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RESUME

Ce mémoire s’inscrit dans le cadre d’une recherche de développement pédagogique
d’objet, destinée a des enseignants du secondaire. L’objectif porte sur la
conception, et la validation auprés d’un groupe d’experts, d’une grille visant
I’analyse de la qualité de situations d’apprentissage et d’évaluation en lecture
(GASAEL) congues pour des ¢léves de niveau secondaire en difficulté
d’apprentissage, notamment ceux du parcours de formation axée sur 1’emploi

(PFAE).

La problématique expose la nécessité chez les enseignants de trouver des réponses
ajustées aux besoins d’apprentissage des éléves ciblés, dans un contexte de
programmes élaborés par compétences. La situation d’apprentissage et d’évaluation

(SAE) est une instrumentation pertinente, mais demeure sous-utilisée.

Le cadre conceptuel, guidé par le modéele de la situation pédagogique de Legendre
(2005), assure 1’analyse du contexte de la SAE et permet d’identifier ses
caractéristiques. Ce cadre est suivi par la méthodologie de 1’Analyse de la valeur
pédagogique de Roque, Langevin et Riopel (1998) exposant la procédure d’analyse

des fonctions du produit, au regard des besoins des utilisateurs.

L’innovation de ce produit pédagogique tient en son caractére pragmatique; il
propose a la fois 1’analyse de la qualité des SAE, et une référence rapide a propos

des concepts porteurs d’une SAE, fournis par des exemples ou des explications.

Mots-clés : Grille d’analyse, situation d’apprentissage et d’évaluation, lecture,

Parcours de formation axée sur I’emploi (PFAE).
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ABSTRACT

This research project involved the development of an assessment tool for secondary
teachers. The objective of the project was to design and validate, with a group of
experts, a rubric for analyzing the quality of Learning and Evaluation Situations
(LESs) for students with learning difficulties—notably, those in the Work Oriented
Training Path (WOTP).

This research was designed to support WOTP teachers’ efforts to develop
competency-based instruction. The LES is a powerful context for teaching and

learning, but remains underutilized.

The rubric’s conceptual framework, based on Legendre’s (2005) model of situated
learning, facilitates (a) identification of the key features of LESs, and (b) analysis
of their quality. Roque, Langevin and Riopel’s 1998 methodology—°‘/’Analyse de
la valeur pédagigique’ (AVP)—was used to analyze the effectiveness of the rubric

for its intended users (i.e., WOTP teachers).

This research project’s contribution to the field of education lies in its practicality.
The rubric provides teachers with ready access to a reference bank of
explanations/examples of key LES features, encouraging reflection regarding the

quality of LESs they design.

Keywords: Rubric, Learning and Evaluation Situation (LES), reading, Work
Oriented Training Path (WOTP)
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INTRODUCTION A LA RECHERCHE

Ce travail s’inscrit dans le cadre d’une recherche de développement pédagogique
d’objet (Van der Maren, 2004). Elle vise la conception d’une grille d’analyse
adaptée aux exigences de la planification des apprentissages en lecture pour une
clientele d’¢éleves adolescents, éprouvant des difficultés d’apprentissage. L’objectif
de recherche est de concevoir, et de valider aupres d’experts, une grille permettant
I’analyse de la qualité de situations d’apprentissage et d’évaluation' (SAE) en
lecture, incluant les éléments suivants : la clientéle ciblée, c’est-a-dire les éléves
inscrits au Parcours de formation axée sur I’emploi (PFAE)?, 1’objet
d’apprentissage visé, soit la SAE en lecture, et les relations pédagogiques qui les

unissent dans le contexte d’une SAE de qualité.

Le premier chapitre aborde la problématique sous I’angle du changement de
paradigme, de 1’enseignement vers 1’apprentissage. Ce changement d’importance
est inhérent a la réforme du curriculum scolaire, en vigueur au Québec depuis I’an
2000, et s’applique au PFAE depuis septembre 2008. Cette porte d’entrée permet
d’identifier les besoins didactiques émergeants chez les enseignants dont celui de
répondre différemment aux besoins d’apprentissage des ¢€léves et dans le cas
particulier qui nous intéresse, celui des éleves en difficulté. Cela nous ameéne a
diriger la problématique de recherche vers I’aspect de [’appropriation d’une
instrumentation adaptée au nouveau contexte de programmes ¢élaborés par
compétences et de s’interroger sur les caractéristiques que devrait inclure une SAE

de qualité en lecture, destinée aux ¢éleves en difficulté d’apprentissage du PFAE.

' L’appellation « situation d’apprentissage et d’évaluation » est propre au Québec. Il s’agit d’une
situation aux visées formatives dans laquelle coexistent 1’apprentissage, et 1’évaluation du niveau
de développement de la compétence. Les caractéristiques de ce type de situation seront détaillées
au chapitre de la problématique. Notre intérét s’est porté vers la SAE parce qu’il s’agit de
I’instrumentation privilégiée par le Ministére de 1’Education, du Loisir et du Sport (MELS) pour
opérationnaliser le Programme de formation de 1’école Québécoise (PFEQ) et que notre grille
d’analyse s’adresse aux enseignants ceuvrant au PFEQ.

2 Le PFAE est I'un des trois parcours de formation offerts, au Québec, au deuxiéme cycle du
secondaire. Il s’adresse a des éléves de quinze ans et plus, au prise avec des difficultés
d’apprentissage importantes.



Le deuxieme chapitre est consacré au cadre conceptuel et introduit le modele de la
situation pédagogique de Legendre, (2005) comme base théorique a la
construction de notre grille d’analyse. Si nous avons choisi ce modéle, c’est en
raison de son caractére écosystémique. Il comprend, en effet, quatre sous-
composantes interreliées qui offrent la possibilit¢ d’appréhender notre objet
d’études en isolant les ¢éléments « éleve», «objet d’apprentissage » et

« enseignant’ ».

Apres avoir défini les caractéristiques de chacune de ces variables, nous nous
attardons ensuite & la quatriéme sous-composante « Milieu » du modéle de la
situation pédagogique de Legendre, (2005). C’est dans le « Milieu» ou se
traduisent les relations pédagogiques qui assurent la médiation entre les trois
autres ¢léments. Nous aborderons ainsi la contextualisation de la situation
d’apprentissage et d’évaluation. En effet, puisque I’un des buts de la SAE est de
mettre 1’éléve en action, cet outil ne peut donc étre envisagé hors de son contexte
d’utilisation. Comme le souligne Beckers, (2002) le caractére opératoire est le
premier trait distinctif de la compétence. Puisqu’une compétence s’inscrit dans une
action située, celle-ci doit étre en adéquation au contexte. Ceci rejoint notre
conception de 1’apprentissage qui se fonde, en partie, sur le constructivisme social
comme le dépeint le modele de 1’écologie de 1’éducation de Rocque, (1999)* selon

lequel DI’apprentissage est vu comme un processus actif et a travers lequel

I’apprenant se construit en interaction avec I’environnement (Joannert, 2003).

3 Pour ne pas alourdir le texte, nous nous conformons a la régle d’utilisation du masculin comme
valeur de neutre. Le mot enseignant représente donc aussi I’enseignante.

*Lécologie de I’éducation est née de la réunion de deux disciplines : écologie et éducation.
Puisque 1’écologie permet une meilleure compréhension de la dynamique présente dans divers
écosystemes, Rocque (1999) s’en est inspirée pour I’appliquer a I’éducation. L’intention poursuivie
par ce modele est de comprendre la dynamique qui intervient dans les divers types
d’éducosystémes, ou se retrouvent des étres humains apprenants, (Legendre 2005) pour en arriver a
énoncer les lois qui réglent cette dynamique (Rocque, 1999; Legendre 2005). La nature descriptive
du modele cherche a dépeindre le plus fidélement possible les divers types d’éducosystemes; alors
que sa nature prescriptive, vise l’élaboration de principes pouvant guider les interventions
pédagogiques. Nous avons porté une attention particuliére a ce modéle a cause de la nature
descriptive de notre grille d’analyse et de son intention de guider les interventions pédagogiques.
Nous avons cependant opté pour le modele de Legendre (2005) et choisi d’étayer la variable Sujet
(éleéve) en s’inspirant du modele de 1’écologie de I’éducation de Rocque (1999).



Cependant, comme notre intention est de soutenir 1’enseignant a se servir de
situations d’apprentissage optimales, nous ne pouvons utiliser qu’un seul modele
de référence. Ainsi, notre conception de I’apprentissage fait également place a la
psychologie cognitive et aux processus par lesquels I’apprenant sélectionne, traite,
recueille et emmagasine 1’information. C’est donc a partir de cette conception de
I’apprentissage et sur la base du modele de la situation pédagogique de Legendre,
(2005) que se dessine notre cadre conceptuel. Pour réaliser l’analyse des
caractéristiques des variables «éleve», «objet d’apprentissage» et
« enseignant », nous utilisons les données fournies par la littérature, que nous
complétons par une analyse de données, recueillies a 1’aide d’un questionnaire.
Nous terminons ce chapitre par une syntheése de 1’analyse des principales
caractéristiques et qualités retenues dans les sous-composantes du modéle de
Legendre, (2005). Cette synthése, présentée sous forme de figure nous autorise a
introduire la méthodologie, dont I’intérét porte sur 1’analyse de ces
caractéristiques, dans le but d’en dégager les fonctions potentielles du produit en

développement.

Au chapitre de la méthodologie, nous présentons le modele de 1’Analyse de la
valeur pédagogique (AVP) de Roque, Langevin & Riopel, (1998) utilisé¢ pour des
projets d’innovation pédagogique. Nous avons opté pour ce modele a trois phases
parce qu’il offre un cadre méthodologique rigoureux dans le contexte d’une
recherche de développement d’objet. De plus, il s’inscrit en continuité avec notre
problématique, puisqu’il permet de circonscrire les besoins généraux des
utilisateurs du produit a développer et de procéder a I’analyse fonctionnelle de ce
produit au regard des besoins. Nous retrouvons également dans ce chapitre le
cahier des charges ayant servi a la conception de notre grille d’analyse ainsi que la
grille elle-méme. Nous terminons ce chapitre par I’exposé des procédures utilisées

pour la validation de la grille d’analyse par les experts.

Dans le quatrieme chapitre nous analysons et discutons les commentaires des
membres du panel d’experts qui ont procédé a la validation de la grille d’analyse

puis a I’appréciation du produit final. Les considérations apportées par les



panélistes ayant permis 1’amélioration du produit y sont reprises et interprétées
dans le but de mettre en évidence la progression du travail méthodologique qui a
mené a finaliser la grille d’analyse. L’analyse des commentaires fait ressortir les
liens entre les besoins mis en évidence dans le cadre conceptuel et 1’apport de la

grille, en réponse a ces besoins.

Enfin, nous concluons ce travail de recherche par un retour sur notre question
initiale et le travail effectué pour arriver a y répondre. Nous abordons les
contributions de la recherche en tenant compte du travail réalisé et nous
enchainons avec les limites que nous y voyons. En terminant, nous illustrons

quelques perspectives de développement a court et & moyen termes.



CHAPITRE 1 PROBLEMATIQUE DE RECHERCHE

Ce chapitre développe la problématique de recherche en exposant dans un premier
temps le contexte général du Renouveau pédagogique (RP) au Québec. Apres
avoir décrit brievement ce contexte, caractérisé par I’approche par compétences, et
nous étre attardée a circonscrire la définition de la compétence retenue par le
Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport (MELS), nous abordons
I’évaluation des compétences, sujet a la fois flou et complexe, qui demeure
problématique malgré le fait que 1’on soit au terme de la période d’implantation du
RP, qui aura duré 10 ans. Sous ce théme, nous traitons de la place des
connaissances au sein des compétences pour mieux mettre en relief la dimension
cognitive dans le développement des compétences, compte tenu de notre intérét
porté vers les éléves ayant des difficultés d’apprentissage. Nous terminons la
premire partie de ce chapitre par la question de Dl’instrumentation dans un
contexte d’évaluation des compétences, ou nous situons notre objet d’études, soit

la situation d’apprentissage et d’évaluation.

La deuxiéme partie de ce chapitre met en évidence la SAE au sein du Parcours de
formation axée sur I’emploi (PFAE), et les besoins didactiques que cette nouvelle
forme d’instrumentation souléve chez les enseignantes et enseignants du secteur de
I’adaptation scolaire, ou la culture de [D’enseignement par objectifs est
particulierement ancrée. La notion de besoin étant également présente du coté des
¢leves, cela nous ameéne a dégager quelques besoins d’apprentissage, notamment

en lecture, chez les éléves concernés par le PFAE.

Enfin, nous terminons ce chapitre en mettant en relief les différents angles de la

problématique qui nous aménent a formuler notre question générale de recherche.



1.1 Le contexte général : le Renouveau pédagogique

La réforme du systeme scolaire québécois, maintenant renommée Renouveau
pédagogique (RP)’, est en vigueur depuis 2000. Tel qu’on peut le lire dans le
premier chapitre du Programme de formation de [’école québécoise de
I’enseignement secondaire (PDF), la transformation de I’école proposée se fonde
sur un choix de société. Dans ce contexte, le PDF expose la mission de 1’école:
Instruire dans un monde du savoir, Socialiser dans un monde pluraliste et
Qualifier dans un monde en changement (MEQ, 2003Db, p.5). La transformation du
curriculum met de l’avant une formation centrée sur le développement de
compétences et une Politique d’évaluation des apprentissages sur le théme « Etre
évalué pour mieux apprendre » qui mise sur I’intégration de 1’évaluation pour
soutenir les apprentissages (MEQ, 2003, p.14). Il y a une insistance sur
I’importance de renouveler les pratiques, notamment par la différenciation
pédagogique, en exploitant les champs d’intérét, les rythmes d’apprentissage et les
acquis différents des éleves, tout en prenant en compte la diversit¢ de leurs

contextes personnels, sociaux et familiaux.

1.1.1 L’approche par compétences

Le concept de compétence au cceur du RP n’est pas nouveau en soi et les
définitions qui tentent de circonscrire sa nature sont multiples. Quelques faits
saillants entourant 1’évolution de ce concept sont présentés ici dans le but de

mieux saisir le contexte actuel de son usage au Québec.

Vers les années 1970, le concept de compétences se substitue a la notion de
qualification et, comme le précise Le Boterf, (cité dans Scallon, 2004) a cette

époque, la reconnaissance personnelle est établie a travers les situations de travail,

> Ce mémoire comprend de nombreux acronymes. Pour faciliter la compréhension, le lecteur peut
se référer a la liste des abréviations p. X.



ce qui contribue a tenir compte davantage des compétences individuelles dans la

performance.

Dans le cadre scolaire, les programmes de formation par compétences voient
d’abord le jour dans le domaine professionnel, a 1’ordre d’enseignement
secondaire (Tardif, 2006). La notion de «compétences minimales» est présente et
comprend, comme le mentionne Laurier, (2005) des standards a atteindre pour
tous les ¢leves du secondaire, standards misant sur des savoir-faire. Le concept de
compétence s’est depuis transformé pour se fondre aux besoins propres a notre
société en perpétuel changement, que Collerette & Schneider, (2004) qualifient
comme ¢étant en mutation. La personne compétente doit étre en mesure de
s’adapter a des contextes mouvants et en devenir. Cependant, qu’en est-il

aujourd’hui du concept de compétence au cceur du curriculum scolaire?

Selon Laurier, (2005) le flou persiste autour du concept. Ceci pourrait méme étre,
selon lui, la cause des nombreuses tangentes qu’ont prises les programmes par
compétences. Pour Roegiers, (2004b) les orientations induites par 1’approche par
les compétences sont nombreuses. Elles sont dictées suivant la facon dont le
concept est compris. Selon une recherche que 1’auteur a menée auprés de 66
responsables de systémes éducatifs issus de 10 pays différents adoptant des
curriculums basés sur le développement de compétences, il a été démontré que,
malgré 1’utilisation de ce vocable, ces curriculums désignent souvent des réalités
différentes. Toujours selon Roegiers, (2004b) il arrive parfois que les choix
pédagogiques qui sous-tendent les programmes par compétences soient
radicalement opposés au concept de compétence. Comme Tardif, (2006) le
souligne, 1’absence de consensus clair entourant la définition de ce terme étant
toujours actuel, ceci cause un probléme lorsqu’il s’agit « ... de déterminer si une
formation est véritablement orientée vers le développement de compétences... de
proposer des situations d’apprentissage cohérentes par rapport a cette

formation... » (p.1).



Au Québec, les nouveaux programmes de formation (MEQ, 2001) placent au
premier plan le développement de compétences et mettent 1’accent sur les
processus d’apprentissage. La planification des apprentissages accorde une place
centrale au « savoir-agir » qui, comme nous 1’abordons dans les prochaines lignes,
concerne les fagons particuliéres de combiner les ressources et les savoir-faire

différents d’une situation a 1’autre, d’un contexte a 1’autre.

La définition de la compétence retenue par le Ministére de 1’Education® s’est
largement inspirée de Perrenoud (cité dans Boutin et Julien, 2000) ainsi que de Le
Boterf, (cit¢ dans Scallon, 2004). Elle consiste en « un savoir-agir fondé sur la
mobilisation et I’utilisation efficace d’un ensemble de ressources » (MEQ, 2000).
Considérant notre préoccupation d’évaluation des compétences qui se trouve
intimement liée a la situation d’apprentissage et d’évaluation, les mots clés de

cette définition méritent qu’on s’y attarde.

1.1.1.1 Le savoir-agir

Selon Le Boterf, (2003) la notion de savoir-agir renvoie a 1’idée d’une capacité a
recourir aux acquis scolaires comme aux acquis de la vie courante. Le savoir-agir
a une portée plus grande que le savoir-faire car il implique une notion de transfert.
Tardif, (2006) distingue le savoir-agir du savoir-faire selon quatre plans.
Premiérement, le savoir-faire reléve d’une série d’actions alors que le savoir-agir
laisse la place aux découvertes, puisqu’il est impossible de déterminer tous les
agencements de ressources qui seront mobilisées dans chacune des situations.
Deuxi¢mement, le savoir-faire peut étre automatisé et non le savoir-agir. Ensuite,
le savoir-faire s’exerce hors de tout contexte contrairement au savoir-agir qui est
toujours contextualisé. Enfin, le degré de complexité du savoir-agir est toujours

trés élevé précisément a cause du nombre important de ressources a mobiliser.

® Le Ministére de I’Education du Québec (MEQ) est devenu en 2005 le Ministére de I’Education,
du Loisir et du Sport (MELS).



1.1.1.2 La mobilisation des ressources

Le terme « ressource » a un sens large et s’étend au-dela des ressources cognitives.
Le Boterf, (2003) distingue deux types de ressources : les ressources personnelles
relevant par exemple de la connaissance de 1’individu, du savoir-faire en termes
d’habiletés, des ressources psychologiques et émotionnelles, de la culture et des
valeurs; et les ressources de I’environnement, correspondant aux réseaux
documentaires, aux banques de données, aux réseaux d’expertise, etc. Pour
Roegiers, (2003) « mobiliser des ressources » signifie articuler des savoirs et des
savoir-faire, c’est-a-dire les combiner pour effectuer une production attendue.
Selon Scallon, (2004) le terme mobiliser implique plus qu’une application ou une
utilisation de connaissances dans des situations variées. Il s’agirait plutdt d’une

transformation de savoirs et de savoir-faire.

1.1.1.3 L’utilisation efficace des ressources

La définition de compétence implique également 1’idée d’efficacité, que Scallon,
(2004) associe a la notion « ...d’utilisation intentionnelle de contenus notionnels,
d’habiletés intellectuelles et sociales...» (p. 105). Pour que [’utilisation des
ressources soit efficace, le savoir-agir doit étre conscient, c'est-a-dire qu’il ne
reléve pas d’un réflexe ou d’un automatisme. Comment, en prenant appui sur ces

concepts clés de la compétence, peut-on envisager la question de 1’évaluation?

1.1.2 L’évaluation authentique

Les programmes d’¢tudes relevant du curriculum précédent le RP étaient
construits dans une logique disciplinaire et préconisaient une approche par
objectifs. Comme le décrit le Conseil supérieur de 1’éducation, (2007) ces
¢léments étaient découpés selon des objectifs intermédiaires et terminaux détaillés,
constituant les contenus de formation. L’évaluation consistait a quantifier des

prises d’information & un moment donné, souvent en dehors de tout contexte. Il
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s’agissait de rendre compte formellement et d’une maniére sommative, des

apprentissages relatifs a une discipline.

Dans le contexte des programmes par compétences, l’évaluation appelle a
I’authenticité en proposant a 1’¢léve des contextes d’apprentissage s’approchant le
plus possible de la réalit¢ du quotidien, ce qui serait susceptible de favoriser,
comme le mentionnent Laurier, (2005) & Louis, (1999) son engagement et sa
motivation. Pour Wiggins, (1990) le changement de culture évaluative est issu de
la prémisse que I’évaluation devait répondre aux besoins des apprenants. Selon lui,
les tests traditionnels qui reposent sur des items (p. ex. les tests a choix multiples)
se limitent au rappel ou a la reconnaissance, hors contexte, de ce que 1’apprenant a
retenu. Il ne peut y avoir place a des inférences valables. La l1égitimité de ces tests
est alors déterminée uniquement par les ¢léments correspondants au contenu des
programmes. En contrepartie, 1’évaluation authentique permet d’observer
directement la performance des ¢€léves, dans ’action, a travers une gamme de
taches intellectuelles complexes simulant des défis réels. L’observation des éleves
s’effectue tout au cours de 1’apprentissage et permet a 1’évaluation d’exercer sa

fonction « d’aide a I’apprentissage ».

Le paradigme de I’approche par compétences accorde a 1’évaluation deux
fonctions : la premicre, celle d’aide a I’apprentissage, s’appuie sur une pratique
d’accompagnement ou la régulation des apprentissages s’effectue de maniére
itérative et interdépendante; la seconde, de 1’ordre de la reconnaissance des
compétences, s’exerce a des moments stratégiques afin de faire le point sur 1’état
du développement atteint. Qu’il s’agisse de I'une ou 1’autre de ces fonctions,
I’évaluation a une valeur formative accrue, car elle s’effectue de manicre intégrée
et simultanée en cours d’apprentissage. La fonction qui nous interpelle davantage
et sur laquelle porte notre intérét de recherche est celle d’aide a ’apprentissage et

concerne précisément la SAE.
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1.1.2.1 L’évaluation des compétences

La compétence implique des savoir-agir complexes et la mobilisation de plusieurs
ressources dans des situations variées. Cela ouvre sur une multitude de choix de
contextes et de situations d’apprentissage. Les nombreuses situations’ auxquelles
peuvent recourir les enseignants pour mettre en ceuvre chaque compétence sont
déterminées par autant de paramétres différents®, ce qui rend 1’acte d’évaluer fort
complexe. De plus, ils ne peuvent plus se référer aux outils d’évaluation servant,
comme le décrit Gerard, (2005) a prélever des échantillons d’objectifs spécifiques
associés a des contenus. L’évaluation seule des résultats ne représente qu’une
faible estimation du savoir et du savoir-faire d’une personne. L’évaluation des
compétences doit tenir compte de la fagon dont I’apprenant se représente les
connaissances, de la mani¢re dont il les organise et les transforme, tout en
accordant une attention particuliere a la dimension sociale de I'apprentissage.
Cependant, bien que, d’une part, le PDF insiste sur la nécessité de recourir a la
différenciation pédagogique afin de répondre plus adéquatement aux intéréts et
aux besoins des éléves (MELS, 2008a, 2008 b, 2006¢, 2003; MEQ, 2001, 1999) et
que, d’autre part, on s’intéresse depuis longtemps aux intéréts et a la motivation
des éleves (Cartier, 2007, 2006; Cartier & Théorét, 2004; Viau, 1994), nous
n’avons pas recensé d’outils, disponibles aupres des enseignants, pour évaluer le
niveau cognitif d’apprentissage des ¢éléves ou les processus engagés par les taches

complexes qui permettraient de répondre aux besoins cognitifs des éléves.’

7 Au chapitre du cadre théorique, nous définissons les différentes situations que nous avons
recensées.

¥ Tardif (2006) fait état de deux types de paramétres : la discipline ou le champ d’enseignement qui
est le paramétre privilégié pour déterminer les situations, et le paramétre concernant le type de
dispositifs pédagogiques tels 1’enseignement magistral, 1’apprentissage a partir de problémes, de
projets et de cas, etc.

? Nous présentons, au chapitre de la méthodologie, quelques grilles d’analyse qui nous ont servi de
modeles afin d’en tirer des fonctions potentielles utile & notre produit pédagogique.
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1.1.2.2 L’évaluation des connaissances au sein de la compétence

Le débat concernant la conception des programmes ¢€laborés par compétences est
présent depuis leur arrivée (Boutin & Julien, 2000; Gauthier, Mellouki, Simard,
Bissonette & Richard, 2004). Boutin &t Julien, (2000) reprochent notamment aux
concepteurs d’opposer [’enseignement a 1’apprentissage en considérant
I’enseignement comme la simple transmission de connaissances. Cette dérive qu’a
effectivement prise le milieu scolaire au début de 1’implantation de la réforme

scolaire au Québec a accentué le débat™.

L’année 2010 marque le terme de I'implantation du RP au Québec. Des
modifications importantes sont apportées, particuliecrement au regard des
connaissances. En effet, le MELS, (2009) a mis a la disposition des enseignants un
premier document, traitant de la progression des apprentissages en frangais, langue
d’enseignement au primaire. D’autres documents concernant la progression des
apprentissages dans les autres disciplines d’ordres d’enseignement primaire et
secondaire ont été produits et constituent un complément a chaque programme
disciplinaire. L’intention est d’apporter des précisions sur les connaissances que
les éléves doivent acquérir et étre capables d’utiliser, et de mettre a la disposition
des enseignants un outil supplémentaire pour les aider a planifier leur
enseignement. Nous partageons le point de vue de Tardif, (2006) en ce qui
concerne le caractére restrictif du mot « connaissances », limitant les ressources
mobilisables a la composante cognitive. Néanmoins, cette derniére mérite qu’on
s’y attarde, d’une part parce qu’elle relie I’¢léve a 1’objet d’apprentissage et que,
d’autre part la clientéle visée par 1’objet de recherche est aux prises avec des

difficultés d’apprentissage dont la source peut provenir d’un déficit cognitif.

A titre d’exemple, le mouvement de Coalition Stoppons la réforme méne depuis le début de
I’implantation de la réforme scolaire une lutte commune pour faire cesser son implantation.
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1.1.2.3 Les connaissances, la cognition et 1’arrimage entre les processus mentaux

et les exigences d’une tache

Du point de vue de I’écologie humaine, la cognition serait selon Legendre, (2005)
le « Processus par lequel un organisme ou un dispositif acquiert des informations
sur ’environnement et les interpréte pour régler son comportement » (p. 227)."
L’apprentissage est un processus complexe dont la nature, pour paraphraser
Laberge, (2002) est a la fois cognitive, sociale et affective. L’évaluation en fait
partie de manicre intégrante. Le point de vue cognitiviste renouvelé de I’évaluation
de Pellegrino, Chudowsky & Glaser, (2001) se rapproche de cette conception. Les
auteurs posent les bases de 1’évaluation, peu importe sa fonction, en mettant en
¢vidence 3 piliers : (1) un modele cognitif exposant la fagon dont les étudiants se
représentent les connaissances et développent leurs compétences en la matiere
(incluant les conditions du contexte lors de 1’apprentissage)'?, (2) les taches ou les
situations permettant d'observer la performance des étudiants, et (3) une méthode
d'interprétation pour I'¢laboration des inférences a partir des éléments de preuve
ainsi obtenus de la performance. Ces trois piliers — la cognition, l'observation et
l'interprétation — doivent étre explicitement reliés et congus comme un ensemble
coordonné, sans quoi le sens de I'évaluation en sera compromis (Pellegrino,
Chudowsky & Glaser, 2001). Toujours selon les auteurs, le probleme est que
I'évaluation des résultats scolaires est fondée sur des croyances trés restreintes
concernant l'apprentissage et les compétences, croyances qui ne sont pas toujours
conformes aux connaissances actuelles a propos de la cognition et de
l'apprentissage. Ils précisent qu’une bonne évaluation devrait se préoccuper

davantage de la facon dont I’apprenant apprend (par exemple en analysant les

" Sous cet angle, nous entendons par « connaissances » 1’ensemble des connaissances déclaratives,
procédurales et conditionnelles, tel que Tardif (2006) les congoit.

12 Pellegrino et al. incluent ici les conditions du contexte de la classe lors de I’apprentissage, soit la
fagon dont sont présentées les apprentissages et les tiches évaluatives. Les contextes social et
culturel doivent également étre pris en compte en évaluation puisqu’ils peuvent renseigner sur la
fagon dont les ¢€léves s’engagent dans les pratiques communicatives appropriées (poser des
questions et y répondre).
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processus mentaux des apprenants au cours de I’exécution des taches)" ainsi que
des exigences cognitives des taches. Cependant, soulignent-ils, la validation des
taches pertinentes qui exploitent les connaissances et les processus cognitifs fait
souvent défaut. Si la préoccupation d’établir 1’adéquation entre les connaissances
et les processus cognitifs engagés au sein des situations d’apprentissage et
d’¢évaluation n’est pas présente, il semble préoccupant de questionner le jugement

¢évaluatif basé sur ce type de situations.

Or, notre intérét a analyser la qualité des situations d’apprentissage proposées aux
¢léves vient notamment de notre questionnement concernant la présence ou non de
I’équilibre entre les processus mentaux mis en ceuvre par un apprenant lors de
I’exécution d’une tache, et les exigences cognitives proposées par cette tache. Cet
exercice nous semble encore plus important lorsqu’il s’agit d’éleves en difficulté
d’apprentissage puisque plusieurs d’entre eux sont aux prises avec des troubles
spécifiques ayant comme point de départ des atteintes ou limitations cognitives.
Les travaux de John Sweller (cité dans Tricot, 1998) viennent appuyer la nécessité
de circonscrire cet aspect de notre recherche. Ces travaux concernent
principalement les effets produits par la fagon dont une situation est présentée ainsi

que son but sur la charge cognitive et sur I'apprentissage.

La définition la plus récente de la charge cognitive selon Chanquoy, Tricot &
Sweller, (2007) est la suivante: « Le phénomeéne de la charge cognitive
correspond a D’intensit¢ du traitement cognitif mis en ceuvre par un individu
lorsqu’il réalise une tache donnée dans un contexte particulier » (p.248). La notion
de la charge cognitive en éducation est d’autant plus pertinente que le déploiement
de compétences implique la mobilisation d’un ensemble de ressources. Or,

toujours selon les auteurs, 1’¢léve dont les capacités cognitives sont toutes

1] existe une variété de stratégies d’enseignement en ce sens telles les entrevues, 1’observation
des éleves lors de pratiques guidées en enseignement stratégique ou 1’éléve pense a haute voix au
moment d’exécution de taches de résolution de probléme, I'analyse des erreurs, etc.
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occupées a la résolution d’une tdche disciplinaire (peu importe la discipline)
n’aura plus de ressources disponibles pour I’apprentissage dans le domaine en
question. Chanquoy & al., (2007)" mettent en évidence plusieurs variables en
interaction, impliquées dans le phénomene de la charge cognitive. Le degré
d’intensité du traitement cognitif engagé lors du traitement d’une tiche peut
dépendre du nombre d’informations a traiter et de leurs relations
d’interdépendance, de la quantité d’informations a traiter, des stratégies employées
par I’individu, de la présence d’interférences cognitives, sociales ou émotionnelles
dans la situation, de la proximité entre les traitements ou de ’effort que 1’individu
produit au moment de la réalisation de la tache. Une derniere variable s’ajoute a la
théorie de la charge cognitive : a long terme, ’accroissement des connaissances
relatives a la tache devrait diminuer la charge. L’analyse de ces variables dans un
contexte de situation d’apprentissage et d’évaluation de qualité nous semble étre
incontournable, d’autant plus que Chanquoy & al., (2007) confirment que dans les
situations ou la réalisation de la tache implique 1’apprentissage, le cout li¢ a la

situation différe de celui li¢ a I’apprentissage.

Comme nous 1I’avons mentionné, la cognition constitue 1’'une des composantes de
la compétence. Sa place dans la nouvelle facon de considérer les apprentissages
demeure cependant d’une grande importance, particulierement lorsqu’il s’agit
d’intervenir aupres d’¢éléves présentant des dysfonctions cognitives. Selon
Pellegrino & al., (2001), une des caractéristiques essentielles dans la conception
d’une bonne évaluation consiste en une interprétation qui correspond a un modele

basé sur la cognition et I'apprentissage.

* Nous nous sommes appuyés sur ces travaux pour analyser la complexité des tiches ainsi que la
qualité du rapport entre 1’objet d’apprentissage et I’apprenant.

> Par exemple, le déficit de compréhension en lecture chez les éléves en difficulté pourrait
s’expliquer, en partie, par la surcharge cognitive causée par la demande simultanée des processus
de compréhension exigés par la tiche et les ressources mobilisées pour 1’apprentissage des
connaissances linguistiques déficitaires (vocabulaire, syntaxe, orthographe...).



16

1.1.2.4 Un modéle cognitif d’apprentissage

Les compétences se développent dans D’action. Cela signifie que plusieurs
contextes peuvent €tre nécessaires pour porter un jugement sur le niveau de
compétence d’un apprenant. Afin de soutenir I’¢léve dans la progression de ses
apprentissages, les enseignantes et enseignants doivent documenter leur parcours
de développement de compétences en gardant des traces a I’aide notamment de
situations d’apprentissage et d’évaluation. Ce parcours doit suivre une trajectoire
développementale et il devrait y avoir, a travers les productions des éléves, des
¢léments observables permettant de traduire les changements qui s’opérent au
regard des étapes du développement des compétences visées. Dans les
programmes d’études québécois, ce parcours est guidé par des attentes de fin de
cycles et des échelles de niveaux de compétences, mais qui, selon Tardif, (2006)
ne correspondent pas aux caractéristiques d’'un modele cognitif d’apprentissage. 1l
s’agit plutot de portraits globaux auxquels pourrait correspondre le profil des
¢leves a des moments de leur formation. Comme le souligne 1’auteur, il n’existe
pas de modeles cognitifs d’apprentissage qui permettraient de préciser les étapes
de développement des compétences. De tels modeles, selon lui, donneraient
I’opportunit¢ dans un contexte de formation axée sur le développement de

compétence, de délimiter le choix des situations d’apprentissage et d’évaluation.

Or, ce choix est particulierement crucial dans le cas des ¢éleves en difficulté.
Puisque plusieurs de ces €léves rencontrent des obstacles ou limitations dans leur
développement cognitif, affectif ou social, il est important de connaitre quelles
sont précisément les étapes de développement de la compétence pour anticiper les
contraintes qu’ils auront a affronter. Il en est de méme pour les formes
d’évaluation qui sont différentes dans un contexte de développement de

compétences et qui peuvent avoir une incidence sur I’apprentissage des éléves'®. Si

' Par exemple, I’entrevue ou la coévaluation qui, de par le dialogue pédagogique qui s’établit entre
I’enseignante ou 1’enseignant et 1’éléve, permettent d’accéder a la pensée et au raisonnement.
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I’enseignant ne peut disposer de modeles ou n’est pas guidé dans 1’utilisation
d’une nouvelle instrumentation, la fiabilit¢ des résultats peut en étre affectée.
Pellegrino & al., (2001) soulignent, a cet effet, la nécessité d’explorer la manicre
dont les enseignants peuvent étre assistés pour intégrer de nouvelles formes
d'évaluation dans leurs pratiques pédagogiques. C’est dans cette perspective que le
produit pédagogique développé peut notamment supporter les enseignants a mieux

utiliser I’instrumentation qu’est la SAE.

1.1.2.5 L’instrumentation

La Loi sur l’instruction publique mentionne qu’il revient a 1’enseignante ou
I’enseignant de choisir les modalités d’intervention pédagogiques ainsi que
I’instrumentation pour vérifier 1’atteinte des objectifs des programmes (LIP, 2010).
Toutefois, le MEQ, (2002) recommande aux enseignantes et enseignants d’utiliser
la SAE, comme outil privilégi¢ pour le développement des compétences. On peut
lire dans le cadre de référence portant sur /’évaluation des apprentissages au

préscolaire et au primaire:

« L'enseignant qui doit se prononcer sur les progres accomplis pendant le
cycle ou sur les niveaux de compétence a la fin du cycle porte son jugement
a partir des tdches qui ont permis aux éleves de démontrer leurs
compétences dans leur globalité, a l'intérieur de situations signifiantes et
complexes, qui incitent les éleves a mobiliser des savoirs essentiels dans
des contextes variés. Les tdches a réaliser a l'intérieur de ces situations
correspondent a des activités que les éleves sont appelés a faire a l'école
ou a l'extérieur de l'école. Les situations d’apprentissage et d'évaluation se
déroulent parfois durant plusieurs périodes, plusieurs jours, voire
plusieurs semaines. » (MEQ, 2002, p.22 ).

Dans ce méme document, il est écrit que I’évaluation des apprentissages est « ...
une démarche qui permet de porter un jugement sur les compétences développées
et les connaissances acquises par 1’éléve en vue de prendre des décisions et d’agir.
Ce jugement doit s’appuyer sur des informations pertinentes et suffisantes qui

donnent un sens a la décision. » (p.7).
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On peut donc se questionner a savoir si les enseignants disposent d’une
instrumentation signifiante et complexe, leur permettant d’identifier ce qui est
pertinent et suffisant pour témoigner du développement des compétences de

I’¢éleve, notamment de 1’¢éleve ayant des difficultés d’apprentissage.

Nous remarquons que les procédés d’évaluation des compétences sont trés
diversifiés. Tardif, (2006) a observé que plusieurs modalités d’évaluation
constituent une adaptation d’approches, d’instruments ou d’outils, différente de la
logique conceptuelle d’une formation axée sur le développement de compétences.
D’autres auteurs (Gerard, 2007; Gerard & Roegiers, 2006; Roegiers, 2004, 2000)
confirment la difficulté a concevoir des outils pertinents et valides permettant
d’évaluer les compétences. Dans un rapport portant sur 1’évaluation du nouveau
programme de formation de I’école québécoise a I’enseignement primaire, Deniger
& Kamanzi, (2004) relatent que les difficultés sont persistantes au regard de
I’évaluation et que les enseignants ont du mal a utiliser les outils mis a leur
disposition. Un second rapport mené par la Table de pilotage du RP" (MELS,
2006) rapporte également que les enseignants ne sont toujours pas a I’aise avec les
pratiques évaluatives, plus particulierement avec «...[I'utilisation des critéres
d’évaluation du Programme, les attentes de fin de cycle définies dans le

Programme et I’utilisation des échelles de niveaux de compétence. » (p. 63). "

En somme, ce qui ressort de cette premiére partie de 1’exposé de notre

problématique est que [’évaluation, dans un contexte de développement de

17 La Table de pilotage du RP a été mise sur pied en juin 2005 par le ministre de I’Education, du
Loisir et du Sport. Elle est présidée par le sous-ministre de 1’Education, du Loisir et du Sport et est
formée de représentants du ministére de 1’Education, du Loisir et du Sport du Québec et des
principaux partenaires de 1’éducation. De fagon globale, son mandat consiste a identifier les enjeux
liés a la mise en ceuvre du RP, les changements et les obstacles inhérents et de recommander au
ministre des stratégies et des actions appropriées.

' Afin de suivre I’implantation du RP au secondaire, le MELS a mandaté, en 2007, une équipe de
recherche de la Faculté des sciences de 1’éducation de 1’université Laval pour conduire une étude
sur les impacts du RP auprés des jeunes. Le projet ERES (Evaluation du Renouveau a
I’enseignement secondaire) a pour but principal d’évaluer le fonctionnement scolaire des éléves,
leurs perceptions de 1’enseignement et la perception qu’ont leurs parents de 1’école (ERES, 2008).
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compétences, demeure confuse. D’une part, il y a un flou entourant le concept de
compétence ce qui donne comme résultat des modalités d’évaluation
controversées. D’autre part, D’instrumentation utilisée ne semble pas bien
comprise. Comme les compétences ne sont pas élaborées suivant un modele
cognitif d’apprentissage, la documentation du parcours de formation de 1’¢léve est
difficile a réaliser. Les cibles de fin de formation et les échelles de niveaux de
compétences proposées aux enseignants ne peuvent suffirent a dresser un portrait
réel de développement des apprentissages. Le caractére complexe des taches qui
appelle la mobilisation et I'utilisation d’un ensemble de ressources n’est pas sans
compliquer davantage la mise en place de situations permettant le déploiement des

compétences.

Puisque le Ministeére de ’éducation du loisir et du sport (MELS, 2006¢c; MEQ,
2002) privilégie la situation d’apprentissage et d’évaluation comme principal
instrument permettant le développement et 1’évaluation des compétences en cours
d’apprentissage, comment, dans ce contexte, s’assurer qu’elle remplit bien son role
au regard de la qualité des apprentissages et de I’évaluation, particuliérement au

sein du parcours de formation axée sur 1’emploi?
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1.2. Le contexte spécifique : La situation d’apprentissage et d’évaluation au
Parcours de formation axée sur I’emploi (PFAE)

Nous situons, dans cette deuxiéme partie de la problématique, la SAE en contexte
du PFAE. D’abord, nous mettons en relief la nature et la fonction de la SAE.
Ensuite nous établissons un lien entre ce nouveau type d’instrumentation et les

besoins didactiques des enseignants du PFAE.

1.2.1 Nature et fonction de la situation d’apprentissage et d’évaluation

Les situations d’apprentissage peuvent étre de natures différentes” : situation de
connaissances, d’habiletés, ou de compétences (Scallon, 2004). La SAE est une
situation de compétences. Elle vise avant tout le développement de compétences,
mais contribuent également, en cours d’apprentissage, a faire le point sur leur
développement. Son caractére complexe® fait appel a la capacité de ’apprenant a
mobiliser un certain nombre de ressources, ce qui, selon plusieurs (Gerard, 2003;
Scallon, 2004; Tardif, 2006), est ’essence méme de la compétence. L utilisation
de situations complexes, dans un contexte de programmes axés sur le
développement de compétences, est une pratique également reconnue par plusieurs
(De Ketele, 2001; Gerard, 2007; Laveault, 2005; Legendre, 2001; Rogiers, 2004a;
Scallon, 2004; Tardif, 2006). La conception de telles situations comporte
cependant des difficultés. Gerard, (2007) expose le probléme sous deux angles : la
premicre contrainte est d’évaluer le niveau de complexité de la situation, qui peut
étre variable d’un éléve a ’autre, selon les connaissances ou les expériences de

chacun en rapport a la situation’. Ainsi, une méme situation peut s’avérer

' Nous retrouvons les définitions de ces types de situation au chapitre du cadre conceptuel.

?» Nous définissons de maniére plus substantielle le caractére complexe de la situation, au chapitre
du cadre conceptuel.

! Roegiers (2004) aborde la notion de proximité de I’éléve par rapport a la situation. Cette notion
référe au degré de connaissance de 1’éléve par rapport a la situation. L’auteur gradue ce degré de
connaissances selon qu’elles sont cognitives ou affectives. Nous revenons sur cette notion au
chapitre du cadre contextuel et nous établissons un lien entre cet aspect et les représentations de
I’¢éléve au regard de la situation.
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complexe pour un éléve, mais trés peu pour un autre. La deuxiéme, le niveau de
complexité, peut aussi étre envisagé selon ce qui est souhaité par le concepteur de
la situation. Comme le soulignent Lodewyk & Winne, (2005) le concepteur
détermine les caractéristiques de la tdche, mais ce sont les éléves et non le
concepteur des tdches qui construisent les informations lorsqu’ils s’engagent dans
la tache et la réalisent. Ainsi, suivant la notion de « transposition didactique »
reprise par Legendre, (1998) les enseignants ont le travail de transformer les
savoirs savants du curriculum en savoirs enseignés, a travers les taches et les
objets d’apprentissage, et de s’assurer que ces savoirs enseignés sont réellement
appris. Elle ajoute : « ...en raison des contraintes propres au contexte scolaire et a
la classe, ils [les enseignants] ne peuvent actualiser le curriculum, c'est-a-dire le

rendre effectif, qu'en I'adaptant a leurs éléves » (p. 34).

La SAE a donc une fonction instrumentale. Elle permet de mettre en ceuvre la
compétence et de répondre aux besoins d’apprentissage et d’évaluation des éléves.
Pour en assurer sa pleine efficacité et lui conférer un caractére de qualité, ce type
de situation ne peut étre « désincarné », c’est-a-dire traité isolément des aspects
contextuels qui concourent a sa réalisation. Le contexte dans lequel son
exploitation a ¢été planifiée prend en compte les interventions du personnel
enseignant, mais aussi les caractéristiques des apprenants. L’identification des
forces et difficultés permet notamment d’anticiper ’ampleur des défis que peut

présenter pour eux le développement de la compétence en lecture.

Nous abordons dans les prochaines lignes le contexte du PFAE. Nous mettons en
relief les besoins des utilisateurs secondaires de notre grille, soit les €léves, et les
besoins émergeants des utilisateurs principaux c¢’est-a-dire le personnel enseignant

du PFAE.
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1.2.2 Le Parcours de formation axée sur I’emploi (PFAE)

La mise en ceuvre du RP s’est effectuée graduellement depuis 2000 dans le
systéme d’éducation Québécois, pour s’introduire au premier cycle du secondaire
de 2005 4 2007, avec une année supplémentaire au calendrier initial. A compter de
2008, c’est au tour du deuxieme cycle du secondaire d’appliquer le Programme de
formation (PDF). Trois parcours de formation sont offerts dans un contexte d’offre
diversifiée de services aux ¢léves. Le parcours de formation axée sur 1’emploi est

I’un de ces trois parcours.

Le PFAE s’adresse aux ¢léves de quinze ans et plus qui ont un cheminement
scolaire plus difficile et qui souhaitent entrer sur le marché du travail rapidement.
Deux formations y sont dispensées. L’une meéne a 1’exercice d’un métier semi-
spécialisé et s’adresse aux éléves qui ont débuté les programmes du secondaire
sans avoir atteint les standards de réussite en langue d’enseignement et en
mathématiques. L’autre, la formation préparatoire au travail (FPT), est destinée
aux ¢léves n’ayant pas atteint les objectifs des programmes d’études du primaire
dans ces mémes maticres. Les deux formations du PFAE se déroulent en
alternance travail-études. Ceci signifie qu’une formation pratique relevant du
domaine professionnel est donnée en classe, et qu’elle s’accompagne d’une
formation en milieu de travail, ou les ¢éleves peuvent développer leur employabilité
lors de stages. La formation générale de base doit également étre offerte en
complémentarité a la formation pratique pour augmenter le niveau de transfert des
apprentissages. L’alternance travail-études permet donc beaucoup d’ouverture
pour développer des situations d’apprentissage ayant une portée trés signifiante
pour les éléves. Néanmoins, certaines observations relevées sur le terrain semblent
nous indiquer que la planification des apprentissages ne va pas en ce sens. Nous
précisons le contexte de ces observations dans les prochaines lignes, les mettant en
relief avec certains besoins identifiés, d’abord chez les éléves puis chez le

personnel enseignant.
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1.2.2.1 Les besoins des éléves du PFAE

Roberts, Torgesen, Boardman & Scammacca, (2008) rapportent qu’en 2005, aux
Etats-Unis 2, 36% des éléves de quatriéme année et 27% des éléves de huitiéme
année performent en dessous du niveau de base acceptable pour la compréhension
en lecture. On note également que ces ¢léves sont incapables de comprendre
d’importants concepts et d’acquérir de nouvelles connaissances d’un niveau plus

¢levé. Biancarosa & Snow, (2006) ajoutent que:

“...eight million young people between fourth and twelfth grade struggle to
read at grade level. Some 70 percent of older readers require some form of
remediation. Very few of these older struggling readers need help to read
the words on a page; their most common problem is that they are not able
to comprehend what they read. Obviously, the challenge is not a small one.

(p.3).

Selon Vaughn & al., (2008) les causes des difficultés en lecture chez les éleéves

plus agés™ sont trés variées :

« (a) not all students are provided with substantive early intervention, (b)
some students are provided with inadequate early intervention, (c) some
students who are provided with effective intervention early struggle later
when text and knowledge demands increase, and (d) some students
manifest reading difficulties later in their schooling who did not have
reading difficulties early (Leach, Scarborough, et Rescorla, 2003, Lipka,
Lesaux, et Siegel, 2006). For these reasons, improved knowledge about
effective interventions for older students is needed.” (p.339)

Bien qu’il n’existe pas de statistiques aussi détaillées pour les €léves inscrits au
PFAE, nos observations laissent présumer qu’ils ne font pas exception a la regle.
Ces ¢léves ont des lacunes scolaires, établies notamment au regard du niveau

d’apprentissage attendu, pour une catégorie d’age (15-21 ans). Ils ont des

22 Ces statistiques proviennent du National Assessment of Educational Progress (NAEP).
2 Selon les études américaines consultées, les éléves plus 4gés sont considérés de la 6° a la 12°
année, c’est-a-dire approximativement entre 12 ans et 19 ans.
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difficultés ou des troubles spécifiques d’apprentissage™, se traduisant par deux ans
ou plus de retard scolaire. Des syndromes peuvent aussi €tre présents (p. ex:
Asperger, Gilles de la Tourette), ou des difficultés ou troubles du comportement,
etc. La plupart des éleves se retrouve sur le marché du travail, au terme de la durée
de leur formation®, s’ils n’ont pas quitté en cours de route. Il y a donc urgence de
développer des facons d’optimiser une lecture fonctionnelle afin qu’ils puissent
comprendre et utiliser 1’information écrite nécessaire dans la vie courante. Ces
¢léves ont besoin de vivre des situations spécifiques a leur profil*® afin d’assurer le

transfert des apprentissages.

1.2.2.2 Les besoins émergeants chez le personnel enseignant du PFAE

Le changement de culture évaluative exige, chez le personnel enseignant, un
renouvellement important des pratiques pédagogiques. Si aucune modification
n’est faite en ce sens, I’adéquation entre les nouvelles modalités d’enseignement et
d’évaluation est difficile. Il y a, par le fait méme, une émergence des besoins
didactiques chez ce personnel qui, selon la définition de Legendre, (2005) se
manifeste, relativement aux ressources tels les moyens, les méthodes, les
pratiques, le matériel, etc. Le personnel enseignant doit comprendre et interpréter
de nouveaux programmes disciplinaires, et il est nécessaire qu’il adapte ses

stratégies d’enseignement afin de répondre de fagon appropriée aux besoins des

11 y a une distinction entre les difficultés et les troubles d’apprentissage. Selon L’Association
Canadienne des Troubles d’Apprentissage, 1’expression « troubles d’apprentissage » référence a
un certain nombre de dysfonctionnements pouvant affecter 1’acquisition, 1’organisation, la
rétention, la compréhension ou le traitement de I’information verbale ou non verbale. Les
difficultés d’apprentissage, bien qu’elles occasionnent des retards scolaires et nécessitent des
interventions particuliéres, ne font pas référence a une dysfonction cérébrale. Elles peuvent étre
passageres contrairement aux troubles d’apprentissage qui sont persistants.

> La formation préparatoire au travail (FPT) est d’une durée de 3 ans et la Formation menant a
I’exercice d’un métier semi-spécialisé (FMS), est d’une durée d’un an. Les éleves de la FPT ont un
plus grand écart d’apprentissage que ceux de la FMS.

“ Au chapitre du cadre théorique nous procédons a I’analyse des caractéristiques des éléves sous la
composante Sujet. Au chapitre de la méthodologie, les besoins des enseignants et des éléves sont
transposés en contraintes afin d’en tirer des fonctions potentielles qui serviront a élaborer les
critéres de notre grille d’analyse.
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¢leves, de plus en plus hétérogenes. S’ajoute le besoin d’acquérir de nouvelles
connaissances au sujet des stratégies d’apprentissage qui occupent une large place

dans les programmes élaborés par compétences au Québec®.

Mais qu’en est-il de la situation des enseignants du PFAE? Sont-ils mieux préparés
a faire face a ces changements, notamment au sujet de I’appropriation d’une
instrumentation adaptée au nouveau contexte de programmes élaborés par

compétences?

Le PFAE remplace le programme appelé Insertion sociale et professionnelle des
jeunes (ISPJ), destiné a la clientéle d’¢leves de 16 ans et plus, en difficulté
d’apprentissage. Plusieurs membres du personnel enseignant de I’'ISPJ ont été
affectés au PFAE. Nous avons comparé¢ les données d’une enquéte portant sur
I’ISPJ (MEQ, 2003) a celles d’un autre rapport portant sur 1’évaluation de
I’application de la politique de I’adaptation scolaire (Gaudreau & al., 2008) pour
en tirer quelques données concernant le personnel enseignant impliqué en

adaptation scolaire (Tableau I Caractéristiques des principaux utilisateurs).*

La comparaison des deux études illustrée au tableau 1 permet d’observer une
augmentation du nombre d’enseignants provenant d’autres secteurs que celui de
I’adaptation scolaire et qui n’ont pas été¢ formés spécifiquement pour enseigner a

une clientele ayant des difficultés d’apprentissage.

2 Les stratégies d’apprentissage sont propres a 1’é¢léve, mais elles demandent a étre enseignées
explicitement.

211 faut noter que le portrait de I'étude de 2008 comprend les enseignants impliqués en adaptation
scolaire des secteurs primaire et secondaire. De ce nombre 32 % concernent le secondaire.
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Tableau I Comparaison des caractéristiques des principaux utilisateurs

Caractéristiques (MEQ, 2003) (MELS, 2008)
N=260 enseignants N=97 enseignants
% rattaché au champ de 59,2 % 31,9 %
I’adaptation scolaire
% issu d’autres secteurs 40,8 % (formation 68 %
professionnelle, générale et
autres)
% rattaché au champ de 30,5 % 40,6 %

’adaptation scolaire et
détenant une formation
initiale dans ce domaine
(majoritairement
Baccalauréat)

(des données d’une étude de
2004-2005, pour le
secondaire, dans 19
commissions scolaires du
Québec révelent 5,5 %)

Formule pédagogique
dominante utilisée

Travail individuel dans
matériel scolaire

Exercice d’application
Tutorat individuel

Toujours selon les données de 1’enquéte portant sur I’évaluation du programme
Insertion sociale et professionnelle des jeunes (ISPJ) (MEQ, 2003), le chapitre
traitant des pratiques pédagogiques révele que la pratique pédagogique dominante
se résumerait au travail individuel des éléves dans le matériel scolaire. Quelques
années plus tard, le Rapport sur I’évaluation de la Politique de 1’adaptation scolaire
au Québec” (MELS, 2008) souléve une discordance entre la nature des pratiques
pédagogiques, qui devraient tenir compte de la diversité des capacités et des
besoins des ¢éleéves en difficulté, et ce qui est observé. Pourtant, 1’orientation de la
Politique de I’adaptation scolaire (MEQ, 1999), au sujet de la prévention des
difficultés, met clairement en relief la nécessité d’innover dans les approches et les
modes d’intervention afin de favoriser la diversité. Dans cette visée, Gaudreau,
Legault, Brodeur, Hurteau, Dunberry, Séguin, & Legendre (2008) en viennent a
des conclusions similaires en soutenant que les pratiques observées correspondent

peu aux pratiques déclarées. Le personnel enseignant, interrogé sur sa fagon de

# Ce rapport d’évaluation avait pour objectif de vérifier la convergence entre la Politique de
I"adaptation scolaire du gouvernement du Québec et son application. Les enseignants visés dans ce
rapport interviennent auprés des Eléves Handicapés en Difficulté D’adaptation ou D’apprentissage
(EHDAA), toutes catégories de difficultés confondues, et non spécifiquement auprées des éléves du
PFAE.
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tenir compte des besoins particuliers de leurs éléves, a déclaré appliquer diverses
formules pédagogiques, qui relevent plus des techniques ou des stratégies
d’enseignement (travail en équipes et questionnement ou enseignement
individualisé ou pédagogie par projet). Les méthodes pédagogiques les plus
fréquemment rencontrées sont décrites comme les plus traditionnelles. La formule
pédagogique dominante qui est nettement plus répandue demeure 1’exercice
d’application et les questions-réponses portant sur le contenu d’apprentissage. Ces
méthodes favorisent peu le développement de compétences, car elles n'exposent
I'éléve que faiblement, ou aucunement, a des situations complexes, dans lesquelles

il est appelé a mobiliser ses ressources.

Bien que le RP place 1’¢éléve comme acteur principal dans sa formation, ce concept
demeure difficile a saisir. Le role de 1’enseignant devrait s’inscrire davantage dans
ce que Scallon, (2004) décrit comme une démarche de relation d’aide guidant
I’¢leve dans la progression de ses apprentissages. Pour exercer ce role, le
personnel enseignant a besoin de moyens pour dresser un portrait précis des
caractéristiques et besoins de ses éleves et diversifier ses stratégies d’enseignement
afin d’y répondre de fagon appropriée. Or, les grands encadrements du systéme
scolaire® orientent vers la prise en compte des besoins des éléves, mais ne donnent
pas d’indications sur les moyens et les actions a entreprendre puisque c’est
précisément a l’enseignant a qui revient la libert¢é de choisir les moyens.
L’enseignant doit compter sur son organisation scolaire et sur ses stratégies
personnelles pour se former et s’informer au sujet de son nouveau réle au sein du

RP.

30 Les grands encadrements sont des documents officiels permettant le soutien de la réalisation de
la Mission de I’Ecole Québécoise. Il s’agit de la loi sur l’instruction publique, du Régime
pédagogique, de I’Instruction annuelle, du Programme de formation, des Politiques, des Cadres de
référence.
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En perspective de I’implantation du PFAE en 2008, le MELS mettait de I’avant, a
I’automne 2007, une formule d’accompagnement’’ a travers la province, pour
soutenir des équipes d’enseignantes et enseignants du PFAE dans 1’appropriation
des programmes et 'utilisation de pratiques pédagogiques favorables dans un
contexte de compétences. Des observations® relevées lors des activités de
formation sur le terrain ainsi que de nombreux commentaires rapportés par les
personnes-ressources chargées de 1’accompagnement dans les régions portent a

croire que les changements dans les pratiques pédagogiques sont difficiles a

implanter®.

De ces observations et commentaires, certaines pistes de solution ont été amenées

en vue de répondre aux besoins émergents, observés chez les enseignants :

— connaitre les stratégies d’apprentissage mobilisées par les éléves qui
apprennent maintenant dans « 1’action »;

— adapter ses stratégies d’enseignement afin de répondre de fagon
appropriée a son nouveau role de relation d’aide et de guide dans la
progression de ses apprentissages des €léves (Scallon, 2004);

— comprendre les fondements des contextes d’apprentissage complexes et
authentiques;

— comprendre 1’utilisation d’une situation d’apprentissage et d’évaluation;
— concevoir des situations signifiantes qui engagent et motivent 1’éléve
(Laurier, 2005).

De cette liste, nous avons choisi de retenir principalement la compréhension de la

situation d’apprentissage et de 1’évaluation. D’une part, parce qu’il s’agit de notre

3! Nous avons dirigé cette formule d’accompagnement qui consistait a former et soutenir une
équipe de personnes-ressources ceuvrant dans chacune des régions administratives de la province
de Québec. Ces personnes sont toutes spécialisées dans le domaine des difficultés d’apprentissage
et ont le mandat d’accompagner les commissions scolaires dans la mise en ceuvre du PFAE.
Plusieurs actions ont été entreprises dont la formation sur les programmes par compétences et
1’évaluation, ainsi que sur le concept de SAE.

32 Nous sommes & méme de témoigner des observations terrain puisque nous avons été chargée de
mettre sur pied cette expérimentation.

3 Les personnes responsables de I’accompagnement ont témoigné que les méthodes
d’enseignement traditionnelles persistent et que peu de liens sont faits entre le milieu de stage et la
planification des matiéres de base.
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objet d’¢tude et, d’autre part, parce que cette instrumentation nous permet de
regrouper d’autres besoins issus de cette méme liste tels la connaissance des
stratégies d’apprentissage, le traitement de la progression des apprentissages ainsi
que I’authenticité et la signifiance qui caractérisent la situation d’apprentissage et

d’évaluation.

Il semble encore une fois que la planification des apprentissages et de 1’évaluation
constitue un obstacle important. Le PFAE insiste pourtant sur I’importance de
planifier un continuum de situations d’apprentissage en considérant la formule
travail-études et de 1’organiser selon une logique de progression en prenant en
compte les caractéristiques des ¢éleves (MELS, 2008). La conception de ces
situations fait d’ailleurs partie des compétences professionnelles que doivent
posséder les enseignants, comme le souligne le référentiel de compétences
professionnelles en matiére de formation des maitres, a la compétence 3 libellée
comme suit : « Concevoir des situations d'enseignement-apprentissage pour les
contenus a faire apprendre, et ce, en fonction des éléves concernés et du

développement des compétences visées dans le programme de formation. »

(MEQ 2001, p.75).

Pourtant, tel que le rapportent Gerard & Braibant, (2003) de nombreux enseignants
ne semblent pas trop savoir a la fois comment concevoir et organiser ces situations
enseignement-apprentissage.

1.2.2.3 La situation d’apprentissage et d’évaluation en lecture

Nous avons choisi le contexte de la SAE en lecture au PFAE pour éprouver notre

prototype de grille d’analyse d’une SAE de qualit¢é parce que, d’une part,
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I’apprentissage par la lecture est trés présent au secondaire.” D’autre part, comme
la lecture est omniprésente autant dans le cadre scolaire que dans le milieu social,
le besoin des ¢leves plus agés éprouvant des difficultés d’apprentissage est
davantage caractérisé par la nécessit¢ de développer une lecture fonctionnelle,
augmentant ainsi leur autonomie et leur participation sociale. Cependant, comme
le mentionnent Cartier & Théorét, (2004) on remarque que peu de stratégies
d’apprentissage par la lecture sont utilisées par les éléves et que les moyens dont

disposent les enseignants pour intervenir sur la lecture sont restreints.

La planification des apprentissages en lecture pour les ¢éleves en difficulté plus
agés nécessite une attention encore plus grande puisqu’il y a un écart important
entre 1’état actuel de leur compétence a lire et la situation souhaitée pour une
lecture fonctionnelle dans la vie de tous les jours. Plusieurs auteurs (Denton &
Vaughn, 2008; Roberts, Torgesen, Boardman & Scammacca, 2008; Scammacca &
al., 2007) s’entendent pour dire qu’il n’est pas trop tard pour intervenir a
I’adolescence, mais le niveau d’intensit¢ de l’intervention doit étre adapté en
fonction de I’écart a combler. L’intervention dans 1’apprentissage de la lecture
aupres des éleves plus agés présente un défi particulier et doit étre ciblée,
précisément a cause de la quantité¢ limitée de temps d’enseignement disponible
avant l'obtention de la certification ou 1’abandon scolaire. Roberts, Torgesen,
Boardman, & Scammacca, (2008) identifient cinq grands domaines d’intervention
pour I’amélioration de la lecture chez les éléves plus agés. Ces domaines
concernent : 1’étude avancée des mots* la fluidité, le vocabulaire, la

compréhension en lecture et la motivation a lire.*

* Zigmond, Levin & Laurie (cité dans Cartier, 2007) quantifient 1’utilisation de la lecture pour
apprendre au secondaire (par exemple la lecture de manuels scolaires) a 44% du temps consacré a
I’école.

3 L étude avancée du mot (advanced word study), concerne 1’analyse morphologique du mot,
c’est-a-dire I’analyse de ses parties : préfixe suffixe, affixe pour en découvrir le sens.

36 Ces domaines sont définis au chapitre suivant et repris au moment de ’analyse des besoins des
utilisateurs, dans le but d’en tirer des fonctions pour notre grille d’analyse.
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Parmi les interventions ciblées pour I’amélioration de la lecture, le choix des textes
proposés constitue aussi une variable importante. Or, une analyse de la situation
d’apprentissage par la lecture menée par Cartier, (2007) au secondaire révele

notamment que :

« ... les textes informatifs utilisés pour apprendre en lisant ne sont pas
toujours adéquats et que leur complexité requiert une formation afin que
I’¢léve puisse bien les utiliser... peu d’occasions d’apprendre en lisant sont
offertes a 1’¢léve en difficulté d’apprentissage et que, dans ces rares
occasions, les activités d’apprentissage par la lecture sont inadéquates et les
textes adaptés sont peu pertinents pour [’éléve en difficulté
d’apprentissage » (p.49).

De son c6té, Mesmer, (2008) relate une activité, menée avec des enseignantes;
I’exercice portait sur la sélection de matériel de lecture a ’aide de catalogues de
maisons d’édition. Elle a pu observer que les différentes maisons d’édition
proposent de multiples fagons pour choisir le degré de difficulté des textes (lettres,
nombres, couleurs, qualificatifs, etc.). L auteure a constaté que ces diverses fagcons
de classifier les textes sément la confusion, et peuvent entrainer une mauvaise
interprétation du niveau de difficulté des textes. Bien qu’il existe des outils pour
déterminer I’indice de lisibilité des textes’, tous les outils ne considérent pas les
mémes éléments. Le choix de textes signifiants pose probléme lorsqu’il s’agit de
proposer des situations signifiantes en lecture, car les éléves plus vieux ayant des
difficultés d’apprentissage en lecture n’ont pas le niveau d’apprentissage suffisant

pour appréhender un texte correspondant a leur age.

En somme, ce qui ressort de cette deuxieme partie de notre problématique, c’est
que le personnel enseignant du PFAE a du mal & comprendre le concept de
compétence et ses implications pour l’évaluation dans le contexte du RP. Les

méthodes pédagogiques sont des plus traditionnelles (par exemple 1’utilisation

37 L’indice de lisibilité des textes fournit le degré de difficulté.



32

d’exercices d’application ou de questions-réponses portant sur le contenu), ce qui
favorise peu le développement de compétences. Des observations rapportées lors
d’activités de formation chez le personnel enseignant du PFAE révelent qu’une
utilisation plus judicieuse de la situation d’apprentissage et d’évaluation pourrait
aider les enseignantes et enseignants a changer leurs pratiques pédagogiques. La
lecture étant omniprésente, il semble que ce soit une cible d’intervention prioritaire
pour répondre aux besoins fonctionnels des ¢léves ayant des difficultés
d’apprentissage. Nous allons maintenant aborder plus spécifiquement ce a quoi
réfere D’apprentissage de la lecture pour les ¢éléves du PFAE, c’est-a-dire les
programmes prescrits dans lesquels se trouvent les compétences en lecture qu’ils

doivent développer.

1.2.2.4 La lecture et les compétences en lecture au PFAE

Nous venons de voir que le besoin prioritaire en lecture chez les lecteurs en
difficulté plus agés est de développer une lecture fonctionnelle qui doit leur assurer
une certaine autonomie sociale. Cela crée aussi chez 1’enseignant un besoin, celui
de disposer d’un cadre suffisant pour permettre de développer des situations
d’apprentissage optimales répondant a ce besoin.*® Le personnel enseignant doit se
référer aux compétences en lecture décrites dans les programmes officiels édictés
par le Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport (MELS) pour traduire, ce
que Marie-Francoise Legendre (1998) nomme les savoirs savants en
apprentissages contextualisés. Mais les compétences en lecture s’articulent de
fagons différentes selon les programmes dans lesquels elles se trouvent. Comme
notre Objet d’apprentissage est contextualisé en lecture et qu’il doit découler des
compétences en lecture issue des programmes de frangais, langue d’enseignement
(FLE), il nous semble nécessaire de décrire brievement le contexte de ces

programmes. Deux programmes de francais, langue d’enseignement (FLE) sont

¥ Nous verrons sous la rubrique traitant de la composante Agent les besoins particuliers du
personnel enseignant en matiére d’enseignement de la lecture.
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prescrits au Parcours de formation axée sur I’emploi (PFAE)*. Chacun comprend
trois compétences dont celle en lecture, libellée de la méme maniére dans les deux
programmes : Lire et apprécier des textes variés, mais se distinguant selon les

contenus et les exigences des programmes auxquels elles référent.

Le premier programme FLE (Figure 1 Compétence Lire et apprécier des textes
variés a la formation menant a ’exercice d’un métier semi-spécialisé) est le méme
que celui destiné aux éléves du premier cycle du secondaire. Il s’adresse aux
¢leves de la formation menant a I’exercice d’un métier semi-spécialisé (FMS) dont
le niveau d’apprentissage se situe €galement au premier cycle du secondaire. Le
second programme FLE (Figure 2 Compétence Lire et apprécier des textes variés
a la formation préparatoire au travail) est un programme adapté pour des éleéves en
plus grande difficulté de lecture. Il s’adresse a la formation préparatoire au travail
(FPT) et a été élaboré a partir de contenus, puisés dans les programmes du
primaire et du premier cycle du secondaire. La compétence Lire et apprécier des
textes variés se décline selon des composantes relativement semblables : construire
du sens, porter un jugement critique, mettre a profit des connaissances sur la
langue, les textes et la culture et réfléchir a sa pratique de lecteur. La distinction
entre les deux compétences d’un programme a 1’autre porte plus particuliérement
sur des ¢éléments de contenus du programme qui s’y rattachent, des critéres
d’évaluation et surtout des finalités. Dans le premier programme (FMS), les éléves
ont une année pour atteindre les attentes de fin de cycle alors qu’a la formation
préparatoire au travail (FPT), les €léves peuvent bénéficier d’une formation de
trois ans et plus selon le cas,” pour viser les cibles de fin de formation. Dans les
deux cas, la certification des éléves ne tient pas compte de la réussite du francais,

langue d’enseignement.* Cependant, les programmes d’études sont prescrits et le

%% Rappelons ici que le PFAE comprend deux formations : la formation menant a I’exercice d’un
métier semi-spécialisé et la formation préparatoire au travail.

0 Les éléves considérés handicapés au sens de la loi peuvent bénéficier de leur droit de scolarité
jusqu’a I’age de 21 ans.

1 Pour étre certifié, I’éléve doit avoir réussi certaines matiéres de la formation pratique.
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personnel enseignant a le devoir de faire progresser tous les €éléves qui lui sont

confiés. Les deux figures suivantes (figure 1, Compétence Lire et apprécier des

textes variés a la formation menant a I’exercice d’un métier semi-spécialisé et

figure 2, Compétence Lire et apprécier des textes variés a la formation

préparatoire au travail) résument les compétences en lecture telles que présentées

dans les programmes de francais, langue d’enseignement prescrits dans les deux

formations du PFAE.
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Figure 2 Compétence Lire et apprécier des textes variés a la formation
préparatoire au travail

Dans ce contexte, la régulation des apprentissages en cours de formation ainsi que
I’évaluation formative ont une valeur accrue, d’ou la nécessité d’établir une
relation étroite entre les besoins du Sujet sur le plan des apprentissages, et la
conception de situations d’apprentissage qui doivent contenir les ¢éléments
constitutifs des programmes.* La recherche reconnait des domaines d’intervention
efficaces pour améliorer la lecture chez les éleéves plus vieux ayant des difficultés
en lecture, qui gagneraient a étre connus des enseignants du PFAE. Nous pensons
qu’une meilleure connaissance de ces domaines d’intervention, combinée a une
conception plus claire des compétences prescrites en lecture, contribueraient a

I’amélioration de la planification de situation d’apprentissage en lecture.

2 Les éléments constitutifs qui nous intéressent sont la composante en lecture, ainsi que les
processus et les stratégies qui s’y rattachent.
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L’enjeu de notre recherche de développement d’objet est pragmatique puisqu’il
cherche une résolution fonctionnelle au probléme d’opérationnalisation des
programmes par compétences. La solution fonctionnelle préconisée consiste en
I’analyse de la qualit¢ de la situation d’apprentissage et d’évaluation et des
fonctions qu’elle doit remplir afin d’assurer le développement et le transfert des
compétences. La « qualit¢ de la situation » au sens ou nous 1’entendons rejoint
I’écosysteme de la situation pédagogique incluant les variables éleéve, objet
d’apprentissage, enseignante/enseignant, et les relations pédagogiques qui les
unissent (Legendre, 2005). Ce qui nous intéresse, c’est d’analyser ces variables
sous I’angle des sous-composantes du modele de la situation pédagogique de
Legendre, (2005): Sujet, Objet, Agent, Milieu, pour nous conduire a une
définition opérationnelle du concept de qualité. Notre réflexion nous conduit a
remettre en question la qualité des situations d’apprentissage et d’évaluation
utilisées et leurs incidences sur les résultats issus de 1’évaluation des compétences.
Nous considérons qu’en outillant les enseignants a analyser la qualité des
situations d’apprentissage et d’évaluation en lecture proposées a leurs éleves, ils
pourront remédier plus adéquatement a leurs besoins particuliers, notamment ceux

en lecture.

1.3 Objectif général de recherche

Les grandes lignes exposées dans cette problématique avaient pour but de mettre
en relief la nécessit¢ d’outiller les enseignants a propos de 1’utilisation de SAE.
Etant donné les différents besoins soulevés, notre recherche propose d’¢laborer un
produit pédagogique qui répondrait aux besoins didactiques des enseignants du
PFAE, soit de « Concevoir des situations d'enseignement-apprentissage pour les
contenus a faire apprendre, et ce, en fonction des éleves concernés et du
développement des compétences visées dans le programme de formation »
(MEQ, 2001 p.75) en leur fournissant un outil permettant une analyse critique des
situations d’apprentissage et d’évaluation en lecture, adaptées aux besoins

d’apprentissage de leurs éleves.
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Lorsqu’il est question de I’analyse de SAE, on se référe a un systéme, et ce dernier
est constitué de composantes et de liens qui les unissent. Notre objet de recherche
concerne la qualit¢ des SAE. Ce qui nous intéresse, c’est d’analyser
I’environnement de la SAE en cernant chacune de ses composantes pour ensuite
proposer d’établir la meilleure adéquation entre elles. De fagon concréte, la
présente recherche repose sur 1’idée d’utiliser la recension des écrits pour décrire
de manicre formelle la situation d’apprentissage et d’évaluation, en définir les
caractéristiques qui déterminent sa qualité et formuler des critéres qui seront
accompagnés de descripteurs, permettant son analyse. Ces critéres pourraient
contribuer a mieux documenter les €léments entourant 1’objet d’apprentissage,
I’¢leve, et les relations pédagogiques qui les unissent. Le genre de discours qu’on
retrouve dans cette recherche référe a la théorie praxéologique de Van der Maren,

(2004) en ce sens qu’on y énonce comment faire pour optimiser I’action.

Pour guider notre démarche, nous utilisons le modele de la situation pédagogique
de Legendre, (2005). Il sert de fil conducteur dans le traitement de chacune des
composantes, Sujet, Objet et Agent, de notre cadre conceptuel. Cette démarche de
recherche sera motivée par notre question générale de recherche, suivie d’une

sous-question:

Quelles sont les caractéristiques de la SAE de qualité?

Comment I’enseignant peut-il s’assurer que les SAE qu’il utilise sont de

qualité?



CHAPITRE 2

CADRE CONCEPTUEL

Nous introduisons le deuxieme chapitre de notre recherche avec la présentation du
modele de la situation pédagogique de Rénald Legendre, (2005) qui sert de fil
conducteur a 1’¢élaboration de notre cadre conceptuel. Nous avons choisi cette porte
d’entrée puisque ce modele est un objet d’études écosystémique, qui intégre quatre
composantes interreliées : Sujet, Objet, Agent et Milieu, dont 1’orchestration est,
selon I’auteur, la condition indispensable a I’apprentissage. Ce modele nous
semble des plus appropri¢é pour analyser les principales caractéristiques qui
composent la situation d’apprentissage et d’évaluation (SAE) et pour prendre en
compte I’ensemble des variables contextuelles qui s’y rattachent, c’est-a-dire les
relations s’exergant entre elle et les autres composantes du modéle®™. Aprés avoir
décrit brievement le modele original et exposé la maniere dont nous 1’avons
aménagé pour guider 1’analyse de la SAE, nous abordons de fagon plus détaillée

chacune de ses composantes.

La description des composantes débute avec celle du Sujet, composante centrale,
dans laquelle nous tragons le portrait de 1’¢éleve plus agé ayant des difficultés en
lecture. Nous enchainons avec 1’Objet, la deuxiéme composante en importance
dans la présente recherche, en définissant le concept de situation. Ensuite, nous
présentons les différents types de situations et leur hiérarchisation en expliquant le
lien de filiation entre elles et nous précisons les raisons qui motivent le type de
situation retenu, soit la SAE, comme Objet d’apprentissage dans la présente
recherche. Sous la rubrique de la composante Agent, nous traitons notamment du
rapport qu’entretiennent les enseignants avec la SAE en lecture, particuliérement

ceux qui ceuvrent aupres des éléves concernés.

# Les types de relations du modéle de Legendre (2005, 1993) sont les relations d’apprentissage,
d’enseignement, pédagogiques et didactiques.
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L’analyse des trois principales composantes du mod¢le est suivie par I’examen des
relations les unissant entre elles et qui s’inscrivent dans la quatrieme composante
Milieu. Celle-ci regroupe les relations d’apprentissage, d’enseignement et
didactique. Ce type de rapport nous conduit a étayer la notion de qualité et a
exposer notre représentation de la situation de qualité. Enfin, nous terminons ce
chapitre en reprenant notre question générale de recherche puis en formulant des

constats qui conduisent a notre méthodologie.
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2.1 Le modgele de la situation pédagogique de Legendre (2005)

Le modéle de la situation pédagogique* de Legendre (2005, 1993) s’appuie sur
une approche écosystémique de I’éducation qui, tel que le mentionne Langevin,
(2007) permet d’illustrer le caractére complexe du domaine de I’é¢ducation. Son
aspect générique offre 1’avantage d’analyser la situation d’apprentissage et
d’évaluation de maniere contextualisée, c’est-a-dire en prenant en compte tous les
liens qui influencent sa mise en ceuvre, par exemple le contexte de réalisation, les
variables relatives a 1’¢éleve, les interventions de 1’enseignante ou de I’enseignant,
etc. Quatre composantes sont au cceur du modele : le Sujet (S), ’Objet (O)
I’Agent (A) et le Milieu (M). Voici comment Legendre, (2005) définit chacune des

variables de son modéle :

Le Sujet est « ... éléve, étudiant ou apprenant dans une situation pédagogique...
¢lément vital de toute situation pédagogique, la composante essentielle, premicre

et centrale du phénomeéne d’apprentissage » (p.1281).

L’Agent est « ’ensemble des ressources humaines, matérielles et pédagogiques,
offertes au Sujet dans une situation pédagogique » (p. 34). Son rdle, qui consiste a
faciliter 1’apprentissage, comporte plusieurs aspects. En plus de dépister les
besoins d’apprentissage de chacun et de déterminer ce qui doit €tre prescrit,
I’Agent agit comme tuteur et veille a résoudre les difficultés que peut rencontrer
I’éléve au cours de son parcours scolaire.” L’Objet se définit comme un « Objectif

ou un ensemble d’objectifs d’une situation pédagogique » (p.962).

* Legendre, (2005) précise que le premier modéle a été imaginé en 1971 par Désautels, Legendre
et Palkiewicz. En 2005, Legendre propose une autre version du modéle, ajoutant des précisions a
chacune des composantes. On y retrouve notamment a la composante Sujet, les préalables, la
compréhension de lecture, les obstacles, le moi scolaire, 1’autonomie. Nous avons opté pour le
modele de 1993 puisque son cadre épuré nous offre plus de latitude pour développer les
caractéristiques contextualisées a notre recherche

* Legendre, (2005) ajoute qu’il peut s’agir de motiver 1’éléve, de I’aider a développer son sens des
responsabilités, d’encourager la coopération.
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Le Milieu pédagogique est le « contexte de la situation pédagogique ou s’actualise
la triade dynamique Sujet-Objet-Agent» (p.888), c’est-a-dire la relation
pédagogique qui comprend I’ensemble des relations d’apprentissage,
d’enseignement et didactiques. Legendre, (2005) définit ces trois types de relations
comme étant toutes des relations biunivoques, c’est-a-dire que chaque élément
d’un ensemble correspond a un seul élément de l’autre. Ainsi, la relation
d’apprentissage unit le Sujet a 1’Objet de sorte que « le développement du Sujet est
fonction de 1’Objet... et que... I’Objet doit étre fonction du niveau de
développement du Sujet» (p.1172). Suivant la méme logique, la relation
d’enseignement unit le Sujet et 1’Agent, le développement du Sujet étant 1i¢ aux
formes d’aide apportées par I’Agent qui agit au regard du niveau du
développement du Sujet. Enfin, la relation didactique s’exerce entre 1’Objet et
I’Agent. L’Objet d’apprentissage dépend des ressources disponibles de I’Agent,
qui a son tour définit les ressources par rapport a I’Objet recommandé. Ainsi, qu’il
s’agisse du Sujet, de I’Agent ou de I’Objet, chacune des composantes de la
situation pédagogique doit étre choisie en adéquation avec les autres. La finalité de
la situation pédagogique est 1’apprentissage d’ou la formule APP. = f (S.O.M.A.).
La premiere version du modele a été reprise dans la derniére version de 2005. La
figure suivante, figure 3, Mod¢le de la situation (Legendre, 1983, 1993) ou
APPRENTISSAGE = f (S,0,M,A) illustre I’origine du mod¢le.
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Relation
d’apprentissage

—

Relation
pédagogique

T~

Relation
d’enseignement

Relation
didactique

MILIEU

Figure 3 : Mod¢le de la situation (Legendre, 1983, 1993)
ou APPRENTISSAGE = f (S,0,M,A)

Cela nous améne a préciser les liens que nous établissons entre ce modéle et le
concept de situation utilis¢ dans cette étude. Nous avons adapté le modele de
Legendre, (1993) au contexte de notre recherche en précisant pour chacune des
composantes ce que nous souhaitons développer. Ainsi, le Sujet (S) représente les
¢leves du PFAE et leurs caractéristiques ayant un lien avec I’apprentissage; 1’Objet
(O) concerne la situation d’apprentissage et d’évaluation (SAE) en lecture,
incluant également les caractéristiques qui la déterminent; I’Agent (A) regroupe
les enseignants concernés, également avec leurs caractéristiques propres. A ces
trois composantes se greffent les relations qui les unissent et c’est la quatrieme
composante Milieu (M), qui fait le pont entre les trois autres, en présentant les
¢léments pouvant conduire a la mise en place de conditions maximales

d’apprentissage. Nous aborderons la composante Milieu a travers les relations
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d’apprentissage, d’enseignement et didactique en ciblant les fonctions qu’elles

exercent au regard de la situation d’apprentissage et d’évaluation. La figure 4

illustre ces adaptations.

Les éléments unissant le
Sujet a 1’Objet pour

favoriser I’apprentissage

Les caractéristiques
des éléves plus agés
ayant des difficultés
en lecture.

R’elation . OBJET
d’apprentissage La SAE en

lecture

Les éléments unissant le Relation

Les caractéristiques
d’une SAE de qualité
en lecture

Les éléments unissant
I’Objet et I’Agent : les
ressources dont doit
disposer I’ Agent pour
élaborer ou mettre en
ceuvre 1’Objet
recommandé.

didactique

Sujet et I’ Agent pour
favoriser I’apprentissage :
les formes d’aide que

I’ Agent apporte au Sujet au
regard des besoins

AGENT
Le personnel
enseignant

dn PFAE

Relation
d’enseignement

MILIEU

Les caractéristiques du
personnel enseignant du PFAE

Figure 4 Mod¢le adapté de la situation pédagogique, contextualis¢ au PFAE

APPRENTISSAGE = £ (S,0,M,A) (Legendre, 1993)

La structure du modele de la situation pédagogique de Legendre, (2005) nous

permet d’aborder au plan conceptuel les différentes composantes qui en découlent.

Nous poursuivons cette partie du cadre conceptuel par 1’analyse des composantes

formant le triangle Sujet, Agent, Objet.

2.1.2 La composante Sujet

Le Sujet (S) est la composante centrale de 1’apprentissage (Legendre, 2005). Son

développement dépend des autres composantes de la situation pédagogique, mais
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¢galement de lui-méme, c’est-a-dire de ses caractéristiques cognitives,
métacognitives, affectives et sociales. Afin d’établir ce qui convient le mieux au
Sujet en termes d’apprentissage, il est essentiel de déterminer préalablement ses
caractéristiques personnelles, pour ensuite établir la meilleure adéquation entre

elles et les autres composantes de la situation pédagogique.

Marie-Francoise Legendre, (1998) a développé un cadre de référence servant a
guider la pratique de l’enseignant. Ce cadre concerne diverses connaissances
essentielles, regroupées sous trois grandes composantes interreliées. Il s’agit de la
connaissance du contexte, de la connaissance des éléves et de la connaissance des
contenus. Nous nous attarderons ici a la connaissance des éleves, soit ce qui
implique leur dynamique au sein du groupe-classe, ainsi qu’a leur rapport au
savoir. Pour Legendre, (1998) cette connaissance est nécessaire pour que puisse
s’opérer la transposition didactique, c’est-a-dire la transformation des savoirs
savants (issus notamment des programmes d’études) que 1’enseignant effectue en
contexte de classe. L’auteure décrit ainsi les caractéristiques relatives aux éléves et

celles liées aux processus d'apprentissage, pouvant étre prises en compte :

Caractéristiques des €leves:

— niveau de développement cognitif, affectif et social

— motivation a 1'égard des apprentissages scolaires

— répertoire de connaissances et d'expériences

— culture d'origine

— niveau socio-économique

— répertoire des stratégies (cognitives, métacognitives, etc.)

— niveau de maitrise des habiletés préalables

Caractéristiques relatives aux processus d'apprentissage:

— processus cognitifs en jeu dans l'apprentissage
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— rdle des connaissances antérieures

— nature des « conceptions intuitives et spontanées »

— effet des représentations préalables sur I'apprentissage
— r0le des stratégies cognitives et métacognitives

— role de I'organisation des connaissances, etc. (p.36)

2.1.2.1 La clientéle du parcours de formation axée sur I’emploi

Comme les caractéristiques que nous venons de décrire s’adressent aux éléves en
général, nous avons cherché¢ a circonscrire celles qui pourraient plus
particuliérement décrire les éléves du parcours de formation axée sur 1I’emploi
(PFAE), agés de 15 et 21 ans, ayant des difficultés ou troubles d’apprentissage,
notamment en lecture. Cette réflexion a d’abord conduit vers les travaux de
Denton, Wexler, Vaughn & Bryan, (2008) qui se sont intéressées aux éléves plus
agés éprouvant des difficultés en lecture. Selon ces auteures, les causes de leurs
difficultés peuvent avoir de multiples facettes, notamment des problémes de
comportement dus a leur passé d’échecs répétés. Parmi les caractéristiques
observées chez ces €léves, on note qu’ils ont développé une impuissance acquise,

c’est-a-dire la croyance qu’ils sont incapables de réaliser une tache de lecture.

Nous accordons une large part a 1’aspect affectif dans I’apprentissage. Cependant,
nous soutenons que 1’éléve ne doit pas étre seul a porter le probléme de ses
difficultés d’apprentissage. Pour cette raison, nous avons opté pour relayer le
traitement des caractéristiques affectives sous la rubrique de la relation
d’enseignement, ou il sera question des interventions pédagogiques pouvant étre
efficaces pour stimuler I’attention et la motivation a lire. Ici, ce sont les
caractéristiques cognitives et métacognitives du Sujet qui ont retenu davantage

notre intérét.

Nous nous sommes tournée vers les travaux de Chanquoy, Tricot & Sweller,

(2007) qui sont centrés sur la charge cognitive. Ils nous ont apporté un éclairage
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sur les aspects du fonctionnement cognitif, qui semble étre souvent déficitaire chez

les ¢éleéves ayant des difficultés importantes en lecture.

Les auteurs décrivent certains aspects du fonctionnement cognitif, engagés lors de
la réalisation d’une tache. Ils mettent en évidence d’autres caractéristiques a
prendre en compte lorsque 1’éléve est en situation d’apprentissage : « I’attention
mobilisée par la situation, les connaissances de 1’individu qui se rapportent a la
tache, la stratégie mise en ceuvre pour la réaliser et enfin 1’effort fourni pour traiter

la situation et en particulier pour résoudre la tache » (p. 33).

Nous avons mis en relation ces caractéristiques et celles de Legendre, (1998) ce
qui nous a permis de dégager celles que nous privilégions pour le traitement du
Sujet qui nous concerne. Voici les caractéristiques que nous avons retenues
concernant le niveau de développement cognitif et métacognitif : a) 1’attention, b)
la mémoire, c¢) les connaissances antérieures (connaissances générales) et les
représentations (schémas personnels), d) le répertoire des connaissances en lecture
et des stratégies (cognitives et métacognitives); €) les processus impliqués en

lecture. Nous traitons plus en détails ces caractéristiques sous la rubrique suivante.

2.1.2.2 Niveau de développement cognitif et métacognitif

La connaissance des principales caractéristiques cognitives et métacognitives des
¢léves aide I’enseignant a analyser ce qui convient ou non de proposer en termes
d’objet d’apprentissage et lui permet de saisir les opportunités d’aborder la relation
d’enseignement sous différents angles. Ainsi, connaitre ses ¢éléves aux plans de
leurs capacités intellectuelles, leur facon de traiter I’information, de produire une
réponse ou de faire des choix, leurs habiletés de communication, leur capacité de
prendre du recul par rapport a ce qu’ils apprennent ou leur maniére de procéder
pour apprendre en général, sont autant d’informations importantes a acquérir pour
I’enseignant. Voici de fagon plus détaillée ce qui a conduit a déterminer les

principales caractéristiques des ¢éléves concernés par notre recherche.
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a) L attention est, selon Chanquoy, Tricot & Sweller, (2007) « ...le pivot central de
la réflexion, du comportement et de la réaction aux stimuli, quels qu’ils soient.... la
capacit¢ a sélectionner une information pertinente au milieu d’un flux
d’informations différentes » (p. 34). Ainsi, [’attention serait un phénomene
complexe qui fait intervenir plusieurs traitements cognitifs. Les auteurs décrivent
deux formes d’attention : 1’attention sélective et I’attention partagée. L’attention
sé¢lective, traitant un seul stimulus a la fois (auditif ou visuel), ne permet de faire
qu’une tache a la fois. Selon Broadbent, (cit¢ dans Chanquoy, Tricot & Sweller,
2007) cette forme d’attention agirait comme un filtre évitant une surcharge du
systéme de traitement de I’information ou pour Treisman (cité dans Chanquoy,
Tricot & Sweller, 2007)* contribuerait a atténuer I’information. L’attention
partagée utilise tous les stimuli en méme temps et rend possible I’exécution de
plusieurs taches simultanément. Or, on remarque que plusieurs éléves ayant des
difficultés en lecture éprouvent des difficultés attentionnelles (attention sélective
ou partagée) dont les causes peuvent étre d’origines diverses, mais qui entrainent

des difficultés a automatiser certains processus.”’

L attention est aussi tributaire des émotions. Les situations de stress ou de menace
affectent selon Jensen, (cité dans Sousa, 2002) la capacité attentionnelle de 1’¢léve.
Il ajoute que les émotions dirigent D’attention et donnent le sens vers la
mémorisation. Sousa, (2002) confirme I’importance de porter un intérét particulier
aux émotions qu’une personne entretient par rapport a une situation
d’apprentissage. Le niveau affectif que provoque la situation d’apprentissage

déterminerait, selon lui, le degré d’attention qu’elle lui accordera.

* Pour paraphraser les auteurs, 1’exemple le plus commun pour illustrer ce type d’attention est
celui de la conduite automobile ou le conducteur au prise avec une situation de conduite difficile
(ex : freiner devant un obstacle) ne tient plus compte de la conversation qu’il entretient avec son
passager.

7 Les processus en lecture sont traités a la section des relations d’apprentissage.
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b) La mémoire comporte plusieurs composantes. Le modele simplifié de la
mémoire d’Atkinson & Shiffrin (cités dans Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007)
propose 3 registres : sensoriel, a court terme et a long terme. Selon Sousa, (2009)
le terme « mémoire a court terme » désigne deux stades de la mémoire
temporaire : la mémoire immédiate et la mémoire de travail.*® L’auteur explique
que les stimuli de I’environnement arrivent au cerveau par 1’intermédiaire des
sens, dans le registre sensoriel. Selon le degré d’importance qu’on y accorde,
I’information percue est acheminée dans la mémoire immédiate ou elle n’y
demeure que quelques secondes, en attente d’une décision sur la fagon d’en
disposer. Si le cerveau retient I’information, elle est acheminée a la mémoire de
travail ou les processus conscients s’exercent. La mémoire de travail ne peut
contenir que quelques ¢léments a la fois. Toujours selon Sousa, (2009) a partir de
I’adolescence, la capacité cognitive s’étend a 7 + 2 unités de traitement simultané
et demeure ainsi chez la plupart des adultes. C’est dans la mémoire de travail que
se prendra 1’option d’acheminer I’information en mémoire a long terme pour y étre

stockée, en vue d’étre rappelée pour une utilisation ultérieure.

Swanson, Zheng & Jerman, (2009) ont effectué une synthése de recherches portant
sur la comparaison entre des ¢léves avec et sans difficultés en lecture au regard de
la mémoire a court terme et de la mémoire a long terme. Deux types de
mesures ont été analysés: a) mémoire a court-terme dans des tiches exigeant le
rappel des phonémes et des séquences de données et b) mémoire de travail
nécessitant simultanément le traitement et le stockage de données présentées dans
des séquences de phrases, et dans des mots non reliés a des phrases. Les résultats

ont révélé que les enfants ayant des difficultés en lecture étaient nettement

* A Iinstar de Stahl (1985, cité dans Sousa 2002) Sousa (2009, 2002) a développé un modéle de
traitement de 1’information qui différe de ceux présentant I’analogie du fonctionnement du cerveau
au fonctionnement d’un ordinateur. Le fait d’apprendre et de se souvenir référe a un processus
biologique. Selon lui, les ordinateurs sont des systémes linéaires fermés alors que le cerveau n’a
pas ce genre de limites. Le modéle qu’il propose « ... met I’accent sur le pouvoir du transfert durant
le processus d’apprentissage et sur I’importance d’amener les éléves aux degrés les plus élevés de
complexité de la pensée. » (Sousa, 2002, p.41)
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désavantagés par rapport aux lecteurs moyens dans les deux types de mesures. A
cet effet, plusieurs autres études ont montré que les enfants ayant des difficultés
en lecture ont également des difficultés dans les tiches qui exigent la rétention a
court terme d’une information. (McDougall, Hulme, Ellis & Monk, 1994;
Swanson, Cooney & O'Shaughnessy, cités dans Swanson, Zheng & Jerman,
2009). 11 devient donc difficile pour ces éléves de stocker les informations dans la

mémoire a long terme.

¢) Les connaissances antérieures *

Selon Sousa, (2002) la mémoire de travail est liée aux expériences passées de
I’¢leve. Ainsi, la décision de garder ou non des informations en mémoire a long
terme serait dépendante des expériences personnelles antérieures qui, de plus,
détermineraient le degré d’importance du traitement. Pour Faggella-Luby &
Deshler, (2008) les connaissances antérieures aident les étudiants a intégrer les
nouvelles informations et a en comprendre le sens. Or, I’enfant ayant regu peu de
stimulation a la maison et ayant par le fait méme moins d’expériences et de

connaissances générales sera nettement désavantagé sur le plan des apprentissages,

notamment de la lecture.

Le lien de sens que I’¢éléve établit entre ce qu’il connait déja et la situation qu’on
lui présente favorise I’ancrage de 1’information en mémoire & long terme. A ce
sujet, Sousa, (2002) poursuit en ajoutant que le sens et la pertinence ont un lien
d’interdépendance. Le sens correspond a la facilit¢ & comprendre alors que la
signifiance™ est relative aux expériences passées. Si une situation fait sens pour

I’¢léve et qu’en plus il y voit une signifiance, les probabilités que 1’apprentissage

* Nous regroupons sous cette catégorie les connaissances extra-langagiéres au sens de
connaissances générales sur le monde et d’expériences personnelles. Le répertoire des
connaissances en lecture et des stratégies que possede 1’éléve sera abordé au point suivant.

*® Le concept de signifiance constitue une des principales caractéristiques de la situation
d’apprentissage. Nous y reviendrons lorsqu’il sera question de traiter des caractéristiques de
I’Objet.
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soit stocké en mémoire sont trés grandes. Cependant, toujours selon 1’auteur, la
signifiance sera le critére le plus important. A titre d’exemple, quel enseignant n’a
pas déja entendu demander de la part de 1’éléve a quoi servirait telle lecon ou tel
apprentissage? Ne serait-ce pas la ’indice d’une incapacité pour 1’¢éleve a lier le

nouvel apprentissage a ce qu’il connait du sujet?

Le répertoire des connaissances de 1’¢léve comprend également les connaissances

sur la langue et les stratégies.

d) Le répertoire des connaissances en lecture et des stratégies cognitives et

métacognitives

Comme le souligne Marie-Francoise Legendre, (1998) situer I’état du niveau
d’apprentissage de 1’¢léve (notamment en lecture) est I’'une des connaissances
essentielles que doit posséder I’enseignant. Sans la connaissance exacte de
I’¢tendue de ce répertoire, 1’enseignant ne peut établir avec précision une
planification adéquate des apprentissages. Nous nous sommes basée sur le cadre
de référence illustrant les composantes cognitives de 1’apprentissage de la lecture
développé par le Southwest Educational Development Laboratory (cité dans
Réseau canadien de recherche sur le langage et ’alphabétisation, 2009)’" pour
mettre en relief les principales connaissances, nécessaires a I’apprentissage de la
lecture. L’idée maitresse du cadre repose sur l'interrelation des différentes
composantes: a) du langage oral, incluant notamment les connaissances relatives a
la langue (phonologique, syntaxique et sémantique) et b) des concepts liés a 1’écrit
tel la connaissance du principe alphabétique et des lettres, la connaissance du code
alphabétique, c’est-a-dire des reégles propres a 1’écrit, qui permet d’identifier les

mots.

I La SEDL est une société privée, a but non lucratif, basée a Austin, au Texas, dont I’intérét est la
recherche en éducation, le développement et la diffusion. Par respect des droits d’auteurs nous ne
pouvons présenter le cadre dans la présente recherche. Cependant, le lecteur peut le consulter a
I’adresse suivante : http://www.sedl.org/reading/framework/elements. html
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Pour Curtis et Longo (cités dans Denton, Wexler, Vaughn & Bryan, 2008), la
connaissance inadéquate du principe alphabétique®® serait une cause importante des
difficultés rencontrées chez les lecteurs plus vieux, car selon eux, 10 % de tous les
lecteurs plus vieux éprouvent des difficultés a lire les mots alors que ce
pourcentage grimpe a 60 % lorsqu’il s’agit des éléves en difficulté. Cependant,
pour Biancarosa & Snow, (2006) chez la clientéle des éléves plus agés, la
difficult¢ a lire des mots simples (correspondance graphéme-phonéme) peut
persister, mais elle n’est présente que chez un faible pourcentage. Roberts,
Torgesen, Boardman & Scammacca, (2008) partagent cet avis. Selon eux, les
¢leves plus agés en difficulté de lecture ont une maitrise raisonnable de la
conscience phonémique (capacité a manipuler les phonémes, c’est-a-dire les sons
du langage) et du principe alphabétique (conscience qu’a chaque grapheéme
correspond un son) et pourraient ainsi bénéficier davantage d’un enseignement
portant sur 1'étude avancée de texte par exemple le décodage multisyllabique de
mots ou l'analyse morphologique, plutdt que de poursuivre des apprentissages sur

les éléments phonémiques et graphémiques de la langue.

La plupart des mauvais lecteurs plus agés peuvent lire les mots courants, mais ne
comprennent pas ce qu’ils lisent. Certains n’ont pas acquis suffisamment de
fluidité en lecture pour accéder a la compréhension, le temps de traitement étant
trop long pour assurer les liens entre les idées. D’autres €léves lisent couramment
et avec une fluidité acceptable, mais il y a néanmoins une perte de compréhension,
en raison de la méconnaissance de stratégies de lecture ou de leur sous-utilisation.
Roberts, Torgesen, Boardman, & Scammacca, (2008) ajoutent a ce sujet que les
bons lecteurs ajustent leur compréhension en reliant les nouvelles informations

avec l'apprentissage antérieur. Lorsqu’il y a une perte de compréhension, ils

>? Le principe alphabétique référe a tout systéme d’écriture qui recoure a un alphabet. Comprendre
le principe alphabétique c’est saisir que « ...les lettres et les groupes de lettres dans les mots écrits
entretiennent des liens systématiques et prévisibles avec les sons contenus dans les mots oraux. »
(Hawken, J. 2009, p.49) La correspondance graphéme-phonéme qui permet d’identifier les mots
écrits est souvent nommée comme synonyme du principe alphabétique.
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déploient de maniére appropriée des stratégies de correction, par exemple la
relecture stratégique de certains passages. Selon eux, les lecteurs en difficulté,
méme ceux avec un niveau de vocabulaire adéquat et des compétences fluides
acceptables, n’utilisent pas souvent les stratégies appropriées, soit parce qu'ils ne
contrdlent pas leur compréhension ou parce qu'ils n'ont pas les outils nécessaires

pour identifier et corriger 1I’incompréhension lorsqu’elle se produit.

Toujours concernant la compréhension, Ransby & Swanson, (2003) se sont
intéressés a 1’apport des processus cognitifs aux habiletés de compréhension en
lecture chez les jeunes adultes (de 17 a 21 ans) ayant souffert dans 1'enfance de
dyslexie développementale. L’échantillon de leur recherche comprenait des
adultes ayant une dyslexie développementale, des adultes lecteurs accomplis et des
enfants dont le niveau de lecture était équivalent a celui des adultes dyslexiques.™
Plusieurs mesures ont ¢été prises notamment concernant les habiletés
phonologiques (mesure de la conscience des phonémes par la lecture de non-mots
et la suppression de phonemes au début et a la fin des non-mots), la vitesse de
dénomination (nommer des nombres et des lettres), le traitement lexical (la
connaissance du vocabulaire et la dénomination des mots, ¢’est-a-dire nommer ce
que les images représentent), la mémoire de travail (tache d’écoute et de rappel, et
tache d’association sémantique), les connaissances générales (par exemple les
couleurs du drapeau canadien), I’intelligence non-verbale (compléter des séries de
figures), la compréhension lors d’une lecture orale et enfin la reconnaissance du
mot (lecture silencieuse de mots simples ordonnés par difficultés croissantes).
Alors que la plupart des recherches sur le sujet accordent une priorité au mauvais
traitement phonologique comme la cause principale des difficultés de
compréhension, les conclusions de leur recherche sont a D’effet que Ie

développement des habiletés de compréhension en lecture chez les adultes

3 L’étude comprenant 60 participants agés entre 17 et 23 ans, dont 20 adultes ayant eu un
diagnostique de dyslexie développementale dans I’enfance, 20 adultes lecteurs accomplis
correspondant au méme groupe d’age, et 20 enfants dont le niveau de lecture correspond aux
adultes ayant une dyslexie.
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dyslexiques semble tenir non seulement de déficits persistants dans les
compétences de reconnaissance des mots, mais également des déficits dans le

vocabulaire™, la mémoire de travail et la compréhension orale.

En résumé, les principales caractéristiques que nous retenons chez les éléves plus
agés aux prises avec des difficultés en lecture concernent le niveau d’attention
dans ses deux formes: sélective et partagée. La premicre forme touche le
traitement d’un seul stimulus a la fois ce qui peut engendrer une difficulté a filtrer
les autres informations. L’obstacle rencontré au sujet de D’attention partagée
donnerait lieu a une difficulté a traiter plusieurs tdches a la fois. En ce qui
concerne la mémoire, il semble que les ¢€léves ayant des difficultés en lecture
soient nettement désavantagés par rapport aux lecteurs moyens, autant en ce que a
trait a la mémoire immédiate, qu’au regard de la mémoire de travail, impliquée
dans le traitement et le stockage de I’information en mémoire a long terme. Le
faible répertoire des connaissances antérieures et des expériences pose ¢galement
probléme puisque les lacunes entrainent une perte de sens lorsqu’il s’agit de relier
les expériences passées aux nouveaux apprentissages. Il en est de méme pour les
connaissances sur la langue (phonologique, syntaxique et sémantique). Il semble
néanmoins que les ¢€léves plus agés aient relativement acquis une maitrise
acceptable du principe alphabétique et de la conscience phonémique, cette
caractéristique n’a donc pas été retenue. Cependant, il en est autrement de la
maitrise du code alphabétique (les régles qui interviennent dans 1’écriture et
I’orthographe) et par le fait méme, de I’aptitude a identifier les mots écrits. En
effet, le déficit dans la reconnaissance des mots est une caractéristique importante
chez ces ¢leves. Ce déficit entraine une lecture laborieuse qui nuit a la
compréhension. Toutefois, méme si plusieurs arrivent a lire les mots, la difficulté

majeure tient au fait qu’ils ne comprennent pas ce qu’ils lisent. Le probléme de

> Le vocabulaire est compris au sens de 1’étendue du bagage lexical.
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compréhension en lecture ressort comme étant 1’'une des principales

caractéristiques chez ces éleves.

Un fait important a relever est que le déficit de la conscience phonologique ne
serait pas I'unique cause des difficultés de compréhension en lecture pour les
jeunes adultes dyslexiques. Il semble que 1’étendue du vocabulaire, la mémoire de
travail, la compréhension orale et les connaissances générales jouent un role tout
aussi important. Il n’y a pas de processus cognitif unique qui domine plus que
d’autres en ce qui concerne la compréhension en lecture. Le tableau II portant sur
les principales caractéristiques pouvant étre présentes chez 1’éléve plus agé ayant

des difficultés en lecture résume cette partie.
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Tableau II Principales caractéristiques pouvant étre présentes chez 1’éléve plus agé
ayant des difficultés en lecture

Domaine cognitif et

métacognitif

Caractéristiques

Attention sélective

Difficulté a traiter un seul stimulus a la fois (filtrage

. des informations)

Attention partagée

;Difﬁculté a traiter plusieurs taches a la fois (de

| maniére simultanée)

Mémoire

(immédiate et de travail)

Difficulté a traiter et a stocker une information

Répertoire de

connaissances générales

;Difﬁculté liée aux représentations qu’il se fait du

| sujet a étude

Répertoire de

connaissances sur la langue

" Déficit dans la reconnaissance instantanée et

I’identification des mots écrits

' Lecture laborieuse (fluidité)

Faible vocabulaire lexical

Utilisation des stratégies

Méconnaissance ou mauvaise utilisation des

(cognitives et stratégies
meétacognitives)
Compréhension Difficulté a2 comprendre ce qu’il lit, entendu selon la

construction de sens




56

2.1.3 La composante Objet

La composante Objet est la deuxiéme composante en importance dans la présente
recherche. Dans le modele original de la situation pédagogique, 1’Objet
d’apprentissage regroupe tout ce qui a trait aux finalités, aux plans d’études, aux
connaissances, habiletés et compétences (Legendre, 1993, 2005). Dans la présente
recherche, I’Objet représente la SAE, que nous avons contextualisée en lecture, en
lien avec les besoins du Sujet. Tout comme dans le modele original, ’Objet (la
SAE) doit inclure certaines finalités, répondre aux plans d’études, comporter des
connaissances et compétences a développer ou a consolider. Il importe maintenant
de situer la place qu’occupe la SAE au sein du concept plus vaste de situation, et
d’établir son rapport aux autres types de situations, en précisant son lien

hiérarchique au regard des roles de chacune.

2.1.3.1 Le concept de situation

Le concept de situation se décline différemment selon les points de vue, les
courants ou les traditions de recherche. Cependant, I’ensemble des auteurs
consultés s’entendent pour dire que le concept de compétence et le concept de
situation sont intimement liés par ’agir. Ainsi, pour Legendre, (2005) la situation,
au sens général, constituerait un ensemble d’états, de circonstances et
d’événements interreliés, déterminant les conditions de vie, ou 1’action d’une
personne ou d’une collectivité. Roegiers, (2003) partage ce point de vue, au sens
général, ou la situation est déterminée par rapport a un sujet (représenté par une
personne ou un groupe de personnes), et son contexte. Par exemple, la situation en
contexte scolaire serait le rapport des interactions entre I’enseignant et ses éléves
dans le cadre des apprentissages. Cependant, au plan scolaire, Roegiers, (2003)
apporte un sens plus précis au terme situation: Il s’agit d’un «...ensemble
contextualisé¢ d’informations qu’un éléve ou un groupe d’éléves est invité a
articuler en vue d’une tache déterminée... » (p.17). Lorsque prise sous cet angle, la

situation fait référence a la situation-probléme, dans laquelle les contraintes a la
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résolution du probléme sont déterminées au regard d’une suite d’apprentissages a

réaliser.

Le point de vue socioconstructiviste de certains auteurs met en relief I’aspect
contextuel de la situation dans son rapport a I’individu. Ainsi, pour Joannert,
(2006b) la compétence ne se développe que lorsqu’une personne est en situation,
et c’est a travers cette situation que I’apprenant gere son action. Masciotra, (2007)

abonde en ce sens. I1 définit la situation de la facon suivante :

« Une situation est I’ensemble des circonstances dans lesquelles se trouve
une personne. Du point de vue de la personne, une situation lui apparait
telle qu’elle I’appréhende, la percoit, la comprend, la problématise en vue
d’y faire quelque chose ou d’en faire quelque chose. En d’autres mots, une
situation est fonction des possibilités, des actions et des intentions de la
personne étant donné les circonstances (moment, lieu, conjonctures, etc.)
dans lesquelles elle se trouve. » (p.2)
La relation, unissant la personne au contexte, serait alors déterminée selon sa
compréhension de la situation, et c’est ce qui amenerait I’individu a agir. Sous cet
angle, la situation peut étre différente d’une personne a une autre, selon les
représentations qu’elle se fait de la situation, selon son bagage de savoirs, de
savoir-faire et savoir-étre. En d’autres termes, la situation serait tributaire de ce
que la personne interpréte, dans un contexte particulier et au regard des
interactions présentes. L’action générée par la personne donnerait lieu a la
transformation de la situation. Dans ce contexte Marciotra, (2007) reformule la
conception de I’approche par compétence en termes d’approche situationnelle. I1
ne s’agit donc pas seulement de considérer 1’agir de la personne compétente, mais

¢galement toutes les ressources mises en action, au moment présent dans le

contexte de la situation.

Nous retenons cette conception de la situation, qui référe a la notion de
représentations de 1’individu, dans un contexte porteur d’un ensemble de variables
qui pousse l'individu a agir. L apprenant faisant face a une situation exigeant la

mobilisation de ressources dont il ne dispose pas (ou dont il ne connait pas
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I’existence) sera plus désavantagé par rapport a un autre qui, par exemple, aurait

eu I’occasion de mettre a profit les mémes ressources.

Notre conception de la situation nous ameéne a exposer les différents types de
situations recensés, dans le but d’établir les liens de filiation entre eux et expliquer
le choix porté vers la situation d’apprentissage et d’évaluation. Nous exposons le
point de vue des différents auteurs consultés pour conclure sur ce que nous en

retenons dans le contexte de notre recherche.

2.1.3.2 Les types de situation

Les écrits proposent une profusion de termes, associés au concept de situation,
déterminant autant de types de situation et semant une confusion sémantique. Ces
termes désignent tant6t une situation d’enseignement-apprentissage (Beckert,
2002; Mesure & Savidan, 2006), une situation d’apprentissage (Legendre, 2005),
une situation d’évaluation (Durand & Chouinard, 2006), une situation
d’apprentissage et d’évaluation (Durand & Chouinard, 2006; MELS, 2006¢), une
situation probléme, une situation probléme source ou une situation probléme cible
(Roegiers, 2004a, 2003), une tache source et une tache cible (Tardif, 2006), une
tache complexe (Louis, 1999). Parfois, on référe a des catégories pour illustrer la
situation : situation d’observation, de vérification, d’évaluation (Durand &

Chouinard 2006; Scallon, 2004).

La situation d’enseignement-apprentissage est, selon Beckert, (2002) un dispositif

externe (puisqu’il est aménagé par 1’équipe éducative), fonctionnant comme zone
de développement proche®®, puis intériorisé par I’éléve, a la condition que celui-ci
donne du sens aux significations proposées. Les contraintes associées aux

conditions d’enseignement-apprentissage que Beckert, (2002) souléve vont dans le

> L’auteure fait référence ici au modéle constructiviste d’inspiration vygotskienne (1934; 1977) et
aux travaux de Bruner (1996).
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méme sens que celles mises de 1’avant par Roegiers, (2004a, 2004b), Tardif,
(2007, 2006) et Gerard, (2007, 2005). 11 s’agit notamment de déterminer des
familles de situations pertinentes, en tenant compte des savoirs relatifs a la
discipline tout en proposant des contextes qui répondraient aux pratiques sociales

des éléves.

Pour Mesure & Savidan, (2006) la situation d’enseignement-apprentissage est :

«Une situation particuliecre de communication, qui articule trois
composantes : un «formateur» ayant I’intention d’instruire, des «éleves»
qui n’ont pas toujours envie d’apprendre, et un « contenu »
d’enseignement. Cette situation est congue par le formateur dans le but de
provoquer un apprentissage précis chez I’éleve » (p. 121).

Mesure & Sadivan, (2006) comparent la situation d’enseignement-apprentissage a
une situation de production dans laquelle les éléves seraient le produit a
transformer. Suivant ce raisonnement, c’est a travers 1’action de la situation
pédagogique que les €léves sont transformés, passant de la situation N a I’entrée a
la situation N+1 a la sortie, ayant acquis de nouvelles capacités ou compétences en
participant au cours. L’objectif de sortie étant défini préalablement, 1’enseignant
peut prévoir les stratégies nécessaires pour que les ¢léves apprennent. Ce systéme
est accompagné d’une activité régulatrice (évaluation formative intervenant
¢galement dans le domaine socioaffectif) qui permet d’observer et de suivre la

transformation des éléves.

La situation d’apprentissage représente pour Mesure & Savidan, (2006) « Une
situation congue par un enseignant dans le but de faire apprendre, en privilégiant
des stratégies basées sur la logique de ’apprentissage, plutét que des stratégies
basées sur la logique de I’enseignement (et du contenu) » (p.37). Ainsi, la situation
d’apprentissage est centrée sur 1’apprenant et le mode d’apprentissage privilégié

passe par 1’action de celui-ci.
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Pour Legendre, (2005) la situation d’apprentissage se définit comme le
« déroulement opérationnel de la situation pédagogique pendant laquelle le Sujet
se situe dans un cheminement conduisant a I’atteinte d’objectifs » (p.1238). Elle
représente donc un agencement réalisé a travers les composantes de la situation
pédagogique qui permet au Sujet d’apprendre. Durand & Chouinard, (2006)
décrivent la situation d’apprentissage comme un dispositif favorisant a la fois la
réalisation des apprentissages et la fonction régulatrice de I’évaluation. C’est
précisément le caractére distinctif de la « réalisation d’apprentissages nouveaux »
qui différencie la situation d’apprentissage de la situation d’évaluation. Toujours
selon les auteurs, la situation d’apprentissage permet a I’enseignant de réunir, dans
un contexte, ce qui favorise le développement attendu des compétences, en plus de
permettre la mobilisation de ressources. Une situation d’apprentissage porte aussi
une fonction d’évaluation en raison de son role de régulation, mais a I’inverse, une

situation d’évaluation n’est pas une situation d’apprentissage.

La situation d’évaluation (SE) se distingue de la situation d’apprentissage (et
comme nous le verrons plus loin, de la situation d’apprentissage et d’évaluation)
en ce sens qu’elle ne vise pas le développement d’apprentissages nouveaux. Elle
permet d’évaluer le degré de maitrise de la compétence, c’est-a-dire comment
I’¢leve procede, de maniére autonome, a la mobilisation et a I’agencement des
ressources nécessaires a la réussite de la situation. La situation d’évaluation vérifie
I’intégration des apprentissages déja entrepris et leur réinvestissement (Durand &
Chouinard, 2006). La situation d’évaluation ne devrait donc jamais faire I’objet de
savoirs nouveaux puisque, ce faisant, I’apprenant se trouve placé a priori dans une
situation a haut risque d’échec. La SAE et la SE sont souvent structurées sous

forme de situation probléme.

La situation probleme serait, selon Raynal & Rieunier, (2005) une « Situation

pédagogique congue par le pédagogue dans le but :

— de créer pour les éléves un espace de réflexion et d’analyse
autour d’un probléme a résoudre...
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— de permettre aux ¢léves de conceptualiser de nouvelles
représentations sur un sujet précis a partir de cet espace-
probléme... » (Raynal et Rieunier, 2005, p.340)

Selon Legendre, (2005), Scallon, (2004) et Roegiers, (2003) la situation-probléme
constitue une tidche complexe, de niveau cognitif élevé, qui pose des défis,
notamment celui de la mobilisation des ressources. Elle se distingue donc du
« probléme a résoudre » qui est souvent amené en dehors de tout contexte, se
limitant souvent aux mathématiques et s’apparentant a des situations d’application

simples. Dalongeville & Huber (cités dans Roegiers, 2003) présentent la situation-

probléme comme porteuse d’une déstabilisation constructive.

La notion de probléme est au coeur de la situation-probléme. Cette notion est
amenée par Roegiers, (2003) selon trois angles : 1) la présence d’un écart entre la
situation existante et le but a atteindre, faisant référence a un besoin a combler; 2)
I’absence de direction a suivre pour mener a sa résolution, impliquant une
démarche cognitive active; 3) la subjectivité¢ de sa résolution, puisqu’une méme
solution ne génére pas les mémes exigences pour une personne ou pour une autre.
La notion de probléme est donc « relative » puisque, pour paraphraser ’auteur, la
situation peut étre problématique pour I’un, mais non pour I’autre ou encore, elle
peut I’étre pour un individu @ un moment donné, mais pas dans un autre temps.
Roegiers, (2003) distingue deux types de situation-probléme : la situation-

probléme didactique et la situation probléme cible. La situation-probléme

didactique est une situation complexe, présentée en contexte de classe, qui situe un

% Les études consultées portant sur les objectifs terminaux d’intégration, suivant 1’approche par
compétences de base, reposent sur des situations probléme-cibles (Aden et Roegiers, 2003; Peyser,
Gerard et Roegiers, 2006; Rajonhson et al., 2005; Gerard, 2006). Ces ¢études démontrent des
résultats intéressants au regard de la réussite des éléves. Cependant, la procédure utilisée pour
intégrer les acquis scolaires s’apparente davantage a des projets intégrateurs qu’a des situations
d’apprentissage telles que vécues au Québec (Joannert, 2006; Masciotra 2007). Cette procédure
consiste a placer les éléves, durant cinq semaines, dans des apprentissages sous forme de situations
sources ou taches sources qui sont synonymes de situations-problémes didactiques. Il s’agit de
situations organisées dans le contexte d’un nouvel apprentissage (Roegiers, 2003). Au cours de la
sixiéme semaine les éléves ont a résoudre des situations cibles qui intégrent les apprentissages
vécus durant les semaines précédentes.
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nouvel apprentissage. Le concept de situation probléme cible (aussi appelée
situation de réinvestissement ou situation d’intégration) référe aussi a une situation
complexe permettant a 1’éleve d’articuler et de combiner plusieurs ressources
connues. Cependant, elle est exploitée soit pour apprendre a intégrer les acquis ou

pour en évaluer la maitrise®.

La situation d’apprentissage et d’évaluation est une appellation propre au Québec
et apparait dans les documents ministériels en 2002.* Il s’agit d’une situation
visant le développement des apprentissages, mais qui inclut également une
fonction d’évaluation au sens de régulation des apprentissages. Le terme
¢valuation a été ajouté afin d’insister sur le caractére formateur de ce type de
situation. La SAE porte des pistes de régulation et d’autorégulation permettant a
I’enseignant et a 1’¢leve de faire le point sur les apprentissages réalisés tout au

cours de son déroulement.

Le ministére de I’Education, du Loisir et du Sport (MELS) emploie la situation
d’apprentissage et d’évaluation « ... dans le sens d’un ensemble constitu¢ d’une ou
de plusieurs taches que I’éléve doit réaliser en vue d’atteindre le but fixé (MELS,
2006c¢, p.9). Il précise que ce type de situation offre I’opportunité, de développer et
d’exercer des compétences disciplinaires et transversales, tout en assurant un suivi
du développement des compétences dans une visée d’aide a I’apprentissage. La
SAE peut servir a la reconnaissance des compétences. Toujours selon le MELS
(2006b), deux ¢léments constituent la SAE : le premier concerne le contexte qui

doit étre associé a une problématique™. Le deuxiéme a trait a I’ensemble de taches

°7 La situation probléme didactique et la situation probléme cible s’apparentent aux taches sources
et aux taches cibles de Tardif (2006).

¥ Pour cette raison, nous citerons le ministére de 1’Education, du Loisir et du Sport dans le présent
cadre conceptuel.

% Le MELS (2006¢) considére la problématique comme un probléme a résoudre, une question a
traiter ou une production a réaliser (les domaines généraux de formation servent généralement de
contextes aux problématiques présentées.
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complexes qui doivent favoriser la mobilisation des ressources (connaissances,

stratégies, techniques) et d’activités d’apprentissage liées aux connaissances.

Plusieurs auteurs tels Beckert, (2002), Gerard, (2007), Roegiers, (2003) et Tardif,
(2006) considérent la situation d’apprentissage comme une unité d’apprentissage
faisant partie d’une famille de situations. En effet, pour que les compétences se
développent plusieurs contextes sont nécessaires, une seule situation ne pouvant
suffire (Gerard, 2005; Roegiers, 2004, 2003; Tardif, 2007, 2006). Les SAE doivent
étre ¢laborées, tel que le mentionne Scallon, (2004) de manicre a traduire une
progression des apprentissages et a permettre leur transfert. Pour effectuer cette
opération de calibrage, il faut situer le niveau de compétence des ¢€léves au
moment de la phase initiale et planifier des situations relativement équivalentes en
terme de complexité (Gerard, 2005, 2007; Roegiers, 2004; Scallon, 2004; Tardif,
2006). Ces derniers considérent que le calibrage de la complexité des situations
assure la pertinence et la validité de I’instrumentation. La notion de complexité
n’est cependant pas facile a saisir. Scallon, (2004) propose une hiérarchisation des
situations en fonction du degré d’exigence cognitive que nécessite le traitement de

chacune.

2.1.3.3 La hiérarchisation des situations

La planification et 1’évaluation des apprentissages en contexte de développement
de compétences commandent la distinction entre situations de connaissances,
d’habiletés et de compétences, particuliérement en raison du degré de complexité
qui differe ’'une par rapport a 1’autre. Scallon, (2004) s’inspire de taxonomies
cognitives de plusieurs auteurs tels Bloom, De Landsheere & De Landsheere,
D’Hainault, Roegiers pour proposer une hiérarchie sommaire des situations, basée
sur le degré de complexité, déterminée en fonction des exigences cognitives

qu’elles suggérent.
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Pour Scallon, (2004) la situation concernant les connaissances est caractérisée par
une demande directe d’une information, disponible dans le registre cognitif de
I’¢leve. Cette situation serait de faible exigence cognitive, puisqu’elle ne demande
que de nommer ou répéter les connaissances apprises. Le degré de complexité de
la situation est donc peu élevé. Durand & Chouinard, (2006) donnent des exemples
de situations de connaissances de type déclaratif a faible niveau de complexité
tels : les exerciseurs, les examens a réponses courtes, a choix dichotomiques (vrai
ou faux) ou a choix multiples. Ainsi, la situation impliquant les connaissances,
servant a mettre a jour les connaissances antérieures, devrait précéder celle ou I’on
demande a I’éléve de démontrer son degré d’habileté, par 1’utilisation des

connaissances.

La situation mettant en jeu les habiletés permet, toujours selon Scallon, (2004) de
vérifier comment 1’éléve utilise les connaissances apprises. Dans ce type de
situation, I’¢léve se questionne sur le choix des connaissances a utiliser, mais ces
connaissances doivent étre déja maitrisées; il ne s’agit donc pas de situation de
découverte. Gerard, (2005), Roegiers, (2004, 2003) et Scallon, (2004) apportent un
¢clairage particulier concernant I’utilisation des savoirs et des savoir-faire en
fonction de leurs exigences. Ainsi, le degré de familiarité de la situation
(connaissance cognitive ou affective), le degré de maitrise des connaissances pour
résoudre la situation, le temps écoulé entre I’acquisition des connaissances et leur
utilisation, sont autant de facteurs qui peuvent affecter le degré de difficulté de

traitement de la situation pour la personne.

Enfin, la situation de compétences se distingue de la situation d’habiletés
principalement parce qu’elle propose un traitement complexe. Selon Scallon,
(2004) le niveau ¢levé de mobilisation de ressources d’une situation complexe
dépasse 1’application ou I'utilisation de connaissances puisqu’il est question d’une
transformation de savoirs et de savoir-faire. Le caractére signifiant de situations

complexes offre généralement un contexte porteur de sens pour 1’¢leve, alors que
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son caractére authentique correspond a une situation non fictive qui se retrouve

dans la vraie vie.

Ces trois niveaux de hiérarchisation des situations sont précisément établis selon
I’exigence de mobilisation des ressources. Au plus bas niveau se situe la situation
de connaissances qui demande le moins d’exigences en termes de complexité. Elle
est suivie de la situation d’habiletés, de complexité moyenne, puis de la situation
de compétences, qui exige un haut niveau de mobilisation. La figure 5 expose le

niveau de complexité en question (Scallon, 2004; Durand & Chouinard, 2006).

/

Figure 5 Niveau de complexité des situations selon Durand & Chouinard, (2006) et
Scallon, (2004), p.125.

Nous avons emprunté le schéma de Durand & Chouinard, (2006) qui représente la
hiérarchisation des situations selon Scallon, (2004) et I’avons modifi¢ de maniere a
illustrer le niveau d’exigence cognitive impliqué par la mobilisation des ressources dans
chaque type de situation. Ainsi, comme I’illustre la figure 6 (Adéquation entre le type
de situation et la mobilisation des ressources), plus la situation est complexe, plus
elle est exigeante sur le plan de 1’effort consenti par 1’€léve pour mobiliser les ressources

nécessaires a sa réalisation.
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Figure 6 Adéquation entre le type de situation et la mobilisation des ressources

Les définitions que nous venons de présenter nous permettent d’établir certains liens
entre les divers types de situations. D’abord, on constate que situation d’enseignement-
apprentissage, situation d’apprentissage, et situation d’apprentissage et d’évaluation
servent a développer de nouveaux apprentissages. Le terme « évaluation » s’ajoute a la
situation d’apprentissage pour rendre plus explicite la fonction de régulation des
apprentissages. Ces trois situations en plus de la situation-probléme nécessitent la
mobilisation d’un ensemble de ressources pour permettre sa résolution. Ce sont donc
des situations complexes. Ensuite, on remarque que la situation d’évaluation et la
situation-cible ont pour fonction principale de faire le point sur les apprentissages

réalisés. Ces situations n’engagent pas de nouveaux apprentissages.

Ces informations mises en relief nous permettent de faire le point sur cette
premicre partie de notre cadre conceptuel. Nous présentons dans le tableau III
(Types de situations et leur fonction) la synthése des différents types de situation
que nous venons d’analyser, suivie des raisons qui précisent notre choix porté vers

la SAE.
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Type de situation

Définition

Fonction

Situation

Rapport ou relations qui unissent le
sujet a un contexte (Joannert
(2006b); Legendre, 2005;
Masciotra, 2007)

Engage la personne dans une
action située, selon sa
compréhension de la situation.

Situation de

Situation a faible niveau de
complexité qui exige peu de

Permet la restitution de réponses

connaissance mobilisation de ressources apprises par coeur.

(Scallon, 2004)

Situation qui demande le Permet I’utilisation de savoirs et
Situation d’habileté réinvestissement de connaissances | savoir-faire relativement simple

acquises. (Scallon, 2004)

et peu nombreux

Situation de
competences

Situation complexe qui exige un
haut niveau de mobilisation de
ressources (Gerard, 2005;
Roegiers, 2003, Scallon, 2004)

Permet ’action située

Situation probléme-
cible ou situation de
réinvestissement ou
situation d’intégration
ou situation
d’évaluation

Situation complexe dont la
résolution exige I’articulation et la
combinaison de plusieurs
ressources connues. (Gerard, 2005;
Roegiers, 2004, 2003, 2000;
Scallon, 2004)

Apprendre a intégrer des acquis
ou en évaluer la maitrise.

Situation-probléme
« didactique » ou tache
source

Situation contextualisée et
organisée en fonction d’un nouvel
apprentissage (Roegiers, 2003;
Tardif, 2006)

Créer un espace de réflexion et
d’analyse autour d’un probléme
a résoudre et permettre aux
¢leves de conceptualiser de
nouvelles représentations sur un
sujet précis a partir de cet

espace-probléme (Raynal &
Rieunier, p.295)
Situation complexe qui constitue
une unité d’apprentissage a
Situation I’intérieur d’une famille de
d’enseignement- situations et dont la résolution Mener la réalisation

apprentissage et
situation
d’apprentissage et
d’évaluation

exige I’articulation et la
combinaison de plusieurs
ressources (Beckert, 2002; Gerard,
2005; Mesure & Savidan, 2006;
Roegiers, 2004, 2003; Scallon,
2004; Tardif, 2007, 2006).

d’apprentissages nouveaux ou la
consolidation des ressources.
Réguler les apprentissages.
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2.1.3.4 Le choix de la situation d’apprentissage et d’évaluation comme Objet de

recherche

Puisque notre intérét est dirigé vers les situations qui soutiennent I’apprentissage,
nous avons préféré ne pas traiter la situation-probléme cible, la situation de
réinvestissement ou d’intégration, et la situation d’évaluation, qui s’inscrivent a la
fin d’un processus d’apprentissage. Il en est de méme pour les situations de
connaissances et d’habiletés que nous avons exclues, puisqu’elles ne
correspondent pas au paradigme de développement de compétences dans lequel se

situe la présente recherche.

La situation-probléme didactique, la situation d’enseignement-apprentissage et la
situation d’apprentissage et d’évaluation ont beaucoup de similitudes. Elles sont des
situations complexes, exigeant la mobilisation de plusieurs ressources et permettent le
développement des apprentissages dans un contexte de programmes ¢laborés par
compétences. Nous avons ciblé la SAE parmi celles-ci, d’une part parce qu’elle
représente I’instrument privilégi¢é par le MELS pour le développement des
compétences et que, d’autre part, notre préoccupation est d’outiller les
enseignantes et enseignants concernés a utiliser des SAE de qualité favorisant

I’apprentissage.

Avant de conclure cette partie de notre section concernant 1’Objet d’apprentissage,
nous allons nous attarder aux caractéristiques de la SAE. Il s’agit d’un aspect des

plus importants qui représente une picce maitresse de notre grille d’analyse.
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2.1.4 Les principales caractéristiques de la SAE

La situation d’apprentissage et d’évaluation comprend certaines caractéristiques
qui sont parfois nommées différemment selon les auteurs. Scallon, (2004) en fait
I’énumération suivante : « une production attendue, des problémes mal définis, des
données insuffisantes ou superflues, la valeur significative (réalisme ou
authenticité) le nombre de ressources a mobiliser (complexité), des ressources a
mobiliser bien précises, un contexte d’autonomie » (p. 150). Cependant la plupart
des auteurs consultés s’entendent sur les caractéristiques suivantes : le caractcre
complexe, ’authenticité¢ et la signifiance (Durand & Chouinard, 2006; Gerard,
2005; Laurier, 2005; Louis, 1999; Roegiers, 2003; Scallon, 2004; Tardif, 2006;
Wiggins, 1990).

2.1.4.1 Le caractere complexe

La complexité est un concept difficile a appréhender. Il s’agit de la caractéristique
la plus abstraite de la compétence. Pour reprendre les propos de Morin, (2002) la
complexité est un mot « bouche-trous » utile pour exprimer ce qui nous est
difficile d’énoncer, gardant ainsi la confusion dans I’esprit. Selon lui, il n’y a
aucun statut épistémologique au mot complexe et tenter de le définir est une tache
hasardeuse. Malgré ce fait, nous avons tent¢ d’établir un lien entre les propos de

divers auteurs au sujet du caractére complexe d’une situation.

Une premiere distinction s’impose entre complexité et complication. Morin,
(2002) et Roegiers, (2003) s’entendent sur le fait que de confondre ces termes est

une erreur. Néanmoins, chacun apporte une fagon différente d’aborder le sujet.

Morin, (2002) souligne qu’il est impossible de simplifier ou de réduire le
complexe puisqu’il n’y pas de linéarité sous-jacente. On ne peut expliquer un
phénomene complexe par la connaissance de ses parties additionnées les unes aux

autres. Il ajoute : « Il faut dire aussi que la connaissance du tout est moins que la
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connaissance de la somme des parties, car I’organisation d’un systéme (complexe)
impose des contraintes et des inhibitions sur les parties. » (p. 2). Selon lui, la

complication est, au contraire, explicable par sa déconstruction.

De son cété, Roegiers, (2003) ainsi que plusieurs auteurs (Gerard, 2005, 2007;
Rey, Carette, Defrance & Kahn, 2003) semblent a priori aller dans une direction
différente. Selon eux, le caractére complexe d’une situation serait attribuable
surtout au nombre de ressources impliquées dans sa résolution. La complexité ne
serait pas tellement dépendante des différentes ressources a mobiliser. Pour
Roegiers, (2003) la situation compliquée est différente en ce sens qu’elle « met en
jeu des savoirs et des savoir-faire nouveaux, peu connus de celui qui la résout, ou
moins bien maitrisés par lui » (p. 121). Les exemples qu’il donne illustrent bien

cette assertion :

« Pour un joueur habitué a jongler avec 4 balles de méme poids, il est
compliqué d’apprendre a jongler avec 4 balles de poids différents, parce
que cela mobilise un savoir-faire nouveau par rapport au savoir-faire
précédent.

En revanche, pour ce méme joueur, jongler avec 4 balles tout en menant
une conversation dans une langue étrangere dont il vient d’acquérir la
maitrise n’est pas compliqué, mais c’est complexe, parce qu’il doit
combiner les deux opérations. La difficult¢ vient non d’un savoir-faire,
mais de la nécessité d’articuler deux savoir-faire connus. » (p.122)

Bien que ces exemples paraissent contraires a la notion de complexe de Morin,
(2002) la notion d’articulation des ressources de Roegiers, (2003) semble rejoindre
ses propos. En effet, selon lui, pour résoudre une situation complexe, il ne suffit
pas de juxtaposer les ressources (savoir et savoir-faire), il faut les articuler, ¢’est-a-
dire les mobiliser. Or, cette mobilisation, ou articulation de ressources, est aussi
tributaire de la nature de ces ressources et de ce qu’elles impliquent en termes de
types de traitement. Ainsi, la complexité de Roegiers, (2003) établie en fonction
du nombre de ressources a mobiliser, ne peut étre dissociée du facteur

« traitement ». Cependant, comment déterminer ce qui est complexe pour ’un et
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non pour un autre? La réponse a cette question peut trouver réponse dans le

paramétrage d’une situation.

Gerard, (2005) utilise le terme « paramétrage » pour expliquer 1’organisation d’une
situation complexe qui sous-tend la considération d’un ensemble d’éléments, soit
«... le type de situations, le type et le nombre de supports, le type de tache
attendue, les conditions de résolution, le type de critéres utilisés pour évaluer la
production... » (p.4). Roegiers, (2003) résume ces ¢léments en trois facteurs qui
déterminent selon Iui le niveau de complexit¢é d’une situation: 1) Ia
contextualisation de la situation; 2) la nature et la quantité de savoirs et de savoir-
faire ¢lémentaires que I’éléve doit mobiliser; 3) le type d’articulation que I’on
demande a 1’¢éleve a propos de ces savoirs et savoir-faire (p.126). Ces facteurs sont
des assises importantes de notre grille d’évaluation. Nous allons les discuter en
mettant en relation d’autres points de vue d’auteurs. Pour mieux illustrer ces
concepts, nous placons en trame de fond un exemple de SAE auquel nous

référerons.

Les ¢leves ont a mettre en réseau trois textes traitant des accidents en milieu
de travail chez les jeunes travailleurs. Ils produiront un exposé ou ils devront
justifier de fagon pertinente leurs réactions face aux textes. Les exigences
portent sur I’identification des informations pertinentes des textes
(compréhension) et I’utilisation de critéres adéquats dans la formulation d’un

commentaire critique (justification).

La contextualisation de la situation prend des sens différents selon I’angle sous
lequel on [1’aborde. Selon Roegiers, (2003) le contexte peut signifier
I’environnement dans lequel se déroule la situation, par exemple le contexte de
classe. Dans notre exemple, la situation pourrait étre contextualisée par le fait que
les éleves a qui elle est adressée se préparent pour leur premier stage en milieu de

travail.
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La contextualisation peut étre aussi étre vue comme le support de la situation,
permettant de poser le probléme (par exemple, le contexte des accidents fréquents
chez les jeunes travailleurs sert de support pour exposer le probléme du manque de
connaissance des facteurs de risques d’accident). Le contexte considéré comme
support d’une situation offre des indices, entourant un probléme a résoudre, aidant
I’¢leve a se situer. Ce type de contexte joue un role de catalyseur, car il dirige

I’apprenant vers 1’action.

Selon Gerard, (2005) et Roegiers, (2003) la principale contrainte pour I’enseignant
est d’ajuster le contexte de la situation pour permettre a tous les éléves de
s’engager dans la situation et d’avoir un défi cognitif a leur mesure. Ainsi, un
contexte trop familier, c¢’est-a-dire connu de 1’¢leéve, offre peu de défi (ex.: un
¢leve stagiaire ayant été sensibilisé¢ aux facteurs de risques d’accident a travers
plusieurs fonctions de travail). A I’inverse, un contexte trop ¢loigné contribue a
diminuer son engagement face a la tache (Gerard, 2005; Roegiers, 2003; Scallon,
2004; Tardif, 2006). L’ajustement du contexte consiste principalement a prendre
en compte les conditions nécessaires a la mobilisation des ressources™ et ne pas
tomber dans le piege de chercher a articuler un contexte signifiant uniquement
pour susciter I'intérét et la motivation de 1’¢léve et pour déclencher son
engagement face a la tdche. Chanquoy, Tricot & Sweller, (2007) ajoutent a ce
sujet : « Une situation d’apprentissage efficace n’est pas seulement une situation
motivante et propice aux échanges épistémiques; elle doit conduire a un

apprentissage... » (p. 94).

Le contexte devrait également pouvoir fournir une problématique ou un but a

atteindre (ex. : produire un exposé€) qui regroupe des indicateurs assurant que les

5 Pour résoudre la situation, I’éléve est appelé a mobiliser des ressources internes, ¢’est-a-dire
cognitives, conatives ou corporelles (Masciotra, 2007; Tardif, 2006), ainsi que des ressources
externes, c¢’est-a-dire ce que Jonnaert, Barrette, Boufrahi, & Masciotra, (2004) nomment les savoirs
codifiés, comme les contenus de programmes ou des types de ressources humaines et matérielles
(Masciotra 2007) contribuant a donner un sens aux apprentissages (Roegiers, 2003, 2004; Scallon,
2004; Tardif, 2006;).
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¢léves mobilisent les ressources prévues pour répondre a [’intention
d’apprentissage (ex. : identifier les informations pertinentes des textes et utiliser
des criteres pertinents dans la formulation d’un commentaire critique). Les
indicateurs devraient aussi permettent de vérifier comment 1’éléve s’approprie et
utilise de facon intentionnelle ses acquis scolaires (les connaissances acquises sur
le sujet dans d’autres textes), ses habiletés ou expériences individuelles et sociales
(ses expériences de travail), ou d’autres ressources externes dans le but de
résoudre le probléme posé. Cependant, il est difficile de mesurer jusqu’a quel point
I’¢éleve s’approprie les ressources aux plans cognitif et métacognitif. D’une part, la
nature des ressources choisies dans une méme situation influence le traitement;
d’autre part, ces ressources peuvent €tre acquises a des degrés variables chez les

¢leves selon leurs connaissances ou leurs expériences acquises.

La nature des savoirs et des savoir-faire réféere aux types de ressources nécessaires
pour résoudre la situation, alors que la quantité correspond au nombre de ces
ressources. Rappelons que selon Roegiers, (2003) la complexité d’une situation est
tributaire du nombre de ressources et que l’augmentation de leur volume
entrainerait I’accroissement des types de traitements. Ceci nous renvoie une fois de
plus a interroger le degré de complexité d’une situation en relation avec les
différences individuelles. Qu’est-ce qui nous permet de conclure sur ce qui sera
complexe pour 1’'un et non pour 'autre? Un autre ¢lément de réponse se trouve
dans la distinction entre ce qui appartient a la tiche et ce qui appartient a
I’apprenant. Nous sommes retournée a la notion de la charge cognitive de
Chanquoy, Tricot & Sweller, (2007) qui la distinguent des «ressources cognitives»
ou «capacité cognitive». La charge cognitive est associée au colit cognitif exigé
par la tache (ex. : mettre en réseau plusieurs textes implique le rappel du texte, la
comparaison et I’analyse des informations), alors que les ressources cognitives
représentent 1’énergie mentale dont I’¢léve dispose dans un moment déterminé
pour un traitement particulier (ex. : 1’éléve pourrait avoir une mémoire de travail
déficitaire ce qui cause un probléme lors du rappel des informations importantes

du texte). Lorsqu’il s’agit de déterminer la nature et le volume des ressources pour
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une situation donnée, on doit évaluer le colit cognitif occasionné par le choix de

ces ressources, nécessaires au traitement de la situation.

Souvenons-nous que, dans la hiérarchisation des situations que nous avons
abordée précédemment,” la mobilisation des ressources devient plus complexe
lorsqu’il s’agit de traiter des informations plus exigeantes au plan cognitif, tel
qu’elles se présentent dans des situations de compétences. Suivant ce
raisonnement, une situation complexe a un colit cognitif élevé en raison du nombre
de ressources a traiter, mais aussi de ’articulation (traitement) qui est exigée par
ces ressources. Par exemple, comparer des textes a la recherche d’informations
semblables est moins exigeant que d’analyser les contenus en vue d’en faire une

synthése et de porter un jugement critique.

Le type d’articulation renvoi a la mobilisation des savoirs et savoir-faire exigés
par la situation, ¢’est-a-dire le traitement que 1’on demande a I’éléve. A ce sujet,
Roegiers, (2003) apporte peu de précisions, sauf qu’il souligne le double
probléme : celui de choisir les contenus de programmes et celui relevant des
difficultés de I’éléve a accéder a ces contenus en fonction de ses propres
représentations. A notre avis, c’est précisément I’aspect de « ce que ’on demande
a I’¢éleéve » qui pose probléme si, préalablement, on ne s’assure pas des exigences
de cette demande, c’est-a-dire de ce qu’il en colite a 1’¢leéve pour répondre a la
demande. La nature des ressources semble d’une importance capitale. Tricot,
(2009, 1998) et Chanquoy, Tricot & Sweller, (2007) abondent dans le sens qu’il y
a un colt cognitif engagé par 1’agencement de savoirs et qu’il doit y avoir une
régulation de la charge cognitive, effectuée par 1’ Agent, puisque les exigences de
tel ou tel type d’articulation (ou mobilisation de ressources) peut avoir un impact
différent d’un Sujet a D’autre. La capacité cognitive de 1’¢léve a mobiliser les

ressources n’a pas d’incidence sur la complexité de la situation. L utilisation qu’il

8! Voir a ce sujet la Figure 6 : Type de situation et mobilisation des ressources, p. 64.
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en fera référe a ses ressources personnelles et a sa capacité cognitive. Ainsi il faut

départager ce qui appartient a la situation et ce qui revient a 1’¢léve.

Si I’on reprend notre exemple de SAE, la complexité pourrait étre établie au regard
du nombre de ressources a mobiliser (trois textes) et du type d’articulation exigé
(Panalyse et la synthése en vue de la production d’un commentaire critique).
Cependant, 1’¢léve pourrait ne pas avoir la capacité cognitive suffisante pour
mobiliser les ressources parce qu’il arrive difficilement a décoder les mots, parce
que le nombre de mots inconnus est trop élevé, parce qu’il n’a pas une fluidité de

lecture assez rapide pour lui assurer une compréhension adéquate, etc.

2.1.4.3 Le caractere authentique

Lorsqu’il s’agit d’évaluer le degré de développement des compétences, le
caractére authentique d’une situation s’inscrit au premier plan (Laurier, 2005;
Scallon, 2004; Tardif, 2006; Wiggins, 1993). Comme nous I’avons déja
mentionné, Wiggins est le précurseur du concept d’authenticité en maticre
d’évaluation et d’apprentissage. Pour lui, une tache est authentique si elle soumet,
sous la forme d’une problématique, des défis et des roles a jouer, tout comme les
ambiguités se présentant dans la vie. Cela prépare les éléves a affronter des
problémes de tous les jours (Wiggings, 1990). Son concept d’authenticité repose
sur la construction de sens qui s’effectue quand les nouvelles informations sont
liées aux connaissances antérieures et qu’elles se rapportent a des grandes idées®.
La compréhension est alors reléguée au cceur de 1’acte de I’enseignement. Un
apprentissage est signifiant pour 1’¢léve et assure la compréhension lorsqu’il peut
explorer des questions essentielles et en mobiliser les apprentissages dans de

nouveaux contextes (McTighe, Seif & Wiggins, 2004).

62 Les grandes idées concernent des thémes susceptibles de rejoindre des intéréts et questions
fondamentales. Les domaines généraux de formation du Programme de Formation de I’Ecole
Québécoise en est un exemple.
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Pour Wiggins, (1997) la préoccupation de I’enseignant est de fournir des situations
qui assurent I’engagement des ¢éleves, le respect des styles d’apprentissage, des
niveaux et des intéréts différents. On s’assurera également que les activités
donnent lieu a la réflexion et que les apprentissages soient au cceur de 1’objectif
pédagogique. Selon lui, ces préoccupations sont essentielles a I'enseignement, mais
il est peu probable que ces caractéristiques puissent aboutir a une évaluation des

apprentissages, adaptée a chaque ¢étudiant lorsque I’activité sera terminée.

Pour contrer ce probléme et construire des situations authentiques qui assurent une
réelle compréhension, Wiggins, (1997) suggére au concepteur un modéle
d’autoquestionnement. Il s’agit pour le concepteur de compléter chaque phrase en
ajoutant les actions que peuvent poser les éléves au moment de la réalisation de la

situation. Voici comment I’auteur procede :

Complete the following sentence to help construct an authentic, credible
performance assessment in any subject matter:

The students really understand (the idea, issue, theory, event being
assessed) only when they can ...

* provide credible theories, models, or interpretations to explain ...
* avoid such common misunderstandings as ...

» make such fine, subtle distinctions as ...

» effectively interpret such ambiguous situations or language as ...
* explain the value or importance of ...

* critique...

* see the plausibility of the "odd" view that ...

* empathize with ...

» critically question the commonly held view that ...

* invent...

* recognize the prejudice within that ...

* question such strong personal but unexamined beliefs as ...

* accurately self-assess ... (p.22)

La situation authentique se concentre sur la compréhension comme un objectif
pédagogique en opposition au traitement isolé des connaissances que 1’on peut

trouver dans d’autres types de situation. Selon ce principe, la situation authentique
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fait référence au complexe et repose sur la mise en place de taches de haut niveau,
signifiantes et réalistes, gravitant autour de questions essentielles qui concernent
des concepts clés, permettant précisément de relier des faits ou des connaissances

1solés.

Afin d’exemplifier le concept d’authenticité, reprenons notre exemple de SAE.
Son caractére authentique vient de la nécessité pour 1’¢léve de se préparer
adéquatement en vue la de réalisation de son stage en milieu de travail. Il s’agit
donc d’une situation authentique et pragmatique puisqu’il sera appelé¢ a
expérimenter réellement des fonctions de travail qui comportent certains risques et
qu’il lui est nécessaire d’envisager des moyens de les prévenir. L’¢éléve exploite
les textes dans le but d’en tirer suffisamment de renseignements pour lui permettre
d’élaborer un jugement critique. A partir de la situation,” I’éléve démontre sa

compréhension puisqu’il peut :

» fournir des théories crédibles a partir des informations puisées dans les
textes;

* interpréter les données pour expliquer son point de vue;

» ¢viter de reproduire des malentendus ou fausses croyances véhiculées
dans les milieux de travail;

 faire des distinctions subtiles;

 interpréter des situations ambigués de langue écrite (analogies, jeux de
mots);

» expliquer la valeur ou l'importance de la prévention des accidents au
travail;

* critiquer le manque de supervision ou les conditions de négligence au
travail;

« critiquer les roles et responsabilités des travailleurs;

53 En supposant que les textes aient été choisis dans le but précis de fournir a I’éléve les ressources
nécessaires pour qu’il puisse appuyer son argumentation dans ce sens.
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* inventer ses propres stratégies de prévention;

* reconnaitre les éventuels préjudices face aux jeunes travailleurs dans
certaines situations de risque;

* se questionner au sujet de ses convictions personnelles par rapport a la
question de la prévention;

 autoévaluer avec précision son degré de compréhension de la prévention

en milieu de travail.

Bien que, selon l’auteur, I’authenticit¢ d’une situation implique la signifiance,

nous apportons une nuance a propos de ces deux caractéristiques.

2.1.4.4 La signifiance

Une situation peut étre authentique sans pour autant étre signifiante. Selon Sousa,
(2002) une situation signifiante aura beaucoup plus de chance d’étre stockée dans
la mémoire a long terme, favorisant ainsi le transfert dans d’autres contextes. Mais
quelles sont les conditions pour qu’une situation paraisse signifiante pour les
¢leves? Sans doute, la méme situation sera tres signifiante pour 1’un alors que pour
I’autre, elle ne fera aucun sens. La signifiance a un lien étroit avec les
représentations de 1’¢leve, I’état du développement de ses connaissances et le

contexte de la situation dans lequel se joue 1’apprentissage.

Notre exemple proposé de SAE est certainement authentique pour tous les éléves
du PFAE. Cependant, pour celui qui n’aspire pas a entrer sur le marché du travail,
qui refuse de faire des stages ou pour qui le milieu de travail ne correspond a
aucune connaissance ou expeérience (représentation mentale), cette SAE ne sera
sans doute pas signifiante. Comme il est plus difficile de déterminer les
manifestations observables liées aux représentations de 1’éléve, nous avons choisi
de ne pas inclure la signifiance comme critére a notre grille. Néanmoins, la
signifiance peut étre examinée au regard de deux aspects la motivation et le défi

que cela représente pour 1’¢leve.
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Scallon, (2005) mentionne que le caractére signifiant contribue a motiver 1’éléve et
a susciter son intérét, en lui proposant un défi raisonnable. Durand & Chouinard,
(2006) précisent que plus la situation se rapproche du réel de la vie de 1’¢leve et
qu’elle nécessite la prise en compte de ses préoccupations, plus elle I’incitera a
s’investir dans les apprentissages a réaliser. La signifiance joue donc un rdle

important dans la motivation par rapport a la tache.

Avant d’aborder la composante Agent, nous concluons la section composante
Objet par la Figure 7 qui regroupe les principales caractéristiques de la SAE

discutées dans cette rubrique.



80

Type de
mobilisation
de ressources i . L
exigé ‘Necessite une organisation

N B n\ L. \ Une SAE complexe...s‘ 1f1s01“;~'t
A\ ressomEces )\ - / dans un  processus itératif,

Contexie: - impossible a simplifier ou a

- - — 2 . . A : 4

R — } ' réduire, qui ne peut étre expliqué
Y

par la connaissance de ses parties
additionnées les unes aux autres.

Authentique

Signifiante

Figure 7 Principales caractéristiques de la SAE
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2.1.5 La composante Agent

Rappelons d’entrée de jeu que le modele de la situation pédagogique de Legendre,
(2005, 1993) regroupe sous la composante Agent toutes les ressources (humaines,
matérielles ou pédagogiques) pouvant étre offertes au Sujet dans le contexte d’une

situation pédagogique.

Par extension, nous avons déterminé le personnel enseignant du PFAE comme
¢tant I’Agent principal. D’une part parce qu’il s’agit du principal utilisateur de
notre produit pédagogique et, d’autre part, parce qu’il est I’acteur de premier plan

en ce qui concerne I’intervention pédagogique aupres des €éleéves concernés.

Nous avons fait ressortir au chapitre précédent certaines caractéristiques des
enseignants, notamment ceux faisant partie du secteur de I’adaptation scolaire.
Nous avons également fait mention de leurs besoins didactiques soulevés par le
RP. En guise de rappel, nous reprenons les informations recensées dans le rapport
de Gaudreau et al., (2008), concernant les enseignants du secteur de I’adaptation

scolaire :

— ont une formation en adaptation scolaire et autres;
— ont des formations inégales au sujet de la clientéle EHDAA,;
— utilisent peu ou pas de stratégies d’enseignement;

— utilisent principalement des exercices d’application peu favorables au

développement de compétences;
— utilisent une pédagogie conventionnelle;

— ne sont pas enclins a suivre des formations sur les TIC (méme chez les

enseignants qui ont terminé leur formation il y a cinq ans);

— ne sont pas enclins a réinvestir la formation (lorsque regue) sur les TIC aupres

de leurs éléves;
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— priorisent 1’échange d’information et de matériel pédagogique comme ordre

d’importance de I’utilisation de mesure de soutien a I’enseignant.

A notre connaissance, il n’y a pas, a ce jour, de données de recherche sur les
enseignants ceuvrant au PFAE, puisque ce parcours n’est obligatoire que depuis
2008. Les informations disponibles concernant le rapport qu’entretiennent ces
enseignants a la SAE sont rares, voire inexistantes. Nous avons donc, a I’aide d’un
questionnaire (Annexe 2, p. 208) réalis¢ un sondage exploratoire aupres de vingt-
cinq enseignants du PFAE. Les visées de ce sondage se voulaient pragmatiques.
En effet, comme nous souhaitons que la grille d’analyse soit largement exploitée
par les utilisateurs concernés, nous devions prendre en compte certaines données
contextuelles, c’est-a-dire des informations concernant leurs connaissances des

SAE et leur disposition a les utiliser.

Comme nous ne disposons que des renseignements tirés du questionnaire pour
nous permettre de mieux connaitre les caractéristiques des enseignants du PFAE
par rapport a leurs connaissances et expériences des SAE, nous exposons
sommairement au point suivant ces principales informations. Il s’agit ici d’en faire
une présentation globale. Les données seront reprises de fagon plus détaillée sous
forme de tableaux au chapitre de la méthodologie, ainsi qu’au moment de discuter

des résultats, tout comme pour la démarche de passation du questionnaire. *
2.1.5.1 Les enseignants du PFAE : connaissances et expériences des SAE
Précisons d’entrée de jeu que plus de la moitié des répondants avaient, au moment

de la passation du questionnaire, entre six et quinze années d’expérience et que la

plupart enseignaient le frangais, langue d’enseignement, en plus d’autres maticres.

% Le questionnaire est explicité a la section traitant de I’instrumentation.



83

Les données recueillies indiquent que la majorité des enseignants ont recu de
I’information ou de la formation concernant la SAE (21/25) et que plusieurs ont
déja utilisé au moins une SAE aupres de leurs éleves (23/25). Nous observons que
ceux ayant utilisé trois SAE ou plus auprés de leurs ¢€léves au cours des huit
derniers sont moins nombreux (12/24). Les SAE semblent généralement étre en
lien avec le développement des compétences d’un programme du PFAE (20/23).
La moiti¢ des répondants ont observé une progression chez leurs éléves par rapport
aux apprentissages visés par les SAE et une nette majorité d’entre eux ont pu
recueillir des informations différentes pour des fins d’évaluation. Enfin une
majorité (13/18) a trouvé facile I’utilisation des outils d’évaluation proposés par le
ou les SAE. Le tableau IV (Connaissances et expériences des SAE parmi
I’échantillon des enseignants au PFAE) expose les données recueillies en ce sens.
Il précise, pour chaque item, le nombre de répondants ayant donné une réponse

affirmative (oui) et une réponse négative (non).

Tableau IV Connaissances et expériences des SAE parmi 1’échantillon des

enseignants au PFAE

[tems Oui Non
- ont requ de I'information ou de la formation concernant le
1.1 21 4
concept de SAE
1.2 - ont utilisé au moins une SAE auprés de leurs éléves 23 |2
- au cours des huit derniers mois, ont utilisé trois SAE ou plus
1.3 . 1A 12 |10
aupres de leurs €léves
- Ces SAE ¢taient-elles lies au développement d’au moins une
14 compétence ciblée d’un programme du PFAE? (p. ex: trois 20 |3
' SAE liées au développement de la compétence Lire et apprécier
des textes variés)
- ont observé une progression chez leurs éléves par rapport aux
1.5 . L : 9 9
apprentissages vis€s par les SAE
16 - La ou les SAE expérimentée(s) a (ont) permis la cueillette 17 s
' d’informations différentes afin d’évaluer leurs éleéves
- ont trouvé facile I’utilisation des outils d’évaluation proposés
1.7 . 13 |5
par la ou les SAE
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2.1.5.2 Les enseignants du PFAE : leur degré de confort a utiliser les SAE

En ce qui concerne le degré de confort dans 1’utilisation des SAE, nous avons pu
noter que les enseignants du PFAE sondés affichaient une familiarité relativement
¢levée, notamment au regard de [’aspect de I’évaluation des compétences.
Cependant, malgré le degré de familiarit¢ ¢€levé, 'utilisation de SAE n’est pas
fréquente puisque preés de la moitié seulement des enseignants n’ont eu recours
qu’a trois SAE ou plus au cours des huit derniers mois précédant la passation du
questionnaire. Le tableau V (Degré de familiarité de 1’échantillon par rapport a
I’évaluation des compétences et les difficultés d’apprentissage) illustre les données
concernant ce degré de familiarité. Le chiffre 0 indique que le répondant n’est pas
du tout a I’aise avec la question alors que le 5 signifie qu’il est parfaitement a

Paise.
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Tableau V Degré de familiarité de 1’échantillon par rapport a 1’évaluation des
compétences et les difficultés d’apprentissage

sur Internet...)

0 = pas du tout a I’aise — 5 = parfaitement a I’aise 0 2 (31|45
L’¢évaluation des apprentissages dans le contexte du

2.1 PFAE 0 51116 |0
La compréhension du concept de  situation

2.2 d’apprentissage et d’évaluation (SAE) 0 4P 120

b3 Les prmmpqles' caractéristiques d’une SAE (authentique, 0 3 lals b
complexe, signifiante)

2.4 |L’utilisation de SAE auprés des éléves 0 4 11019 |2

2.5 |La conception de SAE 5 6 |6 |6 |1
Les fagcons de différencier les apprentissages pour

2.6 | . s 1 5 |8 (11 (10
répondre aux besoins de tous les éléves

2.7 |Les causes possibles des difficultés d’apprentissage 0 519 |10 10
L’enseignement de stratégies cognitives d’apprentissage

2.8 |(p. ex: prendre des notes, répéter a voix haute, se|l 0 |9 (12 3
représenter une image, faire un tableau, un schéma....)
La connaissance des stratégies d’apprentissage cognitives

2.9 . . . . 1 3 |13 16 |0
et métacognitives déployées en lecture

b 10 Les causes possibles des difficultés d’apprentissage en 0 3 1217 o
lecture
Les cibles d’intervention, reconnues pertinentes par la
recherche, pour soutenir le développement de Ia

2.11 |compétence a lire chez les €léves plus 4gés qui éprouvent|1 5 11214 (0
des difficultés en lecture (analyse des mots, fluidité,
vocabulaire, compréhension, motivation a lire)
L’utilisation des Technologies de I’Information et de la

2.12 |Communication (TIC) (utilisation de logiciels, navigation|0 4 1107 |3

Ces informations pourraient ainsi correspondre aux propos de Deniger &

Kamanzi, (2004) rapportant les difficultés persistantes chez les enseignants a

utiliser les outils d’évaluation mis a leur disposition. Il nous semble important de

prendre en compte cet aspect en vue de la réponse aux besoins des utilisateurs de

notre produit pédagogique, ce qui sera discuté au chapitre 5.




86

Les composantes Sujet, Objet et Agent, étant exposées, nous enchalnons
maintenant avec I’analyse de la composante Milieu en débutant par la relation

d’apprentissage.

2.1.6. La relation d’apprentissage

La relation d’apprentissage regroupe tout ce qui unit le Sujet a 1’Objet pour
favoriser ’apprentissage (Legendre, 2005). Elle peut donc toucher plusieurs
aspects tels la motivation, la structure cognitive, les processus engagés en lecture,
etc. Nous avons choisi d’aborder la relation Sujet/Objet en tirant profit de la
variable «lecteur» tel que décrite dans le modele de compréhension en lecture de
Giasson, (1990) qui présente trois variables indissociables : le lecteur, le texte et le
contexte. Nous décrivons plus particuliérement le lecteur sous 1’angle des
processus de traitement impliqués lorsqu’il réalise une situation en lecture,” que
nous illustrons a 1’aide de la figure 8 (Processus de traitement en lecture de

Laplante, 2009).

Deux raisons motivent le point de vue adopté. En premier lieu, les processus de
traitement impliqués en lecture sont la base de la compréhension. Nous avons déja
soulevé que plusieurs (par exemple Ransby & Swanson, 2003; Roberts, Torgesen,
Boardman, & Scammacca, 2008) font ressortir le probléme de compréhension en
lecture comme étant I’'une des principales caractéristiques chez les éléves en
difficult¢ d’apprentissage. Or, les processus décrits plus bas sont susceptibles

d’étre, a des degrés divers, déficitaires chez le lecteur en difficulté.

En second lieu, la mise en évidence de ces processus contribue a établir certains

liens unissant I’¢léve a la SAE, pouvant contribuer a favoriser 1’apprentissage de la

% Le deuxiéme aspect de la variable lecteur de Giasson (1990) concerne les structures (cognitives
et affectives). L’aspect cognitif tout comme les émotions ont déja été abordés sous la composante
Sujet. L’aspect affectif fait également 1’objet de la motivation a lire sous la rubrique de la relation
d’enseignement.
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lecture. En effet, en donnant une visibilité a ce qui se passe dans la téte du lecteur
lorsqu’il lit, il devient plus facile d’adapter la situation d’apprentissage en

conséquence.

2.1.6.1 Les processus de traitement impliqués en lecture

Laplante, (2009) propose un agencement de 1’ensemble des processus impliqués
en lecture (Figure 8). Nous expliquons brievement chacun des éléments présents
dans cette figure et fournissons quelques exemples pour mieux illustrer les liens

pouvant étre établis avec la SAE en lecture.

PROCESSUS DE TRAITEMENT EN LECTURE

PROCESSUS METACOGNITIFS

v Gestion de/I’ensemble du processus (planifier, vérifier, valider, évaluer)
v Gestion de laperte de compréhension (détection, évaluation, réajustement,
évaluation)

MICROPROCESSUS MACROPROCESSUS
(traitement de la structure sémantique
abstraite du contenu global)

HON SPECIFIQUES 3 éerit

(traitement de la structure sémantique linéaire abstraite)

Aldern v'Trait. groupes de mots
v'Compréhension des marques de
(dis)continuité

v'/Recours aux macrorégles du

Identification ¥Microsélection :
¢ vCompréhension des marques de :
référence (mots substituts)

Ay ] . . . résumé
mots écrits : vCompréhension des marques de : .
: v'Recours a la structure du

discours (macrostructure)

des

. (dis)continuité (mots de relation)
*-.vInférences

5

PROCESSUS D’ELABORATION
© Line Laplante (09-2006) (aller au-dela du texte)

Line Laplante-(09-2009)

Figure 8 Processus de traitement en lecture de Laplante, 2009)

Les processus métacognitifs guident la compréhension. Ces habiletés s’exercent
avant, pendant et apres la lecture et sont motivées par I’autoquestionnement. Selon
Sousa, (2009) les éléves ayant des difficultés en lecture négligent souvent de se
questionner pour valider leur compréhension. L’autoquestionnement avant la

lecture peut se faire a I’étape de I’activation des connaissances antérieures qui fait
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partiec de la préparation de la tiche. Il s’agit alors de permettre de cibler les

concepts essentiels a la compréhension de la tache.

Les microprocessus concernent les habiletés mises en jeu pour gérer la
compréhension des phrases. Selon Laplante, (2009) on retrouve les
microprocessus spécifiques a 1’écrit qui permettent 1’identification des mots
écrits®, dont la reconnaissance instantanée des mots, et les microprocessus non
spécifiques a I’écrit incluant le traitement, ou lecture par groupe de mots, qui
s’exerce notamment en utilisant les indices syntaxiques et la ponctuation. Ce type
de traitement favorise la lecture fluide. Il agit sur la compréhension parce qu’il
simplifie le traitement de 1I’information dans la mémoire a court terme : traiter une

unité de mots exige moins d’effort cognitif que de traiter plusieurs mots.

La microsélection est I’habileté qui sélectionne I’information importante a retenir
dans la phrase. Giasson, (1990) explique que cette information retenue en mémoire
a court terme s’intégre a la suivante, assurant ainsi la compréhension lors de la

lecture.

Les marques de référence sont les mots ou groupes de mots qui en remplacent
d’autres, par exemple un pronom, un synonyme, un terme générique. Il peut s’agir
de marqueurs de relation, comme par exemple « et, ou, puis, d’abord, ensuite,
parce que, ¢’est-a-dire, mais... » (MELS, 2009, p. 69) qui assurent la cohérence du
texte soit par les liens dans la phrase (relation entre deux propositions) et entre les

phrases.

Les inférences sont les habiletés du lecteur a aller au-dela de la compréhension

littérale. Les inférences peuvent étre faites a partir des informations que le texte

% I’identification des mots écrits référe aux différents moyens, utilisés pour découvrir la fagon de
prononcer les mots (par exemple le décodage). L’identification des mots se distingue de la
reconnaissance du mot qui consiste a « ...reconnaitre instantanément (sans analyse) les mots connus
al’oral et a I’écrit » (MELS, 2009, p.70)
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livre au lecteur, mais aussi sur la base des schémas personnels du lecteur, c¢’est-a-
dire I’organisation de ses connaissances, €laborées a travers ses expériences

antérieures (inférences pragmatiques).

Les macroprocessus servent a comprendre globalement le texte. Les tadches qui
demandent un résumé incitent le lecteur a éliminer les informations secondaires et
redondantes (suppression) et a identifier 1’idée principale (généralisation). Selon
Giasson (1990], ’apprentissage de 'utilisation de la structure du texte est un autre
exemple impliquant les macroprocessus. La structure du texte fournit des
indications pour reconnaitre le genre de texte et comprendre 1’organisation des

idées.

Les processus d’élaboration permettent au lecteur de dépasser le texte. Ils mettent
en jeu l'univers des réactions affectives au texte, le jugement, et la fagon dont le

lecteur inteégre les nouvelles informations du texte a ses connaissances antérieures.

Selon Giasson, (1990) ces processus réferent a des habiletés nécessaires pour
aborder le texte. Ils s’exercent de maniére simultanée, chacun contribuant a la

compréhension en lecture.

Pour expliquer certains problémes de compréhension en lecture, Chanquoy, Tricot
& Sweller, (2007) proposent une hypothése qui pourrait compléter celle du déficit
des processus impliqués en lecture. En s’appuyant sur les travaux de Gaonac’h et
Larigauderie (cités dans Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007), ils mentionnent que
le déficit de compréhension proviendrait dans certains cas d’un déficit de la
mémoire de travail (MDT). Les ¢léves parvenant difficilement a faire des
inférences, a dégager les ¢léments d’un texte pour en tirer le sens, ou a utiliser le
contexte pour le comprendre pourraient rencontrer certains problémes de MDT.
Cela s’expliquerait par une charge cognitive trop importante dirigée pour le

décodage, ne restant plus rien pour la compréhension.
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Pour Chanquoy, Tricot & Sweller, (2007) la performance en lecture dépendrait de
trois conditions entourant les taches proposées : 1) elles font appel a des stimuli
différents (par exemple, voir et écouter); 2) elles ne sont pas trop difficiles, c’est-a-
dire qu’elles référent a I’expertise, a la quantité et la nature des connaissances que
posséde I’individu; 3) elles correspondent a un certain niveau d’expérience chez
I’individu qui renvoie a la pratique et a I’entrainement. Cette derni¢re condition
permettrait a I’individu de mettre en ceuvre des automatismes et de libérer ainsi
des ressources attentionnelles. Les éléves ayant de la difficulté a traiter plusieurs
stimuli a la fois (attention partagée) devraient pouvoir bénéficier de taches

construites selon ces conditions.

D’autre part, Jensen, (cit¢é dans Sousa, 2002) soutient que I’attention constante
peut étre contre-productive. Il soumet trois conditions qui selon lui sont
nécessaires pour permettre I’efficacité de 1’attention en classe et aider les éléves
aux prises avec un faible bagage de connaissances. Il s’agit: a) d’un temps
nécessaire pour traiter consciemment chacune des informations b) d’un moment
d’arrét pour intérioriser les informations c¢) d’une période d’apprentissage apres
chaque acquisition d’un nouvel apprentissage. Ces conditions nous apparaissent
tout aussi pertinentes dans le contexte de la réalisation d’'une SAE, car comme le
souligne Tardif, (2006) le caractére développemental de la compétence implique
du temps d’appropriation et les apprentissages doivent étre étalés sur une certaine

période pour une maitrise progressive.

2.1.6.2 Liens entre les processus impliqués en lecture et la SAE en lecture

Nous venons de dépeindre la relation d’apprentissage unissant le Sujet a ’Objet au
regard des processus impliqués en lecture. En nous appuyant sur ce qui est proposé
pour illustrer chacun d’entre eux, nous pouvons établir des liens avec certaines

qualités que pourrait offrir une SAE en lecture afin de stimuler ces processus.
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Ainsi, pour guider la compréhension, la SAE de qualité en lecture offrirait, du
point de vue cognitiviste adopté, des pistes d’autoquestionnement. La gestion de la
compréhension des phrases étant améliorée par une lecture plus fluide, des
exercices de reconnaissance instantanée des mots, ou de la lecture par groupe de
mots seraient pertinents, en utilisant notamment les indices syntaxiques ou la
ponctuation. La SAE pourrait également favoriser 1’apprentissage de la lecture en
proposant des taches faisant appel aux habiletés d’inférence du lecteur en puisant
dans le texte, mais aussi dans I’organisation de ses connaissances. Les textes
gagneraient a étre accompagnés de tiches suscitant des réactions affectives ou le
jugement du lecteur tout en permettant d’intégrer les nouvelles informations du

texte a ses connaissances antérieures.

De plus, une SAE de qualité s’adressant a des éléves éprouvant des difficultés de
I’ordre de D’attention partagée (Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007) devrait
proposer des taches sollicitant des stimuli différents, référer a I’expertise, la
quantit¢ ou la nature de 1’'univers des connaissances de 1’¢éleve, et lui proposer
d’acquérir de I’expérience par la pratique et I’entrailnement. Enfin, un temps
nécessaire devrait étre prévu pour permettre de traiter et d’intérioriser les

informations.

Cette synthése nous autorise a poursuivre vers la relation d’enseignement que nous
abordons par des interventions reconnues comme étant efficaces auprés des €leves

plus agés ayant des difficultés en lecture.

2.1.7 La relation d’enseignement et I’intervention en lecture aupres des éléves plus

ages

Dans la présente recherche, la relation d‘enseignement fait référence aux éléments

unissant le Sujet (I’¢éleve) et I’Agent (I’enseignant) pour favoriser I’apprentissage.
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Comme 1’'une de nos principales préoccupations concerne la réponse aux besoins
des utilisateurs®’, nous avons choisi de traiter les formes d’aide prioritaire que
I’enseignant devraient apporter a 1’¢leve au regard des besoins identifiés en
lecture. L apprentissage de la lecture n’étant pas un processus naturel, elle requiert
un enseignement systématique approprié et cela est valable tout autant pour les

¢léves du secondaire que pour ceux du primaire.

Nous avons choisi de mettre en relief certains constats de la recherche portant sur
I’intervention considérée efficace auprés des éléves plus agés présentant des
difficultés en lecture. Ces interventions représentent des formes d’aide que

I’enseignant peut déployer a 1’égard de 1’éléve concerné.

- L’état des connaissances portant sur [’intervention efficace en lecture aupres
des éleves plus dgés

En 1997, le Congrés Américain demandait au Director of the National Institute of
Child Health and Human Development (NICHD), en consultation avec the
Secretary of Education de faire le point sur I’état des connaissances de la
recherche en lecture, notamment celles concernant [’efficacité de diverses
approches de I’enseignement de la lecture. Le National Reading Panel (NRP) ainsi
créé produisait en 2000 son rapport dont les sujets a 1’étude étaient les suivants : le
principe alphabétique (incluant la conscience phonologique et phonémique), la
fluidité, la compréhension (incluant [1’enseignement du vocabulaire, la
compréhension de textes et, la préparation de 1’enseignant et I’enseignement des
stratégies de compréhension), la formation des enseignants et I’enseignement de la
lecture, et enfin ’informatique et 1’enseignement de la lecture. De ces sujets a
I’étude, les experts du NRP se sont prononcés sur cing domaines essentiels a
l'efficacité de I’enseignement en début du processus de la lecture. Il s’agit de la

conscience phonologique, la connaissance du principe alphabétique, la fluidité, le

%7 Les utilisateurs de premiére ligne étant les enseignants alors que les utilisateurs secondaires sont
les éleves.
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vocabulaire et la compréhension. Cet accent sur la lecture a donné lieu a une
génération de recherches, orientées sur la lecture débutante et la prévention des
difficultés. Cependant, comme le soulignent Biancarosa & Snow, (2006) bien que
la recherche soit largement avancée pour les éleves du primaire, I’aspect est
quelque peu négligé concernant la lecture au secondaire, particuliérement en ce qui
a trait a la compréhension, a 1’apprentissage par la lecture, et a la lecture de

contenu.

Roberts, Torgesen, Boardman & Scammacca, (2008) ont repris les cinqg domaines
d’intervention émis par le NRP pour les ajuster aux €léves plus agés. Ceci a donné
lieu aux domaines suivants: 1) D’étude du mot, 2) la fluidité, 3) Ila
compréhension 4) le vocabulaire et 5) la motivation. De leur c6té, Edmonds,
Vaughn, Wexler, Reutebuch, Cable, Klingler, Tackett, Wick & Schnakenberg
(2009) ont procédé a une syntheése des études menées entre 1994 et 2004 portant
sur ’intervention auprés d’éléves plus 4gés (de la 6° a la 12° année) ayant des
difficultés en lecture. Plusieurs cibles d’intervention convergent avec les résultats
précédents. Selon eux, la compréhension en lecture peut étre interrompue selon
que I’¢éléve rencontre un probléme avec 1’une ou 1’autre des cibles suivantes : a) le
décodage des mots, incluant 1’analyse de la structure; b) la fluidité; c) la
compréhension du sens des mots (vocabulaire); d) 1’établissement de liens avec
les connaissances antérieures; €) I’application des stratégies de compréhension; et
f) la régulation de la compréhension. Comme on peut le constater, ces domaines
d’intervention s’inscrivent en complémentarité aux déficits relevés dans 1’analyse
précédente des caractéristiques du Sujet. Les différents auteurs décrivent ainsi la
portée de chacune de ces interventions jugées efficaces sur la compréhension en
lecture aupres des éléves plus agés, et donnent des indications au sujet des fagons

de les appliquer :

L’étude avancée du mot porte, selon Henry, (cit¢é dans Roberts, Torgesen,
Boardman & Scammacca, 2008) sur les stratégies nécessaires pour analyser les

mots en utilisant le sens et la structure de leurs parties. L'intervention a ’oral se
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concentre a la fois sur I’analyse de la morphologie, ou I'analyse des parties
significatives des mots (c'est-a-dire les préfixes, les suffixes, les terminaisons
flexionnelles et les racines) et l'orthographe. On enseigne aux éléves comment
découper les mots difficiles en petites unités familieres et a utiliser ces
significations connues pour identifier et définir les mots plus longs. Les éleves
apprennent aussi a identifier les types de syllabes qui séparent les longs mots en
partie. Enfin, ils apprennent a lire par groupes de mots. Selon les auteurs,
I’intervention pour I’étude des mots peut améliorer les résultats de la lecture chez
les éléves en leur apprenant a étre des décodeurs flexibles et en leur donnant acces
a I’analyse des mots et aux stratégies de reconnaissance des mots (Scammacca,
Roberts, Vaughn, Edmonds, Wexler, Reutebuch, & Torgesen, 2007; Wexler,
Edmonds, & Vaughn, 2007). Bien que 1’étude des mots ait une incidence sur la

compréhension, elle n’est cependant pas suffisante en elle-méme.

La fluidité est la vitesse de lecture et 1’exactitude des mots. Pour Tindal, Hasbrouk
& Jones (cités dans Roberts, Torgesen, Boardman & Scammacca, 2008) un lecteur
accompli lit en moyenne de 120 a 170 mots/minute selon la nature et la difficulté
du texte. Parce que les bons lecteurs sont en mesure d’automatiser la majorité des
mots, leur attention peut se porter vers la compréhension. Les €léves ayant des
difficultés en lecture ont une lecture plus lente et plus laborieuse, notamment
lorsqu’il s’agit de mots nouveaux et non familiers. Ils sont donc enclins a lire
moins ce qui entrave le développement de leur répertoire de mots lus. Comme ils
lisent moins couramment, ils comprennent moins ce qu'ils lisent. La fluidité jouant
un rdle de facilitateur dans la compréhension et I’intervention dans ce domaine et

peut aider les éléves en difficulté de lecture.

Cependant, Roberts, Torgesen, Boardman & Scammacca, (2008) décrivent les
effets de l’intervention dans le domaine de la fluidit¢ pour les éleves plus
vieux comme ¢étant relatifs : 1) la pratique de la fluidité permet d’augmenter la
capacité a identifier les mots automatiquement. L’accroissement du nombre de

mots reconnus a une incidence sur le registre sémantique ce qui favorise la
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compréhension. 2) I’enseignement de la fluidité et la pratique répétée de mémes
textes peuvent avoir une valeur éducative pour les lecteurs plus vieux ayant des
difficultés, mais dans la mesure ou 1’enseignement et la pratique sont combinés
avec des interventions précises, par exemple lorsque la relecture est ciblée sur des
passages trop difficiles ou dans lesquels le vocabulaire n’est pas fréquent pour les
¢tudiants. De plus, pour s’assurer que la lecture répétée d’un méme passage puisse
améliorer la fluidité a lire des textes nouveaux, il faut qu’un grand nombre de
mémes mots soient répétés. Donc, bien que le National Reading Pannel, (2000) ait
trouvé que la lecture répétée avait un impact sur la fluidité générale et sur la
compréhension des jeunes lecteurs, des nuances sont a apporter en ce qui concerne
les lecteurs plus vieux. Pour Roberts et al., (2008), la recherche n’a pas démontré
d’effet significatif de cette intervention sur la compréhension chez les éléves plus

ages.

Pour Willingham (cité dans Roberts, Torgesen, Boardman, & Scammacca, 2008)
I’enseignement visant a améliorer la fluidité libére des ressources cognitives, alors
que I’enseignement des stratégies de compréhension aux lecteurs plus agés prévoit
des conseils sur I’usage de ces nouvelles ressources disponibles. D une fagcon ou

d’une autre, I’enseignement de fagon stratégique et explicite semble nécessaire.

La compréhension de ’écrit est I’objectif ultime de la lecture. Pour Edmonds &
al., (2009) I'un des premiers constats de leur vaste enquéte est que 1’enseignement
explicite de la compréhension en lecture aide définitivement les €léves plus agés
ayant des difficultés en lecture a améliorer leur performance. Selon eux, cette
clientele n’aurait pas recu un enseignement efficace de la compréhension en
lecture durant leur scolarité au primaire. Lorsque les éléves arrivent au secondaire,
les enseignants croient, a tort, que parce qu’ils sont capables de lire les mots, ils en
comprennent le sens. Ils négligent alors d’enseigner comment aborder les textes
pour en comprendre le contenu, comment lire pour apprendre. Ils ajoutent que
I’apprentissage par la lecture au secondaire exige un apport plus important des

connaissances antérieures et du vocabulaire, et [’utilisation de stratégies de
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compréhension. A défaut de quoi, il faut intervenir pour construire avec les éleves

ces habiletés.

Les stratégies d’enseignement de la compréhension en lecture retenues par
Roberts, Torgesen, Boardman, & Scammacca, (2008) sont les suivantes: 1)
I’activation des connaissances antérieures (en utilisant par exemple la stratégie de
prédiction avant la lecture); 2) I’utilisation d’organisateurs graphiques pour
identifier, organiser et se souvenir des idées importantes; 3) 1’enseignement
explicite des stratégies d’ajustement de la lecture®™ permettant de mettre en ceuvre
les stratégies de dépannage de compréhension lorsqu’ils tombent en panne (par
exemple : noter les mots confus et les concepts difficiles, se créer des images
mentales, faire une pause apres chaque paragraphe pour résumer, relire un passage,
reformuler, utiliser le contexte et le décodage pour identifier les mots inconnus ou

les nouvelles idées).

Les stratégies de questionnement permettent aux éléves ayant des difficultés
d’apprentissage de faire émerger leurs connaissances antérieures en lecture et
assurent une meilleure compréhension. L’enseignement réciproque constitue une
approche efficace (Edmonds et al., 2009) qui utilise le questionnement, aide les
¢leves a faire des synthéses, a clarifier le contenu de textes et a faire des

prédictions (Sousa, 2009).

Le vocabulaire est compris au sens de répertoire lexical. L’intervention est donc
abordée ici au regard de 1’augmentation du bagage lexical de 1’¢éléve plus vieux,

ayant des difficultés d’apprentissage en lecture.

Au secondaire, les éléves doivent apprendre un vocabulaire nouveau, souvent

spécifique et lié a des contenus a 1’étude par exemple en sciences ou en

5% Edmonds et al., (2009) référe a « monitoring understanding » que nous traduisons par régulation
de la compréhension.
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mathématiques. Pour Kim, Vaughn, Wanzek, & Wei (cités dans Roberts et al.,
2008) cet apprentissage peut étre facilit¢ par un enseignement explicite mettant
l'accent sur des définitions simples, des exemples et des contre-exemples, et le
recours aux cartes sémantiques qui tiennent compte de la fréquence et de
I’utilisation possibles d'un nouveau mot. L’enseignement explicite de mots clés est

particuliérement efficace.

Selon Stahl & Fairbanks, (cités dans Roberts et al., 2008) I’exposition répétée a
des nouveaux mots est également essentielle. Les mots ont souvent plusieurs
significations. Les €léves gagnent a s’exercer a lire ces mots dans une variété de
contextes structurés qui représentent la diversité de significations. Jusqu'a douze
expositions peuvent étre nécessaires pour développer la compréhension profonde
d’un nouveau mot (McKeown, Beck, Omanson, & Pople, cités dans Roberts,
Torgesen, Boardman, & Scammacca, 2008). Les stratégies d’étude du mot peuvent

soutenir l'apprentissage d'un nouveau vocabulaire.

Dans un autre rapport portant sur l’intervention auprés d’adolescents pour
améliorer la lecture, Biancarosa & Snow, (2006) déterminent 15 ¢léments qui
doivent étre pris en compte de maniere flexible dans une variété de combinaisons
pour I’amélioration de la littératie aupres des éleves : 1) ’enseignement explicite
de la compréhension; 2) I’enseignement des principes efficaces intégrés au
contenu (c’est-a-dire 1’utilisation des sujets a I’étude pour 1’enseignement des
habiletés de lecture et d’écriture); 3) la motivation a lire; 4) l'apprentissage
collaboratif (ce qui implique l'interaction avec les éléves les uns les autres autour
d'une variété de textes); 5) le tutorat stratégique (avec lecture individualisée
intensive, écriture, et un enseignement de contenu au besoin); 6) la diversité de
textes et de sujets, incluant des niveaux variés de difficulté; 7) la création littéraire
intensive (incluant I'enseignement reli¢ a la nature des taches d'écriture); 8) une
composante technologique (utilisant la technologie comme un outil pour
I’enseignement d’un sujet de littératie); 9) I’évaluation formative en cours

d’apprentissage pour évaluer le niveau de progression des ¢leves; 10) 1’étendue de
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temps nécessaire a l’enseignement de la littératie; 11) le perfectionnement
professionnel; 12) une évaluation sommative des éléves et des programmes plus
formelle incluant des données pour la recherche; 13) le travail d’équipe des
enseignants interdisciplinaires qui se réunissent régulicrement pour discuter des
¢tudiants et harmoniser l'enseignement; 14) le leadership des directeurs d'école et
des enseignants qui ont une solide compréhension des moyens d’enseigner la
lecture et 1'écriture pour 1’ensemble des ¢éleves de I’école; 15) un programme de

littératie clair et interdisciplinaire, pouvant étre coordonné avec la communauté.

Enfin, la motivation a lire constitue 1’'un des domaines importants en maticre
d’interventions jugées efficaces pour ’apprentissage de la lecture chez les €leves
ayant des difficultés d’apprentissage (Roberts, Torgesen, Boardman, &
Scammacca, 2008). Or, la motivation a lire et la compréhension sont intimement
liées. Selon Guthrie & Davis, (2003) la compréhension de la lecture est active et
nécessite des efforts de conscience stratégique pour traiter un texte, en particulier
quand il s'agit d'un texte complexe. Les éléves motivés veulent comprendre le
contenu du texte et I’effort qu’ils fournissent permet d’accroitre le traitement.
Comme ils lisent souvent avec I’intention de comprendre, ils acquiérent, par
conséquent, une meilleure compétence en compréhension de lecture. Comme le
soulignent Morgan & Fuchs (cités dans Roberts, Torgesen, Boardman, &
Scammacca, 2008) les mauvais lecteurs manquent souvent de motivation, ce qui
limite les possibilités de construire du vocabulaire, d'améliorer la compréhension

et de développer des stratégies de lecture.

Guthrie & Davis, (2003) se sont intéressés aux pratiques pédagogiques qui
favorisaient la motivation a lire chez les éléves du début du secondaire (middle
school) ayant des difficultés en lecture. Les auteurs proposent un modéle
d’engagement en littératie destiné a soutenir les enseignants ceuvrant aupres des
adolescents ayant des difficultés en lecture. Ce modele repose sur six pratiques
pédagogiques en contexte de classe. Il s’agit: 1) de construire des objectifs

d’apprentissage en lecture qui intégrent a la fois la compréhension de la lecture et
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le sujet dans un domaine de connaissances particulier; 2) d’utiliser des textes reliés
a des situations du monde réel des éléves, c’est-a-dire de contextualiser les textes;
3) d’offrir une profusion de livres et de matériels intéressants; 4) de permettre a
I’¢leve de choisir ses lectures parmi les documents a lire; 5) d’enseigner
explicitement des stratégies de lecture importantes; et 6) d’encourager la
collaboration et les interactions sociales dans de nombreux aspects de

l'apprentissage.

Le tableau suivant (Tableau VI, La relation d’enseignement et I’intervention jugée
efficaces en lecture chez et les lecteurs en difficulté plus agés) résume les
principales formes d’aide regroupées sous la relation d’enseignement, pouvant étre

proposées aux ¢éléves plus agés ayant des difficultés en lecture.
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Tableau VI La relation d’enseignement et I’intervention jugée efficaces en lecture
chez et les lecteurs en difficulté plus agés

CIBLE

INTERVENTION

Etude avancée
du mot

Enseigner spécifiquement : 1'analyse des parties significatives des
mots (morphologie, qui implique préfixes, suffixes, terminaisons
flexionnelles et racines); I’orthographe; la segmentation des mots
longs en unités plus familiéres; la lecture par groupes de mots.

Fluidité

Fournir des taches de lecture répétée d’'un méme passage sous
I’une ou les conditions suivantes :

— un grand nombre de mémes mots y est répété;

— le passage est particulierement difficile;

— les mots sont particulierement difficiles.

Vocabulaire
lexical

Enseigner explicitement le sens des mots nouveaux et difficiles
Enseigner explicitement les mots clés

Offrir plusieurs contextes d’exposition des mots nouveaux et
difficiles représentant la diversité des significations possibles

Compréhension

Enseigner la structure des textes

Prendre en compte le répertoire des connaissances et des
expériences des ¢leéves au regard du sujet a 1’é¢tude

Activer les connaissances antérieures et enseigner leur role dans
I’apprentissage

Enseigner explicitement les stratégies de compréhension
(prédiction; organisateurs graphiques; ajustement de la lecture a
I’aide de 1’annotation de mots confus ou de concepts difficiles, de
création d’images mentales, de résumer, de paraphrase, de
reformulation, de I’utilisation du contexte et du décodage pour
identifier les mots inconnus ou les nouvelles idées...)

Motivation a
lire

Intégrer des objectifs de compréhension de lecture aux contenus
d’apprentissage disciplinaires, en utilisant des textes contextualisés
a la réalité des éléves;

Offrir un choix varié de supports de lecture;

Permettre aux ¢léves de choisir parmi ce matériel varié;

Multiplier les contextes d’apprentissage collaboratifs et Ies
interactions sociales autour des textes.

Ces formes d’aide peuvent constituer des choix pédagogiques que 1’enseignant

juge opportun d’incorporer a I’objet d’apprentissage. A ce titre, elles peuvent étre
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redéployées au cceur de la relation didactique puisque celle-ci concerne les liens

entre la SAE et I’enseignant.

La prochaine section aborde la relation didactique, derniére composante du modele
adapté de la situation pédagogique de Legendre (2005) en mettant en évidence ce

qui unit I’Objet (la SAE) et I’Agent (I’enseignant).

2.1.8 La relation didactique a travers la motivation de 1’enseignant a piloter la SAE

La relation didactique unit de maniére biunivoque 1’Objet (la SAE) et I’Agent
(I’enseignant). Selon Legendre (2005), I’Objet est tributaire des ressources dont
I’Agent dispose. Par le fait méme, 1’état des connaissances de 1’enseignant et le
niveau de ses compétences a élaborer ou a utiliser efficacement la SAE doivent
étre mis a jour. Nous venons d’exposer les connaissances pouvant étre utiles a
I’enseignant désireux de mettre en ceuvre une SAE de qualité pour soutenir
I’apprentissage les lecteurs en difficulté plus agés. Cependant, méme si la SAE
présente un degré de qualité exceptionnelle, son efficacité aupreés de la clientéle
concernée peut demeurer mitigée si I’enseignant ne croit pas en son potentiel
d’exploitation et s’il ne mobilise pas lui-méme ses propres ressources au profit de

la mise en ceuvre de la SAE.

Cette section expose la relation didactique en mettant en relief les éléments qui
concourent au pilotage de la SAE par I’enseignant. Cet exercice vise a dégager
certaines conditions propices a 1’utilisation éventuelle de notre grille d’analyse, se

trouvant directement liée a I’emploi de la SAE.

La motivation de l’enseignant a piloter la SAE

Rappelons d’entrée de jeu que la SAE a une valeur instrumentale et qu’elle est

Ioutil privilégié par le MELS pour rendre opérationnel les programmes par

compétences (MEQ, 2001). Les attentes ministérielles quant au changement des
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pratiques du personnel enseignant sont donc campées. Cependant, comme le
stipule 1’article 19 de la loi de I’instruction publique, I’enseignant a le droit de
choisir les modalités d’interventions pédagogiques et les instruments d'évaluation
des ¢leves qui lui sont confiés (L.I.P., 2010). Nous avons souligné les difficultés
persistantes chez les enseignants a utiliser les outils mis a leur disposition (Deniger
& Kamanzi, (2004). Bien que la SAE puisse offrir un outil efficace pour le
développement et 1’évaluation des compétences, son utilisation ne semble pas étre
répandue. Dans ce contexte, quels sont les éléments pouvant contribuer au pilotage
de la SAE par I’enseignant? Nous avons choisi d’aborder la question par

I’intermédiaire de la motivation.

L’utilisation de SAE est un aspect relativement nouveau dans la pratique
pédagogique des enseignants, plus particulierement au PFAE. Cette nouveauté
place ces derniers dans une posture d’apprenants. Nous nous sommes appuyée sur
le modéle de la dynamique motivationnelle de 1’¢léve de Viau, (2004) pour
expliquer les conséquences de ce contexte nouveau qu’est celui du pilotage de la

SAE chez I’enseignant.

Selon Viau, (2004) la dynamique motivationnelle qui intervient chez 1’apprenant
lorsqu’il réalise une tache d’apprentissage est générée par trois perceptions liées a
la tdche a réaliser : celles des perceptions 1) de la valeur de la tache, 2) de sa
compétence a I’accomplir, 3) du contrdle qu’il est en mesure d’exercer sur celle-ci.
Dans la conjoncture du changement de paradigme, 1’enseignant se trouve dans une
position d’apprenant. On assiste alors a la méme dynamique motivationnelle que
celle en présence chez I’¢éléve en situation d’apprentissage. Ainsi, si I’enseignant
croit en la valeur de la tache (le pilotage de la SAE), parce qu’il y voit des
bénéfices, s’il se sent compétent a la réaliser parce que le défi est ajusté et réaliste
et qu’il est en mesure d’en controler le déroulement, il choisira probablement de
s’engager et de persévérer, malgré les difficultés qui se présentent, parce qu’il aura
confiance a les surmonter. Nous avons cherché a placer en contexte de la relation

didactique chacune des perceptions de I’enseignant au regard de I’objet.



103

1) La valeur de la tache

Un des facteurs pouvant agir sur la perception de la valeur de la tache est sans
doute les résultats obtenus en termes d’apprentissage chez le Sujet. C’est ce que
De Ketele & Gerard, (2007) nomment les résultats effectifs par rapport aux effets

attendus sur le terrain (EAT)®. Ces résultats permettent d’évaluer 1’Objet.

2) Le sentiment de compétence a l’accomplir

Si ’enseignant ne se sent pas compétent a utiliser la SAE, il y a peu de chance
qu’il refasse I’expérience. Plusieurs facteurs peuvent influencer le sentiment de
compétence, notamment la perception de 1’enseignant de son niveau de ses
connaissances, nécessaires pour assurer un enseignement de qualité en lecture. Sur
ce point, plusieurs auteurs (par exemple, Ecalle & Magnan, 2003; Fayol & Morais,
2004; Giasson, 2003) s’entendent sur le fait que la lecture est complexe et qu’elle
nécessite un enseignement systématique. Le but ultime de la lecture étant de
comprendre, le lecteur doit, pour y arriver, posséder des connaissances et faire
appel, comme nous I’avons déja mentionné, a des processus de traitement qui
seront activés selon le contexte de lecture ou le niveau de difficulté rencontré. Pour
dispenser un enseignement systématique en lecture, I’enseignant doit posséder les
connaissances suffisantes pour identifier les caractéristiques cognitives et
métacognitives efficientes et déficientes chez leurs ¢€léves. Ces connaissances
peuvent étre regroupées comme suit : connaissances sur la langue’”, connaissances

sur les processus de traitement en lecture et connaissance de 1’acte de lire et des

% Les auteurs traitent de la qualité du systéme éducatif et propose des critéres qui seront discutés
plus loin sous la rubrique abordant la notion de qualité de la SAE.

" Les connaissances sur la langue concernent le vocabulaire (lexique) ou tout ce qui entoure la
connaissance du sens des mots et leur reconnaissance a I’écrit : les connaissances orthographiques,
en rapport a I’écriture du mot en entier, a la séquence des lettres, aux parties du mot; I’orthographe,
qu’il faut envisager au plan de la lecture dans le sens de la reconnaissance de la bonne orthographe.
La syntaxe est relative aux régles grammaticales, a la structure des phrases et aux relations entre les
¢éléments qui les constituent.
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mode¢les scientifiques en lecture. Pour une mise en ceuvre efficiente d’'une SAE en

lecture, I’enseignant devrait donc posséder ces connaissances.

Une formule d’accompagnement concernant une démarche d’enseignement
différenciée en lecture a été menée sur le terrain’ auprés d’enseignants du PFAE.
Les données secondaires rapportées dans le rapport décrivant cet accompagnement
soulignent que les enseignantes connaissaient peu le programme de frangais,
langue d’enseignement, qu’elles utilisaient aupres de leurs éléves. Selon leurs
témoignages, les stratégies de lecture étaient totalement absentes de leur pratique

pédagogique.”

3) La perception de contrélabilité

La troisiéme perception concourant a la motivation de 1’enseignant a piloter la
SAE peut étre attribuée a la controlabilité. Selon Viau, (1994) I’apprenant qui
percoit le degré de contrdle qu’il a sur la réalisation d’une activité est un facteur
déterminant de son engagement. Ainsi, s’il se sent obligé de réaliser une démarche
dont il n’est pas convaincu du résultat, il y a peu de chance qu’il s’engage ou qu’il

persevere.

La contrélabilité, tout comme les autres perceptions reléve du domaine personnel.
Findley & Cooper (cités dans Viau, 1994) ont recensé plusieurs études portant sur
la perception de controlabilité qui démontrent une influence positive sur cette

perception et sur la performance. Pour étre en controle de son apprentissage, en

"' Nous avons mené cette expérimentation qui consistait a mettre a I’essai une démarche
d’interventions différenciées en lecture aupreés d’¢éléves du PFAE, incluant ’utilisation d’outils de
consignation et d’évaluation. L’expérimentation et I’accompagnement se sont échelonnés sur une
période de six mois totalisant six journées. Le projet impliquait la participation d’une conseillére
disciplinaire en frangais, une conseillére pédagogique en adaptation scolaire, deux enseignantes a la
formation préparatoire au travail et une personne ressource du ministére de 1’éducation du loisir et
du sport.

72 Ces témoignages sont disponibles a 1’adresse suivante : http://zoom.animare.org (#5122, publié
le 02-11-2010)
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I’occurrence la mise en ceuvre de la SAE, I’enseignant doit exercer une régulation
constante des étapes de la réalisation et s’assurer que chacune soit réussie,
comprise ou corrigée. Comme le mentionne Jorro, (2000) il ne s’agit pas de viser
la conformité, mais d’envisager une démarche constituant une amélioration, un
progrés. Or, un enseignant qui vit peu de succes, voire des échecs, suite a
I’utilisation de SAE, sans possibilit¢ d’en comprendre les erreurs commises, sera

peu enclin a reproduire 1’expérience.

En résumé, pour que la relation didactique unissant la SAE et I’enseignant repose
sur une base solide, il ne suffit pas de considérer uniquement 1’état des
connaissances de 1’enseignant et le niveau de ses compétences a €laborer ou a
utiliser efficacement une SAE. Il faut également que 1’enseignant croie en la
valeur de l'outil et qu’il puisse valider la pertinence de son utilisation par des
résultats concluants aupres de ces ¢leves. Or, I’utilisation de la SAE est également
tributaire du contexte de la réalisation dont 1’enseignant est un maitre d’ceuvre

important.

Nous avons analysé jusqu’a présent les différentes composantes de la situation
pédagogique et les rapports qu’elles entretiennent entre elles. Que retenir de
I’ensemble des caractéristiques inventoriées au sujet des composantes et des
relations associées qui pourraient soutenir un référentiel de critéres, nécessaires a
I’analyse de la qualité¢ de la SAE? On ne peut répondre a cette question sans avoir
préalablement cerné le concept de qualité¢ auquel on référe. La prochaine section

aborde ce concept sous I’angle qui nous préoccupe, soit la qualité d’une SAE.

2.1.9 Lasituation d’apprentissage et d’évaluation de qualité

Puisque notre produit pédagogique vise 1’analyse de la qualit¢ de la situation
d’apprentissage et d’évaluation, nous ne pouvons conclure ce chapitre sans tenter
de circonscrire la notion de qualité, dont les usages sont nombreux. Nous avons

choisi de conclure avec cette notion plutdt que de la traiter en premier parce que la
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qualité postule une identification des composantes de la situation pédagogique et
des relations qui les unissent; nous ne pouvions donc traiter de la qualité sans
préalablement avoir analysé cet ensemble. Ainsi, 1’étayage des différents concepts
qui ont été présentés tout au long de ce chapitre a conduit, de maniére implicite, a

construire notre représentation de la notion de qualité.

La notion de qualité

L’¢élément pivot dans 1’analyse de la qualité est la définition des critéres. Dans une
réflexion portée sur la qualité et le pilotage du systeme éducatif, De Ketele &
Gerard, (2007) abordent la notion de qualité en termes de rapports entre I’objet de
référence et ce qui est utilisé pour la comparaison en guise de critere, soit le
référentiel. Mais ils ajoutent que puisque le systéme éducatif est une organisation
constituée de plusieurs composantes fondamentales qui interagissent entre elles, la
qualité devrait reposer sur un ensemble de rapports établis en comparant les
composantes entre elles, I'une servant de référentiel a 1’autre et vice et versa.
Selon eux, nous ne pouvons parler de /a qualité du systéme, mais bien des qualités,

au sens pluriel du terme.

C’est sous cet angle que nous avons envisagé 1’analyse du concept de qualité. La
réflexion des auteurs nous amene a établir une correspondance entre le systéme
¢ducatif et le modele de la situation pédagogique de Legendre, (2005). Tous les
deux impliquent des composantes et des relations qui les unissent. La mise en
ceuvre de la SAE, serait alors vue comme une action particuliere au sein d’un
systéme. Le référentiel de critéres, pouvant servir a déterminer /es qualités de la
SAE, serait alors constitué en prenant appui sur les caractéristiques favorables de
la principale composante concernée, 1’Objet (la SAE) ainsi que sur celles des
différentes relations. Par exemple, une SAE de qualité serait considérée selon la
qualité de ses propres caractéristiques, c’est-a-dire 1’authenticité et la complexiteé,

mais également sous 1’angle des caractéristiques favorables pouvant étre attribuées
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a la relation d’enseignement, comme les choix pédagogiques ou I’intervention

ciblée par I’enseignant visant a répondre aux besoins d’apprentissage du lecteur.

Transformation des caracteristiques favorables en qualités

Dans le présent chapitre, nous avons conclu chacune des sections en résumant les
principales caractéristiques des composantes et des différentes relations entre les
composantes. En nous inspirant de ces résumés, nous avons revu ces
caractéristiques en considérant comment elles pouvaient étre transformées en un
référentiel de qualités. Nous avons pu dégager plusieurs qualités de la relation
d’apprentissage, de la relation d’enseignement et de la relation didactique. Les
caractéristiques de la SAE déja identifiées nous apparaissaient suffisamment
claires pour qu’elles soient définies comme synonymes de qualités. Quant aux
deux autres composantes, soit le Sujet et I’Agent, leurs caractéristiques identifiées
nécessitent un traitement pour qu’elles soient transformées en qualités. Ce type de
traitement reléve de la méthodologie que nous avons choisi d’utiliser. Nous

abordons cette partie dans le prochain chapitre.

La figure 9 de la page suivante porte sur la synthése des qualités et caractéristiques
attribuables aux composantes et aux relations de la situation pédagogique et
présente le fruit de cette réflexion. Le but consiste a dégager les principales
qualités pouvant constituer un référentiel de critéres servant a 1’analyse d’une SAE

de qualité.



Les caractéristiques de I’éléve au PFAE
sont déterminées au regard des difficultés
cognitives et métacognitives ciblées,
pouvant étre présentes : attention
sélective et partagée, mémoire
immédiate et de travail, répertoire des
connaissances générales, répertoire des
connaissances sur la langue, utilisation
des stratégies, compréhension.

La qualité¢ de la relation d’apprentissage est déterminée selon les liens établis entre les processus
déficitaires en lecture chez I’éléve et la réponse potentielle de la SAE en lecture, visant a combler ces
lacunes pour un apprentissage optimal. Ainsi selon les besoins mis a jour, la SAE pourrait inclure des
taches permettant : /'autoquestionnement, !'identification des mots écrits, le traitement par groupe de
mots, la sélection de ['information importante des phrases, ['utilisation des marques de référence, les
inférences a partir du texte et sur la base des schémas personnels du lecteur, ['utilisation de la structure
du texte, la réalisation de résumés, la référence aux réactions affectives au texte et au jugement, et
lintégration des nouvelles informations du texte aux connaissances antérieures du lecteur.

|

Relation
d’apprentissage

La qualité de la relation
d’enseignement repose, selon 1’angle
des choix pédagogiques en lecture,
sur I’intervention ciblée par
I’enseignant pour répondre aux
besoins d’apprentissage du lecteur en
difficulté plus agé. Les cibles sont :
’étude avancée du mot, la fluidité en
lecture, vocabulaire lexical,
compréhension, motivation a lire.

"

Relation
pédagogique

SUJET
Les éléves du
PFAE

MILIEU
\\ @

Figure 9 Synthése des qualités et caractéristiques attribuables
aux composantes et aux relations de la situation pédagogique

La qualité de la SAE porte sur ses principales
caractéristiques : Authenticité et complexité

La qualit¢ de la relation didactique est envisagée selon le

OBJET

La SAE en

lecture

point de vue de la motivation de I’enseignant a piloter la SAE.
Elle implique sa perception de la valeur de la tache, son

Relation | cqeyr essentiel.
didactique

sentiment de compétence a la mettre en ceuvre et sa
perception de controlabilité des étapes de réalisation. L’état
des connaissances de 1’enseignant au sujet de la SAE est un

|

Les principales caractéristiques recensées chez I’enseignant du secteur de
I’adaptation scolaire :

Jformation en adaptation scolaire ou autres, formations inégales au sujet
de la clientele EHDAA, utilisent peu ou pas de stratégies d enseignement,
utilisent principalement des exercices d’application et une pédagogie
conventionnelle, ne sont pas enclin a suivre des formations sur les TIC,
ne sont pas enclin a réinvestir la_formation (lorsque regue) sur les TIC
aupres de leurs éleves, priorvisent I'échange d’information et de matériel
pédagogique comme ordre d’importance de ['utilisation de mesure de
soutien a l'enseignant. Au PFAE : connaissance certaine de la SAE, mais
faible degré d’expérience dans son utilisation.
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SYNTHESE

Le travail théorique réalisé

Le modele de la situation pédagogique de Legendre, (2005) a servi de guide pour
la construction de notre cadre conceptuel. Ce modele écosystémique a permis de
mieux comprendre la place qu’occupe la SAE au sein de ce systeme et de saisir la
complexité de ses ramifications vers les autres composantes du modele car,
comme le souligne Morin, (2002) la complexité fait appel a la notion de systéme et

a I’interaction des unités qui le composent.

Comme nous ne pouvions isoler la SAE de son contexte, nous avons mis a jour les
principales caractéristiques découlant des relations biunivoques qui relient les
composantes entre elles, ainsi que celles des autres composantes du modele. Les
qualités pouvant étre attribuées a la SAE ont ensuite été déterminées a partir de ses
caractéristiques, mais aussi selon les caractéristiques favorables aux relations,
didactique, d’apprentissage et d’enseignement. Cette transformation des
caractéristiques favorables en qualités est attribuable au fait que, tout comme le
précisent De Ketele & Gerard, (2007) la qualité est une question de rapports et
lorsqu’il s’agit d’une organisation, ces rapports peuvent étre établis en comparant
les différentes composantes de 1’organisation entre elles. Ainsi, les relations de
I’écosystéme dans lequel est issue la SAE deviennent des référents au concept de
qualité. Chaque rapport devient alors un critére de qualité et la qualité d’une SAE
se décline en termes de qualités plurielles. Puisque nous avons traité le concept de
qualité au sens pluriel et que les qualités de la SAE ont ét¢ mises a jour, il est

maintenant plus approprié¢ de transformer nos questions de recherche en constats.

Les constats de la recherche

Notre question générale de recherche était la suivante : quelles sont les

caracteristiques d’une SAE de qualité? Cette question était suivie d’une sous-
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question : comment [’enseignant peut-il s’assurer que les SAE utilisées soient de
qualité? Etant mieux informée par la réalisation du travail théorique, nous pouvons
maintenant reconsidérer notre premier questionnement et le moduler en constats.
Ces derniers permettront de mieux contextualiser la suite de nos travaux en vue

une recherche-développement, et de guider notre travail méthodologique.

Etant donné que:

1- La SAE est sous utilisée par les enseignants en adaptation scolaire et que
ceux ceuvrant au PFAE (Agent) semblent peu ou mal expérimentés pour
répondre aux besoins des ¢éleves plus agés présentant des difficultés en

lecture;

2- Les caractéristiques essentielles d’une SAE (Objet) ne sont pas toujours

clairement définies;

3- Les paramétres a considérer dans une SAE en lecture destinée aux éléves
plus agés ayant des difficultés en lecture (Sujet), notamment ceux du PFAE

ne sont pas définis;

4- L’articulation correcte des composantes Agent, Objet et Sujet dans les

SAE utilisées aupres des lecteurs en difficulté du PFAE est discutable.

Cette recherche propose de centrer son objectif dans le développement d’une grille
d’évaluation des situations d’apprentissage et d’évaluation en lecture en tant que
réponse didactique aux besoins pédagogiques des enseignantes et enseignants qui

ceuvrent aupres des éleves du parcours de formation axée sur I’emploi.



CHAPITRE 3 METHODOLOGIE

Le présent chapitre expose la démarche méthodologique utilisée pour atteindre
notre objectif de recherche, soit 1’¢laboration d’une grille permettant 1’analyse de
la qualité de situations d’apprentissage et d’évaluation en lecture, destinées aux

¢leves du parcours de formation axée sur I’emploi (PFAE).

Puisque notre principale préoccupation concerne 1’examen de la qualité¢ des SAE
et que le parcours emprunté pour circonscrire cette qualité est la recherche de
réponses a des besoins soulevés par les utilisateurs, il allait de soi que nous options
pour une méthodologie qui nous permettrait d’aller dans cette direction. La
méthode de 1’Analyse de la valeur pédagogique (AVP) de Roque, Langevin &
Riopel, (1998) se préte bien a notre question de recherche. D’un c6té, elle offre de
circonscrire la problématique sous I’angle des besoins généraux des futurs
utilisateurs du produit” et de 1’autre, elle procéde a ’analyse des fonctions de

I’outil au regard de ces besoins.

La premiere partie de ce chapitre est consacrée a la présentation du modele de
I’AVP et a la maniére dont sa premicre phase, la préconception, a été élaborée. Il
s’agit ici de procéder a la sélection des données de la problématique et du cadre
conceptuel qui viennent préciser les objectifs visés par le produit pédagogique en
développement. C’est aussi le lieu ou s’effectue la prise en compte des
caractéristiques des utilisateurs secondaires (Sujet) et celles de la situation
d’apprentissage et d’évaluation (Objet). Enfin, la description de I’échantillonnage

et I’analyse de ses besoins généraux (Agent) complétent cette phase.

La deuxiéme partie de ce chapitre porte sur la phase II du modele de I’AVP, soit

I’analyse fonctionnelle consistant a trouver toutes les fonctions potentielles que

3 Lorsqu’il est question de produit, nous référons a notre grille d’analyse de la qualité de SAE.
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pourrait remplir le produit pédagogique idéal (Langevin, 2007). Il s’agit de la
phase la plus importante du modele, car elle oriente la recherche de solutions aux
besoins exprimés des utilisateurs. Nous décrivons 1’instrumentation et les procédés
d’analyse propres au modele, qui misent sur la combinaison de trois techniques
précises que nous détaillons. Cette phase comprend également 1’¢laboration du
Cahier des Charges Fonctionnel qui ordonne les fonctions potentielles retenues en

fournissant les prescriptions relatives a la construction du prototype.

En troisiéme partie, nous abordons les étapes six et sept de la phase I1I du mod¢le
de I’AVP. Dans le modéle original, cette phase inclut les trois dernicres étapes : 6-
la conception du prototype initial, 7- sa mise a 1’essai et 8- son appréciation.
Comme le contexte de cette recherche s’en tient a une validation d’experts et ne
concerne pas une mise a I’essai a large échelle, nous décrivons sous ce chapitre la
premiere étape de la phase III, soit la conception du prototype initial, suivie de
I’étape sept, évaluations et modifications dans laquelle les commentaires des
experts ont été utilisés pour améliorer le produit. Quant a ’étape de I’appréciation
du produit final, elle sera abordée au quatriéme chapitre, alors que nous analysons

I’ensemble des résultats obtenus.
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3.1 Présentation du modele de I’analyse de la valeur pédagogique (AVP)

L’AVP est une méthodologie de développement de produits pédagogiques a trois
phases (Rocque, Langevin & Riopel, 1998) dont chacune joue un role particulier
dans la conception du produit. Il s’agit d’une méthodologie adaptée de
I’ingénierie, offrant la particularité¢ de valider un produit a travers les phases de sa
conception, et non lorsque son développement est terminé. Ainsi, elle prévoit
mettre a contribution plusieurs personnes touchées de prés ou de loin par le
produit, autant les concepteurs que les utilisateurs du produit. Comme cette
méthodologie s’applique a un prototype en phase de conception et de mise au
point, elle assure 1’ajustement des interventions nécessaires, lors du déroulement
de la démarche. Pour ces raisons, elle offre un cadre pertinent dans le contexte
d’une recherche de développement. Le modele de recherche de développement
technologique de Nonnon, (1993) a été envisagé, mais non retenu. Il s’apparente
beaucoup au modéle choisi. Il s’agit d’un modéle en sept étapes : Enoncé du
probléme, Analyse, Design, Réalisation, Implantation, Appréciation et Systéme,
offrant des allers-retours possibles entre les phases de Design, de Réalisation,
d’Implantation et de 1’ Appréciation. Cependant, nous avons opté pour le modele
de PAVP (1998) parce qu’il offre en plus de ces avantages 1’opportunité de
circonscrire de maniere précise les besoins des utilisateurs, notamment par le biais

de I’analyse fonctionnelle.

Nous avons choisi d’impliquer des enseignants, des conseilléres pédagogiques, et
des personnes spécialisées en lecture, en évaluation et dans les difficultés
d’apprentissage. Ces personnes ont été sollicitées, a des degrés divers et a des
¢tapes différentes durant le processus. Des précisions sont apportées a ce sujet

pour chacune des phases et des étapes concernées.

Les huit étapes de la démarche du modéele de I’ AVP sont réparties en trois phases :

phase 1 : préconception, phase II : analyse fonctionnelle et phase III : conception
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et mise a I’essai. La figure 10 (Synthése des étapes de la méthodologie de ’AVP)

regroupe toutes les phases et les étapes que nous présentons par la suite.
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2- Etat de la question et cadre conceptuel : La
SAE ne peut étre isolée de son contexte. Le
modele de la situation pédagogique de
Legendre (1993), permet de situer les
composantes et les relations associées a la
SAE. Leur analyse a produit un référentiel de
caractéristiques et qualités constituant les

1- Finalité : Trouver une solution
fonctionnelle au probléme
d’opérationnalisation des
compétences.

Probléme : La SAE s’avére un outil
privilégié¢ mais demeure sous-utilisé.

I matériaux de base en vue de la construction
du produitIyédagogique.
3 - Synthese : Met en relation le probléme, la description des
utilisateurs ciblés, les besoins auxquels on souhaite trouver une .‘I

réponse, le degré d’innovation visé et les objectifs de
développement a court. moven et long termes.

. ................... t

4- Analyse fonctionnelle
e Analyse intuitive et analyse écosystémique.
e Analyse de produits existants WI

5- Cahier des Charges Fonctionnel:

L’ensemble des données pertinentes, concernant la problématique et le 1
réseau conceptuel, les besoins a combler et les contraintes, ainsi que

les fagons de les contourner, les solutions pour le développement du
prototype, les prescriptions pour 'utilisation de I’outil.

i |

7- Evaluations et
modifications 1

Corrections, modifications,

6- Création du prototype initial Evaluation du prototype
J ajustements.

Le prototype remplit-il
les fonctions de ses
cahiers des charges?

Analyse et discussion

8-  Appréciation duw
prototype final

Figure 10 Démarche méthodologique de I’AVP adaptée
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3.2 PHASE 1 : Préconception

La mise en marché d’un produit de consommation prend sa source dans
I’identification d’un probléme auquel on cherche a trouver une solution. A ce
probléme sont associés des besoins a combler. Ces besoins deviennent le point de
départ d’une recherche de solutions, préalable a la conception du produit. C’est

essentiellement la démarche que propose ’AVP.

Dans le modele méthodologique original de I’AVP, la préconception vise a fournir
une définition précise du probléme identifié¢ et a déterminer les besoins généraux
des utilisateurs ciblés par le produit a développer. La préconception regroupe trois
étapes : I— la problématique, 2 — [’état de la question et le cadre conceptuel, 3
— la synthese. Les deux premiers chapitres de cette recherche traitent largement
de ces trois étapes. Nous avons donc orienté la phase de préconception de manicre
a revisiter, a la premiére étape, les données du premier chapitre afin d’exposer le
probléme en lien avec les besoins des utilisateurs constituant notre échantillon. La
deuxieme étape précise les données théoriques et contextuelles du cadre
conceptuel, plus particuliérement les caractéristiques et qualités pouvant étre
associées a la SAE. Enfin, la troisiéme étape regroupe ces informations sous forme
de synthese, destinée a 1’équipe de conception du produit pédagogique. Celle-ci
met en évidence les contraintes au développement du produit, c’est-a-dire les
obstacles qu’il faut transformer en leviers. Elle souligne le degré d’innovation

admis, puis formule les objectifs de développement.

3.2.1 Etape 1 : Données de la problématique motivant le type de recherche

Cette étape nous donne I’occasion de raffiner la problématique de maniére a

orienter I’aspect du probléme en vue de la conception de notre produit.
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Le probleme

La situation d’apprentissage et d’évaluation (SAE) est ’outil privilégié¢ par le
Ministére de 1’Education, du Loisir et du Sport (MELS) pour contribuer au
développement des compétences, mais elle demeure sous-utilisée dans les
programmes destinés aux ¢léves présentant des difficultés d’apprentissage. La
recherche d’une solution fonctionnelle au probléme d’opérationnalisation des
programmes par compétences est impérative pour répondre aux besoins des

enseignants devant mettre en ceuvre ces programmes.

La production d’une grille d’analyse de la qualit¢ de SAE pourrait apporter une
réponse a ces besoins et aider les enseignants a utiliser plus judicieusement une
instrumentation qui soutient la mise en ceuvre des programmes élaborés par

compétences, tout en contribuant a répondre indirectement aux besoins des éleves.

Les données

Puisque la SAE ne peut étre isolée de son contexte, nous avons procédé a une
analyse de contenu visant a circonscrire les caractéristiques des composantes du
mode¢le adapté de la situation pédagogique de Legendre, (2005) et des relations qui
les unissent. Les caractéristiques répertoriées en lien avec 1’Objet (O), représenté
par la SAE, la relation d’apprentissage, la relation d’enseignement et la relation
didactique, ont donné lieu a un référentiel pouvant étre associ¢ a une SAE de
qualité. La SAE de qualité ne se définit donc pas selon une qualité, mais bien en

fonction des qualités.

L’analyse des deux autres composantes du modele adapté de Legendre, (2005) a
produit un ensemble de caractéristiques. Il s’agit de la composante Sujet (S)
regroupant les éleves du PFAE, ayant des difficultés en lecture, et de la
composante Agent (A), les enseignants concernés, considérés comme les

utilisateurs principaux du produit pédagogique. Bien que les ¢€léves agissent
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comme utilisateurs secondaires du produit pédagogique, ils sont au cceur de la

situation pédagogique.

Les données recueillies au regard des qualités et des caractéristiques associées aux
¢éléves et aux enseignants’™ constituent les matériaux de base en vue de la

construction du produit pédagogique.

3.2.2 Etape 2 : Savoirs théoriques du cadre conceptuel

Les savoirs théoriques identifiés dans le cadre conceptuel constituent notre « boite
a outils ». Ils sont le point de départ de I’analyse fonctionnelle, qui consiste a
générer le plus grand nombre possible de fonctions potentielles” du futur produit.
Or, ces fonctions doivent répondre a des besoins préalablement identifiés chez les
utilisateurs principaux et secondaires du produit, en lien avec la finalité¢ dudit
produit. Nous venons de préciser que la finalité de notre produit pédagogique est
de trouver une solution fonctionnelle au probléme d’opérationnalisation des
programmes par compétences. Une utilisation plus efficiente de la SAE pourrait
étre la solution a ce probléme. La grille visant I’analyse de la qualit¢ de la SAE
s’inscrit dans ce prolongement, car si elle répond de fagon pragmatique aux

besoins des enseignants, on peut anticiper une utilisation accrue de la SAE.

Pour arriver a construire cette grille, il est essentiel de connaitre les besoins des
utilisateurs principaux et secondaires. Ce sont les matériaux du cadre conceptuel
qui nous permettent d’arriver a cerner ces besoins, par I’intermédiaire de 1’analyse
des caractéristiques des composantes Agent et Sujet. Quant aux caractéristiques
des autres composantes, leur transposition en qualités en fait un matériau

directement transférable a I’étape de 1’analyse fonctionnelle.

™ Se référer 4 la synthése exposée a I’aide de la figure 9, p. 108.
> Rappelons que les fonctions potentielles sont toutes les fonctions que pourrait remplir le produit
idéal. Cependant ce ne sont pas toutes ces fonctions qui seront retenues.
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3.2.3 Synth¢se

La méthodologie de ’AVP comprend une étape syntheése qui vient clore la phase
de préconception. Cette étape consiste a produire un résumé, destiné a 1’équipe de
conception, regroupant tous les éléments essentiels qui permettent de se pencher
sur la problématique de conception. Bien que nous ayons construit le prototype, le
panel d’experts a agi a titre-conseil pour valider le produit et trouver réponse a
certaines contraintes de conception™. Nous avons produit la synthése de la phase
de préconception (Annexe 1, p. 206) dans le but de présenter au panel d’experts le
contexte de la présente recherche et de mieux situer le produit pédagogique en
développement. Ce faisant, il avait en main les ¢léments nécessaires pour mieux

articuler des solutions aux contraintes.

La synthése comprend la reprise du probléme, la description des utilisateurs ciblés
parmi les utilisateurs potentiels, les besoins auxquels on souhaite trouver une
réponse, le degré d’innovation visé et les objectifs de développement a court,

moyen et long termes.

Le degré d’innovation s’inscrit dans la phase de préconception puisque la réflexion
sur la viabilité du produit doit étre faite avant d’amorcer le développement du
produit. Cela suppose d’anticiper ce qui favorisera 'utilisation maximale de ce
produit plutdt que d’un autre. La partie suivante explique plus en détail les deux

types d’échantillons ayant contribué au développement du produit.

3.3 L’¢échantillonnage et la procédure de cueillette de données

Le modéle de I’AVP recommande de mettre a profit, dés le début de la phase de
préconception, plusieurs partenaires impliqués par la mise en marché du produit en

développement. Nous avons fait le choix de solliciter les experts apres avoir

76 Le mandat du panel d’experts est détaillé a la page 123.
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amorcé la conception du prototype initial pour deux raisons. La premiére vient du
fait que notre recherche en est une de développement d’objet et qu’elle repose
principalement sur les données tirées du cadre conceptuel. En deuxieme lieu,
comme nous avions utilis¢ les données recueillies auprés de notre échantillon
d’enseignants pour procéder a I’analyse fonctionnelle, cela nous fournissait
d’autres matériaux suffisant pour €¢laborer une premicre version du produit. Nous
avons sollicité le panel d’experts pour valider le prototype initial et demander de

répondre a certaines questions laissées en suspens.
3.3.1 Les échantillons

Deux échantillons distincts ont contribué au développement du produit. Un
premier, le personnel enseignant au PFAE (A), a servi a recueillir des données sur
certaines caractéristiques de 1’Agent, notamment afin de compléter la phase de
préconception. Un second, le panel des experts (B), a ét¢ mis a contribution pour
valider le produit (appréciation d’experts) lors de la phase III de la mise a 1’essai et

apporter des solutions a certains problémes de conception.

— Echantillon A

L’échantillon du personnel enseignant envisagé a lorigine était de quinze
personnes, associées au francais, langue d’enseignement, au parcours de formation
axée sur l'emploi (PFAE). Compte tenu de certaines contraintes contextuelles,”’
nous avons di élargir la participation au personnel enseignant de toutes les
disciplines, mais, en contrepartie, nous avons cibl¢é celui a la formation

préparatoire au travail (FPT).”

7 Certains enseignants ont refusé¢ de participer a la recherche en appui aux moyens de pression
déployés dans le contexte du renouvellement de la convention collective des enseignants. Certaines
directions d’écoles ont refusé que leurs enseignants participent a la recherche en guise de
contestation aux coupures de services du MELS.

"Rappelons que la FPT regroupe les éléves en plus grande difficulté d’apprentissage.
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L’échantillon A est issu de deux régions du Québec (Abitibi Témiscamingue-et-
Nord du Québec, et les Hautes-Laurentides). La premiere région a bénéfici¢ d’un
accompagnement soutenu par rapport a ’implantation du PFAE alors que la
deuxiéme région a connu I’inverse. Il est composé de 25 personnes enseignant a la
formation préparatoire au travail (FPT), ayant été sollicitées pour répondre a un
questionnaire sur une base volontaire et anonyme. Il s’agit d’un échantillon
intentionnel critéri¢ (Patton, 2002), le critére unique étant celui d’enseigner a la
FPT. Les personnes ont de six a quinze ans d’expérience en enseignement. Prés de
la moiti¢ des répondants (13/25) enseignent le frangais, langue d’enseignement.
Leur mandat consistait & compléter un questionnaire (Annexe 2, p. 208) portant sur
leur expérience professionnelle en milieu scolaire et leurs besoins en mati¢re

d’outils concernant la planification des apprentissages en lecture pour la clientéle

de la FPT.

Deux groupes ont été recrutés par I’intermédiaire de leur direction d’école et, dans
le cas du troisieme, par un conseiller pédagogique. Nous avons contacté
directement ces trois personnes intermédiaires afin de leur demander leur appui.
Elles ont ensuite agi a titre de responsables pour la démarche de passation du
questionnaire et du retour des copies par courrier postal. Chaque participant a regu
une lettre d'introduction présentant la recherche, un formulaire de consentement
éclairé et le questionnaire. Tous ces documents ont été envoyés et retournés par la

poste. Cette opération s’est déroulée entre les mois de mai et juin 2009.
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— Echantillon B

Un deuxiéme échantillon, constitu¢ d’experts, a été recruté pour soutenir la phase
IIT de la démarche méthodologique. Cet échantillon rationnel était composé de six
personnes a qui nous avons adressé une demande directe de participation a notre
recherche, par voie de courrier électronique puisque leur participation ne
, Co . 79 . , 11 a
nécessitait pas I’anonymat.”” Ce sont des informateurs clés connus (conseilléres
pédagogiques et experts du ministére de I’Education) qui nous ont dirigée vers ces

personnes.

Nous présentons les membres du panel d’experts ainsi que la fagon dont leur degré

d’expertise a été jugé pertinent pour la présente recherche :

1) deux enseignantes de francais, langue d’enseignement a la formation
préparatoire au travail, dont nous avons jugé leur niveau d’expertise en
fonction du degré de compétence atteint, a la suite d’une formation et
d’un accompagnement dont elles ont pu bénéficier concernant le

nouveau programme de frangais a la FPT et I'utilisation de SAE®;
2) deux conseilleres pédagogiques en francais, langue d’enseignement
ayant un mandat particulier d’analyser la qualit¢ des SAE pour le

compte du MELS;

3) une professionnelle spécialisée dans le domaine des difficultés

d’apprentissage en lecture;

4) une professionnelle spécialisée en évaluation.

711 est a noter que, suivant la méthode Delphi utilisée, les experts conservent 1’anonymat entre
eux, seul I’étudiante-chercheuse peut identifier les réponses données par les experts.

% Nous avons participé a la formation et a 1’accompagnement de ces enseignantes, échelonnés sur
une période approximative de six mois.
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Rappelons que ce panel a été choisi dans le but de procéder a une appréciation du
produit a une étape précise de la phase de conception et d’apporter des solutions a

certains problémes de conception.

Le mandat du panel d’experts consistait principalement a évaluer le produit, dans
la version provisoire qui leur était proposée. Comme prescription additionnelle, il
devait faire un choix de maniére a diminuer le nombre de pages de 1’outil afin de
répondre a une fonction d’estime identifiée®, soit celle de ne pas excéder dix pages
pour D’apprentissage d’un nouvel outil pédagogique. Voici en résumé, les

consignes que les membres du panel ont regues et les items ciblés prioritairement :

= ¢valuer le produit pédagogique au regard de leur champ d’expertise et de
leur expérience;

= remplir la grille d’appréciation du produit en ajoutant commentaires et
suggestions pour I’amélioration du produit;

= se prononcer sur les pages ou sections qui devraient étre retirées afin de
réduire le nombre de pages (réduire de dix-sept a dix pages);

= se prononcer sur la pertinence de fournir deux types de grilles d’analyse

de la qualité de SAE a I’intérieur du produit pédagogique.

Tous les commentaires ont été recueillis et analysés en vue d’améliorer le

prototype. Cette analyse est résumée au chapitre traitant de 1’analyse des données.
3.3.2 Procédure de cueillette de données aupres du panel d’experts
Une lettre d'introduction ainsi qu'un formulaire de consentement éclairé ont été

envoyés aux membres du panel. Le formulaire de consentement éclairé nous a été

retourné par courriel, I’adresse de messagerie faisant foi de signature. Par la suite,

111 nous a été possible d’identifier cette fonction grace a I’une des questions tirée du questionnaire
destiné aux enseignants du PFAE.
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nous leur avons fait suivre par courrier €lectronique la synthése de la recherche
(Annexe 1, p. 206) regroupant le probleme, la description des utilisateurs ciblés,
les besoins sur lesquels se pencher, le degré d’innovation visé par le produit et les
objectifs de développement a court, moyen et long termes. Cette synthése était
accompagnée d’une grille d’appréciation du produit pédagogique (Annexe 3, p.
212) et du produit lui-méme dans une version provisoire, portant le nom de
GASAEL pour Grille d’analyse de situation d’apprentissage et d’évaluation en
lecture (Annexe 4, p. 214).

La cueillette des données a été réalisée suivant la procédure de la méthode Delphi,
développée en 1950. Bien qu’a I’origine, cette méthode ait été congue pour évaluer
les résultats probables de la guerre nucléaire aux Etats-Unis, Vazquez-Ramos,
Leahy & Hernandez, (2007) mentionnent qu’elle a été utilisée dans une grande
variété de contextes de recherche. Dans sa version originale, Delphi consiste en
une consultation, a 1’aide d’un questionnaire distribué¢ par la poste, aupres d’un
groupe d’experts, dans un champ particulier, dans le but de mettre en évidence les
convergences et les consensus sur un sujet précis (Grosjean, 2008). Plus
spécifiquement, il s’agit d’un processus structuré débutant par la conception d’un
premier questionnaire portant sur des points précis d’analyse et soumis aux experts
par courrier. Au retour, I’analyse des données fait ressortir les points de
convergence. La synthése obtenue est ensuite retournée aux participants avec la
consigne de revoir leurs réponses et de les comparer au consensus du groupe.
Chacun doit alors se prononcer soit en se ralliant au groupe d’experts, soit en

maintenant leur premiere opinion. On procede ainsi jusqu’a saturation.

Selon Brown, (2007) cette méthode offre des avantages, mais pose également des
inconvénients. Parmi ses avantages, Delphi permet de rejoindre un grand nombre
d’experts diversifié¢ autant au plan géographique que social. D’autre part, toujours
selon Brown, (2007) les participants ne répondant pas aux questions en situation
de face-a-face, il y a beaucoup moins de risque qu’ils se sentent intimidés par

d'autres groupes professionnels ou par de fortes personnalités. Les gens seraient
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libres de réfléchir a leur propre rythme, sans la pression des autres. L.’auteur ajoute
qu’elle est tres rentable en termes de déplacements, parce que les experts ainsi que
le chercheur peuvent participer a ’enquéte en fonction de leur horaire respectif.
Sur le plan des inconvénients, 1’auteur note que ’intérét des participants risque de
s’amenuiser a cause des délais encourus par la réception et le retour de
I’information. De plus, la vigilance du chercheur doit étre constante afin d’éviter
que les panélistes ne démissionnent. Pour contourner cet inconvénient, nous
procéderons par voie électronique. L’ Internet offre 1’avantage d’étre rapide. Ainsi,
le temps de traitement entre les envois étant plus rapproché, 1’intérét des

participants risque moins de s’effriter.

Nous avons utilisé¢ la méthode Delphi principalement pour valider le prototype
initial et pour compléter le CACF afin de générer d’autres fonctions potentielles du
produit. Le tableau VII (Etapes de la méthode Delphi dans le contexte de la
présente recherche) résume le processus qui s’est échelonné du 1 décembre 2010

au 15 avril 2011.



126

Tableau VII Etapes de la méthode Delphi dans le contexte de la présente recherche

Dates des
opérations

PREMIERE ETAPE : analyse du prototype initial

1¥" décembre
2010

A- Premier envoi du prototype et du questionnaire servant a
I’appréciation du produit au panel d’experts, le tout via Internet.

14 décembre

B- Retour du questionnaire, saisie des données, analyse de contenu

2010 au 28 des résultats des panélistes et modification du prototype initial
janvier 2011 suivant la synthese des experts.
DEUXIEME ETAPE : analyse du prototype modifié
29 mars 2011 A- Envoi du prototype modifié suivant les recommandations des

panélistes et du questionnaire d’appréciation, via Internet.

12 au 15 avril
2011

B-Synthése finale des résultats et dernieére modification du prototype.

A la premiére étape de I’analyse, le panel avait en main le prototype initial dans

une version incompléte ainsi que le questionnaire d’appréciation. Cette étape visait

a obtenir un consensus sur les questions de conception et inciter le panel a ajouter

d’autres fonctions potentielles ou des solutions aux problémes soulevés,

notamment le trop grand nombre de pages et le choix a faire entre I’une ou 1’autre

des deux grilles proposées. Cette opération s’est déroulée durant le mois de

décembre 2010. Pour faire suite aux commentaires du panel, nous avons procédé a

I’amélioration du produit et 1’avons retourné pour une approbation finale. Nous

présentons dans la prochaine rubrique les différents outils qui ont servi a la

collecte de données.




127

3.4 Description de I’instrumentation

La section instrumentation regroupe les outils utilisés dans la présente recherche

au cours des étapes menant a I’¢laboration du produit. Il s’agit :

— du questionnaire distribué au personnel enseignant pour la cueillette des
données concernant les caractéristiques de 1’ Agent;

— de la grille d’appréciation du produit par les experts.

3.4.1 Le questionnaire adressé au personnel enseignant du PFAE

Le questionnaire adressé au personnel enseignant du PFAE (Annexe2, p. 208)
portait sur leur expérience professionnelle en milieu scolaire, sur leur degré de
confort par rapport a la SAE, a I’évaluation et aux difficultés de leurs ¢éleves, ainsi
que sur leurs besoins et intéréts en rapport a 1’apprentissage d’un outil
pédagogique. Le but de cette démarche de questionnement était de recueillir des
caractéristiques additionnelles sur I’Agent servant principalement a documenter les
besoins existants. Les données ont été consignées dans un fichier Excel (Annexe 5.
p. 233). L’analyse des données, abordée a la phase de I’analyse fonctionnelle, a

permis de générer des fonctions potentielles du produit en développement.

Ce questionnaire se divise en trois sections. La premiére comprend une catégorie
de sept questions, a choix de réponses dichotomiques (oui ou non) visant a cerner
le degré de connaissance et d’expérience des enseignants au sujet de la SAE. La
deuxiéme cherche a identifier le degré de familiarité des enseignants par rapport a
I’évaluation des compétences et aux difficultés en lecture. Cette section propose
neuf questions a répondre selon une échelle de Likert, graduée de 0 a 5. Le chiffre
0 indique que le répondant n’est pas du tout a 1’aise et le 5 qu’il est parfaitement a
’aise. La derniére section comprend six questions a choix multiples, orientées vers
la cueillette des intéréts des enseignants, en lien avec I’appropriation d’un nouvel

outil pédagogique. Cette partic du questionnaire est destinée a générer des
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fonctions d’estime, ¢’est-a-dire celles ayant pour but de rendre le produit attrayant
pour [’utilisateur. Les fonctions d’estime sont également considérées pour
s’assurer de son utilisation. Par exemple, si les répondants ne sont pas familiers
avec les technologies de l'information et de la communication, il est inutile
d’envisager a court terme la mise en ligne du produit puisqu’il risque de ne pas

étre utilisé.

3.4.2 Grille d’appréciation du produit pédagogique

L’instrumentation utilisée par le groupe d’experts est une grille d’appréciation
comprenant deux sections (Annexe 3, p.212), destinée a recueillir leurs
commentaires sur le produit pédagogique. Les experts devaient se prononcer sur la
pertinence et I’exhaustivité des critéres, la formulation, la précision et la
distinction des rubriques, ainsi que sur I’aspect général du produit (convivialité et
facilité d’utilisation). Plus précisément, cette grille d’appréciation comporte deux
parties. La premiére regroupe onze items répartis en trois catégories : les criteres,
les rubriques et la pertinence de certains aspects précis du produit. Cette section
expose des choix de conception a faire, notamment au sujet de la pertinence
d’inclure dans le produit pédagogique deux types de grille pour I’analyse des SAE
(grilles globale et analytique). L’expertise des membres du comité a été mise a
contribution, comme annoncé dans la lettre de présentation qui leur avait été
envoyée. Les experts pouvaient se prononcer en indiquant leur appréciation a
I’aide d’une échelle graduée comme suit : totalement, plus ou moins, aucunement.
Un espace était réservé pour ajouter des commentaires. Comme la grille
d’appréciation a été envoyée en version Word dans un format électronique, les

participants n’étaient pas restreints dans leurs commentaires.

La deuxieme partie de la grille d’appréciation concerne plus spécifiquement la
fonction d’estime du produit pédagogique. Cette fonction souligne le réle qu’elle
doit jouer sur la motivation de I'utilisateur a consommer le produit. Cette partie

comporte également une échelle d’appréciation graduée comme suit : oui, plus ou
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moins, non, suivie d’un espace pour les commentaires. Six items concernant des

fonctions d’estime y sont regroup€s.

En résume

Nous avons abordé la phase I de préconception par un retour sur le probléme
soulevé par cette recherche et un rappel des principales données du cadre
conceptuel servant de matériau a 1’élaboration du produit pédagogique. Nous
avons profit¢é de 1’ouverture que nous permettait cette phase pour introduire la
description de 1’échantillonnage et de la procédure de la cueillette de données,
ainsi que la description de I’instrumentation. Nous allons maintenant revenir au
cceur de notre méthodologie et aborder I’analyse fonctionnelle qui nous menera

vers le Cahier des charges fonctionnel.

Les caractéristiques et les qualités des composantes et des relations du modele
adapté de la situation pédagogique de Legendre (1993), analysées dans le cadre
conceptuel, sont traitées dans la phase I de ’AVP, par I’intermédiaire de 1’analyse
fonctionnelle. Cette analyse guide les prescriptions en vue de la construction du

produit pédagogique.

3.5 PHASE II : Analyse fonctionnelle et Cahier des Charges Fonctionnel

La phase II de I’AVP regroupe deux étapes importantes : 1’étape 4, 1’Analyse
fonctionnelle et 1I’étape 5, le Cahier des Charges Fonctionnel. Nous présentons une
définition succincte de I’analyse fonctionnelle, suivie de la description des trois
techniques que nous avons utilisées : /’analyse intuitive, |’analyse écosystémique
et I’analyse d’un produit type. Nous décrivons ensuite la fagon dont le Cahier des
charges fonctionnel (CdCF) a été congu. Ce dernier contient les prescriptions pour

la fabrication du produit.
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3.5.1 L’analyse fonctionnelle

L’analyse fonctionnelle consiste a trouver toutes les fonctions du produit idéal
destiné aux utilisateurs identifiés. Le but souhaité par la génération du plus grand
nombre de fonctions est d’encourager un processus créatif duquel viendra
I’innovation par I’émergence de fonctions nouvelles, inexistantes dans d’autres
produits (Langevin, 2007). L’analyse fonctionnelle est combinée a 1’analyse des
besoins des utilisateurs, soulevés dans la problématique. Il est donc essentiel de

s’attarder a ces besoins auxquels les fonctions du produit doivent répondre.

Dans le cas qui nous intéresse, les fonctions de notre grille d’analyse devraient
correspondre aux besoins des enseignants déja identifiés et, par extension, a ceux
des ¢éleves plus agés, aux prises avec des difficultés en lecture. Elle a de plus
I’obligation de fournir des indications sur les qualités d’'une SAE en lecture
destinée aux ¢leves visés. C’est donc par ’intermédiaire d’un traitement effectué
sur les caractéristiques et les qualités des composantes et des relations du modele
adapté de la situation pédagogique de Legendre, (1993) que nous procéderons a
I’élaboration des fonctions. Mais avant cet exercice, il est nécessaire de
comprendre le concept de fonction qui est déterminant dans une démarche

d’analyse de la valeur pédagogique (AVP).

Le concept de fonction

Selon Langevin (2007), la fonction exprime le rdle caractéristique que le produit
en développement doit remplir, au regard du besoin a combler chez I’utilisateur.
Certaines reégles doivent étre respectées pour formuler et présenter les fonctions.
Pour Langevin (2007), la fonction commence toujours par un verbe a I’infinitif qui
exprime un rdle a remplir par le produit. Ainsi, le verbe doit étre le plus précis
possible afin d’orienter 1’équipe de conception. Par exemple F1: Fournir a
I’enseignant des repéres pour qu’il puisse évaluer de facon appropriée le critére

choisi. De plus, la fonction doit toujours identifier 1’utilisateur visé. Dans
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I’exemple précédent, on sait que ce sont les enseignants qui sont visés. La fonction
ne doit pas contenir la solution. L’exemple suivant illustre une fonction qui
comporte une solution : F2 : Fournir a 1’enseignant des reperes pour qu’il puisse
¢valuer de fagon appropriée le critére choisi en mettant en place un code de
couleur. Cette facon de faire nuit a la créativité de 1’équipe de conception. La
fonction doit étre libellée sous une forme positive pour assurer la méme valeur
positive de tous les roles du produit en développement. Les fonctions sont ensuite
classées selon deux types: fonction principale ou fonction secondaire puis,
chacune d’elles est caractérisée selon sa nature, soit usage (U), contrainte (C) ou
estime (E). Enfin, les fonctions subissent un dernier traitement, celui de la
valorisation qui consiste a leur attribuer un cotit. Avant d’aborder les techniques
ayant servi a l’analyse fonctionnelle, nous expliquons succinctement en quoi

consistent la caractérisation et la valorisation des fonctions.

Caractérisation des fonctions

Langevin, (2007) explique que « la caractérisation consiste a identifier la nature du
role de chacune selon trois types possibles : fonction d’usage (U), fonction de
contrainte (C) ou fonction d’estime (E)» (p 148). Toujours selon 1’auteur, la
premiere fonction (U) sert a spécifier I'utilité réelle du produit pour les utilisateurs,
la deuxieme (C) indique le rdle nécessaire et forcé du produit qui est imposé par
’une des caractéristiques issues des composantes du modéle pédagogique®™, et la
troisieme (E) souligne le réle que la fonction joue sur la motivation de 1’utilisateur
a consommer le produit. Les fonctions d’usage sont habituellement limitées
puisqu’un produit efficace ne peut servir a trop d’usages a la fois. Les fonctions
contraintes, ne pouvant étre exclues, doivent étre détournées, c’est-a-dire qu’on

doit trouver des solutions pour pallier les difficultés qu’elles suscitent. Enfin, les

%2 Nous référons au modéle pédagogique de Legendre (2005) utilisé comme base théorique du
cadre conceptuel. Les composantes sont le Sujet (S), ’Objet (O), I’Agent (A) et le Milieu (M).
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fonctions d’estime sont importantes a considérer puisque nous souhaitons que le

produit soit utilisé le plus largement possible.

Valorisation des fonctions

Valoriser une fonction c’est lui attribuer un colt. Le colt peut étre calculé en
valeur monétaire comme par exemple le colit en fonction du nombre d’heures
consacré a la conception du produit, a la validation, etc. Ce nombre d’heures,
multiplié par le nombre de personnes, multipli¢ a son tour par un tarif horaire, peut
déterminer un cotlt de production. S’ajoute a cela les frais afférents par exemple
les cotts liés a la production, la promotion, etc. Dans le cas qui nous intéresse, le
colt est considéré en fonction de l’investissement en termes de temps que
’utilisateur consacre pour s’approprier le produit. Pour nous aider a établir ce
colt, nous avons utilisé la troisiéme partie du questionnaire destiné au personnel
enseignant qui cible ses intéréts et sa motivation a s’approprier un nouvel outil
pédagogique. Les réponses aux questions ont rendu possible la création de
certaines fonctions d’estime (E) pouvant étre associées a un colt par exemple le
nombre d’heures que 1’enseignant est disposé a consacrer par semaine, pour

apprendre a utiliser un nouvel outil pédagogique.

3.5.2 Les techniques de I’analyse fonctionnelle

Nous avons centré 1’analyse fonctionnelle sur la combinaison de trois techniques :
I’analyse intuitive que nous avons fusionnée a 1’analyse écosystémique, et
I’analyse d’un produit type. Nous allons maintenant détailler chacune de ces
analyses.

3.5.2.1 Analyse intuitive et analyse écosystémique

L’analyse intuitive est une technique créative qui consiste a générer le maximum

de fonctions potentielles du produit en développement, a partir de 1’analyse de
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données tirées du cadre de référence ou de 1’analyse des besoins des utilisateurs.
Ce type d’analyse ne suit pas des procédures formelles, mais s’aveére néanmoins
rigoureuse puisqu’elle repose sur des données du cadre conceptuel (Langevin,

2008).

L’analyse écosystémique est un autre type d’analyse, utilisée dans la méthodologie

de ’AVP. Il s’agit de considérer chacune des composantes d’un écosystéme pour
envisager comment le produit idéal pourrait répondre aux besoins qui en
découlent. Nous avons choisi d’inclure ce deuxiéme type d’analyse puisqu’il
correspond a notre cadre conceptuel, dans lequel nous avons précisément utilisé un

modele écosystémique, soit celui de la situation pédagogique de Legendre, (1993).

Nous avons fusionné I’analyse intuitive a 1’analyse écosystémique afin de générer
le maximum de fonctions potentielles pour chacune des composantes et pour
chaque relation interactive du modéle. Pour ce faire, nous avons utilis¢ les
renseignements fournis par les différentes analyses du cadre conceptuel (Sujet,
Objet, Agent, Relation d’apprentissage, Relation d’enseignement et Relation
didactique)®. Nous présentons ces fonctions a I’intérieur d’un ensemble d’annexes
plutot que de les annoncer comme tableaux qui auraient pu étre inclus dans ce
chapitre. Le choix de les placer en annexes reléve de la décision d’alléger la
présentation de ce chapitre. Chacune de ces annexes (Annexes 6 a 10, p.235-242)
contient un grand nombre de fonctions potentielles qui n’ont pas toutes été
retenues pour le CdCF. Ces fonctions subissent un autre traitement qui permet de
conserver uniquement les fonctions que le concepteur juge les plus pertinentes

pour la construction du produit. Cette sélection de fonctions constitue le CdCF.

¥ La figure 9, p. 108, illustre la synthése des caractéristiques et des qualités identifiées pour ces
composantes et ces relations.
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Dans les tableaux regroupés en annexes, on trouve une colonne sous laquelle les
lettres GR, pour grille, ou GU, pour guide, sont indiquées pour chacune des
fonctions. La régulation du processus d’analyse a mené a cette facon d’identifier
les fonctions. Il semblait alors plus appropri¢ que certaines d’entre elles soient
attribuées a un guide d’utilisation de la grille plutot qu’a la grille elle-méme. Pour
cette raison, ces fonctions n’ont pas ¢€té retenues dans les prescriptions de

construction de la grille d’analyse.

Nous poursuivons en expliquant comment nous avons procédé a la génération des
fonctions potentielles pour chacune des composantes et relations du modéle adapté

de la situation pédagogique de Legendre, (1993).

Fonctions potentielles liées a la composante Sujet et a la relation d’apprentissage

Le premier exercice de génération de fonctions concerne le Sujet et la relation
d’apprentissage, que nous avons regroupés dans un méme tableau (Annexe 6
Fonctions potentielles tirées de I’analyse de la composante Sujet et de la relation
d’apprentissage) a cause de leurs liens de complémentarité. Les besoins des éléves
(Sujet) sont envisagés sous I’angle des principales caractéristiques cognitives et
métacognitives, tirées du cadre conceptuel, pouvant étre présentes chez 1’¢éleve
plus agé ayant des difficultés en lecture. Nous avons repris ces caractéristiques
auxquelles nous avons ajouté les caractéristiques tirées de la synthése de la relation
d’apprentissage (Sujet/Objet) **qui exposent les liens entre les processus impliqués
en lecture et les qualités qui pourraient s’ajouter a la SAE en lecture pour mieux
répondre aux besoins de I’¢léve concerné. Par exemple, 1’éleve présentant un
« déficit de I’attention sélective » aurait avantage a tirer profit d’une SAE de

qualité qui devrait « fournir a I’éléve un moyen de filtrer les stimuli identiques ».

8 Rappelons que nous avons choisi de traiter la relation d’apprentissage selon le point de vue des
processus cognitif et métacognitif impliqués en lecture et des aspects de la SAE en lecture pouvant
permettre de stimuler ces processus.
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La fonction de la grille visant 1’analyse de la qualit¢ associée a cette
caractéristique serait alors de « Fournir a I’enseignant un moyen de calculer le cott
cognitif des taches ». Cette association entre les caractéristiques pouvant étre
présentes chez 1’¢léve plus agé ayant des difficultés en lecture et les
caractéristiques de la relation d’apprentissage a conduit a générer certaines

fonctions potentielles pouvant convenir a notre produit pédagogique.

Fonctions potentielles liées a la composante Objet

Pour tirer les fonctions potentielles de la composante Objet, nous avons utilisé les
données du cadre conceptuel. L’annexe 7 (Fonctions potentielles liées aux critéres
de qualité de la SAE, p. 236) présente les regroupements des critéres de qualité de
la SAE. Il s’agit principalement des criteéres de qualité issus des caractéristiques
associées a la SAE, c’est-a-dire la complexité, I’authenticité et la signifiance. A
chacun de ces critéres sont attribués des indicateurs, également tirés de 1’analyse
du cadre conceptuel. La génération de fonctions s’est trouvée facilitée par la
présence des indicateurs. Les fonctions n’avaient dans la plupart des cas que le
seul role d’indiquer ou de fournir un moyen a I’enseignant de vérifier si les
indicateurs se trouvent dans la SAE. Par exemple, on a tiré du cadre conceptuel
qu’une SAE complexe doit avoir un colit cognitif élevé (haut niveau). Cet
indicateur de la qualité est ainsi transformé en une fonction potentielle du produit
pédagogique. Pour remplir son rdle, la grille d’analyse de la qualité de la SAE doit
avoir comme fonction d’indiquer d’abord a I’enseignant ce qu’est un coiit cognitif.
Comme autre fonction associée a cet indicateur, la grille devrait indiquer a I’Agent

le degré de la complexité du colit cognitif.

L’analyse fonctionnelle de la composante objet, a permis de générer quelque trente

et une fonctions (F11 a F42). Elles n’ont pas toutes été retenues, soit parce que
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certaines sont plus appropriées a un guide d’utilisation qu’au produit pédagogique

ou parce qu’elles se retrouvent dans d’autres composantes®™.

Composante Agent et relation didactique

La problématique a exposé¢ plusieurs caractéristiques de 1’Agent. Le cadre
conceptuel a défini la relation didactique comme étant les ¢éléments unissant
I’Objet et 1’Agent, c’est-a-dire les ressources dont doit disposer I’Agent pour
¢laborer ou mettre en ceuvre 1’Objet recommandé. De plus, le cadre conceptuel a
mis en évidence que le pilotage d’une SAE par I’ Agent représente un changement

de pratique important qui génére des besoins didactiques.

L’analyse fonctionnelle effectuée ici rassemble ces données puis, par le procédé de
I’analyse intuitive décrite précédemment, procede a la transposition des
caractéristiques en besoins. Ces besoins ont conduit a la génération de nouvelles
fonctions potentielles. L’annexe 8 (Génération de fonctions potentielles a partir
des indicateurs liés aux principaux utilisateurs, p. 238) présente de maniére
détaillée le processus ayant mené a la génération de ces fonctions. Pour illustrer le
processus mis de 1’avant dans I’annexe 8, nous prendrons 1’exemple de la fonction
45 (F 45). D’entrée de jeu, il semble incontournable que 1’enseignant dispose d’un
certain bagage de connaissances relatives aux stratégies d’enseignement. Or, la
caractéristique de I’Agent exposée dans la problématique : « utilisent peu ou pas
de stratégies d’enseignement » peut alors étre transposée en un besoin, formulé
ainsi : « connaitre les stratégies d’enseignement, notamment celles relatives a
["apprentissage de la lecture ». La grille d’analyse de la qualité de la SAE devrait
alors avoir comme fonction potentielle découlant de ce besoin, celle de « fournir a
I’enseignant un indicateur ciblant les stratégies d’enseignement visées dans la

SAE ».

% Les choix retenus en vue de la construction du CdCF sont expliqués a la prochaine section.



137

Ces fonctions potentielles, générées a partir des besoins didactiques, nous
renseignent cependant peu sur les fonctions d’estime, c’est-a-dire celles qui
incitent les utilisateurs a se servir du produit. Nous nous sommes interrogée sur les
fonctions que devrait proposer notre grille d’analyse pour favoriser son usage
optimal par les enseignants concernés. A I’aide de la troisiéme section du
questionnaire utilis€ pour sonder ces mémes enseignants (annexe 2, p.208), nous
avons recueilli certaines informations concernant les besoins et intéréts des
enseignants du PFAE en rapport a I’apprentissage d’un outil pédagogique. La
troisiéme partic du questionnaire s’est avérée trés utile pour l’obtention de
fonctions d’estime relatives au colit interprété en termes d’investissement
personnel a I'utilisation du produit. En effet, nous avons pu constater que ce qui
motive plus particulierement 1’enseignant a utiliser le produit reléve davantage de
I’aspect minimal de temps consacré a I’apprentissage de I’outil. L’ensemble de ces
caractéristiques est regroupé dans un tableau présenté dans 1’annexe 9 (Besoins et
intéréts des enseignants du PFAE en rapport a D’apprentissage d’un outil
pédagogique). Ainsi, on peut constater par exemple que I’enseignant est disposé a
consacrer entre trois et cinq heures par semaine, de maniere autonome, a
I’apprentissage d’un nouvel outil pédagogique utile dans sa pratique. La fonction
potentielle de 1’outil en lien avec ce besoin serait alors de fournir a I’enseignant un

moyen d’appropriation de 1’outil dont la durée maximale n’excede pas cinq heures.

Fonctions potentielles liées a la relation d’enseignement

La relation d’enseignement doit relier les caractéristiques du Sujet a I’intervention.
Le cadre conceptuel cible des domaines d’intervention spécifiques a mettre en
ceuvre pour un enseignement de qualité de la lecture aupres des éléves plus agés
présentant des difficultés en lecture. Ils concernent I’enseignement explicite de :
I’étude avancée du mot, la fluidité, le vocabulaire lexical, la compréhension et la
motivation a lire. Puisque le sens de la compétence implique la notion de transfert,
il semble essentiel de donner aux éléves I’opportunité de transférer un

enseignement explicite recu dans un contexte de situation. Suivant cette logique,
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nous avons associ¢ les principaux domaines d’intervention identifiés a 1’Objet
(SAE) en mettant en relief ce qui serait souhaitable qu’il offre a 1’¢léve dans un
contexte de transfert des apprentissages réalisés par I’enseignement explicite. Cela
a donné lieu a une nouvelle série de fonctions potentielles. Par exemple, nous
avons répertori¢ dans le cadre conceptuel que I’intervention pédagogique visant
I’¢tude avancée du mot s’avérait efficace pour les lecteurs plus agés en difficulté.
Par extension, nous avons déterminé, toujours dans notre cadre conceptuel, que la
SAE de qualité en lecture devrait pouvoir porter les traces de cet enseignement en
vue du transfert des apprentissages. Ainsi, la fonction potentielle associée devrait
étre de fournir a I’enseignant un moyen d’identifier si la SAE soutient le
développement, la consolidation ou [’approfondissement des connaissances
relatives a 1’étude avancée du mot, ce qui implique I’analyse morphologique des
mots; [’orthographe; la segmentation des mots longs en unités plus familiéres; la
lecture par groupes de mots. L’annexe 10 (Fonctions potentielles en lien avec les
domaines d’intervention associés aux ¢€léves plus agés, présentant des difficultés

en lecture, p. 240) illustre ce procédé d’analyse.

3.5.2.2 Analyse de produits existants

L’analyse d’un produit type est un procédé utilis€¢ pour exploiter les produits
existants au sujet de ses fonctions, afin d’en tirer les qualités a retenir et les défauts
a corriger. Il s’agit ainsi de générer le maximum de fonctions potentielles a partir
des transformations des qualités, des défauts et des problémes tirés de 1’analyse

d’un produit existant (Langevin, 2008).

La recherche de modéles types de grilles correspondant au produit que nous
souhaitons développer a conduit vers quelques grilles dont trois ont été retenues
pour transformation des qualités, défauts et problémes, en fonctions potentielles. Il
s’agit de 1’« Outil pour ’analyse d’une situation d’évaluation » (MELS, 2007)
(Annexe 11, p. 242), de la grille d’analyse le COMP.A.S. (Compétence analyse

situation) (Annexe 12, p. 246) et du document Les ensembles didactiques et les
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criteres d’évaluation (Bureau d’approbation du matériel didactique) (Annexe 13,

p. 251).

I1 est a noter qu’aucune grille répertoriée ne traitait des sphéres d’intervention pour
répondre au besoin en lecture chez les éléves plus agés. De plus, selon les modeles
explorés, aucun ne ciblait la mobilisation des ressources nécessaires a I’enseignant
pour opérationnaliser ces SAE, c’est-a-dire rendre concréte leur application en
classe, et ce, en fonction des besoins des éléves concernés. Nous décrivons
brievement ces outils dont I’analyse de leurs caractéristiques a été faite suivant

deux catégories : les qualités de 1’outil ou ses défauts ou problémes.

Description de 1’« Outil pour I’analyse d’une situation d’évaluation »

L’Outil pour I’analyse d’une situation d’évaluation vise a analyser une situation
d’¢évaluation s’inscrivant dans un contexte de développement de compétences, au
regard des programmes disciplinaires de la réforme du curriculum au Québec.
L’outil est divis¢ en deux sections: les caractéristiques du document de
I’enseignant et les caractéristiques du document de 1’¢léve. Nous avons concentré
notre analyse sur le document de 1’enseignant puisqu’il s’apparente le plus a notre

produit.

Cet outil a été pensé pour analyser un produit fini et il présente une échelle
dichotomique, suivie d’une section « commentaires ». Parmi les qualités nous
avons noté que ce type d’échelle répond aux utilisateurs concernés c¢’est-a-dire des
personnes expérimentées dans I’analyse de SAE. Puisque notre produit vise les
enseignants ayant un besoin de formation, ce type d’échelle pourrait ne pas
convenir puisqu’il ne présente pas suffisamment d’informations pour le néophyte.
Notre produit propose de soutenir I’enseignant parfois novice dans I’analyse de
situations d’apprentissage et d’évaluation ou dans leur élaboration. Cette qualité
pourrait alors étre transposée a notre produit. La fonction potentielle associée

serait alors de fournir a I’enseignant un type d’échelle correspondant a ses
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caractéristiques et besoins d’utilisateur. Une autre qualité retenue pour ce produit
concerne les critéres proposés pour évaluer le déroulement de la situation c’est-a-

dire les phases de préparation, réalisation et intégration des apprentissages.

Parmi les problémes et défauts soulevés de 1’Outil pour 1’analyse d’une situation
d’évaluation notons : le langage plutdét hermétique des indicateurs, I’échelle du
type « = » offre une représentation floue a I’utilisateur, le manque de précisions
concernant les pistes de différenciation pédagogique et I’absence de critéres au
sujet des adaptations ou modifications potentielles a la situation, au regard des
¢léves en difficulté. Nous avons transformé ces défauts ou problémes en fonctions
potentielles que notre produit devrait offrir. L’annexe 14 (Fonctions potentielles
tirées de trois outils d’analyse de SAE) regroupe toutes les fonctions potentielles

tirées de I’analyse de ce produit.

Description d’un outil d’analyse : le COMP.A.S. (Compétence analyse situation)

Parmentier & Paquay, (2002) ont élaboré une grille d’appréciation de situations
d’enseignement/apprentissage relatives aux conditions favorables visant la
construction de compétences. Prenant appui sur une définition de la compétence,
¢laborée a partir de concepts clés et puisés a méme divers travaux récents™ les
auteurs ont d’abord mis sur pied un modele qui intégre les différentes facettes des
activités d’apprentissage favorisant la construction de compétences. L’aspect
méthodologique de cette recherche de développement rejoint en ce sens nos
préoccupations. Par contre, il s’agit d’un essai de syntheése con¢u d’abord dans une
perspective exploratoire qui n’a pas fait 1’objet d’une validation par des experts.
Nous avons néanmoins analysé les indicateurs de cette grille puisqu’ils semblent

correspondre dans une large mesure aux fonctions potentielles dégagées jusqu’a

8 1 es auteurs référent notamment aux travaux de Le Boterf, Perrenoud, Rey, Roegiers, Wittorski.
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maintenant. Ces indicateurs concernent principalement 1’exploitation des

ressources, I’agir en situation, la réflexion et le transfert.

Le principal probléme soulevé dans 1’analyse de cet outil est I’absence de
paramétres permettant de déterminer le développement de compétences. Les
indicateurs ne référent pas explicitement a des contenus de programmes prescrits.
La position des auteurs concernant les constituants essentiels au développement de
compétences laisse perplexe : « ... il nous parait illusoire de chercher a identifier
quelles sont les facettes qui constitueraient LES constituants essentiels, voire
indispensables au développement des compétences » (Parmentier et Paquay, 2001,
p.5) Bien qu’il s’agisse d’une tache difficile, nous croyons qu’il est possible de
circonscrire suffisamment de parametres d’une situation d’apprentissage et
d’évaluation pour permettre a I’enseignant d’exercer des choix pédagogiques
judicieux qui ciblent de maniére précise le développement de la compétence visée.
Nous croyons également que la meilleure porte d’entrée pour y arriver est de
s’attarder au contexte de la situation qui, comme nous 1’avons abordé, s’inscrit

dans sa complexité.

L’annexe 14 (Fonctions potentielles tirées de trois outils d’analyse de SAE, p. 254)
décrit les qualités, défauts ou problémes que nous avons dégagés de 1’outil

« Comp.A.S. » et les fonctions potentielles générées par la transformation de ceux-ci.

Description des criteres d’évaluation des ensembles didactiques (Bureau

d’approbation du matériel didactique)

Le Bureau d’approbation du matériel didactique (BAMD) reléve de la Direction
des ressources didactiques du ministére de I’Education, du Loisir et du Sport
(MELS). Comme son nom I’indique, le BAMD approuve les ensembles
didactiques, composés d’un manuel imprimé destiné aux ¢éléves et d’un guide
d’enseignement imprimé, pouvant inclure des composantes numériques. Il

approuve ¢galement les ouvrages de référence d'usage courant tels les atlas, les
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dictionnaires usuels et les grammaires. Pour exercer son approbation des
ensembles didactiques, le BAMD utilise six critéres. Bien que la SAE ne
s’apparente pas a un ensemble didactique, nous avons quand méme considéré la
grille d’analyse du BAMD a cause de la pertinence des critéres d’évaluation en
lien avec notre produit pédagogique. Les fonctions F83 a F85 de I’annexe 14
(Fonctions potentielles tirées de trois outils d’analyse de SAE. p. 254) présentent
ces fonctions. Il s’agit principalement de fonctions qui ont trait a I'utilisation des
programmes prescrits ou a ce que nous qualifions de facilité d’utilisation de la

SAE.

Toutes les fonctions potentielles générées jusqu’a maintenant composent le
matériau brut. Elles demandent a étre traitées afin de ne retenir que les fonctions
nécessaires a la construction du produit pédagogique. Nous avons sélectionné les
fonctions potentielles pertinentes et, comme 1’exige 1’étape 5 de la méthode de
I’AVP, nous les avons regroupées dans le Cahier des charges fonctionnel,

constituant ainsi ’ensemble des prescriptions pour la fabrication du prototype.

3.5.3 Etape 5 : Cahier des Charges Fonctionnel (CACF)

Le Cahier des charges fonctionnel (CdCF) consiste en un document contenant le
choix de fonctions retenues suite a I’analyse fonctionnelle. Les prescriptions du
CdCF doivent répondre aux besoins préalablement identifiés chez I’utilisateur
dans le cadre conceptuel. Rappelons que ces besoins sont exprimés en termes de
fonctions : utilitaires (U), contraintes (C) et estime (E). Les fonctions utilitaires
(U) sont centrées, dans le contexte de cette recherche, sur les besoins de formation
ou d’information de 1’enseignant, au regard des ¢léves visés (S) ou de la SAE (O).
Il peut s’agir d’une définition, d’un point d’information, d’une regle, d’un
référentiel, etc. Les fonctions contraintes (C) sont ¢également issues des
informations du cadre conceptuel. Elles concernent les fonctions que la grille
d’analyse devrait remplir et sont liées a une recherche de solutions en ce sens.

Quant aux fonctions d’estime, nous avons circonscrit leur portée a ce qui devrait
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permettre aux enseignants une utilisation optimale de la grille d’analyse,
notamment tout ce qui touche a la facilité d’utilisation ou encore au cotlit minimal

en termes de temps consacré a son appropriation.

L’AVP ¢étant une méthodologie qui sous-tend une démarche de « work in
progress », le CACF n’est jamais définitif tant que le produit n’a pas satisfait aux
exigences de 1’équipe de conception. L’¢laboration d’une premiere version du
CdCF (annexe 15) a été suivie d’une version provisoire du prototype initial
(annexe 4) qui a été soumise au panel d’experts. La validation du prototype a
donné lieu a une révision du CdCF et, comme il était prévu, a I’amélioration du
produit. Nous présentons succinctement les choix qui ont mené a 1’¢laboration de
la premiere version du CdCF et a la version provisoire du prototype initial. Nous
accorderons plus d’importance aux décisions qui ont suivi la validation du
prototype et qui ont conduit a la version finale du produit. Ces aspects seront

traités au chapitre suivant.

Les choix relatifs a I’élaboration du CdCF (versionl.(0)

L’analyse fonctionnelle a permis de générer 85 fonctions potentielles au produit
pédagogique. Comme ce nombre était trop élevé pour élaborer le CACF, nous
avons procédé a la sélection des fonctions retenues sur la base de I'un ou 1’autre

des critéres suivants :

1. les fonctions reposent sur des savoirs théoriques et contextuels du
cadre conceptuel;

2. les fonctions sont récurrentes, ¢’est-a-dire qu’elles reviennent plus
d’une fois a travers les diverses techniques d’analyse utilisées®’;

3. les fonctions favorisent une économie de cofts pour ’utilisateur.

%7 Plus une fonction revient sous différents angles d’analyse, plus elle devient prioritaire puisqu’elle
répond a plusieurs besoins.



144

Nous avons retiré certaines fonctions parce qu’elles concernent plus
particuliérement un guide d’utilisation de la grille d’analyse (F8, F11, F12, F44,
F46, F79, F80). D’autres fonctions ont également été retirées ou fusionnées en
raison de leur similitude entre elles. Nous avons également regroupé les fonctions
par catégories pour une meilleure compréhension. Ces catégories correspondent
aux caractéristiques et qualités identifiées dans le cadre conceptuel : complexite,
authenticité, qualité du lien entre la SAE et la lecture pour les éleves plus dgés en
difficulté de lecture, qualité du lien entre la SAE et les exigences des programmes
de FLE et qualité des facilitateurs d’utilisation de la SAE. Cet exercice a donné
lieu a une nouvelle cartographie qui a grandement facilité la recherche de
solutions. Les grandes catégories d’indicateurs issues de la nouvelle organisation
des fonctions ont été le point de départ de la recherche de solutions pour
I’¢élaboration de notre produit pédagogique. Nous avons repris ces fonctions et les
avons reformulées en termes d’indicateurs. Nous avons fait I’exercice de prioriser
les fonctions en les numérotant selon 1’ordre dans lequel nous souhaitions qu’elles
soient considérées dans 1’élaboration du produit. Cela a donné lieu a la production

du CdCF, version 2.0 (annexe 16).

Nous abordons maintenant la phase III qui consiste a expliquer les différentes
¢tapes de la construction de la grille d’analyse, de la phase initiale du prototype a

la version finale du produit.

3.6 PHASE III Conception et mise a 1’essai

La phase III est la derni¢re de la méthodologie de ’AVP. Elle débute par I’étape
six, soit la recherche de solutions dans 1’optique du cadre de référence en vue de
donner une forme concréete aux fonctions du cahier des charges et ainsi aboutir a la
création du prototype initial. Elle est suivie de 1’étape sept, ou I’on procede a la
mise a I’essai du prototype. C’est a cette étape que nous avons apporté une
modification et dans laquelle nous procédons a la validation d’experts qui nous

conduit a I’amélioration du produit, selon leurs recommandations. Nous terminons
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ce chapitre par cette étape, car comme nous ’avons déja précisé, I’appréciation du
prototype final est abordée a I’intérieur du chapitre suivant ou I’analyse et la

discussion des résultats sont traitées.

3.6.1 Recherche de solutions et construction du prototype initial

Nous avons introduit le CdCF avec la fonction principale suivante : aider le
personnel enseignant du parcours de formation axée sur ['emploi (PFAE) a
choisir ou a élaborer des situations d’apprentissage et d’évaluation (SAE) de
qualité, contextualisées en lecture, pour les éléves plus dgés ayant des difficultés
de lecture. Celle-ci constitue notre objectif de recherche. Nous avons ensuite
recherché le meilleur type de grille pouvant convenir aux utilisateurs. Puisque le
cadre conceptuel a mis en évidence une lacune au sujet des connaissances des
enseignants par rapport a certains concepts sous-jacents au produit pédagogique, il
nous fallait trouver une grille pouvant offrir suffisamment de latitude pour combler
ces lacunes en ajoutant par exemple des explications a certains concepts. Nous
avons d’abord opté pour un type de grille descriptive analytique qui nous
permettait de produire des indicateurs accompagnés d’explications ou

d’exemples.®®

Comme 1’'une des fonctions potentielles du produit indiquait de fournir a
[’enseignant deux types de support pour [’appropriation du produit, nous avons
¢laboré une autre grille de type analytique globale, a partir de la premiere grille.
Celle-ci offtrait la particularité d’étre plus concise. Nous avons également choisi
d’exemplifier les concepts qui nous apparaissaient plus compliqués. Ces deux
types de grille ont été proposés au panel en vue de recueillir leurs commentaires
sur le modele le plus approprié. Leurs appréciations et commentaires ont ¢té

compilés et analysés en vue de l’amélioration du produit. Nous présentons

% Les exemples produits sur la premiére version étaient ajoutés pour certains indicateurs seulement
et devaient étre bonifiés ultérieurement selon le modele de grille retenu par le comité de validation.
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maintenant I’étape sept de la phase III, faisant état des choix retenus suite aux

commentaires des experts dans 1’optique de 1’amélioration du produit.

3.6.2 Etape 7 : Evaluation et modifications

A cette étape de la démarche méthodologique, le prototype, encore incomplet, a
¢été¢ déposé a un panel d’experts. L’intention était de soumettre la version aux
experts dans le but de retenir leur opinion selon le domaine d’expertise respectif de
chacun, en plus de recueillir leurs suggestions en vue de compléter le produit. Les
visées ¢étaient les programmes, les difficultés d’apprentissage de la lecture,
I’évaluation et enfin 1’expertise des enseignantes responsables de 1’enseignement
du frangais aupres des éleves ciblés. Le questionnaire d’appréciation du produit,
déposé en version électronique, permettait aux membres du panel d’apposer des
commentaires et des propositions d’amélioration du produit. Nous avons compilé
ces commentaires et en avons fait une synthése dans le but d’en faire ressortir les
points de convergence, comme le suggére la méthode Delphi que nous avons
utilisée. Il a été décidé que la convergence était accordée lorsque tous les
participants cochaient le méme échelon de la grille d’appréciation du produit (ex. :
tous sont totalement d’accord) par item. Nous avons également tenu compte des
aspects qui semblaient partagés (plus ou moins en accord), méme s’il ne s’agissait
que d’une personne dissidente. Les commentaires abondants® fournis par les
membres du panel ont rendu possible I’amélioration du produit. Parfois, il
s’agissait de questions qui assuraient une relance de la réflexion; a 1’occasion, ces
commentaires venaient du fait que certains concepts n’étaient pas bien compris. Le

tableau VIII suivant présente cette synthese.

% Afin de ne pas alourdir le document nous ne présentons pas tous les commentaires. Cependant
citons quelques exemples de ceux qui ont été retenus en vue de 1’amélioration du produit. Pour le
reste, ils seront plus amplement discutés au quatriéme chapitre.
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Tableau VIII Synthése des commentaires du panel d’experts

ITEMS DU QUESTIONNAIRE

Les criteres ciblent les caractéristiques essentielles d’une SAE.

Les rubriques sont distinctes les unes des autres.

Les portraits permettant d’évaluer le profil potentiel de la
qualité de la SAE sont pertinents.

Il est non pertinent de fusionner les rubriques du gradateur
(faible, acceptable, bonne) pour chaque qualité, en illustrant de
facon plus globale le continuum.

Points de
convergence

Le nom de la grille « GASAEL » est un acronyme accrocheur

Les consignes sont claires, précises et exhaustives

Le type de support papier est apprécié¢
Il y a trop de pages

Les criteres font I’objet d’une compréhension univoque.

Les critéres sont distincts les uns des autres.

Les criteres sont exhaustifs.

La formulation des rubriques fait I’objet d’une compréhension
univoque.

Aspects L’échelle des rubriques est graduée de manicre précise.
partagés

I1 est pertinent de présenter deux types de grille.

Le gradateur de la qualité des SAE est un outil pertinent.

L’aspect général de ’outil est convivial et invite 1’utilisateur a
s’en servir (moins de pages)

L’aspect visuel (police de caractere, disposition, couleurs, etc.).

Les commentaires recueillis ont d’abord conduit a la révision du CdCF (version
1.0) afin de réduire ou réaménager les fonctions pour permettre d’alléger le
prototype. Une analyse plus fine a mené au retrait de certaines fonctions
potentielles puisqu’elles ont été fusionnées a un autre item. Voici les choix revus

en perspective de la version finale du CdCF.
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Autres fonctions retirées du CACF

Comme nous I’avons déja mentionné, dans chacun des tableaux présentés en
annexes, ['une des colonnes indique les lettres GR pour grille et GU pour guide.
Ces indications référent aux fonctions générées qui s’appliquent réellement a la
grille d’analyse GR, c¢’est-a-dire le produit pédagogique, soit davantage a un guide
d’utilisation de la grille (GU). Il aurait été avantageux d’accompagner la grille
d’analyse d’un guide d’utilisation, mais nous avons maintenu la décision de limiter
le contexte de la présente recherche a la conception du produit pédagogique. Nous
avons transféré davantage de fonctions de la grille (GR) vers le guide (GU) a cause
du trop grand nombre de ces fonctions ayant une portée de formation par exemple
celles servant & informer ou a indiquer certains concepts. Il s’agit des fonctions
suivantes : F8, F11, F12, F27, F31, F40 et F41%, F42, F43, F44, F45, F46, F50
F51, F52, F53, F54, F55, F57, F58 et F59°', F69, F76, F77, F78, F79, F80.

Choix retenus en vue de la révision du CACF

La démarche de révision du CdCf s’est opérationnalisée en regroupant les
fonctions qui ont ét¢ maintenues, toujours sur la base de 1’un ou ’autre des critéres
suivants :
1. les fonctions reposent sur des savoirs théoriques et contextuels du
cadre conceptuel;
2. les fonctions sont récurrentes, c’est-a-dire qu’elles reviennent plus
d’une fois a travers les diverses techniques d’analyse utilisées®;

3. les fonctions favorisent une économie de cofits pour 1’utilisateur.

% Ces fonctions ont été retirées parce qu’elles référent aux représentations mentales de I’éléve, ce
qui est impossible a évaluer objectivement.

*! Les fonctions 58 et 59 sont particuliéres parce qu’elles relévent d’interventions efficaces sous des
conditions précises, en contexte de progression des apprentissages. Nous avons considéré qu’il
serait plus appropri¢ de les inclure dans le guide en insistant sur I’aspect contextuel de la SAE.

%2 Plus une fonction revient sous différents angles d’analyse, plus elle devient prioritaire puisqu’elle
répond a plusieurs besoins.
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Comme toutes les fonctions potentielles sont issues du cadre conceptuel, il allait
de soi que, peu importe les fonctions retenues, le premier critére serait respecté.
Nous avons regroupé les fonctions restantes en maintenant les catégories telles que
présentées dans le cadre conceptuel”. En comparant les fonctions restantes, il est
apparu que certaines fonctions étaient relativement semblables ou incluses dans
une autre. Par exemple, la fonction F 15: Indiquer a [’enseignant le degré
d'intensité du coiit cognitif de la SAE peut se retrouver dans la fonction F18:
Fournir a ’enseignant un moyen de calculer le coiit cognitif exigé par la SAE. En
effet, si I’enseignant peut calculer le cout cognitif de la SAE il sera en mesure de
situer son degré d’intensité par rapport a une autre. La fonction F15 a donc été
retirée au profit de la F18. La comparaison des fonctions a conduit a des
regroupements de fonctions™ qui ont réduit davantage le nombre. Cependant, le
fait que ces fonctions se retrouvent dans plusieurs composantes témoigne de la
nécessité de répondre a un réel besoin. Nous avons éliminé les fonctions
semblables, mais en identifiant d’un astérisque celles que nous avons conservées
afin de leur conférer un statut prioritaire. Le tableau IX (Fonctions retirées a cause
de leur similitude a une autre fonction) illustre ce procédé et expose les fonctions

conserveées.

% Voir figure 9, p. 108. Synthése des qualités et caractéristiques attribuables aux composantes et
aux relations de la situation pédagogique.

% Certains regroupements ont nécessité des ajustements ce qui explique que les fonctions du CACF
peuvent différer 1égérement des fonctions potentielles formulées dans les premiers tableaux.
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Tableau IX Fonctions retirées a cause de leur similitude a une autre fonction

Fonctions retirées ‘ ‘ _
...fonctions (fusionnées ou modifiées)”

au profit de...

F3* Fournir a I’enseignant un moyen d’identifier si les taches
F2 et F26 visent 1’apprentissage, la consolidation ou I’approfondissement

de connaissances ou d’expériences

F30* Fournir a I’enseignant un moyen d’identifier si la
F5 SAE assure la construction de sens en liant les nouvelles

informations aux connaissances antérieures.

F10* Fournir a I’enseignant un moyen d’identifier les
F9 stratégies de compréhension en lecture proposées par le
contexte de la SAE.

F18* Fournir a I’enseignant un moyen de calculer le coft

F15
cognitif exigé par la SAE.

F19* Fournir a I’enseignant un moyen de distinguer la
F20 problématique du but a atteindre dans la mise en contexte
de la SAE.

F28 Fournir a I’enseignant un moyen d’identifier si la SAE
F29 soumet a I’¢éleve des défis ou des rdles a jouer le préparant

a affronter des problémes de tous les jours

F32* Fournir a I’enseignant un moyen de déterminer
comment la SAE exploite les questions essentielles
concernant les concepts clés qui relient des faits ou des
connaissances isolées

F34, F38, F39

F39* Fournir a I’enseignant un mode¢le de grille d’analyse

F70, F72, F73, L ] ) )
dont les critéres assurent une compréhension univoque de

F82%

la qualité de la situation de lecture pour le Sujet.

Enfin, les fonctions d’estime conservées regroupent celles favorisant une

¢conomie des colts pour ['utilisateur, retenues sur la base du temps minimal

% Compte tenu de la suppression et de la fusion des fonctions, la deuxiéme version du CACF
propose une nouvelle numérotation. Il ne peut plus y avoir de correspondance des numéros des
nouvelles fonctions avec les anciennes.

% Ces fonctions comportaient des moyens. Elles ont été fusionnées en un nouveau critére et les
moyens qu’elles suggéraient (ex.: fournir des échelons descriptifs) seront transférés dans les
solutions a proposer.



151

consacré a I’utilisation optimale du produit; s’ajoutent les fonctions suscitant la
motivation psychologique a utiliser le produit, par exemple la F85 qui implique

certains facilitateurs d’utilisation de la SAE.

Aprés avoir fait ce travail de révision des fonctions, nous avons de nouveau
considéré les commentaires des membres du panel pour compléter le CACF et
améliorer le produit. Les commentaires ayant servi a compléter le CdCF sont de
I’ordre des exemples apportés a certaines fonctions. Ces exemples ont été intégrés
dans la deuxiéme version du CdCF de I’annexe 16 (CdCF version 2.0) ou
directement dans la grille. D’autres commentaires ont ét¢ utiles pour clarifier
certains concepts susceptibles d’étre mal interprétés. A titre d’exemple, une
précision a été demandée concernant le mot « compréhension », utilisé notamment
sous la qualit¢ «authenticité ». Comme le décrit Wiggins, (1997) Ila
compréhension rejoint la construction de sens, qui s’avere étre 1'une des
composantes de la compétence en lecture du programme de frangais, langue
d’enseignement et qui réfeére au processus de lecture : comprendre, interpréter,
réagir et apprécier. Nous avons convenu de modifier le mot «compréhension» pour
«construction de sens» puisqu’il n’entre pas en contradiction avec le concept

identifié dans le cadre conceptuel.

Les corrections et les ajustements ont donné lieu au produit final (annexe 17
GASAEL version finale). Nous avons retourné le produit aux membres du panel
afin qu’ils se prononcent sur 1’acceptation ou le refus de sa forme finale. Il était
accompagné de la grille d’appréciation dichotomique présentée dans le Tableau X,
Grille d’appréciation finale du produit pédagogique GASAEL), qui invite les
experts a se rallier ou non a I’opinion du panel. Comme le propose la méthode
Delphi, nous avons pris en compte que le prototype représentait leur opinion
puisqu’il a ¢été généré a la suite de la considération de I’ensemble des

commentaires des membres du panel.



152

Tableau X Grille d’appréciation finale du produit pédagogique GASAEL

Date : N

A | Le produit pédagogique remplit ses fonctions. Je me rallie a I’opinion du

panel.

B | Le produit pédagogique ne remplit pas ses fonctions. Je ne peux me

rallier a I’opinion du panel.

COMMENTAIRES :

Nous abordons dans le prochain chapitre 1’analyse entourant la création de
GASAEL et incluant la dernicre étape de la méthodologie de I’AVP « appréciation
du prototype final ».



CHAPITRE 4

ANALYSE DES RESULTATS

En amorce a ce chapitre, nous choisissons comme porte d’entrée de réinterpréter
I’objectif formulé a 1’origine de cette recherche au regard de I’analyse des constats
que nous avons formulés. Cet exercice s’effectue en tenant compte des données du
cadre conceptuel, de celles tirées des commentaires des experts qui ont été
sollicités pour la validation du produit pédagogique, et de certaines autres,
recueillies auprés des utilisateurs potentiels par I’intermédiaire du sondage

exploratoire.

L’objectif de cette recherche était de concevoir et de valider auprés d’experts une
grille, permettant 1’analyse de la qualit¢ de situations d’apprentissage et
d’évaluation (SAE) en lecture, incluant le Sujet, c’est-a-dire les éléves inscrits au
PFAE, I’Objet, soit la SAE en lecture pour ces ¢éleves, et I’Agent, qui sont les
utilisateurs principaux de la grille, tout en impliquant les relations pédagogiques
qui les unissent dans le contexte d’une SAE de qualité. Cet objectif étant supporté
notamment par les propos de Tardif, (2007) signalant I’urgence de réaliser des
recherches sur la nature et les caractéristiques des situations d’apprentissage
contextualisantes, relatives aux interactions régulatrices entre I’enseignant et les
apprenants. Puisque le produit pédagogique s’adresse aux enseignants qui sont les
utilisateurs principaux, 1’analyse débute par notre premier constat concernant les

besoins didactiques des enseignants du PFAE.

4.1 Premier constat

La SAE est sous-utilisée par les enseignants en adaptation scolaire, et ceux

ceuvrant au PFAE (Agent) semblent peu ou mal expérimentés pour répondre aux

besoins des €léves plus agés présentant des difficultés en lecture.
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Afin de nous assurer que le produit comble les exigences des utilisateurs qui en
auraient 1’usage pour qu’ils soient enclins a s’en servir, nous devions connaitre
leurs besoins. Nous avons tout d’abord interrogé les écrits au sujet des
caractéristiques des enseignants, notamment ceux en adaptation scolaire, en
procédant par 1’analyse de la composante Agent du modéle pédagogique de
Legendre, (2005). Ceci a permis de mettre a jour deux types de besoins: le
premier ayant trait aux connaissances et expériences des enseignants en lien avec
I’apprentissage et les compétences (Pellegrino, Chudowsky, & Glaser, 2001;
Tardif, 2006), et le deuxiéme concernant les conditions entourant 1’utilisation du
produit pédagogique et touchant plus particuliérement les fonctions d’estime, par
exemple le nom du produit, le nombre de pages suffisant, le type de format, la
présentation, etc. (Langevin, 2007). La recension réalisée pour le cadre conceptuel
a révélé que les enseignants en adaptation scolaire utilisent principalement des
exercices d’application, peu favorables au développement de compétences, et
emploient généralement des méthodes d’enseignement traditionnelles (Gaudreau
et al., 2008). Nous nous sommes alors questionnée sur ce qui aurait pu étre le
besoin émergeant de cette caractéristique dégagée. Par exemple, était-ce le besoin
pour I’enseignant de connaitre la fonction d’un exercice d’application versus la
fonction d’une tdche complexe, ou celui d’adhérer a la mise en ceuvre des
programmes par compétences? Pour chacune des caractéristiques recensées, une

analyse rigoureuse a été nécessaire afin de cibler les besoins précis.

Le contexte d’utilisation du produit a également été pris en compte dans 1’analyse
des besoins. Ainsi, pour faire suite a ’exemple mentionné plus haut, le besoin de
formation continue était exclu puisque cela ne correspondait pas avec I’intention
du produit; la grille d’analyse se voulait un outil servant I’enseignant de facon
ponctuelle selon le choix des situations a analyser. Par contre, nous étions
interpellée par ce besoin de formation des enseignants, renforcé par Tardif, (2006)
qui souléve un questionnement par rapport a la planification de la progression des
situations d’apprentissage et a la sélection de situations d’évaluation qui tiennent

compte d’un réel développement de compétences. Ainsi, nous avons choisi de
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vérifier auprés des enseignants concernés leur degré de connaissance et
d’expérience des SAE afin de déterminer si effectivement le besoin de formation
¢tait présent. Dans I’éventualité d’une réponse affirmative, nous devions trouver

comment arriver a y répondre dans le contexte de notre instrumentation.

Les données du sondage exploratoire que nous avons effectué aupres des
enseignants du PFAE, plus particulierement celles portant sur leur degré de
connaissance par rapport a I’instrumentation (SAE), ont révélé un besoin potentiel
d’étre mieux formé et informé au sujet de la SAE. Rappelons que ce sondage a été
réalisé dans le but de circonscrire plus précisément les caractéristiques et besoins
des principaux utilisateurs. A premiére vue, les enseignants semblaient bien
renseignés au sujet de la SAE puisqu’ils ont déclaré dans une forte proportion
(21/25) avoir recu de I’information et de la formation concernant le concept de
SAE. Toutefois, on constate qu’apres 'utilisation d’une SAE, la moitié seulement
des répondants ont refait 1’expérience au cours des huit mois précédant la
passation du questionnaire, et ce, malgré le fait qu’ils avaient observé une
progression de leurs €éléves par rapport aux apprentissages visés. De plus, lorsque
les enseignants sont interrogés en rapport a leur degré de confort a utiliser les
SAE, moins de la moitié¢ des répondants (10/25) se situent a 1’échelon trois sur une
¢échelle de Likert, graduée de zéro a six, (0 indiquant que le répondant n’est pas du
tout a 1’aise avec la question alors que le 5 signifie qu’il est parfaitement a ’aise)
alors que onze se situent entre quatre et cing. La sous-utilisation de SAE pourrait-
elle avoir un lien avec un faible degré de connaissance et d’expérience ou encore
de signifiance au regard de son utilisation? Cela viendrait alors confirmer ce
qu’ont constaté Deniger & Kamanzi, (2004) par rapport aux difficultés persistantes
chez les enseignants au regard de 1’évaluation et de 1’utilisation des outils, mis a
leur disposition. Des données plus récentes (Gaudreau et al., 2008) vont dans le

méme sens.

Dans ce contexte et afin de favoriser un usage maximal du produit par les

utilisateurs, nous avons opté pour donner a 1’outil une fonction a la fois formative
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et informative, en ajoutant des exemples et des explications pour assurer une
meilleure compréhension des concepts porteurs de la SAE. Cette décision reposait
¢galement sur le fait que les enseignants sondés s’étaient exprimés sur un nombre
maximum de pages (10) qu’un outil devrait contenir pour assurer son utilisation, et
que I’ajout d’exemples apportait un aspect pragmatique a I’outil tout en proposant
une lecture moins dense. Les experts consultés ont également relevé 1’aspect
négatif du trop grand nombre de pages, ce que nous avons corrigé dans la

deuxiéme version.

En tenant compte des données recueillies et des commentaires des panélistes,
aurions-nous pu tirer davantage de besoins, a partir des caractéristiques des
enseignants, afin de développer le produit? En réponse a cette question, nous
considérons que la nécessité d’étre mieux formé et informé au regard de la SAE
est un besoin plutdt générique qui englobe plusieurs aspects. En nous appuyant sur
les commentaires des enseignants faisant partie du groupe d’experts, nous pouvons
présumer que la forme actuelle du produit pédagogique assure, par I’intermédiaire
de ses indicateurs, une réponse qui pourrait &tre satisfaisante concernant les
concepts porteurs de la SAE. De plus, toujours au regard de ces commentaires, il
est possible d’anticiper que la grille puisse contribuer a augmenter 1’utilisation des
SAE, notamment grice a son volet assurant la clarification de certains concepts et
aussi par I’aspect pragmatique des exemples. Ceci nous autorise a conclure que le
besoin prioritaire retenu qui est d’améliorer le degré de connaissance des
enseignants sur les concepts porteurs de la SAE est un bon choix. Néanmoins,
I’'usage du produit pédagogique par un plus grand nombre d’utilisateurs serait

nécessaire afin de déterminer d’autres caractéristiques et de nouveaux besoins.

4.2 Deuxiéme constat : Les caractéristiques essentielles d’'une SAE (Objet) ne

sont pas toujours clairement définies

L’analyse des différents ouvrages consultés dans le cadre conceptuel a montré que

les caractéristiques d’une SAE sont parfois nommées différemment selon les
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auteurs (Scallon, 2004). La polysémie du terme contribue a semer la confusion
entourant ce concept (Tardif, 2006). Pour cette raison, nous avons cherché a
définir les caractéristiques d’une SAE ainsi que celles qui concernent plus
spécifiquement les SAE favorisant I’apprentissage de la lecture chez les éleves
plus agés présentant des difficultés en lecture. Ce travail visait a générer les
critéres de notre produit pédagogique car les caractéristiques retenues constituent

les criteres de la grille d’analyse.

La contribution du cadre conceptuel a l’élaboration des criteres

Nous avons abordé le deuxiéme constat en utilisant d’abord le cadre conceptuel
qui a donné, au plan théorique, différentes caractéristiques et qualités du Sujet, de
I’Objet et de 1I’Agent. Il a été relativement ais€¢ de recenser suffisamment de
données pour déterminer deux premieres caractéristiques désignant une SAE de
qualité: la complexité et 1’authenticité. Par contre, le travail conceptuel pour
arriver a définir ces caractéristiques n’a pas été aussi facile. La complexité a
représenté la caractéristique la plus difficile a cerner puisqu’il s’agit de la plus
abstraite de la compétence. Telle que Morin, (2002) la décrit, la complexité sert a
exprimer ce qui nous est difficile d’énoncer, maintenant la confusion dans 1’esprit.
Quant a la signifiance, bien que certains auteurs (Durand & Chouinard, 2006;
Gerard, 2005; Laurier, 2005; Louis, 1999; Roegiers, 2003; Scallon, 2004)
présentent généralement cette caractéristique de la SAE de maniére distincte, nous
avons fait le choix de I’inclure a la caractéristique d’authenticité¢, comme présenté
par Wiggins, (1997). Cette décision a été supportée par le fait qu'une méme SAE
peut étre signifiante pour un éléve et non pour un autre, cela nous amenant a
associer la signifiance aux représentations que I’¢léve s’en fait. Puisqu’il est
difficile, voire impossible a déterminer les manifestations observables liées aux
représentations de 1’éléve, nous ne pouvions, dans le présent contexte de cette
recherche, inclure la signifiance comme critére a notre grille. Nous avons tiré un

avantage d’intégrer la signifiance a 1’authenticité puisque le résultat s’est traduit
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par une réduction du nombre de critéres de la grille d’analyse ce qui contribue a en

simplifier la lecture.

Pour ce qui est de la motivation a lire, cette caractéristique a d’abord été retenue
comme élément favorisant les €éléves en difficulté de lecture. Cependant, certains
experts ont affirmé que la motivation a lire était importante pour tous les ¢éleves,
ayant ou non des difficultés en lecture. Nous avons convenu d’en faire un critére

général de qualité de la SAE.

La contribution des panélistes a I’analyse des criteres

Le deuxiéme constat nous a ensuite menée a questionner les experts afin de nous
assurer de la compréhension univoque des critéres de la grille d’analyse et, dans le
cas contraire, de trouver un moyen d’y remédier. A ce sujet, les avis étaient
partagés entre « totalement» et «plus ou moins ». Afin d’améliorer la
compréhension des critéres, des aménagements ont été suggérés concernant 1’ajout
de pistes de différenciation liées a la lecture, par exemple le fractionnement de la
lecture. II a été proposé d’indiquer 1’importance d’un défi de lecture réaliste pour
I’¢leve et de clarifier la question des contraintes qui semblait porter a confusion

avec le défi.

Les commentaires des panélistes spécialisés en éducation ont révélé une
représentation du concept de complexité relativement semblable a ce que nous
décrivons dans le cadre conceptuel. Ceux-ci présentent la complexité des SAE
comme une suite graduée d’opérations cognitives allant d’un plus faible niveau,
comme la sélection d’informations utiles a la tdche, a un niveau moyen de
complexité, comme I’organisation de l'information, pour finalement arriver a une
SAE de complexité plus grande qui serait, par exemple, de comparer l'information
entre des textes. Cependant, ces panélistes nous renvoient au Programme de
francais, langue d’enseignement du deuxiéme cycle du MELS, pour compléter les

informations de la grille. Or, nous constatons que ce document, tout comme
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d’autres documents du MELS, présente des nuances, voire dans certains cas des
avis divergents, lorsqu’il est question de décrire la complexité. On trouve dans le
programme de frangais, langue d’enseignement du deuxiéme cycle du secondaire
(MELS, 2009) deux rubriques traitant de la complexité. La premicere,
« caractéristiques et degré de difficulté » comprend un indice de complexité
gradué, accompagné d’un autre item également gradué qui, selon nous, releve de
la signifiance : «proches de leurs préoccupations ainsi que de leur
environnement... lié & un référent connu ou plus ou moins connu... » (MELS,
2009, p.35). Dans le méme programme, on peut lire un peu plus loin, une
deuxiéme rubrique traitant explicitement des facteurs de complexité qui fait état
d’opérations cognitives, graduées selon une progression du simple au complexe.
Dans la version provisoire des « Echelles de niveaux de compétence » du PFAE
(MELS, 2008), on présente le descripteur suivant pour témoigner d’un faible
niveau de compétence de I’¢éleve : « Le contexte est familier a 1’éleve » (MELS,
2008). Il semble qu’il y ait une confusion entre ce qui appartient a I’éléve et ce qui
concerne la complexité de la tiche. Le descripteur présenté releve du niveau de
complexité de la tache et non de la capacité cognitive de I’¢éleve a la réaliser. Peut-
étre aurait-il été préférable de lire que « 1’éléve dispose de peu de ressources pour

réaliser la tache ».

En raison du risque d’interprétation du concept de complexité d’une situation,
nous avons convenu d’apporter des précisions en ajoutant une explication a notre
grille afin de départager le colt cognitif de la tdche de la capacité cognitive de
I’éleve”. Dans la version finale de GASAEL, nous avons apporté une attention
particuliere a décrire et a exemplifier cette section pour mieux la contextualiser a

la situation de lecture, et a I’effort cognitif consenti par I’éléve pour la réaliser.

%7 On peut lire I’explication suivante : «Il (le défi) est calculé en mettant en relation le coiit cognitif
de la tache (niveau de complexité) et la capacité cognitive de I’éléve a la réaliser (voir GASAEL,

p2.
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Nous avons également souligné le fait qu’une situation peut étre complexe pour

I’un et non pour I’autre selon son expérience et les ressources qu’il possede.

Toujours sous 1’analyse des critéres, bien que les avis des panélistes fussent
partagés au sujet de la compréhension univoque des critéres, ils ont été unanimes a
dire que ceux-ci ciblaient les caractéristiques essentielles d’une SAE. Il a
cependant été demandé a ce qu’un traitement particulier soit accordé a 1’objet
d’apprentissage, ce qui a ét¢ aménagé sous la catégorie de la qualité des
informations favorables a I'utilisation de la SAE. Il a également été souligné que
sous la motivation a lire, ’engagement n’apparaissait pas de maniere explicite tel
que présenté dans le cadre conceptuel. La correction a également été apportée dans

la deuxiéme version de GASAEL.

Enfin, au sujet de la distinction des critéres entre eux et de leur caractére complet
et suffisant, la plupart des panélistes se positionnaient en total accord. Il est
cependant intéressant de soulever ici qu’un panéliste s’est interrogé sur la
pertinence de la réflexion reliée a 1’authenticité. Encouragée par notre cadre
conceptuel, nous avons amélioré la clarté¢ de 1’énoncé en établissant le lien avec
I’interprétation, la réaction et le jugement critique sous-jacent a la compétence en
lecture, tel que proposé dans les programmes de francais, langue d’enseignement,
et 'incitation a la réflexion telle que le présente Wiggins, (1990). Nous avons
¢galement supporté I’indicateur de la signifiance en mettant en évidence
I’importance d’exploiter des questions essentielles concernant les concepts clés qui
relient des faits ou des connaissances isolées, ce qui clarifie davantage I’apport de

la réflexion sous la qualité de 1’authenticité.

En ce qui concerne les caractéristiques propres a la SAE en lecture destinée aux
¢leves en difficulté plus agés, elles ont été sélectionnées a partir des données
recueillies, suite a ’analyse de la composante Sujet. Nous abordons ce sujet au

point suivant.
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4.3 Troisiéme constat: Les paramétres a considérer dans une SAE en lecture
destinée aux ¢€leves plus agés ayant des difficultés en lecture (Sujet), notamment
ceux du PFAE, ne sont pas définis.

Les ¢leves du PFAE sont des utilisateurs secondaires du produit pédagogique, car
la grille vise I’analyse de la qualit¢ des SAE en lecture qui leur sont destinées.
L’intérét sur 1’état des connaissances portant sur I’intervention efficace en lecture
aupres des éleves plus agés est relativement récent. Les travaux du National
Reading Panel (NRP) en 2000 ont été le tremplin d’une série de recherches a ce
sujet. Malgré des percées importantes pour les éléves du primaire, Biancarosa &
Snow, (2006) soulévent le fait que la recherche est quelque peu négligée

concernant la lecture au secondaire.

Le troisiéme constat de cette recherche expose les lacunes que les SAE destinées
aux éléves plus agés ayant des difficultés de lecture présentent, au regard de la
précision des domaines concernant I’intervention efficace pour contrer ces
difficultés. Pour combler ces lacunes, il est nécessaire de bien circonscrire les
caractéristiques du Sujet afin d’en faire ressortir les besoins concernant

I’apprentissage de la lecture.

Nous avons utilisé les données tirées de I’analyse de la composante Sujet et de la
relation d’apprentissage du modele de la situation pédagogique de Legendre,
(2005) pour déterminer les paramétres a prendre en compte dans une SAE
s’adressant aux ¢€leves plus agés ayant des difficultés a lire. Pour arriver a faire la
sélection des parametres que nous allions retenir concernant les éleves du PFAE,
nous avons d’abord prélevé des écrits, des données concernant les caractéristiques
des ¢€leves plus agés ayant des difficultés en lecture, en s’inspirant de recherches
récentes a ce sujet (Denton & Vaughn, 2008; Edmonds, et al., 2009; Faggella-
Luby & Deshler, 2008; Ransby & Swanson, 2003; Roberts, Torgesen, Boardman
& Scammacca, 2008). Ces caractéristiques ont ¢été formulées en besoins, a partir
desquels nous avons généré plusieurs fonctions potentielles que le produit pourrait

proposer afin d’y répondre. En analysant ’occurrence des fonctions, nous avons
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pu cibler celles qui apparaissaient les plus appropriées a la clientéle du PFAE, qui

représente des €leves plus agés ayant des difficultés en lecture.

Aurait-il pu y avoir davantage de parametres pour assurer la prise en compte de
tous les types de difficultés? Peut-étre. Aurions-nous pu pousser plus loin la
recherche afin de cibler plus particulierement les types de difficultés en lecture
rencontrés chez les éleves québécois? Sans doute. Cependant, il fallait d’une part
encadrer la recherche en fonction du temps et des moyens dont nous disposions.
D’autre part, comme la grille s’adresse a des enseignants généralistes qui ne sont
pas nécessairement spécialisés dans 1’enseignement du francais, langue
d’enseignement, nous avons jugé que les concepts essentiels choisis étaient
suffisants pour assurer I’analyse d’une SAE de qualité. L’expert numéro3 a
d’ailleurs exprimé le fait que, dans sa version actuelle, GASAEL devrait nécessiter
un accompagnement afin de s’assurer que tous les concepts soient bien compris.
Ces propos, combinés a note expérience terrain en accompagnement, confirment

notre choix de ne pas avoir ajouté davantage de concepts.

Nous terminons ce chapitre avec le dernier constat de la recherche, c’est-a-dire
I’analyse des données concernant I’articulation correcte des composantes Agent,

Objet et Sujet dans les SAE utilisées aupres des lecteurs en difficulté du PFAE.

4.4 Quatriéme constat : L’articulation correcte des composantes Agent, Objet et
Sujet dans les SAE utilisées aupres des lecteurs en difficult¢é du PFAE est

discutable.

Les données de la problématique et du cadre conceptuel nous ont amenée a nous
interroger sur la qualité des SAE, plus particulierement celles en lecture pour les
¢leves du PFAE. Apres avoir fait I’examen de chacune des composantes de la
situation pédagogique de Legendre, (2005) nous avons considéré les
caractéristiques et qualités tirées des différentes relations les unissant. Elles ont été

le point de départ de la recherche de I’articulation efficace de toutes les
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composantes en vue de déterminer ce qui pourrait définir une SAE de lecture de
qualité pour les ¢leves du PFAE, et par le fait méme, déterminer les critéres et les
indicateurs d’une grille d’analyse pouvant en témoigner. La méthodologie de
I’AVP a conduit a réinvestir les données du cadre conceptuel pour construire notre
produit pédagogique. Apres avoir €élaboré la grille d’analyse, il nous fallait tester
son exactitude, c’est-a-dire I’adéquation des critéres et des indicateurs de la grille
d’analyse a une SAE de lecture de qualité pour les éleves du PFAE. Le moyen
choisi a été la validation du produit auprés du groupe d’experts. Comme nous le
verrons au chapitre portant sur la discussion, cette validation a confirmé que les
différentes qualités répertoriées dans la grille d’analyse semblaient tenir la route.
Néanmoins, avant que les experts s’accordent pour entériner le produit dans une
version qui ralliait tous leurs points de vue (programme, évaluation, difficultés en

lecture et enseignement), la grille a connu trois versions.

Le dernier constat que nous abordons ici nous conduit a porter un regard sur la
structuration de notre produit pédagogique en considérant plus particulierement
chacune de ses parties. Pour ce faire, nous prenons en considération les données
tirées des commentaires recueillis aupres des experts au cours des deux phases du
processus de la méthode Delphi. D’abord, nous analysons les commentaires faisant
suite a la premiere version du prototype qui ont permis d’améliorer grandement le
produit. Ensuite, nous jetons un regard sur les données recueillies en vue de son

appréciation finale.

Les commentaires des experts au sujet des rubriques de la grille

Les rubriques référent plus précisément aux différents portraits proposés dans le
type de grille descriptive globale des qualités de la SAE se trouvant dans la
premiére version du produit pédagogique. Trois items de la grille d’appréciation
du produit touchaient la catégorie « rubriques » et portaient sur la formulation des
rubriques, la gradation des descripteurs et la distinction des rubriques entre elles.

Bien que les panélistes aient été relativement en accord avec les items suggérés,
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nous n’avons pas tenu compte de cette subdivision puisque nous avons pris la
décision de soustraire la grille descriptive globale du produit final sur laquelle
portaient les commentaires concernant les rubriques. Nous décrivons les raisons

qui ont motivé cette décision au point suivant.

Les commentaires concernant la pertinence d’éléments ciblés du produit

pédagogique

Le premier item de cette catégorie concernait la pertinence de présenter deux types
de grille (grille descriptive analytique et grille descriptive globale). Cet aspect était
proposé aux experts dans le but de recueillir leur point de vue afin de prendre une
décision d’¢liminer 1’'une ou 1’autre des grilles ce qui permettait de réduire le
nombre de pages du produit. La grille descriptive globale avait été élaborée a la
suite de la grille analytique. Elle avait été¢ pensée pour donner une vue d’ensemble
des qualités de la SAE et offrir une fagon plus rapide d’évaluer la SAE. A
premicre vue, il nous apparaissait inutile, voire redondant, de maintenir les deux
grilles. Les commentaires recueillis méritent qu’on s’y attarde. D’une part, les
enseignantes souhaitaient maintenir les deux grilles tout en affirmant que le
produit dans son ensemble semblait lourd d’utilisation. D’autre part, les autres
panélistes avaient des opinions divergentes. L’une affirmait que la grille
analytique serait suffisante et doutait de 1’utilisation de la grille globale par les
enseignants, contrairement a une autre qui se questionnait sur le réalisme de
I’utilisation de la grille analytique par les enseignants. Cette derniére ajoutait
qu'un soutien ou un accompagnement serait sans doute nécessaire pour
’utilisation de la grille. Ceci nous a permis de trouver la solution et de trancher.
Etant donné que la version incompléte était trés pauvre en exemples, il était tout a
fait loisible de penser que ce type de grille ne pouvait étre utilisé sans soutien.
Nous avons concentré nos efforts a compléter la colonne « explications ou
exemples » de la grille descriptive analytique afin de livrer un produit pouvant étre
utilisé de maniére autonome, ne perdant pas notre intention de fournir un outil

pragmatique. Ensuite, nous avons retiré la grille descriptive globale.
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L’appréciation finale de GASAEL nous a confirmé que cette décision était la
bonne.

L’analyse des autres commentaires de la catégorie pertinence nous amene a
constater que les portraits permettant d’évaluer le profil potentiel de la qualité de
la SAE ont été appréciés, tout comme la gradation de la SAE. A ce sujet, tous
s’accordaient sur le fait qu’il n’était pas pertinent de fusionner les rubriques pour
donner un portrait global des moyens a utiliser afin d’augmenter les qualités de la
SAE. On préférait avoir des portraits séparés qui indiquent la fagon de passer
d’une qualité a I’autre. Cependant, nous avons conclu que trois stades de gradation
¢taient inutiles. En effet, il suffisait de donner des moyens pour faire passer une
SAE de qualit¢ médiocre (rouge) a une qualité acceptable (jaune) ou une SAE de
qualité acceptable (jaune) a une qualité¢ optimale (vert). C’est ce qui explique le

choix d’une gradation a deux niveaux dans la version finale du produit.

Les commentaires concernant les fonctions d’estime du produit

Les panélistes ont bien compris 1’essence des fonctions d’estime. Le nom donné au
produit, la clarté, la précision et I’exhaustivité des consignes, et le type de support
ont obtenu la cote favorable. Les améliorations proposées gravitaient autour du
nombre de pages a diminuer, des polices de caractére a modifier, notamment les
titres des rubriques, de maniere a les rendre plus lisibles, de 1’allégement des
tableaux. Il a été suggéré de retirer les pages 11 a 17 qui amenaient une lourdeur
inutile. Les tableaux de ces pages qui illustraient les différents profils des SAE

apres I’analyse ont été intégrés dans une colonne a la suite de chaque descripteur®™

Les tableaux suivants : Tableau XI, Commentaires des panélistes concernant le
contenu de la version 1.0 de GASAEL et Tableau XII, Commentaires des

panélistes concernant les fonctions d’estime de la version 1.0 de GASAEL,

% Voir GASAEL page 7



166

contiennent I’ensemble des commentaires des panélistes faisant suite au premier

envoi du produit en développement, soit la version 1.0 de GASAEL.



167

Tableau XI Commentaires des panélistes concernant le contenu de la version 1.0

de GASAEL

GASAEL Grille d"analyse de
situations d'apprentissage de d'évaluation en lecture

COMMENTAIRES ou SUGGESTIONS

Echelle d'appréciation &

Aucunement]

Expert #

12|34

Les critéres font I'objet d'une
compréhension univogque.

Exactement ce qu'on souhaitait!!! Un petit ajustement le terme FLA devrait étre modifié
pour FLE (expert # 2).

Les explications sont essentielles. |l faudrait en ajouter pour « La SAE est authentigue
quand elle est centrée sur la compréhension » et « un déficit de la mémoire immédiate
et de travail» (expert # 4).

Jajouterais dans 'explication des pistes de différenciation liges a la lecture... Fractionner
le temps de lecture (expert # 4).

Le fait de traiter de défi est trés pertinent. Toutefois, il est important que le défi soit
réaliste pour I"éléve. |l serait a propos de l'indiguer. Dans le méme ordre d'idées,
lorsqu’on indigue que la SAE doit présenter un colt cognitif élevé, doit-on supposer que
c'est en tenant compte des caractéristiques des éléves (expert # 3).

Quant a la complexiteé, plus particulierement le contexte, la question des contraintes est
plus ou moins claire. De quol parle-t- on de maniere un peu plus précise? (expert # 3).

mter dee nrokla
NIST G5 prodiemes Ge

tous les jours a I'école comme en dehors de I'école. La précision mérite peut-étre d'étre
faite. (expert # 3).

o de

CRITERES

Les critéres ' ciblent les
caractéristiques essentielles d'une
SAE.

Relativement au critere de facilité d'utilisation, le theme ou I'objet d'apprentissage est
un aspect important a ce qu'il me parait. || devrait etre clairement traite. (expert # 3).
Pour ce qui est de la motivation, I'engagement est un indicateur central alors qu'il n"est
pas nomme. Par ailleurs, il serait approprié d’ajouter un énonce relatif au sentiment de
compétence de I'éléve (expert # 3).

Pour ce qui est du critére de motivation également, les choix semblent se résumer a la
variété de supports de lecture. Pourtant, d'un point de vue motivationnel, d'autres
options pourraient s'avérer pertinentes pour soutenir la motivation de I'éléve (expert #
3).

Par rapport & la différenciation, le soutien prend-il en compte tous les éléves du
parcours? Il est loisible d'en douter selon les suggestions présentées (expert # 3).

Les indicateurs concernant le lien avec les exigences des programmes mériteraient d'étre
décortiqués (expert # 3).

Les critéres sont distincts les uns des
autres,

En quoi, le fait de proposer des activités qui suscitent la réflexion est-il relié a
I"authenticité d'une SAE (expert # 3)?

Dans le critére d'adaptation, le premier énoncé semble davantage lié a la complexité de
la SAE. Le second énoncé renvoie plutdt a la motivation (expert # 3).

Avec le critére d'adaptation, on indigue que les taches sont propices a I'utilisation de
stratégies de lecture. Le lien avec le critére n'est pas éloguent (expert # 3).

C'est trés complet (expert # 2).
Les critéres sont exhaustifs?. Il'y a des énoncés qui toucheljt en qu_elque sorte au tr_an_sfert, Tgutefois_, il est étonn_ant
que le transfert ne fasse pas 'objet d'un traitement distinct, qu'il ne soit pas un critere
|| en soi (expert # 3).
] . . ¥] Le terme rubrigue ne me parait pas le plus approprié pour décrire 'échelle
::fo;?;ndlf:fr:leo:o?:srrgl?;::ili‘:r: fait d’appréciation de la SAE (expert # 3)?
2] P Les différents profils sont trés complexes bien que les pistes de régulation sont
univoque. )
“ pertinentes (expert # 3).
g Dans la complexité, si la SAE est de faible qualité, ont écrit ce qui suit. Il semble y avoir
[s) une erreur de formulation : « Les obstacles ou étapes a franchir aménent difficilement
9;5 L'échelle des rubriques est graduée I'éléve a mobiliser des ressources, soit parce que la démarche a suivre n'est pas indiquée
2 de maniére précise. i I'éléve ou parce que l'agencement des ressources entraine un faible colt cognitif (ex. :
acquisition de connaissances : comparer, nommer, classer, etc.). Pour les ajustements,
d'autres exemples seraient certainement appréciés (expert # 3).
Les rubriques sont distinctes les unes
des autres.
X Selon moi I'analytique serait suffisante, je ne suis pas certaine que les enseignants vont
Il est pertinent de présenter deux utiliser la globale (e;pert # ‘”' L Lo . ) 5 . )
types de grille (globale et analytique) Est—r.:_e que le portrait analthye est_reahste a realls_er pour I"'enseignant? J imagine qu'un
soutien sera probablement nécessaire. Cela pourrait représenter un bel outil
d'accompagnement (expert # 3).
& | Les portraits permettant d’évaluer le
Z | profil potentiel de la qualité de la Vraiment pertinent!!! (expert # 2).
= | SAE sont pertinents.
E —
= Le gree_lateur_de la qualité des SAE est X Les tableaux synthése sont complexes (expert # 3).
o | un outil pertinent.
Serait-il plus pertinent de fusionner X| X X| | Il serait préférable de totaliser les points dans un tableau plutdt que de faire reporter les
les rubriques du gradateur (faible, couleurs (expert # 1).
acceptable et bonne) pour chague Je trouve pertinent cette gradation (expert # 4).
qualité, en illustrant de facon plus Les deux jouent un role différent @ mon avis, Ce n'est pas tout 3 fait le méme contenu
globale le continuum.’ (expert # 3).
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Tableau XII Commentaires des panélistes concernant les fonctions d’estime et

autres commentaires généraux de la version 1.0 de GASAEL

Echelle d’appréciation ==

oui +ou- non COMMENTAIRES OU SUGESTIONS
EXPERTS # (1| 2| 3 1 2 3|4 2 3 4

Le nom de la grille «GASAEL» est un acronyme | X X C'est une bonne idée comme nom. (expert # 1).

accrocheur

L'aspect général de I'outil est convivial et X X X| X Avec moins de pages, OUIN!! (expert # 2).

invite I'utilisateur a s’en servir. Lourd si globale et détaillée (expert # 4).
Les distinctions entre les sections ne sont pas élogquentes.

- aspect visuel (police de caractére, X X | X - GASAEL (changer la couleur pour un dégradé de vert, jaune, rouge) (expert

disposition, couleurs, etc.) #1).
- Changer le type de WORD ART pour les titres: Portrait descriptif et analyse
dstaillée car fatiguge j'ai l'impression de voir embrouillé et double... (expert #
1}.
- J'aime bien I'image des échelles avec les boules de couleur (expert # 1).
Les tableaux de gradation sont chargés. Des points de forme allégeraient la
présentation (expert # 3).

nombre de pages’ X X X X Cest un peu long, peut décourager les enseignants (expert # 2).
Les pages 113 17 aménent une lourdeur inutile [expert #2).
Long pour le quotidien d'un prof (expert # 4).
Long (expert # 3).

consignes (clarté, précision, exhaustivité) X/ X X

- Type de Papier X X
suppert Version électronique (3 venir) | X X

AUTRES COMMENTAIRES OU SUGGESTIONS

(expert #1).

- Ala page 9 4 ajouter Exemples pour questions essentielles et concepts clés, c’est quoi???? (expert # 2).

- Ajouter lecture chorale, dans mctivation a lire offre un contexte d'apprentissage collaboratif (expert # 1).
- Merci pour les exemples de stratégies (p.10) super pertinent!!! (expert # 2).
- p.10 Donner des exemples pour l'indicateur: un déficit de la mémoire immeédiate et de travail (difficulté a traiter et stocker une information)

- Tu as fait un super travail, cette grille pourra aider nombre d’enseignants a faire ce qu’il faut avec leurs éléves!!!! (expert # 2).
- Qutils trés pertinent pour I'évaluation des SAE (expert # 4).
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SECTION FACILITATEUR : Il serait peut-&tre plus clair de nommer certaines représentations visuelles. Le mot « représentation » peut se rapprocher du
mot « conception » et créer une confusion dans cette formulation. Ne serait-il pes mieux de parler du niveau de 'éléve au lieu de ['age? La prise en
compte des acquis des éléves pourrait-elle faire partie des éléments a considérer? Quelles seraient ces informations? Le PDF améne I'enseignant 3
planifier une SAE qui tient compte des DGF (intention éducative) et des domaines d’apprentissage (intention pédagogigue) Quelles familles de situations,
quels apprentissages ciblés? Présence de choix de textes? L2 but ou la problématique devraient en favoriser les liens sauf pour les textes littéraires qui
sont liés davantage aux visées du PDF (experts #6 et 7).

SECTION COMPLEXITE : Pour ce qui est des stratégies de lecture qui sont données en exemple pour les trois niveaux de |a grille d'analyse, il faudrait en
valider le choix avec le programme de francais du premier cycle et du deuxiéme cycle du secondaire. Voici un page du programme de deuxieme cycle qui
serait importante & consulter: Développement de la compétence Lire et apprécier des textes variés, Facteurs de complexité p. 36. En recourant au texte
proposé, il faudrait ajuster le choix des stratégies. (exemple pour un éléve de la premiére année du deuxieéme cycle du secondaire: une SAE serait de
complexité faible si 'éléve n’a qu’a sélectionner des informations utiles 3 la tiche, une SAE serait de complexité moyenne si 'éléve avait & organiser
I'information et, finalement, une SAE de complexité plus grande I'aménerait & comparer I'information entre des textes, la synthétiser, etc.). « Application
de connaissances », cette facon de qualifier le type d'apprentissage nous laisse perplexes. §'agit-il de voir comment |I'éléve est amené a réinvestir des
connaissances déja acquises ou d’en acquérir de nouvelles? Une SAE devrait, selon nous, permettre aux éléves de mobiliser leurs ressources, mais aussi
d’en acquérir de nouvelles : application et acquisition vont de paire. En utilisant les savoirs mais aussi en faisant des apprentissages ciblés, notions et
concepts. Le défi entraine I'acquisition de nouvelles connaissances en plus de la consolidation des acquis antérieurs (experts # 6 et7).

SECTION AUTHENTICITE : Le mot «compréhension» nous crée un probléme d'interprétation. C'est comme si la SAE (tiches, défis et obstacles, acquisitions
et maobilisations de cannaissances, choix de textes, retour réflexif, etc.) était centrée davantage sur un seul aspect du processus de lecture, la
compréhension. Proposition: Le choix des textes de la SAE est centré sur la construction de sens (comprendre, interpréter, réagir et apprécier (porter un
jugement critique). Nous ne comprenons pas gue ce soit I'un ou I'autre, défi ou réle? Les rdles a jouer sont aussi des défis. La tache prépare peu I'éléve 3
réinvestir et 3 transférer ses apprentissages dans des situations courantes ou authentiques (ex. un cheix de textes pourrait &tre mis en rzlation avec le
milieu de travail). Nous nous questionnons quant a la représentation que I'on doit se faire du mot «défis. De quel défi parle-t-on? Est-ce un défi lié a une
lecture d'un texte qui présente des difficultés particuliéres? Est-ce un defi lié a la réalisation d'une tache gui aménzrait 'éléve a rendre compte de sa
lecture a des pairs? Peut on parler de défis si ceux ci ne permettent pas aux éléves de remettre en question leurs connaissances et de s'adapter? Mous
essayons de situer le mot «réflexion» par rapport aux composantes de la compétence Lire et apprécier des textes variés. A quelle composante associes-tu
ce mot? Nous pensons que |'authenticité d'une SAE devrait amener I'é/éve 3 étre en mesure de porter un jugement critique (analyse et réflexion) sur
I'ensemble de la situation. Pour soutenir ta réflexion, il serait pertinent de consulter la page 52 du programme du deuxiéme cycle ainsi que la page 29.
SECTION MOTIVATION A LIRE : Compréhension inclut-il Ia dynamigue « comprendre-interpréter-réagir-porter un jugement critique»? (expert # 8)
SECTION ADAPTATION AU LECTEUR : On doit amener les éléves 3 analyser les composantes de la SAE (contexte, problématique, obstacles, ressources,
apprentissages a faire, etc.) afin qu’ils se donnent une intention de lecture, ainsi qu'un défi et qu'ils anticipent les tdches a faire. «Peu d'indications
peuvent aider I'éléve...» Quelles pourraient étre ces indications? «...utilisation de stratégies de lecture...» Est-ce les taches ou |e texte en soi qui ne se
prétent pas a I'utilisation de stratégies de lecture. Le texte est-il trop facile, donc I'éléve n’a pas a déployer de stratégies pour comprendre? (expert # 7)
SECTION LIENS AVEC EXIGENCES DES PROGRAMMES : Il serait intéressant d'ouvrir une parenthése et de nommer ces contenus d'apprentissage
(compétence, composantes, critéres, processus et stratégies, notions et concepts). «...repéres culturels sont nombreux» Nous considérons que ce n"est
pas le nombre de repéres qui garantit la qualité de la SAE, mais plutét leur pertinence dans le contexte (experts # 6 et7).

GRILLE ANALYSE DETAILLEE, SECTION FACILITATEURS : Ne serait-il pas plus clair de dire « qualité des informations liées a |'utilisation de la SAE »?

Ces informations semblent &tre importantes a préciser davantage en situation d’évaluation. Dans un temps d’apprentissage, nous devons laisser
entrevoir une certaine souplesse quant a la durée, la réalisation et le choix des ressources. Il peut aussi y avoir une adaptation en cours de route des
taches et des consignes en situation d’apprentissage (sxperts # 6 et7).

SECTION COMPLEXITE (exemples «défis») : D'autres exemples de défis pourraient &tre présentés. Voir programme du secondaire, 2e cycle,
Développement de la compétence Lire et apprécier des textes variés. Dans Caractéristiques et degré de difficulté p.35. «mobiliser..» : et a acquérir?
Exemple de ressource a acquérir; apprendre a comparer des éléments : ressemblances et différences.

«indications...» : Toujours la méme question, quzl genre d'indications? Quelle nuance doit-on établir avec les consignes?

«...dirige I'apprenant vers |'action» : Quelques exemples pourraient &tre donnés et montrer les liens lecture-écriture-communication. Ex. S'informer pour
inciter les gens a agir, faire comprendre une problématique, faire découvrir un domaine d'activités, etc. Voir les familles de situations, 2e cycle du
secondaire, p. 34 (experts # 6 et7).

SECTION MOTIVATION A LIRE : (2%tiret, ,«compréhension...») Nous pensons qu’il serait plus conforme au programme de dire « objets d’apprentissage en
lecture » (ex. apprendre a bien planifier sa lecture en cernant le défi lié a une tache; apprendre a faire une prise de notes efficace) «...le contexte
stimule...» : Le contexte devrait faire plus que stimuler les interactions, il devrait les obliger. [voir note suivante). Pour les éleves en difficulté comme pour
tous les éléves, cet aspect est essentiel et est particulierement délaissé dans les pratiques actuelles en classe de francais. Dans le programme, on y fait
état de I'importance des échanges et des discussions pour approfondir sa compréhension et son interprétation des textes.

SECTION QUALITE D’ADAPTATION : La SAE comprend des obstacles cognitifs qui font émerger les défis d’apprentissage communs aux éléves. Il existe
aussi des défis personnels pour lesquels I'éléve se donne un défi d'apprentissage complémentaire qui lui permettrait d’exécuter les taches
(différenciation). Pourrait-on en fournir quelgques exemples dont I'utilisation des outils technologiques?

Dans colonne exemples «inutile...» : Question : cela peut-il en étre autrement? Méme pour les éléves n'ayant pas de déficits, il ne faut pas de surcharge,

ni d’éléments inutiles...a moins que la tache amene les éléves a porter un jugement critique sur la qualité des représentations visuelles (experts # 6 et7).
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Les commentaires recueillis en vue de I’appréciation finale

La grille d’appréciation (Tableau XIII, Synthése de I’appréciation finale du produit
(GASAEL) par les panélistes) avait pour intention de demander aux experts
d’accepter ou de refuser la version révisée de GASAEL. Quelques-uns des experts
ont donné des commentaires pertinents, nous conduisant a apporter de légeres
modifications afin de rendre le produit plus clair. Il s’agit plus particulierement de
I’aspect du traitement de I’information. Comme présenté dans le produit final
proposé, le traitement de 1’information (indicateur 27) pouvait sembler se réduire
au déficit de ’attention et a la mémoire de travail. Nous avons choisi d’ajouter une
note en bas de page afin de préciser que les difficultés du traitement de
I’information peuvent étre également associées a d’autres causes, notamment au
déficit des connaissances linguistiques (vocabulaire, syntaxe, orthographe...), ou a
des processus de compréhension (accés au lexique, traitement syntaxique,

traitement sémantique, etc.).

Le niveau de qualité « médiocre » de ’échelle de gradation a suscité quelques
réactions a savoir qu'un enseignant qui aurait utilisé ses connaissances et investi du
temps a développer une SAE, serait peut-€tre découragé par 1’emploi de ce terme.
Nous avons choisi de remplacer le mot « médiocre » par « faible » puisque nous
considérons que ce commentaire a de I’importance sous 1’angle des fonctions
d’estime. Le tableau XIII regroupe la synthése des commentaires des panélistes au

sujet de I’appréciation finale du produit.
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Tableau XIII Synthése de 1’appréciation finale du produit (GASAEL) par les

panélistes

# Synthése
APPRECIATION FINALE DU PRODUIT PEDAGOGIQUE GASAEL

Date : du 29 mars 2011 au 12 avril 2010 \
A | Le produit pédagogique remplit ses fonctions. Je me rallie a opinion du | 6
panel.

B | Le produit pédagogique ne remplit pas ses fonctions. Je ne peux me
rallier a I’opinion du panel.

COMMENTAIRES :

- P.11 Ajouter les échelles (les échelles étaient plus claires dans la premicre
version) (expert # 1).

- Les éléments proposés au moment d’une premicre lecture de la grille ont été
pris en considération dans sa réécriture. Nous constatons qu’il y a maintenant
des liens plus étroits établis avec le programme. Plusieurs concepts abordés

dans la grille relévent de la vision de I’apprentissage du francais (experts 6 et
7).

- Le sens du point 2 dans la page de présentation est difficile a saisir. Pour les
autres commentaires, voir dans le texte (expert # 3)

- C’estun outil qui devrait effectivement permettre aux enseignants engagés
d’améliorer les situations présentées aux €leves (expert # 4)

D’un point de vue général, les commentaires des experts ajoutés directement dans
la grille GASAEL traduisent que le travail correspond assez bien a leur
compréhension d'une situation d'apprentissage et au Programme de frangais,
langue d’enseignement. Certains ont exprimé le désir de partager, dés maintenant,
cette grille a leurs collégues. Un panéliste a regretté certains éléments supprimés,
mais tous se sont montrés favorables a la réduction du nombre de pages. Tous se

sont ¢galement prononcés en faveur du produit pédagogique dans sa version finale.
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Ce dernier constat portait sur la remise en question de 1’articulation correcte des
composantes Agent, Objet et Sujet dans les SAE utilisées auprés des lecteurs en
difficult¢ du PFAE. Il nous a permis de boucler la boucle de I’étude des constats
puisqu’il nous autorisait a analyser le contenu de notre produit pédagogique au
regard des liens que nous avons établis entre les composantes de la situation

pédagogique de Legendre, (2005) et les relations qui les unissent.

Ce chapitre proposait d’entrée de jeu de revisiter 1’objectif de cette recherche, soit
de concevoir et de valider, auprés d’experts, une grille permettant 1’analyse de la
qualité¢ de situations d’apprentissage et d’évaluation (SAE) en lecture pour les
¢leves du PFAE. Nous avons revu un a un les constats formulés afin de nous
assurer que le fil conducteur avait été maintenu, de 1’objectif de départ jusqu’a la
réalisation du produit pédagogique. Cet exercice d’analyse s’appuyait notamment
sur les données du cadre conceptuel et celles tirées des commentaires des experts
qui ont guidé la construction de 1’outil. Ce travail réalisé nous conduit a conclure
que les constats formulés a I’origine de la recherche ont soutenu I’élaboration du
produit pédagogique. Nous poursuivons maintenant avec la discussion portant sur
les étapes du processus méthodologique en mettant I’accent sur les points forts et

les contraintes de la méthodologie utilisée.
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CHAPITRE 5

DISCUSSION

Le présent chapitre propose de discuter la méthodologie utilisée dans notre
recherche. En premier lieu, nous repositionnons le choix de I’AVP en mettant en
relief d’autres méthodologies employées en recherche-développement. En second
lieu, nous revisitons chacune des étapes de I’AVP déployée dans cette recherche
dans le but de placer au premier plan 1’évolution du travail méthodologique qui
s’est échelonné de la premiere version de la grille a la version finale, en expliquant
les différents choix retenus. Ce faisant, nous pourrons souligner le processus qui a
conduit I’adéquation du produit pédagogique aux différents besoins soulevés dans
le cadre conceptuel. Dans ce chapitre, nous ne traiterons pas de la derniére étape
de I’AVP, I’appréciation finale du produit pédagogique, puisqu’elle a été a la fois

analysée et discutée au chapitre précédent.

5.1 Le choix de la méthodologie de I’AVP

Dans le domaine des sciences de 1’éducation, les modéles de recherche-
développement sont moins connus. Harvey & Loiselle, (2009) ont recensé
quelques modeles dont les appellations différent selon les auteurs. Ainsi, la
démarche de développement d’un produit peut étre nommée : «...modeles de
desing pédagogique, ingénierie de la formation des systémes d’apprentissage,
modele de développement, méthode de développement ou séquence de
développement» (p. 97). Les auteurs ajoutent que ces diverses facons de nommer
les modéles contribuent a multiplier les ambiguités et la confusion. Nous avons
regardé du coté des modeles dits de recherche-développement étant davantage
portés vers la création d’objet. Notre choix méthodologique s’est orienté vers
I’AVP parce qu’elle facilite la conception d’un nouveau produit et, tel que
mentionné par Legendre, (2005) qu’elle est axée sur ’exercice critique du

processus créatif tout au cours du développement du produit. Avant d’arréter notre
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choix sur ’AVP, nous avons considéré le modele de recherche de développement
de Van der Maren, (1996) ainsi que celui de recherche de développement

technologique de Nonnon (1993) que nous décrivons briévement.

Van der Maren, (1996) décrit une fagon d’effectuer une recherche de
développement d’objet qui s’apparente a I’AVP mais en proposant quatre étapes
suivant la logique d’une démarche de résolution de probléme. La premicre étape
consiste en |’analyse soit de I’objet qui pourrait répondre aux besoins des
utilisateurs ciblés ou de I’analyse de leurs besoins, ou encore de 1’analyse du
concept a développer. La deuxiéme étape vise a se donner une représentation
cohérente des éléments qui doivent composer 1’objet ainsi que des contraintes
auxquelles il doit faire face. La troisieme étape touche tout ce qui entoure la mise
au point. Il s’agit alors d’évaluer les différentes solutions, de choisir le projet qui
sera retenu et de construire une premicre version de I’objet. Ensuite vient la mise
au point soutenue par un processus itératif, essai-adaptation-modification, en
situation artificielle puis en situations réelles. Enfin, c'est le tour de la phase finale,

la mise en marché.

Cette démarche méthodologique aurait sans doute €té plus simple a réaliser que
celle déployée dans cette recherche. Cependant, I’AVP offre la particularité de la
variante collaborative qui autorise la participation des principaux utilisateurs du
produit dans toutes les phases menant a sa conception. Ceci offre 1’avantage
d’aboutir a un produit qui, a défaut d’étre parfait, a une meilleure assurance d’étre
exploité puisque les utilisateurs potentiels auront pu déceler et mettre en évidence
les différentes contraintes du milieu. La figure suivante (figure 11) illustre les

quatre étapes du développement d’objet tel que le présente Van der Maren, (1996).
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Figure 11 Les quatre étapes du développement d’objet de Van der Maren, (1996).

Le mod¢le de développement technologique de Nonnon, (1993) s’apparente aussi
au modele de I’AVP. Il propose une méthodologie qui laisse beaucoup de place au
processus créatif et permet de débuter par une idée d’innovation de la part du
chercheur. Les sept étapes qui le composent : Enoncé du probléme, Analyse,
Design, Réalisation, Implantation, Appréciation et Systéme, autorisent le
déroulement d’une recherche partant du général vers le spécifique, I’aspect général
¢tant un probléme a résoudre et I’innovation proposée. Ce n’est que par la suite
que les considérations théoriques prennent le pas, favorisant I’élaboration de 1’idée
novatrice, puis I’opérationnalisation et la construction du produit, et enfin sa mise
a l’essai. La figure suivante illustre le modéle de recherche-développement

technologique en éducation de Nonnon, (1993).
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Figure 12 Mod¢le de recherche-développement technologique en éducation de

Nonnon, (1993).

Comme nous I’avons mentionné dans le troisiéme chapitre, nous avons privilégié
le modele de I’AVP (1998) a celui de Nonnon, (1993) parce qu’il offre I’avantage
de circonscrire de maniere plus précise les besoins des utilisateurs, notamment a
I’aide de 1’analyse fonctionnelle. Cet aspect plus microscopique de la démarche
nous interpellait puisque la notion de besoin nous apparaissait importante a
clarifier. De plus, ce type d’analyse est particulierement intéressant pour conduire
une recherche qualitative tout en remplissant les conditions scientifiques d’une

recherche-développement.

Loiselle, (cit¢ dans Harvey & Loiselle, 2009) met en relief le caractére scientifique
d’une recherche-développement. Il précise qu’une démarche inductive doit
supporter une recherche-développement afin d’amener le chercheur a dégager de
son expérience de recherche les principes qui ont mené a la conception du produit.
Ces principes peuvent ainsi €tre reconduits dans d’autres expériences semblables.
C’est dans cette perspective que nous poursuivons ce chapitre avec 1’examen de

chacune des phases et des étapes de notre choix méthodologique. Ceci nous
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permettra de traiter I’ensemble du travail méthodologique réalisé et de discuter des

aspects positifs ainsi que des contraintes qui ont été soulevés.

5.2 Examen de la Phase I : Préconception

La principale difficulté¢ a insérer la méthodologie de I’AVP a Dl’intérieur de la
structure d’'un mémoire, reléve du fait que les trois phases de I’AVP regroupent
toutes les étapes qui entrent dans le corps d’un mémoire de recherche. La phase 1
de I’AVP consiste a expliciter la problématique et le cadre conceptuel. Dans la
structure habituelle d’un mémoire, la problématique prend forme dans le premier
chapitre alors que le cadre conceptuel constitue le deuxiéme. Apres avoir campé
ces deux premiers chapitres dans le mémoire, la phase 1 semble répétitive. Afin de
contourner ce probléme, nous avons orienté celle-ci de maniére a produire le
résumé destiné a 1’équipe de conception. Cet exercice d’écriture nous a permis de
revoir les données du premier chapitre pour mieux relier la problématique aux
besoins des utilisateurs; de recadrer les savoirs théoriques du cadre conceptuel
dans une fonction de «boite a outils» servant de point d’ancrage a 1’analyse
fonctionnelle; et enfin de mettre a la portée des membres du comité d’experts
I’ensemble des étapes de I’AVP pour une compréhension univoque. Comme
Langevin (2009) insiste sur la forme concise que doit prendre cette phase, nous
avons opté pour formuler une synthése du probléme dans laquelle nous avons mis

en évidence les données de la problématique qui motivaient notre recherche.

Un autre probléme de forme rencontré dans cette phase a été celui de la
présentation du degré d’innovation que propose le produit pédagogique en
développement. En effet, la troisiéme étape de la premicre phase de I’AVP doit se
terminer par la justification du degré d’innovation souhaité. Or, cet aspect se
trouve habituellement dans la conclusion d’un mémoire. Afin de respecter la forme
de la méthodologie de I’AVP, nous avons choisi d’introduire briévement ’aspect
novateur du produit dans 1’étape de la synthése en précisant davantage le sujet

dans le document destiné au panel d’experts (Annexe 1, Synthése de la phase de
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préconception, p. 197). Ainsi, nous avons pu respecter la structure habituelle d’un

mémoire de recherche et aborder cet aspect dans la conclusion.

Au-dela de la forme, des considérations de fond plus particuliéres sont a surveiller
lorsqu’une recherche-développement est conduite. Harvey, (2007) reprend les
caractéristiques de Loiselle, (2001) pour mettre en relief des principes distinctifs
d’une recherche-développement : 1) I’assurance du caractére novateur du produit a
développer; 2) une description détaillée du contexte et du déroulement de
I’expérience de développement, 3) un processus de développement bien
documenté par une collecte de données détaillées; 4) I’établissement de liens entre
le développement du produit et le corpus de connaissances scientifiques; 5)
I’émergence des caractéristiques essentielles du produit; 6) la justification de
toutes les modifications effectuées en cours d’élaboration du produit; 7)
I’ouverture vers des pistes de recherche au-dela de I’expérience de développement
réalisée; 8) la rédaction et la diffusion des résultats de la recherche. Les quatre
premiers principes se retrouvent de manicre implicite et explicite a travers la
premiere phase de I’AVP. Nous poursuivons ce chapitre en y revenant a 1’occasion
ou en prenant en compte les autres principes dans la discussion entourant les

phases Il et 11l de ’AVP.

5.3 Examen de la Phase II Analyse fonctionnelle

L’analyse fonctionnelle est la partie la plus importante de I’AVP. Le choix des
techniques d’analyse témoigne du degré de rigueur de la recherche. Selon Rocque
et al., (1998) quand I’analyse fonctionnelle est réalisée correctement, c’est-a-dire
que la totalité des fonctions devant étre remplies par le produit a été mise a jour, ce
dernier a de fortes chances de répondre a 1’usage souhaité. Toujours selon Rocques
et al., (1998) I’analyse fonctionnelle a pour but d’interpréter les objectifs de
développement généraux selon des fonctions spécifiques, c’est-a-dire celles que le
produit devra remplir. Langevin, (2009) suggére trois techniques qui, lorsqu’elles

sont combinées, assurent une liste exhaustive des fonctions potentielles du produit.
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Nous avons choisi d’effectuer ces trois techniques afin de donner le plus de
rigueur possible a notre recherche. Cependant, chacune de ces techniques a généré
un nombre volumineux de fonctions et, comme nous le verrons au point suivant,

leur mise en relation s’est avérée un exercice fort complexe.

5.3.1 Le processus sous-jacent a 1’analyse intuitive et a I’analyse écosystémique

Les deux premiceres techniques de I’analyse fonctionnelle rejoignent le troisiéme
principe de Harvey, (2007) soit la collecte de données détaillée sur le processus de
développement et l'analyse rigoureuse de ces données. Nous avons jumelé la
technique de 1’analyse intuitive a celle de 1’analyse écosystémique. Le processus
créatif de la premicre, juxtaposé au caractére principalement scientifique de la
deuxiéme, nous apparaissait une démarche plus compléte dans le contexte d’une

de recherche-développement.

Ces deux techniques d’analyse offrent I’avantage de laisser des traces du processus
de construction du produit, de la génération de fonctions potentielles vers les
fonctions retenues servant a définir les critéres de la grille d’analyse. Bien que
rigoureuse, car elle s’appuie sur les données du cadre conceptuel, ’analyse
intuitive n’a pas une procédure formelle. Néanmoins, elle a une place importance
lorsqu’il s’agit d’innovation. Pour arriver a utiliser la technique de 1’analyse
intuitive, nous avons d’abord procédé a I’analyse écosystémique en nous basant
sur les données recueillies pour chacune des composantes de la relation
pédagogique de Legendre, (2005). Pour ce faire, la syntheése finale du cadre
conceptuel a ¢ét¢ d’une grande utilit¢ (Figure 9, Synthése des qualités et
caractéristiques attribuables aux composantes et aux relations de la situation

pédagogique p. 108). Cette syntheése a ¢té possible grace aux autres synthéses

préalablement réalisées au cours du processus d’analyse”. Cependant, en élaborant

% A cet égard, nous avons pu constater que, dans une recherche-développement, de fréquentes
régulations s’imposent en cours de processus afin d’éviter de perdre de vue D’étape de
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cette synthése finale, nous avons constaté que le cadre conceptuel rendait facile
I’identification des caractéristiques des composantes Sujet, Objet et Agent mais
qu’il devenait moins ais¢ d’en faire autant pour relever les caractéristiques des
relations qui les unissent. Nous avons donc tiré du cadre conceptuel les données
pertinentes au regard des relations de qualité entre les différentes composantes
plutot que de tenter de définir les caractéristiques des relations. Ainsi, il devenait
plus cohérent de chercher a dégager des fonctions potentielles a partir des qualités
des relations établies entre les composantes. Les annexes VI a X regroupent

I’ensemble des fonctions potentielles générées grace a ces deux analyses.

5.3.2 L’analyse de produits existants

La troisiéme technique, I’analyse de produits existants, est analogue au premier
principe de Harvey, (2007) c’est-a-dire I’assurance du caractére novateur du
produit a développer. Rappelons que 1’analyse de produits existants a deux
objectifs. D’une part, il s’agit d’un exercice exploratoire visant a repérer
I’existence de produits similaires. D’autre part, s’il s’avére qu’un tel produit existe,
I’analyse doit se concentrer a la fois sur les aspects positifs de ce produit qui
devront étre reproduits, mais également sur ses lacunes, afin d’en tirer des
fonctions novatrices servant au produit en développement. Dans le cas de notre
grille d’analyse, nous n’avons trouvé aucun produit identique. Les trois outils
recensés s’apparentaient a notre produit souhaité. Cependant, bien que nous
n’ayons généré que peu de fonctions potentielles sur la base de leurs qualités et de
leurs défauts, nous avons retenu presque la totalité d’entre elles. Selon Langevin,
(2007) l’analyse des produits existants nous amene parfois vers d’autres pistes
insoupconnées, ce qui est précisément caractéristique de I’AVP. L’annexe 14
(Fonctions potentielles tirées de trois outils d’analyse de SAE, p.254) regroupe

I’ensemble des fonctions potentielles tirées de ce type d’analyse.

I’opérationnalisation du produit. Nous reviendrons plus spécifiquement sur cet aspect a la fin de ce
chapitre.
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5.4 Le Cahier des Charges Fonctionnel

Pour 1’¢laboration du CdCF il fallait d’abord faire le choix des fonctions a retenir
et ensuite prioriser les fonctions restantes. Ce travail que Langevin, (2007) qualifie
de «ménage des fonctions» consiste a sélectionner, a partir des fonctions
potentielles, celles qui deviendront les fonctions retenues pour le CdCF.
L’exercice a exigé un travail colossal. D’abord, il nous fallait choisir la stratégie la
plus appropriée, pour assurer autant de rigueur au choix des fonctions a conserver
que celle mise en ceuvre dans le processus de génération des fonctions potentielles.
Puisque cette étape repose sur les décisions du chercheur et que les écrits consultés
ne proposaient pas de moyens concrets pour guider ces choix, des retours
fréquents au cadre conceptuel ont été nécessaires afin d’éviter de s’égarer. La mise
a contribution des experts dés le début de cette étape aurait peut-étre rendu la tache

plus facile.

Afin de mieux guider le choix des fonctions parmi les fonctions potentielles, nous
avons, dans une premiere étape, déterminé trois critéres de sélection. Les fonctions

devaient répondre a I’un ou ’autre de ces critéres que nous rappelons ici :

1- les fonctions reposent sur des savoirs théoriques et contextuels du cadre
conceptuel;

2- les fonctions sont récurrentes, c’est-a-dire qu’elles reviennent plus d’une
fois a travers les diverses techniques d’analyse utilisées;

3- les fonctions favorisent une économie de colits pour 1’utilisateur.

Le premier critére devait faire référence aux savoirs théoriques et contextuels du
cadre conceptuel comme stipulé dans le quatriéme principe de Harvey, (2007) qui
réfere a I’établissement de liens entre le développement du produit et le corpus de
connaissances scientifiques. Le deuxiéme critere a ¢été déterminé suivant le
principe qu’une fonction répétée dans plusieurs contextes d’analyse lui confére un

caractére prioritaire puisque cela témoigne d’une réponse nécessaire a plusieurs
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besoins. Nous avons d’abord utilisé une technique d’occurrence des fonctions. Il
s’agissait de recouper les fonctions pour faire émerger celles qui étaient
récurrentes c’est-a-dire se retrouvant dans plusieurs tableaux. Pour faire cet
exercice, nous avons envisagé I’exploitation d’un logiciel de traitement de données
par exemple QDA Miner. Cependant a cause des nuances sémantiques que suggere

chacune des fonctions, nous avons préféré les traiter une a une.

Un premier CdACF est issu de ce traitement. Nous avons priorisé les fonctions selon
deux catégories : les fonctions principales et les fonctions secondaires. Nous avons
donné, a chaque fonction ou a chaque regroupement de fonctions, des solutions en
vue de la construction du prototype. Ce CdCF n’était cependant pas assez précis
pour déterminer avec efficacité les indicateurs de notre grille. Nous avons constaté
cette lacune lorsque les experts nous ont retourné leurs premiers commentaires
aprés que la version initiale incompléte du prototype, réalisé a partir de ce premier
CdCF, leur avait été soumise'”. Le type de questions soulevées par les
commentaires, particuliérement ceux des experts 3 et 4 sous la rubrique critéres du
tableau XI Commentaires des panélistes concernant le contenu de la version 1.0 de
GASAEL (p. 166), référait a des concepts pourtant bien étayés dans le cadre
conceptuel. Ceci nous a amenée a nous interroger sur la rigueur de conception du
CdCF puisqu’il ne semblait pas traduire une synthése efficace du cadre conceptuel.

Nous avons revu toutes les fonctions au regard des concepts définis dans le cadre.

Nous avons procédé a un réaménagement des fonctions. Celles qui traduisaient le
mieux D’intention visée ont été conservées puis nous avons ¢liminé les autres
(Tableau IX, Fonctions retirées a cause de leur similitude a une autre fonction, p.
150). Parfois, il nous a fallu revoir le libellé des fonctions lorsqu’il s’agissait de
regrouper deux d’entre elles. Ceci a donné un deuxieme CdCF beaucoup plus

précis (Annexe 16, Cahier des Charges fonctionnel (CdCF) version 2.0, p. 261).

190 1 es experts devaient aussi proposer des solutions a deux problémes de conception du produit.
Cet aspect sera traité a la section suivante.
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5.6 Création du prototype initial

Cette ¢étape de la méthodologie amorce la phase de I’opérationnalisation du produit
en développement qui selon le modele de recherche-développement de Harvey &
Loiselle, (2009) assure l’articulation «... entre la conception de I’objet, la
réalisation, les différentes mises a 1’essai et la validation du produity (p. 112).
C’est a cette étape que nous avons introduit la méthode Delphi qui a été¢ un apport

important a I’AVP.

L’apport de la méthode Delphi

L’ajout de Delphi a I’AVP a favorisé la collaboration de I’équipe d’experts tout en
limitant les déplacements. Le processus de cueillette des commentaires a pu étre
accéléré puisque nous avons utilité 1’Internet plutét que le courrier postal pour
joindre les participants. Delphi a donné 1’opportunité a chacun de disposer de son
horaire pour répondre a la demande, évitant ainsi la difficulté de trouver un temps
commun pour tous a un moment précis. Cette méthode s’est avérée intéressante
parce qu’elle offre aussi la particularité d’obtenir les commentaires des panélistes

sans qu’ils aient pu subir I’influence des autres lors d’échanges sur le sujet.

L’apport du comité d’experts

Il est important de rappeler que nous avons choisi d’introduire les experts a 1’étape
de la création du prototype, bien que la méthodologie de I’AVP suggere
I’implication de 1’équipe de conception au tout début du processus, a la phase de
préconception. Selon Rocque, Langevin et Riopel (1998) il appartient au
chercheur-développeur de décider du type de contribution de 1’équipe de
conception. Nous avons limité la collaboration des experts a partir de I’étape de
création du prototype initial jusqu’a celle de la validation, parce que nous
souhaitions que les personnes consultées se prononcent davantage sur le caractere

pragmatique de 1’outil en plus de valider la perception des critéres énoncés. Le
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premier questionnaire servant a recueillir leurs commentaires contenait deux
sections. La premicre visait a recueillir les représentations des individus par
rapport au contenu de la grille. Cette section sollicitait aussi I’expertise de chacun
dans le but de collaborer a la conception du prototype selon deux aspects. La
section traitant de la pertinence ciblait précisément la recherche de solution au

regard des problémes de conception suivants :

1- la pertinence de présenter deux types de grille (globale et analytique);

2- la pertinence des portraits permettant d’évaluer le profil potentiel de la
qualité de la SAE;

3- la pertinence de I’outil gradateur de la qualité¢ des SAE;

4- la pertinence de fusionner les rubriques du gradateur (faible, acceptable et

bonne) pour chaque qualité en illustrant de facon plus globale le continuum.

Bien que les commentaires recueillis au sujet de ces questions aient pu nous
éclairer, nous aurions souhaité davantage de propositions pour nous permettre de
mieux guider nos choix. Nous attribuons les commentaires mitigés au manque de
précisions au regard de nos attentes. Cette section du questionnaire aurait gagné a
étre traitée comme un ¢lément a part, accompagné de prescriptions claires sur
I’objet de consultation, en ajoutant par exemple des espaces prévus pour recueillir
des propositions concretes. Il en a été de la sorte pour ce qui est de la section
portant sur les fonctions d’estime ou il était demandé aux experts de se prononcer
sur le nombre de pages, en indiquant celles qui seraient souhaitables de retirer de
la grille dans le cas ou ils considéraient que le nombre était trop grand. Seul
I’expert numéro 2 a donné une réponse précise sur le retrait d’un nombre de pages
en précisant lesquelles devaient étre soustraites. Encore une fois, cette question

aurait pu faire I’objet d’une demande plus explicite.
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L’apport du cadre conceptuel

C’est par le biais des relations unissant les composantes de la situation
pédagogique de Legendre, (2005) que nous sommes parvenue a mettre a jour les
critéres et les indicateurs favorisant I’articulation des composantes Sujet, Objet et
Agent. Ces relations sont : la relation d’apprentissage, la relation d’enseignement

et la relation didactique.

- La relation d’apprentissage

Rappelons d’entrée de jeu que nous avons choisi de traiter la relation
d’apprentissage en mettant en relation le lecteur (Sujet) et les processus impliqués
en lecture qui sont la base de la compréhension. Ce faisant, nous anticipions
pouvoir transposer les éléments issus de cette relation en critéres ou en indicateurs
permettant de déterminer une SAE (Objet) de qualité en lecture. Selon le point de
vue cognitiviste adopté, nous avons pu dégager certains aspects permettant
d'augmenter I’efficacit¢ des SAE en lecture comme des pistes
d’autoquestionnement, des exercices de reconnaissance instantanée de mots pour
améliorer la fluidité en lecture, des taches faisant appel aux habiletés d’inférence
du lecteur suscitant ses réactions affectives ou son jugement. Nous avons
¢galement déterminé que la relation d’apprentissage serait favorisée dans certains
cas en intégrant dans la SAE des taches sollicitant des stimuli différents, ou
référant a I’expertise, a la qualité ou a ’'univers des connaissances de I’¢leve tout

en lui offrant la possibilité de s’exercer souvent afin d’acquérir de I’expérience.

Puisque la relation d’apprentissage unit le Sujet a I’Objet, nous avons associé les
caractéristiques émergentes de la relation d’apprentissage favorisant la SAE
(Objet) a celles du Sujet en vue de la recherche de fonctions potentielles du produit
(Annexe 6, Fonctions potentielles tirées de 1’analyse de la composante Sujet et de
la relation d’apprentissage (p. 234). Le résultat de cet exercice a été déterminant

pour la suite de la construction du prototype, car les fonctions potentielles
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générées, a partir de I’analyse de la composante Sujet et de la relation
d’apprentissage combinées, ont presque toutes ¢été réinvesties dans la grille
d’analyse. Ce qui nous est apparu particulierement intéressant est le constat auquel
nous sommes arrivée au sujet de la relation d’apprentissage. Celle-ci a produit des
indicateurs qui s’averent étre des pistes concrétes permettant d’analyser la qualité

d’une SAE, ce qui confére un caracteére pragmatique a la grille d’analyse.

- La relation d’enseignement et l’intervention en lecture aupres des éleves plus

dages

La relation d’enseignement doit relier les caractéristiques du Sujet a I’intervention.
Comme point de départ du procédé d’analyse de I’association suivante: relation
d’enseignement/intervention en lecture, nous avons cherché a déterminer la
manicre dont une SAE de qualité devrait intervenir sur les difficultés en lecture
chez les ¢leéves du PFAE. Nous avons généré des fonctions potentielles en lien
avec les domaines d’intervention associés aux ¢léves plus agés présentant des
difficultés en lecture (Annexe 10, p. 240). Ces fonctions se sont révélées tres
pertinentes et ont, pour la plupart, été réinvesties en indicateurs dans la grille
d’analyse, tout comme celles produites par I’analyse de la relation d’apprentissage.
Ce travail réalisé vient étayer une fois de plus le caractére pragmatique de notre
grille d’analyse et confirme la justesse de la synthese de la relation d’enseignement
formulé dans le cadre conceptuel : « La qualité¢ de la relation d’enseignement
repose, selon I’angle des choix pédagogiques en lecture, sur I’intervention ciblée
par I’enseignant pour répondre aux besoins d’apprentissage du lecteur en
difficulté plus agé » p. 108. Nous avons fait I’exercice de préciser les besoins
d’apprentissage de la clientele du PFAE pour ensuite proposer un éventail des
choix pédagogiques en lecture pouvant répondre a ces besoins. Les indicateurs
révélés par cette adéquation deviennent ces choix pédagogiques dont 1’enseignant

peut disposer.
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- Larelation didactique a travers la motivation de [’enseignant a piloter la SAE

Puisque la relation didactique unit de maniére biunivoque 1’Objet (la SAE) a
I’Agent (I’enseignant), nous avons convenu d’associer les caractéristiques des
principaux utilisateurs aux besoins didactiques en matiere de SAE afin d’en tirer
des fonctions potentielles (Annexe 8, Génération de fonctions potentielles a partir
des indicateurs liés aux principaux utilisateurs). Contrairement a 1’agencement de
la composante Sujet/relation d’apprentissage, cette combinaison n’a généré que
peu de fonctions potentielles utiles a la grille d’analyse. Cependant, plusieurs
d’entre elles peuvent étre profitables a un éventuel guide d’utilisation de la grille
d’analyse. Les fonctions potentielles dégagées regroupaient des besoins
didactiques soulevés dans le cadre conceptuel. Ces besoins concernaient
notamment la mise a jour des connaissances des caractéristiques des éléves en
difficulté, des interventions ou stratégies d’enseignement efficaces relatives a
I’apprentissage, et des taches complexes. Ces lacunes révélées nous ont amenée a
nous interroger sur I'intérét de I’enseignant a piloter les SAE si, a la base, les
préalables nécessaires étaient absents. Toujours dans 1’esprit d’unir de manicre
biunivoque 1’Objet a 1’Agent, nous avons alors orienté la relation didactique vers
I’angle de la motivation de I’enseignant a piloter la SAE. Cette décision s’est
appuy¢e d’une part sur les besoins didactiques révélés et sur la base des données
du cadre conceptuel et du sondage exploratoire, démontrant que les enseignants en
adaptation scolaire étaient peu enclins a utiliser les SAE. D’autre part, nous avons
pris en compte le point de vue de Langevin, (2007) qui souligne le role des
fonctions d’estime a considérer dans la construction d’un produit pédagogique sur
la motivation de 1’utilisateur a le consommer. Partant de ’angle de la motivation,
nous avons dégagé les indicateurs de la dynamique motivationnelle de Viau,
(2004) c’est-a-dire les perceptions de la valeur de la tache, le sentiment de
compétence a 1’accomplir et enfin la perception de controlabilité, car nous
souhaitions mettre en évidence les conditions propices a 1’utilisation éventuelle de

notre grille d’analyse puisque celle-ci est directement liée a la SAE.
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Ce travail a révélé que la relation didactique unissant la SAE et I’enseignant devait
reposer sur I’état des connaissances de ce dernier, mais également sur sa
motivation a piloter la SAE, découlant de sa croyance en la valeur de I’outil, de sa
perception dans la pertinence de 'utiliser et de son sentiment de compétence a la
piloter. De plus, le contexte de sa réalisation est un facteur déterminant ou seul
I’enseignant est le maitre d’ceuvre. Ces aspects motivationnels et contextuels ont

permis de générer les critéres et indicateurs associés aux facilitateurs d’utilisation

de la SAE.
5.7 Evaluation et modifications du prototype

Nous avons analysé au chapitre précédent les commentaires des panélistes
sollicités pour valider le prototype initial. Nous avons également décrit comment
ces commentaires ont été¢ mis a profit pour améliorer le produit en développement.
Nous soulignons simplement ici la richesse de la contribution du groupe d’experts
a cette recherche. La diversité¢ des expertises des panélistes a ¢été d’un apport
précieux. D’un c6té, nous avons bénéfici¢ de 1’analyse rigoureuse de certains
concernant la validation des concepts, alors que de ’autre, nous avons eu la
chance de confronter notre prototype a 1’expertise des enseignants en exercice.
Cela mettait a 1’épreuve [’aspect pragmatique de I’instrumentation, aspect
recherché depuis le début du projet, que nous associons a une fonction d’estime.
En effet, si la grille passait la rampe du caractere concret, pratique et réaliste pour
les enseignants, cela pouvait favoriser une utilisation plus large du produit
(Langevin, 2007). Il semble que, tels les commentaires rapportés par les

enseignants consultés, le coté pragmatique de la grille d’analyse ait été concluant.

Les données recueillies par les commentaires portant sur les critéres de la
version 1.0 de la grille d’analyse n’ont cependant pas toutes fourni le méme degré
d’accord. Ce qui ressort plus précisément concerne |’appréciation de Ia
compréhension univoque du critére relatif a la complexité. Malgré nos efforts pour

améliorer cet aspect par des précisions additionnelles sous forme d’explications ou
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d’exemples, ou encore par 1’ajout d’un guide d’accompagnement de la grille, il
serait difficile d’arriver a une compréhension univoque de la complexité. D une
part, parce que la complexité demeure, tel que le souligne Morin (2002) un
concept complexe et d’autre part, ainsi que nous le décrivons au chapitre
précédent, parce que les écrits du MELS présentent des inégalités dans la fagon

d’aborder ce concept.

5.8 Syntheése de la discussion

Le choix de I’AVP

Le modéle méthodologique de I’AVP s’est avéré un choix judicieux compte tenu
de D’objectif de développement visé, notamment en raison de la variante
collaborative qu’il place a ’avant-plan. Bien que I’analyse des besoins de la
clientele ait pu étre plus simple a réaliser en utilisant comme outil d’investigation
le modéle des quatre étapes du développement de I’objet de Van der Maren,
(2004) I’AVP offrait des types d’analyse qui semblaient plus propices a

circonscrire de maniére rigoureuse les besoins des utilisateurs.

Les principales contraintes

Les principales contraintes rencontrées au cours de la démarche méthodologique
peuvent se résumer par les propos de Harvey & Loiselle, (2009) a I’effet qu’il est
difficile pour le chercheur-développeur de dégager, de maniere claire et
pragmatique, I’ensemble des opérations a réaliser pour mener a terme une
recherche-développement. Cela s’explique notamment par la complexité de
I’arrimage entre les étapes de I’AVP et la structure d’un mémoire de recherche,
plus précisément au début de la démarche, lors de la premiére phase, ou plusieurs

ajustements ont été nécessaires.
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La sélection de fonctions a retenir en vue de 1’¢laboration du CdCF s’est ajoutée
aux contraintes. L'exercice de sélectionner les fonctions repose sur la position
interprétative du chercheur. Il aurait été plus facile de procéder aux choix des
fonctions a I’aide de moyens déja validés. A défaut de ces moyens, une solution de
rechange pourrait permettre de mieux assurer le choix des fonctions, soit celle de
faire intervenir le panel d’experts plus tot dans le processus, au début de la
rédaction du CdCF. La premiere version du CdCF aurait gagné a étre rédigée de
manicére a solliciter davantage le panel d’experts et y inclure un descriptif
permettant de clarifier la demande. L ajout d’outils de collecte de données afin de
recueillir leurs commentaires, notamment sur le choix des fonctions a retenir aurait
pu amélioré le processus a la phase II. Enfin, la clarification du questionnaire de
cueillette des commentaires aupres des experts aurait probablement contribué a
générer des solutions plus concrétes au regard des problémes de conception,
notamment au sujet de la pertinence de certaines sections du prototype initial et du

retrait des parties inutiles.

Les principaux aspects positifs

L’apport méthodologique de I’AVP constitue le temps fort de cette recherche.
L’¢laboration des fonctions potentielles, basée sur des techniques d’analyse
combinées, a contribué a la richesse de la méthodologie. Les fonctions issues des
différentes relations entre les composantes de la situation pédagogique de
Legendre, (2005) ont pour la plupart été transposées en indicateurs, ce qui favorise
I’aspect pragmatique recherché dans la construction de ['outil. Malgré les
contraintes rencontrées, la rigueur du procédé a favorisé le développement d’un
produit qui semble prét a remplir ses fonctions. Le gradateur de qualité, dont nous
avons expliqué la démarche de construction au chapitre précédent, représente
¢galement un aspect positif en raison de son caractére novateur que les experts ont

apprécié.
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La perspective apportée par la discussion relative aux étapes de la méthodologie de
I’AVP nous mene vers la conclusion de ce mémoire ou nous ferons une breve
rétrospective du processus d’¢laboration de la recherche, suivie de ses retombées,

de ses limites et des perspectives de développement envisagées.



CONCLUSION

Le processus d’élaboration de la recherche

Cette démarche de recherche était motivée a 1’origine par la question suivante :
quelles sont les caractéristiques de la SAE de qualité? A la suite de la réalisation
du cadre conceptuel, nous avons reconsidéré ce questionnement puisque des
constats semblaient plus appropriés au contexte de notre recherche-
développement. Cela nous a été utile pour guider notre travail méthodologique
orienté¢ vers la construction d’un produit visant une résolution fonctionnelle au
probléme d’opérationnalisation des programmes d’études ¢laborés par

compétences au Québec.

Nous avons déterminé la situation d’apprentissage et d’évaluation comme étant
une instrumentation utile et pertinente au développement de compétences. Celle-ci
pouvait répondre aux besoins particuliers de I’enseignant, a savoir rendre concréte
la transformation didactique des programmes d’études en contexte de classe et
témoigner de 1’évaluation du résultat obtenu chez les éléves. La problématique a
révélé que la situation d’apprentissage et d’évaluation semble sous-utilisée par les
enseignants travaillant auprés de cette clientéle. Nous avons donc cherché a
développer une instrumentation permettant I’analyse de la qualit¢ des SAE, en
offrant des références pour favoriser une meilleure compréhension de ses
mécanismes. Le sondage exploratoire réalisé auprés d’un groupe restreint

d’utilisateurs potentiels d’un tel outil a été un indice de 1’utilité de sa création.

La décision de baser 1’¢laboration du cadre conceptuel sur 1’analyse du modéle de
la situation pédagogique de Legendre, (2005) s’est avérée un choix judicieux.
L’approche écosystémique qu’il sous-tend nous assurait de regrouper les besoins
des utilisateurs secondaires pour qui la SAE est destinée (Sujet), ceux des

utilisateurs premiers soient les enseignants (Agent) et les caractéristiques de la
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SAE (Objet). Cela a conduit a déterminer les qualités de la SAE et a cibler celles
étant plus particuliéres aux conditions favorables a 1’apprentissage de la lecture,

chez les éleves plus agés éprouvant des difficultés a lire.

Dans son ensemble, le cadre conceptuel a démontré son utilité¢ a la réalisation du
produit; I’analyse de la relation pédagogique étant complémentaire avec la
méthodologie de I’Analyse de la Valeur Pédagogique qui soutient la recherche de
développement d’objet, précisément par ’analyse des besoins. L’AVP a, de son
coté, contribué a faire évoluer le prototype vers une version qui, ayant été évalucée
par un panel d’experts, a obtenu un résultat concluant au sujet de la fonction
principale pour laquelle il a été construit, c’est-a-dire 1’analyse de la qualité de la

SAE en lecture destinée aux éléves du PFAE.

Les contributions de la recherche

Le fait que GASAEL a été entériné par le processus de validation d’experts nous
permet de prétendre que ce produit est bien constitué. De plus, les enseignants
faisant partie des panélistes ont manifesté beaucoup d’enthousiasme par rapport au
produit final et ont exprimé leur entiére satisfaction pour la plupart des items de la
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grille d’appréciation''. Cela laisse présager qu’il pourrait étre regu comme un outil

utile et pratique par la communauté des enseignants pour qui il a été congu.

L’organisation des deux volets de GASAEL, I’analyse de la qualité de SAE et les
pistes d’ajustement pour améliorer cette qualité, peut apporter une contribution
substantielle aux pratiques pédagogiques des enseignants du PFAE. Dans la
section de ’analyse des qualités, les exemples donnés pour chacun des indicateurs

de la grille sont issus de nombreuses recherches ou articles scientifiques. La

%1 Certains commentaires des enseignantes tels : «Exactement ce qu’on souhaitait!!!y Vraiment
pertinent!!! Merci pour les exemples de stratégies (p.10) super pertinent!!!», est un indice de
I’atteinte du caractére pragmatique de 1’outil, souhaité au départ.
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synthése réalisée a partir de ces écrits propose un volet éducatif qui peut contribuer
a enrichir les connaissances des enseignants. La partie qui concerne le «gradateur
de qualit¢ de SAE» offre un caractére novateur mais surtout pragmatique. Le
PFAE étant relativement récent, les enseignants sont peu outillés pour assurer la
transposition didactique des nouveaux programmes, et rien ne leur assure que les
SAE qu’ils emploient correspondent aux besoins d’apprentissage de leurs éleves.
Le «gradateur de qualit¢é de SAE» pourrait étre utilisé précisément pour adapter
toute SAE que ’enseignant juge pertinente, de manicre a ce qu’elle réponde aux

besoins de la clientéle ciblée.

GASAEL est un outil pouvant étre exploité de manic¢re autonome, bien qu’il
gagnerait a étre associé¢ a un guide d’utilisation. Nous abordons cet aspect plus
loin, sous le théme des perspectives de développement, aprés avoir traité des

limites de la recherche.

Les limites de la recherche

Deux limites se dessinent au terme de cette recherche : 'une concerne la cueillette
de données alors que 1’autre réfere a la validation du produit sur le terrain. Au sujet
de la cueillette de données, il aurait été avantageux de pouvoir disposer d’un
questionnaire ayant fait I’objet d’une validation, afin de sonder les enseignants
concernés de manicre plus précise sur leurs besoins. Le sondage exploratoire a
révélé des informations trés pertinentes mais limitées, d’une part, par le nombre
restreint de personnes et, d’autre part, par les questions qui auraient pu étre
dirigées davantage vers les pratiques pédagogiques actuelles des enseignants du
PFAE. L’analyse de ces pratiques, en relation avec celles souhaitées dans un
contexte de développement de compétences, aurait sans doute pu contribuer a

préciser certains besoins ou en déterminer d’autres.

L’étape de la validation du produit n’ayant pas été réalisée auprés d’une plus

grande échelle d’utilisateurs représente une autre limite a cette recherche. Comme
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le temps disponible a la recherche ne nous a pas permis de déployer entiérement le
modele initial de Roque, Langevin & Riopel, (1998) et de réaliser la derniére
phase de la validation du prototype final, il serait intéressant de poursuivre, dans
une recherche ultérieure, cette phase de validation. Cela pourrait conduire vers une

nouvelle problématisation de la recherche.

Les perspectives de développement

La SAE de qualité était au coeur de notre recherche, mais la préoccupation de
construire une grille d’analyse qui soit de qualité et qui réponde aux besoins des
utilisateurs 1’était tout autant. La méthodologie que nous avons utilisée rejoignait
ce concept de qualit¢ d’un produit en développement mais, pour paraphraser
Petitdemange, (cit¢ dans Langevin, 2007), c’est I'utilisateur du produit qui définit
la qualité. C’est donc I’expérience concrete de 1’emploi du produit qui en

détermine les caractéristiques de qualité.

Puisque c’est a I’épreuve du terrain que nous pouvons vérifier si la grille d’analyse
est satisfaisante, quelles seraient les conditions nous permettant de réaliser cette
validation? Sans doute pourrait-on envisager des indicateurs permettant: de
circonscrire davantage 1’intérét des enseignants a utiliser la grille d’analyse; de
préciser leur degré de compréhension de 1’outil; de s’assurer de leur niveau de
compréhension des critéres. Peut-&tre serait-il pertinent de sonder préalablement
les enseignants sur leurs pratiques pédagogiques, sur la valeur qu’ils accordent a
I’'usage de SAE, et sur leur sentiment de compétence a les 1’utiliser? Il serait
certainement trés pertinent d’évaluer I’efficacité de I’outil sur les utilisateurs
secondaires, en déterminant le niveau d’apprentissage des ¢éléves en lecture avant

et apres 1’utilisation de SAE, sélectionnées a partir des indicateurs de la grille.

En plus de valider la version actuelle du produit pédagogique sur une plus grande
¢chelle aupres des enseignants, il pourrait étre intéressant d’évaluer le potentiel de

la grille aupres d’autres disciplines ou d’autres clienteles en modifiant des qualités
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ou en en ajoutant de nouvelles, propres aux différents contextes ou aux éleéves

concerneés.

Une autre perspective de développement, complémentaire a 1’outil actuel, pourrait
étre 1’¢laboration d’un second produit pédagogique, soit le guide d’utilisation de
GASAEL. Ce dernier contribuerait a assurer un volet de formation plus complet

que les exemples produits dans la grille d’analyse.

Enfin, il serait éventuellement possible de transformer le format papier de
GASAEL en version web, pour une plus grande accessibilité. Le site Internet du
récit en adaptation scolaire'” pourrait étre une plateforme potentielle pour ce type

de diffusion.

192 «Le RECIT est un réseau de personnes-ressources dans les commissions scolaires dédi¢ au

développement des compétences par I’intégration des technologies en conformité avec le
Programme de formation de 1’école québécoise. Le Service national du RECIT en adaptation
scolaire  est hébergé a la  Commission scolaire de  Montréaly, tiré de
http://www.recitadaptscol.qc.ca/
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Annexe 1 SYNTHESE DE LA PHASE DE PRECONCEPTION

Cette synthése fournit les principaux éléments permettant de comprendre le
contexte de la présente recherche. On y retrouve : 1) le résumé de la problématique
de recherche, 2) la description des utilisateurs de la grille d’analyse, 3) leurs
besoins auxquels on souhaite trouver une réponse, 4) le degré d’innovation visé
par la création du produit pédagogique (grille d’analyse) 5) les objectifs de
développement du produit a court, moyen et long termes.

La problématique motivant le type de recherche

Le probléeme

La situation d’apprentissage et d’évaluation (SAE) est 1’outil privilégi¢ par le
Ministére de 1’Education, du Loisir et du Sport (MELS) pour contribuer au
développement des compétences, mais elle demeure sous-utilisée. La recherche
d’une solution fonctionnelle au probléme d’opérationnalisation des programmes
par compétences est impérative pour répondre aux besoins des enseignants qui ont
I’obligation de mettre en ceuvre ces programmes.

La production d’une grille d’analyse de la qualit¢é de SAE pourrait apporter une
réponse a ces besoins et aider les enseignants a utiliser plus judicieusement une
instrumentation qui soutient la mise en ceuvre les programmes ¢élaborés par
compétences, tout en contribuant a améliorer leur pratique professionnelle.

Les données

Nous avons recensé plusieurs données déterminant des conditions essentielles au
développement de compétences, notamment celle en lecture chez les éleves plus
agés présentant des difficultés d’apprentissage. Ces données fournissent des
indications claires pour un enseignement de qualité en lecture ainsi que pour la
construction de SAE complexes et authentiques. Nous croyons que cela peut
contribuer a répondre aux besoins des enseignants, a la recherche de moyens pour
utiliser plus efficacement les programmes prescrits.
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— Composante Objet

Le cadre conceptuel fournit les données, tirées de la recension des écrits,
concernant la définition de la situation d’apprentissage et d’évaluation (Objet) et
de ses caractéristiques que nous avons convenu d’appeler qualités. La SAE est une
situation complexe et authentique'®, initié par une problématique.

Nous avons également répertorié des informations concernant les enseignants
visés par cette recherche afin d’établir une adéquation entre leurs besoins précis
concernant 1’utilisation de SAE et notre produit pédagogique.

Les utilisateurs de la grille d’analyse

Les premiers utilisateurs visés par la grille d’analyse sont les enseignants du
PFAE, plus particuliecrement ceux de la formation préparatoire au travail qui
recoivent des ¢€léves, 4gés de quinze ans et plus, présentant des difficultés graves
d’apprentissage. Ils ont une expertise limitée concernant 1’utilisation de SAE et des
concepts associés.

Le degré d’innovation vise la conception d’un outil pragmatique qui servirait a la
fois d’outil d’analyse de SAE et d’outil de formation pour les utilisateurs ciblés.
Le degré d’innovation gravite précisément dans cette caractéristique
d’autoformation, qui offrirait, en plus d’un outil d’analyse, la possibilit¢ d’une
mise a jour simple concernant I'utilisation de SAE.

Nous avons envisagé a court terme, la présentation du produit sous deux formes :
I’une en version papier avec annexes et 1’autre en version électronique avec
hyperliens menant aux annexes. A moyen terme, la version électronique du produit
pourrait &tre mise en ligne par I’intermédiaire du réseau du Récit en adaptation
scolaire, géré par une des commissions scolaires du Québec et ouvert au grand
public (http://www.recitadaptscol.qc.ca/).

3 . , , . . N .
19 Nous avons intégré la signifiance dans le caractére authentique.
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Annexe 2 QUESTIONNAIRE A L’INTENTION DU PERSONNEL
ENSEIGNANT DU PFAE

QUESTIONNAIRE A L'INTENTION DU PERSONNEL ENSEIGNANT
DUPARCOURS DE FORMATION AXEE SUR L'EMFPLOL (FFAE)

(ne nen mscrire ici)

Cochez la case correspondant an nombre de vos années d’expérience en enseignement.

a) moins d um an
b)de 145 ans
c)de 6a 10 ans
d)de 11 & 15 ams
e)de 16 4 20 ans
f) plus de 20 ans

Cochez la ou le cases corvespondant an(x) programme(s) que vous enseignez actuellement dans le
cadre du FFAE.

a) Francais, langue d’enseignement (FPT on FMS)
b) English as a Second Language (FPT ou FMS)
) Mathématique (FFT ou EMS)
E d) Expérimentations techmologiqmes et scientifiques
¢) Géographie, histoire et éducation i ka citoyenneté
Eﬂ:E.dmaﬁnnl:h}'siqneet&lamé
g) Aufonomie ef participation sociale
h) Préparation am marché du travail (FFT ou FMS)
1} Sensibilization au monde du travail
j) Insertion professionnelle
] &) Préparation & I'exercice d*un métier semi-spécializé

Axant de compléter ce questionnaire vous dever avoir ln le docoment 4’ information s participants ainsi gue le
fornmlsite de consentement qui 1" accompapne. 1

R s =
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1- Cochez Ia case corvespondant le phus & votre réalité professionnelle

1.1 Avez-vous déja requ de 'information ou de la formation concemant le concept de situation
d’apprentissage et 4’ évaluation (SAE)?

H 3) Om
b) Mon
1.2 Avez-vous utilisé an moins une SAEaupIés de vos éléves?
H a) O
b) Moo
(51 vous avez coché non passez 4 Ia question 2).
1.3 Au cours des huit demiers mois, avez-vous utilisé trois SAE ou plus auprés de vos éléves?

H an

1.4 Ces SAF étaient-elles lides au développement d'an moins une compétence ciblée d'un
programme du PFAE? (p. ex : trois SAE hées an développement de la compétence Lire sf apprécier
des fextes varies)

B a) Owu
b) Non
(51 vous avez coché non passez i la question 1.6)

1.5 Avez-vous observé une progression chez vos éléves par rapport aux apprentissages visés par les
SAE?

0 a0uw
[ b)yNoo

1.6 La oules SAE expénmentée{s) a-t-elle (ont-elles) perms la cueillette d'nformations différentes
afin d"évaluer vos éléves?

B 3) Om
b) Non
(51 vous avez coché non passez 4 la question 2).
1.7 Avez-vous trouvé facile I'utilisation des outils d’évaluation proposés par la ou les SAE?
H a) Om
b) Non

Avant de compléter ce questionnaite, vous devez svoir ku e document d'informstion sux participants a.tnsizqmle
fornmilsire de consentement qui I"accomparne.

Avant de compléter ce questionnaire, vous devez avoir lu le document
d’information aux participants ainsi que le formulaire de consentement qui
I’accompagne.
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1- Cochez Ia case correspondant & voire degré d’aisance avec le conterm de chacun des énoncés
suivants.
1) indigue que vous n'étes pas du i I'aise et 5 que vous étes parfaitement 4 Iaise.

2.1 L’evaluation des apprentissages dans le contexte du PEAE
Ll

[l [l [ [ Ll

1] 1 2 3 4 3

2.2 La compréhension du concept de situation d’apprentissage et d’évaluation {SLA_E:I
B3 5 35—

2.3 Les principales caractéistiques d'une SAE (authentique, complexe, signifiante)
B [ = D S = i

1 7] k] 4 b ]
2 4 L utilisation de SAE auprés des éléves
Ll L] L] Ll
1] 1 2 3 4 5
2.5 La conception de SAE
[ 1 [l M [ L1
0 1 2 3 4 5
2.6 Les fagons de différencier les apprentissages pour répondre aux besoins de tous vos éléves
S A -
2.7 Les causes possibles des difficultés d’apprentissage
[ 1 [l L1 [ [l
1] 1 P 3 4 5
2.8 I 'enseignement de siratégies cognifives d’apprentissage (p. ex : prendre des notes, répéter a voix
Me,mmmmfﬁj:e%mblmmschémﬁ.? Z e
C 1 | M| ] 1
1] 1 2 3 4 5
291a 1 des stratémes d apprentissage copnitives et métacopnitives déplovées en lecture
T L T o S
1] 1 2 E] 4 3
2.10 Les causes possibles des difficultés d"apprentissage en lecture
[ [l Ll L] [ Ll
1] 1 2 E] 4 b]
2.11 Les cibles d'intervention, reconnues pertinentes par 1a recherche. soutenit le dével oppement
&Iacnﬁt&n&éh&chezle&&hmplusigésqmqﬂrm‘aﬂds 1 55 en Jechure (analyse des
maots, fludité, vocabulaire, compréhension. motivation a lire)
[ Ll Ll L] L Ll
1] 1 2 3 4 3

2.12 L'utihsation des Technologes de I Information et de la Conmmmication (TIC) (wtilisation de
logiciels, navigation sur I.!J,t.!:rrle%m}g

Avant de compléter ce questionnaire, vous deves avodr hn le dooument d'information sux participants ainsi que le formmlaire
die consentement qui 1" accompagme. 3

Avant de compléter ce questionnaire, vous devez avoir lu le document
d’information aux participants ainsi que le formulaire de consentement qui
I’accompagne.
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1. Powr chaque guestion, cochez La case qui corvespond le plus i voire réalité

3.1 Combien de temps étes-vous disposé(e) 4 consacrer, de maniére autonome, 4 | apprentissage
d'm nouvel cutl] pédagogique qui vous serait utile dans votre pratique?

H a) Moins d'ume heure
b) Enfre une heure ef dewx heures
[l <) Enire denx heures et frois heures
H d) Enire trois heures et 5 hewres
€]} Phz de cing heures

32 Selon vous, combien de pages devrait idéalement contenir un guide servant 3 expliquer le mode
d'ufilisation d"um nouvel ouhl pédagogique?

(1 a) Moins d'une page

B b)) Entre une et trois pages
) Entre trois et six pages

H d) Entre six et neuf pages
€) Plus de neuf pages

33 Vous avez a vous appropriet le contenm d'un document. Cruel est le moyen que vous préférez?

B a) Un format papies
b) Une version électronique (ex : document PDF, PowerPoint)

3.4 Quelle modalité vous comviendrait le mmeux pour apprendre 4 utiliser un nowvel outil
pédagogique de fagon antonome?

1 &) Lecture d'im document en format papier

O w Lecture d"un document en format papier accompagné de questions pour valider votre
d) Document électronique accompagné d"une modélisation (ex : vidéo)
€) Auire, précisez -

3.5 Ressentez-vous le besoin d'étre davantage outillé(e) afin de choasir plus efficacement les
sifuations d’apprentissage et d’évaluation appropnées a vos éléves?

ﬁ ) Document commenté en version électronique (ex : PowerPoint)

O] a) O beaucoup

H b) Moyemmement
c) Pen

0 d)Non aucunement

3.6 Ressentez-vous le bescin d'étre davantage outillé(e) afin de cheisir plus efficacement les
situations d’apprentissage et d’évaluation eq lecture, appropriées a vos éléves?

B a) Oul beaucoup
b) Moyemmement
c) Pen
d) Non ancunement
AﬁW&mﬁEmmﬁﬁmﬂrﬁm&mmﬁhhmwhﬁnﬂﬁmmpﬂ@mth
formmilsite de consenterment qui 1" accompagme.



Annexe 3 Grille d’appréciation du produit pédagogique

GASAEL Grille d’analyse de
situations d’apprentissage de d’évaluation en lecture

COMMENTAIRES ou SUGGESTIONS

P RN T DR TP S P S - P
I I

A
CCNENE O apprecigtion =

Les critéres font I'objet d'une
compréhension univoque.

Les critéres ! ciblent les caractéristiques

v
E essentielles d'une SAE.
=
5 Les critéres sont distincts les uns des autres.
Les critéres sont exhaustifs .
La formulation des rubriques fait I'objet
& | d'une compréhension univoque.
2
~ H'drhalle dac rithricnoc sct aradudo da
O | Uéchelle des rubrigues est gradude de
= " o
& | maniére précise
o | Les rubrigues sont distinctes les unes des
autres.
il est pertinent de présenter deux types de
grille (globale et analytique)
Les portraits permettant d’évaluer le profil
6 potentiel de la qualité de la SAE sont
Z | pertinents.
S F
E Le gradateur de la qualité des SAE est un
e | outil pertinent.
w
o

Serait-il plus pertinent de fusionner les
rubriques du gradateur {faibie, acceptabie
et bonne) pour chague qualité, en illustrant
de facon plus globale le continuum.?

! Les criteres réferent aux qualités de la SAE
2 -
lls sont complets et en nombre suffisant.
* La page 17 du document GASAEL présente un exemple de cette fusion de rubriques.




FONCTION D’ESTIME

Une fonclion d’eslime souligne le role qu’elle doil jouer sur la molivalion de I'ulilisaleur a consommeer le produil. Elle esl impor lanle a considerer
puisque nous scuhaitons que le produit soit utilisé le plus largement possible. La grille est présentement dans une version provisoire. Elle sera
offerte cn version électronique, avec des hyperlicns menant a des informations supplémentaircs ct a certaines cxplications de concepts plus
complexes. Nous vous demandons de vous prononcer sur |a version actuelle de GASAEL et d"apporter vas commentaires ou vos suggestions.

Selon vous, les items suivants incitent-ils le personnel enseignant a utiliser GASAEL?

COMMENTAIRES OU SUGESTIONS

Echelle d’appréciation = oui |+ou-| non
Le nom de la grille « GASAEL» est un acronyme
accrocheur

L"aspect genéral de I'outil est convivial et
invite l'ufilisateur a s’en servir.

- aspect visuel (police de caractére,
disposition, couleurs, etc.)
*

nombre de pages

- consignes (clarté, précision, exhaustivité)

- Type de Papier

suppart Version électronique (2 venir)

Autres commentaires ou suggestions

.
Indiquer les pages que vous souhaiteriez retirer de la grille sitelle est le ces.
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Annexe 4 GASAEL version 1.0

Grille d’analyse de la situation d'apprentissage et d'évaluation en lecture

Pour une utilisation optimale des situations d'apprentissage et d'évaluation en lecture
proposées aux lecteurs en difficulté au secondaire.
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(Grille d"analyse de la situation d'apprentissage et d'évaluation en lecture)

GASAEL est un outil pédagogique destiné au personnel enseignant, plus particuligrement celui du parcours de formation axée sur Femploi
(PFAE), dont I3 dientéle éprouve des difficultés d’apprentissage. GASAEL met a leur disposition un ensemble d’outils visant I'analyse des
SAE et au besoin, I'ajustement nécessaire en vue d'optimiser leur utilisation et leur efficadité auprés de la dientéle.

GASAEL comprend :

une grille d'analyse globale de Ia qualité de la SAE, accompagnée de son outil de consignation;

une grille d'analyse de la qualité de la SAE en lecture pour le lecteur en difficulté, accompagnée de son outil de consignation;
des portraits permettant d'évaluer le profil potentiel de la gualité de la SAE;

un gradateur de la qualité de la SAE, suggeérant des pistes d'ajustement pour ameliorer la qualité.

Ll

GASAEL offre deux facons d'analyser la SAE :

A. la premiére propose une évaluation globale 3 I'aide de rubrigues (portraits) descriptives déorivant les qualités principales que
deyrait avoir une SAE;
B. la deuxiéme permet une évaluation plus détaillée (grille analytigue) des indicateurs assodés a chague qualité.

L"évaluation de la qualité de la SAE se fait & I'aide de couleurs qui déterminent le degré de qualité. Le - indigue une faible gualité,
graduée de médiocre a minimale, le jaune une qualité moyenne et Ie- une bonne gqualité vers une qualité optimale.

Lorsque le profil de qualité est déterming, le agradateur de la qualitée permet, au besoin, de procéder aux ajustements NéCessaires pour
assurer une meilleure qualité a la SAE.
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Facilité
d’utilisation

PORTRAIT DESCRIPTIF GLOBAL DES QUALITES DE LA SAE

Les éléments facilitant I'ufilisation de la SAE sont
insuffisants pour son utilisation : fitre, durée et 4ge
des éléves, consignes, matériel, représentations
visuelles, etc.

QUALITE ACCEPTABLE

BONNE QUALITE

Quelques éléments facilitant I'utilisation de la SAE
sont présents - titre, durée et 4ge des éléves,
consignes, matériel, représentations visuelles, etc.
La SAE gagnerait a avoir plus d'information pour une
meilleure utilisation.

L’ensemble des elements facilitant ['utilisation de la SAE
est présent : titre, durée et 4ge des éléves, consignes,
matériel, représentations visuelles, etc. La SAE posséde
toutes les informations nécessaires a une utilisation
optimale.

Complexité

La problematique ou le but a atteindre est absent du
contexte de la SAE. Les obstacles ou étapes a
franchir amenent difficilement I'éléve a mobiliser des
ressources, soit parce que la démarche a suivre est
indiquée a I'éléve ou parce que l'agencement des
ressources entraine un faible codt cognitif (ex.
acquisition de connaissances - comparer, nommer,
classer, etc ).

Le contexte est caractérisé par une problématique ou
un but & atteindre qui pose un défi a 'éléve mais la
demarche est induite ou I'agencement des
ressources entraine un codt cognitif d'intensité
moyenne (ex. - application de connaissances comme
donner des exemples).

Le contexte est caracterisé par une problématique ou un
but & atteindre qui pose un défi a I'éléve. Les obstacles
ou les étapes a franchir 'aménent & mobiliser des
ressources dont l'agencement entraine un codt cognitif
élevé (ex. : agir en utilisant les savoirs comme faire un
résumer, synthétiser, évaluer, etc.).

Authenticité

La SAE est peu centrée sur la compréhension._ Il y a
absence de liens entre les nouvelles informations et
les connaissances antérieures. Les taches sont trés
peu signifiantes et loin de la réalité de l'éléve. Les
defis soumis a 'éléve le preparent peu a affronter
des problémes de tous les jours. Les questions
essentielles ou de concepts clés sont effleurés,
limitant la réflexion.

La SAE tend vers la comprehension. Les nouvelles
informations sont parfois reliées aux connaissances
antérieures, ce qui contribue a la construction de
sens. Les taches manquent quelquefois de
signifiance ou sont plus ou moins prés de la realité
de I'éléve. La SAE soumet des défis ou des roles a
Jjouer pouvant preparer I'éléve a affronter des
problémes de tous les jours. Des questions
essentielles ou des concepts clés sont abordés, ce
qui peut donner lieu a la réflexion.

La SAE est centrée sur la compréhension. La construction
de sens s’effectue en liant les nouvelles informations aux
connaissances antérieures. Les taches sont signifiantes et
prache de la réalité de I'éléve. L’éléve est soumis a des
defis ou & des réles a jouer le préparant a affronter des
problémes de tous les jours. Des questions essentielles et
des concepts clés sont exploités, donnant lieu a la
réflexion.

TOTAL

I

3
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Titre de la SAE

Source

Date de l'analyss

Qualite

Facilits
d'utilisation

FAIBLE QUALITE

QUALITE ACCEPTABLE

BONNE QUALITE

Motes, commentaires ou ajustements

Notes, commentaires ou ajustements

Complexité

Authenticite
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Motivation a lire

PORTRAIT DESCRIPTIF GLOBAL DES QUALITES DE LA SAE EN LECTURE

Le contexte fait abstraction d'un incitatif orientant
'éléve 4 se fixer un but de lecture. Les objectifs de
compréhension en lecture sont traités dans des textes
sans lien avec les besoins et les intéréis de ['eéléve. Un
seul support de lecture est offert et tous les éléves
doivent l'utiliser. Les contextes d'apprentissage
collaboratifs sont inexistants ce qui empéche les
interactions sociales autour des textes.

QUALITE ACCEPTABLE

BONNE QUALITE

Le contexte incite peu I'éléve a se fixer un but de
lecture. Les objectifs de compréhension en lecture
sont traités dans des textes qui s'apparentent aux
besoins et intéréts de I'éléve. Les supports de lecture
offrent quelques variétés que les éléves peuvent
choisir. Les contextes d'apprentissage collaboratifs
sont présents mais peu fréquents ce qui limite les
interactions sociales autour des textes.

Le contexte incite 'éléve a se fixer un but de lecture.
Les objectifs de compréhension en lecture sont traités
dans des textes contextualisés aux besoins et intéréts
de I'éléve. Les supports de lecture sont vanés et
offerts, au choix, a 'éléve. Les contextes
d'apprentissage collaboratifs sont privilégiés pour
stimuler les interactions sociales autour des texies.

Adaptation aux lecteurs en difficulté

L'intention d'apprentissage de lecture porte a confusion
ou est incohérente avec les activités proposées.

Le dé&fi est éloigné de la capacité cognitive de ['éléve &
le réaliser. Les pistes de différenciation pédagogigue

liées a la lecture sont absentes et rien n'est prévu pour
soutenir 'éleve ayant un déficit de I'attention (sélective
ou partagée) ou un deficit de la mémoire immediate. et

Peu d'indications peuvent aider I'éléve a découvrir,
s'approprier ef ufiliser les connaissances sur la langue
ou sur les textes.

Les taches se prétent difficilement a ['utilisation de
strategies de lecture. Peu de moyens sont proposés a
I'éléve pour réguler ses apprentissages (grille
d'autoévaluation, interactions avec les pairs, etc).

L'intention d’apprentissage de lecture contient
certains elements qui portent a confusion. Elle
manque parfois de cohérence avec les activités a
réaliser.

Le défi est proche de la capacité de I'éléve ale
realiser. Certaines pistes de différenciation
pedagogique liées a la lecture sont proposées sans
pour autant cibler le soutien a I'éléve ayant un déficit
de I'attention (sélective ou partagée) ou un déficit de
la mémoire immédiate et de travail.

Quelques indications aident I'éléve a découvrir, a
s'approprier ou a utiliser les connaissances sur la
langue ou sur les textes.

Les taches sont propices a l'utilisation de stratégies
de lecture sous réserve de certains ajustements.
Quelques moyens sont proposés & I'éléve pour
reguler ses apprentissages (grille d'autoévaluation,
interactions avec les pairs, efc.).

Lintention d'apprentissage de lecture est claire et
cohérente avec les activites a realiser.

Le défi d'apprentissage est ajusté a la capacité de
I'éléve. Le cas échéant, des pistes de différenciation
pédagogique liées 4 la lecture sont proposées
particulierement pour soutenir 'éléve ayant un déficit
de l'attention (sélective ou partagée) ou un déficit de
la mémoire immédiate et de travail.

Plusieurs indications aident I'éléve a découvrir,
s'approprier et ufiliser les connaissances sur la langue
ou sur les textes.

Les tAches sont propices a l'utilisation de stratégies de
lecture. Plusieurs moyens sont proposés a l'éléve
pour réguler ses apprentissages (grille
d’autoévaluation, interactions avec les pairs, efc ).

Les contenus d'apprentissage sont peu conformes aux

Les contenus d'apprentissage sont en partie

Les contenus d'apprentissage sont conformes aux

(]
w $ow
T‘:g @=L | gléments des programmes de frangais, langue conformes aux éléments des programmes de eléments des programmes de frangais, langue
22 E% d'enseignement, prescrits au PFAE. Les repéres francais, langue d'enseignement, prescrits au PFAE. | d'enseignement, prescrits au PFAE. Les repéres
£5 8% culturels sont inexistants ou insuffisants. Les repéres culturels sont présents mais en faible culturels sont nombreux.
S.oorl
3% gﬁ nombre.
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Titre de la SAE

Source

Date de I'analyse

Qualita

Facilite
d'utilisation

FAIBLE QUALITE

QUALITE ACCEPTABLE

BONNE QUALITE

MNotes, commentaires ou ajustements

Complexité

Authenticite

TOTAL

/3
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Motivation a lire

PORTRAIT DESCRIPTIF GLOBAL DES QUALITES DE LA SAE EN LECTURE

Le contexte fait abstraction d’'un incitatif orientant
I'éléve a se fixer un but de lecture. Les objectifs de
compréhension en lecture sont traités dans des textes
sans lien avec les besoins et les intéréts de I'éléve. Un
seul support de lecture est offert et tous les éléves
doivent I'utiliser. Les contextes d'apprentissage
collaboratifs sont inexistants ce qui empéche les
interactions sociales autour des fextes.

QUALITE ACCEPTABLE

BONNE QUALITE

Le contexte incite peu I'éléve a se fixer un but de
lecture. Les objectifs de compréhension en lecture
sont traités dans des textes qui s'apparentent aux
besoins et intéréts de I'éléve. Les supports de lecture
offrent quelques variétés que les éléves peuvent
choisir. Les contextes d'apprentissage collaboratifs
sont présents mais peu fréquents ce qui limite les
interactions sociales autour des textes.

Le contexte incite ['éléve a se fixer un but de lecture.
Les objectifs de compréhension en lecture sont traités
dans des textes contextualisés aux besoins et intéréts
de I'éléve. Les supports de lecture sont variés et
offerts, au choix, a I'éléve. Les contextes
d'apprentissage collaboratifs sont privilégiés pour
stimuler les interactions sociales autour des textes.

Adaptation aux lecteurs en difficulté

L'intention d'apprentissage de lecture porte 4 confusion
ou est incohérente avec les activités proposées.

Le défi est éloigné de la capacité cognitive de l'éléve &
le réaliser. Les pistes de différenciation pédagogique

liées a la lecture sont absentes et rien n'est prévu pour
soutenir 'éléve ayant un déficit de I"attention (sélective
ou partagée) ou un déficit de la mémoire immeédiate. et

Peu d'indications peuvent aider I'éléve a découvrir,
s'approprier et utiliser les connaissances sur la langue
ou sur les textes.

Les taches se prétent difficilement a |'utilisation de
stratégies de lecture. Peu de moyens sont proposés a
I'éléve pour réguler ses apprentissages (grille
d'autoévaluation, interactions avec les pairs, efc.).

L'intention d’apprentissage de lecture contient
certains éléments qui portent a confusion. Elle
manque parfois de cohérence avec les aclivités a
realiser.

Le défi est proche de la capacité de I'éléve ale
réaliser. Certaines pistes de différenciation
pedagogique liées a la lecture sont proposées sans
pour autant cibler le soutien a I'éléve ayant un déficit
de I'attention (sélective ou partagée) ou un déficit de
la mémoire immediate et de travail.

Quelques indications aident I'éléve a découvrir, a
s'approprier ou a utiliser les connaissances surla
langue ou sur les textes.

Les taches sont propices a l'utilisation de stratégies
de lecture sous réserve de certains ajustements.
Quelques moyens sont proposés a ['éléve pour
réguler ses apprentissages (grille d'autoévaluation,
interactions avec les pairs, etc.).

L'intention d’apprentissage de lecture est claire et
cohérente avec les activités a réaliser.

Le défi d'apprentissage est ajusté a la capacité de
I'éléve. Le cas échéant, des pistes de différenciation
pédagogique liées a la lecture sont proposées
particuliérement pour soutenir I'éléve ayant un déficit
de l'attention (sélective ou partagée) ou un déficit de
la mémoire immeédiate et de travail.

Plusieurs indications aident I'éléve a découvrir,
s‘approprier et utiliser les connaissances sur la langue
ou sur les textes.

Les taches sont propices a l'utilisation de stratégies de
lecture. Plusieurs moyens sont proposés a |'éléve
pour réguler ses apprentissages (grille
d'autoévaluation, interactions avec les pairs, efc.).

Lien avec les
exig

ences des

ammes de

au PFAE

PRA

Les contenus d'apprentissage sont peu conformes aux
éléments des programmes de francais, langue
d'enseignement, prescrits au PFAE. Les repéres
culturels sont inexistants ou insuffisants.

Les contenus d’apprentissage sont en partie
conformes aux éléments des programmes de
frangais, langue d'enseignement, prescrits au PFAE.
Les repéres culturels sont présents mais en faible
nombre.

Les contenus d'apprentissage sont conformes aux
eléments des programmes de francais, langue
d'enseignement, prescrits au PFAE. Les repéres
culturels sont nombreux.
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Titre de la SAE
Qualite

Motivation a
lire

FAIBLE QUALITE

Source

QUALITE ACCEPTABLE

Date de I'analyse

BONME QUALITE

Notes, commentaires ou ajustements

Adaptation
aux lecteurs
en difficulta

Lien avec les exigences des

programmes de frangais,
langue d'enseignement au
PFAE

TOTAL
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ANALYSE DETAILLEE DES QUALITES; DE LA SAE EN LECTURE au PFAE

FAIBLE QUALITE - QUALITE ACCEPTABLE | J | BONNE QUALITE -
TQUALITES ['INDICATEURS WV EXEMPLES
| Le titre est accrocheur | I
| La pénode de réalisation est mentionnée CIEICT
[ La durée est précisée Il
qualite des | L'age des &léves est indiqué UICIC
facilités
Sutilisation de Ja | L€ vocabulaire est adapié aux éléves concemés HEA
SAE | Les consignes sont clarres et concises I_|_|_ |
| La liste du maténel nécessaire est présente l_ [_ r_]
Les représentations visuelles nécessaires 4 la compréhension sont I_ ’_ ’_ ‘
présentes (schéma, fableaux, graphiques_ cartes, etc )
[ToTAL B FICICTl
| COULEUR DOMINANTE LICIEN
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FAIBLE QUALITE BBl QUALITE ACCEPTABLE

[ /] BONNE QUALITE

IQUALITE | INDICATEURS

La COMPLEXITE

Le contexte

Le codt cognitif

e

EXPLICITATIONS OU EXEMPLES

- Le contexte est caractérisé par une problématique ou un but
a atteindre :

o Il fournitun défi al'éléve;

Le défi est calculé en mettant en relafion le coiit cogniti’ de la tache (niveau de
complexite) el la capacite cognitive de I'eléve & la realiser.

Pour gu'un texte exerce sa tonction d'apprentissage et que le def soit raisonnable, il
doit contenir de 90 a 94 % de mots connus. Un texte pouvant étre |u de fagon
indépendante (ex. : texte donné en devair) doit contenir de 95 a 100 % de mots
connus. Un texte contenant mons de 90 % de mots connus est considéré comme
frustrant et ne devrait pas étre utilisé.

e des confraintes
(Le guide indigue clairement les contraintes cu les étapes a
franchir)

| es contraintes sont des obstacles ou des étapes 4 franchir, planifiés pour amener
I'&léve a mobiliser des ressources. Ex. : L'éléve doif mettre en réseau plusieurs
textes pour porter un jugement.

o des indications aident I éléve a découvrir les resscurces
nécessaires;

irige 'apprenant vers l'action;

Le contexte fournit des indications pour que I'éleve s'aoproprie les ressources et
décide consciemment de les utiliser. Cependant, les indications ne doivent pas
induire la démarche.

o la 3SAE a un colt cognifif éleve (haut niveau)

| TOTAL /6

| COULEUR DOMINANTE

L’agencement des ressources enfraine un colt cognitif, plus ou moins ¢levé sclon
les exigences de la tache. Mus la situaton est complexe, plus le codt cognitif sera
élevé. On dira alors qu'elle est de haut niveau car elle fait appel & des opérations
mentales telles : I'analyse, I'evaluation, la synthese, ete. Ex. : Mettre en réseau
cing textes (nombre dz ressources) courts, composes de phrases simples dont le
vocabulaire est entierement connu (nature des ressources) peut élre moins
exigeant que le réseautage de deux textes plus compliqués.

Le quide d'accompagnement de la SAE devrait indiquer le nombre de ressources
amobiliser et la nature de ces ressources.

L

[T
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 QUALITES DE LA SAE EN|LECTURE

FAIBLE QUALITE - QUALITE ACCEPTABLE | J | BONNE QUALITE _
lQUALITE | INDICATEURS |’ V| EXEMPLES
" La SAE est AUTHENTIQUE quand elle. . [T
| - est centrée sur la compréhension; rrr|
g - assure la construction de sens en liant les nouvelles informations aux rr
o connaissances anlérieures,
E | - offre des thches signifiantes et réalistes; rrr|
E - soumet al'éleve des défis ou des réles a jouer qui le préparent a affronter des rr
<< problémes de tous les jours;
| - exploite des questions essentielles et des concepts clés; rrr|
| - propose des activités qui donnent lieu a la réflexion; rrr|
I | TOTAL T
[ | COULEUR DOMINANTE T
IQUALITE | INDICATEURS B J V| EXEMPLES |
I le contexte incite I'éléve a se fixer un but de lecture; |_|_|_| |
w | - le contexte intégre des objectifs de compréhension dz lecture dans des textes |_|_|_|
3 contextualisés aux besoins et intéréts de ['éléve;
g | - offre un choix varié de supports de lecture: |_|_|_| Livre électronique, site Internet, revue, journal, dépliant... |
E | - permet al'éléve de choisir parmi ce matériel varié; |_|_|_| |
'g | - offre al'éléve un contexte d'apprentissage collaborafif; rrr| EriiLtf;(;hce;n?r?'loepi;ar‘tgxisn’?;;]hg?;a&i?u?: igospoéurzgg_upes sont
| - ce contexte stimule les interactions sociales autour des textes: |_|_|_| Cercle de lecture. |
I | TOTAL /6 O |
| | COULEUR DOMINANTE T |
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ANALYSE DETAILLEE DES QUALITES DE LA SAE EN/LECTURE au, PFAE
| FAIBLE QUALITE BB QUALITEACCEPTABLE | J | BONNE QUALITE [V

QUALITE | INDICATEURS B V| EXEMPLES

- [lintention d"apprentissage de lecture est claire et cohérente
avec les activités a réaliser;

| - le défi d'apprentissage est ajusté a la capacite de 'éleve; |_|_ I_l

. - des pistes de différenciation pédagogique liées a la lecture [
' sont proposées pour soutenir 'éléve ayant

Les indices de lisibilité sont précisés (indication des mots plus difficiles, utilisation
o un déficit de I'attention sélective (traiter un seul de police de caractére simple et espacée, efc)

stimulus 4 la fois) Les représentations visuelles sont organisées (ex. il n'y a pas de surcharge ou de
superposition inutile).

o un déficit de I'attention partagée (raiter plusieurs Le nombre de taches a traiter simultanément.est identifie.

taches a la fois);

o un déficit de la mémoire immédiate et de travail
(difficulté a traiter et a stocker une information);

- Desindications aident ['éléve a découvrir, s'approprier et
i utiliser les connaissances sur la langue ou sur les textes.

Exemples de stratégies de compréhension : faire des prédictions; annoter le texte
Les taches sont propices a l'utilisation de stratégies de en présence de mots confus ou de concepts difficiles, créer des images mentales,
lecture; résumer, paraphraser, reformuler, utiliser le contexte combiné au décodage pour
identifier les mots inconnus, utiliser les organisateurs graphiques, etc.

- des moyens sont proposés a I'éléve pour réguler ses
i apprentissages (grille d'autoévaluation, interactions avec les
pairs, etc.).

QUALITE D’ADAPTATION DE LA SAE AUX LECTEURS EN DIFFICULTE

| ~ TOTAL /9 [T T

| | COULEUR DOMINANTE I—I_I_l

| QUALITES | INDICATEURS W) V| EXEMPLES
Lien avec LES - Les contenus d’apprentissage sont conformes aux éléments des r| | |
exigences des ; apant :
programmes de programmes de francais, langue d’enseignement, prescrits au PFAE
FLA au PFAE | - la SAE propose des reperes culturels; |_|_|_|

| [ TOTAL 12 T

| | COULEUR DOMINANTE T
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EVALUATION DE LA QUALITE DE LA SAE

Il s’agit maintenant de transcrire le total des qualités attribuées a la SAE. Bien que chacune des qualités n’ait pas la méme valeur, il est
possible 4 cette étape de situer la qualité globale de la SAE sur le curscur plus bas.

| TOTAL DES FAIBLES QUALITES I TOTAL DES QUALITES ACCEPTABLES || TOTAL DES BONNES QUALITES [

s e

FAIBLE QUALITE | QUALITE ACCEPTABLE | BONNE QUALITE

A la lumiére des résultats on peut identifier le type d’ajustement & apporter a la SAE pour la rendre optimale.
Les différents profils détaillés dans la prochaine section servent a guider I'enseignante ou I'enseignant a faire les choix appropriés.
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Les qualités de la SAE n’ont pas toutes la méme importance. La complexité et "authenticité sont deux qualités prioritaires. A défaut d’étre

présentes, la SAE n’a pas sa raison d’étre.

9)

Toutes les qualités sont dans la zone rouge. L'ajustement de la SAE
est trop important. Il s’agit du profil le plus défavorable de Ia SAE. Il
est préférable de ne pas l'utiliser auprés des éléves ciblés.

Les 2/3 des qualités sont dans la zone rouge. L'ajustement de la SAE
est trés important. Il faut tenir compte de la zone du troisieme tiers
(jaune ou verte) et envisager les ajustements nécessaires pour y
remédier. Il est peut-étre préférable de ne pas utiliser cette
situation d’apprentissage et d'évaluation auprés des éléves ciblés.

Le 1/3 des qualités est dans la zone rouge. L'ajustement peut étre
important ou non selon la nature des autres qualités et leur zone
(ex. : complexité et adaptation dans la zone jaune). Par contre, si la
SAE est de bonne qualité en ce qui concerne la complexité et
I'authenticité, I'ajustement sera beaucoup plus facile.

PROFIL 9
Facilité

Complexité
Authenticité
Motivation & lire
Adaptation

Lien FLA et PFAE

PROFIL 8

EXEMPLES

Facilité

Complexité

Authenticité

Motivation a lire

Adaptation

Lien FLA et PFAE

PROFIL 7

EXEMPLES

Facilité

Complexité

Authenticité

Motivation a lire

Adaptation

Lien FLA et PFAE
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4)

loutes les qualités sont dans la zone jaune. Il s’agit d’'une SAE acceptable. Pour
rendre cette SAE plus optimale il suffit d"ajuster une ou les qualités en prenant
appui sur les pistes suggérées dans la colonne verte du gradateur de qualités.
(Ex. il peut suffire d"ajouter des ressources pour augmenter la complexité tout
en gardant le fil conducteur).

Les 2/3 des qualités sont dans la zone jaune. l'ajustement peut é&tre important si
le troisieme tiers se situe dans la zone rouge. Il faut tenir compte de la nature
des qualités du troisieme tiers et de leur zone de couleur pour choisir on non
d’utiliser la SAE aupreés des éléves concernés. (Ex. dans certains cas il sera plus
difficile de donner a une SAE une qualité plus authentique sans modifier les
paramétres de complexité).

Le 1/3 des qualités est dans la zone jaune. L'ajustement de la SAE pourrait étre
important ou non selon la nature des autres qualités et leur zone de couleur. Si
les deux autres tiers se trouvent dans la zone rouge, il s'agit d'un profil 8. 1l est
alors préférable de ne pas utiliser cette situation d’apprentissage et d’évaluation
aupres des éleves ciblés. En contrepartie, si les deux autres tiers sont dans la
zone verte, il s'agit d'un profil 2 de trés bonne qualité.

PROFIL 6

Facilité

Complexité

Authenticité

Motivation a lire

Adaptation

Lien FLA et PFAE

PROFIL 5

EXEMPLES

Facilité

Complexité

Authenticité

Motivation a lire

Adaptation

Lien FLA et PFAE

PROFIL 4

EXEMPLES

Facilité

Complexité

Authenticité

Motivation a lire

Adaptation

Lien FLA et PFAE
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3)

2)

1)

Le 1/3 des qualités est dans la zone verte. L'ajustement de la SAE pourrait étre
facile ou non selon la nature des autres qualités et leur zone de couleur. Siles
deux autres tiers se trouvent dans la zone rouge, il s"agit d'un profil 8. Il est peut-
étre préférable de ne pas utiliser cette situation d’apprentissage et d’évaluation
aupreés des éléves ciblés. En contrepartie, si les deux autres tiers sont dans la
zone jaune, il s"agit d’un profil 4 de bonne qualité.

Les 2/3 des qualités sont dans la zone verte. L'ajustement peut &tre minimal si le
troisiéme tiers se situe dans la zone jaune. Il faut néanmoins tenir compte de la
nature des autres qualités et de leur zone de couleur.

Toutes les qualités sont dans la zone verte. |l s"agit du profil le plus favorable de
la SAE. L'ajustement peut étre inutile, 3 moins de vouloir la rendre plus
optimale. On peut alors envisager les pistes suggérées sous la colonne Gradateur
de la bonne qualité.

PROFIL 7 EXEMPLES

Facilité

Complexité

Authenticité

Motivation a lire

Adaptation

Lien FLA et PFAE

PROFIL 2 EXEMPLES

Facilité

Complexité

Authenticité

Motivation a lire

Adaptation

Lien FLA et PFAE
PROFIL 1
Facilité
Complexité
Authenticité
Motivation & lire
Adaptation
Lien FLA et PFAE
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ORADATEUR DE QUALITE DE 8AE
ENTS DE LA SITUATION DXAPPRENTISSAGE ET

r
i Gradateur de I ; Gradateur de 1

QUALITE ACCAPTABLE
En tenant compte du contexte, ajouter lee
eléments absents ou en ajouter pour une Congerver les
uiiésation opemale (par exemple des faciitateurs

causent probleme (par exemple danfier les Fapprentiszage
consignes ou adapter ke vocabulaire aux Eléves apprentissages
CONCEMES)

Au besoin, précizer |a problématique ou le but 3
alteindre. || suffit parfois d'ajouter «.__ dang le but
de._»

Evaluer I coiit cognitif de la situafion en tenant
compte du nombre de ressources & mobiliser et
des aclons a metire en place pour y aver ex
i leg informations pertinentes demande de

Ajouter des ressources 3 mobilizer pour
augmenter lintensits du codit cognitif ef obtenir
une situation plus complexe.
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Authenticite

Motivation a lire

Gradateur de la_
FAIBLE QUALITE

4 Gradateur de Ia_
BOMNE QUALITE

Z Gral_:lataur dela
QUALITE ACCAPTAELE

situation. Durant La construction
oy _ o S'assurer que les nouveaux apprentissages ":'F't'“d en liant
- 4y | ciblés soient toujours en lien avec les GO
mesure dl | connaissances antérieures. Fournir a [éléve signifiantes qui ¢
B plusieurs occasions de formuler des hypothéses ﬁ;‘“":}‘ g
i silusii sur le sujet 4 I'étude. Les inciter 4 vénfier leurs e
Biualion par hypothéses ou & comparer leurs connaissances | Tl
avec celles abordées dans |2 sujet 4 Mélude.
Il est possible &
= dles Rendre exphicite les liens entre les tiches et la mmirm
oS pour enfants | oo de [éléve. Ajputer des défis qui - F‘":
e pour préparent réellement |'&léve 4 affronter des pour :
ponservanl | o oblames de tous les jours. Ennichir les taches m“ﬁ' i -
QUESONs QUi | o des questions essentielles ou des concepls | o 00 Lo
s sujels de clés afin de toujours viser la réflexion. e
2 64 10 ans? etapes de la dé
quune seule &tz
fixer un but de Rendre explicite le but de lecture fixé par Bonifier le co
ge (ex_:lire | l'intention d'apprentissage de la SAE En un but de lec
préparation de la tache, inclure une activité insistant sur I'e
les textes pour | d'apprentissage qui illustre Iulilitg de la lecture de lecture (ex
gléves. Mullipher | des textes proposés (des exemples de contextes | s'informer, po
texte firer de (scolaires, soctaux ou de travail o0 ces fextes
apier ol de e peuvent répondre & un besoiny. Multiplier les Bonifier la SAE
& la SAE qui supports de lecture et les vaniétés de fexies. déphiant
es difficullés de | Augmenter les occasions de discuter autour des | message
encourage les | textes. fiche technique
[cercle de mm' '
tableau de sta
affiche, guide
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T s o Ao T e

Ajouter ou clarifier [intention de lecture. Au besoin, modifier les activités pour les rendre cohérentes avec cette intention.

Prendre en compte les caractéristiques des apprenants. Pour palier aux manques de connaissances initiales sur le sujet il est possible d'ajouter des exemples ou des
Les représentations visuelles seront organisées afin quil n'y ait pas de surcharge dinformations ou de superpaosition inutile. Pour d’autres, le nombre de taches a traiter
simultanément sara identifié et pointé afin quiils sachent ca sur quoi porter attention. Dans le cas dun mangue de capacité cognitive suffisante pour teaiter FMinformation,
on s'assurera d'evaluer prealablement les exigences de |a tache afin d'eviter une surcharge cognitive. | est possible d'ajuster les consignes pour les rendre plus claires,
de retirer les données inutiles du contexte, de foumnir une partie de la démarche en vue de la réalisation de la tAche. Plutdt que de couper cerfaines parties de texte pour
en permettre l'acces aux &léves en plus grande difficulté de lecturs, fournic un lexique des mots susceptibles de causer des bris de compréhension. L'action de couper
certaines parties contribue & réduire la compréhansion . L adaptation du texte mest utile qua lorsque I'éiéve doit lire seul.

Ajouter des consignes 4 Ia tAche afin de favoriser ['utilisation de stratégies de lecture (cerner Iinformation importante dans une phrase, identifier ce dont on parle,
identifier les groupes de mels cu les mots-clés porteurs de sens, se demander ce gui ne peut pas étre enleve, tenir comple das signes de ponctuation, dégager le sens
des expressions figées, (ex. - if pleut des clous) et des proverbes (ex. : aprés la pluis, 2 beau temps), noter les mots confus et difficiles, se créer des images mentales,
faire une pause aprés chague paragraphe pour résumer, eic.

Adaptation aux lecteurs en difficulté

Les &léves plus 3gés ont besoin de lire plus de textes explicatifs. Les interventions sur la compréhension peuvent bénéficier aux types de textes a la fiois narratif et
explicatif, La comprehension en leciure peut &tre améliorée par Mutilisation d'organisateurs graphiques et un enseignement portant sur les structures des texies.

Ajuster les contenus d'apprentissage de la SAE afin qu'ils soient conformes aux éléments des programmes de frangais, langue d'enseignement, prescrits au PFAE.
Ajouter des repéres culturels pour rendre |la SAE plus contextualisée aux apprentissages. Pour le programme de |a formation préparatoire au travail, sélectionner les
contenus en privilgiant ce qui repond la misue aux basoins des éléves.

FLA au PFAE

Lien avec les exigences
des programmes de
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Annexe 6 Fonctions potentielles tirées de I’analyse de la composante Sujet et de la

relation d’apprentissage

Permettre a 1’éleve:

Caractéristiques Caractéristiques de la g Fonctions potentielles (le
pouvant étre présentes | relation d’apprentissage %t §§ 0 produit doit...)
chez I’éléve plus agé La SAE devrait... 5ER 4
ayant des difficultés en é ggé
lecture O
Déficit de [Dattention c oy Toars
o . ., |Fournir a 1’éléve un moyen 1 .
sélective  (difficulté a N Fournir a I’enseignant un
. . .|de filtrer les  stimuli - .
traiter un seul stimulus a identique moyen d’identifier dans la
la fois) d Fl |C |GR|SAE ce qui peut soutenir
Fournir a 1’¢léve des taches I’¢leve sur le plan de
faisant appel a des stimuli I’attention  (sélective et
différents (par exemple voir partagée).
et écouter)
Fournir a I’enseignant un
Fournir a 1’éléve des tiches moyen de vérifier si les
s , . |référant a D’expertise, a la taches référent a I’expertise,
Déficit de I’attention iy F2 |C |GR]| . .,
. . . .|quantit¢ et la nature des a la quantité et la nature des
partagée (difficulté a . : . . ) 2ls
. . n . | connaissances qu’il possede. connaissances que [’¢léve
traiter plusieurs taches a \
. possede.
la fois) — :
Fournir a 1’enseignant un
Fournir a 1’éléve des taches moyen d’identifier si les
correspondant a un certain taches visent 1’apprentissage,
niveau de son expérience [F3 [C |GR|Ia consolidation ou
qui renvoie a la pratique et a I’approfondissement de
I’entrainement. connaissances ou
d’expériences.
Fournir a [D’enseignant un
o .. |Fournir a 1’éléve des taches moyen d’identifier dans la
Déficit de la mémoire| . s . .
. i . |ciblant la  sélection de SAE ce qui peut soutenir
immédiate et de travail | . . . ) 41y . .
. . . . | 'information importante [F4 |C |GR|I’éléve qui présente des
(difficulté a traiter et a . . -
. . dans une phrase difficultés de la mémoire
stocker une information) . o . 1 .
(microsélection) immédiate et de travail.
Inciter I’éleve a faire des . .
. , . e . . Fournir a I’enseignant un
Faible répertoire de|inférences a partir des . .
. . . . . . moyen de vérifier si la SAE
connaissances générales |informations du texte mais
i . -, . . assure un rappel des
(difficult¢  liée  aux|aussi sur la base des schémas . .
, . - F5 |C |GR|connaissances antérieures de
représentations qu’il se|personnels du lecteur, de > 1s . .
. . , .. I’¢éléve en lien avec le sujet a
fait du sujet) I’organisation de ses I’étude
connaissances. ’
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- le temps nécessaire pour
traiter consciemment

. ) Fournir a [D’enseignant un
chacune des informations. L .
N moyen de vérifier si la SAE
- un moment d’arrét pour rOPOSE un temps
intérioriser les informations |F6 |C |GR|P , p oy P
L. d’appropriation des
- une période .
, : . connaissances.
d’apprentissage aprés chaque
acquisition d’un  nouvel
apprentissage.
Donner a Péleve Fournir a [D’enseignant un
Faible  répertoire  de|l’opportunité d’utiliser des , onselg
- e moyen de vérifier ce que la
connaissances sur la|marques de  références .
SAE envisage pour
langue (pronom, synonyme, terme F7 |C |GR , .
. g augmenter le répertoire des
(phonologique, générique, marqueurs de . .
. , . : . connaissances de 1’¢léve sur
syntaxique, sémantique) |relation qui assurent la
. la langue.
cohérence du texte...)
Déficit dans la|Fournir a [D’¢éléve des
reconnaissance occasions  d’exercer la
instantanée et| gestion de la compréhension Donner I’enseignant
I’identification des mots|des phrases: exercices de I’inventaire des interventions
écrits reconnaissance instantanée |[F8 (U (GU |a privilégier pour
Lecture laborieuse | des mots, ou de lecture par I’apprentissage de la lecture
(fluidite) groupe de mots; utilisation chez les éléves plus agés.
Faible vocabulaire | des indices syntaxiques et de
lexical la ponctuation.
. . c oy hans . Fournir a I’enseignant un
Méconnaissance ou|Fournir a 1’¢éléve des pistes - .
. o , . moyen  d’identifier  les
mauvaise utilisation des |d’autoquestionnement et des L .\

L - " 5 . F9 |C |GR|stratégies  cognitives et
stratégies (cognitives et|moyens d’activer ses . " .
métacognitives) connaissances antérieures metacognitives proposees par

le contexte de la SAE.

Fournir a 1’¢léve des taches

qui demandent un résumé

(éliminer les informations

secondaires et redondantes

(suppression) et retracer
Déficit de la|l’idée principale Fournir a I’enseignant un
compréhension de lecture | (généralisation. moyen d’identifier  les
(difficulté a comprendre|Adresser a 1’éleve des|F10|C |GR |stratégies de compréhension

ce qu’il lit, entendu selon
la construction de sens)

questions mettant en jeu ses
réactions affectives au texte,
son jugement, et la fagon
dont il intégre les nouvelles
informations du texte a ses
connaissances  antérieures.
(processus d’élaboration)

en lecture proposées par le
contexte de la SAE.
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Annexe 7 Fonctions potentielles liées aux critéres de qualité de la SAE (Objet)

oS 5
S Rl =0 -
g S| 80 . . .
Q‘OEtJIn dicateurs 2| & [3 fFonctions potentielles (La grille
2zv 2 | 8 E Hdanalyse doit...)
o= S| EPJ
i O
S’inscrit dans un processus itératif F11|C |GU Fourmr’ al en.serlgr}ant un moyen de
cerner 1’aspect itératif de la SAE
A . s Expliquer a I’enseignant la complexité
Nai*tig:ut étre résolu par Taddition de ses F12|C |GU |sous l’angle de la combinaison des
P actions proposée par la SAE
. Fournir a [Denseignant un moyen
Impose des contraintes F13|C |GR Sidentifier les défis de la SAE.
F14lU IGR Informer I’enseignant ce qu’est un coit
cognitif.
A un coflit cognitif élevé (haut niveau) . S . ,
Fi15lc IGrR Indiquer & [Denseignant le degré
d'intensité du colit cognitif de la SAE.
. . . Indiquer a [I’enseignant un moyen
Nécessite une organisation de plusieurs , due £ ! et
L F16/C |GR |d’identifier la nature des ressources a
éléments (le type (nature) et le nombre de traiter dans la SAE
ressources a traiter) —
Fournir a [I’enseignant un moyen
Nécessite d’évaluer la demande faite & F17/C |GR |d’identifier le nombre de ressources a
I’¢leve, c’est-a-dire le colt cognitif exigé par ;ralterlpar‘ lal’SAE.. : d
le type d’articulation (la mobilisation) des ournir a -tenseignant un moyen e
. . \ . . F18|C |GR |calculer le coflit cognitif exigé par la
ressources nécessaires a la résolution de la SAE
situation ’
Fournir a I’enseignant un moyen de
est caractérisé par une problématique ou [F19|C [GR cireonscrire la problemathue ou le but
but 4 atteindre: a atteindre dans la mise en contexte de
un but a atteindre; la SAE.
La problématique s’accompagne [F20/C |GR 1;21(111;:11111; ﬁgr 1’1122813%?3; ;:Illﬁsl?;};en
d’indicateurs (éléments observables) qui : — - PP £C.
Fournir a [I’enseignant un moyen
assurent que les éléves mobilisent les d"identifier comment la SAE prévoit
ressources pévues pour répondre A F21|C |GR |assurer la mobilisation les ressources
I’intention d’apprentissage; p ?ur .repondre a Pintention
d’apprentissage.
permettent de vérifier 1’appropriation et lggl(lirm; f a1 enselgfl an; A];m moyen
I’utilisation intentionnelle des acquis ‘aentiier. fc_:e queI, a . t.pr0p Osi
scolaires, des habiletés ou expériences {),Oltl.rl. tyerl er ¢ aE).p roprllla ron de
individuelles et sociales, d’autres [F22|C |GR | Ursation - nfentionnetle — - des
ressources  externes dans le but de ressources nécessaires a la résolution du
résoudre le probléme posé. probléme posé (acquis scolaires,
habiletés ou expériences individuelles
et sociales, autres ressources externes).
dirige  I’apprenant  vers  l’action F?,u mir 4 enserlgnzint un  moyen
(engagement) F23|C |GR |d’évaluer le degré d’engagement de
R 835 1’éléve par rapport a la SAE.
E m Fournir a [I’enseignant un moyen
E § F24|C |GR |d’estimer ce qu’est un défi raisonnable
i E fournit un défi raisonnable que peut présenter la SAE en lecture.
= |z Fournir a DI’enseignant un moyen de
8 8 F25C - GR distinguer le colt cognitif 1ié¢ a la
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situation du cout lié a I’apprentissage.

conduit a des apprentissages nouveaux

Fournir a I’enseignant un moyen de

raisonnable - suscite 1’intérét)

oy F26 GR |déterminer les  apprentissages
ou la consolidation des ressources . .
nouveaux et ceux a consolider.
, . . Indi a I i t “est 1
assure la régulation des apprentissages.  [F27 GU r’1d1qu<?r a Lenseighant ce quest 14
régulation des apprentissages.
Fournir a [D’enseignant un moyen|
Soumet des défis ou des roles a jouer F28 GR (d’identifier si la SAE soumet a I"¢léve
des défis ou des roles a jouer.
Fournir a I’enseignant un moyen|
Prépare les éléves a affronter des F29 GR d’identifier si la SAE prépare 1’¢éléve a
problémes de tous les jours affronter des problemes de tous les
jours.
Fournir a [D’enseignant un moyen|
Assure la construction de sens en liant les d’identifier si la SAE assure la
nouvelles informations aux [F30 GR [construction de sens en liant les
connaissances antérieures nouvelles informations aux|
connaissances antérieures.
) ] ) Fournir a I’enseignant des précisions sur|
Exploite des questions essentielles F31 GU lce qu’est une question essentielle.
Fournir a DI’enseignant un moyen de
IF32 GR |déterminer comment la SAE exploite les
questions essentielles.
Dirige D’application des apprentissages Fournir a4 I'enscignant un moyen
& PP pp 895133 GR |d’identifier les pistes de transfert des
dans de nouveaux contextes .
apprentissages.
Fournir a [I’enseignant un moyen|
Donne lieu a la réflexion F34 GR |d’identifier les pistes de réflexion|
roposées dans la SAE.
Fournir a [D’enseignant un moyen|
Est concentré sur la compréhension F35 GR |d’identifier comment la SAE est centrée]
sur la compréhension.
Fait référence au complexe en reposant |z iy |p Fournir a I"enseignant une définition de
sur des taches de haut niveau ce qu’est une tache de haut niveau.
Fournir a I’enseignant une définition de|
Est signifiante et réaliste F37 GR [ce qu’est une tiche signifiante et
E réaliste.
S . Fournir a [D’enseignant un moyen|
E Concerne des concepts clés F38 GR | identifier les concepts clés de la SAE
= Fournir a [D’enseignant un moyen|
= i i urnit £ oy
= Perme't de rgher’ des faits ou des IF39 GR |d’identifier comment la SAE relie les
o) connaissances isolées . . L
< faits et les connaissances isolées.
Fournir & DI’enseignant un moyen de|
Correspond aux représentations que F40 GR (cemer en quoi la SAE correspond aux
I’éléve se fait du sujet représentations que 1’éléve se fait du|
sujet a 1’étude.
K Fournir & [D’enseignant un moyen|
O Offre des indices entourant le probléme ournir . enseighant. Y
Z e uran P F41 GR |d’identifier les indices qui situent 1’¢léve
< permettant a I’¢léve de se situer;
= dans le contexte.
% Agit sur la motivation (- propose un défi [F42|U |GU [Fournir a I'enseignant les indicateurs de
=
N

la motivation.
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Annexe 8 Génération de fonctions potentielles a partir des indicateurs liés aux

principaux utilisateurs

Caractéristiques des | BESOINS « | B FONCTIONS
principaux utilisateurs DIDACTIQUES g 8 POTENTIELLES (le
£ | 2 |.g |produit doit...)
5 3
=2 o
- peuvent avoir une formation |- mettre a jour leurs Informer [’enseignant des
en adaptation scolaire et |connaissances des caractéristiques de la
. F43| U |GU| .. . L
autres caractéristiques des clientéle visée (Sujet =
¢éléves HDAA ¢léves du PFAE)
- ont des formations inégales |- connaitre les Informer 1’enseignant des
au sujet de la clientéle |interventions relatives a interventions reconnues par
EHDAA I’apprentissage, a la recherche qui sont a
privilégier aupres des|F44| U |GU|privilégier = auprés  des
¢éléves HDAA adolescents présentant des
difficultés importantes en
lecture.
-utilisent peu ou pas de |-connaitre les stratégies
stratégies d’enseignement d’enseignement, Fournir a I’enseignant un
notamment celles G |moyen de cibler les
. . [F45| C C . \
relatives a U |stratégies d’enseignement a
I’apprentissage de la utiliser selon la SAE.
lecture
-utilisent principalement des Fournir a I’enseignant la
exercices d’apprlication peu Fa6l U IGU définition de tache
favorable au développement complexe.
de compétences .
Py p —- connaitre les — ;
- utilisent une pédagogie caractéristiques  d’une Fournir a I’enseignant les
conventionnelle . d F47| U |GR| qualités d’une tache
tache complexe
complexe.
Fournir a D’enseignant des
F48| U |GR| moyens pour augmenter les
qualités de la SAE.
- ne sont pas enclin a suivre |- &tre sensibilis¢é aux Etre offert a 1’enseignant
des formations sur les TIC |avantages d’utiliser les sous formes de supports
(méme chez les enseignants | TIC F49| E |GR| variés.
qui ont terminé leur formation
il y a cinqg ans)
- ne sont pas enclin a |-é&tre accompagné Guider  I’enseignant  a
réinvestir la formation Fsol U lGU utiliser la grille.
(lorsque regue) sur les TIC
aupres de leurs éleves
- priorisent I’échange |- échanger sur leurs Proposer a I’enseignant un
d’information et de matériel |pratiques, moyens, moyen  d’échanger  sur
pédagogique comme ordre |trucs, outils I’utilisation de la grille.
- . e , . F51| E |GU
d’importance de [I’utilisation |pédagogiques
de mesure de soutien a

I’enseignant




Annexe 9
I’apprentissage d’un outil pédagogique
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Besoins et intéréts des enseignants du PFAE en rapport a

g Fonctions potentielles
" = (le produit doit... pour respecter
Besoins et intéréts de 1’enseignant g ‘\% %8 le cout d’investissement
*é, 9 |9.8|personnel maximal de
= == .
S | & |53 enseignant
) ) L. , . Fournir a ’enseignant un moyen
L’enseignant est disposé a consacré de 3 a , | e y "
. o d’appropriation de I’outil dont la
5 heures par semaine, de maniére , . . s
<1 ) , F52I[E |GU |durée maximale n’excéde pas
autonome, a 1’apprentissage d’un nouvel )
o . o . cinq heures.
outil pédagogique utile a sa pratique.
L’enseignant est disposé a lire un guide
pédagogique de 1 a 6 pages servant éF 536 lGU Fournir a I’enseignant un guide
expliquer le mode d’utilisation d’un contenant au plus 6 pages
nouvel outil pédagogique.
Le moyen préféré pour s’approprier le C )
Y , P P pprop , Fournir a I’enseignant deux types
contenu d’un document est partagé de , .
e, ) F54|[E |GU |de support pour I’appropriation du
maniére égale entre le format papier et le .
, ) produit.
format électronique
La modalit¢ préférée pour apprendre a
utiliser un nouvel outil pédagogique de
facon autonome est partagée entre la N .
, . Proposer a I’enseignant des
lecture : d’un document en format papier .,
, i , moyens  variés our  un
accompagné de questions, d’un document/F55E |(GU Y . P
, . , . apprentissage autonome du
commenté en version électronique (ex. : .
. , produit.
PowerPoint) et d’un  document
¢lectronique accompagneé d’une

mod¢lisation (ex : vidéo).
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Annexe 10 Fonctions potentielles en lien avec les domaines d’intervention
associés aux €léves plus agés présentant des difficultés en lecture

Compréhe
nsion

Prendre en compte le répertoire des
connaissances et expériences des éléves

g L’Objet contextualis¢é en lecture (la .g Fonctions potentielles
» E| SAE) doit... w |8 o (le produit doit,,,)
£ 2 £ |50
o .= o | =[P
Ao = |10 DO
Soutenir le  développement, la Fournir a I’enseignant un
consolidation ou I’approfondissement moyen d’identifier si la SAE
des connaissances relatives al’étude soutient le développement, la
avancée du mot: consolidation ou
I’analyse morphologique des mots; I’approfondissement des
I’orthographe; connaissances relatives
. ... [F56| CIGR| . ,, .
la segmentation des mots longs en unités a I’étude avancée du mot
plus familiéres; (analyse morphologique des
la lecture par groupes de mots. mots, orthographe,
= segmentation des mots longs
g en unités plus familieres,
= lecture par groupes de mots)
~§ Fournir a I’enseignant un
S moyen de cibler les
= F57| CIGU| connaissances sur la langue a
-qg) développer, a consolider ou a
Ja approfondir.
Fournir des taches de lecture répétée Fournir a I’enseignant des
d’'un méme passage sous 1’'une ou les précisions sur l’intervention
conditions suivantes : portant sur la lecture a voix
- un grand nombre de mémes mots y est haute.
répété; F58|C |GU
- le passage est particulierement
o difficile;
.'g - les mots sont particulicrement
i | difficiles.
'S | Fournir a I’¢léve plusieurs contextes Fournir a I’enseignant un
'g d’exposition des mots nouveaux et moyen de cibler le
o | difficiles représentant la diversité des vocabulaire lexical a
‘= | significations possibles F59|C |GU| développer et les moyens
E Fournir a 1’¢léve des occasions de pour y arriver.
S | s’exercer a identifier les mots nouveaux
§ dans son contexte.
Offrir a I’éleve des textes de structures Fournir a I’enseignant un
variées. F60lC IGR | moven de déterminer si la

SAE offre a I’éleve des
textes de structures variées.




242

au regard du sujet a 1’étude.

Fournir un moyen d’activer les
connaissances antérieures et de rendre
explicite leur role dans 1’apprentissage a
réaliser.

Offrir a I’éléve un contexte propice a
’utilisation de stratégies de
compréhension (prédiction;
organisateurs graphiques; ajustement de
la lecture a I’aide de l’annotation de
mots confus ou de concepts difficiles, de
création d’images mentales, de résumer,
de paraphrase, de reformulation, de
I’utilisation du contexte et du décodage
pour identifier les mots inconnus ou les
nouvelles idées.

Fo6l

GR

Fournir a I’enseignant un
moyen de vérifier si la SAE
prend en compte le
répertoire des connaissances
et expériences des éléves au
regard du sujet a I’étude

Fo62

GR

Fournir a I’enseignant un
moyen de vérifier si la SAE
s’assure d’activer les
connaissances antérieures de
I’¢léve et de rendre explicite
leur réle dans I’apprentissage
a réaliser.

63

GR

Fournir a I’enseignant un
moyen de vérifier si la SAE
s’assure d’offrir a I’éléve un
contexte propice a
I’utilisation de stratégies de
compréhension.

Motivation a lire

Intégrer des objectifs de compréhension
de lecture, en utilisant des textes
contextualisés a la réalité des €léves.

F64

GR

Fournir a I’enseignant un
moyen d’identifier si la SAE
intégre des objectifs de
compréhension de lecture, en
utilisant des textes
contextualisés a la réalité des
éleves.

Offrir un choix vari¢ de supports de
lecture.

Fournir a I’enseignant un
moyen d’identifier si la SAE

FosCc GR offre un choix varié de
supports de lecture.
Permettre a I’¢éléve de choisir parmi ce Fournir a I’enseignant un
matériel varié. Fe6lC IGR | moYen (?’ifl,efltiﬁer si la.S'AE
permet a I’¢leve de choisir
parmi ce matériel varié.
Offrir a I’éléve un  contexte Fournir a I’enseignant un
d’apprentissage collaboratif. moyen d’identifier si la SAE
F67/C |GR < 10418
offre a I’¢éléve un contexte
d’apprentissage collaboratif.
Offrir a 1’éléve un contexte qui stimule Fournir a I’enseignant un
les interactions sociales autour des moyen d’identifier si la SAE
textes. F68|C IGR| offre a I’éléve un contexte

qui stimule les interactions
sociales autour des textes.




Annexe 11 Outil pour I’analyse d’une situation d’évaluation

Discipline (cycle visé) :
Titre de la situation :
Date :

Situation d’apprentissage et d’évaluation[ |Situation d’évaluation[ ]

Caractéristiques du document de 1’enseignant

Liens avec le Programme de formation - |+/- |+ [Commentaires et suggestions

Le lien établi avec un DGF est clairement décrit ou des
explications viennent justifier 1’absence du DGF.

La réflexion au regard du DGF correspond a celle mentionnée dans
la présentation :

Les taches suscitent une réflexion approfondie au regard d’une
problématique liée a un DGF.

Les taches sensibilisent les éléves a une problématique liée au
DGF.

Le DGF sert a contextualiser les tAches pour leur donner du sens.

non |oui

Les compétences disciplinaires et transversales évaluées sont
clairement identifiées.

La compétence transversale sollicitée ou évaluée est pertinente et
se distingue clairement de la compétence disciplinaire.

Pour les compétences disciplinaires évaluées, les principales
ressources @ mobiliser pour réaliser les taches sont identifiées.

Déroulement
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La durée prévue pour la situation est précisée.

La durée prévue pour la situation est adaptée au temps
d’enseignement, au but visé, a I’age de 1’¢éleéve, etc.

La durée prévue pour chaque tache (obligatoire ou facultative) est
précisée.

Le déroulement de la situation est établi en fonction des trois
principales étapes : préparation, réalisation et intégration.

Les modalités de travail sont clairement établies pour chaque
activité (groupe-classe, travail en équipe ou individuel).

Des activités préparatoires (mobilisation des connaissances
antérieures ou représentation de la tache) sont intégrées a la
situation.

Des indications sont fournies pour favoriser 1’intégration des
apprentissages: retour sur les apprentissages réalisés, la démarche
mise en ceuvre, les taches, etc.

Les ressources externes auxquelles les éléves peuvent avoir recours
pour réaliser les taches sont clairement identifiées.

La terminologie utilisée est en cohérence avec celle privilégiée par
le MELS (programme de formation, cadre de référence en
évaluation, lignes directrices).

La présentation et le contenu permettent a 1’enseignant de s’y
retrouver facilement.

Caractéristiques des outils d’évaluation

Pour chaque compétence évaluée, un outil est proposé.

Les critéres d’évaluation sont établis a partir du Programme de
formation.

Les critéres sont traduits sous la forme d’éléments observables.
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Les éléments observables retenus sont considérés essentiels.

Les ¢éléments observables ou les énoncés de 1’échelle descriptive
sont succincts et rédigés de facon positive.

Le nombre d’éléments observables est réaliste compte tenu des
conditions d’observation et de correction.

L’échelle d’appréciation aide I’enseignant a porter son jugement.

Les modalités de mises a 1’essai sont présentées ou des exemples-
types accompagnent les outils d’évaluation.

Caractéristiques du document de 1’¢leve

Commentaires et suggestions

Le probléme, la question, ou le but a atteindre sert d’élément
déclencheur.

Le contexte est significatif pour 1’éléve. Il prend en compte ses
champs d’intérét et I’ouvre a une nouvelle réalité.

La présentation de la situation est bréve.

Le vocabulaire utilisé est a la portée des éléves.

Des consignes sont données pour chaque tache; elles sont claires
sans induire les ressources a mobiliser.

Chaque tache meéne a une production.

Chaque tache est utile pour résoudre le probléme, répondre a la
question ou atteindre le but.

Les conditions de réalisation sont clairement indiquées pour chaque
tache (temps allou¢, modalité de travail, ressources externes).
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Les critéres d’évaluation ou les outils d’évaluation a partir desquels
I’¢éleve sera jugé sont rédigés dans un langage accessible et lui sont
présentés.

Les outils d’autoévaluation, de coévaluation sont élaborés a partir
des critéres du programme.

Les outils d’autoévaluation, de coévaluation sont rédigés dans un
langage qui lui est accessible.

Le document est attrayant pour 1’éléve (illustrations, choix de
caractére, espace suffisant pour écrire, etc.).

Recommandation générale :

[] Apporter des modifications mineures avant la diffusion

[ ] Apporter des modifications en ce qui a trait aux outils d’évaluation, aux taches, aux liens & établir avec le PdeF ou a la présentation
des documents avant la diffusion.
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Annexe 12 Le COMP.A.S. (Compétence analyse situation)

[

Tableau n°1 : Ingrédients des simations d’enseignement/apprenfissage
qui favorisent la construction de compéiences

Appre- | Ensei-
Du point dz vie des apprenants nant | gne- | Dy poaint de vite de Uenseignant
ment

w FATRE FACF & dex citwatians- D | S | (dnganiver dex ctrmanans-prablim e
problémes._.
L apprenant fait face a des situations L’ense:gnant confronte 1 apprenant 3 des
complexes qui sont contextmlisées ou sitnaticns complexes qui sont contextualisées
proches de simations de vie : sitnations- ou proches de situaticns de vie : situzfions-
problémes, émdes de cas, simmlations... problémes, émdes de cas, simulations. ..
L’ apprenant zccepte de relever les défis qu L’ense:gnement est orgamse autour de cas, de
I sont proposés. sitmaticns et de tiches motivantes et

suscepnbles de constimer un défi qu prend

=zana prar | appranant
L’ apprenant construt des projets ; les L’ense:gnant met en place des démarches de
apprenants er groupe négocient ces projets pedagogie par projets
Face a des situations nouveles pour hu {de: L’ense:gnant met en place des outils et des
défin, drs nhetarles, den dmigmas ), randifinns panr qme Vapprenant fasses nme
I"apprenant énonce des hypothéses (et les deémarche active de résolution de problémes.
testa).
CXPLOITCR DES RESSOURCLES varices =ark | 42| FNuire exploder des resseur ces varies,

dont divers SAFOIRS

dont dez savoirs de divers tipes

L’ apprenant considére les savoirs (des livres,
des cours...) romme des ressources 3
mobiliser {en posant les questions « Qe vais-
je faire de ce zavolr nowveat T Cuand 7 Dans
quel contexte 7 A quelles conditions 7 ... e
comment vals-je le mémorisar et que vals-jz
mémonser dans cette perspective 7 #).

L’ense:gnant aide "apprenant a considérer
les savoirs comme des ressources 3 exploiter
(en posant les questioas « Qe vais-jz fare de
ce savelr nouveau T Quand 7 Dans qael
contexte 7 A quelles conditions 7 ... et
comment vals-je le mémoriser dans cette

perspective T w).

Les appoesanis uldivenl du walériel
documentaire et 1'exploitent efficacement.

Lense el fownil des praies el du maberpel
documentaire ; 1l aide les apprenants a
1'exploiter.

Les apprenants utilizent, vore proposent du
matériel et des exemples réquliérement tires
de la vie réelk (personnelle, soctale,
professionnelle, citovenne) ; les apprenants
vont sur le temrain ou sollicitent des personnes
extérieures pour venlr témolsner.

Les dispositifs favorisent 1 ouverture a
D'extenieur de I'ecole | témolgnage de gens de
terrain ; les apprenant: vont sur le tenain, le
matériel uthse, les exemples sont tirds de la
vie perzonnelle, sociale, professionnelles,
citoverne).

Les apprenants cherchent de I'information
pertinente.

L'ense:pnant guude les apprenants a rouver
les informations periizentes.

Les apprenants traitent des informations
provenant de plusieurs sources (des savoirs
seolawres mals aussi extrascolaires).

L’ensecgnant aide les apprenants a trarter des
informations provenast de plusienrs sources
(des savolrs scolaires mats auss1
extrascolaires).
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AGIR : émre acaf > | << | Llenseignant organise et gére des acnvités
pour rendre Uapprenant le plus acnf
possible

L apprenant a des tdches a réalizer (autres L’ensemble du cours est structuré autour

qu’écouter » et prendre note d'un exposs). d’activités et de tiches des apprenants (autres
qu’écouter » et prendre note dun expose).

L’ apprenant preduit des “productions™ L’enseignant veille a ce que 'apprenant

significatives et si possible utiles (havanx de réalize des productions sigmficatives et s1

recherche, panneaw:, maquettes, etc ) possible ufiles.

L’ apprenant communigus ses productions. L’enseignant organise des activités de

Il prépare et réalize des débats. communication par les apprenants sous des
formes drverses.

Les apprenants ont des décizions a prendre L’enseignant laisse aux apprenants des

sur la fagon dont ils procédent pour accomplir imtiatives dans la pnise de décisions relafives

la tiche (résoudre le probléme ; a la fagon dont 1ls procédent pour accomplir

communiquer...}. la tiche (résoudre des problemes,
communiguer. .. ).

51 nécessaire, les apprenants réalizent des L’enseignant adapte les activités des

actvités de niveau progressif de complexité apprenants au degré de complexité qu'ils

- exécution ; peuvent assumer

- production simple ; - exécuflon

- production complexe autonome. - production simple ;

- production complexe autonome (selon Fey)

INTERAGIR avec les autres apprenanis > | wo<a | Llenseignant organise des sitnafions

(et avee enseignant on avee d autres d interaction entre les apprenants (on enre

PETSONNES TESSOUTCES) les apprenants et lui on d’autres ressources)

Les apprenants se confrontent cogmtivement Dians les dispositifs, 1'enseignant favonse les

i des conceptions et des opmions différentes conflits copmtifs (parficulisrement entre

des leurs. apprenzants).

Les apprenants se servent des outils L’enseignant cutille les apprenants pour

dispombles pour faciliter leurs interactions. quils trent au mienx profit de leurs
interactions.

Les apprenants analysent leurs interactions en Les enseignants outillent les apprenants pour

vue de les réguler. gu’ils apprennent 3 réguler leurs interactions.

Chaque apprenant participe aux activités de L’enseignant prévort les différents réles 3

groupe en jouant efficacement son réle. répartir lors de travaux de groupe
(rapporteur, scribe, gestonnamwe du temps,
modérateur, ete) et 1l définit clawement son
propre role (De Peretti)

REFLECHIR sur son action > | << | Lenseignant faverise une réflexion des

appremants sur lenr action

Les apprenants explicitent leurs actions
(ils prennent des moments de réflexion sur
leur action).

L’enseignant prévort du temps pour des
moments de réflexion ; il prépare des
consignes pour guider ces « tiches » de
réflexion.

Les apprenants réfléchissent sur les
ressources mobilisées pour réussir une action.

L’enseignant fait réfléchir awx ressources
mobilisées pour réussir une action.

Cuels imgradients de sivations d enseienement apprentizsage firvorizent-ils e développemens de compdrances 7
Parmensier & Paguay, UCL, ocrobre 2001, P. Q
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Les apprenants réfléchissent sur les effets de
leur action et sur les conditions de réussite de
leur action.

L’enseignant prévort des consignes pour que
les apprenants réfléchissent sur les effets ot
sur les conditions de réussite de leur action.

Les apprenants conceptualisent leurs
démarches : des activités métacogmtives
permettent d’expliciter les procédures (de
production et d’apprentissage) 3 fransposer.

L’enseignant orgamse des activités
individuelles et collectives qui favorisent des
activités métacognitives a propos de
procédures utilizées.

Participer d FEVALUATION de ses > | << | Llenseignement comprend des modalités

Apprenissages diverses d évaluanion réellement centrées
sur lapprenant

Les apprenants participent a leuwr évaluztion L’enseignant associe les apprenants a

selon des modalhités diverses (auto-évaluation, I"évaluation de lewrs apprennizsages et de

evaluztion mutuelle, coévaluation). leurs productions.

Les apprenants analysent leurs emeurs, en vue L’enseignant prévort temps et outils pour

de réguler leurs démarches d’apprentissage permetirte awx apprenants d’analvser lewrs
erreurs. Ces réfroactions s Inserivent dans
une perspective d’évaluation dynamique
(AllzL, 1999} qui consiste & considérer les
resultats de I'évaluation comme des
indicateurs du « potentiel d apprentizsage »
(tenant compte de la zone proxmale de
developpement de chaque apprenant).

Pour I'évaluation certificatrve, les apprenants L’enseignant congoit et organise 1'évaluation

sont invités a réaliser des chef-d e, des certificative comme des actvités

travaux de synthése ef d'intégration. .. d'intésration.

L’ zpprenant apprend a lve et 3 interpréter des L’enseignant propose des outils d'analy=e

grilles d’analyse cniténiée de productions et de cnténse de productions et de performances

performances complexes. complexes et aide |'apprenant 3 se les
approprier.

Les apprenants appremnent a analyser et L’enseignant cutille les apprenants powur

évaluer les démarches de production qu’ils évaluent a posterton les démarches de
production.

Les apprenants utilizent, en s’y mmpliquant, L’enseignant propose, orgamse et asswure le

des oufils de synthése tels que les porgfelios survi d’instruments d’évaluation formatrve

ou les dossiers d’apprentiszage. tels le portfolic ou le dossier dapprentissage.

Les apprenants = impliguenr de mamiére L’enseignant veille 3 garantr que les

active et sincére dans les démarches conditions sont remplies pour que la

d’évaluation (autoévaluation, coévaluation, participation des apprenants 3 lewr évaluation

evaluation mutuelle, efe). soit mobilisatrice et ne soit pas piégeante.

STRUCTURER ses acguis nouveanx (pour |=>>>> | <<<< | Viser la soructuraten par apprenant des

favoriser leur integration et les fiver dans le
long terme)

acguis nouveanx (pour favorizer leur
intégration et les fiver dans le long tsrme)

L’ apprenant consacre du temps a stucturer ot
a synthétizer ses connalssances (savoirs et
savoir-famre).

Dies moments de structuration-synthése des
connalssances sont prévus. Ces synthéses
(entre autres, les notes de synthése qu en
résultent) sont concues dans une perspective
d'intégration et de transfart.

L’ zpprenant développe et exerce des

L’enseignant préveit des moments consacres

Cuels imgradients de sivations d enseienement apprentizsage firvorizent-ils e développemens de compdrances 7
Parmentier & Paquay, UCL, actebre 2001, P. 10
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stratémes d apprentissage parsnmnellas af
performantes | mémorisation, prise de notes,
écoute acive, gestion du temps, et

a I"apprentiznage perarnnal (fmde ste ) ot
évalue [de mamére formative) les
performances individuslles qu en résultent.

Les apprenznts échangent les démarches
mises en cewvTe pow apprendre et réaliser des
tiches (émdier, mémoriser, rédiger telle
production.zte.) de maniére 3 les rendre plis
performantes

L’enseignant orgamise des séqiences
consacrées au partage st a analyse des
swatégies d apprenfissage ef dz produsnon en
wvue de systématiser les procédures et les
principas sous-jacents.

Dies le début d'une unité, | apprenant est
attentif a toute information fowrme par
I'emeignant quant 3 1a structure de la matiére
a arprendre ef quant aux « fils corducteurs »
(table das matares. plan_..)

Diés le début d'une unité, 1'enseiznant
propose des « structurants anteriewrs =
{advanced orgamizer) qu aident |"apprenant
a percevolr la shucture de ce qu'il aua 3
apprandra.

INTEGRER ses reisources personnelles x| o< | Fiser Nintégraion par apprenant dz ses

diverses ressources personnellss diverses

(Savoirs — saveir-faire — atitudes, etc.) (Saveirs — saveir-faire — attitudes, etc)

L apprenan: érablit des liers entre les L’enseignant propose des tiches a

diverses cheses a apprendrs. 1"apprenant pouwr qu'il fasse des liens entre les
diverses choses 3 apprandre.

L’ apprenan: prend :ppum sur le « déja la = L’enseignant fut se rappeler les

{c.-a-d. sur 'ensemble des ressources connaissances préalables (le dija la) en

personnelles, pas senlement los acquis relafior avee ce nouvesu savor (1 suscite des

scolares) évocations et des liens).

L’ apprenan: considére ses savolrs personnels L’enseignant aide I'aporenant 3 établr des

comme des ressourses 3 exploiter en les liens exfre ses savolrs =t a les metire en

combinant avee d autres. perspective d ualisaticn ultérizure.

L’ apprenan: articulz chaque savou-faire L’enseignant veille a ce que chague savowr-

nowrean avee das savoir-fare et des faire nouveau sort articuls avae: des savoir-

conmnaissances persennelles préalables. faire et des cornaissances prézlables.

Orienter son activitd vers la construction de | &2 | <<= | Fiser g recherche de sens dans chague

SENS ApPrenissage

L apprenan: oriente son acivité vers des burs Dres activités orientent 1 apprenant vers des

d’apprentissage et de production buts d'zpprenfissage ef de production et pas
uniquement des buts dz réussire (par
exemple, I'enseignant sxplicitz la pertinence
des buts d une actrvite).

L’ apprenan: finalise son activité vers la L’enseignant aide I'aporenant 3 donner du

construction et la recherche de sens (selon sens aux achviés d apprentissage et de

Diawalay, 1587} producton.

Orienter son activied vers le TRANSFERT | »»>> | <<<< | Fiser Ie mobilisarion par apprenant de ses

des Connausances

ressources diverses (5 -5 — artitedes... )

L apprenan: évoque les sifuations de vie
professionnelle on sociale ou personnelle

L’enseignant suscite chez 1"apprenant les
évocations de simatiors de vie

Cuels mgradierss de SIuamons d enielenemeny apprniissage tvarizen-{is e developpemns de comperenca: 7
Parnentier & Paguay, UCL, ocwbre 2001, P. 11
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dans lesquelles 1l va powvor mobiliser ses
savolrs, savolr-fawe ef aufres ressources.

professionnelle ou socizle on pem:-lmeﬁe
dans lesquelles 1l va pouvor mobiliser ses
savolrs, savolr-faire et autres ressources.

L’ zpprenant analyse anticipativement les
caracténstiques des siftuations de transfert (et
mentalement évoque quelles seront le:
adaptations nécessares de la tiche aimel que
les leviers et les frems de mobihisation dans
ces siiuatons nouvelles).

Lanseignan: fait évoquer anticipattvement
le: situations ot 1'appienant va mobilizer s
connalssances acquises (o Dans cette
simation-13, que ferezwvous T Quels seront les
adjuvants 7 quels seront les freim T .. w).

L’ apprenant se pripare a mobaliser
ultérieurement les acquis en anficipant la
fagon dont 1 va pouvow exploter les atouts et
neutralizer les frems de la siuation de
transfert

L'ensergnant a1de 1'aporenant a se préparer 3
maebiliser uliéneurement les acqus en
anhcipant la fagon dort U va pouvolr
exploiter les atouts et zeutraliser les freins de
la simation de transfer.

L’ apprenant travaille sur de: maténaus
smmilaires 3 ceux nhlisés dans les situations de
transfert.

L’anseignan: propose des maténau (voir
ressources externes) similaives 3 cewx ufilizés
dans les sitnations de transfert.

L’ apprenant exerce ses saveur-fawe dans des
situations qui ont une part d'inédit, de
nouveants, de smonse.

L'anseignan: fait exercer progressivement les
savolr-faire dans des siuations qui ont une
part d'inédit, de nouveauts, de swprse.

ETRE ACCOMPAGNE dans sa démarche
de construciion de competences (vers
Vautonamie )

>

e

Llenseignart accompagne chague
apprenant dans sa demarche de
construction de compétences (vers
lauronomaie)

L apprenant 5" moaplngue dans Des aciiviles
proposées et persevare dans la pourswite des
objectifs visés.

Leseipnan. soulienl la wolivabion de
1"apprenant, hu fait confiance et se faut
confiance.

L’apprenant est prét 3 jouer le jeuw et a sortir
des réles passifs qu'il adopte
traditionnellemen:, lorsque "enseignant
anamre 1m o compagnammags cogniff w salan
diverses stratégie: (ef autre colonne).

Par exemple, 1"enseignant assure un
« compagnommage cogutif » selen quatre
stratégies successives (Deédard, 1996):
- madalnation
({"enselgnant montre comment faire]),
- coaching
("enselgnant encourage, enfraize. ..,
- o échafaudage » 1l ade, appume...),
- rafrait graduel.

L’ apprenant accepte, méme sous le regard de
l'enseignant, de s'investr dans une démarche
personnelle ; 1l cherche a awtoréguler on
action.

Pour assurer des régulations plus efficaces
I'enselgnant se met enrefrait pouwr obhserver
1'apprenant {« Il 5"effare pour nuweux
revenir », dit Linda Allal)

L’ apprenant fait appel aux cutils dontil
dispose et aux personnes qu I’ accomragnent
dans le processus de construction de son
AUCCOOTIE.

La précceupation de 1'autonomie de
1"apprenant est constante chez |'enselgnant.

L’ apprenant accepte d'entrer dans un
chemmement de construchon de ses
connarsances (par confht cogmnf).

L’anseignan: suscite des conflits cogmtifs
chez les apprenants et accompagne leur
resohition

L’ apprenant se sent reconnu et accompagné
face 3 l'incertituds des situahons cuvertes de
recherche et de résclution ce problémes.

L’anseignan: aide 'aporenant 3 assumer
I'mecertitude des situations cuvertes de
résohution de problémes.

Cuels mgrédients de simaions d enseignement apprentizsage frvarizent-ils e développsment de compdrencas 7
Parmenier & Paguey, UCL, octebre 2001, P. 12
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Annexe 13 Les ensembles didactiques (Bureau d’approbation du matériel
didactique)

CRITERE 1

Adéquation de la conception de 1’apprentissage et des propositions d’approches
pédagogiques avec les exigences d'une approche par compétences, telle que
préconisée par le Programme de formation

Il s’agit de s’assurer que le matériel satisfait aux exigences d'une approche par
compétences. La conception de I’apprentissage et les propositions d’approches
pédagogiques retenues doivent étre définies dans un langage simple et accessible
pour les utilisateurs et les utilisatrices.

CRITERE 2

Adéquation du traitement des contenus d’apprentissage avec les orientations et les
¢léments prescrits du Programme de formation

Il s’agit de s’assurer de la conformité du traitement des contenus d’apprentissage
aux orientations et aux ¢léments prescrits du Programme de formation.

CRITERE 3

Adéquation de I’évaluation des apprentissages avec une approche par compétences
Il s’agit de s’assurer que les activités d’évaluation des apprentissages contribuent
au développement des compétences.

CRITERE 4

Contribution au rehaussement culturel et a la qualité de la langue

Il s’agit de s’assurer de la présence et de la qualité de repéres culturels et de pistes
pour soutenir I’éléve dans ’utilisation d’une langue de qualité.

CRITERE 5

Exactitude des contenus du matériel didactique

Il s’agit de s’assurer que les contenus sont exacts, objectifs et actuels. L’objectivité
se traduira par la présentation d’interprétations ou d’explications documentées
d’un méme phénomene, d’un méme fait ou d’'une méme observation, ou encore

par des mises en garde appropriées.



253

CRITERE 6
Qualité des facilitateurs pédagogiques
Il s’agit de s’assurer que le matériel didactique comporte des éléments qui
favorisent et facilitent I’enseignement et 1’apprentissage.
2.2 Les aspects socioculturels
Les aspects socioculturels consistent a s'assurer que le matériel représente
adéquatement la diversité de la société québécoise et qu’il est exempt de
discrimination.
Critére
Représentation démocratique et pluraliste de la société
Il s’agit de s’assurer de retrouver :
T] une juste représentation (25 p. 100) des personnages des groupes
minoritaires;
U] des rapports égalitaires entre les personnages des deux sexes;
"] une représentation diversifiée et non stéréotypée des caractéristiques
personnelles ou sociales;
7] une interaction des personnages de groupes minoritaires dans des
situations de la vie courante;
"] une rédaction non sexiste des textes.
2.3 Les aspects matériels
Les aspects matériels répondent a un certain nombre d'exigences posées du point
de vue de la personne qui utilise le matériel. Elles se regroupent en un critére qui
se définit ainsi :
Critére
Qualité du matériel
Il s’agit de s’assurer de :
0 la durabilité de la couverture et de la reliure du manuel de I'éléve;
"1 la durabilité du matériel d'accompagnement;
] la présentation convenable du matériel;

[J l'accessibilité a I'information;
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1 la lisibilité du texte et des illustrations.
2.4 Les aspects publicitaires Les aspects publicitaires consistent a s'assurer que le
matériel didactique est exempt de toutes formes de publicité.
Critere
Interdiction du placement de produit
Il s’agit de s’assurer de :
"I I'absence de promotion qui pousse a la consommation;
1 'absence de promotion éditoriale.
2.5 Les aspects confessionnels
Les aspects confessionnels consistent a s'assurer que le matériel respecte les
valeurs morales et religieuses.
2.6 Les aspects conventionnels
Les aspects conventionnels consistent a s'assurer que le matériel respecte :
] les régles du bon usage de la langue et du code écrits;
] les regles et les conventions propres a la toponymie;
[ les régles relatives a la santé et a la sécurité;
"1 les reégles et les conventions relatives au systéme international d'unités et

aux autres normes d'écriture.



255

Annexe 14 Fonctions potentielles tirées de trois outils d’analyse de SAE

OUTIL POUR L’ANALYSE D’UNE SITUATION D’EVALUATION

QUALITES g FONCTIONS POTENTIELLES (le produit
« | B doit...)
'z 2
5§ 5|80
=) S |E B
= O 10O
Beaucoup de critéres tirés de Préciser a ’enseignant que les items fournis
la littérature en matiére de | F69 |[C |GU | dans la grille sont issues de la recherche.
programmes par compétences
Présente une échelle Fournir a [Denseignant un type d’échelle
dichotomique  utile  aux correspondant a ses caractéristiques et besoins
. F70 |[C |GR | o, ..
spécialistes auxquels elle est d’utilisateur.
destinée.
Propose des critéres pour Fournir a I’enseignant des critéres pour analyser
évaluer le déroulement de la | F71 [C |GR |les phases du déroulement de la SAE
situation. (préparation, intégration et réalisation).
DEFAUTS ET PROBLEMES FONCTIONS POTENTIELLES (le produit
doit...)
Langage hermétique des Fournir a I’enseignant des indicateurs assurant
indicateurs pour les néophytes | F72 |C |GR | une compréhension univoques, le cas échéant
des exemples pour les clarifier.
Echelle « £» n’offre pas une Fournir a I’enseignant des échelons descriptifs
représentation univoque F73 |C |GR | offrant une formulation univoque pour chacune
des rubriques.
Des pistes de différenciation Inclure pour [I’enseignant des pistes de
sont traitées sans étre | F74 |C |GR | différenciation pédagogique.
nommées explicitement
Aucun critére ne traite des Aider [D’enseignant a détecter le potentiel
adaptations ou modifications d’ajustement de la SAE pour répondre aux
A o F75 |C |GR . , : 1
a la situation au regard des besoins d’apprentissages en lecture des éleves
¢leves en difficulté du PFAE.
LE COMP.A.S
e
« | B :
2 Z )
QUALITES = |E|8B FQNCTIONS POTENTIELLES (le produit
E= 5 | » @ doit...)
2 EI=2
2 |S535
Est un outil pour les . <1, . ,. .,
enscignants ot les futurs | F76 B |GU Indiquer a ’enseignant qu’il est destiné peur
. eux (notamment ceux du PFAE).
enseignants.
Peut constituer un cadre de .y 1 . e
e Fournir a D’enseignant un cadre de référence
référence pour les formateurs | F77 U |GU . . !
, ) pour une meilleure compréhension de la SAE.
d’enseignants.
Peut étre utilisé dans le cadre Fournir a I’enseignant des moyens différents
, : F78 [E |GU ) N
d’autoformations. pour s’approprier 1’outil.




256

Repose sur une définition

claire  du concept de .\ 1 . s .
. e N Fournir a I’enseignant une définition claire du
compétences, en référence a | F79 |C |GR .
. , concept de compétence.
divers travaux recents
d’auteurs reconnus.
Repose sur un modele mettant Préciser a I’enseignant que le produit repose sur
en relief dix types d’activités un cadre théorique inspiré¢ de plusieurs auteurs.
sqsceptlbles de contribuer au FR0 U |GU
développement de
compétences dans une
séquence.
. . FONCTI POTENTIELLES (1 it
DEFAUTS ET PROBLEMES UNCIIOING - LHOIE o (e poum
doit...)
Les indicat sferent 1 . .
©s 1ndlc§1 eurs ne - reteren Préciser a I’enseignant que la SAE réfere aux
pas explicitement a des . . .
F81 |C |GR | programmes prescrits (compétences, notions
contenus de programmes - o " .
. concepts, stratégies, critéres d’évaluation.)
prescrits
Ne propose bas un contexte Fournir a [I’enseignant des indicateurs
prop p F82 |C |GR | contextualisés a la situation de lecture de

précis

qualité.

LES ENSEMBLES DIDACTIQUES ET LES CRITERES D’EVALUATION

QUALITES

FONCTIONS POTENTIELLES (le produit

5 .
. § o doit...)
5 |5(83
= O 100
Fournir a I’enseignant un moyen de vérifier la
Les critéres liés aux aspects F3 |c lGrR conformit¢ du traitement des contenus
pédagogiques permettent d’apprentissage aux orientations et aux €¢léments
d'évaluer l'adéquation du prescrits du Programme de formation.
matériel  didactique  aux Fournir a I’enseignant un moyen de vérifier la
exigences du Programme de présence de reperes culturels et de pistes pour
formation. Fg4 | C |GR soutenir 1’éléve dans I'utilisation d’une langue
de qualité.
Le document contient des Fournir a I’enseignant un moyen de repérer les
indicateurs sur la qualité des F35 | C |GR facilités d’utilisation de la SAE (titre, consignes

facilitateurs pédagogiques

concises, intégration de  représentations

visuelles,...)




Annexe 15 Cahier des Charges fonctionnel (CdCF) version 1.0

Projet de fabrication d’un prototype de grille d’analyse

portant sur

LA QUALITE DE SITUATIONS D’APPRENTISSAGE ET
D’EVALUATION CONTEXTUALISEES EN LECTURE POUR LES
ELEVES DU PARCOURS DE FORMATION AXEE SUR L’EMPLOI

(PFAE)

(version 1.0)

Cabhier des charges fonctionnel
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FONCTIONS PRINCIAPLES SOLUTIONS priorité
Aider le personnel enseignant du parcours de| Diviser la grille d’analyse en deux parties. La premiére offrant I’analyse de SAE de qualité; 1
formation axée sur I’emploi (PFAE) a choisir ou 4| et la deuxiéme offrant ’analyse de SAE de qualité contextualisée en lecture.
FO |élaborer des situations d’apprentissage et| Fournir a I’agent des indicateurs clairs et le cas échéant des exemples pour les clarifier
U |d’évaluation (SAE) de qualité, contextualisées en| Fournir a I’Agent un type d’échelle correspondant a ses caractéristiques d’utilisateur.
lecture, pour les éléves plus agés ayant des
difficultés de lecture.
QUALITE : COMPLEXITE ,
Formuler, pour I’agent, les indicateurs de maniere a ce qu’ils illustrent ces fonctions :
- Le contexte est caractérisé par un probléme a résoudre ou un but a atteindre (expliquer
) la distinction entre les deux concepts).
Regrouper les fonctions F20, F21, F22, F23, F13, . . . ., . .
F1C - L’intention d’apprentissage visée est clairement précisée.

17, 16, 26 sous le titre qualité : complexité.

- Un moyen est proposé pour s’assurer que les éléves mobilisent les ressources prévues
pour répondre a I’intention d’apprentissage (grille d’autorégulation, autoévaluation etc.)

- Un moyen est proposé pour vérifier si I’éléve s’approprie et utilise intentionnellement
les ressources nécessaires a la résolution du probléme; (ex. grille d’évaluation
descriptive, liste d’éléments observables, etc.)
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F2C FONCTIONS
SECONDAIRES | SOLUTIONS
, 3
QUALITE AUTHENTIQUE
Formuler, pour I’agent, les indicateurs de maniére a ce qu’ils illustrent ces fonctions :
Regrouner pour asent. | ~ Soumet a I’¢leve des défis ou des roles a jouer.
grouper p gL Prépare I’¢léve a affronter des problémes de tous les jours.
les fonctions F30, F31, . . : . . L.
F32. F34. F35. F36| Assure; la construction de sens en liant les r}ouvelles informations aux connaissances antérieures.
’ ’ ’ >| - Exploite les questions essentielles (exemplifier).
F37, F39, F4lsous le loite 1 & lifi
titre Qualité authentique | ~ Exploite les concepts clés (exemplifier). .
- Propose des pistes de transfert des apprentissages.
- Contient des moyens pour amener 1’éléve vers la réflexion.
- Offre des taches signifiante et réaliste (préciser).
- Relie les faits et les connaissances isolées par des reperes culturels.
FONCTIONS
SECONDAIREs | SOLUTIONS
F3 GRADATEUR DE LA QUALITE DE LA SAE 7
C
Fournir un gradateur de qualité qui intégre des pistes d’ajustement de la qualité des SAE au regard de chacune des
qualités identifiées:
Proposer des| - Proposer des pistes de différenciation pédagogique pour assurer un défi raisonnable pour tous les éleéves.

ajustements a apporter a
la SAE pour en
augmenter la qualité.

- Illustrer le cott cognitif e la SAE par 1’adéquation entre le nombre de ressources a mobiliser et le type de traitement
que cette mobilisation entraine.

- Ajouter un curseur de complexité (connaissances, habiletés, compétences) pour identifier le cott cognitif associé a la
mobilisation des ressources.

- Indiquer les interventions reconnues par la recherche qui sont & privilégier auprés des adolescents présentant des
difficultés importantes en lecture.

- Préciser les déterminants et indicateurs associés a la motivation.

- Fournir la définition de tdche complexe.

- Fournir a I’Agent les qualités d’une tache complexe.

- Fournir des indications sur le développement, la consolidation ou I’approfondissement des connaissances relatives
a I’étude avancée du mot :

o I’analyse morphologique des mots;
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o l’orthographe;

o la segmentation des mots longs en unités plus familiéres;

o lalecture par groupes de mots.
- Préciser les connaissances sur la langue a développer, a consolider ou a approfondir.
- Préciser que la SAE doit contribuer a I’augmentation du vocabulaire lexical.
- Préciser que la SAE doit offrir des textes de structures variées.

FONCTIONS
SECONDAIREs | SOLUTIONS
F4C QUALITE : MOTIVATION A LIRE
Formuler, pour I’agent, les indicateurs de maniére a ce qu’ils illustrent ces fonctions :
. 4
Regrpl,lpel‘ Sous l.e titre |- Intégrer des objectifs de compréhension de lecture, en utilisant des textes contextualisés a la réalité des éléves.
Qualit¢ de la motivation| _ Offii hoi & d tts de lect
a lire les indicateurs F68 FIF un ChoIX varie de Supports de fecture. -
AFT2 - Permettre a I’éléve de choisir parmi ce matériel varié. . .
- Offrir a I’¢éléve un contexte d’apprentissage collaboratif (exemplifier).
- Offrir a I’éléve un contexte qui stimule les interactions sociales autour des textes.
- Fournir un moyen d’évaluer le degré d’engagement (ex. se fixer un but de lecture)
FONCTIONS
SECONDAIREs | SOLUTIONS
F5C QUALITE DU LIEN ENTRE LA SAE ET LA LECTURE POUR LES LECTEURS EN DIFFICULTES PLUS AGES 5
Fournir une catégorie| Formuler, pour I’agent, les indicateurs de maniére a ce qu’ils illustrent ces fonctions :
d’indicateurs portant le
titre de qualité du lien| - Préciser les connaissances sur la langue visées par la SAE.
entre la SAE et la| - Offrir un contexte propice a la compréhension et a I’utilisation de stratégies de compréhension (exemplifier).
lecture pour les éléves| - Offrir des pistes de différenciation pédagogique liées a la lecture pour soutenir 1’éléve ayant :
plus agés en difficulté o un déficit de I’attention sélective (traiter un seul stimulus a la fois)
de lecture. o un déficit de I’attention partagée (traiter plusieurs taches a la fois);
o un déficit de la mémoire immédiate et de travail (difficulté a traiter et a stocker une information);
FONCTIONS
SECONDAIREs | SOLUTIONS
F6C |Fournir une catégorie| QUALITE DU LIEN ENTRE LA SAE ET LES EXIGENCES DES PROGRAMMES DE FRANCAIS, LANGUE | 6

d’indicateurs portant le
titre de qualité du lien
entre la SAE et les
exigences des

D’ENSEIGNEMENT AU PFAE
Formuler, pour 1’agent, les indicateurs de maniére a ce qu’ils illustrent ces fonctions :

- la SAE contient une ou des tiches complexes.
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programmes de FLE - les contenus d’apprentissages sont conformes aux éléments du ou des programmes disciplinaires prescrits.
- la SAE offre aux éléves des moyens de s’autoévaluer par rapport aux apprentissages réalisés.
- la SAE propose des repéres culturels.
- la SAE offre un moyen d’exercer des stratégies cognitives et métacognitives.

FONCTIONS

SECONDAIRES SOLUTIONS

F7C

Fournir une catégorie
d’indicateurs portant le
titre de qualit¢ des
facilitateurs d’utilisation
de la SAE.

QUALITE DES FACILITATEURS D’UTILISATION DE LA SAE
Formuler, pour I’agent, les indicateurs de maniére a ce qu’ils illustrent ces fonctions :

La SAE contient :

un titre accrocheur;

la période de réalisation;

la durée de réalisation;

I’age des éléves;

un vocabulaire adapté aux éléves concernés;

des consignes claires et concises;

des représentations visuelles (schéma, tableaux, graphiques, cartes...);
une liste du matériel nécessaire;

I’intention d’apprentissage visée, exposée clairement;

une facon claire d’interpréter le déroulement de la SAE (préparation, réalisation, intégration et transfert);
une proposition d’utilisation des technologies de I’information.
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Annexe 16 Cahier des Charges fonctionnel (CdCF) version 2.0

Projet de fabrication d’un prototype de grille d’analyse

portant sur

LA QUALITE DE SITUATIONS D’APPRENTISSAGE ET
D’EVALUATION CONTEXTUALISEES EN LECTURE POUR LES
ELEVES DU PARCOURS DE FORMATION AXEE SUR L’EMPLOI

(PFAE)

(version 2.0)

Cahier des charges fonctionnel

Proposition portant sur la validation de situation d’apprentissage et d’évaluation, I’évaluation dans un contexte

de développement de compétences, les difficultés en lecture, la clientéle scolaire en difficulté d’apprentissage.
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N

i3

=

FONCTIONS PRINCIPALES z [SOLUTIONS

g |z &
f; Q Diviser la grille d’analyse en deux parties. La premiére offrant
‘g ;Aider le personnel enseignant du parcours de formation| I’analyse de SAE de qualité; et la deuxieéme offrant I’analyse de SAE|
% |Llaxée sur I’emploi (PFAE) a choisir ou a élaborer deg de qualité contextualisée en lecture.
; %simations d’apprentissage et d’évaluation (SAE) de qualité,f/A [Fournir a 1’agent des indicateurs clairs et le cas échéant des|
S gcontextualisées en lecture, pour les éléves plus agés ayant exemples pour les clarifier
2 |&(des difficultes de lecture. Fournir a I’Agent un type d’échelle correspondant a ses|
o 5 caractéristiques d’utilisateur.

Aider ’enseignant des moyens pour améliorer les qualités

En annexe de la grille, fournir un modele de grille descriptive]

de la SAE afin de mieux répondre aux besoins globale dont les portraits favorise I’évaluation du profil potentiel de
Fa1 lc d’apprentissages en lecture des éleves du PFAE. B la qualité de la SAE;
[Accompagner cette grille d’un gradateur de la qualit¢ de la SAE,
suggérant des pistes d’ajustement pour améliorer la qualité¢ de Ia|
SAE.
FONCTIONS SECONDAIRES SOLUTIONS
FACILITATEURS D’UTILISATION DE LA SITUATION Ajouter un critére de qualité relatif a la qualité des informations

D’APPRENTISSAGE ET D’EVALUATION

liées a 'utilisation de la SAE.

Fournir & I’enseignant un moyen de repérer les facilités
d’utilisation de la SAE (titre, consignes concises,

F45 o . . .
intégration de représentations visuelles,...)

la
9
11
12

Ajouter un indicateur en ce sens.

Fournir a Denseignant un indicateur des phases duj

F39 déroulement de la SAE (préparation, intégration ef

10

réalisation).

Ajouter un indicateur en ce sens.
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Préciser a I’enseignant que la SAE référe aux programmes| Ajouter un indicateur en ce sens.
F42|/C |prescrits (compétence, composantes, critéres, processus et
stratégies, notions et concepts).
Fournir a I’enseignant un moyen de vérifier la conformité|
du traitement des contenus d’apprentissage aux]
F43|C . . 12 . 13
orientations et aux éléments prescrits du Programme de|
formation.
Fournir a I’enseignant un moyen de vérifier la présence de
F44|C [repéres culturels et de pistes pour soutenir 1’éleve dans
I’utilisation d’une langue de qualité.
DEGRE DE QUALITE DE LA COMPLEXITE
Fournir a I’enseignant un moyen de circonscrire laj
F12|C |problématique ou le but a atteindre dans la mise en|l4 [Ajouter un indicateur en ce sens.
contexte de la SAE.
Fpurmr al ,e nseignant un moyen d 1dent1ﬁe‘r s1‘1es taches Inclure cette fonction dans les exemples de défis que peut présenter]
F2 |C |visent I’apprentissage, la consolidation ou| 2 213
, . . y la SAE pour I’¢leve (F7)
I’approfondissement de connaissances ou d’expériences.
Ajouter un indicateur permettant qui pointer le défi. Définir ce qu’est
un défi cognitif : Le défi entraine l'acquisition de nouvelles
connaissances en plus de la consolidation des acquis antérieurs.
15 [lustrer différents types de défis :
1 . . . . Une tache peut présenter des défis différents : pour certains ce seral
Fournir a ’enseignant un moyen d’identifier les défis de 1aj , . . ,
F7 IC SAE I’apprentissage de nouvelles connaissances, pour d’autres Ia
' consolidation ou [D’approfondissement de connaissances ou
d’expériences.
Les contraintes peuvent également poser un défi.
Les taches peuvent permettre a I’éléve de remettre en question ses
connaissances et de s’adapter.
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, . . . Puisque le colit cognitif d’une tache représente un défi plus ou moins
Informer 1’enseignant de ce que représente un colf NN i .
F8 [U o grand selon ce qu’il génére comme charge cognitive chez 1’éléve, cel
cognitif. , . L . e 1. , .
hénomene doit étre expliqué sous I’indicateur présentant le défi.
F iral i t 1 (it . e
Fl7ic [ OUrir @ benseignant un moyen de ‘co,mprendr‘e © ©OUN5 linclure sous la section explicitation.
cognitif 1ié a la situation et le colt li¢ a I’apprentissage.
Fournir a I’enseignant un moyen d’identifier comment laj
F13/C [SAE prévoit assurer la mobilisation les ressources pour
répondre a I’intention d’apprentissage. Ajouter un indicateur qui précise que la consigne doit aider 1’¢leve
Fournir a I’enseignant un moyen d’identifier ce que la1 6 a découvrir les ressources nécessaires a la réalisation de la SAE mais
SAE propose pour vérifier I’appropriation et 1’utilisation| ne doit pas lui indiquer la démarche a suivre afin de ne pas nuire auy|
F14|C (intentionnelle des ressources nécessaires a la résolution du degré de complexité. Ajouter une explication pour clarifier.
probléme posé (acquis scolaires, habiletés ou expériences|
individuelles et sociales, autres ressources externes).
F9 IC Indiquer a I’enseignant un moyen d’identifier la nature des|
ressources a traiter dans la SAE. e )
— - > - 17 [Utiliser F9 et F10 pour expliquer F11
Fournir a I’enseignant un moyen d’identifier le nombre de
F10|C ..
ressources a traiter par la SAE.
Fl1 C |Fournir a I’enseignant un moyen de calculer le cott Ajouter un indicateur qui précise que la SAE doit avoir un colf
cognitif exigé par la SAE. cognitif élevé pour étre qualifié¢ de complexe.
3 FAourmr al enseignant une définition de ce qu’est unel o Ko g7
tache de haut niveau.
DEGRE DE QUALITE CONCERNANT L’AUTHENTICITE
Fournir a I’enseignant un moyen d’identifier comment la|,, |[Remplacer le mot compréhension par construction de sens, puis|
F22|C . . . 18 . o
SAE est centrée sur la compréhension. exemplifier en utilisant F32.
Fournir & I’enseignant un moyen de vérifier si la SAE]
F32|C [s’assure d’offrir a [I’¢leve un contexte propice a8 [Voir F22
I’utilisation de stratégies de compréhension.
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Fournir a I’enseignant un moyen de vérifier si la SAE]
F31lc [ assure d’activer lpg connaissances anter}eures d; 1 elev‘e1 9 [Voir F21
et de rendre explicite leur role dans 1’apprentissage a
réaliser.
Fournir a I’enseignant un moyen d’identifier si la SAE]
F19|C l|assure la construction de sens en liant les nouvelles|/l9 [Voir F21
informations aux connaissances antérieures.
F iral ' i ifier les pi . L : .
F21ic [ OUrhir @ benseignan t un moyen d’identifier les pistes del9 Ajouter un indicateur en ce sens et inclure la F19 pour expliquer.
transfert des apprentissages.
Fournir a I’enseignant un moyen d’identifier si la SAE]
F18/C [soumet a I’¢leve des défis, le préparant a affronter des20 [Voir F24
roblémes de tous les jours.
Fournir a ’enseignant un moyen de déterminer comment]
F0lC la SAE exp}mte }es questions egsentlelles concernant leSZO Voir F24
concepts clés qui relient des faits ou des connaissances
isolées.
Ajouter un indicateur en ce sens. Transposer les F18 et F20 en
o . e , explicitation de cette fonction, en mettant en relief [’intention|
Fournir a I’enseignant une définition de ce qu’est ung . . . . . . N
F24U |, o 1 20 [éducative amenée par le DGF : L’intention éducative amene 1’éleve]
tache signifiante et réaliste. PP i : .
a réfléchir et se positionner sur des enjeux sociaux tels que le
résentent les Domaines généraux de formation.
DEGRE DE QUALITE CONCERNANT LA MOTIVATION A
LIRE
. . y s , Transférer cet indicateur sous la catégorie « motivation a lire »,
Fournir a I’enseignant un moyen d’évaluer le degré . , . s i1 .
FI150C |[,, o . 21 [pointer 1’action entreprise par I’éleve et expliciter par le but de|
d’engagement de 1’éléve par rapport a la SAE. lecture
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Fournir a I’enseignant un moyen d’identifier si la SAE]
integre des objectifs de compréhension de lecture, en|

Modifier objectifs de compréhension par objet d’apprentissage de

F33|C | ..: N  teex .+ 22 [lecture et intégrer un indicateur en ce sens sous la qualit¢ de la
utilisant des textes contextualisés a la réalité particuliere oS
s « motivation a lire»
des éléves.
F34lC Fournir a l'enselglrlant un moyen d’identifier si la SAE23 nclure la F35 dans la F34
offre un choix varié de supports de lecture.
F35(C Foumir‘é,!’?nseignant'l}n moyen d’idc?qtiﬁer 51 la SAE \Voir F34
ermet a 1’éléve de choisir parmi ce matériel varié.
F36/C Fourn‘l r,a} 1 enseignant un fnoyen 41dent1ﬁer 31 la. SAE24 Ajouter un indicateur en ce sens.
offre a 1I’¢léve un contexte d’apprentissage collaboratif.
Fournir a I’enseignant un moyen d’identifier si la SAE]
F37|C (offre a 1’¢léve un contexte qui stimule les interactionsf25 [Ajouter un indicateur en ce sens.

sociales autour des textes.

QUALITE D’ADAPTATION DE LA SAE AUX LECTEURS EN
DIFFICULTE

Regrouper sous ce critére les fonctions liées aux caractéristiques pouvant
étre présentes chez 1’¢éléve plus agé présentant des difficultés en lecture
F1,
d’intervention associés aux éléves plus agés présentant des difficultés en|
lecture : F28, F30,

F2, F3, F4, F5, F6, avec les fonctions relatives aux domaines

F16

C

Fournir a I’enseignant un moyen d’estimer ce qu’est un défi
raisonnable que peut présenter la SAE en lecture.

26

Ajouter un indicateur en ce sens et exemplifier

F1

Fournir a I’enseignant un moyen d’identifier dans la SAE ce¢|
qui peut soutenir 1’éléve sur le plan de 1’attention (sélective
et partagée).

27

Les indices de lisibilité sont précisés (indication des mots plus
difficiles, utilisation de police de caractére simple et espacée telle
Arial ou Helvetica).

Les informations visuelles sont organisées (ex. photographies,
dessins, tableaux...).

Les informations textuelles plus importantes sont présentées sous
forme de tableaux.

Il n’y a pas d’informations superflues, notamment dans les consignes
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ou dans la présentation de la situation de lecture.

F3

Fournir a I’enseignant un moyen d’identifier dans la SAE ce¢|
qui peut soutenir I’éléve qui présente des difficultés de la
mémoire immédiate et de travail. 27

Transposer la F4 en un moyen et donner des pistes concrétes pour|
illustrer les temps d’appropriation (ex. : discussion en sous-groupe,

F4

reformulation, questions réflexives, exercice pratique, etc.)

Fournir a 1’enseignant un moyen de vérifier si la SAE Ajouter I"utilisation d’outils technologique

ropose un temps d’appropriation des connaissances.

F5

Fournir a I’enseignant un moyen de vérifier ce que la SAE

. ; . h Inclure un indicateur servant a identifier ce que la SAE propose pour]
envisage pour augmenter le répertoire des connaissances de[28

augmenter les connaissances sur la langue et exemplifier.

I’¢léve sur la langue.

F28

Fournir a I’enseignant un moyen d’identifier si la SAE
soutient le développement, la consolidation oul
I’approfondissement des connaissances relatives a I’étude
avancée du mot (analyse morphologique des mots,
orthographe, segmentation des mots longs en unités plus
familiéres, lecture par groupes de mots)

28 [Utiliser cette fonction en explication de F5.

F6

Inclure un indicateur pour identifier les stratégies de compréhension|
en lecture et exemplifier : faire des prédictions, annoter le texte en|
présence de mots confus ou de concepts difficiles, créer des images|
mentales, résumer, paraphraser, reformuler, utiliser le contexte]
combiné au décodage pour identifier les mots inconnus, utiliser les
organisateurs graphiques, etc.

Fournir a I’enseignant un moyen d’identifier les stratégies
de compréhension en lecture proposées par le contexte def29
la SAE.

F27

Opter pour un support papier dans la phase 1 de production dul
roduit et une version ¢€lectronique dans la phase 2.
Opter pour un document d’environ 10 pages.

Etre offert a I’enseignant sous formes de supports variés.

F38

Développer une grille descriptive analytique et exemplifier les
indicateurs.

Fournir a D’enseignant un modéle de grille d’analyse
assurant une compréhension univoque des critéres
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F30(U

Fournir a I’enseignant un moyen de vérifier si la SAE
prend en compte le répertoire des connaissances ef]
expériences des ¢éleéves au regard du sujet a 1’étude

Ajouter comme proposition dans le gradateur de la SAE : des pistes
de remédiation sont proposées pour combler les connaissances ef]

expériences lacunaires des éleves au regard du sujet a 1’étude (voir
F26).

F29|C

Fournir a ’enseignant un moyen de déterminer si la SAE
offre a I’¢léve des textes de structures variées.

Retirer cette fonction puisque la SAE pourrait n’offrir qu'un seul
texte.

F40/C

Inclure pour DI’enseignant des pistes de différenciation

¢dagogique.

Les F3, F4, F5 et leurs exemples répondent a cette fonction.

269



Annexe 17 GASAEL version finale

Pour une utilisation optimale des situations
d’apprentissage et d’évaluation en lecture,
I proposées aux lecteurs en difficulté au secondaire.

GASAEL est un outil pédagogique destiné au
personnel enseignant, plus particulierement a
celui du parcours de formation axée sur
'emploi (PFAE). GASAEL rend disponible des
d’outils visant I'analyse des SAE en lecture et
au besoin, propose l'ajustement nécessaire en
vue d’optimiser leur utilisation et leur efficacité
auprés des éléves concernés.

GASAEL comprend :

1. une grille visant I'analyse de la qualité
de la SAE en lecture pour le lecteur en
difficulté;

2. des portraits permettant d’évaluer le
profil potentiel de la qualité de la SAE;

3. un gradateur de la qualité de la SAE,
suggérant des pistes d’ajustement pour
améliorer la qualite.

L’évaluation de la qualité de la SAE se fait a
'aide de couleurs qui déterminent le degré de
qualité. Le [BHB@ indique une qualité graduée
de faible a minimale, le jaune une qualité
moyenne et le Vert une qualit¢ de bonne a
optimale.



ANALYSE DETAILLEE DES QUALITES DE LA SAE EN LECTURE au PFAE

(de faible a minimale) (de bonne a optimale)

Faible qualité I Qualité acceptable J Bonne qualité

‘ A QUALITE DES INFORMATIONS FAVORABLES A L’UTILISATION DE LA SAE

| # INDICATEURS

‘1 Le titre est accrocheur.

‘2 L’intention éducative est claire (au besoin, voir indicateur 14).

‘3 L’intention pédagogique est claire (ex. : les domaines d’apprentissages sont précises).

‘4 Les familles de situations sont mentionnées (ex. : Lire pour s’informer...).

‘5 La durée approximative est indiquée.

‘6 Le niveau scolaire ciblé est indiqué.

‘7 Les acquis préalables nécessaires a la réalisation de la SAE sont précisés.

‘8 Le vocabulaire est adapté aux €léves concernés.

‘9 Les consignes sont claires et concises

‘10 Les phases du déroulement de la SAE sont clairement indiquées (préparation, réalisation, intégration).
‘11 Les ¢éléments visuels nécessaires a la compréhension sont présents (schéma, tableaux, graphiques, cartes...).

Des outils d’évaluation permettant de vérifier [’appropriation et 1’utilisation intentionnelle des ressources

12
accompagnent la SAE.

13 La SAE est conforme aux contenus d’apprentissage des programmes de francais, langue d’enseignement au PFAE
(compétence, composantes, critéres, processus et stratégies, notions et concepts).
< COULEUR DOMINANTE TOTAL
%
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B

# | INDICATEURS

14

Le contexte
th

16

Le colt cognitif
=

Le contexte est caracténise
par une problématique ou
un but & atteindre.

Le contexte fournit un défi &
Féléve.

La consigne aide l'eléve a
decouvrir les ressources
nécessaires a la réalisation
de la SAE mais ne lui
indigue pas la démarche a
FUiVTE.

La SAE a un coilt cognitif
elevé (haut niveau).

+— COULEUR DOMINANTE

QUALITE DE LA COMPLEXITE

EXPLICATIONS OU EXEMPLES

La SAE debute en foumnissant une probléematique ou un but & atteindre (ex. : produire
un expose) gui regroupe des indicateurs permettant de vérifier comment I'éléve
s'approprie et utilise de fagon intentionnelle ses acquis scolaires (ex. - les
connaissances acquizes sur le sujet dans d'autres textes), ses habiletés ou expériences
individuelles et sociales (ex. : ses expériences de travail), ou d'autres ressources
externes dans le but de resoudre le probléme posé.

- le défi entraine I'acquisition de nouveaux apprentissages en plus de la consolidation
des acquis antérieurs. Il est calculé en mettant en relation le colt cognitif de la tache
(niveau de complexité) et la capacité cognitive de I'éléve & la réaliser. L'équilibre
entre ces deux aspects doit étre considéré pour que le défi soit raisonnable;

- une tache peut présenter des defis différents : pour certains ce sera Fapprentissage
de nouvelles connaissances (ex. - apprendre & comparer des &léments de divers
textes), pour d'autres la consolidation ou Fapprofondissement de connaissances ou
d'expériences (ex. : mettre en réseau divers textes pour porter un jugement
critigue).

La consigne doit aider I'éléve & s'approprier les ressources pour qu'il puisse décider
consciemment de les utiliser. Cependant, elle ne doit pas induire la démarche sinon ke
défi n'est plus ke méme et le niveau de complexité risgue d'étre réduit.

La nature et le nombre de ressources (cognitives) a mobiliser pour résoudre la situation
entraine un cout cognitif (effort mental), plus ou moins éleve selon les exigences de la
tache. Plus la situation est complexe, plus le colit cognitif sera élevé. On dira alors
gu'elle est de haut niveau car elle fait appel & des opérations mentales telles : 'analyse,
I'évaluation, la synthése, etc. Par exemple, mettre en réseau cing textes (nombre de
ressources) courts, composés de phrases simples dont le vocabulaire est entiérement
connu (nature des ressources) peut étre moins exigeant que le réseautage de deux
textes plus compliqués. Le guide d'accompagnement de la SAE devrait indiquer le
nombre de ressources @ mobiliser et la nature de ces ressources.

+— TOTAL
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18

19

20

QUALITE DE L’AUTHENTICITE
N.B Pour cette qualité si les indicateurs sont répartis entre les trois couleurs, la couleur jaune prime.

INDICATEURS :

La SAE est AUTHENTIQUE quand elle... I J [ EXPLICATIONS OU EXEMPLES

- le contexte de la SAE est propice a l'utilisation de stratégies de
compréhension; (ex. : faire un résumeé (éliminer les informations
secondaires et redondantes), retracer l'idée principale
(généralisation)...) ;

- les taches incitent I'éleve a interpréter, a réagir ou a porter un
jugement critique. Elles laissent place a la réflexion.

- est centrée sur la construction de sens;

- les connaissances antérieures de I'éléve sont activées et liges aux
- vise le transfert des apprentissages; nouvelles informations. Leur réle est nécessaire dans
'apprentissage qui a été planifié.

- elles soumettent a I'éléve des défis qui le préparent a affronter des
problémes de tous les jours (scolaires, familiaux, sociaux...);

- elles exploitent des questions essentielles concernant les concepts
clés qui relient des faits ou des connaissances isolées;

- elles sous-tendent 'intention éducative amenant I'éléve a refléchir
et a se positionner sur des enjeux sociaux tels que présentés dans
les domaines généraux de formation (DGF).

- offre des taches signifiantes et réalistes;

<« COULEUR DOMINANTE «— TOTAL
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21

22

23

24

25

QUALITE DES ATTRIBUTS FAVORABLES A LA MOTIVATION A LIRE

'INDICATEURS

Le contexte de la SAE incite I'éleve a se fixer
un but de lecture et a s'engager dans la
tache.

Les objets d’'apprentissage en lecture sont
intégrés dans des taches et des textes
appropriés aux besoins, aux intéréts et a la
capacité de I'éleve.

Les taches offrent un choix varié de supports
de lecture.

Les taches offrent a I'éléve un contexte
d’apprentissage collaboratif.

Le contexte oblige les interactions sociales
autour des textes.

< COULEUR DOMINANTE

IR

'EXPLICATIONS OU EXEMPLES

La consigne est clairement formulée et améne I'éléve a se donner une
intention de lecture (ex. : s'informer sur les activités d'une entreprise et
sur les fonctions de travail spécifiques qu’on y trouve, pour se préparer a
vivre son stage).

- |'éléve apprend a bien planifier sa lecture en cernant le défi associé a
une tache en lien avec son futur stage; il apprend a utiliser un logiciel
de synthése vocale (qui permet de convertir un texte en voix
humaine) en lisant des textes portant sur la santé et sécurité au
travail; il apprend a faire une prise de notes efficace...;

- les objets d’'apprentissage sont ajustés a sa capacité, ce qui
encourage son sentiment de compétence;

- les textes a I'étude des autres matiéres sont utilisés pour
'apprentissage des habiletés de lecture.

Le choix est varié (ex. : livre électronique, site Internet, revue, journal,
dépliant...) et I'éléve peut choisir son texte parmi ce matériel.

Des taches coopératives en dyades ou en sous-groupes sont prévues
comme par exemple la lecture coopérative.

- les échanges et les discussions favorisent 'approfondissement de la
compréhension et l'interprétation des textes. Par exemple, le cercle
de lecture permet aux éléves d'échanger leurs réactions a propos de
leurs lectures. Ce moyen peut devenir un outil pédagogique
favorisant le développement de la pensée, le jugement critique, la
compréhension et beaucoup d'autres aspects de la compétence en
lecture.

TOTAL
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E

#

26

27

QUALITE DES ATTRIBUTS FAVORABLES AUX LECTEURS EN DIFFICULTE

INDICATEURS

La SAE comprend des
pistes de différenciation
afin que I'éléve puisse
déterminer son défi
d'apprentissage personnel
de lecture.

La SAE donne des moyens
pour soutenir I'éléve

présentant une difficulté de
traitement de l'information.’

I8 |V | EXPLICATIONS OU EXEMPLES

La SAE comprend des obstacles cognitifs qui font
émerger les défis d'apprentissage communs aux éléves.
Cependant, elle doit proposer différents moyens ou
ressources pour favoriser les défis complémentaires des
éleves dans I'exécution des taches (ex.: Ile
fractionnement du temps de lecture, I'accés a un lexique
de mots susceptibles de briser la compréhension,
I'utilisation d'outils technologiques comme un systéme de
reconnaissance vocale permettant a I'éléve de discriminer
auditivement ses erreurs de lecture...).

Dans le cas d'un déficit de I'attention sélective (traiter
un seul stimulus a la fois) :

- les indices de lisibilité sont favorables (précision des
mots plus difficiles, utilisation de police de caractére
simple et espacée telle Arial ou Helvetica...);

- les informations visuelles sont organisées (ex.:
photo, dessins, tableaux);

- les informations textuelles plus importantes sont
présentées dans un tableau;

- il n'y a pas d'informations superflues, (sauf dans le
cas de contraintes cognitives planifiées) notamment
dans les consignes ou dans la présentation de la
situation de lecture.

Dans le cas d'un déficit de l'attention partagée (traiter

plusieurs stimuli a la fois), le nombre dinformation a
traiter simultanément pourrait étre indiqué a I'éleve.

Dans le cas d’'un déficit de la mémoire immédiate et de
travail (difficulté a traiter et a stocker une information);

- chaque téche de lecture est suivie d'un temps
d'appropriation des connaissances (ex. : discussion
en sous-groupe, reformulation, questions réflexives,
exercice pratique....).

! Les difficultés de traitement de I'information peuvent étre également associées a d'autres causes,
notamment aux déficits des connaissances linguistiques (vocabulaire, syntaxe, orthographe...), ou des
processus de compréhension (acces au lexique, traitement syntaxique, traitement sémantique...).

E

#

28

29

30

QUALITE DES ATTRIBUTS FAVORABLES AUX LECTEURS EN DIFFICULTE

INDICATEURS

Des moyens aident 'éléve a
découvrir, s'approprier et utiliser
les connaissances sur la langue
ou sur les textes.

Les taches sont propices a
I'utilisation de stratégies de
lecture associées a des
domaines d'intervention
reconnus pour leur efficacité
aupres les éléves plus &gés en
difficulté de lecture :
compréhension, étude avancé du
mot, vocabulaire lexical, fluidité.

Des moyens ou des outils sont
proposés a I'éléve pour réguler
ses apprentissages

+— COULEUR DOMINANTE

. J | V | EXPLICATIONS OU EXEMPLES

Exemples de taches visant a augmenter le vocabulaire et
la lecture :

- classer les mots par famille en fonction de leur racine
afin d'encourager ['association avec un concept (ex. :
chro = temps, comme dans chronométre);

- faire générer des mots a partir d'une racine apprise;

- inférer la signification a partir d'indices du contexte,
rechercher des synonymes, antonymes, appositions et
exemples, pouvant entourer le mot inconnu.

Exemple d'un moyen visant la connaissance des textes :

- des textes modéles sont proposés pour aider I'éléve a
reconnaitre les différentes structures de textes : les
genres, les plans de textes ou pour représenter la
diversité des mondes pour les textes littéraires (ex. :
science-fiction, fantastique).

- compréhension : anticiper la suite du texte a partir de ce
qui précede, identifier l'idée principale d'un texte, faire
des prédictions, annoter le texte en présence de mots
confus ou de concepts difficiles, créer des images
mentales, résumer, paraphraser, reformuler, utiliser le
contexte combiné au décodage pour identifier les mots
inconnus, utiliser les organisateurs graphiques...

- étude avancée du mot:analyser des parties
significatives des mots (préfixes, suffixes, terminaisons
flexionnelles et racines), apprendre a découper les mots
difficiles en petites unités familieres et a utiliser les
significations connues (ou la plus petite unité
sémantique connue) pour identifier et définir les mots
plus longs;

- vocabulaire lexical : identifier les mots nouveaux en
contexte (ex.: contexte lié aux téches de travail),
recourir & des cartes sémantiques, identifier les mots
clés;

- fluidité : Reconnaitre instantanément les mots, lire par
groupes de mots.

Entrevue pédagogique, interactions avec les pairs, grille
d'autoévaluation, grille de coévaluation, carnet de lecture,
portfolio d'apprentissage de la lecture...

« TOTAL
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EVALUATION DE LA QUALITE DE LA SAE
LEGENDE : ROUGE=0 JAUNE=1 VERT=2
| BOMNEQUALITE |
]
i ERT T ETE EN 10 510|510 | I I T T T T T 110
—— %

Le tableau ci-dessus présente les résultantes qui permettent de situer globalement la gualité de la SAE. Cependant, la complexité et
I'authenticité sont des qualités prioritaires. Lorsque I'une ou Fauire de ces qualités se situent dans la zone rouge, il est préférable de ne pas

utilizer la SAE. A Ia lumiére du rézultat obtenu, il est possible didentifier le type d'ajustement & apporter & la SAE pour la rendre optimale.

PROFILS POSSIBLES DE LA SAE

8) Les 273 des qualités sont dans la zone rouge. Lajustement de la SAE est trés important. || faut tenir compie de la zone du roisieme fiers (jaune ou verie) et envizager
les ajustements nécessaines pour y remédier. || est peut-Stre préférable de ne pas uiiliser cefie situation d'apprentizeage et d'Evaluation auprés des éléves ciblés.

71 Le 1/3 des qualtés est dans I3 zone rouge. L'ajustement peut &tre important ou non s=lon [a nature des autres qualités ef leur zone (ex d'ajustement difficlls -
complexité et adaptation dans la zone jaune). Par contre, si la SAE et de bonne qualité en ce qui conceme 3 complexité ef ['aufhenticite, 'ajustement sera beaucoup
plus facile.

€) Toutes les qualités sont dans la zone jaune. || g'agit Fune SAE acceptable. Pour rendre cetie SAE plus optimale il sufiit Fajuster une ou les qualites en prenant appui
sur les pizfes cuggéréss dans la colonne verte du gradateur de qualités. (Ex. i peut suffire d'ajouter des reccounces pour augmenter |3 complexdté tout en gardant le
fil conducteur).

5) Les 23 des qualits sont dans |a zone jaune. 'ajustement peut Sre important si le froisieéme fiers 2 situe dans 1a zone rouge. I faut tenir compte de |3 nature des
qualitts du froiziéme tiers et de leur zone de couleur pour choisir on non dutiliser [a SAE auprés des éléves concernés (ex. © dans certains cas il sera plus difficle de
donner d une SAE une qualite phes authenfique sane modifier les parametres de complexite).

4) Le 1/3 des qualies est dans ka zone jaune. L'ajustement de la SAE pourait étre important ou non selon la natwre des aufres qualités et leur zone de coulewr. Siles
dew aufres fiers 22 frowvent dans [a zone rouge, il ='aoit d'un profil 8. 0 est peut-Sire préférable de ne pas ufilizer ceffie situafion d'apprentissage =t dévaluation
auprés des Eléves ciblés. En contrepartie, si les deux autres fiers sont dans 13 zone verte, il 3'agit d'un profil 2 de trés bonne qualits.

3) Le 1/3 des qualités est dans 13 zone verte. L ajustement de la SAE poumrait &tre facile ou non sslon 13 nature des autres qualités et leur zone de coulewr. Si les deux
autres Bers &2 frouvent dans la zone rouge, 1 £'agit d'un profil 8. Il est peut-Sire préférable de ne pas uiliser cetie situation Fapprentiseage et d'evaluation auprés des
&éves ciblés. En contrepartie, si les deux autres fiers sont dans |a zone jaune, il s'agit d'un profil 4 de bonne qualite.

2) Les 273 des qualites sont dans |a zone verfe. L'ajustement peut &tre minimal =i le troisiéme tiers ze sitwe dans la zone jaune. || faut néanmoins tenir compte de la
nature des autres qualités et de lewr zone de coulsur.

1) Toutes les qualités sont dans la zone verte. |l £'agit du profil le plus favorable de la SAE. L'sjustement peut Etre inutie, 3 moins de vouloir |a rendre plus opfimale.
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meomEanE 12

Le contexie entourant la réalsabion de la SAE doit étre considere en paraliéle avec le niveau de qualiie de chagque indicateur. Le contexte concemne ; le degre souhaite d'autonomie
des éléves dans [a réalizafion des tiches, le femps de 'année (les Sléves sont-ls au début ou 3 I3 fin de leur parcours d'apprentissage), les apprentiseages déja réalisss.._En tenant

GRADATEUR DE QUALITE DE SAE .
Propositions d'ajustements de la situation d'apprentissage et d’evaluation

& QUALITE ACCEPTABLE

De QUALITE mcEFTABl’

4 QUALITE OPTIMALE

compte de ces facieurs contextuels, choisiszez les ajustements 3 effectuer pour améliorer |a qualité de la SAE.

o]

T e
riormafions fnorabl
&hadlizaion dala

A méme Ia Este des informations concemant cette qualite, bonifier [a SAE & Faide de
celles qui sont essenficles 3 une ufilisaion adégquate mimimale © - ke niveau
gdmml'ﬁmmﬁ*mm,-mmmm
necessaires d =a realisation et - la conformite aux contenus d'apprenticeage des
programmes de frangais sont des aspects 3 priviséger.

A méme la liste des informaions concermant cetie qualits, identfier celles qui
pourraient assurer une ulilisation plus efficients et bonifier au besoin. Si par exemple
le contexte entourant la SAE suggere une plus grande autonomie de ['éléve dans la
réalisafion des tiches, la darification des consignes pourrait étre 3 privilegier.

Qualité de la complexité

et quiil est en mesure de relever le d&fi proposs.

Sila SAE m'est pas caradiérizés par une problematique ou un but 3 atteindre il sera dificile d'ajuster ke niveau de complexite. Des ameliorations peuvent néanmins étre
apportees en ce qui conceme le défi cognifif que sugaére le contexte. Toutefoiz, & I'on augmente |a complexite, 1 faut ='assurer que [Bléve mest pas en surchange cognitive

Au besoin, reformuler |a consigne afin -

- de diriger I'Sléve vers l'action (il suffit parfois dajouter «_ dans Ie but
de'...» dla consigne), sans pour autant lui dicter la démarche a suivre;

- quelle permetie de wérifier =i l'&léve utiies intenfionnellement seg acquiz
scolaires?, ses habilefés, ses expénences individuelles ef sociales, ou
d'autres ressources extemes dans le but de résoudre le probléme posé.

- qu'elle conduise 3 des apprenfizsages nouveaux ef 3 13 consolidation? de
FESSCANCES.

Au besoin, ajouter des oulls dévaluaion et Jauivévaluafion pour assurer la

Ajouter ou modifier soit le type ou le nombre de ressources 4 mobilizer afin que @
SAE présente un defi de haut niveau.

Au b==nin, reformuler |3 consigne afin de rendre le d&fi plus complexe c'est-3-dire
pluz exigeant au plan de |'effort consentl par Feléve pour mobilizer les ressources
nécessaires d £a realisation :

- djouter des ressowrces 3 mobiliser néoessitant des opérafions mentales plus
elaborées {ex. ; un dewdéme texte portant sur un méme sujet mais dont les
informations cont implicites);

- modifier e contexte (ex. : un sujet connu cogniivement mais jamais VECu- un
sujet tofalement inconnu);

- djouter des contraintes ou des Séments parasites (lements inuties 4 la
rézolution de I3 situation) =i l'on souhaite que Féléve discrimine les
ressources uliles & la realisation.

EXEMPLE DE COMSIGME

Mets en receau trois texies traitant des accidents en milieu de travail chez les jeunes travailleurs dans le but de! participer & un forum de discussion. Tu dois produire un
expose ol fu auras a justifier de fagon appropriée tes réactions? face aux textes. L'évaluation porte sur Midentificafion des informations pertinentes des textes et
['ufilicafion des critéres fournis dans |a formulation de fon commentaire oitique. Utilise les siratégies apprises® afin de réaliser efficacement les taches.

277



Qualité de I'authenticité

... d QUALITE ACCEFTABLE

De QUALITE M}.CEPTH.EI; & QUALITE OPTIMALE

Cibler lez ajustements 3 apporter de maniére 3 placer la construction de sens au cosur
de 13 situation :

- i les tiches proposées se limitent & un contexte scolaife, £'assurer que be defi est
signifiant et que 'Eléve entrevoit les liens entre les apprenfiszages proposés et
lewr uiilits pour lui au quotidien (ex. - g'informer sur les reglements de plusieurs
ecole dans |e but de proposer des modifications aux réglements de son école);

- g'ascurer que les nouveaux apprentissages ciblés sont foujours en lien avec les
Cconnalseances antérieures;

- ajuster les tiches pour laisser place aux stratégies de comprehension;
- introduire des tiches qui incitent 'Eléve @ interpréter, 3 réagir ou a porter un
jugement crifique. Ces tiches cuggérent des actions felles |

o foumir des théories crédibles, des modéles ou des interprétations pouwr
expliquer;

o interpréfer efficacement des passages de textes ambigués, des
expressions idiomatiques, des analogies, des jeun de mots;

o expliquer la valeur ou Importance d'un texte pluidt qu'un autre ;

o évaluer la veracité dun fait ;

o crilguer une idée communément répandue en s'appuyant sur des
m.

o remr;naitreu'lpréjuclne;
- enrichir |3 situation par des repéres culfurels.

Cibler les ajusterments 3 apporter de maniére 4 améliorer |a construction de
EENE |

- pour rendre plus explicite les liens enfre les tiches et la réalit de Féléve,
ajuster le déf propoz2 de maniére a ce que |a finalité débouche s une
realigaion ou wn produit qui sera réellement réimves. Clest ce qui
disfingue une situafion scolaire d'une veritable situation authentique [on
le: fait pour vrai),

- coumetire des défic addiionnels qui préparent 'éléve 3 affromter des
problémes de tous les jours (2informer au sujet du fonclionnement &'un
appareil, des emplois disponibles dang le sectewr choisd, de la location
d'une automobie, de 'achat d'un forfait Eléphonique...);

- explofier le contexte de la situation de maniére 3 permettre e traitement
de questions essenfielles ou des concepts cés qui aménent 'Bléve 3
réagir ou A porter un jugement crifique, comme le suggérent les
domaines generaux de formation (ofentation ef enfrepreneuriat, sants ef
bien-Etre, environnement et consommation, médias, vivre-ensemble et
citoyennsts);

- fournir a l'éléve plusieurs occasions de formuler des hypothéses sur le
texte a lire. Les inciter & verifier leurs hypothéses ou @ comparer leurs
connaiseances aves celles abordées dans le texte.
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Qualité des attributs favorables & la motivation & lire

La motivation & lire et la construction de sens sont infimement liges. Les lecteurs en difficult® manguent
souvent de motivation, ce qui limite les possibilités d'étendre leur vocabulaire, d'améliorer leur compréhension et

.. & QUALITE ACCEPTABLE |  De QUALITE ACCEPTABLE %MLI'I'EDFMLE

de développer des stratégies de lecture.

rendre explicite Pobjectif souhaité au terme de la résolution
de la SAE;

inciter les éléves & se fixer un but de lecture personnel en
tenant compte de lintention pédagogique visée. Leur
proposer différents moyens en ce sens (ex. - déposer la
SAFE en version électronique accompagnée d'outils en aide
a la lecture);

foumnir des outils d'autorégulation. En permettant aux éléves
didentifier leurs difficultés et d'v remedier, ilz peuvent
maintenir le conirole de leurs apprentissages;

au besoin remplacer les textes proposés par d'autres qui
sont plus d'actualité;

multiplier les supports de lecture (ex. : imprimer un texte tiré
de I'lntemet et offrir le choix entre la version papier ou la
conzsultation en ligne);

ajouter des activités & la SAE qui permettent aux &léves de
surmonter certaines difficultés de lecture (ex. : lecture
coopérative) ou qui encourage les interactions sociales
autour des textes (cercle de lecturs).

- en préparation de la tdche, inclure une

activité d'apprentizsage qui illustre Futilité de
la lecture des textes proposés;

inciter les éléves a se fixer un but de lecture
perzonnel qui tient compite de [intention
pédagogigue visée et proposer o autres
objectiie  susceplibles daugmenter Ia
signifiance de la situation pour sux (ex.:
s'informer sur les nouveaux equipements
disponibles en matiére de santé et sécurité
dans un secteur préciz en vue de son futur
stage... maiz aussi dans le but d’en informer
les employeurs de la région);

raffiner les outiis d'autorégulation en tenant
compte plus particuliérement des défis
personnels de lecture (ex. : lefficacité de
l'utilisation de stratégies ciblées au regard du
contexte de la situation._.);

bonifier la SAE en ajoutant des varigtés de
textes (ex. : dépliant publicitaire, chronigue de
journal, leffre ouverte, message publicitaire,
contrat de fravail, procés wverbal, fiche
technique d'un appareil eélectroménager,
témoignage, programme d’activités sportives,
budget, tableau de statistiques sur k2 hockey,
mode d'emploi, affiche, guide de conduite
automobile. . ).
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Qualité des attributs favorables aux lecteurs en difficulté

Réduire la charge cognitive inutile de certaines tdches pour
soutenir les éléves présentant une difficulté a traiter
linformation :

o ameéliorer au besoin la lisibilité des textes proposés (-

clarifier les mots plus difficiles - aérer le texte - ufiliser les

polices de caractéres simples et espacées);

o organiser les informations visuellement;

o regrouper les informations importantes dans un tableau;

o refirer les informations superflues, notamment dans les
consignes;

o prévoir un résumé des textes;

o indiquer a I'éléve le nombre de tiches a traiter
simultanément;

o faire suivre chague tache de lecture d'un temps
d'appropriation des connaissances (ex. : discussion en
sous-groupe, reformulation, questions réflexives,
exercice pratique....).

- Intégrer des moyens pour aider Féléve a découvrir,
g'approprier et utiizer les connaissances 2ur la langue ou sur

les texies -

o Intégrer des stratégies de compréhension de lecture,
particuliérement pour les textes & |a fois narratif et
explicatif (cemer linformation importante dans une
phrase, identifier ce dont on parle, identifier les groupes
de mots ou les mots-clés porteurs de sens, tenir compte
des signes de ponctuation, comprendre le sens des
expressions, (ex. il pleut des clous) et des proverbes
(ex. : aprés la pluie, e beau femps), noter les mots
confus et difficiles, se créer des images mentales, faire
une pause aprés chaque paragraphe pour résumer. .

- Cibler le type de moyen & mettre en place

pour diminuer la charge cognitive 1a ol le
besoin est identifie (difficulte a {traiter un
seul stimulus & la fois, difficulté a traiter
plusieurs taches simultanément...)

La compréhension en lecture peut étre
améliorée par l'utilisation de moyens ou
d'autres stratégies qui auront fait Fobjet
d'un enzeignement explicite : (prédiction;
ufilisation d'organisateurs graphiques;
ajustement de la lecture & l'aide de
I'annctation de mots confus ou de
conceptz  difficiles, création d'images
mentales, résume, paraphrase,
reformulation, utilization du contexte et du
décodage pour identifier les mots
inconnus ou les nouvelles idées ).
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