


0 1 2 3 


N’apporte aucune idée, information ou ressource 
à l'équipe. 


Apporte plusieurs idées, informations ou ressources utiles et pertinentes à 
l’équipe. 


Ne partage pas la charge de travail avec les 
membres de l’équipe ou n’assume pas ses 
responsabilités. 


Partage équitablement les tâches à réaliser et assume toutes ses 
responsabilités; connais toutes les tâches des membres de l’équipe; 
comprends quand les autres ont besoin d’aide en leur offrant la sienne sans 
qu’on lui demande. 


Ne participe pas aux discussions de groupe ou 
n’écoute pas les autres. 


Est un membre exceptionnel du groupe qui encourage, renforce et soutient 
les autres membres pendant les discussions; amène les autres à réfléchir sur 
des idées; établit un bon équilibre entre « écouter versus parler ». 


N’est jamais préparé pour les discussions, les 
activités de groupe ou les projets. 


Est toujours préparé pour les discussions, les activités de groupe ou les 
projets. 


Ne considère pas les points de vue et les idées 
des autres. 


Considère respectueusement les points de vue et les idées des autres; peut 
amener d’autres points de vue qui peuvent être uniques ou différents; fais 
facilement des compromis 


1 Inspiré de: 
Heacox, D. (2014). Differentiation for gifted learners: Going beyond the basics (p. 151-152). Free Spirit Publishing.  
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2022. Massé, L., Vallières, A. et Silly, D. LaRIDAPE. https://www.uqtr.ca/de/PA_lecture 1 


Lecture 


Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle 
La motivation et l’engagement dans les tâches de lecture devraient être les premières cibles d’intervention, car, sans leur 
présence, les autres interventions risquent de ne pas donner de résultats. L’identification des mots nécessite des 
ressources graphophonétiques (connaissance alphabétique, conscience phonémique, correspondances graphème-
phonème et fusion des graphèmes pour former des syllabes et des mots), morphologiques (p. ex. : variation de la forme 
du mot, dérivation), sémantiques ou syntaxiques. La fluidité favorise la compréhension et est intimement liée à 
l’identification correcte et instantanée des mots et à une lecture semblable au langage oral. La sphère vocabulaire 
correspond à la connaissance du sens des mots employés dans les textes de même qu’à la connaissance et à l’usage du 
métalangage (mots utilisés pour parler du langage écrit). La compréhension renvoie au sens donné au texte lu, à la 
remémoration de l’ensemble du texte et des éléments les plus importants et à l’extraction des informations explicites (en 
réponse à des questions, à des choix de réponse, etc.). 


Profils Difficultés rencontrées ou particularités 
Motivation et engagement dans les tâches de lecture 


N’aime pas lire à voix haute en public ou refuse de le faire. 


Ressent de la fatigue lors de la lecture (surcharge cognitive). 


Éprouve de la difficulté à soutenir son attention et son intérêt assez longtemps pour lire un texte. 


Éprouve une fascination précoce pour les lettres et un intérêt marqué pour la lecture. 


Lit précocement. 


Identification des mots 
Commet des erreurs qui vont changer la prononciation des mots : substitue, ajoute ou omet des 
phonèmes, des graphèmes, des syllabes ou des mots ou lit de façon erronée la séquence de lettres ou de 
phonèmes.  
Retient difficilement la correspondance graphème/phonème, l’orthographe ou la forme du mot dans la 
mémoire à long terme (p. ex. : épellation de mêmes mots de façon différente). 


Joue à la devinette pour lire des mots irréguliers ou difficiles. 


Segmente difficilement la suite de lettres que constitue le mot pour retrouver les syllabes à l’oral. 


Fluidité de la lecture orale 
Lit lentement, péniblement ou de façon saccadée (p. ex. : lettre par lettre, syllabe par syllabe, mot à mot). 
Lit trop vite en ne faisant pas de pause aux points et aux virgules. 


Vocabulaire 
Possède un vocabulaire très développé par rapport aux autres enfants de son âge. 


Compréhension 
Comprend ce qu’il lit malgré les difficultés de décodage. 
Éprouve de la difficulté à se concentrer lorsqu’il lit (perd le fil de ce qui est écrit, doit relire plusieurs fois 
des mots, des phrases ou des lignes de texte). 


Éprouve de la difficulté à se souvenir de ce qu’il a lu. 


Manifeste une hyperlexie, soit un décalage entre un excellent décodage et une compréhension plus faible. 


Peut éprouver des difficultés à comprendre certains concepts abstraits. 
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Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle 


Profils Stratégies 
Motivation et engagement dans les tâches de lecture 


Plaisir de lire 


ê Créer une habitude de lecture à l’école ou à la maison (p. ex. : prévoir un moment où tous les élèves de la 
classe lisent pour le plaisir un livre qui les intéresse ou lire une histoire à voix haute en classe). 


ê Fournir des livres accompagnés d’une cassette audio à écouter en lisant l’histoire. 


ê Privilégier les livres qui ont des illustrations. 


ê Inscrire les élèves à la bibliothèque locale et y aller régulièrement pour emprunter des livres. 
Même si l’élève présente des difficultés de décodage, lui proposer des lectures plus complexes conformes 
à sa zone proximale de développement cognitive et à sa maturité affective. 


ê Offrir la possibilité d’échanger avec les autres élèves au sujet des lectures. 


ê 
Organiser des activités qui stimulent la curiosité, la créativité ou la compétitivité (p. ex. : salon du livre, 
concours de lecture, invitation d’auteurs, journée thématique, lecture interactive enrichie, lecture à deux, 
lecture à soi). 
Certains élèves doués ayant un TSA peuvent être inclinés à lire seulement des textes informatifs; les 
encourager à diversifier leur type de lecture, par exemple des fictions ou des bandes dessinées. 
Certains élèves doués ayant un TSA veulent passer la majorité de leur temps libre à lire ce qui peut 
contribuer à leur isolement social. Jumeler l’élève avec un autre élève qui partage les mêmes intérêts et leur 
donner le même matériel à lire en les incitant à en discuter par la suite. 
Utiliser le tutorat par les pairs. 


Perception de l’utilité de la lecture (la valeur) 


ê 
Discuter avec l’élève pour découvrir pourquoi il n’aime pas lire. La lecture de ce livre peut être une bonne 
mise en situation : 
Saint-Mars, D. et Bloch, S. (1997). Max n’aime pas lire. Calligram. 


ê Faire un inventaire de ses intérêts et lui proposer des livres en lien avec ses intérêts. 


ê Établir des liens entre la compétence à lire et les autres apprentissages scolaires (l’apprentissage par la 
lecture) ou la vie citoyenne. 


ê Proposer plusieurs contextes d’apprentissage de la lecture. 


ê Expliquer comment l’utilisation des stratégies enseignées a contribué à la réussite d’une tâche. 


Sentiment de contrôle 


ê Développer des stratégies pour l’autorégulation des apprentissages (p. ex. autoquestionnement, utilisation 
des référentiels, etc.). 


ê Aider l’élève à mieux se connaître comme lecteur (intérêts, compétences, etc.) 


ê Aider l’élève à se fixer des objectifs d’apprentissage en lecture et à décider de moyens pour les atteindre. 


ê Développer le sentiment de contrôle de la tâche. 


ê Laisser l’élève choisir les livres qui l’intéressent ou les stratégies à utiliser. 


ê Enseigner les stratégies permettant de planifier l’accomplissement des tâches de lecture ou d’évaluer sa 
démarche. 
Sentiment de compétence 


ê Travailler sur les attributions causales d’un succès ou d’une réussite. 


ê Amener l’élève à vivre des succès et à les célébrer. 


ê Lorsque l’élève rencontre une difficulté, lui rappeler ses réussites dans une tâche semblable. 


ê Rappeler à l’élève l’importance d’utiliser des stratégies pertinentes. 


ê Anticiper les difficultés qui pourraient survenir dans l’accomplissement d’une tâche et discuter avec l’élève 
de stratégies qu’il pourrait utiliser pour les surmonter. 
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Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle 
ê Expliquer comment commencer une tâche. 


Identification des mots 


ê 


Améliorer la conscience phonologique (c’est-à-dire, l’habileté à entendre, à identifier et à 
manipuler les différentes unités de son).  
• Utiliser l’engagement multisensoriel et modéliser la production orale de sons et de mots (p. ex. : je le fais,


nous le faisons ensemble, tu le fais).
• Fournir des images visuelles des lettres lors de l’enseignement de la manipulation des sons.
• Enseigner de façon explicite à manipuler les phonèmes associés aux lettres, en mettant l’accent sur


l’enseignement d’un ou deux types de phonèmes plutôt que sur plusieurs à la fois.


ê Améliorer le traitement phonétique : associer des sons dictés à l’oral avec des images/mots; discriminer 
des sons (pareil/pas pareil); repérer des sons dans les mots écrits. 


ê Améliorer le traitement syllabique (p. ex. : séparer le mot « papillon » en syllabes : pa/pil/lon). 


ê Améliorer la mémoire de travail verbale (p. ex. : faire répéter des mots ou des phrases, proposer des jeux 
de mémoire). 


ê 


Accroître le vocabulaire visuel (c’est-à-dire le nombre de mots qu’il peut reconnaître spontanément). 
Amener l’élève à bien regarder le mot et à le photographier dans sa tête : « Tu vois le mot dans ta tête avec 
toutes les lettres du mot et dans le bon ordre. Tu fermes les yeux et tu regardes si tu le vois bien, comme 
la photo que tu viens de prendre. Quand tu es sûr de bien le voir, tu ouvres les yeux et tu écris le mot. » 
Pour aider l’élève, on peut joindre une illustration du mot. On peut constituer une banque de mots ou 
d’images. 


ê Présenter des séries de mots qui ont des similitudes (des lettres, des syllabes, des sons communs) en 
demandant à l’enfant de les trouver (p. ex. : eau, gâteau, marteau, anneau). 


ê Présenter une série de mots de la même famille où un intrus est inclus en demandant à l’élève de le trouver 
(p. ex. : eau, gâteau, marmot, marteau, anneau). 


ê Améliorer la perception visuelle des mots en proposant, par exemple, des mots cachés à l’élève ou en lui 
faisant deviner des mots qui sont cachés en partie. 


ê Présenter des graphiques de phonèmes et demander à l’élève de trouver des mots contenant des syllabes. 


ê 


Inciter l’enfant à utiliser différents indices pour reconnaître un mot sur lequel il bute : 
• Sémantiques (« Est-ce que ça a du sens ? »);
• Syntaxiques (« Est-ce que ça fonctionne dans la phrase ? Est-ce que ça respecte les règles de


grammaire ? »);
• Graphophonétiques (« À quoi ressemble ce mot ? Comment doit-on le prononcer ? »).


ê 


Quand l’enfant ne reconnaît pas un mot : 
• Lui demander de le découper à l’aide d’un trait entre les syllabes ou d’une ligne sous chaque syllabe (p.


ex. : mar / che);
• Lui demander de chercher le son que fait chacune des syllabes;
• Lui demander ensuite de coller les syllabes pour trouver le mot;
• L’amener à vérifier si le mot existe et « va bien » dans la phrase.


ê 
Développer la mémoire à long terme des mots en invitant l’enfant à employer des stratégies qui utilisent 
les trois entrées sensorielles – visuelle, auditive et kinesthésique (lié au mouvement) – pour mémoriser 
l’orthographe d’usage des mots. 
Adapter la police de caractère utilisée dans les textes afin d’en augmenter la lisibilité (police avec un tracé 
net, espacement aéré entre les lettres et accentuation de certains caractères d’imprimerie). Voir, entre 
autres, Google Fonts (s’installe automatiquement dans le navigateur Chrome), OpenDyslexic et Dyslexie 
Font (polices conçues pour s’adapter aux personnes éprouvant un TSAp) ou les polices Arial, Calibri ou 
Comic Sans MS de Word.  
Favoriser l’enseignement en petits groupes de besoin. 


Utiliser le tutorat par les pairs. 
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Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle 


Fluidité de la lecture orale 
Mettre l’accent sur la compréhension et le plaisir de lire plutôt que sur la vitesse de lecture. 


ê Proposer de lire un texte tout en écoutant sa lecture. 


ê Proposer de lire en dyade en alternance. 


ê Lire en cœur ou à l’unisson avec les élèves quelques minutes par jour, trois fois par semaine; augmenter 
peu à peu le rythme de lecture et inciter les élèves à suivre le rythme. 


ê Proposer une lecture répétée de textes authentiques (poèmes, paroles de chansons, pièces de théâtre, etc.) 
afin d’en faire une prestation devant un auditoire réel (autres élèves de la classe ou de l’école, parents, etc.). 


ê Permettre à l’élève de lire le texte silencieusement avant de le lire à voix haute. 


ê 


Inciter l’élève à utiliser d’autres stratégies de reconnaissance des mots que la procédure d’assemblage (ou 
le décodage), soit la lecture globale du mot (photographie), l’appel au contexte (présenter une phrase 
incomplète ou un mot incomplet dans la phrase et lui demander d’ajouter l’information manquante; 
l’amener à deviner le mot à l’aide des autres mots de la phrase et des illustrations qu’il y a dans la page), 
l’anticipation (« Quel pourrait être le sujet traité ? ») et l’utilisation d’indices (son de la première syllabe, 
première lettre du mot, forme du mot, etc.). 


ê Fournir suffisamment de temps pour réaliser les tâches requérant de la lecture. 


ê 


Demander aux élèves de lire pendant une minute, de compter les mots lus correctement et d’inscrire le 
score dans un relevé (ou un tableau). Demander à chaque élève de se fixer un nombre de mots à lire par 
minute à la fin du mois. Continuer l’activité chaque jour jusqu’à ce que l’objectif soit atteint et célébrer 
l’accomplissement. 
Lire avec l’élève en suivant la démarche suivante : 
1) Lire une première portion du texte (une phrase ou un paragraphe) à une vitesse normale en suivant les


mots du doigt au fur et à mesure qu’ils sont lus tout en demandant à l’enfant de suivre le texte des yeux.
2) Relire ensemble la phrase ou le paragraphe en suivant les mots du doigt au fil de la lecture.
3) Demander à l’élève de relire lui-même le passage; l’écouter et l’aider au besoin pour les mots difficiles.


Quand l’élève bute sur un mot, lui demander de continuer à lire la phrase, de retourner ensuite au mot
non lu et l’interroger pour l’aider à reconnaître le mot : « Quel mot aurait du sens ici ? », « Par quel son
commence ce mot ? », « Y a-t-il des mots que tu connais qui commencent par ce son et qui auraient du
sens dans cette phrase ? ».


Sélectionner un passage de 50 à 100 mots qui est légèrement au-dessus du niveau de lecture de l’élève. 
Demander à l’élève de lire une première fois le passage en se concentrant sur la justesse des mots lus, puis 
relire quatre fois le même passage en se centrant sur la fluidité de la lecture. Noter la vitesse et le nombre 
de mots lus incorrectement. 
Inviter l’élève à lire par groupe de mots (groupe sujet, groupe verbe et groupe complément). 
Proposer plus précocement des aides technologiques pour faciliter l’identification des mots et 
pour ainsi améliorer la fluidité de lecture. 
• Mise en évidence du mot lu (peut prendre différentes formes) : surbrillance sur le mot, double


surbrillance sur la phrase, mot, flèche, etc. (p. ex. : Balabolka, Claro Read, Kurzweil, Lexibar, LireCouleur,
Médialexie, Natural reader, Speak Q, Wody, WordQ).


• Segmentation syllabique : découpe visuellement les syllabes et sons complexes dans un texte (p. ex. :
Aide à la syllabation de Médialexie, Coupe-Mots, Mots de Dysvocal, LireCouleur, Ruban Word, Syllabe
et compagnie).


Proposer une fonction d’aide technologique au traitement visuel du texte par la modification des 
espacements entre les lettres, les mots ou les lignes (iPad-Accessibilité-Adaptation d’affichage, Lexibar, 
Médialexie, etc.). 
Proposer une fonction d’aide à la représentation visuelle d’un mot par illustration (pictogramme, dessins 
ou photos) à l ‘aide d’un dictionnaire visuel de mots ou d’un lexique d’illustrations (p. ex. : ARASACC, 
Clic image 2.0, Lexibar, L’imagier, ReadAndWrite de TextHelp, Scribens, Sprint, Wody, Dictionnaire visuel 
sur le Web, Recherche intelligente dans Word 2016. 
Utiliser le tutorat par les pairs (lecture à deux, lecture partagée, lecture enrichie). 
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Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle 


Vocabulaire 
Malgré les difficultés de décodage, proposer à l’élève des textes dont le vocabulaire est d’un niveau plus 
avancé. 


Compréhension 
Compréhension des phrases 


ê 
Proposer à l’élève de faire des pauses pour soutenir la compréhension, par exemple pour relire un passage 
ou pour mettre en œuvre un processus de résolution de problèmes, et ce, afin de comprendre le sens d’une 
phrase ou d’un paragraphe qui n’est pas clair.  
Permettre à l’élève de lire à voix haute. 
Proposer plus précocement l’utilisation d’aides technologiques de synthèse vocale pour faciliter 
la compréhension des phrases. 
La synthèse vocale permet de convertir un texte numérique en une voix synthétisée; cela facilite, entre 
autres, la relecture d’un texte et permet à l’élève de se concentrer sur la compréhension du texte et de sa 
structure (p. ex. : Acapela, Audacity, Balabolka, Bigmack, Cepstralvoice, Claro Read, ClaroSpeak, Clicker, 
Communicateur École, Copy to read, Dicom, Dolphin Easy Reader, Donner la parole, Dragon Naturally 
Speaking, Infovox, Korectdys de Médialexie, Lecteur immersif suite Office 365, Lexibar, LireCouleur, 
Microsoft Reader, Natural Reader, PDF Xchange Viewer Reading Bar, Prizmo go, Read&Write, Speak Q, 
SpeechiCam, Sprint Dyslexie, Type’n’talk Mobile, Text-to-Speech, Word Read Plus, Word Q). (Dans les 
situations où la compétence à lire est évaluée, toute fonction de reconnaissance vocale doit être 
désactivée pendant la durée totale des épreuves.) 


ê Fournir des livres accompagnés d’une cassette audio à écouter en lisant l’histoire. 


ê Permettre à l’élève de faire une lecture en dyade ou en triade où chacun lit à tour de rôle (lecture interactive) 
ou discute pour coconstruire le sens d’un texte (lecture partagée). 
Compréhension des textes 
Avant la lecture 


ê 


Enseigner à l’élève de façon explicite des stratégies de préparation à la lecture dans des situations 
authentiques de lecture. Voici quelques stratégies pouvant être proposées : 
• Discuter de ce qu’il connaît déjà au sujet du texte avant de commencer sa lecture.
• Repérer les éléments d’information liés à la structure d’un texte (signification des caractères gras et


italiques, des titres et des sous-titres, utilisation de l’index ou de la table des matières, introduction,
conclusion, etc.) ou à son genre.


• Prendre connaissance des éléments d’information clé du texte à partir des illustrations, du titre, des
sous-titres ou des questions de lecture.


• Faire des prédictions sur sa lecture (« De quoi penses-tu qu’il est question dans le texte? »)
Pendant la lecture 


ê Enseigner à l’élève la méthode SQL4R (Survoler, Questionner, Lire activement en prenant par exemple 
des notes dans la marge, Réciter, Résumer, Relier, Réviser) pour la lecture de textes. 


ê 


Enseigner explicitement à l’élève des stratégies métacognitives pour détecter la perte de compréhension 
ou choisir des stratégies pour réparer la perte de compréhension; l’inviter à se poser les questions 
suivantes :  
• Est-ce que je comprends le sens de ce mot?
• Comment cette phrase va-t-elle avec les autres?
• Est-ce que je comprends de qui ou de quoi on parle?
• Est-ce que je fais des liens entre les idées?
• Y a-t-il des informations qui ne concordent pas avec ce que je sais déjà?
Pour réparer la perte de compréhension, l’inciter à :
• Relire;
• Continuer à lire, puis revenir en arrière;
• Se redire ce qu’il vient de lire;
• Repenser au but de la lecture; se poser des questions;
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Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle 
• Se faire une image mentale;
• Revenir au titre;
• Regarder les graphiques.


ê 


Enseigner explicitement à l’élève à faire des inférences (par ex. : faire prendre conscience aux élèves de 
l’utilité des inférences; commencer par les inférences à l’oral; servir de modèle; poser souvent des 
questions d’inférence; employer des illustrations; exploiter les histoires drôles; recourir à l’imagerie 
mentale).  
Proposer une fonction d’aide technologique pour réduire les distractions visuelles d’une page Web par 
épuration visuelle : cette fonction permet d’éliminer de la page les informations qui ne sont pas reliées 
spécifiquement au contenu du texte, comme les publicités ou les vidéos (p. ex. : Web clipper d’Evernote, 
iReader de Google Chrome, MagicScroll Web Reader, Mercury Reader, Just Read, Clean Print, Cleary de 
Chrome, Masque d’écran de TextHelp). 
Proposer une fonction d’aide technologique pour réduire les distractions visuelles dans un traitement de 
texte par simplification de l’affichage et dissimulation des éléments : cette fonction simplifie la page 
d’affichage dans un traitement de texte en masquant les options du menu (p. ex. : Microsoft Word Mac 
Os- Option Focus dans Affichage, Microsoft Word Windows – Option Lecture, Google Doc – Affichage 
mode Compact ou mode Plein écran). 
Proposer l’utilisation d’un résumeur de texte qui sélectionne et affiche à partir d’un texte un nombre limité 
de phrases constituant des éléments essentiels à la compréhension (p. ex. : Médialexie). 
Proposer d’utiliser une fonction d’aide technologique pour cibler les mots clés dans un texte par nuage de 
mots : cette fonction génère une représentation visuelle des mots les plus utilisés dans le texte, plus les 
mots sont utilisés fréquemment, plus ils sont gros (p. ex. : Nuagedemots.co, Nuagedemots.fr, Taxedo, 
WordArt, WordClouds, Wordle, Worditout). 
Après la lecture 


ê Inciter l’élève à faire un résumé du texte en incluant les éléments propres au genre du texte et à sa structure. 


ê 
Proposer aux élèves d’utiliser des organisateurs graphiques pour résumer un texte ou en dégager les idées 
principales (p. ex. : Cmap, Freemind, Gliffy, Inspiration, Inspiration Maps, Mindjet, Mindomo, Popplet, 
Spark-Space, Xmind, Speare). 


ê 


Lorsque l’élève a de la difficulté à répondre aux questions de lecture : 
• L’inviter à encercler (ou à surligner) les mots clés de la question.
• Lui demander de résumer dans ses propres mots ce qu’il doit trouver.
• L’amener à relire sa réponse pour voir si elle est en lien avec la question posée.
• L’aider à repérer des éléments d’information sans avoir à tout lire en utilisant différents indices fournis


par le texte : titre, intertitres, images, tableaux, figures, résumé, table des matières, index, mots en
caractères gras, introduction, conclusion.


• L’aider à repérer dans le texte les éléments d’information nécessaires pour répondre à la question en
utilisant des techniques de balayage diagonal ou vertical plutôt que de relire le texte mot à mot.


Autres difficultés 
Perdre l’endroit où il est rendu dans la lecture. 
• Faire des exercices d’entraînement des mouvements oculaires.
• Proposer à l’élève d’utiliser son index, un signet, une bande pour la lecture avec pointeur, un cache, une


règle de lecture ou une règle pour l’aider à organiser ses poursuites et ses saccades visuelles. Si une règle
ou un cache sont utilisés, il est préférable de les mettre au-dessus de la ligne lue plutôt qu’en dessous afin
d’entraîner la saccade de retour à la ligne.


• Si le texte à lire est numérisé, augmenter la taille des polices ou les interlignes du texte afin d’en faciliter
sa lecture. Si le texte n’est pas numérisé, recourir à un utilitaire OCR-ROC, logiciel de reconnaissance
optique de caractères qui, à partir d’un numériseur, permet de convertir un document papier en format
électronique en respectant la mise en page (p. ex. : Iris Pen, Kurzweil).


• Proposer une fonction d’aide technologique au balayage d’un texte par zone ou règle de lecture : cette
fonction met en évidence une zone de texte à lire, soit en prenant la forme d’une ligne ou d’une barre
numérique, soit en s’affichant directement sur le texte par l’entremise d’une fenêtre de surbrillance (p.
ex. : Claro Read, Curseur/règle de lecture de Médialexie, L’imagier).
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Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle 


Rester concentré pendant la lecture. 


ê 


• Pour favoriser la concentration de l’élève pendant la lecture, il faut s’assurer d’un bon éclairage de l’espace
de travail, car l’œil se fatigue deux fois plus vite quand la lumière est insuffisante. Pendant la journée, si
la pièce est très éclairée, il est recommandé de recourir seulement à la lumière du jour. Vérifier que la
posture choisie permet à l’élève de recevoir suffisamment de lumière sur son texte sans créer d’ombre.
En fin d’après-midi ou le soir, un éclairage artificiel est nécessaire. Il est préférable qu’il provienne d’une
double source : une qui éclaire toute la pièce et une autre qui est localisée sur le plan de travail. Pour la
lecture, la meilleure orientation de la lumière est obtenue en situant la source lumineuse derrière l’épaule
gauche, le faisceau lumineux dirigé sur le livre.


• Utiliser des textes plus courts touchant un domaine d’intérêt de l’élève ou d’un niveau de difficulté moins
élevé que celui propre à son âge.


• Faire de brèves pauses pendant la lecture pour permettre à l’élève de bouger ou pour lui permettre de lire
en faisant une activité physique (p. ex. : bureau actif, vélo stationnaire).


• Permettre à l’élève de faire une lecture en dyade ou en triade où chacun lit à tour de rôle.
Se souvenir de ce qu’il a lu. 


ê 


• Inciter l’élève à lire plus lentement en s’arrêtant à chaque paragraphe pour trouver l’idée principale ou
pour le résumer en une phrase, à se redire ce qu’il vient de lire, à se poser des questions, à revenir au titre,
à se faire une image mentale de ce qu’il vient de lire.


• L’inviter à souligner, à encercler ou à surligner les éléments d’information importants.
• L’inviter à relire certains passages importants.


Source : Assouline, Foley-Nicpon, Colangelo et O’Brien, 2008; Assouline, Foley-Nicpon et Fosenburg, 2008; Baum et al., 2017; 
Chapleau et Godin, 2020; Daniels et Freeman, 2018; Direction de l’adaptation scolaire, 2012; Dunson, 2020; Giasson, 2011; Gilman et 
al., 2013; Kalbfleisch, 2014; Massé, 2020; Massé, Couture et al., 2013; Massé et Nadeau, 2019b; Massé et al., 2011; Rousseau, 2010; 
RÉCIT Service national en adaptation scolaire, 2020; Silverman et al., 2014; Trail, 2011; Silverman et al., 2016; van Gerven, 2020; Webb 
et al., 2016; Weinfeld et al., 2013. 
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2022. Massé, L., Silly, D. et Vallières, A. LaRIDAPE. https://www.uqtr.ca/de/PA_math 1 


Mathématique 


Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA   Intervention universelle 


La fluidité en mathématique se rapporte à la connaissance, à la mémorisation et à l’automatisation des faits et des 
procédures. La compréhension conceptuelle renvoie au quoi et au pourquoi d’un concept, aux liens entre les éléments 
d’un concept ou aux liens entre les concepts. La résolution de problème et la flexibilité consistent à trouver plusieurs 
façons d’exécuter la tâche, à inventer une procédure pour un problème routinier, à utiliser la procédure la plus efficiente 
pour résoudre un problème. 


Profils Difficultés rencontrées ou particularités 


Fluidité 


Manifeste une force sur le plan de la connaissance et de la mémorisation de faits numériques. 


Si l’élève éprouve des difficultés sur le plan de la vitesse de traitement de l’information : prend plus de 
temps à maitriser du nouveau matériel ou à effectuer les calculs. 


Si l’élève éprouve des difficultés sur le plan de l’inattention et de la mémoire de travail : prête moins 
attention aux signes des opérations, aux emprunts et retenues; commet beaucoup d’erreurs de calcul, 
surtout lorsque le calcul implique plusieurs opérations ou étapes et éprouve des difficultés à reconnaître 
ses erreurs de calcul; les erreurs répétées peuvent entraîner à la longue une anxiété en mathématique et 
une conception erronée de ses capacités en mathématique. 


Manifeste de l’impatience lors de l’enseignement de contenus qu’il maitrise déjà. 


Compréhension conceptuelle 


Manifeste habituellement une compréhension conceptuelle supérieure et une rapidité dans l’acquisition 
des concepts.  


Peut éprouver plus de difficulté à comprendre les concepts liés à l’organisation temporelle (concept de 
temps) ou spatiale des événements (comme les mesures et la décomposition des formes géométriques). 


Résolution de problème et flexibilité 


Démontre un raisonnement élevé, mais peut démontrer de la difficulté à l’exprimer. 


Éprouve des difficultés lors de tâches chronométrées. 


Si l’élève éprouve des difficultés en lecture : éprouve de la difficulté lors de la résolution des problèmes 
écrits, surtout lorsque des informations non pertinentes sont incluses. 


Si l’élève éprouve des difficultés sur le plan de la mémoire de travail :  les difficultés sur le plan du calcul 
entraînent des difficultés à effectuer des résolutions de problème, car l’élève doit à la fois se concentrer 
sur le calcul à effectuer et conserver en mémoire les étapes à effectuer dans un problème plus complexe. 
Ces difficultés augmenteront en fonction de la longueur des problèmes et le nombre d’opérations 
demandées. 


Éprouve plus de difficulté à résoudre des problèmes lorsque l’ordre d’apparition du problème exposé 
apparait différent de celui des actions ou des opérations à effectuer pour l’accomplir; peut éprouver des 
difficultés à organiser par lui-même la séquence de la tâche.  


Peut manifester une rigidité dans les démarches de résolution de problème employées (p. ex. : accomplit 
plusieurs fois le problème non résolu en utilisant sans cesse la même démarche) et avoir de la difficulté à 
utiliser une autre démarche que celle habituelle, ou encore, s’il a trouvé sa propre technique, refuse 
d’utiliser celle enseignée. 


Adopte difficilement une méthode d’organisation des idées (ou traces), suis difficilement les étapes 
données pour résoudre un problème ou éprouve des difficultés à verbaliser la démarche suivie. 


Motivation et engagement à la tâche 


Refuse d’effectuer les tâches jugées trop faciles ou les exercices jugés inutiles à la maitrise des 
compétences.  



https://www.uqtr.ca/de/PA_math
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Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA   Intervention universelle 


Peut éprouver de l’anxiété de performance en mathématique et refuser de s’engager dans les tâches 
proposées (cette anxiété peut être liée aux difficultés liées à la lecture, à la mémoire de travail ou à la 
vitesse de traitement de l’information qui conduisent l’élève à penser qu’il n’est pas bon en 
mathématique). 


Autres difficultés liées à des déficits sur les plans perceptuel ou visuomoteur, de même que sur 
ceux de la motricité fine ou de l’organisation spatiale 


Aligne incorrectement des nombres entiers ou décimaux sur le papier (confond les colonnes ou n’écrit 
pas à l’endroit approprié sur la page). 


Éprouve des difficultés à transcrire ou à laisser des traces significatives et bien organisées de sa démarche 
sur sa feuille de travail.  


Transcris difficilement des problèmes du tableau ou du livre dans son cahier qui exigent de coordonner 
ce qu’il voit avec ce qu’il doit écrire. 


Espace insuffisamment les problèmes ou les calculs dans son cahier, ce qui nuit à la vérification de ses 
démarches de résolution de problème. 


Écris de façon illisible, ce qui nuit à la vérification de ses démarches de résolution de problème. 


Profils Stratégies 


Fluidité 


 Utiliser l’apprentissage assisté par ordinateur pour l’automatisation des faits et des procédures. 


 Erreurs de calcul 


• Favoriser l’apprentissage des tables d’addition et de multiplication un multiple à la fois.


• Lui demander d’estimer la réponse avant de calculer.


• Encourager l’usage de papier quadrillé pour effectuer les calculs afin de favoriser l’alignement correct des
nombres lors des opérations.


• Encourager l’usage de la calculatrice pour vérifier ses réponses lors des activités liées à la compétence à
résoudre des problèmes.


• Favoriser l’apprentissage de techniques de calcul mental ou des méthodes de calcul de base, comme la
méthode des doublons, la notation développée, la méthode des familles, la méthode avec les doigts ou la
multiplication par neuf (pour plus de détails sur ces méthodes, voir Massé et al., 2011).


• Surligner les signes des opérations (ou lui demander de le faire).


• Lui proposer d’utiliser un crayon de couleur pour mettre en évidence les emprunts et les retenues.


Compréhension conceptuelle 


Lors de la présentation de nouveaux concepts, laisser plus de temps à l’élève pour traiter la nouvelle 
information. 



Utiliser les concepts mathématiques dans des mises en situation basées sur des situations réelles ou 
concrètes (p. ex. : menu de restaurant, partage d’un aliment, causerie mathématique). 


 L’interroger pour l’aider à comprendre plutôt que lui donner des explications directes des concepts. 





Les mises en situation réelles doivent précéder l’utilisation des concepts abstraits : l’élève doit d’abord voir 
et expérimenter le problème au moyen d’objets concrets, pour ensuite transposer l’information dans le 
langage symbolique des nombres. L’inciter à expliquer dans ses propres mots ce qu’il comprend du concept 
à l’étude. L’élève peut toujours repasser par le concret s’il le souhaite. 



Quand il est difficile de se baser sur une situation réelle, utiliser du matériel de manipulation (des dominos, 
des dés, des bouliers, base 10, fractions en pizza, etc.). 


Résolution de problème et flexibilité 


Si la vitesse de traitement de l’information est affectée, lui laisser plus de temps pour résoudre les 
problèmes présentés; valoriser la justesse des réponses à la rapidité d’exécution; morceler, découper ou 
donner le tiers de temps supplémentaire.  





Se rappeler les informations relatives au problème ou voir le problème dans son ensemble 


• Demander à l’élève de lire le problème à haute voix ou de le lire deux fois avant de commencer.
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Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA   Intervention universelle 


• Lire tranquillement le problème à l’élève en lui demandant de fermer les yeux et de voir au fur et à
mesure le problème dans sa tête comme si c’était un film.


• Lui demander de raconter le problème dans ses propres mots après l’avoir lu; lui proposer de mimer le
problème, l’inciter à souligner les mots clés.





Sélectionner l’information nécessaire pour résoudre un problème 


• Repérer les mots clés qui indiquent les stratégies ou les opérations demandées (ex. : temps : avant,
après, premier, dernier, début, milieu, fin, etc.).


• Mettre les mots clés en évidence et l’inviter à encercler ou à surligner les nombres importants.


• Chercher des indices visuels (numéros, images, etc.).


• Rayer les éléments d’information non pertinents.


• Déduire les données manquantes au fur et à mesure.





Comprendre les problèmes écrits 


• Inviter l’élève à se poser trois questions : « Qu’est-ce que je recherche? », « Qu’est-ce que j’ai? », « Qu’est-


ce que je trouve? ».


• Lui proposer de lire deux fois le problème avant de commencer ou de le lire à voix haute en arrêtant sa
lecture après chaque point pour se faire une image dans sa tête.


• Lui demander de raconter le problème dans ses propres mots après l’avoir lu ou lui proposer de le mimer.


• Lui proposer de résoudre le problème en manipulant des objets.


• Lui demander de lire la consigne jusqu’au bout et de résumer dans ses propres mots ce qu’il doit faire.


• Discuter avec lui des types de données pertinentes et non pertinentes qui interfèrent avec la résolution
de problème.


• L’inviter à surligner les données importantes, à encercler les mots clés et à rayer les éléments
d’information non pertinents.


• L’inciter à repérer les indices relatifs au temps (avant, après, premier, dernier, début, milieu, fin), aux
quantités (chiffres, expressions, etc.) ou aux opérations (plus, moins, ajouter, retrancher, enlever, faire
des groupes, partager, diviser, etc.) et à les mettre en évidence.


Éviter de proposer à l’élève des procéduriers rigides séquentiels qui intègrent ces différentes 
stratégies afin de l’amener plutôt à utiliser un répertoire de stratégies cognitives et métacognitives 
variées au service de la résolution des problèmes rencontrés. 


Motivation et engagement à la tâche 


Éliminer les exercices répétitifs non nécessaires à la maitrise des objectifs et faisant partie de ses forces. 


Proposer des activités d’un niveau plus avancé ou d’un degré plus grand d’abstraction correspondant à sa 
zone proximale de développement. 


 Proposer des activités de résolution de problème ayant plusieurs solutions possibles. 


 Proposer des activités basées sur l’apprentissage par problème ou la résolution de problème réel. 


Proposer un tutorat par les pairs dans les domaines où l’élève éprouve des difficultés. 


Proposer à l’élève de « tuteurer » un autre élève en difficulté dans ses domaines de forces. 


Proposer une activité de mentorat avec une personne ayant un talent en mathématique. 


Lorsque l’élève est très fort en mathématique (est dans les 20 % supérieur ou démontre une maitrise de 75 
% des contenus), envisager une accélération par matière si les autres considérations sont positives (voir 
INF-20 Arbre décisionnel concernant l’accélération par matière et le saut de classe). 



Inciter l’élève à se fixer des objectifs personnels réalistes de maitrise de ses apprentissages en 
mathématique. 





Proposer à l’élève de participer à des concours de mathématique. (Exemples au primaire: 
Championnat international des jeux mathématiques et logiques; Concours 24 heures de science; Défis 
ouverts canadiens des mathématiques; Journée des maths. Exemples au secondaire : Concours de 
mathématiques de l’Association mathématique du Québec; Concours Opti-Math; Défis ouverts 
canadiens des mathématiques; Olympiades de mathématiques du Canada; Olympiades de mathématiques 
internationales.) 



https://www.uqtr.ca/de/INF_arbre_accel

https://lamagiedesmaths.ulaval.ca/le-championnat-de-laqjm

http://www.sciencepourtous.qc.ca/24heures

https://www2.cms.math.ca/Concours/DOCM/

https://www2.cms.math.ca/Concours/DOCM/

https://ecolebranchee.com/journee-maths-concours/

https://www.amq.math.ca/concours/

https://www.amq.math.ca/concours/

http://www.optimath.ca/index.html

https://www2.cms.math.ca/Concours/DOCM/%5d;

https://www2.cms.math.ca/Concours/DOCM/%5d;

http://www.optimath.ca/index.html

https://www.imo-official.org/?language=fr

https://www.imo-official.org/?language=fr
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Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA   Intervention universelle 


Certains élèves ayant un TSA peuvent fixer leur intérêt sur un seul aspect des mathématiques. Dans ce cas, 
les inciter à explorer d’autres concepts mathématiques en dehors de leur zone de confort. 



Lui apprendre à demander de l’aide (plus difficile à reconnaître ses difficultés lorsqu’on excelle dans 
plusieurs domaines). 





Anxiété en mathématique 
Vérifier les émotions et les pensées de l’élève sur ses performances en mathématique. Modifier les 
croyances erronées en lui expliquant les raisons de ses difficultés et en lui enseignant des moyens pour 
résoudre ses difficultés. 


Sources :  Al-Hroub, 2010a,b; Assouline et al., 2008a; Assouline et al., 2008 ; Baum et al., 2017; Baska et VanTassel-Baska, 2018; 
Kalbfleisch, 2014; Knop et Chou, 2020; Massé, Couture et al., 2013; Massé et al., 2011; Massé et Nadeau, 2019c; Shevitz et al., 2011; 


Silverman et al., 2014 ; Trails, 2011; Webb et al., 2016; Weinfeld et al., 2013. 












O-T-14


2022. Massé, L., Baudry, C. et Touzin, C. LaRIDAPE. https://www.uqtr.ca/de/OT_plan_accel_IMT 1 


Plan d’action pour l’accélération scolaire 


1. Identification de l’élève


Prénom :    Nom : 


Genre :       féminin      masculin       autre   Âge : Date de naissance : 


Niveau scolaire inscrit :      Enseignant titulaire : 


No de fiche :      École : 


Nom des parents :  Numéro de téléphone : 


Courriel des parents : 


Personne ayant recommandé l’enfant :      membre de la direction      conseiller pédagogique      élève      enseignant 
parent      psychoéducateur      psychologue      autre (précisez) : 


Date du plan : 


2. Type d’accélération envisagée


      Accélération par matière pour l’année scolaire : 


Précisez la (les) matière(s) :  


      Saut de classe pour l’année scolaire   du niveau       au niveau 


• Les impacts à long terme de l’accélération ont été expliqués aux parents :       Oui       Non 


3. Collecte de données


Veuillez cocher les éléments qui décrivent le mieux l’élève. Ajoutez tout commentaire jugé utile. 


3.1 Désir d’accélérer 
Désir de l’élève :      Oui      Non       Hésitations (      perte des amis,      perte de statut,      effort trop grand demandé) 
Désir des parents :      Oui       Non 


3.2 Rendement scolaire (veuillez joindre à ce formulaire une copie du dernier bulletin) 
      Rendement très supérieur à la moyenne dans toutes les matières. 
      Rendement très supérieur à la moyenne dans certaines matières, précisez : 


      Apprentissage rapide 


3.3 Évaluation intellectuelle disponible :      Oui, précisez l’écart à la moyenne :       Non 


3.4 Évaluation des connaissances ou des compétences scolaires 
(Il est recommandé que l’élève maitrise au moins 50 % des contenus des programmes de l’année en cours.) 


Moyens utilisés : 
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Résultats :  


3.5 Adaptation socio-affective 


Caractéristiques Oui Non Commentaires 


1. Ne manifeste pas de difficultés comportementales.


2. Présente une bonne régulation émotionnelle.


3. A un concept de soi positif et réaliste.


4. Adopte des attitudes positives envers les
apprentissages ou l’école (enthousiasme, intérêt,
valeur accordée aux apprentissages).


5. Présente un fort engagement scolaire dans les tâches
à réaliser (persistance, complétion, rigueur, etc.).


6. S’intègre bien avec les élèves de son âge.


7. S’intègre bien avec les élèves plus âgés.


8. A de bonnes relations avec les enseignants ou les
adultes en général.


3.6 Autres facteurs à considérer 


Oui Non Commentaires 


Taille :       plus petit      dans la moyenne      plus grand 


Fratrie dans le niveau où l’élève sera accéléré ou dans 
un autre niveau 


Soutien et encadrement parental 


Attitudes positives envers l’accélération de l’enseignant 
qui accueillera l’élève  


3.5 Mesures de différenciation pédagogiques mises en place 
Décrivez sommairement les mesures de différenciation qui ont été mises en place. 


4. Prise de décision


Le comité      recommande      ne recommande pas l’élève pour l’accélération sur la base des données recueillies. 


5. Plan d’accélération scolaire


5.1 Enseignants impliqués 


Enseignant actuel :  


Enseignant qui recevra l’élève :  
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5.2 Période de transition : de    à  


5.3 Matière ou activité particulière au cours de laquelle se fera la transition 


5.4 Moyens pour favoriser la transition 


Moyens pour favoriser la transition Moment Responsable 


Enseignement de certains contenus non vus et jugés 
indispensables (parents, tuteur, enseignant) 
Visite de la classe, présentation des routines et des règles 


Présentation aux élèves du nouveau groupe 


Pair aidant dans le groupe d’accueil pour favoriser son 
intégration sociale ou le familiariser avec les routines 
Autre soutien pour son intégration sociale (précisez) : 


Encadrement familial (précisez) : 


Si la taille ou la fratrie est un enjeu (précisez) : 


Communication de signes de stress 


5.5 Stratégies pour assurer le suivi de la transition 


Stratégies Moment Responsable 


Communication avec les parents, précisez : 


Rencontre avec l’élève. 


Suivi de la progression 


5.6 Responsable du suivi du plan de transition : 


6. Signatures


Élève Parent 


Enseignant Direction 
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 Grille d’évaluation du travail collaboratif1  
 
Nom de l’élève : ______________________________________ Titre du projet : ___________________________________________________ 
 
Date : _____________________  Numéro de l’équipe : ____________  Total :  __________ /15 
 
Directives 
Pour chacune des étapes, cochez la case entre les deux énoncés opposés qui correspond le mieux au processus suivi par l’élève. 
 


- Cotation + 


N’apporte aucune idée, information ou ressource 
à l'équipe. 0 1 2 3 Apporte plusieurs idées, informations ou ressources utiles et pertinentes à 


l’équipe. 


Ne partage pas la charge de travail avec les 
membres de l’équipe ou n’assume pas ses 
responsabilités. 


0 1 2 3 
Partage équitablement les tâches à réaliser et assume toutes ses responsabilités; 
connais toutes les tâches des membres de l’équipe; comprends quand les 
autres ont besoin d’aide en leur offrant la sienne sans qu’on lui demande. 


Ne participe pas aux discussions de groupe ou 
n’écoute pas les autres. 0 1 2 3 


Est un membre exceptionnel du groupe qui encourage, renforce et soutient 
les autres membres pendant les discussions; amène les autres à réfléchir sur 
des idées; établit un bon équilibre entre « écouter versus parler ». 


N’est jamais préparé pour les discussions, les 
activités de groupe ou les projets. 0 1 2 3 Est toujours préparé pour les discussions, les activités de groupe ou les projets. 


Ne considère pas les points de vue et les idées des 
autres. 0 1 2 3 


Considère respectueusement les points de vue et les idées des autres; peut 
amener d’autres points de vue qui peuvent être uniques ou différents; fais 
facilement des compromis. 


 
 
 


 
1 Inspiré de: 
Heacox, D. (2014). Differentiation for gifted learners: Going beyond the basics (p. 151-152). Free Spirit Publishing. 
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Mon contrat d’étude pour la compression de programmes1 


Prénom : Nom : 
Classe : 
Matière :   
Période de :    à 


Contenus du programme essentiels ne pouvant pas être coupés 
Décrivez brièvement les contenus non maitrisés par l’élève et ne pouvant pas être coupés (si un 
manuel est utilisé, indiquez seulement les numéros de pages). 


Moyens utilisés 
Précisez le matériel qui sera utilisé ainsi que les activités à réaliser pour l’atteinte des objectifs (ou les 
pages). 
Matériel utilisé : 


Activités à réaliser : 


Moments et endroit pour réaliser les activités 
Jour de la semaine ou du cycle : 
Périodes : 
Endroit : 


Conditions de travail 


1) Je réalise de façon autonome les activités prévues.


2) Je n’ai pas à faire les activités collectives prévues pour couvrir cette matière à moins d’un avis
contraire de mon enseignant·e. Lorsque ce sera le cas, j’accepte de participer sans protester.


3) Je réalise les activités à l’endroit prévu.


4) Au besoin, je peux demander des explications à la personne enseignante lorsqu’elle n’est pas
occupée.


1 Inspiré de : Winnebrenner, S. (2008). Enseigner aux enfants doués en classe régulière [Traduction française]. Chenelière Éducation. 







2 


5) Lorsque j’ai besoin d’aide et que l’enseignant·e est occupé·e avec les autres élèves, je demande
l’aide d’un·e autre élève (idéalement quelqu’un qui a déjà réalisé l’activité).


6) Je tiens un journal quotidien des activités réalisées.


7) Je réalise l’évaluation au moment convenu.


8) Je ne dérange personne et je n’attire pas l’attention sur le fait que je réalise une activité
différente de celle des autres élèves de la classe.


 J’accepte ces conditions de travail. 


Signature de l’élève Date


Signature de l’enseignant Date


Signature des parents Date 
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Grille d’autoévaluation du travail collaboratif1 


Mon nom :         Titre du projet :  


Date :  Numéro de l’équipe :  Total :   /15 


- 
Cotation 


+ 
0 1 2 3 


Je n’apporte aucune idée, information ou ressource 
à mon équipe. 


J’apporte plusieurs idées, informations ou ressources utiles et pertinentes 
à mon équipe. 


Je ne partage pas la charge de travail avec les 
membres de mon équipe ou n’assume pas mes 
responsabilités. 


Je partage équitablement les tâches à réaliser et j’assume toutes mes 
responsabilités; je connais toutes les tâches des membres de l’équipe; je 
comprends quand les autres ont besoin d’aide et je leur offre mon aide sans 
qu’on me le demande. 


Je ne participe pas aux discussions de groupe ou 
n’écoute pas les autres. 


J’encourage, je renforce et je soutiens les autres membres pendant les 
discussions; j’amène les autres à réfléchir sur des idées; je maintiens un bon 
équilibre entre « écouter versus parler ». 


Je ne suis jamais préparé·e pour les discussions, les 
activités de groupe ou les projets. 


Je suis toujours préparé·e pour les discussions, les activités de groupe ou 
les projets. 


Je ne considère pas les points de vue et les idées 
des autres. 


Je considère respectueusement les points de vue et les idées des autres; je 
peux amener d’autres points de vue qui peuvent être uniques ou 
différents; je fais facilement des compromis. 


1 Inspiré de : 
Heacox, D. (2014). Differentiation for gifted learners: Going beyond the basics (p.151-152). Free Spirit Publishing. 
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 Mémoire de travail  
 


Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle 
La mémoire de travail est utilisée pour les tâches qui requièrent l’entreposage et le traitement mental des informations 
pour les besoins d’une tâche (1 à 30 secondes) comme la lecture, l’écoute d’une consigne ou la résolution de problème 
mathématique. Le mémoire de travail visuospatiale ou non verbale aide à maintenir une représentation mentale d’une 
situation, à l’observer et à l’étudier même si elle a disparu de l’environnement externe. La mémoire de travail verbale 
aide à retenir les informations verbales. L’anxiété peut entraver la mémoire de travail. 


Profils Difficultés rencontrées ou particularités 
  Se rappelle difficilement de ce qui vient d’être dit; a besoin de se faire répéter plusieurs fois les consignes. 


 Se rappelle difficilement de ce qui vient d’être lu; a besoin de relire plusieurs fois les mêmes passages 
pour retenir l’information. 


  Prête avec difficulté attention à plusieurs éléments d’un problème ou d’une situation en même temps. 


 Éprouve des difficultés à exprimer des idées de façon séquentielle et cohérente ou à maintenir le fil 
conducteur de ses idées. 


 Utilise de manière inefficace les stratégies de mémorisation ou les varie peu. 


Profils Stratégies 
 Du côté de l’enseignant 


ê 


Utiliser des consignes courtes, claires, directes (sans détails superflus) et exprimées avec un vocabulaire 
simple. Effectuer une demande affirmative sur un ton neutre et ferme. Les directives les plus efficaces 
comptent moins de 10 mots. Après avoir donné une consigne, allouer 5 à 15 secondes d’évocation à 
l’élève et en profiter pour prendre le temps de vérifier où son regard est porté. Reformuler la consigne 
ou la question. Laisser un délai de traitement de l’information avant de répéter la consigne. Vérifier 
fréquemment la compréhension de l’élève en lui demandant d’expliquer la consigne dans ses propres 
mots. Organiser les consignes dans un ordre logique qui évite les confusions en insistant sur le nombre 
d’étapes à suivre. Par exemple, émettre des directives selon l’ordre dans lequel les élèves auront à les 
exécuter. 


ê 
Écrire les points essentiels au tableau ou noter de couleurs différentes les informations les plus 
importantes pour les mettre en évidence dans un endroit stratégique du tableau. Cet endroit pourrait être 
toujours le même afin de donner un point de repère à l’élève. 


ê 
Activer les connaissances antérieures; les organiser (tableaux, carte d’organisation d’idées) et laisser des 
traces dans la classe. Souligner les liens entre les nouveaux apprentissages et les connaissances antérieures 
en faisant ressortir les nouvelles étapes.  


ê Varier les modalités de transmission des informations (verbales, visuelles, kinesthésiques, etc.) et 
d’évaluation. 


ê Utiliser des TIC ou le multimédia lors de l’enseignement.  


ê Encourager l’autorépétition ou l’utilisation d’auto-instructions avant et pendant la réalisation de la tâche.  


ê Utiliser des supports visuels pour favoriser la transmission du message verbal afin de contrer les 
difficultés de langage (réceptif et expression).  


ê Éviter la surcharge d’informations auditives et visuelles.  


ê Enseigner de nouveaux concepts à partir des expériences personnelles de l’élève ou de ses champs 
d’intérêt.  


ê Faire ressortir les ressemblances entre deux contextes d’apprentissage; les mettre en évidence.  


ê 
Établir un système de communication avec les parents (p. ex. : à l’aide d’un agenda de l’élève ou d’une 
plateforme électronique) pour transmettre avec exactitude des informations sur les devoirs, sur les 
projets et sur les tests. 


ê Faire annoter par l’élève les textes en cours de lecture. 


ê Enseigner explicitement à l’élève des procédés mnémotechniques, comme la répétition, l’association et 
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Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle 
l’utilisation de cartes conceptuelles. 


ê Encourager l’utilisation de blocs-notes, de papier brouillon et de feuillets autocollants pour ne pas avoir à 
garder l’information dans sa tête. 


ê Lui enseigner comment trouver et utiliser l’information dans des documents informatifs ou des 
documents de référence. 


ê Utiliser des feuillets autocollants, des surligneurs et un système de couleurs pour permettre à l’élève de 
trouver et de retrouver l’information clé. 


ê Afficher en classe le matériel de référence comme aide-mémoire externe. 


ê Effectuer des pauses actives en classe; mettre à la disposition de l’élève un bureau actif ou un vélo 
stationnaire. 


 Stratégies à éviter 
ê Enseigner une leçon à l’élève en utilisant seulement une modalité d’apprentissage. 


ê S’attendre à ce que l’élève se rappelle des faits importants sans soutien. 


ê S’attendre à ce que l’élève utilise des stratégies mnémotechniques sans les enseigner. 


 Du côté de l’élève 
 Stratégies générales 
ê Questionner l’enseignant dès qu’il y a perte de compréhension.  


ê Reformuler mentalement la consigne entendue.  


ê Se faire une image du message verbal et se raconter ce qui est vu ou lu.  


ê Associer les nouvelles connaissances au contexte dans lequel elles ont été transmises.  


ê Demander à l’enseignant de reformuler et non de répéter l’information.  


ê Avant la réalisation d’une tâche, repérer dans la classe les affiches étant susceptibles de l’aider. 


 Mémoire de travail non verbale 
ê Prendre plus de temps pour observer. 


ê Se donner des repères visuels. 


ê Noter les points particuliers, les ressemblances et les différences, et en discuter. 


ê Toujours placer les objets familiers à la même place. 


ê Placer les objets de façon à fournir à l’élève des indices (p. ex. : mettre son sac d’école à la sortie de la 
maison). 


 Mémoire verbale 
ê Prendre des notes; écrire des mots clés. 


ê Se répéter plusieurs fois l’information dans sa tête ou à voix haute. 


ê Utiliser un enregistreur ou un preneur de notes. 


ê Demander aux personnes de parler moins vite ou de répéter. 


ê Ne pas mettre les mots dans la bouche des autres personnes. 


ê Résumer ce qui vient d’être dit. 


ê Utiliser les nombres pour organiser la mémoire (p. ex. : « j’ai trois choses à apporter à la maison », « je 
dois réaliser trois tâches : 1)… 2)… et 3)…. ».) 


ê Pratiquer régulièrement une activité physique mobilisant des activités cardiovasculaires (jeux, course, saut 
à la corde, etc.) d’intensité modérée à intense. 


 Se souvenir de ce qui vient d’être lu 
 Lire plus lentement en s’arrêtant à la fin de chaque paragraphe pour trouver l’idée principale et résumer 
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Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle 
le paragraphe en un mot, une phrase ou une illustration. Indiquer ce résumé dans la marge. 


ê Surligner, souligner ou encercler les informations importantes. 


ê Écrire des mots clés à côté de chacun des paragraphes. 


ê Résumer verbalement chacun des paragraphes à une autre personne. 


ê Lire à une autre personne. 


 Limiter les oublis 


ê Mettre en place un système de messages et de rappels (papiers collés comme moyens de rappel, endroit 
fixe pour mettre les messages, messages collés à des endroits stratégiques). 


ê Utiliser un cahier de notes pour y écrire les points à se rappeler sur le long terme ou des consignes plus 
longues. 


ê Utiliser une liste de tâches à accomplir en marquant ou en cochant chacune des tâches accomplies au fur 
et à mesure; diviser ces tâches en petites étapes à réaliser. 


ê 
Utiliser l’agenda tant pour noter les rendez-vous que les devoirs ou les autres tâches à effectuer; choisir 
un agenda aéré dans lequel il est facile de s’orienter; attacher les feuilles utilisées ensemble avec une pince 
ou une attache. 


ê Utiliser une liste de vérification à cocher qui indique le matériel à avoir en main ou à rapporter à la 
maison (importance que ce soit le même outil à l’école et à la maison). 


ê Disposer d’un rangement fixe et facile pour les devoirs. 


ê Pour se souvenir des événements importants ou des échéances, les inscrire sur un calendrier affiché à un 
endroit bien en vue. 


Source : Assouline, Foley-Nicpon, Colangelo et O’Brien, 2008; Massé et al., 2020; Massé et Verret, 2019b; Silverman, Kenworthy et 
Weinfeld, 2014; Weinfeld, Barnes-Robinson, Jeweler et Roffman Shevitz, 2013. 
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 Raisonnement abstrait  
 


Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle
Le raisonnement abstrait renvoie à la capacité de résoudre des problèmes logiques, de partir d’une situation donnée et 
d’en tirer des conclusions. 


Profils Difficultés rencontrées ou particularités 
 Effectue difficilement des déductions et des inférences. 


 Comprend difficilement ce qui est implicite. 


 Perçoit difficilement les liens entre les choses. 


 Éprouve des difficultés à synthétiser. 


 Prend plus de temps pour effectuer des généralisations.  


 Comprend difficilement les nuances dans les émotions et les significations multiples de certains mots 
ou expressions.  


Profils Stratégies 


ê Enseigner explicitement le vocabulaire à l’élève en précisant les différents sens que peuvent prendre les 
mots selon le contexte.  


 Si l’élève éprouve beaucoup de difficultés, lui enseigner les nouveaux concepts ou le vocabulaire 
nécessaire avant l’apprentissage en groupe. 


ê 
Lors de l’enseignement d’une matière, présenter les différents concepts liés à une notion ainsi que les 
liens entre eux. L’utilisation de cartes conceptuelles ou d’organisateurs graphiques peuvent être utiles à 
cette fin.  


ê Expliquer à l’élève les informations spécifiques pour ensuite faire des généralisations. Expliquer les liens 
entre les différents concepts afin de mettre les pièces du casse-tête ensemble.  


ê 


Améliorer la compréhension 
• Enseigner à l’élève des stratégies pour trouver l’idée principale d’un paragraphe ou d’un texte. 
• Lors de la lecture d’un texte, préciser l’intention de lecture et permettre à l’élève de prendre des notes 


et de surligner les idées principales. 
• Exercer l’élève à écouter les éléments clés dans un discours et vérifier régulièrement s’il a bien 


compris et s’il est en mesure d’extraire l’idée principale d’une discussion en classe. 
• Lors de la lecture d’une histoire, l’interrompre avant la fin et demander à l’élève de prédire comment 


l’histoire se terminera. 
• Demander à l’élève d’illustrer les détails de la séquence d’une histoire lue. 
• Aider l’élève à trouver des similitudes en classifiant des énoncés. 
• Pratiquer le jugement critique lors de prise de décision dans des situations réelles ou à partir de la 


lecture d’une histoire (p. ex. : « Qu’est-ce que tu ferais si…? »). 
• Demander à l’élève de mettre en ordre des événements dans une histoire. 
• Demander à l’élève de différencier les faits des opinions. 
• Enseigner à l’élève la façon de trouver des informations en utilisant une table des matières, un index, 


un dictionnaire ou un moteur de recherche.  
• Évaluer la compréhension des concepts clés, des actions et du vocabulaire.  
• Poser des questions ouvertes pour encourager une réflexion plus poussée et une application des 


concepts. 


 Accorder plus de temps lors de tâches qui nécessitent de faire des généralisations. 


ê Utiliser des supports visuels, spatiaux ou musicaux pour appuyer l’information transmise oralement ou 
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Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle
par écrit.   


ê Offrir des consignes explicites pour s’assurer de la compréhension du concept enseigné.  


ê Nommer clairement le concept enseigné et faire des liens avec les tâches réalisées en classe ou à la 
maison. 


ê Enseigner à l’élève la façon de trouver les indices qui permettent de répondre à des questions d'inférence. 


ê Faire des activités consistant à classer des concepts, des idées, des images selon des particularités 
communes. 


ê Réinvestir ou réutiliser une notion apprise récemment dans un contexte d'apprentissage différent pour 
favoriser la généralisation. 


ê Rendre explicite le langage interne nécessaire à la réalisation de l'opération abstraite requise. 


ê 
Adapter les moyens d’évaluation de la compréhension en fonction des forces de l’élève. Par exemple, un 
élève possédant une forte capacité visuelle pourrait montrer sa compréhension en réalisant un projet, un 
graphique ou une présentation PowerPoint.  


Sources : Assouline, Foley-Nicpon, Colangelo et O’Brien, 2008; Silverman et al., 2014; Weinfeld et al., 2013. 
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Mon contrat d’étude pour la compression de 


programmes1   


 


Nom de l’élève :     ___________________________________ Classe :  __________________ 


Matière : ___________________________________ Période de : _________ à ____________ 


Contenus du programme essentiels ne pouvant pas être coupés 
Décrivez brièvement les contenus non maitrisés par l’élève et ne pouvant pas être coupés (si un 
manuel est utilisé, indiquez seulement les numéros de pages). 
_____________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________ 


Moyens utilisés 
Précisez le matériel qui sera utilisé ainsi que les activités à réaliser pour l’atteinte des objectifs (ou les 
pages). 
Matériel utilisé : _______________________________________________________________ 


Activités à réaliser : ____________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________ 


_____________________________________________________________________________ 


Moments et endroit pour réaliser les activités 
Jour de la semaine ou du cycle : __________________________________________________ 
Périodes : ____________________________________________________________________ 
Endroit : _____________________________________________________________________ 


Conditions de travail 


1) Je réalise de façon autonome les activités prévues. 


2) Je n’ai pas à faire les activités collectives prévues pour couvrir cette matière à moins d’un avis 
contraire de mon enseignant·e. Lorsque ce sera le cas, j’accepte de participer sans protester. 


3) Je réalise les activités à l’endroit prévu. 


4) Au besoin, je peux demander des explications à la personne enseignante lorsqu’elle n’est pas 
occupée. 


 
1 Inspiré de : Winnebrenner, S. (2008). Enseigner aux enfants doués en classe régulière [Traduction française]. Chenelière Éducation. 
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5) Lorsque j’ai besoin d’aide et que l’enseignant·e est occupé.e avec les autres élèves, je demande 
l’aide d’un·e autre élève (idéalement quelqu’un qui a déjà réalisé l’activité). 


6) Je tiens un journal quotidien des activités réalisées. 


7) Je réalise l’évaluation au moment convenu. 


8) Je ne dérange personne et je n’attire pas l’attention sur le fait que je réalise une activité 
différente de celle des autres élèves de la classe. 


£ J’accepte ces conditions de travail. 


   


Signature de l’élève 
 


Date 


Signature de l’enseignant  Date 


Signature des parents  Date 


 
 
 
 
 








              O-ÉL-4 
 


    2022. Dubuc, M., Massé, L., Touzin, C. et Rouaud, É. LaRIDAPE. https://www.uqtr.ca/de/OEL_autoevcol_IMP 
 


 


 Grille d’autoévaluation du travail collaboratif1  


 
Mon nom : ________________________________________ Titre du projet : _______________________________________________________ 
 
Date : _____________________  Numéro de l’équipe : ____________          Total :  __________ /15 
 
 


- Cotation + 


Je n’apporte aucune idée, information ou ressource 
à mon équipe. 0 1 2 3 J’apporte plusieurs idées, informations ou ressources utiles et pertinentes à 


mon équipe. 


Je ne partage pas la charge de travail avec les 
membres de mon équipe ou n’assume pas mes 
responsabilités. 0 1 2 3 


Je partage équitablement les tâches à réaliser et j’assume toutes mes 
responsabilités; je connais toutes les tâches des membres de l’équipe; je 
comprends quand les autres ont besoin d’aide et je leur offre mon aide sans 
qu’on me le demande. 


Je ne participe pas aux discussions de groupe ou 
n’écoute pas les autres. 0 1 2 3 


J’encourage, je renforce et je soutiens les autres membres pendant les 
discussions; j’amène les autres à réfléchir sur des idées; je maintiens un bon 
équilibre entre « écouter versus parler ». 


Je ne suis jamais préparé·e pour les discussions, les 
activités de groupe ou les projets. 0 1 2 3 Je suis toujours préparé·e pour les discussions, les activités de groupe ou les 


projets. 


Je ne considère pas les points de vue et les idées des 
autres. 0 1 2 3 


Je considère respectueusement les points de vue et les idées des autres; je 
peux amener d’autres points de vue qui peuvent être uniques ou différents; 
je fais facilement des compromis. 


 
 
 
 


 
1 Inspiré de: 
Heacox, D. (2014). Differentiation for gifted learners: Going beyond the basics (p.151-152). Free Spirit Publishing.  
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 Vitesse de traitement de l’information  
 


Profils :  Sous-performance  TDAH   TSAp en langage écrit   TSA  ê Intervention universelle 
La vitesse de traitement fait référence à la vitesse avec laquelle un individu peut percevoir et traiter les informations 
entrantes. Par exemple, en lecture, la vitesse de traitement fait référence à la capacité à percevoir, à reconnaître et à 
encoder rapidement du texte pour en faire quelque chose de significatif. 


Profils Difficultés rencontrées ou particularités 
 Accomplit plus lentement les tâches demandées. 


 Effectue difficilement des tâches multiples (p. ex. : écouter et prendre des notes). 


 Nécessite un certain délai d’exécution des tâches. 


Profils Stratégies 


ê Répéter les consignes données et s’assurer de la compréhension de l’élève par le questionnement ou les 
demandes de reformulation. 


ê Allouer un temps raisonnable à l’élève pour penser avant de répondre à une question. 


ê Écrire les faits importants ou les échéances à la vue de l’élève.  


 Allouer plus de temps à l’élève pour réaliser une tâche; éviter d’entreprendre une nouvelle tâche si la 
tâche entamée n’est pas terminée. 


 Éviter les tâches chronométrées.  


 Réduire les tâches d’écriture superflues et répétitives.  


 Mettre l’accent sur la qualité et non sur la quantité des tâches réalisées.  


ê Encourager la planification des tâches, comme réaliser un plan, établir des objectifs ou morceler les 
tâches en plus petites unités. 


 Ralentir le rythme de l’enseignement et réduire la quantité d’informations à noter lors d’enseignement 
magistral ou lors de lecture. 


ê Renforcer positivement la persistance à la tâche (félicitations, système personnalisé d’émulation). 


ê Utiliser des illustrations ou des figures pour faciliter la lecture. 


ê Afficher le plan de la leçon ou du cours avant son enseignement. 


ê Utiliser des procéduriers visuels pour rappeler les étapes du travail à réaliser. 


ê Éliminer les stimuli visuels inutiles dans le matériel proposé. 
Sources : Assouline, Foley-Nicpon et Fosenburg, 2008; Massé et Verret, 2019b; Silverman et al., 2014; Weinfeld et al., 2013. 
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1 


Mon journal quotidien des activités liées à la compression de 
programme1 


Prénom :    Nom : 
Classe :  
Matière :      
Période de :    à 


1) Chaque jour, avant de commencer à travailler, inscris la date et note ce que tu comptes
réaliser au cours de la journée en lien avec ton programme compressé.


2) Au fur et à mesure, coche les tâches réalisées.


Date Tâches à réaliser 


1) 


2) 


3) 


4) 


1) 


2) 


3) 


4) 


1) 


2) 


3) 


4) 


1) 


2) 


3) 


4) 


1) 


2) 


1 Inspiré de : Winnebrenner, S. (2008). Enseigner aux enfants doués en classe régulière [Traduction française]. Chenelière Éducation. 
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Date Tâches à réaliser 


3) 


4) 


1) 


2) 


3) 


4) 


1) 


2) 


3) 


4) 


1) 


2) 


3) 


4) 


1) 


2) 


3) 


4) 


1) 


2) 


3) 


4) 


1) 


2) 


3) 


4)





		Tâches à réaliser: 

		2: 

		3: 

		4: 

		1: 

		2_2: 

		3_2: 

		4_2: 

		1_2: 

		2_3: 

		3_3: 

		4_3: 

		1_3: 

		2_4: 

		3_4: 

		4_4: 

		1_4: 

		Text1: 

		0: 

		0: 

		1: 



		1: 

		0: 

		1: 

		0: 







		Check Box2: 

		0: Off

		1: Off

		3: Off

		4: Off

		5: Off

		6: Off

		7: Off

		8: Off

		9: Off

		10: Off

		11: Off

		12: Off

		13: Off

		14: Off

		15: Off

		16: Off

		17: Off

		18: Off
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		15: 
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		0: 

		1: 

		2: 

		3: 
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		Date39_af_date: 

		2_5: 

		2_6: 













      O-ÉL-16 
 


    
2022. Martineau-Crête, I., Massé, L. et Touzin, C. LaRIDAPE. 
https://www.uqtr.ca/de/OEL_journ_comp_IMP 


 
 


1 


 
Mon journal quotidien des activités liées à la 


compression de programme1   


 


Nom de l’élève :     ___________________________________ Classe :  ____________________ 


Matière : ___________________________________ Période de : __________ à ____________ 
 


 
1) Chaque jour, avant de commencer à travailler, inscris la date et note ce que tu comptes 


réaliser au cours de la journée en lien avec ton programme compressé.  
2) Au fur et à mesure, coche les tâches réalisées. 


 


Date Tâches à réaliser R 


 1)   
2)   
3)   
4)   


 1)   
2)   
3)   
4)   


 1)   
2)   
3)   
4)   


 1)   
2)   
3)   
4)   


 1)   


2)   


 
1 Inspiré de : Winnebrenner, S. (2008). Enseigner aux enfants doués en classe régulière [Traduction française]. Chenelière Éducation. 
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Date Tâches à réaliser R 


3)   


4)   


 1)   


2)   


3)   


4)   


 1)   


2)   


3)   


4)   


 1)   


2)   


3)   


4)   


 1)   


2)   


3)   


4)   


 1)   


2)   


3)   


4)   


 1)   


2)   


3)   


4)   
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Grille d’évaluation du processus de résolution de problème1 


Nom de l’élève :        Titre du projet :     


Date :                                     Numéro de l’équipe :                                                                     Total :      /18 


Directives : Pour chacune des étapes, cochez la case entre les deux énoncés opposés qui correspond le mieux au processus suivi par l’élève. 


Étapes - 
Cotation 


+ 
0 1 2 3 


Définition du problème Définition incorrecte ou incomplète du 
problème principal et des sous problèmes. 
Aucune explication des raisons pour 
lesquelles il importe de résoudre le 
problème 


Définition détaillée du problème principal et des sous 
problèmes et explication détaillée des raisons pour 
lesquelles il importe de résoudre le problème 


Recherche de faits Aucune collecte d’informations. Collecte exhaustive des faits pertinents liés au problème à 
résoudre basée sur plusieurs sources pertinentes et variées 


Recherche de solution Aucune solution pertinente trouvée. Plusieurs solutions pertinentes, originales et imaginatives 
trouvées.  


Choix des solutions Choix basé sur aucun critère précis. Choix basés sur au moins cinq critères pertinents 


Plan d’action Aucun plan d’action proposé. Détermination d’un plan d’action détaillé précisant les 
ressources nécessaires et les échéances 


Évaluation des résultats Aucune évaluation des résultats. Évaluation des résultats basée sur des moyens valides 


1 Inspiré de: 
Heacox, D. (2014). Differentiation for gifted learners: Going beyond the basics (p.148). Free Spirit Publishing. 
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 Mon contrat d’engagement pour les activités autonomes1   
 


Lorsque tu travailles de façon autonome à des activités pendant que l’enseignant·e travaille 
avec d’autres élèves, tu dois respecter les règles suivantes : 


1) Je travaille seulement sur les activités convenues avec l’enseignant. 


2) Je travaille à l’endroit prévu pour les activités autonomes. 


3) Je travaille en silence lorsque l’activité est individuelle. 


4) Je ne dérange pas l’enseignant·e pendant qu’il·e enseigne aux autres élèves. 


5) Avant de demander de l’aide, je consulte tous les outils à ma disposition : procéduriers, 
référentiels, affiches dans la classe, manuel, etc. 


6) Lorsque j’ai besoin d’aide et que l’enseignant·e est occupé·e avec les autres élèves, je demande 
l’aide d’un·e autre élève (idéalement quelqu’un qui a déjà réalisé l’activité). 


7) Si personne ne peut m’aider, je signale à l’enseignant·e que j’ai besoin d’aide et je passe à une 
autre activité en attendant qu’il·elle soit disponible. 


8) Je chuchote quand je discute avec d’autres élèves des activités à réaliser. 


9) Si je dois entrer et sortir de la classe, je le fais calmement et en silence. 


10) Quand je vais travailler dans un autre local, j’y vais directement et j’y reste toute la période 
déterminée avec l’enseignant·e ou l’adulte qui m’accompagne. 


   


Signature de l’élève  Date 


Signature de l’enseignant  Date 
 
 
 
 
 


 
1 Inspiré de : Winnebrenner, S. (2008). Enseigner aux enfants doués en classe régulière [Traduction française]. Chenelière Éducation. 
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 Grille d’évaluation du processus de résolution de problème1  
 
Nom de l’élève : ________________________________________ Titre du projet : _________________________________________________ 
 
Date : _____________________  Numéro de l’équipe : ____________          Total :  __________ /18 
 
Directives 
Pour chacune des étapes, cochez la case entre les deux énoncés opposés qui correspond le mieux au processus suivi par l’élève.  
 


Étapes - 
Cotation 


+ 
0 1 2 3 


Définition du problème Définition incorrecte ou incomplète du 
problème principal et des sous problèmes. 
Aucune explication des raisons pour 
lesquelles il importe de résoudre le 
problème. 


    


Définition détaillée du problème principal et des sous 
problèmes et explication détaillée des raisons pour 
lesquelles il importe de résoudre le problème. 


Recherche de faits Aucune collecte d’informations.     Collecte exhaustive des faits pertinents liés au problème à 
résoudre basée sur plusieurs sources pertinentes et variées. 


Recherche de solution Aucune solution pertinente trouvée.     Plusieurs solutions pertinentes, originales et imaginatives 
trouvées.  


Choix des solutions Choix basé sur aucun critère précis.     Choix basés sur au moins cinq critères pertinents. 


Plan d’action Aucun plan d’action proposé.     Détermination d’un plan d’action détaillé précisant les 
ressources nécessaires et les échéances. 


Évaluation des résultats Aucune évaluation des résultats.     Évaluation des résultats basée sur des moyens valides. 


 
 


1 Inspiré de: 
Heacox, D. (2014). Differentiation for gifted learners: Going beyond the basics (p.148). Free Spirit Publishing.  
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1 


 Évaluation du programme de mentorat par l’enseignant  
 
Centre de services scolaire : _________________________________________ Année scolaire : ______ 


École : ___________________________________________________________ Date : ______________ 


Nom de l’enseignant·e : ________________________________________________________________ 


Grille d’évaluation 
Noms des élèves ayant participé au programme de mentorat:  


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


Nom du mentor :  


Sujet du mentorat : 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


Lieu : Fréquence : 


Durée : Moment : 


Une compression du programme scolaire a-t-elle été nécessaire? ¨ Oui.  ¨ Non.          


Les élèves étaient-ils·elles présents lors des périodes de mentorat?  


         ¨ Toujours.                       ¨ Souvent.                   ¨ Quelques fois.                     ¨ Jamais.  


Si vous avez indiqué quelques fois ou jamais, expliquez pourquoi :  


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


Le mentor a-t-il·elle été présent·e lors des périodes de mentorat? 


         ¨ Toujours.                       ¨ Souvent.                    ¨ Quelques fois.                     ¨ Jamais. 


Si vous avez indiqué quelques fois ou jamais, expliquez pourquoi : 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


Que disaient les élèves de leur mentor? 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


Avez-vous observé des changements chez les élèves à la suite de leur participation au mentorat?  
¨ Oui.          ¨ Non.         Si oui, lesquels? 
___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 
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___________________________________________________________________________________ 


Selon vous, le mentorat a-t-il été utile? ¨ Oui. ¨ Non.  Pourquoi? 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________ 


Que changeriez-vous pour améliorer le programme de mentorat? 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________ 


Selon vous, les projets de mentorat devraient-ils se poursuivre l’an prochain? ¨ Oui.  ¨ Non.         
Pourquoi?  
___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________ 


 


 
Merci de votre collaboration.  
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Évaluation du programme de mentorat par l’enseignant 


Centre de services scolaire : Année scolaire : 


École :   Date :  


Nom de l’enseignant·e : 


Grille d’évaluation 
Noms des élèves ayant participé au programme de mentorat : 


Nom du mentor : 


Sujet du mentorat : 


Lieu : Fréquence : 


Durée : Moment : 


Une compression du programme scolaire a-t-elle été nécessaire?         Oui.          Non.         


Les élèves étaient-ils·elles présents lors des périodes de mentorat? 
Toujours.  Souvent.  Quelques fois. Jamais. 


Si vous avez indiqué quelques fois ou jamais, expliquez pourquoi : 


Le mentor a-t-il·elle été présent·e lors des périodes de mentorat? 
Toujours.   Souvent.  Quelques fois. Jamais. 


Si vous avez indiqué quelques fois ou jamais, expliquez pourquoi : 


Que disaient les élèves de leur mentor? 


Avez-vous observé des changements chez les élèves à la suite de leur participation au mentorat? 
         Oui.          Non.         Si oui, lesquels? 
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Selon vous, le mentorat a-t-il été utile?         Oui.  Non.  Pourquoi? 


Que changeriez-vous pour améliorer le programme de mentorat? 


Selon vous, les projets de mentorat devraient-ils se poursuivre l’an prochain?         Oui.  Non. 
Pourquoi?  


Merci de votre collaboration. 





		Noms des élèves ayant participé au programme de mentorat: 

		Nom du mentor: 

		Sujet du mentorat: 

		Lieu: 

		Fréquence: 

		Durée: 

		Moment: 

		Les élèves étaientilselles présents lors des périodes de mentorat Toujours Souvent Quelques fois Jamais Si vous avez indiquéquelques fois ou jamais expliquez pourquoi: 

		Le mentor atilelle été présente lors des périodes de mentorat Toujours Souvent Quelques fois Jamais Si vous avez indiquéquelques fois ou jamais expliquez pourquoi: 

		Que disaient les élèves de leur mentor: 

		Selon vous le mentorat atil été utile Oui Non Pourquoi: 

		Que changeriezvous pour améliorer le programme de mentorat: 

		Selon vous les projets de mentorat devraientils se poursuivre lan prochain Oui Non Pourquoi: 

		Text6: 

		Text7: 

		Date10_af_date: 

		Text8: 

		Text9: 

		Group15: Off

		Group16: Off

		Group17: Off

		Group18: Off

		Text14: 

		Group19: Off

		Group20: Off
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Évaluation du programme de mentorat par le parent 


Centre de services scolaire : _________________________________________ Année scolaire : ______ 


École : ___________________________________________________________ Date : ______________ 


Nom du parent : ______________________________________________________________________ 


Grille d’évaluation 
Nom de votre enfant : 


Nom du mentor : 


Activités de mentorat auxquelles votre enfant a participé :  


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


Lieu : Fréquence : 


Durée : Moment : 


Votre enfant vous a-t-il·elle parlé du mentorat auquel il·elle a participé? 


¨ Jamais.                ¨ Quelques fois.                   ¨ Souvent.


Si votre enfant vous parlait de son mentorat, que disait-il·elle?


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________


Avez-vous observé votre enfant faire des tâches à la maison en lien avec son mentorat? 


¨ Jamais.                ¨ Quelques fois.                   ¨ Souvent.


Si vous avez indiqué quelques fois ou souvent, que faisait-il·elle?


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________


Selon vous, le mentorat a-t-il été utile pour votre enfant? 


¨ Un peu.               ¨ Moyennement.                 ¨ Beaucoup.


Pourquoi?


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________


Êtes-vous satisfait du mentorat offert à votre enfant? 


¨ Un peu. ¨ Moyennement. ¨ Beaucoup.


Pourquoi?
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___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________ 


Que changeriez-vous pour améliorer le programme de mentorat? 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________ 


Souhaitez-vous que votre enfant participe de nouveau à un programme de mentorat l’an prochain? 


¨ Oui.  ¨ Non.  Pourquoi?


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________


Merci de votre collaboration. 
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Évaluation du programme de mentorat par le parent 


Centre de services scolaire :      Année scolaire : 


École :        Date :  


Nom du parent :  


Grille d’évaluation 


Nom de votre enfant : 


Nom du mentor : 


Activités de mentorat auxquelles votre enfant a participé : 


Lieu : Fréquence : 


Durée : Moment : 


Votre enfant vous a-t-il·elle parlé du mentorat auquel il·elle a participé? 


      Jamais.   Quelques fois.   Souvent. 


Si votre enfant vous parlait de son mentorat, que disait-il·elle? 


Avez-vous observé votre enfant faire des tâches à la maison en lien avec son mentorat? 


      Jamais.   Quelques fois.   Souvent. 


Si vous avez indiqué quelques fois ou souvent, que faisait-il·elle? 


Selon vous, le mentorat a-t-il été utile pour votre enfant? 


      Un peu.    Moyennement.  Beaucoup. 


Pourquoi?  


Êtes-vous satisfait du mentorat offert à votre enfant? 


 Un peu.    Moyennement. Beaucoup. 
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Pourquoi? 
 
 
 
Que changeriez-vous pour améliorer le programme de mentorat?  
 
 
 
Souhaitez-vous que votre enfant participe de nouveau à un programme de mentorat l’an prochain? 


      Oui.      Non.   Pourquoi?  


 


 


 


 
 


Merci de votre collaboration.  
 
 
 





		Nom de votre enfant: 

		Nom du mentor: 

		Activités de mentorat auxquelles votre enfant a participé: 

		Lieu: 

		Fréquence: 

		Durée: 

		Moment: 

		Votre enfant vous atilelle parlé du mentorat auquel ilelle a participé Jamais Quelques fois Souvent Si votre enfant vous parlait de son mentorat que disaitilelle: 

		Avezvous observé votre enfant faire des tâches à la maison en lien avec son mentorat Jamais Quelques fois Souvent Si vous avez indiqué quelques fois ou souvent que faisaitilelle: 

		Selon vous le mentorat atil été utile pour votre enfant Un peu Moyennement Beaucoup Pourquoi: 

		Pourquoi: 

		Que changeriezvous pour améliorer le programme de mentorat: 

		Souhaitezvous que votre enfant participe de nouveau à un programme de mentorat lan prochain Oui Non Pourquoi: 

		Text6: 

		Text7: 

		Text8: 

		Text9: 

		Date10_af_date: 

		Group15: Off

		Group16: Off

		Group17: Off

		Group18: Off

		Group19: Off
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Recrutement de mentors pour un projet 
d’enrichissement scolaire 


Madame, Monsieur, 


Notre école implante actuellement un projet de mentorat afin d’enrichir l’expérience éducative de 
ses élèves, en particulier de ses élèves doués. 


Le mentorat consiste à associer un ou plusieurs élèves à un mentor, c’est-à-dire à une personne 
possédant des connaissances et des habiletés élevées dans un domaine spécifique. L’objectif 
principal est de permettre aux élèves de poursuivre un champ d’intérêt en étant guidés par une 
personne qui possède une expertise dans cette discipline. 


Pour y parvenir, l’école recherche des personnes désirant s’impliquer bénévolement auprès des 
élèves afin de leur offrir des activités d’enrichissement. 


Actuellement, l’école recherche des mentors pour les domaines suivants : 


Si le défi d’être mentor vous intéresse, veuillez remplir le formulaire de recrutement ci-joint et le 
faire parvenir par courriel au coordonnateur du projet. Pour de plus amples informations, n’hésitez 
pas à contacter le coordonnateur du projet, par téléphone ou par courriel. 


Nom du coordonnateur : 


Courriel :  


Nous vous remercions à l’avance pour votre précieuse collaboration. Veuillez agréer nos sincères 
salutations. 
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Entrevue semi-structurée concernant la motivation 


scolaire  


 
Ces questions peuvent être utilisées par les enseignants, par les parents ou par tout autre intervenant scolaire 
afin d’établir le profil motivationnel de l’élève. Choisissez les questions les plus pertinentes par rapport à la 
situation particulière de l’élève. Les questions sont regroupées par thème.  


1. Apprentissages  
1.1. Dans quelle matière es-tu le meilleur? 
1.2. Quelle sujet/matière préfères-tu? 
1.3. Quelle matière est la plus difficile pour toi? Qu’est-ce qui rend cette matière difficile pour toi? 
1.4. Quelle est la chose la plus difficile à faire pour toi à l’école? (Écouter l’enseignant, faire les exercices 


dans les cahiers, les examens, les devoirs, les exposés oraux, les travaux d’équipe, les projets, etc.) 
1.5. Peux-tu me dire pourquoi tu as cette note? (Dans la matière où l’élève performe le moins.) 
1.6. Comprends-tu la matière enseignée? (Dans la matière la plus difficile.) 
1.7. Quels activités ou projets scolaires préfères-tu? 
1.8. Parmi toutes les matières, laquelle pourrais-tu améliorer ? Comment pourrais-tu améliorer tes résultats 


dans cette matière? 
1.9. Si tu sens que tu es en retard dans cette matière, crois-tu pouvoir te rattraper? De quelle aide 


supplémentaire aurais-tu besoin? 
1.10. Qu’est-ce qui t’empêche de bien performer dans cette matière? Que pourrais-tu faire pour améliorer 


la situation? 
1.11. Quand tu réussis bien à l’école, c’est pourquoi en général? 
1.12. Quand tu réussis mal à l’école, c’est pourquoi en général? 
1.13. Crois-tu que tu es capable de réussir à l’école? Pourquoi? 


 
2. Intérêts 


2.1. Quels sont les sujets qui te passionnent? 
2.2. Quels sont tes passe-temps préférés? 
2.3. Qu’est-ce que tu aimes lire? 
2.4. Quels sont tes loisirs? Quelles sont les activités parascolaires auxquelles tu participes? 
 


3. Développement de stratégies d’étude (autorégulation comportementale) 
3.1. Combien de temps passes-tu chaque jour (ou chaque semaine) à étudier ou à effectuer tes devoirs? 
3.2. As-tu une période de temps précise chaque jour pour effectuer tes devoirs ou travailles-tu jusqu’à ce 


que ton travail soit terminé? 
3.3. Où réalises-tu tes devoirs ou tes travaux scolaires? Décris-moi ton espace de travail.   
3.4. À quel moment de la journée réalises-tu tes devoirs? As-tu un moment précis quotidiennement pour 


commencer tes travaux? 
3.5. Comment t’y prends-tu pour mémoriser les informations en vue d’un examen? 
3.6. Parle-moi de ta façon de prendre des notes. 
3.7. D’habitude, peux-tu prédire ce qui se retrouvera dans ton examen? Si oui, comment t’y prends-tu? 
3.8. Révises-tu ton travail avant de le remettre? 
3.9. Es-tu distrait durant tes périodes d’étude? Si oui, qu’est-ce qui te distrait? 
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3.10. Combien de temps maximum peux-tu étudier en une seule fois? T’accordes-tu une pause durant cette 
période? 


3.11. Te récompenses-tu une fois ta période d’étude terminée? 
 


4. Gestion des travaux scolaires (autorégulation comportementale) 
4.1. Y a-t-il des journées de la semaine où il est plus difficile de trouver du temps pour étudier à la maison? 
4.2. Y a-t-il une période de l’année scolaire où il est plus difficile pour toi d’étudier? 
4.3. Utilises-tu un aide-mémoire ou une liste de tâches/travaux (cahier de notes, calendriers)? L’utilises-tu 


régulièrement? Cela fonctionne-t-il pour toi?   
4.4. Comment organises-tu ton travail lors de la réalisation d’un projet qui prend beaucoup de temps? 


Peux-tu séparer le travail en plus petites étapes? 
4.5. Si tu as plusieurs tâches à réaliser au même moment, comment priorises-tu tes travaux le soir? 
4.6. Lorsque tu débutes ta période de devoirs le soir, sais-tu quel travail doit être fait et quelles échéances 


arrivent? 
4.7. Quand tu ne comprends pas un travail ou que tu éprouves des difficultés à le réaliser, que fais-tu? 


 
5. Valeurs accordées aux résultats (établissement d’objectifs) 


5.1. Pourquoi viens-tu à l’école? 
5.2. Qu’est-ce que tu aimerais devenir ou qu’est-ce que tu aimerais faire lorsque tu auras terminé l’école (ou 


dans 5 à 10 ans)? 
5.3. Quelle est la chose la plus importante pour toi à propos de l’école ? Qu’est-ce qui te motive à venir à 


l’école tous les jours? Est-il important pour toi de réussir à l’école? Pourquoi? 
5.4. Crois-tu que les apprentissages scolaires peuvent être utiles dans la vie? Pourquoi? 
5.5. Sur une échelle de 1 à 10, quelle importance accordes-tu aux matières scolaires? À l’anglais? Au 


français? (Interrogez sur toutes les matières à l’étude.) 
5.6. Avec quel diplôme aimerais-tu terminer tes études? 


 
6. Autorégulation émotionnelle 


6.1. Si tu pouvais changer une chose sur toi, qu’est-ce que ça serait? 
6.2. Que fais-tu pour gérer le stress? 
6.3. Crois-tu être perfectionniste? (Cela te dérange-t-il que les choses ne soient pas faites correctement? 


As-tu de la difficulté à remettre tes travaux à temps lorsqu’ils ne sont pas encore terminés? Est-ce que 
tu évites d’essayer de nouvelles choses par peur de ne pas être assez bon?) 
 


7. Perception de l’environnement 
7.1. Quelles sont les attentes de tes parents par rapport à ta réussite scolaire? Comment te sens-tu par 


rapport aux attentes de tes parents? 
7.2. Que tes parents font-ils pour t’aider à réussir à l’école? 
7.3. Que tes parents pourraient-ils faire différemment pour mieux t’aider à réussir à l’école? 
7.4. Quelle est la relation avec tes enseignants? 
7.5. Que tes enseignants font-ils pour t’aider à réussir à l’école? 
7.6. Que tes enseignants pourraient-ils faire pour t’aider à mieux réussir à l’école? 
7.7. Tes amis aiment-ils l’école? 
7.8. Comment tes amis réagissent-ils quand tu performes moins bien à l’école? 
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 Évaluation du programme de mentorat par le mentor  
 
Centre de services scolaire : _____________________________________________________________ 


École : _______________________________________________________________________________ 


Année scolaire : ___________________ 


Grille d’évaluation 
Nom :  


Adresse : 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


Tél. (domicile) : Tél. (travail) :  


Tél. (cellulaire) :  Courriel :  


Activités de mentorat que vous avez offertes aux élèves : 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________ 


Nombre d’élèves ayant participé à vos activités de mentorat :  


Lieu :  Fréquence : 


Durée :  Moment :  


Selon vous, comment le mentorat que vous avez offert a-t-il été bénéfique pour les élèves 


participants? 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________ 


L’expérience de mentor a-t-elle été positive pour vous? Pourquoi? 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________ 


Quels sont les défis que vous avez rencontrés dans votre rôle de mentor? 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________ 


Que changeriez-vous pour améliorer le programme de mentorat?  
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___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________ 


Seriez-vous intéressé·e à vous impliquer de nouveau comme mentor l’an prochain? Pourquoi? 


___________________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________________ 


___________________________________________________________________________________ 


 


 
Merci de votre collaboration.  


 
 
 
 







