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Introduction 

 

Le rapport dô®tude du ministre portant sur les services offerts aux élèves qui ont des besoins 

spéciaux a ®t® remis en juin 2007 ¨ lôhonorable Karen Casey, ministre de lô£ducation.   

La recommandation 3.0 de ce rapport est la suivante : ç La ministre de lô£ducation et le 

gouvernement annoncent que le Programme dôaide pour les frais de scolarité prendra fin le 30 

juin 2010. » 

Les parents dont les élèves sont inscrits dans les écoles privées réservées aux élèves ayant des 

besoins spéciaux ont exprimé leur désaccord avec cette recommandation. La Learning 

Disabilities Association of Nova Scotia (LDANS), qui repr®sente les parents dô®l¯ves ayant des 

troubles dôapprentissage de la province, a ®galement manifest® son d®saccord avec cette 

recommandation et demand® une ®tude du Programme dôaide pour les frais de scolarit®.  

Pour donner suite aux pr®occupations de ces parents, la ministre de lô£ducation, Karen Casey, a 

annonc® quôune ®tude du programme en question serait effectu®e : « Le Comité des programmes 

et des services dô®ducation sp®ciale (CPS£S) sera charg® dô®tudier le Programme dôaide pour les 

frais de scolarité. » 

Lô®tude en question, qui sôest d®roul®e sur une p®riode de neuf mois et qui a commenc® en juin 

2008, a ®t® effectu®e par le comit® dô®tude du Programme dôaide pour les frais de scolarit®. Ce 

comit® sôest penché sur les cinq aspects suivants :   

1. efficacité à long terme du programme 

2. durée de la scolarisation 

3. interventions fondées sur la recherche et méthodes pédagogiques utilisées 

4. résultats transitionnels pour les élèves concernés 

5. accessibilité régionale et critères dôadmissibilit® pour d®terminer si le ç programme 

constitue une méthode véritablement efficace et équitable quant à la mise en place de la 

Politique en mati¯re dô®ducation sp®ciale pour les élèves ayant des troubles 

dôapprentissage è.  

Lô®tude a entre autres permis de mettre en évidence les aides supplémentaires nécessaires pour 

offrir une prestation de services du niveau souhaitable, non seulement dans les régions possédant 

des écoles pour élèves ayant des besoins spéciaux, mais également dans les autres régions de la 

Nouvelle-Écosse. 

Pour faciliter le travail de planification et dô®laboration dôune ®ventuelle strat®gie provinciale en 

mati¯re de troubles dôapprentissage, M
me

 Anne Price, du Calgary Learning Centre, a effectué un 

examen des interventions fondées sur la recherche et des méthodes pédagogiques utilisées auprès 

des ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage (annexe A : ç Pratiques pédagogiques exemplaires 

pour les ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage »). 

Pendant la p®riode quôa dur® lô®tude, le Programme dôaide pour les frais de scolarit® sôest 

poursuivi conform®ment aux directives en vigueur. La ministre de lô£ducation a cependant ®largi 
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le Programme dô®valuation de lôapprentissage pour la Nouvelle-Écosse  (PÉANÉ) aux élèves des 

écoles réservées aux élèves ayant des besoin spéciaux pour que les progrès de ces derniers 

puissent être évalués de la même façon que ceux des élèves des écoles publiques de la province 

et que ces élèves puissent recevoir un diplôme à la fin de leurs études secondaires. 

Pour permettre aux parents de suivre les progrès de leur enfant, on se servira du bulletin 

provincial du plan de programme individualisé pour les élèves qui étudient dans les écoles 

réservées aux élèves ayant des besoins spéciaux et qui bénéficient du Programme dôaide pour les 

frais de scolarité.  
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Processus 

 

 Le calendrier a ®t® ®tabli par le comit® dô®tude du Programme dôaide pour les frais de 
scolarité 

 On a fixé des dates pour les réunions. 

 On a ®tabli lôordre du jour des r®unions en fonction :  

a. de la création des questionnaires 

b. des sessions de discussion avec les parents, les enseignants et les élèves 

c. des visites des trois ®coles priv®es sp®cialis®es dans lôenseignement destin® aux 
élèves ayant des besoins spéciaux 

Calendrier 

Lô®tude a compris cinq phases : 

1. Phase 1 ï Visite des écoles 

Visites des salles de classe 

 Entretiens avec les enseignants/administrateurs 

 Sessions de discussion avec les élèves 

 Enquêtes auprès des élèves 

 Obtention dôinformations sur le programme 

  Période : octobre 2008 

2. Phase 2 ï Consultation des parents 

Sessions de discussion 

 Enquêtes auprès des parents 

  Période : octobre 2008 

3. Phase 3 ï Consultation des anciens parents dô®l¯ves et ®l¯ves 

Questionnaire à faire remplir par les élèves/enquête (par téléphone ou rencontres directes) 

Obtention dôinformations sur la transition, les programmes et les progr¯s des ®l¯ves 

  Période : de novembre 2008 à janvier 2009 

4. Phase 4 ï Recherche 

Interventions fondées sur la recherche, méthodes pédagogiques et évaluation ð Rapport 

dô®tude 

  Période : de décembre 2008 à février 2009  

5. Phase 5 ï Rapport et recommandations 

  Période : février 2009
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Contexte 

 

La mission du minist¯re de lô£ducation est la suivante : 

ç Offrir une ®ducation et des formations de qualit® pour lô®panouissement 

de chaque individu et la cr®ation dôune soci®t® productive et prosp¯re. è 

 

Cette mission sôappuie sur les d®clarations de croyances refl®tant lôattachement du minist¯re ¨ 

lôapprentissage ¨ vie, ¨ la participation des N®o-Écossais à tous les niveaux du système 

dô®ducation et de formation et à la responsabilisation de tous les partenaires. 

Lôune des fonctions de lôenseignement offert de la maternelle ¨ la 12
e
 année est de coordonner la 

création et la mise en place de programmes et de services destinés aux élèves ayant des besoins 

sp®ciaux, ainsi que de divers services dôaide. La Politique en mati¯re dô®ducation sp®ciale 

pr®sente les grandes lignes de lôenseignement aux jeunes n®o-écossais ayant des besoins 

sp®ciaux de la maternelle, de lô®l®mentaire et du secondaire. 

En juin 2001, le minist¯re a publi® le rapport du comit® dô®tude de la mise en îuvre des 

programmes pour élèves ayant des besoins spéciaux, qui définit avec plus de précision le concept 

dôint®gration scolaire pour ce qui est de son application concr¯te.  

Il est indiqué, dans ce rapport, ce qui suit : 

«é Lôapplication du concept dôint®gration scolaire varie pour chaque ®l¯ve en 

fonction des résultats ciblés ainsi que du milieu pédagogique. Dans chaque cas, il 

est important dôappliquer le principe selon lequel lôenseignement offert ne doit 

être « quôaussi sp®ciale que cela est n®cessaire è. Lôapplication se fait sur un 

spectre continu, en commençant par la salle de classe, où les élèves peuvent 

participer de fa­on ind®pendante gr©ce ¨ une adaptation, faite par lôenseignant, 

des strat®gies p®dagogiques et des techniques dô®valuation. » 

Si lô®quipe charg®e de la planification de programme d®cide que ce type 

dôadaptation nôest pas suffisant pour r®pondre aux besoins sp®ciaux de lô®l¯ve, 

une aide supplémentaire peut alors sôav®rer n®cessaire, comme dôautres options 

de programmes et de milieux. Quelle que soit la situation, lô®quipe en question 

doit suivre de près chaque élève et modifier les programmes régulièrement. Les 

options proposées sont, entre autres, la technologie fonctionnelle, les ressources 

pédagogiques supplémentaires, les enseignants-ressources, les orthophonistes, les 

psychologues scolaires et les aide-enseignants. Il est possible dôoffrir ces 

différentes formes de soutien de plusieurs façons et dans plusieurs contextes, dont 

les suivants : 

 services de consultation pour enseignants 

 coenseignement 

 retrait à court terme/partiel pour régler certains problèmes liés à des résultats 

dôapprentissage pr®cis 
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 placement temporaire dans des programmes spécialisés et placement de 

courte durée en établissement 

 

Si un ®l¯ve b®n®ficie dôun enseignement particulier en dehors de la salle de 

classe ou ailleurs que dans une ®cole de quartier, lô®quipe charg®e de la 

planification de programme a alors pour responsabilit® dôint®grer dans son plan 

des r®sultats et des strat®gies se rapportant ¨ la fa­on dont lô®l¯ve concern® 

pourra réintégrer un milieu favorisant davantage son intégration; elle doit de 

plus fixer des délais précis. Dans tous les cas, il faut toujours cibler la 

croissance optimale de lô®l¯ve et favoriser son cheminement vers lôautonomie.
1
  

 

Politique en mati¯re dô®ducation sp®ciale 

Lô®nonc® des principes de la Politique en mati¯re dô®ducation sp®ciale de la Nouvelle-Écosse a 

servi de cadre ¨ lô®tude du Programme dôaide pour les frais de scolarité. 

Droit à une éducation appropriée 

Droit fondamental quôa chaque individu dôobtenir une ®ducation correspondant ¨ ses besoins. 

Droit à un enseignement de qualité et à des enseignants qualifiés 

Tous les élèves ont droit à une éducation de qualité dispensée par des enseignants qualifiés. 

Droit ¨ une ®ducation favorisant lôint®gration de tous 

Lô®ducation offre ç ¨ chaque ®l¯ve le droit de b®n®ficier de programmes et de services 

pédagogiques adéquats en compagnie de personnes du même âge è (fiche dôinformation intitul®e 

« Intégration ï Pour soutenir tous les élèves »). 

Lô®ducation a pour objectif de permettre ¨ chaque ®l¯ve de prendre part aux programmes et aux 

activit®s de son ®cole. Les services dôaide con­us pour r®pondre aux besoins pédagogiques des 

®l¯ves doivent °tre coordonn®s au sein m°me de lô®cole, et, dans la mesure du possible, pour 

chaque matière et niveau scolaire. 

Responsabilité des enseignants  

Les enseignants sont chargés de dispenser un enseignement à tous les élèves placés sous leur 

supervision. Cela comprend la sécurité et le bien-être de ces derniers ainsi que la planification de 

programmes et des évaluations. Ces responsabilités ne peuvent pas être transférées au personnel 

non enseignant. 

                                                 

 

1
 Rapport du comit® dô®tude de la mise en îuvre des programmes pour ®l¯ves qui ont des besoins sp®ciaux, juin 

2001, ISBN: 0-88871-687-7, Continuum of Programming Options and Services, p. 17/18 
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Participation des parents  

Les parents ont le devoir dôaider leurs enfants ¨ r®ussir ¨ lô®cole. Ils font partie int®grante de 

lô®ducation de ces derniers et doivent donc participer d¯s le d®but des ®tudes ¨ la planification 

des programmes. 

Participation des élèves  

Chaque élève est tenu de faire de son mieux pour acquérir les connaissances nécessaires à 

lôobtention dôun dipl¹me, comme cela est indiqu® dans le document Programme des écoles 

publiques ainsi quô¨ lôarticle 24 de la loi sur lô®ducation (Education Act). 

Plans de programme individualisés et responsabilisation 

Chaque plan de programme individualis® (PPI) est con­u en fonction des capacit®s de lô®l¯ve. 

Lô®valuation de ses progr¯s porte sur les r®sultats dôapprentissage indiqu®s dans le programme. 

Les progr¯s effectu®s par lô®l¯ve font partie des principaux éléments qui permettent de mesurer 

son niveau de réussite.  

Collaboration 

La collaboration et la consultation sont des éléments essentiels du travail de planification et des 

services dôaide se rapportant aux ®l¯ves ayant des besoins spéciaux; elles permettent de planifier 

les programmes et de dispenser lôenseignement de fa­on coordonn®e et uniforme. 
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Survol du Programme dôaide pour les frais de scolarit® 

 

Les écoles réservées aux élèves ayant des besoins spéciaux sont des établissements privés dont la 

mission est dôoffrir un enseignement adapt® aux besoins de ces ®l¯ves. Lôobjectif du Programme 

dôaide pour les frais de scolarit® est dôoffrir aux jeunes chez qui on a diagnostiqu® des 

déficiences ou des troubles particuliers la possibilit® dôacc®der ¨ des programmes et ¨ des 

services adaptés, en dehors du système des écoles publiques de la Nouvelle-Écosse. Le 

Programme dôaide pour les frais de scolarit® cible donc les besoins propres aux ®l¯ves atteints 

dôun trouble d®ficitaire de lôattention sans ou avec hyperactivit®, dôun trouble du spectre 

autistique ou dôun trouble dôapprentissage. 

Ce programme offre actuellement une aide financière pendant une période maximale de quatre 

ans. Le ministre de lô£ducation a permis en 2008 de prolonger le programme pour une 4
e
 année.  

La demande initiale et les renouvellements doivent être faits chaque année. Les personnes 

pr®sentant une demande doivent utiliser les formulaires de demande dôaide pour les frais de 

scolarité, lesquels précisent les documents à joindre :   

 diagnostic confirm® dôun trouble d®ficitaire de lôattention sans ou avec hyperactivit®, 
dôun trouble du spectre autistique ou dôun trouble dôapprentissage 

 lettre dôacceptation de lô®cole priv®e 

 confirmation du plan de programme individualisé (PPI) et de certains services de la part 

de lô®cole r®serv®e aux ®l¯ves ayant des besoins sp®ciaux 

 lettre présentant les raisons justifiant la première année ou une année supplémentaire dans 

lô®cole en question 

Pendant la dernière année subventionn®e par le Programme dôaide pour les frais de scolarit®, 

lô®cole doit ®laborer un plan de transition pour les ®l¯ves devant r®int®grer le syst¯me scolaire 

public ou poursuivre des études postsecondaires ou encore étudier dans un établissement 

communautaire.   
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Principales conclusions  

 

Cette partie du rapport résume les observations et les commentaires faits par les élèves, ainsi que 

leur famille, qui b®n®ficient actuellement ou qui ont b®n®fici® par le pass® du Programme dôaide 

pour les frais de scolarité. Sont également présentés les commentaires faits par les 

administrateurs et les enseignants des écoles privées concernées. Ces informations ont été 

recueillies pendant des sessions de discussion ou envoy®es par courrier. Le comit® dô®tude du 

Programme dôaide pour les frais de scolarité a beaucoup apprécié cette participation qui, associée 

aux comp®tences de ses membres, a permis dô®laborer un certain nombre de recommandations. 

Les Annexes BïK du présent rapport résument les données en question. 

Le comité a ®galement assist® ¨ une pr®sentation faite par lôexaminatrice et lôagent dôappel du 

Programme dôaide pour les frais de scolarit®, lesquels ont parl® de ce programme dôun point de 

vue principalement administratif. £tant donn® que les exigences dôacceptation liées aux plans de 

programme individualis®s repr®sentaient un probl¯me important en raison dôincoh®rences, ces 

deux personnes ont recommandé que les exigences posant problème soient supprimées et 

remplacées par la « [é] possibilité de montrer la participation de lô®l¯ve au processus de 

planification de programme, conformément à ce qui est indiqué dans la Politique en matière 

dô®ducation sp®ciale de 2008 ».  

Les ®l¯ves b®n®ficiant actuellement ou ayant d®j¨ b®n®fici® du Programme dôaide pour les frais 

de scolarit® ont indiqu® quôils ®taient satisfaits de la plupart des aspects se rapportant ¨ ce 

programme et que, selon eux, non seulement leur niveau sô®tait am®lior®, mais quôils avaient 

également eu la possibilité de se faire des amis et de développer un sens dôappartenance ¨ 

lô®cole. 

ç Gr©ce ¨ cette ®cole, jôai grandi et jôai am®lior® mon niveau. è 

ç Jôaime beaucoup cette ®cole. Ma vie a compl¯tement chang®. On a vraiment 

lôimpression de faire partie de quelque chose. è   

Les élèves en question ont cependant relevé quelques aspects négatifs : accès limité à des 

ordinateurs pour améliorer leur apprentissage, manque de temps pour faire leur travail, activités 

parascolaires en nombre insuffisant. 

ç Nous devrions avoir plus dôactivit®s comme du basket-ball, du soccer ou des 

cours dôart. è 

« Il devrait y avoir des activités parascolaires. » 

Les parents des ®l¯ves b®n®ficiant actuellement du Programme dôaide pour les frais de scolarit® 

ont indiqu® quôils ®taient g®n®ralement satisfaits et que lôenseignement dispensé permettait de 

répondre aux besoins de leur enfant, contrairement à ce que les écoles publiques pouvaient offrir. 

Ces parents ont clairement exprim® lôurgence de leur situation, laquelle va bien au-delà de la 

scolarité de leur enfant. Ils ont de plus indiqué que les écoles réservées aux élèves ayant des 

besoins sp®ciaux permettaient dôoffrir un milieu s¾r et solidaire sans lequel bon nombre dô®l¯ves 

se retrouveraient dans des situations de crise importantes.  
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Le roulement des enseignants fait toutefois partie des problèmes mentionnés par les parents,  

notamment en ce qui concerne les conséquences possibles sur les progrès des élèves. Deux autres 

problèmes ont été mentionnés : répondre aux besoins sociaux et comportementaux des élèves et 

créer un équilibre permanent entre lôenseignement en tant que tel et les cours de rattrapage. 

Les trois ®coles concern®es ont indiqu® que le Programme dôaide pour les frais de scolarit® 

permettait dôaugmenter de fa­on significative le nombre dôinscriptions et que sans celui-ci de 

nombreux jeunes ne pourraient pas étudier dans ces établissements. 

Les parents ayant particip® ¨ lôenqu°te portant sur les trois ®coles en question ®taient enti¯rement 

dôaccord avec les affirmations suivantes (contenues dans lôenqu°te) : 

 Je suis satisfait de lôexp®rience de mon enfant dans cette ®cole. 

 Mon enfant a amélioré son niveau en lecture et en écriture. 

 Grâce aux évaluations continues, je suis au courant des progrès de mon enfant. 

 La communication entre lô®cole et les parents est bonne. 

 La famille est moins stressée. 

« Après un mois dans cette école, certains des comportements problématiques 

de notre enfant se sont am®lior®s. On nous a expliqu® que lôabsence de 

moqueries ou dôintimidation permettait ce type dôam®lioration. è 

« À mon avis, cette école a sauvé  mon enfant. Sans celle-ci, il nôaurait pas la 

possibilit® dôavoir une vie normale et un travail plus tard dans la vie. è 

« Selon moi, aucun parent ne choisirait une école réservée aux enfants ayant 

des besoins spéciaux si le même enseignement pouvait être dispensé dans les 

écoles publiques et dans un milieu épanouissant. » 

Les parents étaient le plus en désaccord avec les affirmations suivantes :   

 Je suis satisfait du processus de demande aupr¯s du Programme dôaide pour les frais de 
scolarité. 

 On prépare bien mon enfant à la transition vers une école publique ou un programme 

postsecondaire. 

 Mon enfant arrive à se faire des amis et à les garder. 

 Mon enfant est plus organis® quôavant. 

 Mon enfant est capable dôappliquer ¨ de nouvelles situations les strat®gies quôil a 

apprises. 

 Mon enfant peut maintenant sôaffirmer. 

« À mon avis, le processus de demande est inutilement difficile, et donc 

intimidant et stressant. »  
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ç Mon enfant a beaucoup appris dans cette ®cole, mais je pense quôelle doit 

pousser encore plus les élèves. Je pense que sa réintégration dans le système 

public sera très difficile. » 

Lôenqu°te portant sur les enseignants des ®coles r®serv®es aux ®l¯ves ayant des besoins sp®ciaux 

a r®v®l® quôils ®taient comp®tents et quôils avaient la possibilité de répondre aux besoins de leurs 

élèves. Selon les résultats de cette enquête, les enseignants savent très bien adapter leur 

enseignement pour aider le plus possible les élèves à avancer tout en les faisant participer au 

processus pédagogique dans son ensemble. Les enseignants des trois écoles concernées 

souhaiteraient pouvoir se perfectionner, avoir plus de temps pour évaluer les progrès des élèves, 

et recevoir une rémunération correspondant à ce qui est indiqué dans la convention collective des 

enseignants de la Nouvelle-Écosse. 

ç Notre ®cole r®pond aux besoins des ®l¯ves dont le syst¯me public nôarrive pas 

¨ sôoccuper. Il est cependant possible de faire beaucoup plus pour ces ®l¯ves et 

leur famille. »  



 

9 

 

 

Recommandations 

Efficacité à long terme 

1. Nous recommandons que le minist¯re de lô£ducation collabore avec les ®coles r®serv®es 

aux élèves ayant des besoins spéciaux et les conseils scolaires pour élaborer un système 

dô®valuation annuel permettant de pr®senter les progr¯s des ®l¯ves au plan scolaire, 

physique et sociodéveloppemental.  

2. Nous recommandons que le minist¯re de lô£ducation offre aux enseignants des ®coles en 
question des possibilités de perfectionnement en ce qui concerne le Programme 

dô®valuation de lôapprentissage pour la Nouvelle-Écosse / PÉANÉ, les plans de programme 

individualisés et les comptes rendus. 

 

Le comit® dô®tude du Programme dôaide pour les frais de scolarit® a recueilli des donn®es portant 

sur lôefficacit® ¨ long terme du programme. Cette t©che sôest r®v®l®e difficile car aucune des trois 

écoles concernées ne tient des dossiers sur les progrès des élèves qui ne bénéficient plus du 

Programme dôaide pour les frais de scolarit®. 

Le comit® a relev® quôen d®pit de ce qui est stipul® dans la loi sur lô®ducation (Education Act), 

les trois ®coles en question nôont pas tenu de r®unions r®guli¯res avec les conseils scolaires pour 

élaborer des plans de transition; de plus, les informations recueillies par le ministère de 

lô£ducation nôont pas ®t® utilis®es selon un processus officiel. Le manque dôinformations 

structur®es, comme des ®valuations dô®l¯ves ou des fiches de pr®sence, a pr®sent® des difficult®s 

pour le comit® dô®tude au moment dô®valuer lôefficacit® g®n®rale du Programme dôaide pour les 

frais de scolarité. 

De façon anecdotique, les administrateurs des trois ®coles cibl®es ont indiqu® quôun pourcentage 

très élevé de leurs élèves obtenait le diplôme remis à la fin de la 12
e
 année et poursuivaient des 

études postsecondaires. Ces administrateurs, ainsi que les enseignants, attribuent ce niveau de 

réussite important à leurs compétences en orthopédagogie et à celles liées au développement des 

aptitudes sociales, sans oublier lôutilisation de techniques p®dagogiques multisensorielles, le 

nombre peu ®lev® dô®l¯ves dans chaque classe et la différenciation pédagogique. 

Les parents ont presque tous indiqué que leur enfant avait fait des progrès au plan social, à la fois 

¨ lô®cole et en dehors, ainsi quôau plan scolaire. Il est important de souligner que les ®l¯ves 

nô®taient pas tous contents de quitter leur ancienne école, puisque certains ont indiqué que leurs 

amis leur manquaient, de même que les activités parascolaires offertes dans les établissements 

plus grands. 

M
me

 Price et les membres du comit® dô®tude du Programme dôaide pour les frais de scolarité ont 

indiqu® que les connaissances et la capacit® quôont les enseignants de mettre en ®vidence, de 

comprendre et de répondre efficacement aux besoins des élèves faisaient partie des éléments 

essentiels permettant aux élèves de réussir. Même si les trois écoles en question ont indiqué 

quôelles exigeaient de leurs enseignants quôils poss¯dent le certificat dôaptitude ¨ lôenseignement 

d®livr® par le minist¯re de lô£ducation et quôils prouvent quôils ont les comp®tences n®cessaires 

au type dôenseignement demandé, conformément à ce qui est stipulé dans les règlements du 

gouverneur en conseil en application de la loi sur lô®ducation (Governor in Council Education 
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Act Regulations), ¨ lôalin®a 68(1)a)(i), les enseignants doivent toutefois avoir la possibilité de se 

perfectionner pour combler lô®cart qui existe entre la mise en îuvre des pratiques exemplaires 

telle quôelle est d®finie dans les recherches sur le domaine et les applications dans la pratique. 

Les taux de décrochage et de suspension sont très faibles dans les trois établissements concernés. 

Ces ®coles ont de plus indiqu® quôelles avaient toutes mis en place des r¯glements et des 

proc®dures en mati¯re de discipline, conform®ment ¨ ce que stipule lôalin®a 68(1)a)(iii) des 

règlements du gouverneur en conseil en application de la loi sur lô®ducation (Governor in 

Council Education Act Regulations) (2009). 

Les trois écoles ont indiqué que leurs programmes comprennent des évaluations régulières et 

variées et que les résultats sont systématiquement et régulièrement communiqués aux parents par 

différents moyens (lettres, réunions et livret scolaire). 

Les enseignants ont de plus indiqu® quôils se concentrent aussi bien sur les domaines scolaires 

que sur des aspects plus personnels comme lôaffirmation de soi et lôind®pendance 

organisationnelle, ainsi que lôam®lioration des aptitudes sociales et la force ®motionnelle, et 

quôils notent les progr¯s effectu®s dans tous ces aspects. 

Les conseils des trois écoles visées participent activement aux questions de gouvernance. 

Obstacles possibles ¨ lôefficacit® ¨ long terme du Programme dôaide pour les frais de scolarit® : 

 possibilités de perfectionnement limitées pour les enseignants  

 ressources pédagogiques limitées, par exemple sur la technologie fonctionnelle, les 

centres de ressources, les manuels   

 fidélisation et rémunération des enseignants  

 manque dôuniformit® dans les plans de transition annuels 

 accès limité à un soutien professionnel, par exemple à des psychologues et des conseillers 

en orientation scolaire. 

 compréhension limitée des questions liées à certains troubles et certaines déficiences  

 état des établissements : p. ex. système électrique trop ancien pour la technologie 

fonctionnelle; probl¯mes dôespace, etc. 

 

Durée de la scolarisation dans les écoles réservées aux élèves ayant des besoins 

spéciaux  

3. Nous recommandons que le minist¯re de lô£ducation offre une aide pendant une p®riode 
maximale de trois ans. Lôaide en question peut, en cas de circonstances particuli¯res ¨ 

d®terminer par lôinterm®diaire du processus dôexamen des frais de scolarit® et dôappel, 

être prolongée. 

4. Nous recommandons que le minist¯re de lô£ducation mette en place, en collaboration 
avec les ®coles cibl®es et les conseils scolaires, un cadre dô®tude du Programme dôaide 

pour les frais de scolarité pour évaluer les demandes de renouvellement allant au-delà de 
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la p®riode maximale de trois ans. Un processus dôappel devrait ®galement °tre mis en 

place. 

M°me si cet aspect ne faisait pas partie de lôenqu°te ou nôa pas ®t® directement abord® dans les 

sessions de discussion, beaucoup de parents ont indiqu® quôaucune limite de temps ne devrait 

°tre impos®e par le minist¯re de lô£ducation en ce qui concerne lôaide pour les frais de scolarit®.  

Le personnel de la Bridgeway Academy et de la Churchill Academy a indiqué que les 

programmes de ces ®coles avaient pour principal objectif dôoffrir aux ®l¯ves ce dont ils avaient 

besoin pour réintégrer sans accroc le système public. Pour la Landmark East School, cette 

transition nôest pas forc®ment lôobjectif principal du programme, m°me si lô®cole permet ¨ ses 

®l¯ves dôaller dans ce sens si cela correspond ¨ leurs souhaits et ¨ ceux de leur famille. 

Les parents ont indiqu® quôils pr®f¯reraient que leurs enfants aient la possibilit® de suivre, dans 

les écoles publiques, les programmes offerts dans les établissements réservés aux élèves ayant 

des besoins spéciaux. 

M
me

 Price précise, dans le résumé de son rapport, que la bonne application des pratiques 

exemplaires dans le domaine constitue le principal facteur de réussite des élèves ayant des 

troubles dôapprentissage et que ç cette r®ussite ne d®pend pas de lôapplication dôun mod¯le 

particulier ». Cette conclusion correspond aux principes généraux de la politique en matière 

dô®ducation sp®ciale de la Nouvelle-Écosse, laquelle est fond®e sur la notion dôint®gration, côest-

à-dire sur lôexistence de programmes et de services qui ne soient quôç aussi spéciaux que cela est 

nécessaire ». 

 

Interventions fondées sur la recherche et méthodes pédagogiques utilisées  

5. Nous recommandons que les écoles réservées aux élèves ayant des besoins spéciaux 

remettent au minist¯re de lô£ducation, dans leur compte rendu annuel sur leurs activit®s, 

une liste des interventions et des stratégies pédagogiques utilisées. 

6. Nous recommandons que le rapport de M
me

 Price portant sur les pratiques pédagogiques 

exemplaires destin®es aux ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage (annexe A) soit 

remis aux ®coles cibl®es en guise de r®f®rence pendant lô®laboration de leurs 

programmes. 

 

Le comit® dô®tude du Programme dôaide pour les frais de scolarit® a effectu® trois visites 

dôobservation dans les ®tablissements cibl®s par lôenqu°te. ê cette occasion, les membres du 

comité ont pu observer des cours et discuter avec les administrateurs, les enseignants et les 

®l¯ves, avant de remplir une liste dôobservations. Le comit® a eu la possibilit® dôobserver 

plusieurs types dôinterventions et de strat®gies p®dagogiques. 

Afin de faciliter ¨ lôavenir la mise en ®vidence et lô®valuation des pratiques exemplaires dans le 

domaine, le comit® dô®tude du Programme dôaide pour les frais de scolarit® a demand® ¨ M
me

 

Price, du Calgary Learning Centre, de faire un rapport sur les pratiques pédagogiques 

exemplaires destin®es aux ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage (Best Practices in Teaching 

Students with Learning Disabilities, 2009). Ce rapport, qui présente les pratiques exemplaires 
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li®es au domaine des troubles de lôapprentissage, que ce soit au Canada ou ¨ lô®tranger, d®finit 

neuf aspects essentiels en ce qui concerne la création de programmes pour les élèves ayant des 

troubles dôapprentissage. 

Même si les recommandations faites par M
me

 Price peuvent être bénéfiques pour tous les élèves, 

son rapport cible les troubles dôapprentissage. Il faudrait faire plus de recherche sur les besoins 

propres aux personnes atteintes dôun trouble d®ficitaire de lôattention avec ou sans hyperactivit® 

ou dôun trouble du spectre autistique. 

La port®e limit®e de cette ®tude et lôabsence dôoutils dô®valuation permettant de comparer les 

pratiques actuelles appliquées par les écoles réservées aux élèves ayant des besoins spéciaux à 

celles qui sont commun®ment accept®es nôont pas permis dôeffectuer une enqu°te approfondie 

sur les méthodes pédagogiques utilisées dans les écoles en question  et sur leurs programmes. 

Bon nombre dô®l®ments ont toutefois permis de constater que les enseignants des trois ®coles 

concern®es utilisaient les pratiques exemplaires dans le domaine, côest-à-dire : les cours de 

rattrapage, les techniques dô®tude, les lectures cibl®es, le Bridgewayôs Reading Program (BRP), 

les cours de math®matiques adapt®s, la sensibilisation aux troubles dôapprentissage, les cours sur 

les aptitudes sociales, le programme tutoriel pour écoles intermédiaires, les cours sur le 

traitement des informations auditives, les stratégies adaptatives, les cours de sensibilisation à la 

phonologie, la méthode Orton-Gillingham, le programme Jump Math, les s®ances dôorientation 

et les services dôorthophonistes et de psychologues. 

Transitions pour les élèves bénéficiant dôune aide pour les frais de scolarit®  

7. Nous recommandons que le minist¯re de lô£ducation collabore avec les ®coles r®serv®es 
aux élèves ayant des besoins spéciaux et les conseils scolaires pour élaborer et mettre en 

place un processus de communication formel concernant les transitions ¨ lôentr®e ou ¨ la 

sortie du Programme dôaide pour les frais de scolarit®. 

8. Nous recommandons que le processus en question se fonde sur les directives contenues 

dans lôarticle 2.7 de la Politique en mati¯re dô®ducation spéciale.  

 

ê lôalin®a 69 2c) des règlements établis par le gouverneur en conseil en application de la loi sur 

lô®ducation (Governor in Council Education Act Regulations), il est stipulé que les écoles 

réservées aux élèves ayant des besoins spéciaux « rencontrent au moins deux fois par an le 

conseil scolaire pour pr®senter les progr¯s effectu®s par les ®l¯ves subventionn®s è. Lôalin®a 

69 (2)d) stipule que les écoles réservées aux élèves ayant des besoins spéciaux doivent  

« élaborer avec les conseils scolaires un plan de réintégration dans le système public pour chaque 

élève subventionné ». 

Le comit® dô®tude du Programme dôaide pour les frais de scolarit® a ®tabli que lôapplication de 

ces r¯glements nô®tait pas respect®e par toutes les ®coles concern®es et quôil nôy avait pas de 

communication régulière entre les conseils scolaires et les écoles ciblées quant aux plans de 

transition. (Voir lôannexe J : « R®sultats de lôenqu°te men®e aupr¯s des anciens ®l¯ves ».)  
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Acc¯s au niveau r®gional et crit¯res dôacceptation  

9. Nous recommandons que le minist¯re de lô£ducation fournisse ¨ chaque conseil scolaire 
des subventions pour la cr®ation de centres r®gionaux sur les troubles dôapprentissage. 

Cette recommandation sôajoute, sans toutefois les remplacer, aux services r®gionaux pour 

®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage graves et aux programmes actuels dôaide pour 

les frais de scolarité. 

Idéalement, ces centres permettraient de relier ces programmes et ces services les uns aux 

autres. Les centres sur les troubles de lôapprentissage permettraient dôoffrir des options 

supplémentaires, comme des interventions directes auprès des élèves, des possibilités de 

perfectionnement pour les enseignants et des services consultatifs aux conseils. 

 

10. Nous recommandons au ministère de lô£ducation que les ®l¯ves du Conseil scolaire 

acadien provincial qui r®pondent aux crit¯res dôadmissibilit® du Programme dôaide pour 

les frais de scolarité puissent utiliser les fonds qui leur sont accordés dans une école dont 

le français est la langue maternelle, approuvée par le ministre et située en dehors de la 

province, et qui offre seulement des programmes et des services conçus pour les élèves 

ayant des besoins spéciaux. 

Les écoles de la Nouvelle-Écosse réservées aux élèves ayant des besoins spéciaux nôoffrent 

actuellement aucun de leurs programmes en français. 

 

11. Il est recommand® que les ®l¯ves atteints dôun trouble du spectre autistique qui r®pondent 
aux crit¯res du Programme dôaide pour les frais de scolarit® puissent utiliser les 

subventions qui leur sont accordées pour étudier dans une école située en dehors de la 

Nouvelle-Écosse si la mission première de celle-ci est dôenseigner aux ®l¯ves atteints 

dôun tel trouble. 

La Nouvelle-Écosse ne possède actuellement aucune école réservée aux élèves atteints dôun 

trouble du spectre autistique.  

 

12. Nous recommandons que les crit¯res dôapplication du Programme dôaide pour les frais de 
scolarité soient revus de la façon suivante : 

o Lôexigence se rapportant ¨ la n®cessit®, pour un demandeur, dôavoir un plan de 
programme individualisé doit être remplacée par « participation avérée au 

processus de planification de programme ».   

o Les crit¯res dôadmissibilit®, qui comprennent le trouble d®ficitaire de lôattention 
avec ou sanshyperactivité, le trouble du spectre autistique ou les troubles 

dôapprentissage, doivent °tre ®largis aux ®l¯ves atteints dôautres types de 

déficiences cognitives, de troubles émotionnels et comportementaux, de 

déficiences physiques ou de certains problèmes de santé, de troubles de la parole 

ou de la communication, de déficiences multiples ou encore aux élèves surdoués. 
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Changements proposés pour les directives ï Consid®rations dôordre g®n®ral 

Dans le document intitulé Blueprint for Building a Better Nova Scotia (plan pour bâtir un avenir 

meilleur en Nouvelle-Écosse), le gouvernement de la Nouvelle-Écosse a présenté la création 

dôun nouveau programme dôaide pour les frais de scolarit® pour les ®l¯ves ayant des besoins 

spéciaux qui suivent un plan de programme individualisé (PPI). Ce processus a été mis en place 

pour offrir aux ®l¯ves admissibles la possibilit® dô®tudier dans une ®cole r®serv®e aux ®l¯ves 

ayant des besoins spéciaux.  

Le programme en question a pour objectif dôoffrir un certain nombre dôoptions financi¯res aux 

®l¯ves atteints dôun trouble d®ficitaire de lôattention avec ou sans hyperactivit® ou dôun trouble 

du spectre autistique qui effectuent leur scolarit® en dehors du syst¯me public, ainsi quôaux 

®l¯ves atteints dôautres types de troubles cognitifs, de troubles ®motionnels et comportementaux, 

de handicaps physiques ou de certains problèmes de santé, de troubles de la parole ou de la 

communication, de déficiences multiples ou encore aux élèves surdoués.  

Le comit® dô®tude du Programme dôaide pour les frais de scolarit® a exprim® plusieurs 

pr®occupations importantes sur lôacc¯s ¨ ce programme. Outre les consid®rations dôordre 

g®ographique, il sôagit de probl¯mes li®s ¨ la proc®dure ¨ suivre pour pr®senter une demande. 

Pendant les sessions de discussion, ainsi que dans les commentaires faits dans le cadre de 

lôenqu°te, les parents ont indiqu® que le processus de planification des ®coles publiques ne leur 

permettait pas dô°tre bien inform®s des options qui existent, comme le Programme dôaide pour 

les frais de scolarité. En effet, ces derniers ont appris lôexistence de ce programme gr©ce au 

bouche-à-oreille ou en faisant eux-m°mes des recherches. Ils ont de plus parl® au comit® dô®tude 

du fardeau financier permanent que représentent les études dans des écoles réservées aux élèves 

ayant des besoins sp®ciaux, puisque le Programme dôaide pour les frais de scolarit® ne couvre 

quôune partie de ce quôils doivent d®bourser et ne prend pas en charge les frais de transport. 

Même si les personnes qui bénéficient actuellement ou qui ont bénéficié par le passé du 

Programme dôaide pour les frais de scolarit® en question ont clairement expliqu® les avantages 

possibles ou r®els dôun tel programme, le comit® dô®tude a ®galement examin® les inconv®nients 

du type de scolarité visé, comme M
me

 Price lôexplique dans son rapport. Il sôagit de lôisolement 

de lô®l¯ve, de lôapplication limit®e des strat®gies ¨ des situations allant au-delà des établissements 

scolaires spécialisés, des difficultés des transitions entre les différentes écoles, de la création de 

groupes homogènes ð ces difficult®s pouvant favoriser lôapparition de probl¯mes 

comportementaux et sociaux. 

Lô®laboration de plans de programme individualis®s pour les ®l¯ves qui font une demande dans 

les écoles réservées aux élèves ayant des besoins spéciaux et la n®cessit® dôavoir un tel 

programme pendant les études dans une de ces écoles sont associées à de nombreuses lacunes. 

Le comit® dô®tude recommande donc que lôobligation de poss®der un plan de programme 

individualisé soit remplacée par une participation avérée au processus de planification de 

programme. 
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Recommandations sur la pr®sentation dôune demande  

Directives se rapportant aux demandes faites dans le cadre du Programme dôaide pour les frais de 

scolarité :  

1. Tout élève présentant une première demande dans le cadre du Programme 

dôaide pour les frais de scolarit® est admissible sôil  

a. a des besoins spéciaux ï Dans le cadre de ce programme, on parle de 

besoins sp®ciaux pour d®crire le trouble d®ficitaire de lôattention avec ou 

sans hyperactivité, le trouble du spectre autistique ou les troubles 

dôapprentissage. Le Programme dôaide pour les frais de scolarit® doit 

°tre ®largi aux ®l¯ves atteints dôautres types de d®ficiences cognitives, de 

troubles émotionnels et comportementaux, de déficiences physiques ou 

de certains problèmes de santé, de troubles de la parole ou de la 

communication, de déficiences multiples ou encore aux élèves surdoués. 

Le diagnostic doit avoir été fait par un médecin ou un psychologue 

agréé, conformément aux règlements ministériels en application de la loi 

sur lô®ducation (Ministerial Education Act Regulations). Les 

professionnels susmentionnés doivent posséder les compétences et la 

formation leur permettant de faire un tel diagnostic. 

b. a obtenu une place dans une école privée réservée aux élèves ayant des 

besoins sp®ciaux pour lôann®e en question ï Ces écoles sont les 

suivantes : Bridgeway Academy, Churchill Academy et Landmark East 

School. 

c. a déjà fait des études dans une école publique au Canada pendant au 

moins un an et sôil r®side en Nouvelle-Écosse  

d. a déjà bénéficié de programmes et de services pédagogiques offerts dans 

une école publique, en ayant recours au processus de planification de 

programme individualisé de cette école, conformément aux politiques 

®tablies par le minist¯re de lô£ducation  

e. a re­u, de la part dôune des trois ®coles vis®es, une confirmation sur les 
programmes et services dont il bénéficiera pour répondre à ses besoins.  

2. Toute demande pr®sent®e doit r®pondre aux crit¯res dôadmissibilit® en vigueur 
et être approuvée conformément aux règlements établis par le gouverneur en 

conseil en application de la loi sur lô®ducation (Governor in Council Education 

Act Regulations). Chaque montant est calcul® sous la forme dôune moyenne et 

les subventions sont remises aux conseils scolaires, qui à leur tour les 

distribuent aux écoles concernées.              

3. Le Programme dôaide pour les frais de scolarit® permet dôobtenir une aide 
financière pendant un an, avec possibilité de renouvellement pour deux années 

supplémentaires. Les personnes souhaitant faire une demande doivent utiliser le 

formulaire de demande de renouvellement de lôaide pour les frais de scolarit®, 

lequel précise les documents à fournir. Chaque année de financement 
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suppl®mentaire est examin®e au cas par cas par lôinterm®diaire du processus 

dôexamen du Programme dôaide pour les frais de scolarit®. Les documents ¨ 

fournir sont les suivants : lettre dôacceptation envoy®e par une des ®coles vis®es 

et lettre expliquant les raisons pour lesquelles lô®l¯ve doit y faire ses ®tudes 

pendant une année supplémentaire. 

4. Tout élève se voyant accorder une aide financière une première fois peut être 

admissible en vue de recevoir une subvention supplémentaire. Le site  

www.ednet.ns.ca/ tuition support/estimator.php permet de faire une évaluation 

des subventions en question. Les formulaires de demande accompagnent la 

lettre dôapprobation de la subvention.  

 

Processus de demande et échéances 

1. Pour se procurer des formulaires de demande : 

a. en ligne à www.ednet.ns.ca/tuition_support 

b. en contactant la Division des services aux élèves : (902) 424-7454 

c. en personne au minist¯re de lô£ducation (r®ception), 2021, rue 
Brunswick, Halifax (Nouvelle-Écosse) 

d. directement dans les écoles concernées : 

i. Landmark East School, 708, rue Main, Wolfville (Nouvelle-

Écosse), B4P 1G4, (902) 542-2237, (1-800) 565-5887 

ii.  Bridgeway Academy, 3, avenue Valleyford, Dartmouth 

(Nouvelle-Écosse), B2X 1W8, (902) 464-0134 

iii.  Churchill Academy, 5, avenue Crichton, Dartmouth (Nouvelle-

Écosse), B2Y 1P1, (902) 446-3410 

2. Les demandes doivent °tre envoy®es ¨ lôadresse suivante :  

Minist¯re de lô£ducation 

Division des services aux élèves 

C.P. 578 

Halifax (N.-É.) B3J 2S9 

3. Les demandes doivent être reçues avant le 1
er

 mars de lôann®e en cours. La 

prise en compte des demandes envoy®es apr¯s cette date nôest pas garantie.  

4. Les demandes doivent comprendre les renseignements et documents suivants : 

a. rapports scolaires et médicaux, établis par des personnes compétentes et 

autoris®es, expliquant le ou les troubles dont lô®lève est atteint (tels 

quôindiqu®s ¨ lôalin®a 1a.) ï On peut envoyer la demande sans ces 

documents dans lôattente dôun diagnostic.   

b. lettre dôacceptation de lô®cole cibl®e par la demande 

http://www.ednet.ns.ca
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c. document prouvant que lô®l¯ve a d®j¨ ®tudi® dans une ®cole publique au 

Canada pendant au moins an avant la date de la demande, y compris 

avec toute p®riode dôinterruption 

d. document prouvant que lô®l¯ve r®side en Nouvelle-Écosse 

e. copie du plan de programme individualis® de lô®l¯ve ou preuve de 
lôexistence dôun processus de planification dôun tel programme dans une 

®cole publique, accompagn®e dôun : 

i. document présentant les programmes et les services 

correspondant aux besoins propres ¨ lô®l¯ve qui seront offerts 

dans lô®cole sp®cialis®e pour lôann®e ¨ venir ou proc¯s-verbal 

dôune réunion se rapportant au processus de planification de 

programme.  

Prise de décision 

Le ministre de lô£ducation nomme une personne charg®e dôexaminer chaque demande 

et de prendre une d®cision, conform®ment ¨ lôarticle 72 de la loi et des r¯glements sur 

lô®ducation (Education Act and Regulations). 

Proc®dure dôappel 

1. Tout ®l¯ve ou lôun des parents ou tuteurs de lô®l¯ve peut faire appel :   

a. de la d®cision prise conform®ment au paragraphe (3) de lôarticle 72 des 
r¯glements minist®riels relatifs ¨ la loi sur lô®ducation (Ministerial 

Education Act Regulations), selon laquelle lô®l¯ve nôaurait pas droit ¨ 

une aide financière;  

b. de la d®cision prise conform®ment au paragraphe (5) de lôarticle 72 des 
r¯glements minist®riels relatifs ¨ la loi sur lô®ducation (Ministerial 

Education Act Regulations), selon laquelle ne seraient pas acceptées les 

raisons se rapportant aux avantages que procurerait une scolarité dans 

une des écoles réservées aux élèves ayant des besoins spéciaux.  

2. Tout appel doit se faire dans les 30 jours suivant la notification de la décision, 

conform®ment au paragraphe (1) de lôarticle 78 des r¯glements ®tablis par le 

gouverneur en conseil en application de la loi sur lô®ducation (Governor in 

Council Education Act Regulations). 
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Introduction  
 
Ce rapport présente les pratiques pédagogiques exemplaires destinées aux 

personnes ayant des troubles dôapprentissage.  Ces pratiques sont issues de 
recherches qui ont été effectuées en Amérique du Nord, au Royaume-Uni et en 
Australie et, dans une moindre mesure, en Nouvelle-Zélande, aux Pays-Bas et 
en Afrique du Sud.  Le contenu du pr®sent rapport sôarticule autour des quatre 
questions suivantes :  

 
Å Qui sont les élèves ayant des troubles dôapprentissage et que signifie 

« réussir » pour ces derniers?  

Å Quelles sont les pratiques exemplaires pour les élèves ayant des troubles 
dôapprentissage?  

Å Les différents modèles de prestation correspondent-ils aux pratiques 
pédagogiques exemplaires pour les élèves ayant des troubles 
dôapprentissage?  

Å  Quelles sont les pratiques actuelles? Correspondent-elles aux pratiques 
exemplaires dans le domaine?  

 
La premi¯re partie du rapport pr®sente un certain nombre dôinformations sur 

les élèves ayant des troubles dôapprentissage et tente dôexpliquer ce que signifie 
« réussir » pour ces derniers.  La deuxième partie aborde les pratiques 
pédagogiques exemplaires destinées à ces élèves, en commençant par des 
notions générales sur un enseignement considéré comme étant efficace :  

  
Å Évaluation et identification  

Å Plan de programme individualisé  

Å Collaboration  

Å Participation active des parents  

Å Évaluation continue  

Å Adaptations et technologies fonctionnelles 

Å Autonomie sociale  

Å Planification des transitions  
 

Nous abordons ensuite un certain nombre de pratiques pédagogiques.   
Pratiques exemplaires sôappliquant ¨ lôensemble de la scolarit®, pratiques 
spécifiquement utilisées au cours des premières années, puis pratiques utilisées 
de la 3e à la 12e année.  Cette partie du rapport se termine en présentant un 
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certain nombre de problèmes propres aux élèves ayant des troubles 
dôapprentissage, comme la pr®sence de troubles d®ficitaires de lôattention avec 
ou sans hyperactivité (TDA/H), les connaissances que doivent posséder les 
enseignants et les administrateurs, la question du multiculturalisme et de la 
langue seconde, ainsi que certaines pratiques favorisant lôint®gration, comme 
lôenseignement diff®renci® et la conception universelle de lôapprentissage. 

 
Dans la partie 3, nous explorons les modèles de prestation de services en 

fonction des pratiques pédagogiques exemplaires destinées aux élèves ayant 
des troubles dôapprentissage, pour voir dans quelle mesure ils correspondent ¨ 
ces dernières.  Plusieurs exemples sont donnés pour illustrer la diversité des 
méthodes possibles.  
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Partie 1 ï Personnes ayant des troubles dôapprentissage  
 
Troubles dôapprentissage (TA) : d®finition et description   

 
Au Canada, le domaine des TA évolue parallèlement à ce qui se fait aux 

États-Unis.  Par rapport ¨ dôautres types de besoins sp®ciaux, les troubles 
dôapprentissage nôont ®t® reconnus par le syst¯me ®ducatif am®ricain que dans 
les ann®es 60, et côest seulement ¨ partir des ann®es 70 que les premiers 
programmes destinés aux élèves ayant de tels troubles sont apparus, grâce à 
lôadoption dôune loi f®d®rale (Public Law 94-142).  Au Canada, en 1960, le 
psychiatre Mel Levinson fonde le Montreal Childrenôs Hospital Learning Centre 
pour ®tudier les probl¯mes dô®l¯ves semblant poss®der une intelligence 
moyenne mais en proie ¨ des difficult®s consid®rables ¨ lô®cole.  En 1963, un 
groupe de parents touch®s de pr¯s par les troubles dôapprentissage cr®e ce qui 
deviendra quelques ann®es plus tard lôAssociation canadienne des troubles 
dôapprentissage.  Cette association a pour mission de d®fendre et dôaider, au 
niveau national, les personnes ayant des troubles dôapprentissage. 

 
 Les personnes ayant des troubles dôapprentissage poss¯dent un potentiel 

intellectuel moyen à supérieur, mais connaissent des difficultés de traitement de 
lôinformation qui entravent leur apprentissage.  Les troubles dôapprentissage ont 
une origine neurologique, sont souvent héréditaires et durent toute la vie.  En 
Amérique du Nord, ces troubles constituent les besoins spéciaux les plus 
r®pandus li®s ¨ lôapprentissage.  Par exemple, 57 pour cent des élèves des 
écoles secondaires américaines en prise avec des difficultés ont des troubles 
dôapprentissage.  Une enquête menée par Statistique Canada en 2001 auprès 
de parents dôenfants atteints de déficiences a révélé que sur cinq élèves 
n®cessitant une ®ducation sp®ciale, quatre avaient des troubles dôapprentissage 
(Uppal, Kohen et Kahn, 2006).  En Alberta, les élèves ayant des troubles 
dôapprentissage constituent le groupe le plus important dô®l¯ves ayant des 
besoins sp®ciaux. Lôon estime quôun Canadien sur dix est atteint dôun trouble 
dôapprentissage. 

   
£tant donn® quôau Canada lô®ducation rel¯ve des gouvernements 

provinciaux, il nôexiste aucune loi f®d®rale sur les troubles dôapprentissage, ce 
qui a engendré tout un éventail de définitions et de diagnostics.  La plupart des 
provinces acceptent cependant la d®finition donn®e en 2002 par lôAssociation 
canadienne des troubles dôapprentissage :  

 
Le terme « troubles dôapprentissage » fait référence à un certain nombre de 
dysfonctionnements pouvant affecter l'acquisition, l'organisation, la 
mémorisation, la compréhension ou le traitement des informations verbales ou 
non verbales.  Ces dysfonctionnements affectent l'apprentissage chez des 
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personnes qui, par ailleurs, font preuve des habiletés intellectuelles essentielles 
à la pensée ou au raisonnement.  Ainsi, les troubles dôapprentissage sont 
distincts de la déficience intellectuelle.  Les TA découlent d'un ou de plusieurs 
processus touchant la perception, la pensée, la mémorisation ou l'apprentissage.  
Ces processus incluent entre autres le traitement phonologique, visuo-spatial, le 
langage, la vitesse de traitement de l'information, la mémoire, l'attention, et les 
fonctions d'exécution telles que la planification et la prise de décision.  Les TA 
varient en degré de sévérité et peuvent affecter l'acquisition et l'utilisation :  
 
Å du langage oral (écouter, parler, comprendre)  

Å de la lecture (décodage, reconnaissance phonétique, reconnaissance des 
mots, compréhension)  

Å de lô®criture (orthographe et production ®crite)  

Å des mathématiques (calcul, résolution de problèmes)  
 

Les TA peuvent aussi impliquer des déficits sur le plan organisationnel, 
social, de même qu'une difficulté à envisager le point de vue d'autrui.  Les TA 
durent la vie entière.  Toutefois, leurs manifestations varient au fil de lôexistence 
et sont tributaires de l'interaction entre les exigences du milieu, les forces et les 
besoins de l'individu.  Un rendement scolaire bien en deçà de celui anticipé, au 
même titre qu'un rendement obtenu au prix d'efforts et de soutien dépassant 
largement ceux qui sont normalement requis, sont des indices de TA.  
 

Les TA découlent de facteurs génétiques ou neurobiologiques ou d'une lésion 
cérébrale affectant le fonctionnement du cerveau et modifiant ainsi un ou 
plusieurs processus reliés à l'apprentissage.  Les TA ne sont pas initialement 
attribuables à des problèmes d'audition ou de vision, à des facteurs 
socioéconomiques, à des différences culturelles ou linguistiques, à un manque 
de motivation ou à un enseignement inadéquat, bien que ces facteurs puissent 
aggraver les défis auxquels font face les personnes ayant des troubles 
dôapprentissage.  Les TA peuvent être associés à des troubles attentionnels, 
comportementaux et socioaffectifs, à des déficits d'ordre sensoriel ou à d'autres 
conditions médicales. 

 
Il est essentiel que les personnes ayant des troubles dôapprentissage soient 

dépistées très tôt et soient soumises à des évaluations régulières faites par des 
professionnels.  Pour les mener à la réussite, les interventions mises en place à 
la maison, à l'école, au travail et dans le milieu communautaire doivent tenir 
compte des caractéristiques de l'individu et doivent inclure les mesures  
suivantes : 

 
Å enseignement correctif adapté aux déficits spécifiques  
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Å adaptations appropriées  

Å enseignement de stratégies compensatoires  

Å d®veloppement de la capacit® quôa lôindividu de faire valoir ses besoins 
spécifiques auprès de son entourage  

 
Comme cette définition lôindique, les ®l¯ves ayant des troubles 

dôapprentissage connaissent des probl¯mes vari®s, souvent cach®s, qui diff¯rent 
quant à leur gravité et à leur nature.  Ces élèves possèdent des modes de 
fonctionnement, des potentiels et des besoins différents et nombreux.  Les 
difficultés les plus courantes sont liées au langage.  Bon nombre de recherches 
ont confirm® que la majorit® des ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage 
connaissent des difficultés de traitement phonologique, et 80 pour cent de ces 
élèves ont des difficultés de lecture.  Lôapprentissage de la lecture d®pend entre 
autres du traitement phonologique, lequel constitue l'obstacle le plus fréquent à 
cette initiation.  La conscience phonologique permet à l'apprenant de découper 
les mots dans le langage parlé (p. ex. en ajoutant, en omettant, en remplaçant 
des sons ou des phonèmes dans les mots, en intégrant des syllabes dans les 
mots et en mettant des mots ensemble pour faire des phrases) et fournit la base 
de l'acquisition du principe alphab®tique, de lôanalyse des mots, de lôorthographe 
et dôautres types dôaptitudes. 

 
 Les troubles d'apprentissage ne se limitent pas à des difficultés de lecture et 

peuvent se manifester dans d'autres aspects, comme le traitement visuo-spatial, 
le traitement et le raisonnement des fonctions exécutives, la directionnalité, les 
mathématiques, etc.  Tout apprentissage est directement affecté par la mémoire 
et lôattention de lô®l¯ve.  Les ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage ont 
souvent des problèmes de mémoire, activité cognitive faisant partie de la 
fonction exécutive.  La mémoire est la capacité d'encoder, de traiter, de stocker, 
de récupérer et de manipuler des informations aussi longtemps que cela est 
nécessaire pour accomplir une tâche.  Les élèves ayant des troubles 
dôapprentissage ont de la difficult® ¨ se concentrer sur une t©che en pr®sence de 
distractions, oublient les instructions et ont du mal à suivre des tâches 
complexes, surtout celles qui nécessitent de traiter et de stocker des 
informations.  

 
Pour compliquer encore plus la situation, les TA coexistent souvent avec 

d'autres troubles, le trouble d®ficitaire de lôattention avec ou sans hyperactivit® 
(TDA/H)  ®tant le plus r®pandu, puisquôil touche entre 30 et 50 pour cent des 
élèves ayant des troubles dôapprentissage.  De plus, les adolescents ayant des 
troubles d'apprentissage indiquent souvent avoir des sympt¹mes dôanxi®t® et de 
dépression.  Une personne possédant un TA peut également être « doublement 
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exceptionnelle è, côest-à-dire avoir fait lôobjet dôun deuxi¯me diagnostic (par 
exemple, surdoué avec TA). 

 
La diversité croissante de la population canadienne rend encore plus difficile 

lôintervention des professionnels, puisque les probl¯mes li®s au multiculturalisme 
et ¨ la pr®sence dôune langue seconde influent sur le dépistage et le diagnostic 
des TA, les interactions entre les parents et le personnel scolaire et les stratégies 
d'intervention.  

 

Que signifie « réussir » pour les personnes ayant des troubles 
dôapprentissage? 

  
Les personnes qui ont des TA peuvent mener une vie heureuse et productive 

et apporter une contribution importante à la vie en société et à l'économie du 
pays.  Cependant, si leurs difficultés ne sont pas repérées et si ces personnes ne 
b®n®ficient pas dôune aide ad®quate pendant leur parcours scolaire, elles en 
subiront les conséquences pendant toute leur vie.  Dans un rapport récent 
effectu® par lôAssociation canadienne des TA, intitul® Aspect canadien des TA 
(2007), lôanalyse des donn®es des recensements canadiens a r®v®lé que si on 
compare les personnes ayant des troubles dôapprentissage avec la population 
générale, celles-ci :  

 
Å sont deux fois plus susceptibles dôabandonner leurs études   

Å ont des probl¯mes de lecture et dô®criture tr¯s importants  

Å sont moins susceptibles dôavoir un emploi stable  

Å sont plus susceptibles dô°tre stress®es, d®prim®es et angoiss®es   

Å sont plus susceptibles des problèmes de santé physique ou mentale   
 
En outre, les personnes ayant des troubles dôapprentissage sont susceptibles 

de d®pendre dôautrui plus longtemps et dôavoir davantage de d®m°l®s avec la 
justice  (Shrum, 2004). 

  
En raison de ces risques, il est impératif de prendre des mesures pour 

permettre aux élèves en question de réussir.  À long terme, les adultes ayant des 
troubles dôapprentissage doivent être en mesure de vivre des relations 
®panouissantes, dôobtenir un emploi stable qui les int®resse, dôavoir une bonne 
sant® (physiquement et mentalement) et dô°tre autonomes au plan financier et ils 
doivent pouvoir éviter tout démêlé avec la justice.  Réussir signifie en outre finir 
sa 12e ann®e et poursuivre des ®tudes postsecondaires jusquô¨ lôobtention dôun 
diplôme.  Six facteurs contribuent ¨ la r®ussite dôun adulte ayant un trouble 
dôapprentissage : la conscience de soi, la capacité de prendre les devants, la 
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pers®v®rance, lô®tablissement de buts pr®cis, la pr®sence et lôutilisation de 
systèmes efficaces de soutien et les stratégies permettant de faire face aux 
difficultés sur le plan affectif.  

 
Pendant lôann®e scolaire, la r®ussite dôun élève est évaluée de nombreuses 

façons : 
 
Å acquisition des aptitudes de base : acquisition ou progression vers une 
acquisition des aptitudes de base li®es ¨ la lecture, ¨ lô®criture et aux 
mathématiques  

Å capacité de comprendre le contenu des programmes scolaires avec une 
aide minimale de la part de lôenseignant et autonomie croissante en tant 
quôapprenant  

Å utilisation manifeste et observable de stratégies compensatoires  

Å connaissance et utilisation manifestes dôam®nagements et dôaides 
technologiques  

Å capacité manifeste de faire valoir ses besoins auprès de son entourage et 
¨ de sô®valuer soi-même  

Å participation au travail de planification des transitions allant au-del¨ dôune 
année et et compréhension de ce travail 

Å recherche dôoptions en mati¯re dôorientation professionnelle en fonction 
de ses objectifs, intérêts et capacités  

Å interactions appropriées et réussies avec des personnes du même âge et 
des adultes  

 
ê lôavenir, lôune des mesures possibles du niveau de r®ussite serait de 

montrer les changements qui sôop¯rent dans le fonctionnement du cerveau suite 
¨ la participation ¨ des programmes dôorthop®dagogie intensifs con­us pour les 
personnes ayant des troubles dôapprentissage.  Lôimagerie par r®sonance 
magnétique fonctionnelle (IRMf) permet aux neuroscientifiques dô®tudier le 
cerveau pendant quôil travaille.  Cette technologie a permis par exemple de 
mettre en évidence des différences de fonctionnement du cerveau entre des 
personnes chez qui la lecture ne pose pas de problème et des individus ayant 
beaucoup de difficult®s ¨ lire en raison dôun trouble dôapprentissage.  Il 
semblerait possible dôaffirmer quôun programme orthop®dagogique intensif 
puisse modifier les capacités de traitement intellectuel du cerveau (Carnegie 
Mellon University, 2008).  
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Résumé 
 
Un Canadien sur dix est atteint dôun trouble dôapprentissage.  Les élèves 

ayant des troubles dôapprentissage, qui forment un groupe important de la 
population scolaire, ont des besoins variés et complexes qui entravent leur 
apprentissage.  Les difficultés de traitement du langage, qui entravent 
lôacquisition des aptitudes en lecture et en ®criture, sont les plus r®pandues, mais 
les ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage ont des probl¯mes qui vont au-
delà de ces aptitudes; il est donc nécessaire de mettre en place un ensemble 
dôaides p®dagogiques.  Les jeunes ayant des troubles dôapprentissage peuvent 
r®ussir ¨ lô®cole et dans la vie ¨ condition que leurs difficult®s soient d®pist®es et 
que les ®coles disposent de programmes ad®quats dôaide et dôintervention.  
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Partie 2 ï Quelles sont les pratiques pédagogiques exemplaires 
pour les ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage?  

 
Le Calgary Learning Centre a mis en évidence, grâce à une recherche 

portant sur les pratiques exemplaires liées aux méthodes pédagogiques pour les 
®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage, neuf principes fondamentaux. Ces 
principes forment la base dôun document qui a ®t® r®dig® par le minist¯re de 
lô£ducation de lôAlberta, intitul® Unlocking Potential : Key Components of 
Programming for Students with LD et publié en 2002.  Les principes en question 
sont les suivants : collaboration, participation active des parents, identification et 
évaluation, évaluation continue, plan de programme individualisé, planification 
des transitions, autonomie sociale, adaptations et pratiques didactiques.  

 
La pr®sente ®tude a permis de confirmer lôimportance des neuf principes en 

question pour la création de programmes pédagogiques efficaces.  Lôon a de 
plus mis en évidence plusieurs nouveaux thèmes se rapportant à ces éléments 
fondamentaux : évolution des méthodes de dépistage des troubles 
dôapprentissage, insistance sur les interventions pr®ventives et la pratique 
fondée sur des données objectifs, reconnaissance des problèmes de lecture et 
dô®criture chez les adolescents et avancées liées aux technologies 
fonctionnelles.  Cette partie du rapport pr®sente donc dôabord les neuf ®l®ments 
fondamentaux qui forment la base des méthodes permettant de répondre aux 
besoins des ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage :   

 
Å évaluation et identification  

Å plan de programme individualisé  

Å collaboration  

Å participation active des parents  

Å évaluation continue  

Å adaptations  

Å technologies fonctionnelles en tant quôadaptations  

Å autonomie sociale  

Å planification des transitions  
 

 Elle pr®sente ensuite les pratiques p®dagogiques utilis®es sur lôensemble de 
la scolarité, celles utilisées au cours des premières années, puis celles utilisées 
de la 3e à la 12e année.  Cette partie du rapport se conclut par la présentation 
dôun certain nombre de questions propres aux élèves ayant des troubles 
dôapprentissage, comme la pr®sence de trouble d®ficitaire de lôattention avec ou 



 

 

Pratiques p®dagogiques exemplaires pour ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage  13  

Calgary Learning Centre ï Février 2009    
www.calgarylearningcentre.com    

 

 

sans hyperactivité (TDA/H), les connaissances que doivent posséder les 
enseignants et les administrateurs, la question du multiculturalisme et de la 
langue seconde, ainsi que certaines pratiques favorisant lôint®gration, comme 
lôenseignement diff®renci® et la conception universelle de lôapprentissage. 
 

Répondre aux besoins des élèves ayant des troubles  
dôapprentissage : éléments généraux  

 
Lô®laboration de programmes efficaces destin®s aux ®l¯ves ayant des 

troubles dôapprentissage tient compte des ®l®ments pr®sent®s ci-après.  Ces 
éléments ne peuvent pas être pris isolément car ils sont complémentaires et 
sôinfluencent les uns les autres.  

 

Évaluation et identification 
 
  Après la première utilisation du terme « troubles dôapprentissage » en 1962 
par Samuel Kirk, les spécialistes du domaine ont eu beaucoup de difficultés à 
définir le concept même des TA.  De façon générale, les psychologues se 
concentrent sur les éléments suivants pour établir un diagnostic : 

   
Å ®carts (capacit®s in®gales, r®sultats inf®rieurs ¨ ce quôils devraient °tre)  

Å d®ficiences de traitement (inh®rentes ¨ lôindividu)  

Å facteurs dôexclusion (ne pouvant pas découler de facteurs 
environnementaux, culturels ou linguistiques)  

 
En pratique, lôinsistance mise sur le rep®rage des ®l¯ves ayant des troubles 

dôapprentissage qui sont admissibles aux services dô®ducation sp®ciale a eu 
pour conséquence de devoir dépendre des écarts entre les résultats aux tests 
portant sur lôintelligence des ®l¯ves cibl®s et leurs r®alisations.  Cependant, le 
congrès organisé en 2002 aux États-Unis sur les troubles dôapprentissage a 
permis de parvenir au consensus suivant : lô®cart entre capacités et réalisations 
nôest ni n®cessaire ni suffisant pour d®pister les troubles dôapprentissage.  Les 
critiques qui ont été alors formulées sont les suivantes :  

 
Å  Les r®sultats aux tests dôintelligence ne permettent pas de pr®dire la 

capacité quôaura lô®l¯ve de b®n®ficier de la r®®ducation en lecture.  

Å  Les r®sultats aux tests dôintelligence ne sont pas synonymes de                        
« capacités cognitives ».   

Å  La tendance à considérer les personnes qui ont des TA comme étant 
semblables contraste avec lôh®t®rog®n®it® de ce groupe.  
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Å  Il existe un certain nombre de pr®jug®s ¨ lôendroit des groupes qui 
possèdent une langue et une culture différentes.  

Å  Les propri®t®s psychom®triques des tests dôintelligence posent probl¯me.   

Å  Les deux ®l®ments suivants nôont pas ®t® suffisamment pris en compte : 
pédagogie inadaptée et manque de cours de rattrapage efficaces.  

Å  Les services n®cessaires sont parfois tardifs : lôon attend que les ®l¯ves 
ayant des troubles dôapprentissage ®chouent avant dôagir.   

 
Aux États-Unis, la loi sur lô®ducation des personnes ayant des TA (Individuals 

with Disabilities Education Act, IDEA) a été modifiée en 2004 pour tenir compte 
de lô®volution du concept de trouble dôapprentissage.  Lôexigence li®e ¨ lô®cart 
entre les capacités intellectuelles et les réalisations a été supprimée. La loi en 
question accepte d®sormais lôutilisation de donn®es li®es ¨ la r®action des ®l¯ves 
ayant des troubles dôapprentissage aux programmes dôintervention (RTI, 
« Response to Intervention è) afin dô®valuer les besoins p®dagogiques propres ¨ 
ces derniers ainsi que pour mieux déterminer qui doit suivre de tels programmes.  
Les concepts centraux de cette m®thode sont lôapplication syst®matique, dans 
lô®ducation g®n®rale, dôinterventions de nature scientifique et fondées sur la 
recherche, lô®valuation des r®actions des ®l¯ves aux diff®rentes interventions et 
lôutilisation des donn®es de ces ®valuations pour changer la fr®quence ou le type 
des interventions à venir.  Cette méthode (RTI) est présentée plus en détail dans 
une autre partie du présent rapport.  

 
Lôexamen r®cent des politiques provinciales et territoriales canadiennes en 

matière de TA révèle que la majeure partie des politiques tiennent toujours 
compte, pour d®finir un trouble dôapprentissage, de lô®cart qui existe entre les 
r®sultats de lô®l¯ve aux tests dôintelligence et ses r®alisations, m°me si la plupart 
des provinces canadiennes acceptent la définition conceptuelle du traitement 
cognitif qui a ®t® donn®e en 2002 par lôAssociation canadienne des troubles 
dôapprentissage (Kozey et Siegel, 2008).  

 
En Am®rique du Nord, les m®thodes dô®valuation et de d®pistage des TA sont 

donc en pleine ®volution, puisque lôon souhaite sô®loigner de la notion dô®cart 
entre aptitudes et réalisations en tant que crit¯re de d®pistage des TA et que lôon 
explore des méthodes différentes.  En attendant que de nouvelles méthodes 
soient validées (évaluation et identification), les pratiques recommandées sont 
les suivantes :  

  
Å  dépistage précoce ï Plus un TA est dépisté précocement, mieux cela 
vaut. (Cela ®vite de devoir attendre quôun ®l¯ve ®choue avant dôintervenir)  
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Å  mise en place de systèmes permettant de dépister les TA à tous les âges, 
tout en sachant que les difficultés de certains élèves se manifesteront 
seulement quand leur environnement sera plus exigeant  

Å  adoption dôune m®thode de r®solution des probl¯mes et de collaboration 
permettant entre autres dôobserver la r®action de lô®l¯ve ¨ des 
programmes dôintervention et ¨ lôenseignement  

Å  utilisation de tests standardisés pour évaluer les processus 
psychologiques de base en tenant rigoureusement compte de la 
pertinence des mesures mises en place pour les élèves de culture et de 
langue différentes  

Å  multiplicit® des sources dôinformation : résultats scolaires, capacités 
cognitives, capacit®s quôa lô®l¯ve de sôexprimer, sant® mentale, 
observations en classe et données indirectes (comptes rendus des 
enseignants et des parents)  

Å  exploration des écarts liés aux aptitudes  

Å  examen du lien qui existe entre les déficiences de traitement et les 
probl¯mes ¨ lô®cole  

Å  prise en compte des influences environnementales : sociales, culturelles, 
familiales et contextuelles 

  

Plans de programme individualisés (PPI)  
 
En Amérique du Nord, quand on met en évidence chez un élève ayant des 

troubles dôapprentissage des besoins p®dagogiques sp®ciaux, la plupart des 
syst¯mes ®ducatifs exigent quôun plan de programme individualis® (PPI) ou plan 
dôapprentissage personnel soit ®labor®.  Certaines provinces proposent ce type 
de plan ¨ des ®l¯ves dont le cas nôest pas exceptionnel, mais pour lesquels des 
adaptations doivent être mises en place, certains programmes doivent être 
modifiés, ou encore de nouveaux programmes doivent être utilisés (ministère de 
lô£ducation de lôOntario, 2006).  Les PPI remplissent un rôle important dans le 
soutien scolaire offert aux ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage, puisquôil 
sôagit du m®canisme qui sert de base ¨ une planification conjointe et au contr¹le 
des r®sultats de lô®l¯ve.  Ces plans, élaborés conjointement, font appel à la 
participation des parents (qui donnent des informations personnelles et pourront 
aider leurs enfants ¨ lôavenir) ainsi quôau personnel enseignant et ¨ dôautres 
professionnels.  Caractérisé comme étant un document de travail, le PPI est 
®tabli en fonction de donn®es de diagnostic et comporte un plan dôaction 
comprenant des buts, des objectifs et des aménagements répondant aux 
besoins propres ¨ lô®l¯ve.  Le PPI permet en outre de noter les progr¯s de lô®lève 
et de faciliter les transitions pendant son parcours scolaire.  
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 Lô®laboration et la mise ¨ jour dôun PPI comportent un certain nombre de 
difficultés :  
 
Å niveau de collaboration et de communication entre les membres de 
lô®quipe charg®e du PPI   

Å  niveau dôinvestissement des enseignants dans lô®laboration dôun PPI : les 
mesures indiquées dans le plan sont-elles pour eux faisables et utiles?  

Å  niveau des connaissances quôont les enseignants sur les TA, les 
m®thodes dô®valuation continue, dôintervention et dôam®nagement  

Å  compréhension des éléments nécessaires pour que les transitions soient 
non probl®matiques, en particulier vers lô®cole secondaire  

Å  m®thodes efficaces dôint®gration des buts et des objectifs du PPI dans 
tous les aspects de la vie ¨ lô®cole, quel que soit le mod¯le p®dagogique 
choisi   

Å  d®lai disponible pour lô®laboration, la mise ¨ jour et lô®valuation du PPI   
 

Ce qui suit est un résumé des éléments formant un PPI bon et pertinent et 
donc permettant dôoffrir un programme plus adapté aux élèves ayant des 
troubles dôapprentissage :  

 
Å  Le PPI est pleinement ax® sur les besoins de lô®l¯ve; celui-ci doit en 

permanence prendre part au processus.  

Å  Pour les ®l¯ves, les enseignants, le personnel de lô®cole, les 
professionnels venant de lôext®rieur et les parents/responsables, le PPI 
doit constituer la base m°me de lô®ducation de lô®l¯ve cibl®. Ce document 
doit permettre dôorienter les types dôaide offerts ¨ lô®l¯ve ayant des 
troubles dôapprentissage et toutes les parties concern®es doivent 
comprendre les objectifs visés.   

Å  Tous les enseignants de lô®l¯ve doivent comprendre et conna´tre le 
contenu de son PPI.   

Å  Lôadministration de lô®cole doit accorder suffisamment de temps aux 
enseignants et au personnel dôaide pour ®laborer, mettre en îuvre et 
évaluer régulièrement le PPI.  

Å  Il faut fixer un calendrier précis pour les examens et les mises à jour, afin 
que le PPI constitue un document permettant de tenir compte de 
lô®volution des besoins de lô®l¯ve.  

Å  Les progr¯s de lô®l¯ve doivent être évalués de plusieurs façons : 
évaluation spécialisée (p. ex. évaluation psychopédagogique), évaluation 



 

 

Pratiques p®dagogiques exemplaires pour ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage  17  

Calgary Learning Centre ï Février 2009    
www.calgarylearningcentre.com    

 

 

en classe et évaluation des progrès liés aux objectifs du PPI. Quand cela 
est possible, lô®l¯ve doit participer aux ®valuations (p. ex. auto®valuation 
par lôinterm®diaire dôentrevues et de listes de v®rification).  

Å  Les objectifs doivent °tre utiles ¨ lô®l¯ve, surtout au niveau secondaire. 
Lô®l¯ve devrait participer ¨ la r®daction de ces objectifs, en fonction de ses 
centres dôint®r°t et de ses buts pour lôavenir.   

Å  Les personnes chargées de la rédaction du PPI doivent pleinement 
comprendre le sens des mots utilisés dans un PPI, comme « buts », 
« objectifs », « adaptations », « stratégies », etc. Le PPI doit de plus être 
clairement rédigé pour quôil puisse °tre compris par tous les membres de 
lô®quipe.  

Å  Les services de soutien doivent être indiqués et un des membres de 
lô®quipe doit avoir pour responsabilit® de sôassurer que lô®l¯ve b®n®ficie de 
ces services (p. ex. ergothérapie).  

Å  Au début de chaque année scolaire, un plan de transition doit être mis en 
place pour tout ce qui est nouveau (p. ex. nouvelle année, nouvelle salle, 
etc.).  

Å  La participation des parents est n®cessaire pour quôils puissent consentir 
¨ la mise en îuvre du PPI en connaissance de cause et pour que les 
buts et les objectifs du plan puissent sôappliquer ¨ tous les aspects de la 
vie de lô®l¯ve.  

 

Collaboration  
 
Nul ne dispose de toutes les connaissances et compétences pour pouvoir  

répondre aux besoins complexes des ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage. 
Lô®quipe que forment lô®l¯ve, ses parents, les enseignants, le personnel de 
soutien et les sp®cialistes est v®ritablement efficace quand lôadministration de 
lô®cole facilite le travail dô®quipe et la r®solution conjointe des problèmes.  « Les 
écoles qui réussissent à changer les pratiques sont celles qui commencent par la 
pratique et modifient ensuite la structure de l'école pour en tenir compte » 
(Elmore, cité dans Deshler et coll., 2006, p. 5).  Pour pouvoir créer des 
programmes efficaces pour les ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage, il faut 
que le milieu soit structur® de mani¯re ¨ permettre lôemploi dôune p®dagogie 
diff®renci®e (art dôadapter lôenseignement en fonction du potentiel et des besoins 
de chaque apprenant).  Les éléments suivants doivent également être présents : 
temps suffisant pour le travail de préparation, temps pour la planification, 
réunions de l'équipe, souplesse des options de programme et  perfectionnement 
professionnel.  Par exemple, la possibilité pour les enseignants de planifier et de 
coordonner leur travail en vue de renforcer leurs stratégies dans chaque classe 
permet un enseignement uniforme, quel que soit le domaine, et favorise ainsi 
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lôapplication syst®matique dôune m°me stratégie.  Le travail d'équipe permet 
d'organiser de petits groupes pour faciliter un enseignement plus intensif, lequel 
est souvent n®cessaire pour les ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage.  Par 
exemple, les enseignants peuvent coordonner les devoirs et fixer les dates des 
tests de façon à empêcher les chevauchements et de fournir suffisamment de 
temps pour étudier. 

   
Les enseignants ont besoin du soutien dôun personnel qui poss®de des  

connaissances sur les TA.  Grâce à l'enseignement en équipe, à l'encadrement, 
¨ la planification et ¨ la discussion, tout le personnel dôune ®cole peut acqu®rir 
des comp®tences le rendant plus efficace dans son travail dôenseignement 
aupr¯s des ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage.  Pour les enseignants, la 
t©che dô®laboration et de mise en place du PPI est souvent difficile; ils peuvent 
donc profiter de lôaide dôun personnel qui a ®t® form® sur les TA. 

   
Au-del¨ de lô®cole, la collaboration au sein de la collectivit® est ®galement 

importante.  L'école ne peut, à elle seule, répondre à tous les besoins des 
®l¯ves, surtout dans le cas des ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage et 
®tant donc susceptibles dôavoir ®galement des probl¯mes sociaux, affectifs ou en 
santé mentale.  La  nécessité pour les écoles et les organismes communautaires 
de travailler ensemble pour répondre aux besoins des élèves et de leurs familles 
est de plus en plus importante.  Une telle collaboration nécessite toutefois une 
ouverture à différents organismes et institutions, une coopération importante de 
la part des membres de ces divers organismes, ainsi quôune coordination de 
leurs actions. 

 

Participation active des parents  
 

Il existe un lien important entre la participation constructive et concrète des 
parents et la réussite des élèves.  Des études réalisées dans les années 80 et 90 
ont fait ressortir lôimportance du lien entre ç lôam®lioration des r®sultats scolaires, 
la baisse de lôabsent®isme, lôam®lioration de lôesprit de coop®ration, la baisse 
des taux d'abandon scolaire » et une plus grande participation des parents 
(Bryan et Burstein, 2004, p. 217).  Les méthodes pédagogiques traditionnelles 
pour élèves ayant des besoins spéciaux considéraient l'enseignant comme un 
expert et les parents comme des participants passifs.  Le rôle des parents dans 
l'éducation est en train de passer du statut de bénéficiaire passif à celui de 
consommateur averti.  Les facteurs qui contribuent à ce changement sont les 
suivants : renforcement des efforts de la part des professionnels en vue de 
responsabiliser et dôinclure les parents dans les prises de d®cisions li®es ¨ 
lô®ducation de leurs enfants, r®duction de leur r¹le dôç experts » en tant que 
prestataires de services et accès à des informations précises sur Internet.  Bien 
que cette évolution ait été considérée comme une avancée positive et 
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n®cessaire, elle a en revanche incit® les parents ¨ °tre plus critiques ¨ lô®gard du 
système éducatif. 

 

Les obstacles à la participation active des parents dans le soutien des élèves 
ayant des troubles dôapprentissage ont fait lôobjet de nombreuses recherches.  
Voici certains exemples donnés par les enseignants et les parents : frustration 
li®e au jargon complexe du monde de lô®ducation, exc¯s d'informations pendant 
les réunions, manque de suivi de la part des enseignants ou des parents après 
les réunions, communication insuffisante entre l'école et les parents par manque 
de temps et difficultés de communication entre la maison et l'école.  Certains 
facteurs socioculturels, comme le statut financier et les différences culturelles et 
linguistiques entre la maison et l'école, ainsi que le manque de connaissances 
sur le système d'éducation, sont également très courants.  En outre, les familles 
peuvent éprouver du stress en raison des problèmes sociaux et 
comportementaux que connaissent souvent les élèves ayant des troubles 
dôapprentissage (Dyson, 2003).  Les élèves atteints à la fois de TA et de TDA/H 
se font très souvent rejeter par les personnes de leur âge et connaissent des 
probl¯mes importants dôint®gration (Wiener, 2004), ce qui  constitue une 
préoccupation pour les parents. 

 
Voici donc quelques stratégies pour inciter les parents à participer activement 

¨ lô®ducation de leurs enfants :  
  
Å  aider les parents à améliorer leurs connaissances sur les TA en leur 

suggérant par exemple certaines ressources (lectures ou autres) et en 
leur donnant les coordonn®es dôassociations comme lôAssociation 
canadienne des troubles dôapprentissage  

Å  °tre conscient que les parents dôun ®l¯ve ayant des troubles 
dôapprentissage peuvent avoir eux-mêmes un trouble du même type et 
donc de la difficulté avec le langage oral et écrit; déterminer leur mode de 
communication préféré, ce qui pourra les aider (p. ex. notes écrites, 
courriels, téléphone, etc.) 

Å  accorder aux parents lôimportance qui leur revient en tenant compte de 
leurs points de vue et de leur situation socioculturelle, ainsi que des 
facteurs de stress et des différences culturelles liées à la façon dont ils 
envisagent lô®ducation de leur enfant ou les troubles dôapprentissage  

Å  communiquer avec les parents et leur demander régulièrement leur avis 
pour quôils participent activement ¨ lô®ducation de leur enfant ainsi quô¨ 
lô®laboration de son PPI  

Å  avoir recours à certaines techniques de communication; par exemple offrir 
aux parents une rétroaction positive et constructive sur les défis que leur 
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enfant doit relever ou utiliser le « je » pour éviter de les critiquer 
ouvertement  

Å  formuler des attentes claires sur les types dôaide ¨ la maison (r®soudre les 
probl¯mes ensemble); quôest-ce que la famille est en mesure de faire?  

Å  cr®er un guide ¨ lôintention des parents dô®l¯ves ayant des besoins 
sp®ciaux et les informer des politiques et des proc®dures dôacc¯s aux 
différents services, des PPI, des plans de transition, ainsi que des façons 
de naviguer au sein du système, comme le guide intitulé The Learning 
Team cr®® par le minist¯re de lô£ducation de lôAlberta  

 

Évaluation continue 
 
  Le processus dô®valuation continue comporte de nombreux avantages pour 
les ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage.  Ce type dô®valuation est 
nécessaire pour :   

 
Å  modifier les programmes offerts en temps voulu et selon les besoins  

Å  choisir des adaptations adéquates  

Å  tenir compte du potentiel et des besoins de lô®l¯ve dans lô®laboration du 
PPI   

Å  d®terminer le potentiel et les besoins de lô®l¯ve le plus t¹t possible dans 
son parcours scolaire pour que ses progrès puissent être évalués de 
façon régulière  

Å  créer un plan de transition   

Å  offrir une rétroaction immédiate et corrective 

Å  adapter le programme au rythme de lô®l¯ve  
 
Pour obtenir des donn®es fiables, diff®rents niveaux dô®valuation sont 

n®cessaires, comme les ®valuations normatives (comparaison des r®sultats dôun 
®l¯ve avec ceux de personnes du m°me ©ge), rapports dôobservation 
(dépistage), ®valuation ¨ base de crit¯res (®valuation des r®sultats dôun ®l¯ve en 
fonction dôune liste dôaptitudes, p. ex. test de math®matiques sur les divisions 
non abrégées), évaluation en classe (analyse des travaux faits tous les jours en 
classe, p. ex. analyse des tâches et des erreurs), évaluation par rapport au 
programme scolaire (évaluation quotidienne ou bihebdomadaire du travail fait en 
classe par un élève et de ses résultats, p. ex. tests de calcul fréquents à temps 
fixe avec consignation des résultats sous forme graphique).  
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Les évaluations formatives sont particulièrement utiles.  Évaluer directement 
et fr®quemment le niveau dôun ®l¯ve en lecture, en ®criture et en math®matiques 
peut en effet fournir des informations qui permettent dôam®liorer l'enseignement 
et donc dôaccro´tre le niveau de r®ussite de lô®l¯ve.  La rétroaction immédiate et 
corrective est particulièrement utile (Ysseldyke, 2001). 

 
Les évaluation suivantes peuvent également être utiles : cr®ation dôune 

représentation chronologique de la croissance de l'élève, évaluation authentique 
(lô®l¯ve effectue une t©che dans le monde r®el : par exemple identifier une plante 
ou un animal pendant une excursion pédagogique), dynamique d'évaluation 
(prise en compte des r®sultats dôun ®l¯ve et de sa réflexion pendant l'exécution 
d'une tâche, ainsi que de sa réaction par rapport à une intervention, p. ex. sa 
fa­on dôinteragir avec un autre ®l¯ve pendant quôils essaient de r®soudre un 
problème de calcul; observation de la compréhension de l'élève, de sa capacité 
de trouver des erreurs et de sa réaction à l'intervention); et évaluations axées sur 
le potentiel (évaluation des compétences de l'élève visant à déterminer comment 
utiliser son potentiel pour compenser le TA). 

 
Les évaluations faites en classe peuvent inclure  l'observation de l'élève, 

lôanalyse de son travail, lô®valuation des progr¯s par rapport ¨ une aptitude 
donnée (p. ex. la compréhension de la lecture), le suivi de l'évolution et de 
l'utilisation des stratégies d'apprentissage et des habitudes de travail, la 
compr®hension et la prise en compte des attitudes de lô®l¯ve envers lui-même en 
tant quôapprenant, par rapport ¨ lô®cole et ¨ certaines mati¯res, lôobservation de 
ses aptitudes au quotidien (sur le plan social, affectif et comportemental) et 
lô®valuation diagnostique. 

 
Lô®valuation continue dôun ®l¯ve ayant des troubles dôapprentissage doit tenir 

compte dôun certain nombre de facteurs :  
 
Å  Il faut utiliser divers outils d'évaluation pour obtenir des données fiables, 
puisquôun seul test ne permet pas forcément de révéler un changement. 
En effet, les résultats de l'élève peuvent varier d'une situation à l'autre, en 
fonction de ses problèmes et de sa réaction au type de mesure; il se peut 
®galement que lô®valuation choisie ne permette pas dôobtenir les 
informations recherchées.   

Å  Il est important de tenir compte de lôobjectif de chaque ®valuation (quel 
type dôinformations souhaite-t-on obtenir?), ainsi que du format. Par 
exemple, si lôon souhaite obtenir le niveau de compr®hension de lô®l¯ve 
dans une mati¯re donn®e, il ne faut pas que lô®valuation constitue un 
obstacle. Il serait pr®f®rable dôavoir recours ¨ un test oral pour ®valuer un 
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élève faible en motricité fine et en langage écrit, mais fort en langage 
parlé.  

Å  Pour pouvoir comprendre les progr¯s dôun ®l¯ve dans un domaine pr®cis, 
il faut utiliser les m°mes mesures dô®valuation.  Par exemple, il y a 
plusieurs versions disponibles de lôç inventaire de lecture informel ».   

Å  Chaque fois que cela est possible, lô®l¯ve devrait participer ¨ lô®valuation 
de sa propre croissance personnelle, afin de renforcer sa capacité 
dôautosurveillance, son ind®pendance et son autonomie sociale.  Il peut 
par exemple établir ses propres objectifs, adopter lui-même un 
comportement positif face à son apprentissage (p. ex. apprendre à utiliser 
son temps de fa­on efficace, d®velopper son sens de lôorganisation, 
accroître sa capacité de lecture) ou encore utiliser activement des 
strat®gies dôapprentissage.   

Å  La d®finition dôattentes ®lev®es pour lô®l¯ve et lôoffre dôinteractions entre 
enseignant et élève qui soient personnalisées et caractérisées par le 
respect et le souci du bien-°tre dôautrui constituent des ®l®ments 
essentiels de lô®valuation continue, qui permettent de cr®er un milieu 
pédagogique dans lequel lô®l¯ve se sent soutenu et qui est ax® sur la 
croissance et les réalisations. 

 

Adaptations  
 
En plus des éléments clés des pratiques exemplaires liées à l'enseignement, 

les difficultés d'un élève qui résultent de ses TA peuvent être compensées par 
des am®nagements ou adaptations qui contribuent ¨ mettre lô®l¯ve sur un pied 
dô®galit® avec les autres.  « Les aménagements sont des changements apportés 
au mode dôapprentissage classique dôun ®l¯ve, ¨ la fa­on de faire des travaux ou 
de participer en classe » (Alberta Education, 2002, p. 47).  Les adaptations 
possibles sont les suivantes : modification physique de la salle de classe (p. ex. 
installer un siège adapté), modifications pédagogiques (p. ex. fournir des notes à 
un élève qui a des difficultés en écriture) ou modification des tests et des 
évaluations (p. ex. accorder plus de temps ¨ lô®l¯ve pour terminer un test). 
Lôannexe 1 offre un certain nombre dôexemples dôadaptations.  Les adaptations 
ne procurent pas ¨ lô®l¯ve ayant des troubles dôapprentissage un avantage par 
rapport à ses camarades : elles lui permettent seulement dôavoir les m°mes 
chances que ces derniers dans son apprentissage, de montrer ses 
connaissances et de réussir.  Les adaptations ne peuvent pas remplacer 
l'enseignement stratégique adapt® aux besoins de lô®l¯ve ou la n®cessit® de 
poursuivre lôam®lioration des aptitudes de base.  Elles ne doivent pas non plus 
être trop utilisées ou amener à une réduction des attentes de l'enseignant pour 
son élève.  Par exemple, permettre à un élève très faible en motricité fine 
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dôutiliser un ordinateur ne signifie pas forc®ment que lôenseignant doit cesser de 
travailler avec celui-ci sur la formation des lettres ou la maîtrise de l'écriture. 

 
Les pratiques exemplaires suivantes permettent une utilisation positive et 

efficace des adaptations :  
 

Å  Les adaptations doivent être choisies en fonction des forces et des 
besoins de lô®l¯ve.  

Å  Il se peut quôil faille montrer ¨ lô®l¯ve comment utiliser une adaptation et lui 
donner la possibilit® de sôy habituer avant de donner des devoirs 
importants (p. ex. apprendre à utiliser une calculatrice ou un logiciel de 
reconnaissance vocale).  

Å  Lô®l¯ve doit pouvoir choisir ses adaptations.  Il arrive souvent que les 
enseignants choisissent eux-m°mes les outils quôils considèrent comme 
®tant les mieux adapt®es aux besoins de lô®l¯ve; celui-ci peut toutefois les 
refuser, par exemple parce quôils lôisolent de ses camarades ou quôil a de 
la difficulté à les utiliser.  

Å  Les adaptations doivent être intégrées au PPI de lô®l¯ve pour quôil puisse 
y avoir recours pendant un examen provincial.  

Å  Il est important, pour que lô®l¯ve acqui¯re une plus grande autonomie 
sociale, de contr¹ler de pr¯s lôefficacit® des adaptations et de faire en 
sorte quôil comprenne bien les avantages quôelles comportent.  

Å  Il doit y avoir un bon niveau de collaboration entre les enseignants afin 
que lô®l¯ve puisse utiliser les m°mes adaptations (p. ex. un ordinateur 
portatif dans chaque salle de classe pour prendre des notes) et pour 
chaque enseignant comprenne lôobjectif de chacune de ces adaptations.  

Å  Il est parfois n®cessaire dôapporter certaines modifications pour permettre 
¨ un ®l¯ve dôutiliser une adaptation (p. ex. lui permettre de sôasseoir pr¯s 
dôune prise de courant pour utiliser un ordinateur portatif).   

 

Les technologies fonctionnelles en tant quôadaptations  
 

« Pour les personnes qui nôont pas de troubles dôapprentissage, la 
technologie rend les choses plus faciles.  Pour les personnes qui ont de tels 
troubles, la technologie rend les choses possibles » (Cardinali et Gordon, 2002). 
Les technologies fonctionnelles facilitent donc l'apprentissage des élèves ayant 
des TA.  Il peut sôagir de choses simples comme la mise en relief ou en ®vidence 
des lignes dans un document, de choses légèrement plus complexes comme 
lôutilisation dôune calculatrice parlante, ou encore de technologies de pointe 
comme des logiciels de lecture dô®cran. 
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Comme pour nôimporte quelle adaptation, les technologies fonctionnelles 
doivent tenir compte des besoins de lô®l¯ve et lui permettre dôacqu®rir une plus 
grande autonomie.  Ces technologies ne conviennent pas toutes aux élèves 
ayant des troubles dôapprentissage et certaines peuvent entra´ner de la 
frustration si les difficult®s de lô®l¯ve entravent leur utilisation.  Il est donc 
important dôeffectuer une ®valuation continue de lôefficacit® de chaque 
technologie fonctionnelle.  Le choix de ces technologies doit évoluer 
parall¯lement ¨ lôam®lioration des aptitudes de lô®l¯ve et de ses attentes.  

 
Choisir les bonnes technologies fonctionnelles suppose une participation de 

lô®l¯ve, de ses parents/responsables et du personnel enseignant, afin quôelles 
soient adaptées à ses besoins et utilisées de façon uniforme.  Il est parfois 
nécessaire que certains professionnels, comme les ergothérapeutes, participent 
à ces choix.  £tant donn® que tous les ®l¯ves dôune m°me classe peuvent avoir 
accès à certaines technologies fonctionnelles, mais dans un milieu différencié, il 
faut tenir compte de ce qui existe déjà et déterminer ce qui doit être fait pour 
permettre ¨ un ®l¯ve ayant des troubles dôapprentissage dôutiliser les 
technologies en question.  Il est donc utile de se poser la question suivante : les 
modifications nécessaires sont-elles possibles?  Par exemple, pour quôun ®l¯ve 
puisse utiliser un logiciel de lecture dô®cran, il faut quôil ait acc¯s ¨ un ordinateur 
et parfois ¨ un num®riseur ¨ chaque fois quôil doit faire de la lecture et donc quôil 
apprenne ¨ utiliser ce type dôoutil.  Le principe EETO ð « E è pour lôç élève », 
côest-à-dire le potentiel et les besoins de lô®l¯ve; ç E è pour lôç environnement », 
côest-à-dire les considérations propres à chaque milieu; « T » pour les 
« tâches è, côest-à-dire les choses à accomplir, et « O » pour les « outils » et les 
stratégies nécessaires ¨ lôex®cution dôune t©che ð élaboré par Joy Zabala peut 
se révéler très utile pour choisir des technologies fonctionnelles adaptées aux 
besoins de lô®l¯ve.  
 

Il est très important de créer des liens clairs entre les technologies 
fonctionnelles et les buts et les objectifs du PPI de lô®l¯ve, pour lui permettre 
entre autres dôavoir acc¯s aux outils dont il a besoin, non seulement en classe, 
mais ®galement dans dôautres situations (p. ex. pendant un examen provincial).  
Il est également important de tenir compte des technologies fonctionnelles 
pendant la planification des transitions. Par exemple, à mesure que les travaux 
de lecture deviennent plus longs et plus complexes, il se peut que lô®l¯ve ait 
besoin dôutiliser, ¨ lô®cole secondaire, un logiciel de lecture, alors quôil suffisait 
auparavant de lui donner un peu plus de temps pour lire.  

 

Autonomie  
 
Lôautonomie, qui suppose que lôindividu puisse agir par lui-même, est liée, 

pour les personnes ayant des troubles dôapprentissage, ¨ la r®ussite  ¨ lô®cole et 
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au travail.  Lôon sait quôune forte aptitude ¨ lôautonomie facilite le passage dôune 
ann®e ¨ lôautre ¨ lô®cole, ainsi que la transition vers les ®tudes postsecondaires. 
Pour quôun ®l¯ve puisse faire preuve dôautonomie, il faut quôil ait une bonne 
compr®hension de son potentiel et de ses difficult®s, quôil sache quelles sont les 
interventions les plus efficaces pour son apprentissage et quôil puisse 
communiquer ces connaissances aux autres.  Lôautonomie fait partie de 
lôautod®termination, laquelle est décrite comme étant la connaissance de soi 
(savoir ce que lôon aime ou nôaime pas, conna´tre ses d®sirs, ses besoins, son 
potentiel et ses limites), le besoin de prendre des décisions par soi-même et la 
possibilit® dôexprimer ses propres besoins et centres dôint®r°t.   

 
Les recherches montrent clairement que les élèves ayant des troubles 

dôapprentissage ont souvent du mal ¨ faire preuve dôautonomie, car ils peuvent 
avoir de la difficulté à se comprendre eux-mêmes et à exprimer clairement leur 
potentiel et leurs besoins.  Il se peut ®galement quôils manquent de confiance en 
eux, soient r®ticents ¨ lôid®e de demander de lôaide et adoptent une attitude 
passive vis-à-vis de leur apprentissage.  En outre, il arrive que les enseignants 
nôincitent pas lô®l¯ve ¨ acqu®rir une plus grande autonomie, parce quôils ont une 
conception traditionnelle du r¹le de lô®l¯ve et de leur propre r¹le et quôils ne sont 
pas conscients de lôimportance de lôautonomie ou ne poss¯dent ni les 
connaissances ni les compétences requises. 

  

Inciter les ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage ¨ acqu®rir une plus 
grande autonomie, en commençant très tôt, est essentiel à leur réussite à long 
terme. Les sept éléments les plus fréquemment débattus sont les suivants :  

 
Å  faire des choix et prendre des décisions  

Å  établir des objectifs  

Å  résoudre des problèmes  

Å  sôautog®rer et sôauto®valuer  

Å  apprendre à se défendre  

Å  participer à la planification et au déroulement des rencontres liées au PPI  

Å  se connaître soi-m°me en tant quôapprenant et personne (Fiedler et 
Anneler, 2008) 

 
Lôon sait que la participation au processus dô®laboration dôun PPI est 

importante pour acqu®rir les aptitudes n®cessaires ¨ lôautonomie.  En effet, les 
®l¯ves qui peuvent participer ¨ lô®laboration de leur plan de programme et diriger 
les r®unions qui sôy rapportent sont plus susceptibles : 
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Å  de bien exprimer efficacement leur potentiel et leurs besoins  

Å  de manifester leur intérêt et de comprendre les objectifs du plan   

Å  de demander des adaptations convenant à leur situation (Mason, 
McGahee-Kovac et Johnson, 2004; Torgeson, Miner et Shen, 2004)  

 
 Les strat®gies g®n®rales suivantes favorisent lôacquisition des aptitudes liées 
¨ lôautonomie :   
 
Å  permettre aux élèves de prendre eux-mêmes des décisions sur leur 

éducation   

Å  aider les élèves à comprendre leur potentiel et leurs besoins  

Å  montrer et enseigner les aptitudes li®es ¨ lôautonomie  

Å  aider les élèves à se fixer des objectifs réalistes (Alberta Education, 2002)  
 

Planification des transitions   
 
Inclure lô®l¯ve dans le processus de planification des transitions est essentiel 

au développement de son autonomie.  La transition suppose un changement 
dans la vie de l'élève, par exemple dans ses routines, ses relations, son milieu et 
ses rôles.  Sur le plan éducatif, les transitions concernent le changement 
dôann®e, dô®cole, de programme, le passage dôun programme sp®cialis® ¨ un 
programme normal ou le passage du niveau secondaire au niveau 
postsecondaire ou à un emploi. 

 
Pour bien planifier la transition, il faut commencer tôt.  Cela nécessite un 

travail de collaboration et suppose autant que possible la participation de lô®l¯ve. 
Son niveau de participation variera en fonction de son âge, de sa maturité, de 
ses aptitudes et de ses capacités.  Certains ®l¯ves sôimpliquent davantage dans 
l'exploration de leurs centres dôint®r°t professionnels, le suivi de leurs propres 
progr¯s ou lôexploration des options au postsecondaire.  En permettant ¨ lô®l¯ve 
dô°tre davantage conscient de son potentiel et de ses besoins et en utilisant des 
strat®gies de compensation efficaces, on facilite les transitions quôil doit subir.  Il 
est important, pour les ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage, de pouvoir 
mettre en pratique les aptitudes et les stratégies nécessaires à une nouvelle 
situation d'apprentissage, se familiariser avec un nouvel environnement, de 
nouvelles personnes et de nouvelles attentes avant que le changement ne se 
produise et de pouvoir sôexercer ¨ r®agir de fa­on ad®quate face ¨ de nouvelles 
situations et dôen pr®voir les cons®quences.  Afin de faciliter la planification des 
transitions, les principaux participants doivent connaître les éléments 
n®cessaires pour garantir lôefficacit® de la transition.  Par exemple, l'équipe 
enseignante doit comprendre les étapes nécessaires à la transition vers un cadre 
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postsecondaire.  De quels documents l'élève aura-t-il besoin pour obtenir des 
adaptations et se faire aider?  Combien de temps lui faudra-il pour se préparer? 
Qu'est-ce que l'élève doit faire pour se préparer? 
 

Planifier une transition consiste à mettre très tôt en évidence les aptitudes et 
les strat®gies dont lô®l¯ve aura besoin lors dôun changement qui se produira 
pendant son parcours scolaire et à planifier l'enseignement en conséquence.  Le 
niveau de pr®paration dôun ®l¯ve par rapport ¨ une transition donn®e fait souvent 
partie du processus décisionnel lié à la planification des transitions.  Le fait de 
disposer dôinformations ad®quates sur le potentiel et les besoins de lô®l¯ve 
permet donc de faire de meilleurs choix.  Les recherches parlent fréquemment 
du niveau dôautonomie de lô®l¯ve en tant quôapprenant, par exemple en ce qui a 
trait ¨ lôacquisition des aptitudes de base, ¨ sa capacit® ¨ utiliser des strat®gies 
d'apprentissage, ¨ lôutilisation efficace des adaptations et dôappareils de 
technologie fonctionnelle et ¨ sa capacit® ¨ faire preuve dôautonomie.  Il faut de 
plus tenir compte des exigences du nouveau milieu d'apprentissage et des 
possibilités de se faire aider. 

 

Enseignement efficace pour élèves ayant des troubles 
dôapprentissage  

 
Les éléments décrits ci-dessus sont importants pour la création de 

programmes destin®s aux ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage.  Ces 
®l®ments influencent lôenseignement offert et le rendent possible.  Il n'existe pas 
de m®thode unique pour les ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage, puisque 
ces derniers peuvent avoir des besoins différents, un potentiel différent et donc 
nécessiter une aide adaptée à leur situation propre.  Ils ont en revanche besoin 
de soutien d¯s la maternelle et jusquô¨ la fin du secondaire pour pouvoir acc®der 
¨ un programme dô®tudes postsecondaires et au march® du travail.  La présente 
partie du rapport aborde donc les éléments nécessaires à un enseignement 
efficace pendant toute la scolarité des élèves ayant des troubles 
dôapprentissage.  Elle commence par une description générale des pratiques 
exemplaires dans le domaine, puis aborde plus en détail les types 
dôenseignement n®cessaires pour tenir compte de lô®volution des besoins d¯s les 
premières années et de la 3e année à la 12e année. 

 
Pour °tre efficace aupr¯s des ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage, 

lôenseignement doit °tre explicite et intensif et associer lôenseignement direct ¨ 
lôenseignement de strat®gies dôapprentissage.  Lôenseignement doit °tre 
strat®gique et adapt® aux besoins propres de lô®l¯ve. 

   
Lôenseignement explicite consiste à expliquer les choses de façon 

systématique, claire, directe et détaillée.  Il consiste à décrire les concepts, les 
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étapes et les procédures qui sont présentés, ainsi que les liens, la logique et le 
raisonnement qui sôy rapportent.  

 
Le terme dôenseignement intensif se rapporte au nombre dôheures 

consacr®es ¨ lôenseignement et au niveau de participation de lô®l¯ve. 
Lôenseignement intensif suppose donc des p®riodes dôenseignement plus 
longues, un enseignement personnalis® (lô®l¯ve seul avec lôenseignant ou au 
sein dôun petit groupe) et  lôapplication de techniques qui favorisent la 
participation de lô®l¯ve, comme lôadoption dôun rythme progressive, le recours à 
de fréquentes périodes de questions/réponses, à des activités fréquentes qui 
nécessitent une réponse physique (p. ex. pointer du doigt, écrire, lever la main, 
répéter) et à des questions qui permettent de stimuler la réflexion.   

 
Lôenseignement direct est un enseignement explicite dirig® par lôenseignant.  

Il consiste à préciser clairement des observation et à les enseigner sous la forme 
de petites étapes bien précises.  On offre ¨ lô®l¯ve une r®troaction, on le laisse 
passer ¨ lôapplication pratique en le guidant ou en lui laissant toute 
ind®pendance et on lôentra´ne ¨ transposer ses aptitudes dans dôautres 
situations.  

 
Lôenseignement stratégique consiste à montrer aux élèves comment 

apprendre.  Ces derniers apprennent à aborder un problème et à utiliser leurs 
connaissances pour le r®soudre. Les strat®gies dôapprentissage, quôon appelle 
souvent « stratégies cognitives », portent sur la planification, la réalisation et 
lô®valuation des r®alisations.  On met lôaccent sur lôautosurveillance.  Les élèves 
acqui¯rent une plus grande ind®pendance en tant quôapprenants gr©ce ¨ 
certaines stratégies.  Certaines de ces stratégies peuvent être considérées 
comme étant « compensatoires è, côest-à-dire quôelles permettent aux ®l¯ves de 
contourner une difficulté.  Lôenseignement efficace de strat®gies visant ¨ 
favoriser lôautonomie de lôapprenant n®cessite un enseignement explicite 
pendant les étapes suivantes, développées par Schumaker et Deshler (1992, 
University of Kansas Center for Research on Learning Disabilities) :  

 
Å  prétest  

Å  description  

Å  modèle  

Å  exercice oral 

Å  exercice contrôlé  

Å  exercice adapt® ¨ lôann®e scolaire  

Å  post-test  
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Å  généralisation  
 

Dans ce modèle, les élèves apprennent la logique de chaque stratégie, font 
des exercices oraux, puis appliquent la stratégie pendant des tâches contrôlées 
avant de le faire dans des travaux correspondant à leur niveau.  Cette méthode 
métacognitive, qui convient à tous les niveaux scolaires, est utilisée plus 
fréquemment au cours des dernières années pour la résolution de problèmes, 
lôorganisation, lô®coute et la prise de notes, lô®tude et les tests, en vue de 
favoriser lôautonomie des ®l¯ves.  Parmi les stratégies métacognitives, on 
retrouve les organisateurs visuels, lôactivation intentionnelle des connaissances 
préalables et leur rattachement à de nouvelles informations, ainsi que les 
stratégies de mémorisation.  

  
Associer enseignement direct à enseignement stratégique constitue la 

méthode pédagogique la plus efficace pour les élèves ayant des troubles 
dôapprentissage.  Une méta-analyse des études portant sur les interventions 
pédagogiques, effectuée par Swanson, Hoskyn et Lee (1999), a fait ressortir 
lôimportance dôun mod¯le combin® comportant les ®l®ments suivants : 

   
Å  séquencement ï p. ex. décomposer les tâches, prévoir des activités 

courtes, présenter les choses étape par étape  

Å  exercices de répétition et exercices de révision ï p. ex. tester chaque jour 
des connaissances, permettre aux ®l¯ves de revoir fr®quemment ce quôils 
ont appris et de faire des exercices, révision séquencée, rétroaction 
quotidienne ou hebdomadaire  

Å  segmentation ï d®composer lôaptitude vis®e en petites unit®s, puis 
synthétiser le tout  

Å  questions et réponses dirigées ï p. ex. lôenseignant pose des questions 
sur un processus ou un contenu; les élèves sont invités à répondre; 
lôenseignant et les ®l¯ves se mettent ¨ discuter  

Å  contr¹le de la difficult® du traitement des exigences dôune t©che  ï la 
tâche ciblée est séquencée (du plus facile au plus complexe) et seuls les 
indices et les questions jugés nécessaires sont fournis  

Å  technologie ï p. ex. utilisation dôordinateurs, texte structur® ou 
organigrammes pour faciliter les présentations, représentation en images, 
utilisation de ressources spécifiques ou structurées, utilisation de supports 
pour faciliter les présentations et la rétroaction  

Å  illustration, par lôenseignant, des ®tapes relatives ¨ la r®solution dôun 
problème  

Å  enseignement en petits groupes  
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Å  indices strat®giques, rappels li®s ¨ lôutilisation de certaines stratégies ï p. 
ex. lôenseignant explique les ®tapes li®es ¨ la r®solution dôun probl¯me 
pr®cis, en explicitant sa r®flexion, puis pr®sente les avantages dôune 
stratégie ou de certaines procédures.  

 
Lôenseignement de la lecture est un thème récurrent des études qui portent 

sur les diff®rents modes dôintervention aupr®s des ®l¯ves ayant des troubles 
dôapprentissage, puisque 80 pour cent de ces derniers ont des probl¯mes de 
langage et dô®criture.  Une enquête portant sur les caractéristiques des 
enseignants qui réussissent à motiver leurs élèves et qui font un enseignement 
précoce de la lecture a fait ressortir un certain nombre de pratiques exemplaires :  

 
Qualit® de lôenseignement ï Pour °tre de qualit®, lôenseignement se veut 

souple et ax® sur les besoins de lô®l¯ve; cet enseignement est dispens® de fa­on 
intensive et cohésive.  Tous les éléments présentés en classe sont liés entre eux 
et ont de la pertinence pour lô®l¯ve. Les strat®gies utilis®es sont 
syst®matiquement int®gr®es dans lôenseignement de façon explicite, pour que 
lô®l¯ve comprenne bien les avantages quôelles comportent.  

  
Répondre aux besoins des élèves ï Lôenseignant interagit de fa­on 

fréquente avec les élèves en classe et pendant les travaux individuels, vérifie 
avec tact et discrétion si les élèves font des erreurs et offre une rétroaction 
positive et constructive en temps voulu sur les problèmes de comportement, de 
façon à perturber le moins possible la leçon. 

 
Climat socioculturel ï Les enseignants créent un climat socioculturel positif: 

les cours sont caract®ris®s par lôouverture, lôattention, la solidarit® et le positif. 
Les activit®s scolaires sont effectu®es avec lôintention de cr®er un environnement 
stimulant; lôenseignant sôint®resse de fa­on ®vidente aux centres dôint®r°t de 
lô®l¯ve, ¨ sa vie de famille et ¨ ce quôil fait en dehors de lô®cole.  Lóenseignant 
corrige les erreurs de ses élèves avec respect et discrétion en leur expliquant 
que celles-ci font partie int®grante dôun apprentissage efficace.  Lóenseignant 
incite les ®l¯ves ¨ interagir de fa­on positive et ¨ sôentraider.   

 
Maîtrise de soi ï Lóenseignant incite les ®l¯ves ¨ se ma´triser.  Il les incite 

®galement ¨ sôaffirmer en acceptant leurs contributions tout en maintenant une 
structure et des attentes claires.  Lôon sôattend ¨ ce que les ®l¯ves fassent des 
choix pertinents vis-à-vis de à leur apprentissage et on les encourage à prendre 
conscience de leur bonne utilisation des stratégies et à la surveiller (Seonjin, 
Brownwell, Bishop et Dingle, 2008).  

 
Les thèmes ci-dessus confirment lôimportance dôune bonne gestion de 

lôambiance globale dans la classe et des comportements des ®l¯ves.  Il est 
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essentiel que lôenvironnement soit optimal et que les ®l¯ves participent 
pleinement à leur apprentissage.  Il est de plus important de mettre en place, à 
lô®chelle de lô®cole tout enti¯re, un programme pour soutenir les enseignants 
individuellement dans leur travail.  

  

Intervention au cours des premières années  
 
Il est essentiel dôintervenir aupr¯s des ®l¯ves ayant des troubles 

dôapprentissage pendant les premi¯res ann®es de leur scolarisation.  Au cours 
des deux derni¯res d®cennies, la recherche sôest concentr®e sur la pr®vention 
de lô®chec en lecture.  Ces premières années sont en effet cruciales et les élèves 
qui connaissent des débuts difficiles ont rarement la possibilité de se rattraper 
(Lentz, 1988; Neuman et Dickinson, 2001; Snow, Burns et Griffin, 1998; 
Torgesen, 1998; Whitehurst et Lonigan, 2001).  Pendant les premières années 
de scolarisation, lôacquisition des compétences linguistiques est le principal 
objectif de lôenseignement dispens® aux ®l¯ves ayant des troubles 
dôapprentissage ou ¨ ceux qui sont des ®l¯ves ¨ risque.  Il est donc essentiel de 
dépister le plus tôt possible tout problème en lecture et dôintervenir en 
conséquence. 

 

Dépistage des problèmes de lecture au cours des premières années 
de scolarisation  

 

Le dépistage des problèmes de nature linguistique devrait se produire dès la 
maternelle et au cours des premières années de scolarisation, afin de pouvoir 
prendre de meilleures décisions sur les programmes à mettre en place.  Il 
convient de prendre plusieurs mesures au cours de lôann®e scolaire pour suivre 
lô®volution de lô®l¯ve et d®pister tout nouveau probl¯me.  Selon Schatschneider 
et Torgesen (2004), les façons les plus fiables de dépister rapidement les 
difficultés en lecture des mots sont les suivantes :   

 
Å  connaissance des noms des lettres au début de la maternelle  

Å  connaissance des sons des lettres à partir de la moitié de la scolarisation 
¨ la maternelle, jusquô¨ la fin  

Å  capacité de décoder des phonèmes pendant la lecture en première année  
(côest-à-dire quand les élèves commencent à lire)  

 

Strat®gies dôintervention pr®ventive  
 
Aux États-Unis, lôon accorde de plus en plus dôimportance ¨ lôadoption dôune 

approche multiple pour agir préventivement par rapport aux problèmes de 
lecture.  Cette approche est nommée « r®ponse ¨ lôintervention » (Response to 
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Intervention, RTI).  Le cadre de travail élaboré aux États-Unis constitue avant 
tout un modèle de prévention.  Il a ®t® cr®® suite ¨ lôadoption dôune loi f®d®rale 
(No Child Left Behind) se rapportant ¨ lôalphab®tisation de tous les ®l¯ves.  Ce 
cadre permet également de contribuer au repérage des élèves qui ont des 
problèmes en lecture : ceux qui ne sôam®liorent pas gr©ce un enseignement 
progressivement plus intense sont achemin®s vers des services dôenseignement 
spécialisé.  Le processus RTI cible la réaction des élèves par rapport aux 
changements qui se produisent dans lôenseignement; il est conçu pour repérer 
de mani¯re pr®ventive les ®l¯ves ¨ risque, intervenir aupr¯s dôeux et rep®rer les 
élèves qui ont des déficiences.  Les éléments centraux de ce processus sont les 
suivants : 1) utilisation dôinterventions scientifiques dans lôenseignement général; 
2) ®valuation de la r®ponse de lô®l¯ve ¨ lôintervention; et 3) utilisation des 
donn®es obtenues pour modifier le type, la fr®quence et lôintensit® de 
lôintervention. Le processus RTI nôest pas un mod¯le, un test ou une proc®dure 
unique, mais comporte plusieurs niveaux : 

Å  Niveau 1 ï Soutien offert ¨ tous les ®l¯ves, sur le plan de lôenseignement 
et sur le plan comportemental  

Å  Niveau 2 ï Prévention et rattrapage pour les élèves accusant un retard 
par rapport aux personnes du même âge. (Il sôagit en g®n®ral de tutorat 
en petit groupe.)  

Å  Niveau 3 ï Enseignement intensif, systématique et spécialisé, et 
évaluation complète par une équipe multidisciplinaire, dans le but de 
d®terminer sôil faut avoir recours ¨ des services sp®ciaux pour certains 
élèves  

 
 Il y a actuellement aux États-Unis un débat très important au sujet de 

l'efficacit® de la mise en îuvre, ¨ grande ®chelle, du processus RTI.  Les 
connaissances liées à ce processus se développent, mais à l'heure actuelle, on 
ne possède pas suffisamment de données fiables sur ce dernier; il faut donc faire 
plus de recherches.  Le débat actuel porte sur ce qui constitue des interventions 
scientifiques fondées sur la recherche.  Dans un exposé de position portant sur 
lôenseignement de la lecture ¨ partir de donn®es factuelles, lôIRA (International 
Reading Association) (2002) a fait valoir que les « pratiques » fondées sur des 
données objectives (mesures prises par les enseignants et pratiques auxquelles 
ils font régulièrement participer les élèves) liées à l'enseignement de la lecture 
peuvent être définies, mais que les « programmes » fondés sur des données 
objectives (ressources pédagogiques utilisées par les enseignants) n'ont pas été 
définis.  Cette association souligne l'importance des connaissances et des 
pratiques de l'enseignant pour répondre aux besoins propres des élèves. 
Certains ont critiqué le côté « formule » des pratiques fondés sur des données 
objectives, qui risque de limiter la prise en compte par lôenseignant des 
différences individuelles dans sa classe.  Plus important encore, lôintuition et les 
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connaissances professionnelles des enseignants sont cruciales pour 
personnaliser leur enseignement (Cook, Tankersley et Webb, 2008; Sackett, 
Rosenberg, Gray, Haynes et Richardson, 1996). 

 

Enseignement des compétences en littératie  
 
Pendant les trois premi¯res ann®es dô®cole, lôenseignement devrait °tre 

équilibré et se concentrer sur le « sens » et le « code » des mots :  
 
Å  maîtrise du principe alphabétique, relations entre lettre et sons, rimes, 
conscience phon®mique (s®paration et compr®hension des sons) ¨ lô®cole 
maternelle  

Å  enseignement et renforcement dôaptitudes phonologiques plus complexes, 
comme la segmentation, lôassociation et la suppression de phon¯mes 
(sons) en première ann®e, ¨ lôaide dôune m®thode multisensorielle  

Å  cr®ation dôun environnement propice ¨ la lecture et ¨ lô®criture, avec de 
nombreux exercices, en fonction de thèmes précis pour une meilleure 
organisation de lôenseignement  

Å  utilisation de strat®gies dôidentification des mots, des ®l®ments dôun texte,  
métacognition, développement du vocabulaire et stratégies de  
compréhension  

 
En ce qui concerne lôacquisition des aptitudes ¨ la lecture et ¨ lô®criture, les  

®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage ont des problèmes de conscience 
phonologique (association entre lettres et sons), de mémorisation globale des 
mots et de d®chiffrage phon®tique des mots quôils ne connaissent pas.  Il leur 
faut donc un enseignement plus explicite et plus intense (individuellement ou en 
groupe); en outre, il faut consacrer plus de temps ¨ lôenseignement et ¨ 
lôapprentissage de la lecture.  Il est possible de développer chez un élève ayant 
un TA la conscience phonologique grâce à un enseignement préparé avec soin. 
Ce type de développement a chez lôenfant une importance capitale pour 
lôacquisition des aptitudes en lecture et en orthographe (Ball et Blachman, 1991; 
Bradley et Bryant, 1985; Byrne et Fielding-Barnsley, 1989, 1991).  Certains 
chercheurs indiquent quôun enseignement intensif des aptitudes en lecture et en 
®criture (jusquô¨ une heure par jour) peut °tre n®cessaire pour les ®l¯ves ayant 
des troubles dôapprentissage graves, ¨ tous les niveaux.  
 

Enseignement général  
 
Alors que 80 pour cent des ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage ont des 

problèmes de langage et de lecture, leurs difficultés vont au-delà de la simple 
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capacit® de lire et se retrouvent dans dôautres domaines.  En outre, leurs 
problèmes liés au traitement cognitif ont des conséquences sur de nombreuses 
tâches dôapprentissage et sur les interactions sociales.  Les élèves ayant des 
troubles dôapprentissage ont donc besoin de strat®gies p®dagogiques adapt®es 
¨ leurs difficult®s dans le domaine m®tacognitif, côest-à-dire dans la résolution de 
probl¯mes et lôorganisation, ainsi que dans le domaine du traitement de 
lôinformation (langage, attention, m®moire, fonctionnement visuo-spatial, etc.). 
Voici quelques stratégies pour faire un enseignement efficace :   

 
Å  établir une routine et des attentes claires en classe  

Å  donner lôexemple de lôemploi des strat®gies simples de r®flexion ¨ voix 
haute  

Å  utiliser des référents visuels pour organiser la pensée 

Å  utiliser des méthodes multisensorielles 

Å  enseigner des stratégies de mémorisation des nouvelles informations 

Å  enseigner de nouveaux mots  

Å  faire participer les élèves en leur demandant de paraphraser et de 
reformuler pour v®rifier sôils comprennent bien  

 

Domaine social  
 
Lôenseignement explicite et lôenseignement strat®gique sont ®galement 

efficaces pour développer les aptitudes sociales.  Il est important de développer 
ces aptitudes grâce à la résolution de problèmes, de montrer les comportements 
acceptables et dôoffrir une r®troaction explicite et pr®cise pour renforcer les 
comportements positifs. 

   

De la 3e à la 12e année  
 
Lôenseignement doit sôadapter ¨ lô®volution des besoins des ®l¯ves, de la 

maternelle à la 12e année.  La présente partie aborde ce dont les élèves ayant 
des troubles dôapprentissage ont besoin ¨ mesure que les programmes scolaires 
(compétences linguistiques, mathématiques, etc.) deviennent plus complexes. 

 
Le passage de la 2e à la 3e année est difficile pour la plupart des élèves, 

parce quôils font la transition entre lôenseignement de la lecture et son utilisation 
pour accéder aux informations.  Ce nouveau contexte exige donc quôils 
poss¯dent de bonnes aptitudes en lecture, quôils puissent bien communiquer 
leurs id®es, et quôils montrent quôils comprennent, aussi bien ¨ lôoral quô¨ lô®crit. 
Les ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage ont souvent besoin dôun 
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enseignement de base intensif plus long pour acquérir les aptitudes de base 
liées au langage.  Les aptitudes liées aux mathématiques deviennent également 
de plus en plus importantes, et celles se rapportant au langage ont une influence 
directe sur la compréhension des mathématiques et des autres matières.   

 
Les adolescents ayant des troubles dôapprentissage m®ritent de pouvoir 

pleinement exploiter leur potentiel, mais ces troubles peuvent constituer un 
obstacle à leur réussite puisque le niveau de langue devient de plus en plus 
complexe dans toutes les matières enseignées au premier et au deuxième cycle 
du secondaire.  En outre, le besoin dôautonomie, lôutilisation de strat®gies 
organisationnelles efficaces et la capacité de mémorisation deviennent de plus 
en plus essentielles.  Il est donc tr¯s important dôoffrir aux ®l¯ves concern®s des 
adaptations, de modifier les programmes et de dispenser un enseignement 
explicite et direct pour quôils puissent comprendre chaque mati¯re.  Deshler et 
coll. (2006) ont conclu, après avoir effectué une recherche sur les besoins des 
adolescents ayant des troubles dôapprentissage, que lôintensit® de 
lôenseignement devait varier en fonction de la gravit® des troubles, que cet 
enseignement devait être complet et quôil devait °tre coordonn® par tous les 
enseignants.  Enfin, il faut une ®valuation continue de lô®l¯ve pour d®terminer sôil 
faut mettre en place des adaptations ou offrir un enseignement plus intense (ou 
les deux) pour que celui-ci ait les mêmes chances que les autres élèves dans 
son apprentissage et dans la manifestation de ses connaissances dans toutes 
les matières.   
 

Enseignement de la lecture et de lô®criture  
 
Selon les chercheurs et les intervenants, il devient de plus en plus important 

dô®tudier les problèmes que connaissent les adolescents par rapport à la lecture 
et ¨ lô®criture (Biancarosa et Snow, 2004; Graham et Perin, 2007; NJCTA, 2008; 
Torgesen et coll., 2007). Torgesen et coll. (2007) ont rédigé un guide à partir 
dôune  m®ta-analyse des pratiques exemplaires liées au développement des 
aptitudes en lecture et en écriture chez les élèves de la 4e à la 12e année.  Voici 
ce quôils proposent pour am®liorer lôenseignement en question (dans toutes les 
matières et tous les élèves) :  

 
Å  enseignement explicite et exercices liés aux stratégies de compréhension  

Å  plus de discussions sur les lectures  

Å  établissement de normes exigeantes pour les textes, les conversations, 
les questions et le vocabulaire  

Å  renforcement de la motivation et de la mise à contribution des élèves en 
lecture  
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Å  enseignement du contenu de base pour que tous les élèves maîtrisent les 
concepts les plus importants   

 
Au premier et au deuxième cycle du secondaire, il est essentiel que les 

élèves puissent communiquer et comprendre les idées et les informations par la 
lecture, lô®criture, en parlant et en ®coutant, ainsi quôen r®sumant et en ®valuant 
ce quôils entendent et lisent.  Les recherches montrent que, sans un 
enseignement ciblé et adéquat, les adolescents ayant des troubles 
dôapprentissage ne poss¯dent pas les connaissances correspondant ¨ leur 
niveau, ont un niveau de frustration ®lev® et nôont pas confiance en leurs 
capacités.  Sans une aide adéquate, ces élèves peuvent donc se retrouver, au 
deuxième cycle du secondaire, dans des classes inadaptées, avec parfois pour 
conséquence un décrochage scolaire.   
 

Lecture 
 
Lôacquisition des aptitudes li®es ¨ la lecture est un processus multiple et 

complexe pouvant prendre plus de temps pour les élèves ayant des troubles 
dôapprentissage.  Même si un élève ayant un TA peut avoir réagi de façon 
positive à une intervention préventive intensive et explicite sur le plan de la 
conscience phonologique, du principe alphabétique et des stratégies de 
reconnaissance des mots, il peut continuer à avoir des problèmes en lecture. 
Cela signifie quôil nôest pas en mesure dôappliquer syst®matiquement ce quôon lui 
a enseign® et que sa lecture est lente et difficile, entravant ainsi lôacquisition des 
connaissances et son rythme dôapprentissage.  Il est donc primordial dôenseigner 
aux ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage, de fa­on intensive, d¯s le niveau 
élémentaire et au cours des années qui suivent, des stratégies de 
compréhension.  La prise en compte du sens de ce que lôon lit est un ®lément à 
part enti¯re de la ma´trise de la lecture et permet dôindiquer sôil y a 
compréhension de la part du lecteur.  Les enseignants doivent donc 

d®lib®r®ment encourager les ®l¯ves ¨ prendre en compte le sens de ce quôils 
lisent pour développer leur capacité de reconnaître les mots et par conséquent 
leur compréhension. 

  
Torgesen et coll. (2007) offrent les conclusions suivantes pour leur méta-

analyse des recherches pédagogiques portant sur les difficultés de lecture à 
lô®l®mentaire.  Ces principes sôappliquent également au premier et au deuxième 
cycle du secondaire :   

 
Å  Les écoles doivent dispenser un enseignement de qualité qui varie en 

fonction des problèmes des élèves au niveau de la reconnaissance des 
mots et de la compréhension.  Il est important de faire appel, au deuxième 
cycle de lô®l®mentaire et au-delà, à des professionnels formés dans le 
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domaine de lôapprentissage de la lecture.  Lire couramment et avec 
précision constitue par conséquent un sujet de préoccupation tout 
particulier.   

Å  Lôenseignement de la lecture est le même pour les élèves qui ont des TA 
que pour les autres.  Il consiste à développer chez les élèves la capacité 
de comprendre ce quôils lisent, lôacquisition du vocabulaire, ¨ donner des 
devoirs stimulants et à améliorer la connaissance de la matière.   

Å  Lôenseignement doit °tre coordonn® avec soin entre les professionnels et 
les enseignants pour que les programmes scolaires de base permettent 
dôenseigner et de mettre en pratique les strat®gies n®cessaires.  

 
Il est nécessaire de faire un enseignement ®quilibr® de la lecture (côest-à-dire 

axé à la fois sur la reconnaissance des mots et la compréhension) pour aider les 
®l¯ves qui ont de la difficult® ¨ franchir lô®tape ardue que repr®sente la quatri¯me 
ann®e et leur permettre dôacquérir les stratégies de compréhension dont ils 
auront besoin pour obtenir un emploi.  Le National Joint Committee on Learning 
Disabilities (NJCTA, 2008) a rédigé un rapport pour décrire les problèmes, les 
conséquences et les facteurs liés à un faible niveau de compétence linguistique 
chez les adolescents.  Ce rapport indique comment évaluer et aider les élèves 
en difficulté; il propose de plus un certain nombre de recommandations sur le 
perfectionnement des enseignants.  Les stratégies indiquées plus haut se 
rapportent aux adolescents qui sont plus âgés.  Ce qui suit est une synthèse des 
principaux ®l®ments li®s ¨ lôenseignement explicite de la lecture chez les ®l¯ves 
ayant des troubles dôapprentissage de la 4e à la 12e année :  

 
Å  ressources pédagogiques adéquates et stimulantes (sujet 
int®ressant/vocabulaire plus simple), ¨ la fois sur papier et ¨ lôordinateur  

Å  stratégies de mémorisation des informations pertinentes grâce à des 
techniques dôanalyse et de synth¯se   

Å  stratégies de compréhension des récits (fiction) (étude du titre, recherche 
dôindices dans le livre, recherche des mots difficiles et importants, 
r®flexion sur lôhistoire)  

Å  stratégies de compréhension des textes descriptifs (faits/informations) 
(p. ex.  1. se familiariser/faire un survol des idées principales et de leur 
organisation 2. obtenir des informations précises en lisant les questions 
de r®flexion, en y r®pondant puis en les v®rifiant; 3. sôauto®valuer)  

Å  strat®gies de compr®hension et dôutilisation des diff®rents syst¯mes de 
symboles  

Å  strat®gies permettant dôutiliser Internet de fa­on efficace  
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Å  stratégies visant à améliorer la pensée critique et la réflexion  
 

La lecture guidée est une stratégie pédagogique pouvant être utilisée à tous 
les niveaux.  Lôenseignement de la lecture ¨ de petits groupes dô®l¯ves, associ® 
à des exercices encadrés portant sur différentes stratégies de lecture, permet à 
lôenseignant de suivre les progr¯s de chaque ®l¯ve et dôutiliser ces strat®gies 
pour faire des élèves des lecteurs autonomes.  La lecture guidée consiste à 
utiliser des stratégies de préparation à un texte (p. ex. préparation au vocabulaire 
et au contenu) et des stratégies de lecture précises (p. ex. poser des questions, 
résumer et paraphraser), à offrir une rétroaction constructive sur lôutilisation des 
stratégies en question (p. ex. utiliser des indices contextuels, décoder) et à 
utiliser des techniques après la lecture (p. ex. revoir ce que les élèves viennent 
dôapprendre et leur demander de r®sumer dans leurs propres termes).  La lecture 
guidée permet donc de répondre aux besoins des élèves qui ont de la difficulté 
en leur proposant des textes ¨ leur niveau et de multiples fa­ons dôacc®der ¨ ces 
textes et en leur donnant la possibilité, par diverses méthodes, de montrer ce 
quôils ont compris (p. ex. diorama basé sur le texte, exposé oral) (Lesesne, 
2003).  

 
ê partir dôune ®tude faite sur les diff®rents types dôintervention li®s ¨ 

lôenseignement de la lecture, Deshler et coll. (2006) concluent que les 
adolescents ayant de graves probl¯mes de lecture, côest-à-dire ceux qui ne se 
sont pas suffisamment améliorés grâce à un enseignement intensif en petits 
groupes, devraient suivre un cours de lecture dôune heure par jour.  Il faut que, 
dans ce cours, il nôy ait pas plus de 15 ®l¯ves et quôon se concentre sur la 
« reconnaissance des mots, la fluidité verbale, le vocabulaire et les stratégies 
visant à inciter les élèves à lire è (p. 4), avec lôapplication de strat®gies de 
compréhension si cela est jugé nécessaire.  
 

Écriture 
 
 La méta-analyse faite par Graham and Perrin (2007) indique que 
lôenseignement efficace des techniques dô®criture, ¨ partir de la 4e année, 
comporte onze principaux éléments :  
 
Å  stratégies de planification et de révision  

Å  strat®gies de synth¯se (r®sum®) dôun texte  

Å  écriture en collaboration : préparer, faire un brouillon et réviser  

Å  utilisation de programmes de traitement de texte et dôordinateurs  

Å  construction de phrases complexes et sophistiquées grâce à la 
combinaison de phrases simples  
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Å  activités de pr®paration ¨ lô®criture dôun texte et techniques de 
structuration  

Å  activit®s dôenqu°te pour inciter ¨ analyser les donn®es concr¯tes en vue 
de développer des idées et un contenu  

Å  traitement de lô®criture de fa­on ¨ ce que les ®l¯ves ®crivent pour de 
vraies personnes dans des contextes pertinents 

Å  mod¯les dô®criturte pour analyser ce qui constitue un texte bien r®dig®  

Å  utilisation de lô®criture en tant quôoutil dôapprentissage de la mati¯re  
 
Pour les ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage des dernières années du 

niveau ®l®mentaire et jusquôau deuxi¯me cycle du secondaire, les programmes 
scolaires ciblent davantage lôenseignement de strat®gies visant ¨ d®velopper de 
bonnes aptitudes en écriture.  Outre les recommandations indiquées ci-dessus, 
les ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage ont besoin de ce qui suit :   

 
Å  grilles et listes de v®rification pour quôils disposent dôun guide externe / 
quôils sôorganisent par rapport aux attentes   

Å  strat®gies de pr®paration et dôorganisation pour faire face à la quantité de 
travail  

Å  structures externes pour faciliter lôorganisation des travaux ®crits (p. ex. 
technique dô®criture dôune histoire en trois ®tapes : fixer des objectifs, 
définir des idées, organiser en séquence avec des supports graphiques)  

 
Outre les strat®gies li®es ¨ lô®criture, les adaptations deviennent de plus en 

plus nécessaires (pendant les dernières années).  En voici des exemples : 
   
Å  plus de temps pour les tâches et les examens nécessitant un travail 
dô®criture important  

Å  scribe ou autres moyens pour que les élèves ayant des troubles 
dôapprentissage puissent r®ellement montrer ce quôils savent  

Å  acc¯s ¨ un ordinateur pour sôexercer ¨ dactylographier, surtout pour les 
élèves qui ont des problèmes de motricité fine les empêchant de bien 
former les lettres   

Å  accès à un ordinateur pour le traitement de texte (dictionnaire, correction 
orthographique, programmes dô®quivalences s®mantiques)  

Å  logiciel de reconnaissance vocale   
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Enseignement des mathématiques  
 

Il existe de nombreuses définitions de ce qui constitue un « trouble 
dôapprentissage li® aux math®matiques »; de plus, ce type de trouble est moins 
r®pandu que les autres troubles dôapprentissage.  Lôacquisition des 
mathématiques toutefois peut être rendue difficile par un certain nombre de 
caract®ristiques propres aux ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage, m°me si 
ce type de difficult® nôa pas fait lôobjet dôun diagnostic officiel.  Les difficultés de 
traitement du langage entravent la capacit® quôa lô®l¯ve de comprendre et 
dôutiliser le vocabulaire, les concepts, les symboles, les signes ou les op®rations 
se rapportant aux mathématiques.  Les difficultés liées à la directionnalité, au 
s®quen­age et ¨ lôorganisation entravent ®galement cette compr®hension. 
Comme les difficult®s de lecture emp°chent lô®l¯ve de bien comprendre lô®nonc® 
dôun probl¯me, il devient difficile pour lui de saisir les notions n®cessaires ¨ la 
compréhension du problème mathématique.  Les difficultés liées à la motricité 
fine posent également un problème et, malheureusement, la technologie 
fonctionnelle nôest pas actuellement en mesure dôaider les ®l¯ves dont les 
difficult®s rendent lôapprentissage des math®matiques difficile.  Les problèmes 
dôouµe compliquent la compr®hension des probl¯mes expliqués oralement 
(lesquels sont très fréquents dans les cours de mathématiques).  En outre, pour 
un ®l¯ve qui est lent dans le traitement des les informations,il est difficile dô°tre 
efficace dans le traitement de grandes quantités de problèmes mathématiques. 
Les ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage d®pendent donc souvent de 
strat®gies peu avanc®es et concr¯tes (p. ex. compter sur les doigts), parce quôils 
ont du mal à utiliser les stratégies plus abstraites; il ne faut donc pas décourager 
lôutilisation de ce type de stratégie si elle est nécessaire.  Enfin, les élèves ayant 
des troubles dôapprentissage ont souvent de la difficult® ¨ r®soudre les 
problèmes mathématiques (p. ex. choisir une méthode, décider comment 
résoudre un problème, puis essayer de comprendre si la méthode choisie 
fonctionne) (Wadlington et Wadlington, 2008).  

 

Il est important de ne pas délaisser le domaine des mathématiques dans la 
formation des ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage.  Les stratégies 
suivantes sont donc recommand®es pour les ®l¯ves de lô®l®mentaire :   

 
Å  se concentrer sur lôautomaticit® des notions math®matiques avec 
lôaugmentation de la fr®quence de leur utilisation et un accent mis sur les 
stratégies de mémorisation  

Å  cibler le d®veloppement, chez lô®l¯ve, de sa capacité de faire des calculs  
complexes, en lui offrant certains adaptations (p. ex. une calculatrice : 
montrer comment sôen servir)  

Å  utiliser une méthode pédagogique multisensorielle  
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Å  relier les mathématiques au monde réel et aux autres matières  

Å  utiliser des stratégies permettant de mieux comprendre les mots utilisés, 
p. ex. méthode de résolution de problèmes, repérage des mots-clés, 
préparation sur le vocabulaire, utilisation de stratégies compensatoires 

comme les articles à manipuler.  La stratégie « STAR » peut être utile 
pour résoudre un problème mathématique : « S » pour « search è, côest-à-
dire rechercher les mots qui posent problème; « T » pour « translate », 
côest-à-dire traduire le problème; « A » pour « answer è, côest-à-dire 
résoudre le problème; et « R » pour « review è, côest-à-dire vérifier la 
solution.   

Å  adapter les programmes pour mieux répondre aux besoins des élèves qui 
ont des problèmes de langage (p. ex. utiliser divers niveaux de texte pour 
enseigner un concept); diviser les devoirs en plusieurs tâches; 
adapter/modifier le programme en fonction des besoins de lô®l¯ve (poser 
moins de questions, photocopier les pages dôun livre ®crit plus simplement 
pour enseigner/renforcer un concept)  

Å  aider les élèves qui ont des problèmes de mémoire fonctionnelle (p. ex. 
feuilles de référence, stratégies de mémorisation pour apprendre les 
s®quences et lôordre des op®rations) 

Å  utiliser un langage simple pour expliquer les symboles et les procédés 
mathématiques  

Å  encourager lôutilisation de stratégies métacognitives, de lecture et de 
mémorisation   

Å  permettre aux ®l¯ves de sôexercer ¨ lôutilisation de diff®rentes strat®gies, ¨ 
lôautosurveillance de leur travail sur les proc®dures et ¨ lôanalyse de leurs 
erreurs.  

 
Outre ces stratégies, voici un certain nombre de suggestions pour les élèves 

ayant des troubles dôapprentissage qui sont plus ©g®s, rassembl®es dans les 
travaux de recherche portant sp®cifiquement sur cette cat®gorie dô®l¯ves :  

 
Å  se concentrer sur le vocabulaire des mathématiques ï comment identifier, 

étudier et organiser (p. ex. avec des cartes-éclairs); traduire les symboles 
mathématiques en langage facile à comprendre  

Å  montrer comment utiliser une calculatrice 

Å  enseigner les techniques dôanalyse des erreurs et faire des exercices  

Å  fournir ¨ lôavance des documents pour pr®parer chaque le­on et revoir ces 
documents au début de la classe  
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Å  essayer de passer du concret ¨ lôabstrait (m°me pour les ®l¯ves des 
années supérieures) et vice-versa; utiliser des méthodes multisensorielles 

Å  utiliser le vocabulaire mathématique dans les discussions de classe 

Å  permettre lôutilisation dôun scribe ou dôun lecteur pendant les examens, en 
fonction des besoins de lô®l¯ve   

 

 
Enseignement des autres matières  

 
La plupart des recherches li®es aux troubles dôapprentissage se concentrent 

sur les probl¯mes de lecture et dô®criture.  Toutefois, les recherches plus 
r®centes insistent sur lôenseignement de certaines strat®gies dans toutes les 
mati¯res enseign®es ¨ lô®cole, comme lôenseignement explicite et lôillustration de 
m®thodes de r®solution de probl¯mes, les aptitudes li®es ¨ lôorganisation et ¨ 
lô®tude et des strat®gies comme la prise de notes, lôorganisation des travaux 
scolaires, lô®tude et les tests dans toutes les mati¯res.  Les mesures positives en 
réponse aux bons comportements et les discussions sont importantes pour 
encourager la participation et lôapprentissage actifs quand lô®l¯ve utilise des 
stratégies métacognitives, comme la surveillance pendant la lecture, ou utilise 
une stratégie de résolution de problèmes. 

  
Au cours des derni¯res ann®es de la scolarit® dôun ®l¯ve ayant des troubles 

dôapprentissage, il est important de se concentrer sur les strat®gies dô®coute, les 
liens entre les nouvelles connaissances et celles qui ont déjà été acquises, 
lôautosurveillance et de demander des clarifications et des paraphrases.  Les 
stratégies permettant « dôapprendre ¨ apprendre » deviennent cruciales, 
notamment pour g®rer et organiser lôemploi du temps et la quantit® importante de 
devoirs. Les pratiques exemplaires sont, entre autres, les suivantes : 
collaboration des enseignants pour coordonner les devoirs et les stratégies à 
enseigner et pour veiller à ce que des adaptations soient systématiquement 
offertes aux élèves. 

  

Domaine social  
 
Il est important de continuellement enseigner, de façon explicite, les aptitudes 

sociales.  Il faut favoriser la confiance dôun ®l¯ve et sa responsabilit® en tant 
quôapprenant gr©ce ¨ une r®troaction positive visant ¨ renforcer les 
comportements souhait®s et en permettant ¨ lô®l¯ve de prendre part aux 
réunions liées à son PPI et de se fixer des objectifs personnels.  
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Nouvelles questions 
  
Troubles d®ficitaires de lôattention avec ou sans hyperactivit® 
(TDA/H)  

 
Lôexamen des pratiques p®dagogiques exemplaires pour les élèves ayant des 

troubles dôapprentissage nôa permis dôobtenir que tr¯s peu dôinformations sur les 
besoins des élèves ayant à la fois un TA et un TDA/H.  Étant donné que 30 à 50 
pour cent des ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage ont également un 
TDA/H, ce manque dôinformations est surprenant.  Ces jeunes ont cependant 
plus de probl¯mes dôattention, dôimpulsivit®, dôhyperactivit®, de fonctionnement 
socioaffectif et de fonctionnement exécutif.  En outre, certains problèmes 
dôorganisation, de gestion du temps, dôautosurveillance et dôex®cution des t©ches 
viennent renforcer la complexité de leurs besoins.  Les besoins 
comportementaux et scolaires de ces élèves justifient donc de faire des 
recherches plus approfondies.  
 

 Base de connaissances des enseignants  
 
Pour r®pondre aux besoins des ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage, il 

existe tout un ®ventail dôoptions, depuis le recours ¨ des programmes sp®cialis®s 
s®par®s jusquô¨ lôint®gration des ®l¯ves dans la salle de classe ordinaire. 
Lôint®gration tend ¨ se g®n®raliser en Am®rique du Nord, au Royaume-Uni, en 
Australie, en Nouvelle-Zélande et, plus récemment, en Afrique du Sud.  Au 
Canada, ainsi que dans certains autres pays, lôon sôinqui¯te de plus en plus du 
fait que la formation des enseignants ne prépare pas suffisamment ces derniers 
¨ la diversit® des besoins des ®l¯ves que lôon retrouve de nos jours dans les 
écoles.  Les études effectuées au Canada au cours des dernières années sur 
lô®ducation de lôenfance en difficult® ont r®v®l® que les enseignants nô®taient pas 
formés pour pouvoir répondre à la diversité des besoins des élèves ayant des 
besoins spéciaux (p. ex. Mackay, 2006).  

 
Quel que soit le milieu dôenseignement, la capacit® quôa lôenseignant de 

mettre en évidence les besoins des ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage, 
de les comprendre et dôy r®pondre efficacement  est importante pour la r®ussite 
de ces derniers.  De nombreuses ®tudes ont montr® ¨ quel point lôinfluence des 
enseignants était primordiale.  En effet, les enseignants qui utilisent le même 
programme ou la même stratégie peuvent obtenir des résultats différents et les 
enseignants qui utilisent des méthodes différentes peuvent obtenir des résultats 
semblables.  La différence réside donc dans les capacit®s de lôenseignant et 
dans le milieu dôapprentissage (Bond et Dyskstra, 1967/1997).  Les enseignants 
qui connaissent les pratiques pédagogiques exemplaires pour les élèves ayant 
des troubles dôapprentissage sont davantage en mesure dôadapter leurs 
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stratégies pour répondre aux besoins individuels de leurs élèves dans toute leur 
complexité.  Une enquête effectuée récemment au Canada sur les pratiques 
pédagogiques a montré que les enseignants se lancent dans la profession avec 
très peu de connaissances sur les TA ou sur le r¹le quôils doivent jouer aupr¯s 
des ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage (Philpott et Cahill, 2008).  Il existe 
actuellement peu de recherches empiriques sur les méthodes de formation les 
plus efficaces en ce qui a trait aux TA, et celles qui existent précisent seulement 
que ce type de formation est, jusquô¨ un certain point, n®cessaire pour pr®parer 
les enseignants à la réalité des écoles actuelles (Sharma et coll., 2008).  

 
Outre la formation préalable des enseignants, il faut également assurer leur 

perfectionnement professionnel.  Les enseignants manquent en effet souvent de 
confiance en eux et ne pensent pas poss®der les connaissances quôil leur faut 
pour r®pondre aux besoins dô®l¯ves de diff®rents niveaux.  Le peu de 
correspondance qui existe entre les pratiques exemplaires définies dans les 
recherches et lôapplication pratique en classe influe sur la qualit® de 
lôenseignement et du soutien prodigu®s aux ®l¯ves ayant des troubles 
dôapprentissage.  Selon bon nombre dôenseignants, les méthodes proposées 
sont souvent inadaptées à la salle de classe ou ne sont pas assez concrètes.  Si 
une m®thode dôintervention est jug®e utile, tr¯s peu de temps est consacr® aux 
sessions « de perfectionnement professionnel pertinent è en vue dôencourager 
les enseignants à développer leurs compétences dans le domaine qui les 
intéresse (Fullan, Hill et Crevola, 2006; Greenwood et Abbot, 2005).  

 
Lôorganisation dôateliers de perfectionnement intensif, ancr®s dans le contexte 

r®el de lôenseignement, constitue une pratique prometteuse pour lôavenir.  La 
collaboration et le travail dô®quipe visant ¨ r®pondre aux besoins des ®l¯ves 
ayant des troubles dôapprentissage pourraient inclure une formation continue sur 
certaines m®thodes, avec par exemple lôobservation dôun enseignant pendant 
son travail, le fait dô°tre soi-même observé par des personnes qui maîtrisent les 
pratiques pédagogiques exemplaires nécessaires pour les élèves ayant des 
troubles dôapprentissage, lôenseignement en ®quipe ou la r®flexion en groupe sur 
les problèmes pédagogiques rencontrés au quotidien.  

 

Base de connaissances des administrateurs  
 
Il est essentiel, pour pouvoir répondre aux besoins divers des élèves actuels, 

que les administrateurs de lô®cole comprennent lô®ducation sp®cialis®e et fassent 
preuve de leadership en la matière.  Aux États-Unis, la formation des futurs 
directeurs dô®coles n®glige souvent lôadministration des programmes dô®ducation 
sp®cialis®e et des salles de classe favorisant lôint®gration (Torgeson, 2003).  Une 
enquête effectu®e aupr¯s de directeurs dô®coles canadiennes pour obtenir leurs 
perceptions de leur propre r¹le et responsabilit®s par rapport ¨ lô®ducation 
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spécialisée (Zaretsky, Moreau et Faircloth, 2008) a révélé que leur formation 
nôabordait que tr¯s peu ce type dô®ducation. Il serait donc important que les 
formations des directeurs dô®coles ciblent davantage les programmes 
dô®ducation sp®cialis®e pour quôils soient mieux en mesure de comprendre et 
dôaider les enseignants qui travaillent aupr¯s dô®l¯ves ayant des troubles 
dôapprentissage. 
 
Différences culturelles  

 
Lôenseignement ¨ des ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage issus de 

cultures différentes ou ayant une langue différente est un problème qui se pose 
de plus en plus dans les écoles nord-américaines. Le recensement canadien de 
2006 a confirm® que la population canadienne ®tait de plus en plus diverse; lôon 
prévoit que plus de 20 pour cent des Canadiens feront partie de minorités 
visibles dôici 2017 (Statistique Canada, 2007a).  Quelque 200 langues sont 
parlées au Canada, et 20 pour cent de la population déclare avoir une langue 
autre que lôanglais et le fran­ais (Statistique Canada, 2007b).  La population 
autochtone augmente plus rapidement que la population non autochtone; elle est 
de plus beaucoup plus jeune, puisque presque la moitié des membres des 
Premières nations a moins de 24 ans (Statistiques Canada, 2007c).  

 
Dans son rapport sur lô®tat actuel des comp®tences linguistiques des 

adolescents américains, le National Joint Committee on Learning Disabilities 
(NJCTA, 2008) aborde les problèmes uniques des personnes qui apprennent 
lôanglais, côest-à-dire des ®l¯ves dont la langue maternelle ou la culture nôest pas 
la m°me que la langue de lôenseignement.  Au Canada, le terme dôç anglais 
langue seconde » est plus commun. Les ®l¯ves qui doivent apprendre lôanglais 
mais qui ont des troubles dôapprentissage sont particuli¯rement menac®s par 
lô®chec scolaire.  En effet, en 4e, 8e et 12e année, ces élèves sont deux fois plus 
susceptibles que leurs camarades de classe dôobtenir des r®sultats inf®rieurs au 
niveau de base requis en lecture et en écriture.  Ces ®carts sont dôailleurs les 
mêmes depuis plus de dix ans (Grigg, Donahue et Dion, 2007, p. 3).  Ces 
chercheurs pr®voient que dôici 2025, 25 pour cent de tous les élèves américains 
devront faire lôapprentissage de lôanglais. Il sera primordial de d®terminer si ç la 
ma´trise limit®e de la langue r®sultera dôune diff®rence de langue chez ceux qui 
ont un trouble dôapprentissage concomitant » (p. 3).  Les recherches sont 
toutefois limit®es en ce qui concerne lô®valuation des ®l¯ves qui font 
lôapprentissage de lôanglais, les interventions actuelles et les probl¯mes propres 
aux ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage issus de cultures diff®rentes 
(Gersten et Baker, 2000, 2003).  Les auteurs notent dans leurs recherches que 
« la plupart de nos connaissances restent théoriques et expérientielles, plutôt 
que fondées sur une recherche  contrôlée » (p. 105). 
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Les techniques suivantes ont été proposées pour répondre aux besoins 
particuliers des ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage qui apprennent 
lôanglais ou pour qui lôanglais est une langue seconde : 

   
Å  enseigner la langue seconde selon les conventions grammaticales et 

syntaxiques établies   

Å  faire faire des exercices soit en anglais soit dans la langue maternelle, 
pour permettre dôacqu®rir les r¯gles de grammaire et de syntaxe  

Å  faire participer les autres ®l¯ves ¨ lôenseignement et aux exercices de 
lecture stratégiques afin de favoriser le développement général de la 
langue  

Å  enseigner un vocabulaire utile et les concepts clés des différentes 
matières 

Å  utiliser des ressources visuelles, comme des organisateurs graphiques ou 
des banques de mots, pour favoriser lôacquisition du vocabulaire 

Å  trouver un équilibre entre « les exigences cognitives et celles liées à la 
langue »  (p. 106) pour que les ressources pédagogiques nécessitant un 
niveau de raisonnement et de réflexion élevé puissent être présentées à 
lôaide dôun langage plus simple (Gersten et Baker, 2003)  

 
En ce qui concerne les apprenants autochtones, le minist¯re de lô£ducation 

de lôAlberta (2005) a cr®® un manuel qui leur est destin®, intitul® Our Words, Our 
Ways.  Ce manuel, qui cible lô®ducation des ®l¯ves autochtones, comprend un 
chapitre sur les troubles dôapprentissage.  Selon les auteurs, « les cultures 
autochtones traditionnelles et contemporaines, bien que diverses et uniques, 
partagent toutes le même point de vue, selon lequel chaque individu a la 
capacité de contribuer pleinement à la vie en société »; la notion de trouble 
dôapprentissage ç ne correspond donc pas au cadre holistique de lô®ducation 
autochtone » (p. 123). Être sensible aux valeurs culturelles est donc important 
pour dispenser un enseignement adéquat aux élèves autochtones.  

 

Enseignement différencié (ED) et conception universelle de 
lôapprentissage (CUA) 

 
La tendance ¨ adopter un enseignement favorisant lôint®gration exige des 

enseignants quôils r®pondent ¨ des besoins vari®s.  Pour ce faire, lôon privil®gie 
les deux méthodes suivantes : lôenseignement diff®renci® et la conception 
universelle de lôapprentissage.  Avec ces deux approches, les enseignants 
essaient de r®duire ou de supprimer les obstacles ¨ lôapprentissage en adaptant 
leur enseignement à des besoins variés.  
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LôED consiste à offrir des choix liés au contenu (contenu général avec les 

mêmes concepts, adapté selon le degré de difficulté), au processus (procédures 
pédagogiques, regroupements flexibles et échafaudages) et au produit (façon 
pour lô®l¯ve de montrer ce quôil a appris, p. ex. par ®crit, ¨ lôaide dôune vid®o, dôun 
exposé, etc.) (Tomlinson, 2001).  Lôenseignant effectue des choix en fonction de 
ce quôil comprend du niveau de pr®paration de lô®l¯ve, de ses centres dôint®r°t et 
de son profil dôapprentissage.  Il est crucial, en ce qui concerne lôED, dôutiliser 
des strat®gies dô®valuation pour conna´tre lôapprenant et dôeffectuer une 
®valuation continue de ses besoins pour adapter lôenseignement. 

 
La conception universelle de lôapprentissage, telle quôelle est pr®sentée par le 

Center for Applied Special Technology (CAST), fait appel à la technologie et aux  
technologies fonctionnelles pour permettre aux ®l¯ves dôapprendre gr©ce ¨ des 
méthodes convenant à leurs forces et à leurs besoins.  Cette conception consiste 
donc à dispenser un enseignement selon de multiples méthodes et de permettre 
aux ®l¯ves de montrer ce quôils ont appris de diff®rentes fa­ons.  Elle permet de 
plus la nouveauté et incite les élèves à participer activement à leur propre 
apprentissage.  Lôenseignement de stratégies fait alors partie intégrante des 
classes.  Du coup, le besoin dôoffrir aux ®l¯ves ayant des troubles 
dôapprentissage des adaptations se fait moindre.  Par exemple, les enseignants 
peuvent choisir, en guise de m®thode dô®valuation traditionnelle en classe, de 
donner des tests de fin de chapitre, créés par les auteurs du texte eux-mêmes, et 
de fournir aux ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage un lecteur/scribe, 
dôaccorder davantage de temps ou dôautres adaptations.  Selon la conception 
universelle de lôapprentissage, tous les ®l¯ves ont la possibilit® de montrer dôune 
fa­on diff®rente ce quôils ont appris (p. ex. examen oral sans limite de temps).  

  
Lôon sôattend ¨ ce que lôenseignement diff®renci® et la conception universelle 

de lôapprentissage deviennent de plus en plus importants dans lôapplication des 
pratiques exemplaires pour les ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage.  La 
souplesse, lôimportance de lô®valuation continue pour orienter lôenseignement, la 
réceptivité aux besoins individuels et le recours à la technologie pour faire 
participer et aider les élèves constituent des orientations éventuellement 
positives pour lôavenir.  
 

Résumé 
 
Nous venons de présenter en détail les pratiques pédagogiques exemplaires 
pour les élèves ayant des troubles dôapprentissage.  Voici un résumé de ces 
dernières :  
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Å  Il est essentiel dôutiliser une m®thode explicite et intensive associant 
enseignement direct et enseignement stratégique, afin que les élèves 
ayant des troubles dôapprentissage puissent acquérir les stratégies 
métacognitives et les aptitudes scolaires dont ils ont besoin pour réussir.  

Å  Lôintensit® de lôenseignement constitue un ®l®ment cl® de la r®ussite de 
ces élèves.  Ils doivent en effet pleinement participer à leur propre 
apprentissage et avoir la possibilit® dôapprendre de fa­on optimale en 
fonction de leurs besoins.  

Å  Les interventions préventives en lecture et en écriture au cours des trois 
premi¯res ann®es de scolarisation sont les formes dôintervention les plus 
bénéfiques pour les ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage.  

Å  Lôaide dont b®n®ficient les ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage doit 
prendre en compte lôinteraction entre les exigences scolaires et leurs 
propres besoins ¨ mesure quôils progressent dans leur scolarité.  

Å  Lôenseignement doit aller au-delà des compétences linguistiques pour 
prendre en compte les besoins métacognitifs, le traitement des 
informations et le domaine social.   

Å  Lôenseignement dispens® doit r®pondre aux besoins propres de chaque 
®l¯ve ayant des troubles dôapprentissage.  Il nôexiste aucune m®thode 
pédagogique particulière qui permette de répondre aux besoins de tous 
les ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage.  

Å  Les prises de d®cisions et lô®laboration des programmes doivent dépendre 
de lô®valuation continue des progr¯s des ®l¯ves ayant des troubles 
dôapprentissage.  

Å  Les adaptations, notamment les technologies fonctionnelles, doivent être 
choisies avec soin, en fonction des besoins de lô®l¯ve et de son milieu.  Il 
faut aider les élèves à utiliser ces adaptations et évaluer leur efficacité.  

Å  Le d®veloppement explicite des aptitudes li®es ¨ lôautonomie doit 
commencer t¹t et lô®l¯ve doit °tre soutenu sur ce plan pendant tout son 
parcours scolaire.  

Å  La planification des transitions doit également commencer très tôt afin que 
lô®l¯ve ait la possibilit® dôacqu®rir les aptitudes et les strat®gies dont il aura 
besoin dans son prochain milieu ou sa prochaine année.  Pour que la 
transition réussisse, il faut la participation et la collaboration de lô®l¯ve lui-
même.   

 
Nous avons également mis en évidence les facteurs facilitant la mise en 

îuvre des pratiques p®dagogiques exemplaires pour les ®l¯ves ayant des 
troubles dôapprentissage :   
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Å  La collaboration est nécessaire à de nombreux niveaux : avec lô®l¯ve et 
ses parents (participation active des parents), avec le personnel de lô®cole 
et avec les agences extérieures au cadre scolaire.  Le travail dô®quipe 
favorise le recours au savoir-faire permettant dôaider les  ®l¯ves ayant des 
troubles dôapprentissage.  

Å  La planification dôun programme individualis® fournit un support pour 
r®soudre les probl¯mes, planifier lôenseignement (y compris les 
transitions), mettre en îuvre le programme et assurer une ®valuation 
continue des progrès de lô®l¯ve.   

Å  Lôapplication des pratiques exemplaires dont il est question dans ce 
document dépend également de la base de connaissances que possèdent 
les enseignants.  Ces derniers pourront en effet réussir à adapter leur 
enseignement aux besoins des él¯ves ayant des troubles dôapprentissage 
sôils ma´trisent diverses m®thodes p®dagogiques et disposent du soutien 
et des structures organisationnelles n®cessaires pour mettre en îuvre de 
bonnes pratiques.  Leur efficacité dépend donc de leur niveau de 
confiance et de leur sentiment de comp®tence dans lôenseignement aux 
®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage.  

Å  Lôaide dont b®n®ficient les enseignants de la part des administrateurs de 
lô®cole d®pend de la base de connaissances que poss¯dent ces derniers. 
Les aspects les plus importants sont les suivants : souplesse des horaires 
et dans la fa­on dont lôenseignement est dispens®, temps suffisant 
accord® ¨ la planification de lôenseignement et au travail de collaboration 
au sein de lô®quipe dôenseignement, soutien de lôadministration pour offrir 
une gamme compl¯te de services et mise en îuvre dôun plan de gestion 
du comportement ¨ lô®chelle de lô®cole tout enti¯re.  

Å  Le perfectionnement professionnel est également important, avec des 
activités de formation intégrées dans le contexte réel et reliées à la 
pratique quotidienne de lôenseignement. 

 
Nous avons mis en évidence un certain nombre de « problèmes nouveaux ». 

La recherche et la pratique dans les domaines suivants devraient, ¨ lôavenir, 
avoir un impact sur lôenseignement aux ®l¯ves ayant des TA :  

 
Å  trouble dôapprentissage associ® ¨ un trouble d®ficitaire de l'attention avec 

ou sans hyperactivité (TDA/H) 

Å  base de connaissances des enseignants  

Å  base de connaissances des administrateurs  
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Å  différences culturelles et linguistiques (dont les questions liées aux 
Autochtones)  

Å  m®thodes favorisant lôint®gration, comme lôapprentissage diff®renci® et la 
conception universelle de lôapprentissage  
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Partie 3 ï Modèles de prestation de services   
 
Cela fait plusieurs d®cennies quôon est ¨ la recherche d'un mod¯le efficace 

de prestation de services pédagogiques visant à répondre aux besoins des 
®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage.  Les pratiques exemplaires dans le 
domaine (décrites dans la deuxième partie du présent document) ont servi de 
base ¨ lôexploration des diff®rents mod¯les de prestation afin de d®terminer dans 
quelle mesure ils correspondent à ces pratiques.  Nous avons donc effectué une 
recherche documentaire, examiné les pratiques actuelles en enquêtant auprès 
des enseignants, puis passé en revue les sites Web portant sur les services 
destin®s aux ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage.  L'enquête (annexe 2) 
que nous avons effectuée comportait dix-sept questions et visait à obtenir des 
informations sur la prestation de services aux élèves ayant des troubles 
dôapprentissage, leur niveau de r®ussite et les questions relatives aux transitions. 
Ces questions ont ®galement orient® lôexamen des diff®rents sites Web. 

 

 Le Canada a depuis longtemps des programmes spécialisés pour les 
élèves qui ont des besoins spéciaux (écoles spécialisées, cours spécialisés, 
intégration à divers degrés dans les classes ordinaires avec programmes en 
dehors de la classe).  Depuis 1999, plusieurs provinces canadiennes ont revu 
leurs services en mati¯re dô®ducation sp®cialis®e.  Ce travail a été résumé dans 
un document appelé le Rapport MacKay (2006), rédigé par le ministère de 
lô£ducation du Nouveau-Brunswick.  Les tendances actuelles li®es ¨ lô®ducation 
spécialisée correspondent à ce qui existe au plan international. MacKay et Burt-
Garrows (2004) définissent le terme « intégration » de la façon suivante : « Nous 
ne visons pas un programme ou une politique en particulier.  Un système 
dôint®gration scolaire est un syst¯me qui, de par sa conception et ses incidences, 
s'efforce continuellement de garantir que chaque élève ait accès à la 
communauté scolaire et puisse y prendre part.  Un tel système scolaire 
permettrait à tous les élèves de faire partie de la communauté de manière 
positive et constructive et de garantir que la communauté fonctionne selon un 
mode qui refl¯te lôidentit® de ces ®l¯ves » (p. 14).  Au Canada, plusieurs 
provinces sont en train dôexaminer un certain nombre de politiques et de 
pratiques pour faire en sorte que les objectifs se rapportant au concept 
dôint®gration puissent °tre atteints.  ê lôheure actuelle, la plupart des mod¯les de 
prestation de services correspondent au modèle dit « en cascade » (Bunch, 
2005).  Ces modèles sont les suivants : placement dans un milieu spécial (milieu 
dôapprentissage diff®rent); classe ¨ temps plein pour enfants en difficult® dans 
une école ordinaire (classe séparée ou autonome); alternance entre classe 
ordinaire à temps partiel et classe pour enfants en difficulté (classe spéciale ou 
rassemblée); intégration totale (classe ordinaire avec soutien direct ou indirect; et 
classe ordinaire sans soutien). 
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Dans quelle mesure ces modèles correspondent-ils aux pratiques 
p®dagogiques exemplaires en mati¯re dôenseignement sp®cialis® 
pour ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage?  

 
Le consensus dans les recherches actuelles est que lôapplication des 

®l®ments des pratiques exemplaires est importante et ne d®pend pas dôun 
modèle particulier de prestation de services.  Lôexamen des recherches 
abondantes effectuées sur divers modèles depuis la fin des années 70 
(Zigmond, 2003) a permis de faire les observations suivantes :  

Å  Lôefficacit® de lôenseignement est plus importante que le lieu o½ cet 
enseignement est dispensé.  

Å  Les connaissances quôun individu poss¯de sont celles quôil a apprises et 
les ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage ont besoin de plus de 
temps pour acquérir les compétences de base.  

Å  Lôenseignement explicite et intensif est essentiel.  

Å  La facilité avec laquelle certaines m®thodes p®dagogiques sôappliquent 
peut dépendre du milieu.   

Å  Il faut faire plus de recherches pour comprendre les conditions optimales 
dôacquisition des comp®tences de base par les ®l¯ves ayant des troubles 
dôapprentissage (p. 120).  

Å  Il faut créer de nouveaux types de recherche pour contribuer à établir une 
meilleure correspondance entre les résultats des différentes recherches et 
les décisions liées au placement des élèves ayant des troubles 
dôapprentissage.  

 
La partie qui suit décrit un certain nombre de modèles, allant des classes 

enti¯rement s®par®es aux classes favorisant le plus lôint®gration.  
 

Placements en milieu spécial et classes à plein temps pour enfants 
en difficulté  

 
Selon les recherches actuelles, les placements en milieu spécial et les 

classes pour enfants en difficulté concordent avec les pratiques exemplaires sur 
les points suivants :   

Å  Le nombre moins ®lev® dô®l¯ves par enseignant permet un enseignement 
plus intensif. 
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Å  Les enseignants ont suffisamment de temps pour planifier et mettre en 
îuvre un enseignement direct et intensif et pour ®laborer et mettre en 
îuvre les PPI.   

Å  Il est possible dôeffectuer un contr¹le r®gulier et fr®quent des progr¯s de 
lô®l¯ve.   

Å  Lôenseignement est directement li® aux besoins de chaque élève.  

Å  Les enseignants ont parfois reçu une formation spécialisée.  

 
Les placements en milieu spécial et les classes pour enfants en difficulté  

comportent un certain nombre dôinconv®nients :  

Å  Les élèves sont souvent isolés des classes ordinaires.  

Å  Lôutilit® des strat®gies apprises peut °tre limit®e pour les situations en 
dehors de la classe spéciale.  

Å  Les ®l¯ves peuvent avoir de la difficult® ¨ faire la transition vers dôautres 
milieux dôapprentissage.  

Å  Les regroupements homogènes peuvent favoriser lôapparition de 
problèmes comportementaux et sociaux, selon que les élèves ont ou non 
óacc¯s ¨ des mod¯les sociaux appropri®s.  

Å  Lôaspect stigmatisant du trouble dôapprentissage peut se perp®tuer.  

Å  Les activités parascolaires liées aux forces et aux centres dôint®r°t des 
élèves peuvent être limitées.  

 

Programme combinant lôenseignement en classe ordinaire ¨ temps 
partiel et lôenseignement en classe sp®ciale  

 
Les s®ances de tutorat et dô®tude et les cours portant sur les capacit®s 

fonctionnelles sont des exemples de programmes spécialisés associés à la 
fr®quentation dôune classe ordinaire ¨ temps partiel.  Pour des élèves ayant des 
troubles dôapprentissage, le soutien ¨ temps partiel offert en dehors de la classe 
ordinaire permet dôoffrir :   

 
Å  un lieu dôapprentissage o½ ils se sentent ¨ lôaise ou un lien direct avec une 

personne chargée de les surveiller et de répondre à leurs besoins   

Å  un enseignement intensif avec soutien dans la mise en pratique des 
compétences parallèlement à lôenseignement dans la classe ordinaire   

Å  un enseignement adapté à leur rythme 
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Plusieurs critiques ont été formulées à propos de ce modèle :   
 
Å  Les enseignants risquent de devoir enseigner un programme quôils ne 

maîtrisent pas ou jouer le rôle de tuteur.  

Å  Le tutorat ou le travail de renforcement et les exercices de mise en 
pratique des aptitudes scolaires peuvent ne prévoient pas nécessairement 
lôenseignement de strat®gies dôapprentissage.  

Å  Il risque dôy avoir un d®calage entre les aptitudes et le contenu ciblés par 
le programme spécialisé et ce qui est enseigné dans la classe ordinaire à 
temps partiel.  

Å  Les programmes sp®cialis®s risquent de perp®tuer lôaspect stigmatisant 
du trouble dôapprentissage.  

Å  Le temps consacré au programme spécialisé peut entraîner un 
d®savantage pour lô®l¯ve sôil nôacquiert pas les connaissances dont il a 
besoin pour poursuivre ses études au postsecondaire.  

 

Intégration 
 
Dans le mod¯le dôint®gration totale, tous les ®l¯ves ayant des troubles 

dôapprentissage sont placés dans des classes ordinaires.  Lôenseignant peut °tre 
pleinement responsable du soutien dont ces élèves ont besoin ou ce soutien 
peut °tre assur® ¨ lôaide de structures suppl®mentaires.  Dans le modèle des 
strat®gies dôapprentissage, lôenseignant de classe ordinaire est chargé 
dôenseigner ¨ la fois des strat®gies m®tacognitives et le programme scolaire 
normal ¨ lôensemble de la classe.  Bien que ce modèle corresponde aux 
pratiques pédagogiques exemplaires pour ce qui est des stratégies 
dôenseignement et au concept dôint®gration, on a mis en ®vidence plusieurs 
problèmes.  En effet, il manque souvent aux enseignants les connaissances, la 
formation ou le temps nécessaires pour pouvoir bien préparer et enseigner à la 
fois le programme normal et les stratégies dôapprentissage.  Les élèves ayant 
des troubles dôapprentissage peuvent n®cessiter un enseignement plus intensif 
pour apprendre les strat®gies dôapprentissage dont ils ont besoin, le contenu du 
programme scolaire ou les deux.  
 

La tendance la plus récentedans la prestation de services est une approche 
non catégorisée ou transcatégorielle, dans laquelle on offre un enseignement 
différencié et des ressources supplémentaires pour répondre aux besoins de 
tous les élèves au sein de la classe ordinaire, en combinant les structures de 
soutien dans la classe et les structures de soutien en dehors de la classe.  Par 
exemple, dans le mod¯le dôenseignement des strat®gies dôapprentissage en 
®quipe tel quôil est d®crit par Deshler (2006), les enseignants qui offrent un 
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soutien dans la salle de classe, comme les enseignants-ressources, participent à 
la fois au travail de pr®paration et ¨ lôenseignement des strat®gies.  Deshler 
d®crit le r¹le de lôenseignant de la fa­on suivante : 

   
Å  Lôenseignant principal choisit, organise et enseigne avec rigueur le 

contenu se rapportant à sa matière, tout en faisant participer les élèves.  

Å  Lôenseignant-ressource enseigne des stratégies précises visant à 
am®liorer lôefficacit® des ®l¯ves en tant quôapprenants dans les mati¯res 
principales.  

 
Lôenseignant principal et lôenseignant-ressource peuvent enseigner en équipe 

ou lôun dôeux peut dispenser un enseignement ¨ des petits groupes, soit 
directement dans la salle de classe soit dans une classe à part.  Cela permet aux 
élèves de participer davantage et ¨ lôenseignant de personnaliser lôenseignement 
en fonction de leurs besoins.  Lôobjectif est de faire en sorte que lôenseignement 
des stratégies concorde avec le programme scolaire central afin de favoriser la 
g®n®ralisation et lôutilisation systématique et utile de ces stratégies.  Pour être 
efficace, cette m®thode d®pend de lôacc¯s ¨ un personnel sp®cialis® qui conna´t 
les troubles dôapprentissage et n®cessite du temps (de pr®paration), un travail de 
collaboration, une coordination des services et une description claire du rôle de 
chacun.  

 
Le concept dôint®gration et ses nombreuses interpr®tations ont suscit® une 

foule de controverses.  La question qui domine dans les travaux publiés à ce 
sujet est la suivante : lôint®gration permet-elle de répondre aux besoins de tous 
les ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage?  Si côest le cas, comment cela 
peut-il être fait de façon raisonnable et réaliste au sein de la classe ordinaire? 
Pour que lôint®gration en ®ducation soit efficace, plusieurs conditions doivent être 
remplies : 

 
Å  Il faut que toutes les activités de formation préalable et de formation 

continue des enseignants prennent en compte les différences de capacité 
et il convient de dissuader les enseignants ne sôappuyer sur le concept 
dôç élève normal è et dôenvisager plut¹t les ®l¯ves sur un spectre continu 
de capacités.  

Å  Tous les enseignants doivent suivre des cours de perfectionnement et se 
faire aider pour °tre en mesure dôenseigner ¨ un ensemble vari® dô®l¯ves, 
quelles que soient les capacités de ces derniers.  

Å  Les enseignants doivent avoir la possibilité de consulter des 
professionnels et des collègues expérimentés pour acquérir les stratégies 
dont ils ont besoin pour répondre aux besoins des élèves dans toute leur 
diversité (Florian, 2008).  



 

 

Pratiques p®dagogiques exemplaires pour ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage  56  

Calgary Learning Centre ï Février 2009    
www.calgarylearningcentre.com    

 

 

 

Certaines ®coles et certains conseils scolaires ont r®organis® lôenseignement 
en fonction des besoins individuels des élèves.  Bien que ces changements ne 
soient pas r®serv®s aux ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage, ils 
correspondent aux pratiques exemplaires décrites dans la deuxième partie de ce 
document.  LôAssociation canadienne des troubles dôapprentissage (ACTA) 
(2005) et le National Joint Commission on Learning Disabilities (2003) des États-
Unis ont exprimé un avis précis sur le concept dôç intégration totale », selon 
lequel les ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage doivent poursuivre leur 
scolarité seulement dans des salles de classe ordinaires.  Ces deux organismes 
préconisent fermement le recours à un éventail de services et rejettent le 
placement arbitraire de tous les élèves dans un seul et même milieu.  Plus 
pr®cis®ment, la politique de lôACTA (2005) en la matière est la suivante :   

« LôACTA est en d®saccord avec le concept dôint®gration scolaire totale ou 
avec les politiques stipulant que tous les élèves ayant des troubles 
dôapprentissage doivent °tre trait®s de la m°me fa­on ou recevoir le m°me 
enseignement, ou encore avec la notion selon laquelle ces élèves doivent être 
placés uniquement dans des salles de classe ordinaires, en excluant par là 
m°me toutes les autres options dôenseignement sp®cialis®. »  

  

Gamme complète de services  
 
ê lôheure actuelle, la plupart des provinces et des territoires qualifient 

dôç intégration » toutes les mesures prises pour répondre aux besoins des élèves 
ayant des troubles dôapprentissage; dans ce contexte, ce terme ne fait donc pas 
r®f®rence ¨ un milieu dôapprentissage particulier.  Par rapport aux pratiques 
exemplaires que nous avons présentées dans la présent document, offrir une 
gamme complète de services va dans le sens de la notion selon laquelle aucune 
méthode donnée ne permet de répondre aux besoins de tous les élèves qui ont 
des TA et selon laquelle il faut donc faire preuve de souplesse.  Grâce à une 
gamme complète de services, il est possible de mettre en îuvre diverses 
pratiques exemplaires pour répondre aux besoins des élèves ayant des troubles 
dôapprentissage dans toute leur diversit® et pendant tout leur parcours scolaire.  

 
Certaines écoles et certains conseils scolaires ont revu leur enseignement en 

fonction des besoins de certains élèves.  Ces changements, qui ne ciblent pas 
seulement les ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage, illustrent tr¯s bien 
lôutilisation de m®thodes p®dagogiques pratiques visant ¨ r®pondre à des 
besoins très variés.  En 2007, le National Center for Learning Disabilities a publié 
le document intitulé Challenging Change : How schools and districts are 
improving the performance of special education students.  Lô®tude en question 
porte sur cinq conseils scolaires am®ricains responsables dô®coles qui, en 
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modifiant leurs pratiques pédagogiques, ont permis aux élèves ayant des 
besoins sp®ciaux dôobtenir de meilleurs r®sultats scolaires.  Lôobjectif vis® ®tait le 
suivant : améliorer les résultats de ces élèves aux examens généraux 
(équivalent des examens provinciaux au Canada).  Nombre des résultats 
obtenus concordent avec les pratiques pédagogiques exemplaires pour élèves 
ayant des troubles dôapprentissage. Les ®coles en question avaient en commun 
un certain nombre de caractéristiques :   

 
Å  Tous les ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage ®taient pr®sents dans 
les classes dôenseignement g®n®ral.  

Å  Certaines informations précises ont été utilisées pour adapter 
lôenseignement aux besoins propres à chaque élève.   

Å  La façon dont les enseignants travaillaient en équipe a été modifiée pour 
favoriser une meilleure collaboration.  

Å  Des changements ont été apportés aux procédures administratives.  

Les aspects suivants méritent ®galement dô°tre signalés :   

Å  enseignement principalement relié au programme scolaire avec des 
normes claires 

Å  mise en îuvre ¨ lô®chelle de lô®cole tout enti¯re dôun programme de 
gestion comportementale 

Å  souplesse dans lô®tablissement des horaires et dans le travail de 
préparation  

Å  participation des administrateurs à un programme de 3 ans pour créer des 
liens entre th®orie et pratique dans le domaine de lô®ducation sp®cialis®e 

Å  possibilit®s dôenseignement en ®quipe, soit entre enseignants ordinaires 
soit entre enseignants ordinaires et enseignants spécialisés  

Å  évaluation continue des progrès des élèves 

Å  classes spécialisées données par des enseignants-ressources, en 
fonction des besoins des élèves, pour enseigner certaines stratégies; 
associées à un développement des aptitudes scolaires (les élèves 
concernés ont cependant passé la plupart de leur temps dans des classes 
ordinaires)  

Å  perfectionnement continu pour les enseignants et les auxiliaires 

Å  communication fréquente avec les parents et programmes intensifs 
donn®s avant et apr¯s lô®cole 

Å  une des ®coles concern®es sô®tait engag®e ¨ offrir un programme de 
soutien dôune ann®e aux ®l¯ves ayant des r®sultats faibles, côest-à-dire 
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des cours de mathématiques et de lecture plus intensifs, du tutorat et un 
enseignement différencié. 

 

Quelles sont les méthodes pédagogiques actuellement utilisées pour 
les ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage? Correspondent-elles 
aux pratiques exemplaires dans le domaine?  

 
Les méthodes pédagogiques actuellement utilisées au Canada pour les 

®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage sont tr¯s diverses.  La plupart des 
minist¯res de lô£ducation du pays accordent ¨ leurs conseils scolaires un 
financement g®n®ral pour les TA, côest-à-dire un financement qui ne vise aucune 
méthode en particulier.  Ces conseils déterminent ensuite la façon dont ces 
fonds sont utilisés pour offrir des services correspondant aux politiques 
gouvernementales.  Certains minist¯res de lô£ducation accordent cependant des 
fonds supplémentaires aux services spécialisés offerts en dehors des écoles ou 
des classes ordinaires.  Par exemple, lôAlberta accorde directement des fonds 
aux écoles privées pour élèves ayant des besoins spéciaux et les parents 
financent la portion non subventionnée des frais de scolarité.  La Nouvelle-
£cosse poss¯de un programme dôaide pour les frais de scolarit® pour les ®l¯ves 
qui fr®quentent des ®coles priv®es sp®cialis®es dans lô®ducation des ®l¯ves qui 
ont des TA. LôOntario a cr®® quatre internats pour ®l¯ves ayant des troubles 
dôapprentissage, dont lôun est francophone.  

 
Dans la pratique, la majorité des élèves qui ont des TA sont placés dans des 

classes ordinaires et b®n®ficient en parall¯le dôun soutien adapt® ¨ leurs besoins, 
soit dans la classe même soit dans une classe séparée.  Il existe cependant des 
écoles spécialisées au niveau provincial ou au sein du système des écoles 
publiques, ainsi que de nombreuses écoles privées pour élèves ayant des 
troubles dôapprentissage.  Les paragraphes qui suivent présentent un certain 
nombre dôexemples.  Les données qui ont servi à rédiger ce document ont été 
obtenues grâce à une enquête effectuée auprès des enseignants (par téléphone 
et en ligne) et en faisant une recherche sur les sites Web qui présentent les 
services offerts aux élèves ayant des troubles dôapprentissage.  Précisons que 
notre but nôest pas de dresser une liste compl¯te des mod¯les p®dagogiques 
actuels, mais seulement de donner des exemples pour illustrer la diversité des 
pratiques visant à répondre aux besoins des élèves concernés.  Les descriptions 
suivantes illustrent lôutilisation que fait chaque mod¯le des pratiques exemplaires 
dans le domaine pour répondre aux besoins des élèves ayant des troubles 
dôapprentissage.  
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Internat spécialisé  
 
Lô®tablissement Trillium School, situ® ¨ Milton, en Ontario, est lôune des 

quatre ®coles provinciales ontariennes qui se sp®cialisent dans lô®ducation des 
®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage graves.  Les demandes dôinscription 
sont faites par les conseils scolaires, au nom des élèves, avec le consentement 
parental.  Le comité provincial de sélection des élèves ayant des troubles 
dôapprentissage est charg® de d®terminer si lô®l¯ve r®pond aux crit¯res 
dôinscription. La Trillium School va de la 7e à la 12e année.  Les trois autres 
écoles vont de la 4e à la 8/9e année (Sagonaska School, à Belleville) ou de la 7e 
à la 10e année (Amethyst School, à London, et Centre Jules-Léger, à Ottawa, 
pour les élèves francophones).  

Les élèves qui fréquentent la Trillium School ont des difficultés 
dôapprentissage graves ou un trouble déficitaire de l'attention avec ou sans 
hyperactivité.  Il sôagit dôun programme dôune ann®e offert en internat, pouvant 
être prolongé si cela est jugé nécessaire ou utile.  Cette école dispense un 
enseignement intensif de façon individuelle ou à des groupes de deux à six 
élèves, ce qui permet une meilleure participation de ces derniers.  Tous les 
élèves suivent le système de lecture Wilson ou le programme de conscience 
phonologique Fast ForWard, ainsi que le programme ordinaire.  Tous les élèves 
ont de plus accès à des technologies fonctionnelles.   

Les enseignants font des suivis auprès des élèves dans les cours ordinaires. 
Les ®l¯ves ont acc¯s aux services dôun travailleur aupr¯s des enfants et des 
jeunes et peuvent consulter un psychiatre sôils ®prouvent de lôanxi®t® ou ont 
dôautres probl¯mes.  

En ce qui concerne les résultats scolaires, les élèves de cette école 
améliorent généralement leurs aptitudes en lecture de 2,5 niveaux sans aide 
technologique et plus encore avec une aide technologique.  Tous les élèves de 
cette école réussissent au test provincial de compétences linguistiques 
correspondant à leur niveau.  Aucun suivi structur® ¨ long terme nôa ®t® mis en 

place, mais parmi les jeunes qui fréquentent la Trillium School, beaucoup se 
dirigent vers un programme postsecondaire.  

Tous les enseignants de cette école doivent suivre des cours de 
perfectionnement.  Les nouveaux enseignants sont formés aux programmes 
dôintervention en lecture.  La Trillium School organise chaque automne un atelier 
pour les nouveaux enseignants et les enseignants déjà en poste, ainsi que des 
ateliers internes tous les vendredis.  
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École spécialisée dans un conseil scolaire public  
 
La Dr. Oakley School, du Calgary Board of Education, à Calgary, en Alberta, 

est une école spécialisée qui dispense un enseignement intensif visant à 
am®liorer les comp®tences linguistiques dô®l¯ves ayant des troubles 
dôapprentissage qui ont peu progress® avec les programmes dôaide offerts dans 
les écoles publiques.  Les programmes dôintervention ne durent pas plus de deux 
ans et le personnel spécialisé est chargé de suivre les élèves pendant un an, 
côest-à-dire pendant leur transition vers le programme ordinaire.  Le nombre 
maximal dôinscriptions est de 135, avec des ®l¯ves allant de la 3e à la 9e année.  

 
Le nombre dô®l¯ves par enseignant est tr¯s faible et lôenseignement dispens® 

se concentre toute la journée sur les compétences linguistiques, lesquelles sont 
directement liées au programme scolaire ordinaire.  Lôenseignement direct des 
compétences linguistiques est associé à un enseignement des stratégies 
dôapprentissage.  Un enseignement intensif des compétences linguistiques est 
dispensé une heure par jour.  Les matières comme les sciences et certaines 
options, comme la musique, ne sont pas offertes.  Tous les enseignants 
travaillent en équipe.  Les progrès des élèves sont régulièrement évalués afin 
dôajuster les interventions et dôoffrir des adaptations, qui comprennent entre 
autres des technologies fonctionnelles.  Les parents participent ¨ lô®laboration 
des PPI et sôengagent ¨ faire de la lecture ¨ la maison chaque jour pendant au 
moins 20 minutes. 

   
La transition vers le programme scolaire ordinaire se pr®pare d¯s que lô®l¯ve 

commence le programme de la Dr. Oakley School.  Cette transition est 
généralement caractérisée comme « r®ussie ¨ condition que lô®l¯ve puisse 
continuer ¨ b®n®ficier dôune aide ».  Pour faciliter cette transition, les enseignants 
de la Dr. Oakley School et ceux de lô®cole publique se rencontrent en juin ou en 
septembre.  Des équipes de deux enseignants se chargent chacune de 14 
transitions.  Ce service est offert pour les ®l¯ves qui souhaitent b®n®ficier dôun 
soutien hebdomadaire au sein de lô®cole sp®cialis®e, ainsi que pour les ®l¯ves 
qui se trouvent au premier ou au deuxième cycle du secondaire.  Les 
enseignants en question rencontrent les élèves et expliquent leurs devoirs, 
aident les enseignants ordinaires en ce qui concerne les adaptations et les 
modifications à apporter et communiquent chaque semaine avec les parents des 
élèves.  Ce soutien est offert pendant une année.  

 
La formation des enseignants sur les troubles dôapprentissage varie en 

fonction de chaque personne, mais les enseignants sôengagent ¨ se 
perfectionner de façon régulière pour acquérir une meilleure compréhension des 
TA et des diff®rents types dôinterventions.  Les enseignants se rencontrent deux 
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fois par semaine pour discuter du programme sur les compétences linguistiques, 
lire des documents et poser des questions.  

 
En ce qui concerne les résultats des élèves, beaucoup améliorent leurs 

aptitudes en lecture de 4 niveaux et leurs aptitudes en écriture de 2 niveaux.  Le 
personnel de la  Dr. Oakley School consid¯re quôune intervention particuli¯re a 
porté ses fruits quand les élèves ont confiance en eux-mêmes en tant 
quôapprenants et se sentent comp®tents.  

 

Cours ordinaires avec aide spécialisée  
 
Le Toronto Catholic School District a conclu une entente avec la Arrowsmith 

School (®cole priv®e pour ®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage) en vue 
dôoffrir un programme de rattrapage informatis® visant ¨ am®liorer la m®moire, la 
capacit® de concentration, le s®quen­age et lôautomaticit® de la lecture.  Le 
programme Arrowsmith est offert gratuitement dans sept écoles élémentaires de 
ce conseil scolaire.  Tr¯s peu dôinformations existent sur ce programme et les 
r®sultats des ®tudes portant sur le programme nôont pas encore ®t® publi®s. 
Cette initiative est un exemple de partenariat entre le public et le privé.  

 

Classes ordinaires avec soutien direct/indirect (niveaux 4 à 9)  
 
Les programmes Learning and Literacy (L&L) (programmes dôapprentissage 

et de compétences linguistiques) du Calgary Board of Education, à Calgary, en 
Alberta, permettent dôoffrir des aides vari®es aux ®l¯ves ayant des troubles 
dôapprentissage, de la 4e à la 9e année.  Ce programme, initialement offert dans 
six écoles, est maintenant en place dans onze établissements scolaires.  Les 
®l¯ves qui sont admis ont dôabord fait lôobjet dôune recommandation.  Les  
programmes L&L ont pour objectif dôaider chaque enfant ¨ acqu®rir les aptitudes, 
les connaissances et les compétences dont il a besoin pour réaliser son potentiel 
scolaire, social et affectif.  Lôenseignement en question cible lôam®lioration des 
compétences linguistiques (lecture et écriture) au sein même des classes 
ordinaires. Le personnel se compose, pour chaque classe, dôun enseignant 
ordinaire et dôun enseignant-ressource spécialisé dans le programme L&L, ce qui 
permet dôenseigner ¨ des groupes restreints.  Les élèves qui suivent ce 
programme b®n®ficient dôun enseignement intensif individualis® visant ¨ 
répondre à leurs besoins propres.  Selon le nombre dô®l¯ves qui suivent le 
programme dans chaque école et selon la souplesse des horaires, on peut 
consacrer une partie du temps aux technologies fonctionnelles ou à des cours 
supplémentaires en petits groupes.   

 
Le programme L&L a été conçu pour dispenser un enseignement explicite 

intensif, en parallèle à un enseignement assuré par les enseignants ordinaires. 
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Ce programme int¯gre la conception universelle de lôapprentissage, les 
technologies fonctionnelles, les adaptations pédagogiques et la planification 
stratégique.  Chaque élève suit un PPI et la collaboration entre la maison et 
lô®cole est fortement encourag®e.  La planification des transitions, les évaluations 
continues et lôacquisition dôaptitudes en autonomie font partie des programmes 
L&L.   

 
£tant donn® quôil nôexiste pour lôinstant aucun rapport dô®valuation, nous ne 

disposons pas dôinformations pr®cises sur lôefficacité de ce programme.  
 

Classes ordinaires avec soutien direct/indirect (école secondaire de 
deuxième cycle)  

 
Le Cochrane High School Learning Centre, de la Rockyview School Division, 

à Cochrane, en Alberta, offre un soutien aux élèves ayant des troubles 
dôapprentissage de la 9e à la 12e année.  Dans cette école, les élèves en 
question sont dans des classes ordinaires mais bénéficient de certaines 
adaptations.  Ils peuvent de plus b®n®ficier dôune aide compl®mentaire dans un 
« centre dôapprentissage ».  Les élèves fréquentent ce centre chaque semaine 
pendant trois ou six périodes de 76 minutes chacune.  Ces périodes sont des 
cours dôenseignement des strat®gies dôapprentissage pour lesquels les ®l¯ves 
reçoivent des crédits.  Chaque élève se fixe des objectifs pour chaque période et 
se fait évaluer en fonction de son comportement, de son organisation et de 
lôutilisation quôil fait de son temps.  Les élèves peuvent également étudier dans le 
centre dôapprentissage en dehors des p®riodes obligatoires, par exemple pour 
faire des devoirs particuliers si lôenseignant le leur demande.  Il y a toujours, 
dans ce centre, entre quatre et quinze élèves.  Chacun dôeux apporte du travail 
avec lui et b®n®ficie de lôaide dôun enseignant ou dôun auxiliaire, en fonction de 
ses besoins.  

 
Lôadministration de la Cochrane High School facilite le d®roulement du 

programme du centre dôapprentissage.  Par exemple, les élèves ont des horaires 
plus souples pour quôils puissent b®n®ficier de lôaide dont ils besoin pendant la 
journée.  Le personnel du centre dôapprentissage se compose de deux 
enseignants ¨ temps plein et dôun enseignant ¨ temps partiel qui a suivi une 
formation sur les technologies fonctionnelles.  Ces enseignants ont tous suivi 
une formation sur les troubles dôapprentissage. 

  
Les ®l¯ves participent ¨ lô®laboration de leur PPI et leur autonomie est 

favoris®e ¨ lôoccasion de conversations avec les enseignants sur les objectifs de 
ce plan, les strat®gies dôapprentissage, les adaptations et les technologies 
fonctionnelles.  La planification des transitions fait chaque ann®e lôobjet dôun 
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travail structuré et les élèves doivent se fixer des objectifs précis et apprendre à 
résoudre eux-mêmes certains problèmes.  

 
Les r®sultats scolaires des ®l¯ves cibl®s permettent dô®valuer lôefficacité de 

ce programme.  En effet, 95 pour cent des élèves ayant des troubles 
dôapprentissage qui fr®quentent le centre dôapprentissage r®ussissent ¨ finir leurs 
études secondaires.  Lôefficacit® de ce programme est ®galement ®valu®e gr©ce 
aux indicateurs suivants : connaissance que poss¯de lô®l¯ve de lui-même en tant 
quôapprenant, utilisation quôil fait des diff®rentes adaptations et des technologies 
fonctionnelles et capacit® de sôaffirmer.   

 

Écoles privées spécialisées pour élèves ayant des troubles 
dôapprentissage  

 
Il existe en Amérique du Nord de nombreuses écoles privées pour les élèves 

qui ont des troubles dôapprentissage.  Les questions de notre enquête ont permis 
de faire une analyse des informations données sur les sites Web de dix écoles 
privées.  Plusieurs caractéristiques communes ont été relevées :   

 
Å  groupes dô®l¯ves restreints (peu dô®l¯ves par enseignant) 

Å  enseignement des strat®gies dôapprentissage avec enseignement 
ordinaire du programme scolaire, visant ¨ favoriser lôautonomie des élèves 
en tant quôapprenants 

Å  obtention du diplôme avec possibilité de poursuivre des études 
postsecondaires (mesure du niveau de r®ussite de lô®l¯ve) 

Å  enseignement spécialisé offert à partir de la 4e année (deux écoles 
commencent cet enseignement plus tôt, la première à partir de la 1re 
année, et la deuxième à partir de la 2e année)   

Å  conseils offerts aux élèves ayant des problèmes sociaux ou affectifs, en 
plus de leur trouble dôapprentissage 

Å  technologies fonctionnelles offertes dans le cadre des programmes  

Å  enseignement dispens® par lôinterm®diaire dôune m®thode p®dagogique 
plurimodale 

 
La durée des programmes offerts dans ces écoles varie.  Certains 

®tablissements pr®voient deux ann®es dô®ducation sp®cialis®e avec une 
planification intense de la transition vers lôenseignement ordinaire.  Certaines 
écoles possèdent une structure plus souple, puisque la présence de chaque 
élève dépend de ses besoins propres.  Certaines différences concernent le 
niveau de formation spécialisée des enseignants, le perfectionnement de ces 
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derniers, lôacc¯s ¨ des aides compl®mentaires (p. ex. ¨ un orthophoniste), 
lôutilisation de programmes ou de m®thodes dôintervention particuli¯res ou 
lôexistence dôun enseignement dans le domaine des arts et dôune fili¯re 
professionnelle.   

 

Résumé 
 
Il ressort de lô®tude des publications actuelles portant sur lô®ducation des 

®l¯ves ayant des troubles dôapprentissage que lôutilisation dôun certain nombre 
dô®l®ments relevant des pratiques exemplaires en la mati¯re est important et que 
cette ®ducation ne requiert pas la mise en place dôun mod¯le particulier.  En ce 
qui concerne les pratiques exemplaires abordées dans le présent document, la 
diversité des services possibles exclut toute méthode unique et fait ressortir le 
besoin de dispenser un enseignement varié pour répondre aux besoins propres 
à chaque élève.  Il existe actuellement au Canada de nombreux modèles de 
prestation de services, chacun possédant des avantages et des inconvénients 
qui doivent être pris en compte pour offrir à chaque élève un enseignement 
adapté à ses besoins pendant tout son parcours scolaire. 
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Annexe 1  

 


