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AVANT-PROPOS 

On ne saurait transformer une 
jour au lendemain. Beaucoup de 

pratique pédagogique du 
temps, de volonté et 

d'énergie sont nécessaires à cette 
croyons que toute t ransformation est 
conscience que l'on a de ses propres 
à l'analyse que l'on peut en faire. 

transformation. Nous 
intimement liée à la 

gestes pédagogiques et 

Notre expérienc e d'enseignement ainsi que la recherche 
que nous présentons ont permis l'articulation d'une démarche 
de gestion des a c t ivités d'enseignement-apprentissage qui 
soit, nous osons l' e spérer, facilitante pour l'enseignante en 
situation de pratique . 

Le soutien de personnes compétentes dans notre entourage 
fut indispensable pour mener à terme cette démarche. Nos 
remerciements vont à Madame Gisèle Maheux pour sa 
disponibilité toujours avenante, sa sagesse et son soutien 
constant à nos trava ux. Elle fut un guide particulièrement 
apprécié tout au l o ng de cette recherche. Une pensée de 
gratitude va à M. Jules Lord, coordonnateur de 
l'enseignement, pour sa dispon i bilité et son apport lors de 
la rédaction finale . Il nous a fait gracieusement profité r de 
ses observations écla irées et de ses avis compétents. 

Finalement, nou s devons rendre hommage à M. Jean-Guy 
Larochelle et à nos filles, Josée et France, qui ont accepté 
bien des contraintes imposées durant ces années d'études. 
Ils ont accepté mes angoisses, ma nervosité et mes absences. 
Nous les en remercions profondément. 
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INTRODUCTION 

Au cours de la décennie de 1970, la situation scolaire 

du Québec se trans f orme profondément en raison d'un double 

changement démograph ique: 1' exode rural et la dénatalité. 

L'exode rural est a ssocié à l'expl oitation des ressources 

naturelles qui favorisent une poussée industrielle liée à 

leur transformation ; l'industrialisation de la société 

québécoise suscite alors un mouvement d'urbanisation dans 

tout le Québec. De plus, un for t mouvement de dénatalité 

accompagne le pas sage d'un Québec agricole à un Québec 

industriel. "L'évolution de la taille de la famille, l'accès 

des femmes à 1' éduc ation et au marché du travail, 1 'âge du 

mariage et l'espac ement des nai ssances sont parmi les 

facteurs sociaux l es plus ci tés." 1 Les effets de 1' exode 

rural et de la déna talité se combineront pour modifier la 

situation scolaire québécoise. 

Même si le cont e xte change, les parents qui demeurent en 

milieu rural tiennent à maintenir 1' école de village. En 

Abitibi-Témiscamingue , la problémat i que des milieux à faible 

densité de population , en raison de la conjugaison des effets 

1. Maheux, Jeanne , La petite école primaire en milieu 
~~~~~~--~~~~~~~~~~--~--~~~-

rural, thèse de doctorat, Université de Montréal, 
décembre 1983, p .54. 
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de l'exode et de la dénatalité, se pose de façon extrêmement 

aigüe. Cette situation a un impact majeur qui se manifeste 

dans des situations bien concrètes: Montbrun (1974), 

Guyennes (1979), Clerval (1976). Ces trois situations ont en 

commun la volonté des parents de maintenir l'école de 

village. 

A Montbrun (19 74), les parents résistent à la fermeture 

de leur école. Le ministère de l'Education intervient pour 

résoudre le confli t: et demande à la Commission scolaire de 

maintenir l'école o uverte. Il annonce également la formation 

d'un groupe de travail sous la responsabilité de l'Office de 

planification et de développement du Québec (O.P.D.Q.). 

L'équipe de travail chargée de 1 ' étude, appelée Comité de 

l'éducation, dépose son r apport en juin 1975. Ses travaux, 

qui se limitent à la région de l'Abitibi-Témiscamingue, 

" ... mettent en lumière les difficultés pédagogiques 

rencontrées dans l 'organisation des écoles en milieux 

faiblement peuplés. " 2 Ces travaux mettent en évidence le 

double aspect du problème: la conceptualisation d'une 

approche pédagogiqu e appropriée à la situation et la 

structuration d'act i v ités d'apprentissage adaptées. 

2. Idem. , p. 4. 
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A Guyennes (19 79), la commission scolaire d'Amos décide 

de fermer l'école. Les parents se mobilisent et luttent 

durant plusieurs a nnées pour le maintien de leur école. 

J. Maheux ( 19 8 3 ) re lève que les gens de Guyennes rés is ten t à 

quatre reprises a ux décisions de fermeture prises par la 

commission scolaire d'Amos et forcent cette dernière à 

décréter un morato ire de trois ans. Dans ce cas, les parents 

iront jusqu'à l'enga gement d'un e nseignant et à la prise en 

main de la gestion de leur école (Guyennes, 1979). 

A Clerval (19 76 ), la commissio n scolaire Abitibi, qui a 

alors plusieurs pe ti tes écoles sur son territoire, décide de 

s'attaquer au problème. Elle analyse la situation et fait 

état de la difficulté et de la complexité que présente 

l'organisation des services éducatifs dans des écoles à 

clientèle réduite. Le problème se pose à la fois au plan 

administratif et au p lan pédagogique. 

Au 

constitue 

plan 

une 

admi nistratif, le 

cont r ainte majeure 

directs sur la vie pédagogique. 

manque de 

e t celle-ci a 

financement 

des effets 

Ce manque de financement 

consiste en un manque à gagner pour l'entretien de bâtiments 

devenus trop grands . Il se tradui t aussi par l'incapacité 

d'embaucher des enseignants spécialistes et par 

1' impossibilité de p révoir le regr oupement des écoliers par 

âge chronologique, donc par degré scolaire (Maheux, J. 1981 , 
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1983). La Commission scolaire s'adresse au ministère de 

l'Education pour trouver des pistes de solution à ce manque 

à gagner en matière de ressources humaines et matérielles. 

Au plan pédago gique, la commission scolaire Abitibi 

convient que l'organisation des enseignements dans ces 

petites écoles doit différer du modèle conventionnel. Il 

apparaît requis de modifier l'approche pédagogique: on ne 

peut plus travailler avec la formule traditionnelle. Elle 

s'engage donc dans la recherche d 'un modèle d'organisation 

pédagogique innovateur et adéquat pour les classes 

multiprogrammes. 3 On entend par c lasse multiprogramme, un 

regroupement d'écol i ers d'âges e t de niveaux différents sous 

la responsabilité p édagogique d'une même enseignante. 

Dans les tro is cas cités précédemment, les parents 

refusent catégoriquement la fermetur e de leur école, bien que 

la diminution drama t ique de la clie ntèle amène la formation 

de classes multipro grammes. Les efforts des intervenants 

locaux s'orientent dès lors vers l a recherche de solutions 

aux difficultés de l'enseignement-apprentissage vécues dans 

ces petites écoles. 

3. Office de la l angue française, Avis de normalisation 
publiée à la Gazette officiell e du Québec, le 20 août 
1983, no 282. Cette expression remplace les expressions 
plus connues de classes à divisions multiples, classes 
multi-âges, clas ses combinées. 
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La recherche- a c tion dont le présent rapport fa i t état, 

s'inscrit dans le c ontexte de recherches de solutions aux 

différents problèmes vécus par les praticiennes de 

l'enseignement dans les petites écoles. Ce rapport de 

recherche rend comp te d ' un effort de systématisation d'une 

dimension de notre expérience professionnelle 

d'enseignante-titula ire en classe multiprogramme pendant plus 

de quinze ans. No t r e démarche s'inscrit à l'intérieur de l a 

pratique éducative quotidienne et v ise à instrumenter notre 

propre pratique éduc ative et aboutir à la formulation d • une 

démarche de gestion des activités 

d'enseignement-appren tissage en cla sse mul tiprogramme. Le 

but de cette recherche-actio n consiste en la 

conceptualisation d ' une démarche de gestion des activités 

d'enseignement-appre n tissage au regard de l'atteinte, par les 

écoliers, des object ifs des programmes d'études officiels du 

primaire. 

Nous n'envisageons pas la génér alisation d'un processus, 

mais plutôt la recherche d'une solution pertinente à l'acte 

d'enseigner, dans le contexte de la pratique éducative en 

classe multiprogramme. Toutefois, nous pensons que 

l'explicitation d 'un tel processus, en plus d'améliorer notre 

propre acte d'enseigner, constituera une référence utile pour 

les autres titulaire s de classes multiprogrammes. 
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Par ailleurs, une telle démarche peut s'avérer utile à 

l'enseignante-titulaire d'une classe à degré unique. En 

effet, l'enseignante-titulaire d'une classe à degré unique ou 

multiprogramme, vise à permettre à chaque écolier l'atteinte 

des objectifs terminaux des programmes d'études. Ceci 

suppose alors la gestion des activités 

d'enseignement-apprentissage en vue de l'atteinte de ces 

objectifs par les écoliers. L'enseignante en classe unique, 

tout comme l'enseignante en classe multiprogramme, a à gérer 

le fonctionnement de la classe, l'organisation de 

En l'enseignement, son encadrement e t celui de 1' écolier. 

d'autres mots, la gestion des activités 

d'enseignement-appren tissage est au coeur de l'acte 

d'enseigner de toute enseignante , qu'elle soit titulaire 

d'une classe unique o u multiprogramme. 

Le premier chap itre, la problématique, met en évidence 

la complexité de l ' e nseignement en classe multiprogramme pour 

l'enseignante qui ne dispose pas d'outils pertinents de 

soutien. Cependant, celle-ci n'a pas une entière emprise sur 

toute la situation . Cette problématique s'inscrit dans un 

contexte politique et administratif, et, comme nous le 

verrons au chapitre un, dans un contexte pédagogique où 

certaines tentatives de solution sont entreprises. Notre 

implication dans ces tentatives de solution nous amènent à 

constater qu'il es t possible de faire quelque chose~ le 
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problème se pose dans le "comment faire" et génère la 

question de recherc he: comment l'enseignante du primaire 

peut-elle gérer les activités d'enseignement-apprentissage 

dans une classe multiprogramme en vue de l'atteinte des 

objectifs tels que prescrits dans les programmes d'études 

officiels du primaire? 

Dans le deuxième chapitre, le cadre de référence 

présente une façon d e concevoir la solution à ce problème de 

gestion. La répo nse est définie à partir des croyances 

pédagogiques et des éléments théor i ques qui les fondent, et 

elle se poursuit p a r l'élaboration d'un concept de gestion 

des activités d'ens e ignement-apprent issage. L'élaboration du 

concept se fait en cours de pratique, ce qui en alimente la 

construction. Le cadre de référence est donc un premier 

essai de conceptual isation de la démarche de gestion des 

activités d'enseignement-apprentissage en classe 

multiprogramme. 

Dans le troisième chapitre, la méthodologie fait état de 

la démarche de recherche. De plus, elle présente une 

deuxième partie de la solution au problème par l'examen de la 

réalité. L'examen de la réalité se fait à l'aide d'une 

grille qui fournit l es données nécessaires à une analyse qui 

conduit à une re f ormulation du concept de la démarche de 

gestion des activi tés d'enseignement-apprentissage en classe 
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multiprogramme. 

Les chapitres quatre et cinq présentent les résultats 1 

soit une conceptualisation plus opérationnelle de la démarche 

de gestion des activités d'enseignement-apprentissage en 

classe multiprogramme. Cette démarche est orientée vers 

l'atteinte des obj e ctifs des programmes par les écoliers et 

comporte trois gra ndes dimensions interreliées 1 à savoir: 

le choix des objectifs 1 les moyens de les atteindre et les 

façons d'en vérifier l'atteinte. L'originalité de la 

démarche consiste 1 e ntre autres 1 dans le fait qu'elle rend 

possible l'intégrat ion verticale et horizontale des objectifs 

d'apprentissage à a tteindre par les écoliers. Cependant 1 

cette démarche ne résout pas entièrement le problème de la 

complexité de l'act e d'enseigner. Elle soulève de nouvelles 

questions de recherc he dont les investigations permettraient 

d'enrichir la pratique éducative. 



CHAPITRE 1 

La problématique 

L'enseignement en classe mul tiprogramme est une tâche 

complexe pour l'ens eignante. De p l us, l'absence d'outils de 

soutien permanent s rend le travail 

activités d'enseignement-apprenti s sage 

d'organisation 

difficile et 

des 

trop 

souvent insatisfaisant. Avant d'aborder le coeur de cette 

problématique, il a pparaît opportu n de la si tuer dans son 

contexte- plus large . 

La situation démographique du Québec a évolué de façon 

importante au cours de la décenni e des années 19 7 0. Cette 

évolution amène u ne transformation majeure de la 

scolaire qui es t lourde de conséquences au 

situation 

plan de 

l'organisation pédagogique. Le con texte démographique et ses 

incidences polit iques et admin i stratives évoluent, le 

contexte pédagogique également. 

1. Les programme s-· cadres 

Au Québec, à compter de 1969, le ministère 

l'Education émet u n ensemble de programmes-cadres. 

derniers viennent remplacer les contenus détaillés 

de 

Ces 

et 

--~ ( 
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notionnels des pro~rrammes d'études des écoles élémentaires 

du Département de l'Instruction Publique qui prévalaient 

jusqu'alors. Les orientations des programmes-cadres sont 

plus larges, plus ouvertes; elles mettent l'accent sur la 

formation plutôt que sur l'information. Cependant, ces 

nouveaux programmes sont peu explicites en comparaison des 

programmes d'études précédents, très détaillés en termes de 

contenu. 

Les programmes -cadres sont des balises générales pour 

orienter la pédago gie e t l'enseigne ment au primaire sur des 

sentiers différent s de ceux qu i existaient déjà. "Ces 

programmes définis sent grands traits les objectifs 

fondamentaux de l 'enseignement d 'une matière et proposent 

diverses approches méthodologiques sans toutefois proposer 

de contenus détaillés." 1 Les progr ammes-cadres proposent des 

objectifs généraux centrés sur le développement intégral de 

l'écolier dans s es aspects cogn itif, affectif, social, 

physique et spiri t uel (religieux ou moral). Ainsi, on veut 

donner à l'enseignement une orientation nouvelle qui assure 

à chacun les moye ns de trouver dans l'activité pédagogique 

de l'école ce qui c onvient le mieux à ses intérêts et à ses 

aptitudes. 

1. Service génér al des communications, L'enseignement 
primaire et s e condaire au Québec, Québec: ministère de 
l'Education, 1 977, p.21. 
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Il s'agit là d'un c hangement important dans l'orientation de 

l'instruction publ ique, centrée auparavant sur l'acquisition 

de notions. 

A. L'institut ionnalisation des programmes-cadres 

Définis par le ministère de l'Education, les 

programmes-cadres s ont ensuite institutionnalisés, au plan 

local, par les équ i pes d'enseignan ts-es et le personnel des 

services pédagogiques des commissions scolaires et des 

écoles. 

On anticipe de développer toute une gamme d'outils: 

programmes~cadres, guides mét hodologiques, programmes 

institutionnels, p l ans de cours. Institutionnaliser les 

programmes-cadres s ignifie pour les commissions scolaires 

de les expliciter en traduisant l es objectifs généraux en 

objectifs spécifiques. La spéci f ication des objectifs et 

l'explicitation de s objectifs spécifiques se font en tenant 

compte des besoins inhérents au contexte socio-culturel et 

au regard des nouveaux objectifs poursuivis par l'école. En 

fait, l'objectif de cette démarche de décentralisation 

pédagogique consis t e à laisser le soin aux éducateurs 

d'adapter les pro grammes aux ressources et aux besoins 

locaux. Ce faisant , on suppose que les commissions scolaires 

et les écoles son t prêtes à détailler ces programmes et 

disposent des ress o urces pour le faire. 
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En pratique, c ette intention d'institutionnaliser les 

programmes-cadres se concrétise plus ou moins, puisqu'elle 

s'avère trop théor i que. Il semble que seulement certaines 

commissions scolaires y parviennen t en y investissant temps 

et énergie. 

B. Impact d a n s la pratique de l'enseignement en classe 

multipro gr amme 

Les divers p r ogrammes institutionnalisés sont alors 

conçus par degré pour chacune des disciplines. Cette 

structure d'objec ti fs des programmes s'avère adéquate dans 

une situation où le regroupement des écoliers est effectué 

par classe d'ens e ignement et où la grille-horaire est 

uniforme pour toutes les classes d'un même niveau. A chaque 

enseignante d'une école, un seul g roupe âge ou degré et · à 

chaque écolier, un nombre donné de minutes dans une 

discipline donnée. Les enseignantes retrouvent une grande 

latitude quant a u con tenu et aux stratégies qu'elles 

entendent privilégi e r. 

La mise en a p p l icat i on d'une telle grille-horaire permet 

à chaque écolier de recevoir le nombre de minutes 

d'enseignement dans chacune des disciplines à l'horaire. 

Cette façon d'élaborer les programmes semble répondre aux 

d d ' · t · d 1 d' · t de la 1re a· mo es organ1sa 1on es c asses ense1gnemen 
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la 6e année. Vers l a fin des années soixante, la très grande 

majorité des écoles sont 

enseignement de cette façon. 

en mesure d'organiser leur 

Cependant, au cours de la 

décennie de 1970, la situation scolaire se transforme 

profondément en raison des modifications de la société 

québécoise énoncées précédemment. Ceci amène la formation 

de classes multipr ogrammes dans les écoles à clientèle 

réduite. 

En effet, les objectifs étant généraux, les enseignantes 

ont une grande libe rté quant au contenu qu'elles détaillent 

comme bon leur semble et aux méthodes et aux stratégies 

d'enseignement qu 1 elles utilisent. Cependant ces avantages 

posent aussi des d ifficultés. Les enseignantes se retrouvent 

quelquefois démunie s face à une situation où elles ne 

disposent pas de programmes d'enseignement bien définis, 

d'objectifs termin aux précis, de certaines indications 

méthodologiques pert inentes et d'outils pédagogiques adaptés. 

L'institutionnalisat ion des programmes-cadres par discipline 

et par niveau ne répond pas aux besoins du personnel 

enseignant oeuvrant dans les classes multiprogrammes. Cette 

façon d'élaborer les programmes correspond aux 

groupes-niveaux ma is ne répond pas aux besoins des 

enseignantes des c lasses multiprogrammes. 
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II. La recherche d' u ne solution par la Commission scolaire 

Nous venons de voir l'évolution de la situation au 

niveau du Québec . Maintenant nous allons regarder une 

tentative de solut ion me née ~ar la commission scolaire 

Abitibi, â qui le problème se pose de façon aigüe en raison 

du nombre de petites écoles sous sa responsabilité. Il faut 

rappeler que la c ommission scol aire Abitibi décide de 

maintenir ouverte l a dernière école de village, ce qui amène 

la formation de cla sses mul tiprogra mmes sur son territoire. 

A la Commission scolaire, l'institutionnalisation des 

programmes-cadres, . t e lle que décrit e précédemment, se fait de 

la même façon que dans les autres commissions scolaires du 

Québec et les premi ers efforts s e portent d'abord sur le 

français et la mathématique. 

Cependant, dè s 1975-76 par le projet Clerval, la 

commission scolaire Abitibi s'inter roge sur les facteurs qui 

devraient servir à l a pr i se de déc i sion quant â la fermeture 

de la dernière éco l e de village. Elle veut vérifier si ce 

sont des raisons a dministratives ou des raisons pédagogiques 

qui motivent la fe r meture d'école. En effet, l'étude révèle 

que les raisons administratives prévalent dans cette prise de 

décision. Par la suite, la Commis s ion scolaire conduit une 

étude (1979-83) qu i se veut une mis e en opération du modèle 

d'organisation pédagogique ressorti du projet Clerval. 



15 

Il lui faut envisa ger une solution qui soit satisfaisante 

pour le développement de l'écolier et pour la tâche de 

l'enseignante. 

A. Le regroupemen t des apprentissages à la commission 

scolaire Abitibi 

La commission scolaire Abit i bi tente d'apporter une 

solution à la probl ématique de ses petites écoles en menant 

une étude qui s'éc helonne de 1979 à 1983. L'étude Le 

regroupement des a pprentissages e st conduite par une équipe 

composée de cadres, de professionnels, d'enseignantes de la 

Commission scolaire et de deux consultants externes. L'axe 

de recherche ret enu par la Commission scolaire est le 

suivant: 

... réaménager les contenus véhiculés en fonction 
de la situation vécue par le maitre et ses élèves 
tout en laissa nt à l'école la la ti tude nécessaire 
afin d'établ i r ses propre~ stratégies dans 
l'atteinte des objectifs fixé s. 

L'hypothèse de travail qui découle de cet axe est énoncée 

comme suit: " ... le regroupement de s apprentissages dans la 

classe à degrés mu ltiples en facilite la gestion et permet 

aux élèves d'at te indre l'ensemble des objectifs des 

programmes d'études" 3 . Cette hypothèse de travail se déploie 

3. Cette hypothèse de travail est tirée d'un document non 
publié et 
dans le 
scolaire 
projet no 

disp onible à la c ommission scolaire Abitibi 
cadre d'une recherche-action. Commission 

Abit ibi, Le regroupement des apprentissages, 
79 - 3 7 , rapport d'étape, mai 1981, p.32. 
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dans une séquence d 'objectifs qui c irconscrivent le terrain 

sur lequel l'équipe de recherche de la Commission scolaire 

entend mettre ses é nergies pour la réalisation du projet. 

Ces objectifs sont les suivants: 

.identifier les apprentissages s ouhaités; 

.regrouper les objectifs d'app rentissage à partir 
de divers princ ipes de regroupement; 

.concrétiser d i f férents modes d'organisation de la 
classe en fonc t ion des regroupements effectués; 

.développer des instruments diagnostiques 
utilisables dan s une classe à degrés multiples; 

.concrétiser 
d'évaluati~n 
multiples. 

diverses 
r elatives 

modal i tés de 
à l a classe 

mesure et 
à degrés 

Les travaux d e la commission scolaire Abitibi ont une 

influence sur la pratique de l'enseignante en classe 

multiprogramme. I l s permettent de poser en termes plus 

opérationnels la qu e stion de regroupement des apprentissages 

dans une classe multiprogramme. Le lecteur trouvera à 

l'annexe 1, le déta i l des objectifs de cette étude. 

B. Impact s u r la pratique de l'enseignante en classe 

multiprogramme 

L'étude condui te par la commission scolaire Abitibi 

contribue à la pris e de conscienc e et à l'expression des 

4 . Idem. , p. 5. 
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éléments problémat iques de la pratique de l'enseignement dans 

la classe mul tiprog:ramme. Toutefo is, elle n'apporte pas de 

propositions opéra t i onnelles pertinentes pour la pratique de 

l'enseignante quant aux stratégies d'enseignement. En fait, 

cette étude permet d 'identifier les objectifs d'apprentissage 

dans la plupart des disciplines , de regrouper certains 

objectifs d'appren t issage, de développer des activités qui 

intègrent plusieurs objectifs dans un thème ou centre 

d'intérêt. Cette é tude dégage certaines voix de solution au 

problème de la cla sse mul tiprogramme mais ne le règle pas 

complètement. 

L'identificat ion des apprentiss ages souhaités, en termes 

d'objectifs, s'avèr e alors une étape requise en raison de 

l'absence de programmes détaillés. Ces objectifs spécifiques 

sont, dans le contexte actuel, cla i rement définis et précisés 

dans les programmes d'études en vigueur. 

pertinemment l'usage en tenant c ompte 

classe multiprogramme. 

Il reste à en gérer 

des exigences de la 

Le deuxième objectif de cette étude, confirme 

l'hypothèse de t r a vail de départ. Le regroupement des 

apprentissages dans la classe mu ltiprogramme facilite la 

gestion des ac tivités d'enseignement-apprentissage et 

l'atteinte de l'ensemble des objectifs des programmes 

d'études par les écoliers. Cependant, cette gestion requiert 
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de 1' enseignante un nombre important d'habiletés dont elle 

n'a pas l'habitude. 

En effet, il reste à trouver le "comment-faire" général 

qui soit transférable à n'importe quelle situatiou de 

classement d'écolier s. Le problème se pose dans la réalité 

quotidienne où les objectifs des programmes sont obligatoires 

et où les classeme nts d'écoliers sont souvent différents 

d'une année à l'autre. Il est donc nécessaire de développer 

une façon "économique~ en terme de temps et d'espace, de 

faire ces regroupeme nts d'objectifs . Il faut donc réaménager 

le programme en fonction de la classe multiprogramme, ce qui 

rend possible l'atte inte des objectifs de façon simultanée. 

Les travaux réalisés en relation du troisième objectif 

de cette étude, fournissent une piste intéressante 

d'organisation de 1 ' enseignement. Le problème se pose en 

terme de gestion. Comment gérer ce mode d'organisation en 

vue de 1' atteinte des objectifs visés dans les programmes 

d'études? 

Les deux de r niers objectifs de 

la me s ure et l'évaluation 

cette 

n'ont 

étude 

pas 

qui 

été concernent 

développés. Ils font partie intégrante de la gestion des 

activités d'enseigne ment-apprentissage qui inclut un système 

cohérent d'évaluatio n. Lorsque le problème de gestion des 
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activités d'enseignement-apprentissage dans la 

résolu, le problème de 1' évaluation qui 

intégrante de ce processus, le sera également. 

classe sera 

fait partie 

Les travaux de la commis sien scolaire Abitibi 

fourn i ssent certains éléments de solution aux difficultés 

rencontrées par 

multiprogramme. 

très actuelles. 

l'enseignante-t i tulaire de la classe 

Ce pendant, ils demeurent des difficultés 

Du point de v u e de la pratique, elles 

concernent 1' attein t e, par les écoliers, des objectifs des 

programmes d'études du primaire. 

C. Problèmes rencontrés par l es enseignantes 

Cette réalité objective de la classe multiprogramme 

consiste en la présence d'un groupe formé d'écoliers de plus 

d'un degré scolaire , dans la même salle de classe et sous la 

responsabilité de l a même titulai re. Cette réalité a un 

impact important s u r la pratique dans 1' enseignement. Les 

enseignantes ti t u laires de classes multiprogrammes se 

retrouvent alors f ace à des d i fficultés importantes de 

gestion de la classe . L'étude de J . Maheux (1981), effectuée 

auprès de 

commissions 

évidence 

93 e nse ignants de ni veau primaire de 

scolai r es 

trois gr ands 

de l'Abitibi-Témiscaminqu~ 

groupes de difficultés: 

met 

cinq 

en 

le 

fonctionnement de la classe, l'organisation de l'enseignement 

et l'encadrement de l'écolier et de l'enseignante. 
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1. Difficultés de l'ordre du fonctionnement de la 

classe 

Dans une classe composée de deux niveaux, les 

difficultés de fonc t ionnement concernent la planification et 

l'aménagement d'un horaire d'activités pour chacun des 

niveaux, pour les deux niveaux intégrés ou pour les écoliers 

qui travaillent seuls lorsque l'enseignante travaille avec 

ceux de 1' autre niv eau. Ces difficultés de fonctionnement 

de la classe conce rnent aussi les rythmes et les styles 

d'apprentissage de c hacun des écol i ers des deux niveaux, de 

même qu'à l'individualisation de l'enseignement. 

2 . Difficult é s de 1 .' ordre de l'organisation de 

l'enseigne ment 

Les difficult é s de l'organisation de l'enseignement 

s'appliquent 

pédagogiques 

au f ait que la plupart des instruments 

et 1' e nsemble des programmes du ministère de 

l'Education sont construits de faço n cloisonnée, en fonction 

de la classe à degré unique et par discipline. Selon un tel 

fonctionnement, o ù les objectifs des programmes sont 

regroupés par disc i pline, le cheminement a tendance à être 

linéaire. La progre ssion de l'enseignement tend à respecter 

un rythme moyen, prédéterminé par des périodes d'évaluation. 

Ce mode de fonct ionnemnt peut s'avérer adéquat dans une 

classe à degré unique mais ne convient pas à la classe 

multiprogramme. 
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Globalement, dans une situation de classe 

multiprogramme, i l devient pratiquement impossible de 

respecter la grille-horaire normale et donc d'assurer les 

enseignements requi s à chaque écolier du groupe selon le 

temps proposé à l' h oraire. La thèse de Jeanne Maheux (1983) 

soulève la problématique du temps et décrit ainsi la 

situation: 

Dans une class e à degrés multiples, le temps total 
de présence e n classe des degrés réunis correspond 
au temps prév u pour chacun des degrés dans la 
grille-horaire . En conséquence, le respect des 
temps minima proposés pour chacune des disciplines 
est irréalisab le dans le contexte d'une classe à 
degrés multip l es. Les gr i lles-horaires à la 
disposition de l'enseignant sont conçues pour 
l'enseignement d'une classe à degré unique. Il lui 
est extrêmeme nt difficile de réaménager ces 
grilles-horaire s en fonction de la présence 
simultanée de deux degrés académiques, c'est-à-dire 
de "condenser"r:: en un temps réel de présence, le 
temps suggéré . ..) 

Dans un tel contexte, l'enseignante est placée en 

situation d'explorer l'interdisciplinarité comme avenue 

possible pour ass urer une meilleure organisation de son 

enseignement et une gestion plus réaliste du temps. La mise 

en oeuvre d'un pro jet d'intégration des activités dans la 

classe, qui tienne compte des objectifs des programmes, 

constitue une deuxième difficulté importante de 

l'organisation de l ' enseignement. 

5. Maheux, Jeanne , La petite école primaire en milieu 
~~~~~~--~~~--~~~--~--~~~~~~-rural, thèse de doctorat, Université de Montréal, 

décembre 1983 , p.172. 
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3. Difficul t é s de l'ordre de l'encadrement de 

l'écolier et de l'enseignante 

Les difficultés de l'encadrement de l'écolier tiennent 

à la complexité d'ha bituer l'écolier à s'auto-discipliner et 

à prendre en charge sa formation. I l incombe à l'enseignante 

de respecter les rythmes et les styles d'apprentissage de 

chacun, de venir e n aide aux éco l iers en difficulté et de 

fournir des activi tés d'enrichissement aux écoliers plus 

doués. 

Par ailleurs , les enseignantes des classes 

mul tiprogrammes se retrouvent isolées lors des journées de 

planification et d'évaluation. Le contenu de ces journées 

est d'abord ~onçu pour répondre aux besoins de la majorité, 

soit les enseignantes de classe unique. 

d'encadrement 

de soutien 

résident aussi dans le manque 

péd a gogiques adaptés à la 

enseignantes des cla sses multiprogrammes. 

Les difficultés 

d'animation et 

situation des 

Les difficult é s énoncées ci-haut, à savoir: difficultés 

de l'ordre du fonc tionnement de la classe, difficultés de 

l'ordre de l'organi sation de l'enseignement, difficultés de 

l'ordre de 1' encadrement de 1' éco lier et de l'enseignante 

sont-elles propres à la pratique de l'enseignement en classe 

multiprogramme'? A l 'exception du dernier point soulevé, soit 

la pertinence d es journées péd agogiques, le défi de 
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l'enseignement dans la classe à degré unique ne se 

rapprocherait-il pas de celui de l'enseignement dans la 

classe multiprogr amme? En somme, 

l'enseignante-titula ire d'une 

multiprogramme, la problématique s e 

du point de vue de 

classe unique ou 

pose comme un problème 

de gestion des a c t ivités d'enseignement-apprentissage. En 

fait, ces difficultés qui deviennent bien aigües en situation 

de la classe mult iprogramme se posent aussi dans les classes 

à degré unique. 

Dans n'importe quelle classe, i ncluant la classe à degré 

unique et la c lasse mul tiprogr amme, les écoliers se 

distinguent au plan personnel et présentent des rythmes et 

des styles d'appr entissage diff é rents. De plus, la 

planification des ac tivités d'ense i gnement-apprentissage qui 

tienne compte des intérêts et des besoins du groupe, la 

préparation du mat ériel et la planification de l'évaluation 

ajoutent à la compl exité de la pratique éducative dans une 

classe. 

Que ce soi t en classe unique ou en classe 

multiprogramme, l' enseignante qui veut permettre à chaque 

écolier l'atteint e des objectifs terminaux des programmes 

d'études, doit gérer le fonctionnement de la classe, 

l'organisation de son enseignement, son encadrement et celui 

de l'écolier. Elle ass ume la responsabilité de la gestion 



24 

des activités d'ense i gnement-apprentissage dans sa classe en 

vue de l'atteinte des objectifs tels que prescrits dans les 

programmes d'études du primaire. Ce qui distingue la classe 

à degré unique de l .a classe mul tiprogramme, c'est le nombre 

de niveaux; le prob lème demeure le même. 

5. Difficult é s spécj_fiques à la pratique de 

l'enseigne ment en classe multiprogramme 

La réalité d e l'ense i gnement en classe mul tiprogramme 

présente une plus grande complexi té qu'en classe à degré 

unique. Cette comp lexité a trait à la gestion des activités 

d'un plus grand nombre de programme s -à enseigner, à plus d'un 

groupe-âge et dans u n même cadre t e mporel. D'une part, nous 

connaissons les di ff icultés rerico n trées par les enseignantes 

à partir de deux s ources principales: J. Maheux (1983) et, 

· l'analyse de l'évolution de notre 

d'enseignante-titul a ire en classe mul tiprogramme. 

pratique 

D'autre 

part, l'étude cond uite par la commission scolaire Abitibi 

pose le problème e t dégage certaine s voix de solution. Mais 

qu'en est-il de la problématique immédiate de la pratique de 

l'enseignement dans la classe multiprogramme, où des groupes 

d'écoliers d'âges di fférents présent ent, tout comme en classe 

à degré unique, des ryt hmes et des styles d'apprentissage 

variés? 
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Il apparaît re quis de développer une démarche appropriée 

d'organisation de l ' enseignement e t des apprentissages. Pour 

ce faire, il est nécessaire de créer un cadre scolaire 

offrant à l'enseignante et aux écoliers une certaine 

souplesse et une certc::.ine part d'initiative dans 

l'organisation e t l a mise au po i nt du travail. Il est 

également nécessaire de préciser l e s modes d'organisation et 

de gestion de 1' e ns eignement-appren tissage de manière telle, 

que cet environnement facilite les interventions de 

l'enseignante et s timule l'apprentissage chez l'écolier. Il 

faut donc maintenan t circonscrire et définir les actions 

constitutives de l a démarche de gestion des activités 

d'enseignement-appr e ntissage. 

En résumé, l' évolution de la s ituation démographique de 

l'Abitibi-Témiscami ngue a intensif i é la formation de classes 

multiprogrammes. Les tentatives de solution au problème que 

pose la gestion d e s activités d' e nseignement-apprentissage 

dans ces types de c lasses n'ont pas donné des résultats tout 

à fait appropriés . Parmi ces études, 

commission scolai r e Abitibi, 

participation à t emps plein 

qui 

pour 

celle conduite par la 

a impliqué notre 

une année et la 

participation occas i onnelle de tro i s autres enseignantes, n'a 

pas apporté pleinement réponses aux besoins inhérents à la 

situation de prat ique quotidienne . Peu importe le mode de 

classement des écol iers, que ce soit en classe unique ou en 
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classe multiprogramme, si nous considérons la responsabilité 

de l'enseignante dan s l'atteinte des objectifs des programmes 

d'études par les écoliers, il demeure un "manque à combler" 

qui réfère à la gestion des activités 

d'enseignement-appre ntissage en situation de pratique. 

Comme la responsabilité de l' a tteinte des objectifs par 

les écoliers revient toujours à l'enseignante, cette 

situation complexe e ngendre et amène la question de recherche 

suivante: Comment l'enseignante du primaire peut-elle gérer 

les activités d'ens eignement-apprentissage dans une classe 

mul tiprogramme en v ue de 1' atteinte des objectifs tels que 

prescrits dans les programmes d'études officiels du primaire? 



CHAPITRE II 

Cadre de référence 

La problémat i que met en évidence la complexité de la 

gestion des activit és d'enseigneme n t-apprentissage en classe 

multiprogramme et , de là, la nécessité de rechercher une 

solution pertinent e pour l'enseignante en situation de 

pratique. Le cadre de référence p roposé présente une façon 

de concevoir une p is te de solution à ce problème. 

La solution recherchée repose sur des croyances 

pédagogiques et de s éléments théoriques qui les précisent. 

En même temps 1 cette recherche de solution est intimement 

liée à la situation de pratique. La conceptualisation de la 

démarche de gestion des activités 

d'enseignement-appre ntissage en classe multiprogramme s'y 

alimente, s'y déve l oppe et s'y cons t ruit. 

I. Des croyances p édagogiques et des éléments théoriques 

Le problème de la gestion des activités 

d'enseignement-appre ntissage en classe multiprogramme, est 

un problème qui inc ombe entièrement à 1' enseignante 1 toute 



seule, face à sa pratique. 

situation d'incon f ort dont 
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Il s'agit pour elle d'une 

l'amélioration exige une 

conscience de ses gestes quotidi ens et du sens qu'ils 

portent, influenc é s qu'ils sont par 

pédagogiques. Il a pparaît alors pertinent 

to t alité de notre gestuelle, de 1' analyser 

ses croyances 

de reprendre la 

sous différents 

éclairages, d'en c omprendre le sens profond, et de trouver, 

avec l'aide d'auteur s pertinents, c e qui est nécessaire pour 

expliciter 

pratique 

la théorie 

quotidienne et 

que 

son 

nous avons intériorisée. La 

analyse systématique donnent 

accès à cette théor i e implicite. 

C'est au momen t de l'analyse que les éléments théoriques 

interviennent pour éclairer la réalité et mettre en évidence 

certains aspects d e celle-ci. L'existence de ces éléments 

théoriques vient j ouer sur la perception même de la réalité. 

Il nous semble important de connaître ces éléments et d'être 

en mesure de chois i r ceux qui sont susceptibles de nous aider 

à agir sur le quo t i dien. Ces croyances pédagogiques et ces 

éléments théoriques concernent: 1) les fondements généraux: 

2) 1' apprentissage et la démarche d'apprentissage: 3) les 

ressources éducativ e s disponibles: les programmes d'études, 

les objectifs, la situation d'apprentissage, le matériel 

didactique et l'éva l uation: 4) la pratique de l'enseignement 

vue à travers 1' a c t e d'enseigner, le rôle de 1' enseignante 

et la planificat ion en tant qu ' action principale de la 
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gestion. 

A. Fondements généraux 

Notre concept ion de la gestion des activités 

d'enseignement-appre ntissage trouve appui dans le courant 

humaniste institut i o nnel en éduca t ion dont traite Bertrand 

et Valois (1982). Ainsi, la gestion des activités 

d'enseignement-appre ntissage dans une classe mul tiprogramme 

prend en considéra t i on le développement de la personne et le 

respect des différ ences individue lles, l'économie et la 

qualité des apprentissages de même que la mise en place de 

projets collectifs e t individuels. 

Nous croyons qu 'il y a avantage à organiser la classe 

de manière à ce que cet environnement soit stimulant et 

facilite les int e r vent i ons de l'enseignante en vue de 

l'atteinte des obj ectifs par les é c oliers. Donner à chacun 

la possibilité de s ' exprimer, de révéler ses caractéristiques 

individuelles, voilà la base sur laquelle construire notre 

plan d'action. 

concept ion de 

Un e telle option intègre nécessairement une 

l 'apprentissage et de la démarche 

d'apprentissage qu i so i t en accord avec ces fondements 

généraux. 
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B. Apprentis s age et démarche d'apprentissage 

Considérons s ommairement l'un des termes de base de 

l'éducation: l'apprentissage. Nous croyons que 

l'apprentissage s ' inscrit au nombre des phénomènes 

fondamentaux de l'éducation. La conception de 

l'apprentissage â l aque l le nous nous rallions a déjà été 

présentée par le ministère de l'Education. L'écolier est vu 

comme sujet d'une démarche dont le résultat se manifeste au 

plan du comportement . 

L'apprent i ssage est un processus de 
croissance et de changement vécu par 
l'élève , i mpliquant l'ut i lisation de ses 
ressources internes en interaction avec 
l'environnement. Comme démarche, 
l'apprentissage renvoie â l'acte 
d'apprendre dont le changement .de 
comporteme nt 1 n 'est que l'aboutissement 
ou l'indice. 

Cette concept ion de l'apprent i ssage reprend le discours 

de deux courants d i stincts de pensée: le courant humaniste 

et le courant behav i oriste. Ces deux écoles de pensée, qui 

s'opposent au nivea u théorique, t rouvent toutes deux leur 

place dans un cadre de r ê f é rence p our la pratique, lâ où les 

problèmes se posent . 

1. Gouvernement du Québec, L'appr entissage, l 'enseignement 
et les nouveau x programmes d • études, Québec: Ministère 
de l'éducation , Direction gé nérale du développement 
pédagogique, 1 984, p.9. 
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La conception de l'apprentissage énoncée plus haut 

rejoint celle de Paquette (1976) qu i l'exprime en ces termes: 

"L'apprentissage s e définit donc comme une prise de 

conscience idiosyncratique de plus en plus articulée des 

relations existantes dans un environnement pertinent." 2 

André Paré ( 1977) abonde dans le même sens lorsqu'il dit 

qu'" ..• apprendre c'est essentiellement changer, se 

transformer et deve nir autre sous l ' influence du milieu". 3 

A l'instar de Paré (1977) et Meirieu (1985), Garneau 

( 1979) soutient que le traitement de l'information est la 

base d'un process us d'apprentissage. Il considère que la 

construction de la connaissance s e manifeste à travers la 

démarche d'apprent i ssage de l'éco lier. Garneau (1979) 

présente une · a p proche qui s'appuie sur la pédagogie 

"psychologisante". Le fondement de ce courant est centré sur 

le développement per sonnel en tant qu'objectif. Cet objectif 

permet à l'écolier d e devenir de p l us en plus responsable de 

son existence par l e fait qu'il fait appel à ses propres 

ressources individue lles pour résoudre ses problèmes. 

2. Paquette, Claude , Vers une pratique de la pédagogie 
ouverte, Editions NHP, Québec, 1976, p.54. 

3. Paré, André, Créativité et Pédagogie ouverte, volume 
II, Créativi té et Apprentissage, Editions NHP, Québec, 
19771 p.21. 
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Le rôle de J'ense i gnement consiste donc à favoriser une 

démarche où 1' écol i er s'implique et devient actif dans son 

apprentissage en v ue de l'atteinte des objectifs des 

programmes d'études . 

Par ailleurs, Gagné (1976), qu i appartient à l'école de 

pensée behavioriste, met le focus sur le développement des 

apprentissages plutô t que sur 

l'écolier. Il ajou te 

l'apprentissage, l 'enseignante 

fonction de la compréhension 

le développement personnel de 

aussi que pour favoriser 

planifie son enseignement en 

de l a démarche de 1' écolier. 

Meirieu (1985) va dans le même sens à l'exception que 

théoriquement, ses f ondements sont i ssus davantage du courant 

humaniste. Il demeure que les modèles proposés par ces deux 

auteurs supposent q ue l'enseignante oriente ses interventions 

de telle façon que l'écolier entre en interaction avec son 

environnement et p u isse faire des choix qui facilitent son 

apprentissage et le rendent responsable de sa démarche. 

Tout comme Pa ré (1977), Me i rieu (1985) et Garneau 

( 1979), nous croyons que l'apprent issage implique un rôle 

actif de la part de l'écolier~ pour cela, il s'engage dans 

une situation a uthentique d'exp érience à laquelle il 

s'intéresse pour . e l le-même et qui lui permet de développer 

ses talents. 
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La réalisation de cette démarche d'apprentissage exige 

la disponibilité de ressources éducatives pertinentes. Ces 

ressources éduca t ives constituent l'infrastructure 

pédagogique de la c lasse. 

C. Ressource s éducatives disponibles 

Les ressources éducatives disponibles sont: les 

programmes d'études, les ob j ectifs, la situation 

d'apprentissage, l e matériel didactique et l'évaluation. 

Selon Legendre ( 1979), ces ressources constituent 

l'infrastructure p édagogique à la disposition des 

enseignantes et des écoliers. Ell e contribue au succès de 

l'apprentissage en mettant à la disposition de l'éducateur 

les outils nécessair e s à l'accomplis s ement de sa tâche. 

Par analogie, l 'infrastructure pédagogique est le 
coffre d'outils de l'éducateur où tous les éléments 
ont des fonctio ns particulières et où chacun existe 
en fonction d ' u ne tâche globale à accomplir, au 
même titre que4 l a trousse du menuisier, du plombier 
ou du médecin. 

Toujours selon Legendre (1979), la finalité de cette 

infrastructure pédago gique consiste à permettre aux écoliers 

de se développer s e lon leurs talen ts particuliers et leurs 

ressources personne lles, de s'épanouir comme personne 

4. Legendre, Rena l d, Une éducatio n ... à éduquer, Editions 
France-Québec, Montréal, 1979, p.76. 
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autonome et créatrice et de se préparer à leur rôle de 

citoyen. Les ressources éducatives consistent donc en une 

infrastructure pédago gique à définir. 

1. Les programmes d'études 

L'ensemble des programmes d'études constitue une des 

ressources éducatives dont disposent les enseignantes. Ces 

programmes d'études énoncés par le ministère de l'Education 

s'appuient sur les fins de l'éducation présentées dans 

L'Ecole québécoise (1979). Ces fins convergent vers le 

développement mult idimensionnel d'une personne créatrice, 

aspirant à 1' autonomie, à la liberté, au bonheur et apte à 

vivre en rapport ét roit avec la collectivité. L'ensemble des 

programmes d'études p ermet aux écoliers, par la médiation de 

l'enseignante, de dév elopper tous leurs talents. 

Cette théorie des talents multiples prend principalement 

ses racines dans les travaux en psychologie et en créativité 

produits par Guilford (1964) et Taylor (1968). La conception 

pédagogique de Taylor repose implicitement sur l'idée de 

procurer aux gens toutes les occasions de réussir leur vie. 

Taylor constate que si le but de l'éducation est le 

développement intégral de l'écolier, la réalité met davantage 

1' accent sur 1' ense i gnement des connaissances et ne permet 

l'expérimentation que d'une partie des talents des écoliers. 

Taylor situe dans un contexte pédagogique global la part à 
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accorder au dévelo ppement des talents. Cette orientation 

se réflète bien dans la formule mise de l'avant par Decroly 

( 1962): "L'école pour la vie, par l a vie". Elle signifie 

qu'à l'école, comme dans la vie, l'être humain ne fonctionne 

pas de façon compart imentée, mais qu'il appréhende la réalité 

d'une façon global e. Voyons d o nc comment l'usage des 

programmes d'étude s, no t amment des objectifs qu'ils 

contiennent, peut c o ntribuer au déve loppement de l'écolier. 

2. Les objec ti fs 

Les objectifs contenus dans les programmes d'études 

constituent une au t re ressource 

des enseignantes. L'ensemble 

é d ucative à la disposition 

de ces objectifs vise à 

permettre aux éco l iers de se d évelopper intégralement. 

Ainsi, nous croyons qu'un certain nombre de valeurs au plan 

intellectuel, affec t if, esthétique , social, culturel, moral, 

spirituel et 

précisément, 

religieux inspirent l'éducation 

les objectifs généra ux poursuivis 

et, plus 

dans les 

programmes d'étude s . Ces valeurs , énoncées par l'Ecole 

québécoise (1979) , i ndiquen t vers quelle direction s'orienter 

pour permettre à l' écolier de s'épanouir. 

Bertand, dan s son document Les modèles éducationnels 

(1979), mentionne que le choix des objectifs est fonction de 

la philosophie de l'éducation préconisée. Tout comme 

Bertrand, nous croyons que les objectifs diffèrent selon 
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qu'on accorde la p r iori t é au développement de la personne, 

aux réalités sociales ou aux connaissances. Il existe un 

lien entre les vale urs ou finalités de l'éducation et les 

processus de détermination des objectifs. 

A cet égard, nous affirmons que les programmes d'études, 

à travers les ob j e ctifs d'apprentissage qu'ils proposent, 

touchent tous les aspects de la personnalité et précisent 

davantage les appre ntissages de l ' écolier, selon les étapes 

de son développement, qu'il s'agisse de connaissances, 

d'habiletés ou d'a t titudes. C'est l'enseignante qui assume 

la grande respons abilité de l ' a tteinte des objectifs des 

programmes d'études par les écoliers, selon les orientations 

éducatives énoncées. A ce sujet, notre pratique nous amène 

à croire qu'il arri ve 

conditionné par l es 

que le choix des objectifs soit aussi 

habiletés et la disponibilité de 

l'enseignante, de même que par certaines contraintes 

circonstantielles, comme l'horaire par exemplê, ce qui 

influence la situation d'apprentissage. 

3. La situation d'apprentis s age 

La situation d 'apprentissage est une autre composante 

de l'infrastructure pédagogique de la classe multiprogramme. 

Elle est le cadre dans lequel e st placé l'écolier pour 

réaliser des apprent issages. 

formant l'environnement de 

Elle contient tous les éléments 

l'écolier au moment où 
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l'intervéntion de l' enseignante le soumet à un processus de 

changement. La sit uation d'apprentissage fait donc référence 

à tout ce qui est mis en oeuvre pour permettre la 

participation de l 'écolier et rendre possible sa croissance 

personnelle. Elle favorise 1' autonomie de pensée, encourage 

l'écolier à investir et à rechercher l'information dont il 

a besoin, à suivre son cheminement , à développer sa propre 

démarche de résolu t i on de problèmes et à utiliser ses idées 

personnelles. 

Pour parvenir à cette situation d'apprentissage adaptée, 

nous croyons qu'il est nécessaire de fournir un répertoire 

d'activités planifiées. Celles-ci sont présentées de façon 

à favoriser l'actualisation de plusieurs talents et de 

favoriser ainsi un a pprentissage optimal chez chaque écolier. 

4. Le matérie l didactique 

Le matériel did actique consiste en tout matériel utilisé 

par l'écolier ou p a r l'enseignante en vue de l'atteinte des 

objectifs visés au cours du déroulement de la situation 

particulière d'appre ntissage. Nous retrouvons du matériel 

spécialisé des mais ons d'édition, du matériel de la vie 

quotidienne, du matériel bâti par l'enseignante, du matériel 

de manipulation, e tc . Ce matérie l " ..• remplit une fonction 

d'intermédiaire ent r e l'écolier et le contenu d'apprentissage 
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dans l'atteinte des objectifs." 5 Le choix et l'usage du 

matériel didactique sont déterminés par la commission 

scolaire en tenant compte du matériel approuvé par le 

ministère de l'Education. 

5. L'évaluation 

Au cours du d éroulement ou au terme d'une situation 

d'apprentissage, l 'évaluation pédagogique fait aussi partie 

de cette infrastructure pédagogique que constitue la classe 

multiprogramme. El l e est une autre ressource éducative à la 

disposition de l' e nseignante et de l'écolier, un autre 

élément du coffre d'outils dont dispose l'enseignante. 

Selon le ministère de l'Education, le premier but de 

l'évaluation est d'améliorer la qualité des décisions 

relatives à l'appre ntissage et au développement général de 

l'écolier. Toujours selon le ministère de l'Education, 

" ... l'évaluation e st partie intégrante des processus 

d'enseignement et 
. 6 

d 'apprentissage". Cet énoncé sous-tend 

que la planification de l'enseignement-apprentissage et celle 

de l'évaluation pédagogique sont étroitement associées. 

L'évaluation consiste à recueillir une rétroaction sur les 

effets des interven tions faites, afin de mieux adapter les 

5. Gouvernement du Québec, L'apprentissage •.. , p.34. 

6. Idem., p.lO. 
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interventions à faire (Gagné, 1976). 

L'évaluation pédagogique tel l e que décrite par le 

ministère de l'Education, comporte les étapes suivantes: 

.recueillir des renseignements sur certains aspects 
de l'apprentis s age ou du déve l oppement de l'élève, 
à analyser et à organiser ces renseignements: c'est 
la MESURE . 

. porter un jugement aussi juste que possible sur la 
situation de l ' élève: c'est l'EVALUATION . 

• prendre les meilleures d écisions possibles 
relativement à Sfn cheminement ultérieur: c'est la 
DECISION/ACTI ON . 

A la lumière de c e s énoncés, nous croyons que l'évaluation 

est, en quelque s orte, une intervention qui renvoie à 

l'enseignante une image de l'effet de son action, ce qui lui 

permet d'ajuster s es stratégies d'enseignement. Nous croyons 

aussi que l'évaluat i on renseigne l'écolier sur la progression 

de ses apprentiss a ges et sur la pertinence des stratégies 

utilisées. Pour que l'écolier puisse évaluer son 

fonctionnement en si tuation d'apprentissage et la pertinence 

de ses stratégies, nous croyons important de favoriser chez 

celui-ci le développement de conduites autonomes de manière 

à lui faire prendre conscience de son cheminement. Même si 

l'évaluation des apprentissages semble être une tâche 

7. Gouvernement du Québec, Réflexion sur la notation, la 
consignation et la transmissio n des résultats scolaires 
d'évaluation formative et d'évaluation sommative, 
Québec: Mi nis tère de l'Educat i on, Direction générale du 
développement p édagogique, 1983, 71p .. 
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de l'enseignante, i l apparaît important de faire confiance à 

l'écolier et de le faire participer à la démarche évaluative, 

ce qui 1' amène progressivement à s'auto-évaluer. Par 

ailleurs, nous croyo ns que cette auto-évaluation, pour être 

effectuée avec jus t esse , a souvent intérêt à recevoir le 

soutien de l'évaluat i on de l'ens~ignante ou encore à lui être 

associée de façon é t r oite. 

Les programmes d'études, 

la situation 

l'évaluation 

les objectifs d'apprentissage, 

le matériel didactique et 

éducatives qui constituent 

d'apprentissage, 

sont d e s ressources 

l'infrastructure p édagogique de la classe. L'écolier y 

évol'..1e et utilise l es ressources d isponibles pour réaliser 

ses apprentissages e t se développer. Cette infrastructure 

pédagogique est orga n isée et maintenue en action par le geste 

de l'enseignante qu i y exerce sa pra tique. 

D. Pratique d e l'enseignement 

C'est à partir de la complémentarité des modèles 

pédagogiques propos és précédemment par Garneau (1979), Gagné 

(1976) et Meirieu (1985) que la réflexion sur notre pratique 

d'enseignement prend forme. Celle-c i nous permet de réaliser 

que la pédagogie "p s ycho l ogisante" f ait avancer l'écolier au 

niveau de son développemeni humain . Nous croyons que cette 

approche constitue u n fondement de l 'apprentissage en mettant 
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l'accent sur l'évaluation du fonctionnement de l'écolier et 

des stratégies qu'il utilise. Cependant, nous réalisons que 

cette approche est moins centrée sur l'acte d'enseigner. 

C'est ce qui nous amène à considérer les courants qui s'en 

préoccupent davantage. ~insi, les néo-behavioristes nous 

apparaissent plus o rientés sur la dimension de la tâche 

d'enseignement. Cet aspect apparaît un élément facilitant 

le cheminement de l'écolier et c'est pourquoi nous y 

accordons une attent ion particulière. 

1. Acte d'ens eigner 

Selon les investigations faites, il ressort que 

l'éducation totale e st un système ouvert à son environnement 

qui permet d'adapter le milieu scolaire aux besoins distincts 

des écoliers afin que chacun puisse développer au maximum sa 

personnalité unique , avoir accès à une éducation de qualité 

et parvenir ainsi au succès. Nous croyons qu'il importe pour 

1' enseignante de b i en comprendre l es étapes de la démarche 

d'enseignement qu ' elle adopte, afin de rendre son 

intervention signifi ante. 

On peut déf i nir l'acte d'enseigner comme étant 

essentiellement une façon qui rend possible le développement 

intégral et la croissance optimale de l'écolier tant au plan 

personnel que cognitif. C'est en ce sens que nous croyons 

qu'une enseignante qui tient compte de l'approche humaniste 



et néo-beavioriste permet davantage 

d'intérioriser de nouvelles données et de 

savoir. 

2. Rôle de l ' enseignante 
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à l'écolier 

s'approprier le 

L'enseignante a pour tâche de faciliter le traitement 

de l'information e n guidant, en 

l'écolier à prendre conscience 

interrogeant 

de son 

et en 

action 

aidant 

et à 

l'objectiver. Le b ut de cette démarche d'objectivation est 

de permettre à l' écolier d'explorer de manière élargie les 

moyens possibles pour atteindre 1 'objectif d'apprentissage 

qu'il poursuit. 

N6us croyons que chaque enseignante veut garantir, avec 

le plus de certitude possible, la réalisation des objectifs 

poursuivis, qu'il s'agisse de développer des habiletés, 

d'acquérir des con naissances, de comprendre, d'appliquer, 

d'analyser, de s y nthétiser, d'évaluer, de produire en 

quantité ou de créer , selon le cas. Nous croyons aussi, que 

chaque enseignante tient à établir un climat de classe qui 

soit propice aux apprentissages authentiques, qui modifient 

non seulement l'esprit, mais aussi les comportements des 

écoliers. Enfin, nous croyons que chaque enseignante veut 

aussi favoriser l' épanouissement plutôt que l'inhibition. 
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C'est donc dan s la mesure où 1' enseignante fait appel 

â ses connaissances psychologiques et disciplinaires, â ses 

qualités de péda go gue et aux ressources du milieu, en 

fonction des besoins de 1' écolier, que nous croyons qu'elle 

crée un climat prop i ce â l'apprentis sage. 

Nous soutenons qu'engager l' écolier dans sa démarche 

d'apprentissage, t out en respect a nt son autonomie et sa 

personnalité, suppo se que l'enseignante met en place les 

conditions favorabl e s au déroulemen t de cette démarche. Elle 

établit un climat de sécurité psychologique et une certaine 

liberté. En établis sant un climat d e sécurité psychologique, 

elle permet â l' é c olier de s'exprimer librement, d'être 

vraiment lui-même . Parce qu'il dispose d'une certaine 

liberté d'action, il a 1 ' occasion de prise en charge de la 

gestion de son t e mps pour la r éalisation de certaines 

activités. C'est dans cette ambia nce que sont 

l'écolier des sit uations d'appren tissage qui 

proposées â 

tentent de 

respecter â la fois ses capacités i n tellectuelles, affectives 

et sociales. L'eff i cacité des inter ventions de l'enseignante 

s'opère dans la capa cité d'agir indi rectement sur la démarche 

vécue par l'écolier. 

La planificat ion pédagogique r elève de 1' un des rôles 

de l'enseignante. C'est ce que nous élaborons maintenant. 
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3. Planificat ion pédagogique 

On s'entend pour dire qu'enseigner c'est gérer, en 

quelque sorte, les interventions auprès des écoliers en vue 

de favoriser les apprentissages visés. Nous soutenons que 

cette gestion néce ssite, de la part de l'enseignante, 

l'organisation dyna mique de ses interventions, afin de 

favoriser l'apprent issage de l'éc olier. Ainsi, l'action 

principale â mener c onsiste en la p l anification pédagogique. 

Burton et Rous seau ( 1987) comparent la planification 

de l'enseignement â l'organisation d'un voyage à travers la 

connaissance: 

... on peut ass ocier le rôle de l'enseignant à celui 
de l'organisateur du voyage et du guide, 
responsable â la fois de l'organisation de sa 
classe et des apprentissages que ses élèves y 
feront. Il d o it donc connaître le but final du 
voyage, soit les objectifs qui devront être 
atteints / ... / . Il doit aussi identifier les 
moyens d'atte indre ce but fina l , soit les activités 
d'apprentissage propres â faire progresser ses 
élèves. Il doit enfin prépa rer des instruments 
d'évaluation l u i permettant de sav~ir si ses élèves 
ont bien attein t l'objectif prévu. 

A l'instar de ces auteurs, nous croyons que le rôle de 

1' enseignante en e s t un de sélection, de clarification et 

d'organisation des objectifs qui lui sont proposés par le 

8. Burton, Franço i se e t Rousseau , Romain, La planification 
et l'évaluatio n des apprentissages, les Editions 
Saint-Yves, inc ., 1987, p.19. 
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ministère de l'Education et la commission scolaire. La 

responsabilité de l'enseignante apparaît tout entière dans 

ce rôle d' "organisateur du voyage" de ses écoliers vers la 

connaissance et dans les actions qu'elle choisira de poser 

pour les guider. 

Gagné (1976) dit que pour p r omouvoir l'apprentissage, 

l'enseignante planifie son enseignement en fonction de la 

compréhension du p rocessus didactique de l'écolier. Meirieu 

(1985) renchérit en précisant que l~ planification de 

l'enseignement s'appuie sur une démarche où la rigueur, 

l'imagination, la rationalité, le désir et la diversité 

permettent à l'écol ier d'intégrer le savoir afin d'élargir 

ses horizons vers le monde de demain. 

Nous croyons que la planification, comme action 

principale de la gestion, se révèle le moyen de prédilection 

pour parvenir à une gestion pédagogique structurée et 

cohérente de l'ensemble des actes éducatifs posés par une 

enseignante au cours d'une période donnée. 

Comme le remarquaient déjà, il y a plus de quinze ans, 

Henri Tardif et Marc el Veillette, "Si on ne sait pas oü l'on 
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va, on risque fort d'arriver ailleurs!" 9 dans la mes ure 

évidemment où l'on ne se perd pas irrémédiablement en cours 

de route et où l'on a la chance de ne pas "se casser le nez" 

avant même d'arriver quelque part! C'est dire toute 

l'importance à accorder à la gestion pédagogique de ses 

interventions en classe. 

Comme enseignante, avant d'entreprendre le travail en 

vue de l'atteinte d 'un objectif ou un ensemble d'objectifs, 

nous nous demandons : 

Quels object i fs viser; 

- Quel sera le contenu; 

- De quoi tenir compte; 

- De quelle fa ç on prévoir intervenir; 

- Quels objets d'évaluation déterminer; 

- A quel momen t se déroulera la démarche 

évaluative; 

Comment accor der une attention spéciale à 

un ou plus ieurs écoliers; 

- Quels moyens utiliser pour recueillir de 

l'informat ion pour l'évaluation; 

Quel est le matériel disponible pour corriger les 

lacunes ou renf orcer les acquis s'il y a lieu. 

9. Tardif, Henri et Veillette, Marcel, "Pour une plus 
grande rationa lité à l'école élémentaire. Première 
partie: La Pla nification", L ' école coopérative, (no 15, 
oct. 1971). La lecture de 1' article s'étend sur trois 
numéros (égale ment no 16, janvier 1972, no 17, mars 
1972) de la revue de l'époque du ministère de 
l 1 Education d u Québec, s'avère encore aujourd 1 hui tout 
à fait pertinente.) 
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La planification pédagogigue ne se limite pas à 

distribuer la matière et les objectifs dans le temps, mais, 

comme l'énonce en c es termes le ministère de l'Education: 

"La planification vise surtout à prévoir, à 
imaginer et à organiser un certain nombre de 
dispositions qui permettent le déroulement de la 
démarche pédago gifiàle et qui favorisent la démarche 
d'apprentissage ." 

Dans cet ordr e d'idée, la planification pédagogique 

devient une tâche permettant aux enseignantes de se doter 

d'instruments de ré f érence dont la caractéristique est d'être 

assez souples pour s'ajuster aux besoins des écoliers en 

démarche d'appren t issage. Cette tâche constitue une 

composante fondamentale, avec l'évaluation et le choix des 

moyens d'atteindre les objectifs, de la démarche de gestion 

des activités d'enseignement-apprentissage en classe 

multiprogramme. 

II. Des concepts o p érationnels 

Les concepts qui définissent le processus de gestion des 

activités d'enseignement-apprentissage sont les suivants: 

le choix des object i fs, les moyens d'atteindre ces objectifs 

et les façons de vérifier l'atteinte de ces objectifs. 

10. Gouvernement du Québec, op.cit., p.38. 
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A. Le choix des objectifs 

Dans la démarche de gestion des activités 

d'enseignement-apprentissage en classe multiprogramme, la 

première tâche de l 'enseignante consiste à " ... répartir à la 

fois le contenu e t: les objectifs d'apprentissage" 11 . La 

formulation explic i te des objecti f s servira par la sui te à 

faciliter le cho i x des moyens pour atteindre ces objectifs, 

tout en précisant l es façons de vérifier 1' atteinte de ces 

mêmes objectifs. 

Cette première étape de la démarche de gestion des 

activités d'enseigne~ment-apprentissage dans une classe, nous 

permet d'identifie r les.contenus qui favorisent le mieux le 

développement de te lle habileté ou l'acquisition de telle 

connaissance fixée comme objectif à atteindre et de les 

organiser entre eux de façon à ce qu'ils favorisent le plus 

possible la croissance de chaque écolier. 

1. Le clas sement des objectifs 

Nous nous inspirons d'une taxonomie, c'est-à-dire une 

classification des objectifs pour formuler les objectifs 

d'apprentissage. Les noms les plus fréquemment associés aux 

taxonomies sont s ans dout e ceux de Benjamin S. Bloom (1969) 

11. Idem., p.38. 



49 

pour les objectifs cognitifs, Krathwohl (1977) pour les 

objectifs affecti fs et Harrow ( 1 977) pour les objectifs 

psychomoteurs. 

soit 

Ce s auteurs présentent une division des 

l e s domaines affectif, psychomoteur et objectifs, 

cognitif; ces tro i s domaines interagissant normalement dans 

l'enseignement. 

Nous nous s ervons des taxonomies pour situer les 

objectifs produits selon la prédominance du comportement 

mentionné, et prendre conscience, s'il y a lieu, de certains 

domaines 

vérifions 

d'objec t ifs qui sont peut-être négligés. Nous 

ainsi s uil n'y a pas sous-représentation ou 

sur-représentation de certains niveaux taxonomiques 

d'objectifs; par exemple, une trop forte proportion 

d'objectifs du n i v e au connaissance ou compréhension dans le 

domaine cognitif p a r rapport à ceux d'autres domaines. 

Burton et Rousseau (1987) appu ient cette classification 

en énonçant " ... l ' i mportance de bien identifier à quel(s) 

domaine(s) appartie nt un objectif de manière à adapter les 

activités d'appren t issage et d'évaluation à l'objectif à 

atteindre." 

12. Burton, Franço i se et Rousseau, Romain, op.cit., p.33. 
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Dans la rédac t ion de nos objectifs, nous nous inspirons 

davantage de la t axonomie de Gagné (1976) qui nous permet le 

plus facilement d e faire ressort i r les liens qui existent 

entre les divers t ypes d'apprentissage. Nous y retrouvons 

les trois domaines majeurs de "capacités" humaines: celui 

des attitudes que nous associons à la croissance, celui des 

habiletés motrices que nous associons aux habiletés et celui 

du développement intellectuel que nous associons aux 

connaissances. 

Dans le cho i x de nos objectifs, nous retrouvons ceux de 

l'ordre de la c roissance, soient les attitudes, les 

ressources et les dynamismes intérieurs des écoliers. 

présentent aussi, dans le choix de nos objectifs, 

Se 

des 

objectifs de l'ordr e des habiletés, soient les actions, les 

manifestations de c apacités. Par exemple, les habiletés à 

accomplir des 

sauter, etc. 

ac t ions 

Enfin, 

visibles comme coller, découper, 

dans le choix des objectifs se 

présentent des ob j ectifs de l'or dre de la connaissance, 

c'est-à-dire les notions particulières à apprendre. 

L'intégration des objectifs constitue une des façons de les 

utiliser en classe multiprogramme. 
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2. Intégrations possibles des objectifs 

Nos objecti fs étant définis selon les ordres 

précédemment cités , il conv i ent que nous tenions compte, dans 

l'organisation de c es objectifs, de la réalité de la classe 

multiprogramme. Le nombre de matiè=es à enseigner par 

groupe-âge et le nombre de groupes-âges dans la classe 

constituent les c onditions quotidiennes de 

multiprogramme. Ces conditions nécessitent 

différentes d'organiser les objectifs dans 

la 

des 

deux 

classe 

façons 

types 

d'intégrations po s sibles: l'intégration verticale et 

l'intégration hori z ontale. 

a) Intégr ation verticale des objectifs 

L'intégration verticale des objectifs concerne les 

objectifs des programmes de plus d ' un groupe-âge. En effet, 

bien que le contenu des programmes d'études officiels 

comporte des exigenc es propres, on observe que plusieurs de 

leurs objectifs se r épètent d'un gr oupe-âge à un autre. Par 

conséquent, po u r u ne meilleure gestion du temps en classe 

multiprogramme, il nous semble avantageux d'aller chercher, 

à l'intérieur d'une même discipline, les objectifs similaires 

pour les différent s groupes-âges. Ainsi, le programme 

réaménagé en fonc t ion de la classe multiprogramme rend 

possible l'atteinte de ces objectifs de façon simultanée. 
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b) Intégration horizontale des objectifs 

A l'examen de l'ensemble des programmes d'études en 

vigueur, il 

d'intégration, 

nou s apparaît 

soit 1' intégration 

une autre 

horizontale. 

possibilité 

Le constat 

de l'existence de p~usieurs app rentissages similaires à 

l'intérieur du contenu des programmes d'études officiels nous 

permet, suite à l'établissement de certains critères, le 

rapprochement d'objectifs de différentes disciplines. 

De fait, r echercher le principe intégrateur des 

objectifs consiste à établir une certaine parenté entre les 

objectifs véhiculés par les programmes. D'autres objectifs 

sont utilisés comme auxiliaires par rapport aux objectifs 

plus importants q u i sont· intégrés horizontalement à partir 

des critères retenus. Cette intégration horizontale des 

objectifs à l'intér ieur d'un thème permet le décloisonnement 

des apprentissages de plusieurs disciplines. Nous · allons 

voir maintenant comment le thème devient "facilitateur" pour 

réaliser le décloisonnement de plusieurs disciplines. 

3. Le thème 

Le thème qui f acilite l'intégration, fait appel à une 

ou plusieurs dis c i plines et l eur emprunte les éléments 

nécessaires à sa propre structuration. Certains objectifs 

du thème jouent davantage le rôle de déclencheur en raison 

du fait qu'ils suggèrent le thème ou la mise en situation 



53 

autour desquels le s activ ités d'apprentissage s'organisent. 

S'associe donc à l a planification, celle plus spécifique, qui 

consiste à prévoir la répartition des objectifs 

d'apprentissage en tenant compte de 1' intégration verticale 

et 1' ~-ntégration horizontale, et de leur insertion dans un 

plan éducatif global. 

Cette façon de faire conduit à une stratégie 

d'enseignement part iculière qui semble offrir une piste 

intéressante d'organisation de l'enseignement dans la classe 

multiprogramme. L ' explicitation des moyens pour atteindre 

les objectifs met davantage en évidence cette stratégie 

d'enseignement. 

B. Les moyens d'atteindre les objectifs 

Dans la démarche de gestion des activités 

d'enseignement-appre ntissage, le choix des objectifs étant 

fait, la deuxième tâche de l'enseignante consiste à 

" ... imaginer 

composent la 

composante de 

et organiser les différents 

situation 13 d'apprent issage" . 

la démarche de gestion 

éléments qui 

Une autre 

des activités 

d'enseignement-apprentissage cons i ste à rassembler une 

pluralité de moyens qui assisteront l'enseignante et l'écolier 

13. Gouvernement du Québec, L'apprentissage ... , p.38. 
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dans l'atteinte des objectifs d'apprentissage. Ces moyens 

consistent à sélectionner et organiser les activités 

d'apprentissage à fournir, à formuler et organiser les 

stratégies d'enseignement à utiliser, prévoir 

l'organisation de l'environnement. 

1. Sélectionner et organiser les activités 

d'apprentissage à fournir 

Nous convenons d'appeler activités d'apprentissage, les 

activités conduites par 1' enseignante et par 1' écolier dans 

une interrelation en vue de 1' atteinte des objectifs des 

programmes. Tout est possible en autant que l'activité 

choisie soit bien en relation avec l'objectif à atteindre. 

En fait, les ac t ivités d'apprentissage sont des moyens 

pédagcgiques 

l'objectif. 

par lesquels les écoliers parviendront à 

Ces activités d'apprentissage font appel à de multiples 

processus cognitifs et exigent le développement d'habiletés 

propres à celui qui est en situation d'apprentissage. Dans 

un environnement riche et fonctionnel, ces activités 

d'apprentissage per mettent de répondre aux besoins, aux 

intérêts et aux préoccupations des écoliers. De plus, elles 

requièrent la 

individuelles, 

pr i se en 

des talents 

considération des différences 

multiples, des goûts et des 
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motivations de c h acun. Il s'agit là d'une réalité complexe 

pour l'enseignante d'une classe multiprogramme aux prises 

avec les besoins et intérêts d'écoliers de groupes-âges 

différents. 

Plusieurs q uestion s viennent nous aider à franchir 

cette étape: Comment, dans quelles situations, selon 

quelles techniques , à l' a ide de quels types d'activités, avec 

quels thèmes est-il approprié de poursuivre la réalisation 

des objectifs fixé s? 

Il nous appara.ît que ces ac t ivités d'apprentissage se 

regroupent sous deu x catégories. D'une part, les activités 

d'apprentissage p ermettant d' a cquérir de nouvelles 

informations et de les intégrer aux concepts déjà acquis ou 

existants. D'au t r e part, les activités d'apprentissage 

permettant de réorganiser les informations acquises et de les 

exprimer sous des f o rmes nouvelles et originales. 

Afin que les a c tivités d'apprentissage soient efficaces, 

il est nécessaire qu'elles soient choisies, élaborées et 

organisées selon u n ensemble de principes pédagogiques. Il 

est important d'é tablir et de retenir les valeurs, les 

croyances pédagogi ques, les 

détermineront les p rinc i pes sur 

faits expérimentaux 

lesquels s'appuieront 

qui 

le 

choix et l'organisation des act i vités d'apprentissage à 
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présenter aux écoliers. 

A ltétape du c hoix des moyens d'atteindre les objectifs, 

après avoir sélectionné et organisé des activités 

d'apprentissage, l 'enseignante formule et organise les 

stratégies d'enseignement à utiliser. 

2. Formuler et organiser les stratégies d'enseignement 

à utiliser 

Les stratégies d'enseignement sont les interventions, 

les approches par lesquelles l'enseignante 

activités d'appren tissage qu'elle suscite. 

anime 

Ce 

les 

sont 

différents types de stimulation exercée sur les écoliers dans 

1' intention délibérée de favoriser 1' apprentissage. Parmi 

les stratégies d'enseignement possibles, 

l'interdisciplinari t é semble une approche intéressante à 

explorer plus en pro fondeur. 

a) L'inte rdisciplinarité 

L'interdisciplinarité semble une avenue à développer 

pour permettre aux écoliers de se développer selon leurs 

talents particuliers et leurs ressources personnelles. 

Les travaux 

recherche (1982, 

de Charles de Flandres et son équipe de 

1 983, 1985-88) permettent de noter que 

l'approche inte rdisciplinaire, comme stratégie 



57 

d'enseignement, es t un mouvement qui a pris naissance, entre 

autres avec Dewey (1956), Decroly (1965) et Freinet (1969). 

En France, Ovide Decroly développe une philosophie de 

l'éducation qui t ient compte des besoins de 1' écolier; il 

travaille à partir de centres d'intérêts, c'est une 

expérience d'intégration des matièr es. 

Célestin Freinet a développé une pédagogie fondée sur 

les méthodes active s. 

des écoliers. Il 

Il se rapproche, lui aussi, du milieu 

propose que le groupe d'écoliers et 

l'enseignante constituent une véri-table société OÙ 

l'apprentissage p asse par le partage des tâches et des 

connaissances 

quotidiennes. 

en relation directe avec des réalités 

En Amérique, 1 ' influence de John Dewey en éducation, 

reste importante: c oncevoir 1' éco l e ancrée dans la réalité 

de la société, penser une école intégrée à la vie des enfants 

et des adultes d'un milieu donné. La conception organique 

de l'éducation de Dewey nous propose d'"ouvrir" nos modèles 

pédagogiques, d'é tablir des liens entre 1' action éducative 

et le processus de c roissance de l'humain. Il nous rappelle 

que le mouvement d 'intégration se garde d'un système qui 

reste extérieur à l'écolier et qui ne réclame pas sa 

participation active et entière. 
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L'interdiscipl inarité s'offre comme avenue intéressante 

à utiliser en cla sse multiprogramme. Nous allons voir 

maintenant, comment au Québec, s'interprète cette approche 

interdisciplinaire. 

Cette stratégie d'enseignement se situe dans la ligne 

des préoccupations des personnes qui se sont penchées depuis 

quelques années sur le phénomène de "l'intégration des 

matières". En 19 8 2, le Conseil supérieur de 1' éducation, 

dans un avis au mi n istère de l'Educatitin portant sur le sort 

des matières dites " secondaires" au primaire, recommande: 

... que l'interdisciplinarité ou l'intégration des 
matières deviennent un axe de développement 
pédagogique des prochaines années, ~ant pour le 
mini~tè~e de l '_Educat\'t!n que pour toutes les 
comm1ss1ons sco la1res ... 

Bien que re la tivement récente, cette question fait 

l'objet de plusieurs études et différents points de vue sont 

avancés. Lucier (1986) en fait d'ailleurs un fort 

intéressant survol. Les congrès pédagogiques 

interdisciplinaires (mai 1984, mai 1986 et novembre 1988), 

organisés par le Conseil pédagogi que interdisciplinaire du 

Québec (C.P.I.Q.) soulèvent à nouveau le problème de 

14. Gouvernement du Québec, Le sort des matières dites 
secondaires a u primaire, Conseil Supérieur de 
l'Education, a v is au Ministère de l'Education, Québec, 
éd. officiel du Québec, 1982, p.20. 
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l'organisation de l'enseignement primaire. Ils questionnent 

les participants quant aux possibilités actuelles d'une 

pédagogie plus globale, plus axée sur le développement des 

habiletés et plus soucieuse de l'environnement éducatif dans 

lequel elle s'exerce rait. 

Dès 1984, le Conse i l pédagogique interdisciplinaire du 

Québec propose de faire du français et des mathématiques des 

instruments d'intégration dans l ' apprentissage des autres 

matières. En o u tre, au congrès Langue et Société tenu à 

Québec en novembre 1 982, plusieurs intervenants suggèrent une 

approche analogue. Mentionnons l es travaux théoriques de 

Pierre Angers et Colette Bouchard (1984) et les travaux plus 

concrets en situat ion de pratique d'Aline Desrochers-Brazeau 

( 1979, 1982, 1984) qui élaborent des modèles plus cohérents 

et plus pertinents pour 1' enseignant e. Signalons aussi le 

rapport de recherche de Jean-Yves Boyer ( 1983) qui fait la 

distinction entre lu enseignement par thèmes et l'intégration 

des matières, qu ' il appelle intégration fonctionnelle. 

Finalement en 1986 , le ministère de l'Education, par la 

publication de son document: L'intégration des matières au 

primaire, veut alime nter la réflexion des agents d'éducation 

et leur fournir ou générer des pistes d'expérimentation dans 

ce domaine. Il f a ut cependant mentionner que ces travaux 

sont réalisés pour des classes à degré unique. 
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Toujours dans le contexte de l'interdisciplinarité, 

Charles De Flandres nous parle de l'importance de la 

"résolution de p r ob lèmes réels " comme élément de motivation 

lorsqu'il cite: 

L'approche pédagogique interdi sciplinaire basée sur 
la résolution de problèmes réels est un moyen de 
permettre à l' é lève de développer des connaissances 
utiles, des habiletés de résolution de problèmes 
pour qu'il réalise la satisfaction recherchée. 
C'est une d émarche dans laquelle toutes les 
matières sont i mportantes à deux niveaux: au niveau 
de leur utili t é pour atteindre le ou les buts et 
au niveau du plaisir émotif et intellectuel que 
l'élève peut r essentir en P?g.rsuivant un intérêt 
particulier dans une matière. 

Dans une classe multiprogramme, l'interdisciplinarité 

nous apparaît une avenue à explorer pour assurer une 

meilleure organisat ion de la classe et une gestion plus 

réaliste du temps. Il faut alors planifier les objectifs 

d'apprentissage d'une façon non linéaire. Les économies de 

temps et d'énergie r éalisées permettront d'améliorer de façon 

efficace les résul ta ts des écoliers. 

Un examen de la littérature portant sur 

l'interdisciplinari té comme stratégie d'enseignement, nous 

amène à définir l'interdisciplinarité comme étant 

15. De Flandres, Charles, "Une démarche de résclution de 
problèmes réels ", revue Liaisons, vol. 10 no 2, 1986. 

une 
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démarche pédagogique qui vise le développement global de 

l'écolier par le biais de situations signifiantes 

d'apprentissage. Cette définition s'inspire à la fois des 

écrits de Gabriel Audisio (1980), Nicolas Buono (1976), Adam 

Karpuski et col l . (1970), Guy Palmade ( 1977), Jean-Paul 

Res weber (1981 ) et De Landsheere (1979) sur 

l'interdisciplinarité. De surcroît, reprenant la position 

même de Boyer (19 83 ) , nous ajoutons qu'il devrait s'agir d'un 

aménagement optima l des contenus et des outils 

d'apprentissage de façon à facili t er à 1' écolier sa propre 

intégration où il i nterprète et assimile la matière qui lui 

est soumise à par tir de son expérience de vie et des 

connaissances qu'i l a déjà acquises. Nous inspirant toujours 

de Boyer, cette i ntégr ation consisterait, pour nous, à 

organiser et à mettre en relat i on de manière cohérente 

différents éléments d'apprentissage, soit, pour reprendre les 

termes de Foulquié ( 1971), à " ... réunir des parties en un 

tout cohérent." 16 

Nous venons de voir que l'enseignante, pour atteindre 

les objectifs v i s é s, formule et organise des stratégies 

d'enseignement. No us avons choisi d'élaborer tout 

particulièrement sur l'interdisciplinarité qui nous apparaît 

une façon pertine n te d'organiser l'enseignement dans une 

classe multiprogramme afin de permettre l'atteinte des 

16. Foulquié, Paul , Dictionnaire de la langue pédagogique, 
Presses Univers itaires de Franc e, 1971, p.263. 
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objectifs par les écoliers. La mi se en oeuvre d'un tel mode 

d'organisation de l'enseignement dans une classe 

multiprogramme est une entrepri se d'une certaine ampleur. 

La poursuite d'une démarche appropriée qui exige une certaine 

rigueur, est néces s aire pour mener avec profit une entreprise 

de cette nature. Pour ce faire, i l est inévitable de prévoir 

l'organisation de l'environnemen t et ainsi planifier le 

fonctionnement de l a classe. 

3. Prévoir l' organ isation de l'environnement 

Nous venons de voir que la sélection et l'organisation 

des activités d' a pprentissage, que la formulation et 

l'organisation des stratégies d'ense i gnement sont des moyens 

pour atteindre les objectifs visés. Maintenant nous allons 

considérer 1' organisation de 1' environnnement comme un autre 

moyen de parvenir à l'atteinte des objectifs. 

Notre déma rche de gestion des 

d'enseignement-appr e ntissage 

multiprogramme suppose la 

offrant à l'enseignante 

dans le 

création 

et aux 

contexte de 

d'un cadre 

écoliers une 

activités 

la classe 

scolaire 

certaine 

souplesse et une certaine part d'initiative dans 

l'organisation et l a mise au point du travail. 
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Ce cadre sco l aire implique notamment le respect des 

différences, la c ro issance individualisée et une influence 

directe de l'ense ignante. Il sous-tend également la volonté 

d'amener l'écolier à la prise en charge de sa formation. 

Cette prise en ~harge de l'écolier, en le faisant 

participer davantage à l'aménagement de son environnement, 

en lui faisant faire des choix dans les différentes activités 

d'apprentissage e t les regroupements possibles, 

permettant de gérer son temps de réalisation des 

en lui 

activités 

d'apprentissage, constitue un cadre pertinent à 

l'intervention pédagogique dans une classe multiprograrnme. 

Cette intervent ion pédagogique implique un nouveau type 

de relations enseignante-écoliers, une nouvelle approche de 

la part des administrateurs et des enseignantes en général. 

Pour favoris er l'apprentissage des écoliers et leur 

faciliter l'atteinte des objectifs, l'enseignante intervient 

de plusieurs faço ns. L'aménagement de l'environnement 

demeure une intervention i mportante. La richesse, la 

qualité et l'organisation fonction nelle de la classe de même 

que l'utilisation des ressources physiques et humaines 

permettent aux écoliers de se développer au maximum. 
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Dans l'organisation d'un envi r onnement fonctionnel comme 

moyen facilitant l'atteinte des objectifs, certains éléments 

sont déterminants. Ces éléments sont le temps, l'espace, le 

matériel disponib l e et le groupe. 

L'organisation de 1 ' environnement est indissociable des 

activités d'appren t i ssage, des interventions de l'enseignante 

et du réseau des d iffére n tes relations possibles. Cependant, 

afin de mieux l' ét udier , nous séparons l'organisation de 

l'environnement des autres éléments de la mosaïque. 

Selon Paquet te (1976), l'aménagement physique d'une 

classe, que no us convenons d'appeler l'organisation de 

l'environnement et qui inclut les éléments nommés plus haut, 

repose sur certain s principes, à savoir: 

.1' élève doit c ontribuer avec le professeur à cet 
aménagement physique tant au niveau de ce qui se 
retrouvera dans 1 'espace qu'au niveau de 1' emploi 
du temps e t à celui de 1 'organisation du 
groupe-classe; 

.1' élève peut fa ire des choix importants en ce qui 
concerne ses a c tivités à l'éco l e; 

.l'aménagement physique doit se définir par la 
flexibilité c ons tante du temps , de 1' espace et du 
groupe; la fl e xibilité est fonction des nécessités 
sous-jacentes a ux expériences à vivre; 

.l'aménagement physique se doit de devenir stimulant 
par la riches se des ~~sibilités d'exploration dans 
l'espace et le t emps. 

17. Paquette, Claude , op.cit., p.6 7 . 
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De plus, selon Stephens à qui Bergeron, Pilon, Plante, 

St-Hilaire se réfè rent, l'organi sation de l'environnement se 

caractérise par les points suivants: 

Un minimum de leçons s'adressent à toute la classe. 
On y travaille davantage en petits groupes ou de 
façon individuelle. 

On trouve une plus grande variété d'activités qui 
se déroulent simultanément. 

L'horaire est flexible et il permet aux enfants de 
s'engager dans différentes activités pour des 
périodes variables. 

L'environnemen t 
commercial que 
l'éducateur. 

est riche 
construit 

en 
par 

matériel, tant 
les enfants et 

Les enfants s on t libres d'y c i rculer, de converser, 
d'y travail l er ensemble et de réclamer de l'aide 
d'un autre. / ..• / 

On trouve dif f érents 
partir des ~érêts 
académiques ... 

groupes flexibles, 
des enfants, des 

formés à 
besoins 

L'enseignante qui s ' inspire des principes cités par 

Paquette et Stephens pour l'organisation de l'environnement, 

permet aux écoliers de prendre en charge une partie de leur 

formation et ains i de développer davantage leur autonomie. 

Cependant, il est important de rappeler qu'une telle 

organisation de l 'environnement se fait graduellement. Par 

exemple, l'enseignante transforme progressivement 

18. Bergeron, Pi l o n, Plante, St-Hilaire, L'aménagement de 
la classe e n pédagogie ouverte, cahier no 6 de la 
collection "Ou t ils pour une pédagogie ouverte", Editions 
NHP, Québec, 1 985, p.9. 
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1' aménagement de la classe conjointement avec les écoliers 

quand c'est possible. Au début, les trans formations sont 

mineures. Elles influencent doucement les autres dimensions 

du vécu de la clas se. L'horaire devient plus souple, les 

écoliers sont appelés progressivement à faire des choix, lecr 

implication est d ifférente. L'enseignante modifie et 

diversifie ses act i vités et ses interventions. Ce qui nous 

amène à dire que l'interaction entre l'organisation de 

l'environnement et ce qui se vit dans cette même classe est 

dynamique. 

Voyons maintenant comment, en situation de pratique, 

1' enseignante s'ins pire des principes énoncés par Paquet te 

et Stephens dans chacun des éléments qui composent 

l'organisation de l'environnement, à savoir le temps, 

l'espace, le matérie l disponible et le groupe. 

a) Le temps 

Le premier élément qui compose l'organisation de 

l'environnement concerne le temps: temps ouvert, temps 

flexible, temps b l oqué au tableau de programmation des 

activités, outil pour planifier le temps. 

élément qui détermi ne 1 'emploi du temps et 

l'action quotidienne à la vie dans la 

l'environnement. 

L'horaire est un 

1' ajustement de 

classe et dans 
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Dans l'organi sation de l'environnement, l'écolier 

apprend à organiser son temps, à faire un choix parmi les 

activités offertes au tableau de programmation et à planifier 

son horaire de façon à les réaliser dans les limites du 

raisonnable. L'ens eignante, par ailleurs, laisse l'écolier 

gérer une partie de son temps en faisant place aux activités 

d'équipe, aux activ ités individualisées et aux projets des 

écoliers. 

Certains éléments dont, les besoins du groupe, les 

événements fortuit s , les travaux en cours, les activités 

collectives, les activités avec les spécialistes influencent 

aussi l'horaire. 

Selon les bes o ins, les projets, les cheminements, il y 

a plus ou moin s de temps bloqué pour des activités 

collectives: les discussions, les présentations de travaux, 

l'enseignement spécifique, les périodes avec les 

spécialistes, la présentation et l'amorce d'activités. Dans 

l'aménagement d u temps, ces situations d'apprentissage 

demeurent importantes, mais elles ne prennent pas toute la 

place. Certaines de ces activités, dont la gestion du temps 

de réalisation appa rtient à l'écolier, seront par la sui te 

réalisées en équipe ou individuellement. 
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Un outil util i sé pour planifier le temps est le tableau 

de programmation. Cet instrument facilite la gestion du 

temps et prend des formes différentes pour répondre aux 

besoins des personnes concernées. 

D'après Paquet te (1976), cette technique favorise le 

choix du temps et des activités d'apprentissage. Ce moyen 

permet à l'enseignante de proposer aux écoliers des activités 

diversifiées qu' i ls réalisent dur ant un temps donné. Le 

tableau de programmation offre à l'écolier un choix entre 

diverses activités à vivre seul, en équipe ou en grand 

groupe. Cette technique simple offre plusieurs avantages que 

Paquette (1976) é nonce ainsi: 

elle permet à l'enseignant 
activités pertinentes; 

de proposer des 

.elle permet à l'écolier d'avoir une vision globale 
de ce qu'il peut réaliser; 

.elle permet à l'écolier de planifier son emploi du 
temps (à la j ournée); 

.elle permet à l'écolier de proposer des ac1~vités 
à inclure dans le déroulement de la journée. 

La caractéris t ique première de ce type de programmation 

est la souplesse, l 'adaptation à l'évolution dynamique de la 

classe et de l'écolier. Cet élément temps se déroule dans 

un espace physique d e la classe. 

19. Paquette, Claude, op.cit., p. 79. 
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b) L'espa ce 

L'espace physique est aménagé conjointement par 

1' enseignante et les écoliers concernés. Cet exercice est 

un moyen privilégi é de prendre possession du local, de 

l'espace physique et de créer un sentimeht d'appartenance au 

groupe. 

Après les discussions nécessaires, des décisions sont 

prises par la clas se et l'installation fait partie intégrante 

des activités d'apprentissage du groupe. Il est clair que 

ces décisions sont prises au regard de la pédagogie vécue et 

des besoins de chaque groupe, respectant la dynamique de la 

classe. 

Certains espaces sont permanents parce que plus 

nécessaires à long terme ou parce qu'ils génèrent une 

motivation et un intérêt soutenus. D'autres espaces sont 

temporaires et évoluent au rythme des écoliers, des besoins, 

des intérêts, des p r ojets ou des activités. 

Il est poss i ble de retrouver: un espace de 

rassemblement collectif, des tables ou bureaux pour le 

travail d'équipe, des tables ou bureaux pour le travail 

individualisé, un salon de lecture, un coin des sciences, un 

coin de bricolage, un coin des jeux, un espace aménagé dans 
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le corridor à proximité de la classe pour l'audio-visuel. 

Une certaine permanence des coins est nécessaire afin 

de permettre aux écoliers de faire un travail efficace. 

L'aménagement de l ' espace permet aux écoliers de s'installer 

convenablement, de trouver une bonne partie du matériel et 

des instruments néce ssaires, de ranger les travaux finis sans 

faire appel à 1' enseignante responsable. Dans cet espace 

physique, nous retrouvons donc le matériel disponible pour 

la réalisation des activités. 

c) Le matériel disponib l e 

·L'écolier et l'enseignante utilisent le matériel 

didactique dispon i ble, en vue de 1' atteinte des objectifs 

visés dans le dér oulement des activités d'apprentissage 

proposées. 

Il importe que 1' enseignante inventorie les instruments 

existants, prévoit le type d'activités auquel ils sont utiles 

et précise le matériel complémentaire à construire. De plus, 

l'organisation d'une activité d'enseignement-apprentissage 

incite à l'exploitation maximale des ressources physiques et 

humaines du milieu: bibliothèque, matériel didactique 

spécialisé, matérie l et équ~pement audio-visuel, matériel 

d'exploration scién tifique, personnes ressources dans le 

milieu, spécialistes dans certains domaines, etc. 
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Le temps, l 'es pace et le matériel étant définis, nous 

allons voir maint e nant comment le groupe s'aménage, se 

définit et comment il utilise les éléments physiques de 

l'organisation de l' environnement. 

d) Le groupe 

Lorsqu'on parle d'aménagement physique de la classe, on 

parle aussi de tous les aménagemen t s possibles du groupe. 

L'écolier pour s uit son développement intégral et chemine 

en faisant des apprentissages diversifiés lorsqu'il travaille 

seul, avec un ou plusieurs amis, ou en groupe. Pour 

permettre cette cro issance individualisée, il est nécessaire 

de favoriser tous les modes de r e groupement des individus: 

le grand groupe, 

plusieurs ami s 

l ' écolier seul, l e regroupement avec un ou 

en petites équi pes de travail, équipe 

spontanée ou équipe chois ie par l' e nseignante. 

Ces regroupeme nts sont liés â l'organisation de la 

classe, aux activi tés p roposées et â la planification du 

temps. La flexibi l i té e s t encore de rigueur~ encore faut-il 

l'associer â une ré flexion sur la dynamique des groupes, sur 

la vie sociale et a ffective des écoliers et sur la portée de 

la vie et du travai l d'équipe. 
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Certains ouvrages, de même que le savoir d'expérience 

d'enseignantes oeuvrant en classe multiprogramme, parlent 

même d'avantages à ce que le groupe soit hétérogène. A cet 

effet, il y a donc certains avantages à travailler dans une 

classe où se re trouvent plus d'un groupe-âge. Paquet te 

prétend que "Le re groupement homogène selon les rendements 

académiques va même en contradiction avec le principe de la 

croissance intégrée et i ndividualisée. 20 

Dans cette même ligne de pensée, nous croyons que le 

regroupement en c lasse multiprogramme favorise un climat 

social plus près de la réalité et qu'il _ permet à 1' écolier 

de se développer i ntégralement. Notons toutefois que dans 

la gestion des ac tivi t és d'enseignement-apprentissage, ce 

regroupement en classe mult i programme devient pour 

l'enseignante une contrainte à surmonter. 

Le regroupement des écoliers en classe mul tiprogramme 

sous-tend donc un c limat social plus près de la réalité, mais 

à la condition toutefois qu'il y ait cohésion et coopération 

au sein du groupe . Selon Bany et Johnson ( 1970), il existe 

deux postulats de base concernant la théorie de l'unité du 

20. Idem., p.84. 



groupe qu'ils énonc ent ainsi: 

... la solidarité et la solidité d'un groupe 
reposent sur la sympathie mutuelle des écolier2i 
l'unité se fonde sur le sentiment d'appartenance. 
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Pour que l'aménagement du groupe soit facilitant pour 

l'écolier, il importe que chacun sente qu'il est accepté et 

aimé par ses camarades de classe. La cohésion et la 

coopération dans la classe sont fonction de la satisfaction 

qu'apportent l'appartenance au groupe et les liens d'amitié. 

Paquette (1976) me n tionne que la cohésion d'un groupe est une 

condition primordiale à la création d'un climat de classe, 

à l'unité du groupe . 

Il est clair que dans ce contexte, 1' aménagement du 

groupe crée, en partant, un sentiment d'appartenance au 

groupe et l'appr opriation du local. Les nombreuses 

discussions, l' organisation de l'environnement, les 

résolutions de problèmes, consolident la coopération entre 

les écoliers. 

Par la suitE~ , l'organisation du travail, les choix 

d'activités, les projets des écoliers renforcent cette idée 

que la contribution de chaque membre est importante. Cela 

21. Bany, Mary A. et Johnson, Lois V., Conduite et animation 
de la classe, Dunod, Paris, 1970, p.l02. 
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permet le développement de l'unité, de l'entraide et l'image 

positive de soi. 

La structure e t l'aménagement du groupe, en accord avec 

les principes énoncés précédemment, donne lieu à ce que 

l'organisation de l'environnement soit facilitante pour 

l'atteinte des obj e ctifs. 

Comme nous ve nons de le voir dans 1' organisation de 

l'environnement c omme moyen de parvenir à l'atteinte des 

objectifs visés, l 'aménagement du temps, de l'espace, du 

matériel disponible et du groupe permet à 1' enseignante et 

à l'écolier de viv re et de travailler dans un ~nvironnement 

plus riche et ains i parvenir plus facilement à l'atteinte des 

objectifs visés. 

L'aménagement de l'environnement est donc, avec la 

formulation et 1' o rganisation des 

de même qu'avec l'élaboration 

activités d'apprentissage 

et l'organisation des 

stratégies d'ensei gnement, un moyen qui assiste l'enseignante 

et l'écolier dans l'atteinte des objectifs d'apprentissage. 

Après avoir d é terminé les objectifs d'apprentissage et 

après s'être enrichie d'une pluralité de moyens pour 

atteindre ces objectifs, la démarche de gestion des , activités 
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d'enseignement-apprentissage dans une classe mul tiprogramme 

inclut des façons cohérentes de vérifier l'atteinte des 

objectifs. 

C. Les façons de vérifier l'atteinte des objectifs 

Dans la d émarche de gestion des activités 

d'enseignement-appr entissage, le choix des objectifs et le 

choix des moyens p our les atteindre étant faits, la troisième 

tâche de l'ens e ignante · consiste à " ... prendre les 

dispositions pour évaluer les élèves" 22 . Une autre 

composante de la démarche de gestion des activités 

d'enseignement-apprentissage · cons i ste donc à déterminer des 

façons de vérifier l'atteinte des objectifs visés. 

Tout comme le ministère de l'Education, nous croyons que 

" ... l'évaluation est partie intégrante des processus 

d 1 • t t d 1 t . 2 3_ ense1gnemen e appren 1ssage . Tenant compte de cet 

énoncé, il va de soi que la planification de 

l'enseignement-appr entissage et celle de l'évaluation 

pédagogique sont é t roitement associées. 

22. Gouvernement du Québec, L'apprentissage ... , p.38. 

23. Idem., p.lO. 



76 

De tout temps, 1' évaluation pédagogique a été présente 

note mise dans le bulletin scolaire, 

en 

éducation. La la 

correction des devo irs, l'observation des écoliers lors d'une 

activité d'apprent issage, la référence de l'écolier à un 

orthopédagogue s ont autant d'exemples démontrant que 

1' évaluation péda gogique est au coeur du quotidien de la 

classe. Depuis quelques années, cependant, de nombreux 

travaux permettent d'en préciser les concepts et d'en 

raffiner la pra t ique. Au départ de toute démarche 

évaluative, l'enseignante s'interroge sur ses intentions 

d'évaluation. Vo ic i ce sur quoi porte ces interrogations. 

1. Questionnement préliminaire 

Avant d'en t reprendre 

l'enseignante a toujours 

une 

une 

démarche 

intention. 

évaluative, 

Pourquoi 

entreprendre une démarc he évaluative? Est-ce simplement pour 

vérifier si les a pprentissages se réalisent? Est-ce dans 

l'intention d'informer les parents au sujet de la progression 

de leur enfant? Dans une démarche évaluative, l'enseignante 

se demande pourquoi elle évalue sans nécessairement 

s'interroger à savoir si elle ne procède pas plut8t à de la 

mesure. La ques tion qu'elle se pose est la suivante: en 

fonction de quel type de décision évaluer? 
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Une deuxième question se pose par la suite. Comment s'y 

prendre pour évalue r 

principes d'égali té 

l'apprentissage 

et de justice 

tout en respectant 

envers l'écolier? 

les 

La 

réponse à cette question est balisée par le premier but de 

1' évaluation, tel qu'énoncé par le ministère de 1' Education 

( 1981), à savoir l " amélioration de la qualité des décisions 

relatives à 1' apprentissage et au développement général de 

1' écolier. L' i nterprétation de cet énoncé amène 

l'enseignante à se poser les questions fondamentales de toute 

démarche évaluative. 

Que faut-il évaluer? Pourquoi et comment le faire? 

L'évaluation porte sur les objectifs d'apprentissage sur 

lesquels 1' écolier est appelé à travailler quotidiennement. 

Faire porter l'éval uation sur les objectifs d'apprentissage, 

c'est en même temps considérer les stratégies utilisées tout 

au long de la démarc he pédagogique. 

Quelles que s o ient les raisons d'évaluer l'apprentissage 

de l'écolier, l'enseignante a conscience du motif qui 

sous-tend toute opération d'évaluation, à savoir: vérifier 

le savoir de l'écolier, ses forces, ses faiblesses, s'assurer 

de la pertinence de la planification et des stratégies 

utilisées, 

s'assurer 

améliorer 

que les 

l'apprentissage et l'enseignement, 

conditions environnantes favorisent 

1' apprentissage, vérifier le degré d'atteinte d'un objectif 
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ou d'un ensemble d ' objectifs. 

Divers instruments, comme les tests avec seuil de 

réussite, les grilles d'observation, les activités 

auto-correctives , et divers modes d'évaluation, comme 

l'auto-évaluation, la co-évaluation avec l'enseignante ou les 

pairs, l'apprécia t ion du travail par les parents, les 

écoliers d'une aut re classe ou le directeur, existent pour 

faciliter l'évalua tion. Selon la nature des décisions à 

prendre, l'enseignante choisit l'instrument et le mode 

d'évaluation qui conviennent et interprète les résultats 

ainsi obtenus de f a çon critériée o u de façon normative. Ces 

façons d'interprét e r les résultats nous amènent au départ à 

considérer deux types d 'évaluation: 

et l'évaluation s ommative. 

2. Types d 'évaluation 

l'évaluation formative 

En éducation , nous distinguons généralement deux types 

d'évaluation selo n le moment oü celle-ci a lieu et selon le 

genre de décisions qui sont prises à la suite de l'opération. 

Burton et Rousseau ( 1987), illustrent bien les liens qui 

existent entre les deux type s d'évaluation et entre 

l'évaluation et l ët planification de l'apprentissage. Le 

tableau 1 présente une carte de l'évaluation. 



Tableau 1 

LA CARTE DE L'EVALUATION24 

OBJECTIF DE PROGRAMME 

arrivée ...••••• 
o·· 

i 
évaluation 
sommative 
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•' .. .. 

On voit que l'évaluation sommat i ve arrive à la toute fin 

d'une étape d'app r entissage ou d'une étape scolaire, alors 

que l'évaluation f o rmat i ve se produit en cours de route. 

a) L'év a luation format i ve 

L'enseignante est le premi er agent de l'évaluation 

formative. Elle en assume la responsabilité première en 

raison de sa rela tion directe et continue avec 1' écolier. 

Cette évaluation permet à l'enseignante d'intervenir pour 

aider ses écoliers à fournir la performance attendue. 

Meirieu (1985) con firme en disan t : "L'évaluation formative, 

c'est simplement l e fait de prendre régulièrement le pouls 

24. Burton, Fra nço ise et Rousseau, Romain, La planification 
et l'évalu a t i on des apprentissages, les Editions 
Saint-Yves I nc . , Québec, 1987 , p.90. 
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des écoliers au travail et de pouvoir ainsi intervenir sur 

le moment. " 25 Ce type d'évaluation se fait donc en même 

temps que l'ense ignement et l'apprentissage. 

En référence à Burton et Rousseau ( 1987), nous sommes 

d'avis que l'évaluation formative est une opération intégrée 

à l'acte d'enseignement et à l'ac te d'apprentissage. D'une 

part, l'évaluatio n formative est intégrée à l'acte 

d'enseignement par ce que l'enseignante évalue la pertinence 

de sa planifica tion et des stratégies utilisées. 

L'évaluation formative s'intègre donc implicitement à 

l'intervention de l 'enseignante dans le but de favoriser le 

développement de l'écolier. D'autre part, l'évaluation 

formative est int é grée à l'acte d'apprentissage parce que 

l'enseignante, avec ou sans l'écolier, évalue les stratégies 

utilisées par celu i -ci et le degré d'atteinte des objectifs 

visés. Ainsi, dans un type d'évaluation formative, nous 

désirons observer autant les stratégies utilisées par 

l'enseignante dans l'acte d'enseigner et celles utilisées par 

l'écolier dans l' a c te d ' apprentis s age que le résultat final. 

Ceci permettra de donner du feed-back pertinent à l'écolier. 

25. Meirieu, Philippe, L' école, mode d'emploi, Des "méthodes 
actives" à la p édagogie différenciée, Editions ESF, 
Paris, 1985, p. 132. 
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Gagné (1976) introduit la notion de l'évaluation 

formative dans sa phase de feed-back, qu'il considère comme 

une forme de ren forcement, tant par la réalisation de 

l'écolier, que p a r l'objectivation de son environnement 

humain. Il ci te certains psychologues, dont Krasner et 

Ullman (1965, dan s Gagné) et Skinner (1968, dans Gagné) qui 

affirment que cette rétroaction est très importante pour le 

comportement de l a personne dans ses apprentissages. Elle 

lui fournit des éléments d'appréciation et d'information face 

â ses réalisations. Gagné {1976) situe cette phase â la fin 

de sa démarche puis qu'elle confirme â l'écolier sa réussite. 

Bien que nous soyo ns d ' accord avec l'énoncé de Gagné (1976), 

nous jugeons que cette phase s'inscrit tout au long de 

l'apprentissage e t nous observons que plusieurs écoliers ont 

besoin de recevoir une forme d'appréciation ponctuelle. 

L'évaluation f ormative n'est pas une opération 

supplémentaire; " ... elle est une dimension de 

l'apprentissage: en permettant l'ajustement progressif de la 

démarche à l'ob j e ctif, elle est au coeur de l'acte 

d'apprendre, y apporte une dynamique et en garantit 

l'efficacité" 26 . Elle comporte donc deux niveaux, les 

stratégies utilis ées et le degré d'atteinte de l'objectif. 

2 6 . Idem. , p. 13 3 . 
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i. Evaluation formative du premier niveau 

En ce qui concerne le premier niveau de 1' évaluation 

formative, à savoir les stratégies utilisées, il s'agit des 

interventions de 1' enseignante dans le cheminement de 

l'écolier lors des a ctivités d'apprentissage. 

Il y a des re l ations entre les stratégies utilisées par 

l'écolier et l' acquisition 

L'évaluation formative de 

de 

ce 

nouvelles 

premier 

connaissances. 

niveau incite 

l'enseignante à intervenir ponctuellement dans la démarche de 

1' écolier afin que celui -ci s'interroge sur la pertinence de 

ses stratégies. 

A travers s o n cheminement, l'écolier en arrive à 

l'accomplissement de sa tâche. C'est à ce moment qu'il est 

appelé à communiquer ses stratégies et à exprimer ce qu'il 

ressent. Cet échange se situe dans le cadre de l'évaluation 

formative du premier niveau. 

ii. Eva l uation formative du second uiveau 

Le second niv eau de l'évalu ation formative, soit le 

degré d'atteinte de 1 'objectif, 

d'atteinte pour l'écolier des 

consiste à évaluer le degré 

objectifs visés lors de 

l'apprentissage. C'est à ce stade que l'écolier vérifie 

l'acquisition de son savoir. Par exemple, il réalise un 

test, ce qui pe r met de si tuer l'écolier et 1' enseignante au 
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regard du degré d'atteinte des objectifs visés par rapport 

au seuil de réuss i te fixé par l'enseignante. Ce seuil de 

réussite semble nécessaire car nous jugeons qu'un écolier 

qui réussit sous le seuil établi n'a pas acquis suffisamment 

d'éléments d'apprentissage pour entreprendre l'acquisition 

de nouvelles notions. Après un échange avec l'écolier sur 

les résultats ob tenus, des activités complémentaires, 

d'enrichissement o u de consolidation font sui te selon les 

besoins. Cet échan ge se situe dans le cadre de l'évaluation 

formative du second niveau. 

Gagné ( 1976) appelle cette étape phase de rappel et 

Garneau (1976), l'action unifiante. Gagné et Garneau 

reconnaissent qu' à ce moment nous vérifions si les nouvelles 

acquisitions s'emmagasinent de façon permanente dans 

l'expérience de l'écolier. Gagné nomme cette étape phase de 

performance, Garne~au, action unifiante et nous, comme 

Meirieu, l'appelons , l'évaluation. 

Globalement, dans l'évaluation formative des deux 

niveaux, l'enseigna nte et l'écol i er objectivent, au regard 

des résultats obtenus. L'enseignante considère les 

stratégies et les moyens utilisés et ajuste son intervention 

s'il y a lieu. Ensuite, compte tenu des résultats obtenus, 

l'enseignante cerne les besoins spécifiques de chaque écolier 

et l'informe clairement sur ses forces et sur ses faiblesses 
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par rapport aux objectifs visés. Cet échange porte sur trois 

niveaux: le degré de satisfaction d'atteinte de l'objectif, 

les stratégies ut i lisées pour l'accomplissement de la tâche 

et le savoir que l ' écolier a acquis. Pour sa part, l'écolier 

évalue son fonctionnement et la pertinence des stratégies 

qu'il utilise au c o urs de son appr entissage. 

Même si l'éval uation des apprentissages semble une tâche 

réservée à l'ens eignante, il apparaît souhaitable de 

favoriser chez l'écolier le développement de conduites 

autonomes de manière à lui faire prendre conscience de son 

cheminement. Il s'agit d'accepter de lui faire confiance et 

ne pas hésiter à le faire participer à la démarche évaluative 

afin de le rendre a pte à s'auto-évaluer. Pour être effectuée 

avec justesse, c e t te activité a souvent intérêt à recevoir 

le soutien de l'év aluation de l'enseignante ou encore à lui 

être associée de f açon étroite. De même, l'utilisation de 

l'évaluation par les pairs et la co-évaluation avec les 

pairs, sont auss i des formes intéressantes d'apprentissage 

de l'autonomie e n évaluation. L'auto-évaluation, la 

co-évaluation et l 'évaluation par les pairs sont des modes 

d'évaluation qui i mpliquent les écoliers dans la démarche 

évaluative. 
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L'évaluation formative peut être formelle ou informelle. 

Elle peut ëtre d e qualité sans qu'il soit nécessaire 

d'utiliser des i nstruments sophistiqués. Une simple 

observation, plus systématique à un moment donné, suffit 

parfois à donner une image de la situation. Selon Burton et 

Rousseau (1987), le s décisions pr i ses à ce moment-là portent 

sur la poursuite des apprentis s ages, l'ajustement de la 

planification 

écoliers qui 

et s ur les moyens à prendre 

éprouvent des difficultés. Ce 

pour 

qui 

aider les 

importe le 

plus, c'est que l es act i ons soient adaptées aux résultats et 

répondent aux besoins ressentis. 

iii ~ Des actions adaptées 

Les actions postérieures à l'interprétation des 

résultats s'inspi r e nt de la démarche d'évaluation formative 

qui permet à l' enseignante et à l'écolier de cerner la 

réalité et de s'ajus ter en cours de route. 

Ces action s sont adaptées à chacun. S'il Y a 

non-réussite, l'ense ignante donne une nouvelle explication en 

fournissant de nouveaux exemples. Au besoin, 1' enseignante 

modifie sa planif i cation et suggère à l'écolier d'autres 

façons de faire, d' autres stratégies, pour la réalisation de 

la tâche. A la suite des activ ités complémentaires, 

l'écolier qui n'avai t pas réussi est é valué de nouveau afin 

de vérifier l'attei n te des objectifs visés. 
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S'il y a réussi te, 1 'enseignante propose à 1' écolier, 

soit des activités d'enrichissement, ce qui correspond à la 

phase de généralisation dans la démarche de Gagné ( 1976), 

afin d'utiliser 

contextes, soit 

autre objectif. 

ces nouveaux concepts 

une nouvelle situation de 

dans différents 

départ avec un 

Une fois l es objectifs atteints, l'écolier devient 

disposé à de nouveaux défis. Gar neau (1979) présente cette 

étape comme le déc l encheur d'un nouveau cycle de sa démarche, 

la pré-émergence. C'est là qu'une nouvelle situation se 

forge. Les 

d'apprentissage 

connaissances 

de 1' écolier 

acquises durant la démarche 

font partie de son expérience 

et lui permettent d e s'ouvrir à de nouvelles situations. 

Nous venons de voir que l'évaluation formative se 

produit en cours de route, ma i ntenant, nous allons voir 

celle qui arrive à la toute fin.d'une étape d'apprentissage 

ou d'une étape scolaire, soit l'évaluation sommative. 

b) L ' évaluation sommative 

Dans le cheminement de 1' écolier, comme 1' indique la 

carte de l'évaluat i on de Burton et Rousseau (1987), présentée 

au tableau 1, l 'évaluation sommative consiste en la 

vérification de l ' atteinte de l ' objectif terminal. A ce 
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sujet Fontaine (1979) énonce que "l'évaluation somrnative, 

contrairement à l'évaluation formative qui vise plutôt à 

améliorer l'apprentissage, a pour but de certifier 

l'apprentissage" 27 . L'évaluation sommative est donc, quant 

à elle, un jugeme nt définitif qui met un terme à une 

activité. Le tableau 2, tiré de Fontaine ( 1979), met en 

évidence cette dif fé rence entre les deux types d'évaluation. 

Tableau 2 

L'EVALUATION SOMMATIVE ET L'EVALUATION FORMATIVE
28 

Certaln5 objectifs 

1 
Processus: instruments, 
activités d'apprentissage, . . • 

1 
Évaluation 

1 
Décision: promotion 

classification, ... 

Évaluation sommaiiv~ 

Tout 
objectif 

Proces~us: instrument3, 
activités 

d'apprentissage, ••. 

-- / 
/ 

Évaluation formative 

Évaluation 

27. Fontaine, Franc e, Dossier sur l'évaluation, Service 
pédagogique, Université de Montréal, 1979, p.7. 

2 8 . Idem. , p. 8. 
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Selon Burton e t Rousseau (1987), l'évaluation somrnative 

a pour but de fa i re la somme ou la synthèse d'un certain 

nombre d'évaluat i o n s antérieures et de fournir, à un moment 

donné, un portrai t global et final de la performance des 

écoliers. Dans la pratique, nous réalisons ce type 

d'évaluation à la fin d'une étape ou d'une année scolaire. 

En somme, au terme de l'apprentissage, l'évaluation somrnative 

permet d'en mesurer les acquis de manière plus globale. 

Les décisions pr i ses à la suite d'une évaluation 

somrnative sont souv ent d'ordre administratif. Ces décisions 

visent à permett re à un écolier de passer à la classe 

suivante, à recommander à un aut r e de rester dans la même 

classe, à accorder le certificat ou le diplôme: si 

l'évaluation sommat ive survenait à la fin d'une étape du 

calendrier scolaire , alors il se pourrait que la décision 

prise à cette évaluation soit de passer à l'étape suivante. 

Cette forme d'évaluation, qu'est l'évaluation somrnative, 

souvent exigée lég itimement par l 'administration, peut-elle 

aussi avoir valeur pédagogique? Selon Meirieu ( 1985), il 

suffit pour cela , qu'elle soit précisément critériée, " ... que 

l'on distingue dans la notation différentes exigences faisant 

chacune l'objet d' u ne évaluation particulière". 29 

29. Neirieu, Phi lippe, L'école, mode d'emploi ... , p.133. 



89 

Une évalution sommative cri tériée suppose la mise en 

place de nouveaux outi l s, le bulletin descriptif est un de 

ceux-là. Lorsque la formule pour communiquer les résultats 

devient celle d' u n bulletin descript i f, c'est que la façon 

d'interpréter les résultats a changé, c'est plutôt 

l'interprétation critériée qui est privilégiée à ce 

moment-là. Dans ce contexte, l'évaluation sommative devient 

une stratégie privilégi ée, où la fonction de 1' enseignante 

n'est pas seulement de "sanctionner" l'écolier, mais aussi 

de le faire progresser au regard de 1' atteinte d'objectifs 

précis qui cons tituent l e critère. 

Dans 1' évalu_at ion sommative, les résultats obtenus sui te 

à une évaluation, sous-tendent d e ux cadres de référence ou 

deux façons de porter un jugemen t de valeur et font toutes 

deux appel à un p roce s sus de comparaison. Il s'agit de 

l'interprétation n o rmative et de l'interprétation critériée. 

i. Interprétation normative 

Selon Fontaine (1979), si l'év aluation " ... vise à situer 

la position d'un ob jet dans sa catégorie, en ce qui concerne 

la caractérist ique . , "30 env1sagee ... il s'agit de 

l'interprétation no r mative. 

30. Fontaine, France, op.cit., p. S . 
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Lorsque l'enseignante interprète les résultats d'une 

manière normative, elle compare les résultats d'un écolier 

à ceux de l'ensemble de son groupe. Elle établit un 

classement des résultats, du plus élevé au plus bas et elle 

les divise en catégories, en rangs cinquièmes. Cette forme 

d'interprétation est encore bien utilisée dans le système 

scolaire pour communiquer des résultats aux parents et à 

l'administration. 

ii. Interprétation critériée 

Toujours selon Fontaine (1979), si l'évaluation " ..• vise 

à déterminer s i 1' objet est satisfaisant par rapport à un 

. ' . . . d 1 .,31 cr1tere, 1ndépendamment de sa pos1t1on ans sac asse... , 

il s'agit de l'interprétation critériée. Dans 

l'interprétation critériée, l'enseignante compare les 

résultats d'un éco l ier, non plus aux résultats de l'ensemble 

d'un groupe, mais p lutôt à un critère intégré à l'instrument 

utilisé, le bulletin descriptif est un de ceux-là. 

Par exemple, dans un test qui utilise l'interprétation 

critériée, le cri t ère utilisé est souvent un seuil de 

réussite: un nombre de bonnes réponses à fournir, la présence 

31 • Idem. ~ p. 8. 



91 

de certains éléments dans la production de l'écolier, le 

temps requis pour accomplir une certaine action, etc. Le 

critère est ordinairement lié de très près à la définition 

des objectifs d'apprentissage. D'ailleurs comme nous le 

constatons dans l a pratique, la précision des objectifs 

entraîne la plupar t du temps l'in terprétation critériée, une 

évaluation qui vise à vérifier si les objectifs sont 

atteints, si l 'écolier est apte à entreprendre 

l'apprentissage suivant. 

Lo:r::sque l'enseignante interprète des résultats de 

manière critériée,. elle n'utilise pas de techniques 

statistiques permet tant un classement des écoliers en rangs. 

Les programmes d' é t udes officiels du ministère de l'Education 

et les guides d ' év aluation qui y sont rattachés en traitent 

abondamment. 

Avec les bul l e tins descriptifs utilisés à la commission 

scolaire Abitibi, l'information transmise aux parents fait 

référence à l'atteinte d'objectifs précis qui constituent le 

critère. Dans la démarche d e gestion des activités 

d'enseignement-apprentissage, cet outil semble très pertinent 

et facilitant pour communiquer les résultats des évaluations 

aux différentes ins tances concernées. 
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Un principe se dégage de l'évaluation telle que définie 

précédemment sous toutes les formes qu'elle prend: 

évaluation formative, sommative, interprétation normative, 

critériée. Chaque type d'évaluation est un levier essentiel 

pour mettre en place une pédagogie qui favorise le 

développement inté gral de l'écolier. Nous en revenons donc 

au premier but de l 'évaluation qui est d'améliorer la qualité 

des décisions relat ives à l'apprentissage et au développement 

général de l'écolie r. 

Savoir pourquo i nous évaluons afin de choisir le type 

d'évaluation et le cadre de référence qui conviennent, est 

un élément important dans la façon de vérifier 1' atteinte 

des objectifs des programmes d'études officiels par les 

écoliers. 

écoliers, 

L'enseignante, responsable de l'évaluation de ses 

intègre cette action à son enseignement pour 

favoriser leurs apprentissages. Rappelons, en terminant, que 

"l'évaluation e st partie intégrante des processus 

d'enseignement et d'apprentissage" 32 • Ainsi, les façons de 

vérifier l'atteinte des objectifs font partie de la démarche 

de gestion des activités d'enseignement-apprentissage au 

même titre que le choix des objectifs et des moyens de les 

atteindre. 

32. Gouvernement d u Québec, L'apprentissage ... , p.lO. 
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Une meilleure compréhension du processus de gestion des 

activités d'enseignement-apprentissage dans un tel contexte, 

semble une piste de solution au problème que pose 

l'enseignement en c lasse multiprogramme. Pour ce faire, nous 

analysons, à la l umière de nos croyances pédagogiques et des 

éléments théorique. s qui les fondent et les précisent, ce 

processus et les différentes opérations qui interviennent 

dans la régie d' une classe. Ens ui te, nous regroupons ces 

opérations sous t ro is concepts opérationnels. 

opérationnels, à l a base de la démarche de 

Ces concepts 

gestion des 

la classe activités d'ense i gnement-apprentissage dans 

multiprogramme, s on t: le choix d e s objectifs, les moyens de 

les atteindre et l es façons de v érifier 1' atteinte de ces 

objectifs. 

Ces composan tes de 

d'enseignement-appr entissage 

la gestion des activités 

en tant que piste de solution 

au problème de l 'enseignement en classe multiprogramme, 

prennent forme e n sit uation de pratique. C'est dans ce 

contexte que nous allons les observer et les approfondir 

davantage afin d'en fournir une définition opérationnelle. 



CHAPITRE III 

La méthodologie 

La situation d'enseignement en classe multiprogramme est 

complexe et difficile. Le principal problème concerne la 

gestion des act ivités d'enseignement-apprentissage. Les 

chapitres I et II de 

la problématique à 

ce rapport font respectivement état de 

l'étude et d'un essai de définition 

conceptuelle. Ce chapitre présente le but de la recherche, 

l'approche retenue , les étapes de la démarche et le contexte 

du déroulement de c elle-ci. 

Le problème de gestion des activités 

d'enseignement-appr entissage au regard de l'atteinte, par les 

écoliers, des objectifs des programmes d'études, prend 

racine dans la pratique de 1' enseignement. Il se pose à 

l'enseignante de classe multiprogramme, mais il se pose 

également à tout e enseignante, quelle que soit sa classe 

d'enseignement. Dans la réalité quotidienne de la pratique, 

les enseignantes f o nt face à ce problème, car pour permettre 

à chaque écolier d'atteindre les objectifs terminaux des 

programmes d'études officiels, elles ont la responsabilité 

de gérer le fonc t i onnement de la classe, 1' organisation de 

l'enseignement, leu r encadrement et celui des écoliers. 
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I Le but de la r echerche 

Le but de cette recherche, tel que déjà mentionné 

antérieurement, c onsiste à élaborer et à formuler 

explicitement une démarche de gestion des activités 

d'enseignement-appr entissage, au regard de l'atteinte des 

objectifs des programmes officiels par les écoliers. Cette 

démarche s'inscri t à l'intérieur de la pratique éducative de 

l'enseignante et laisse place à ses initiatives dans 

1' organisation et la mise au point du travail. Cependant, 

étant donné qu'il s'agit là d'un problème rencontré par 

beaucoup d'enseignantes, nous sommes persuadée, sur la base 

· des discussions te nues, que le résultat de cette démarche 

sera apprécié par p lusieurs d'entre elles. 

II L'approche re t enue 

La résolution d 1 un problème de recherche, qui se pose 

dans le contexte quotidien de la pratique enseignante, 

requiert une méthodologie appropriée à la fois au but visé 

et au contexte de réalisation. La recherche-action offre 

cette possibilité. 
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D'une part, selon Goyette et Lessard (1987), "le 

développement de la recherche-action / ... / se fait également 

sur des "terrains" , c'est-à-dire dans des milieux d'action 

h . ,1 
uma~ne ... D'autre part, comme la recherche-action est 

"l'étude scientifique d'un problème vécu dans l'immédiat, hic 

et nunc, par un éducateur ou un groupe d'éducateurs, en vue 

de trouver des so l utions adéquates et ff . ,2 e ~caces. . . , elle 

permet donc de résoudre un problème concret et de répondre 

ainsi à une question émergeant de la pratique éducative. 

Cette recherche-action, qui se déroule en situation de 

pratique, nous permet d'aller plus loin dans la définition 

des concepts qui so n t à la base de la démarche de gestion des 

activités d'enseignement-apprentissage. A ce sujet, Goyette 

et Lessard (1987) mentionnent qu'un des objectifs de la 

recherche-action est l'élaboration et la clarification 

conceptuelle. Au r egard de cet objectif, il importe ici de 

précise~ qu'au débu t ces concepts n'existent " ... qu'à l'état 

d'ossature, /puisqu'ils vont/ prendre chair véritablement au 

fur et à mesure que se déroule la recension et l'analyse des 

écrits ... " 3 ainsi que la cueillette et l'analyse des données. 

1. Goyette et Lessard-Hébert, La recherche-action, ses 
~~--------~--~------~~~---fonctions, ses fondements et son instrumentation, 

~--------~~~--~----~~--~----~----~~~ Presses de l'Université du Québec, 1987, p.8. 

2. Goyette, Villeneuve, Nézet-Séguin, Recherche-action et 
perfectionnemen t des enseignants, Presses de 
l'Université d u Québec, 1984, p.39. 

3. Goyette, Gabrie l et Lessard-Hébert, op.cit., p.18. 
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III Les étapes de la recherche 

Les étapes de la recherche sont la cueillette des 

données à l'aide d'une grille d'observation, le traitement 

et l'analyse des do nnées au moyen de fiches élaborées en vue 

de faire l'analyse de contenu des grilles d'observation et, 

finalement, la re f ormulation du concept de la démarche de 

gestion des activi t és d'enseignement-apprentissage. 

A. La cueillette des données 

D'une approche plutOt "objective", la cueillette des 

données se fait â l'aide d'une grille d'observation des 

activités en classe . 

1. Approche privilégiée 

La cueillette des données, à l'aide d'une grille 

d'observation, se fait à partir d'une observation directe 

définit selon Frie drichs et Lüdtke dans Gauthier (1984) 

comme, " ... l'enregistrement des actions perceptibles dans 

leur contexte na t ur el" 4 . Pour assurer une certaine rigueur 

à ces observations, l'approche privilégiée est plutôt 

4. Gauthier, Beno ît, Recherche sociale de la problématique 
à la cueil l ette des données, Presses de l'Université du 
Québec, Québec , 1984, p.230. 
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"objective", augme ntant ainsi la validité des données 

recueillies. Cette approche s'inspire de Laperrière dans 

Gauthier (1984) qui soutient que celle-ci: 

à 

... assigne à l'observation directe le seul but de 
décrire, de f a çon exhaustive, les composantes objectives 
d'une situation donnée (lieux, structure, objets, 
instruments, personnes, groupes, actes, événements, 
durées, etc. ) pour ensuite en extraire des typologies. 

L'utilisation de cette approche "objective" nous amène 

dire, comme Tremblay, que " ... pour effectuer la 

reconstitution, l e chercheur-observateur cherchera à 

l'intégrer autour d'un thème. Dans ce cas, ce ne sera que 

certains aspects qu i feront l'objet de l'observation." 6 

Afin de rendre nos observations les plus "objectives" 

possible et faciliter ainsi la reconstitution, nous dépistons 

d'abord des idées maîtresses qui servent de guides pour les 

observations à me ne r dans la classe. Tout comme Goyette et 

Lessard (1987), nous croyons que " ... ce découpage est 

nécessaire, dans u n premier temps, pour guider la cueillette 

et la catégorisat io n des données et dans un deuxième temps, 

pour structurer l'analyse." 7 

5. Idem., p.230. 

6. Tremblay, Marc -Adélard, 
les sciences humaines, 
p.297. 

Ces idées maîtresses sont 

Initiation à la recherche dans 
McGray-Hill, Montréal, 1968, 

7. Goyette G. et Lessard M., op.cit., p.20. 
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consignées et pré sentées sur une feuille appelée grille 

d'observation en c l asse d'une activité d'apprentissage. 

2. L'observation des activités 

L'observation est centrée uniquement sur les variables 

retenues, c'est-à-dire sur les idées maitresses qui ont servi 

de guides pour les observations des activités. L'observation 

découle d'un bu t précis et s e déroule selon un plan 

d'ensemble préét abli. Ainsi, la grille d'observation 

comporte des point s précis à observer. Ces points sont 

inscrits sur une mê me feuille et c'est sur cette dernière que 

l'observatrice, qui est aussi la cherche ure et 

l'enseignante-tit u l aire, note ses observations pour chaque 

activité observée. Il y a une grille d'observation pour 

chaque activité ob servée. Sur cet te grille d'observation, 

on distingue deux moments d'observation de l'activité, soit 

"au moment de l' a c tivité" et "après l'activité". 

Dans la première partie de l'observation, au moment de 

titre de l'activité l'activité, appar ait d'abord, le 

observée, les disc iplines touchées par l'activité et les 

objectifs visés p ar l'activité. Encore dans cette première 

partie de l'observat ion, figurent les modes de fonctionnement 

retenus pour réal i ser l'activité observée: 

de l'environnemen t et les stratégies 

l'organisation 

d'enseignement 
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utilisées. L' organisation de l'environnement 

l'espace prévu ou l'aménagement de la classe, 

comprend 

le temps 

modes de réservé au dérou lement de l'activité et les 

regroupement possibles des écoliers. Dans les modes de 

fonctionnement, f igurent aussi les stratégies utilisées. On 

entend par là, l e s approches, les modes d'organisation de 

l'enseignement ut i lisés par l'enseignante pour animer les 

activités d'apprent issage qu'elle a suscitées. 

Au moment de l 'act i vité, des données précises concernant 

l'évaluation appa raissent sur la grille d'observation. 

D'abord le "quoi " 

l'évaluation, le 

évaluer: ou ce sur quoi porte précisément 

"comment" évaluer: ou lès moyens utilisés 

pour assurer cet te évaluation, et enfin, le "quand" évaluer: 

ou le moment de c et te é valuation. 

Le matériel u tilisé pour la réalisation de 1' activité 

apparait comme d e rnière donnée à observer au "moment de 

l'activité". Il s'agit, en fait, de noter le matériel 

didactique néces sai re à la réalisation de l'activité. 

Dans la deux ième partie de la grille d'observation, 

"après l'activité ",, il y a place pour les commentaires des 

écoliers et de l ' enseignante. L'enseignante inscrit les 

commentaires que les écoliers expriment après la réalisation 

de l'activité, au c ours de l'objec tivation de celle-ci. Par 
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la suite, l'enseignante note les commentaires que lui suggère 

son évaluation personnelle de l'ensemble de l'activité vécue 

en classe, ce qui inclut la séance collective 

d'objectivation. Les données de 1' objectivation et de 

de l'évaluation conduisent souvent à des pistes 

réinvestissement lors de prochaines activités. 

La date de réalisation de 1' activité de même que sa 

durée, constituent également des éléments d'information à 

consigner. L'annexe 2 présente cette grille d'observation 

en classe d'une a c tivité d'apprentissage telle qu'utilisée 

lor~ de la cueillette des données. 

Parmi toutes les activités vécues dans la classe et 

proposées dans le tableau de programmation à chaque jour, 

nous 

Les 

en retenons 

observations 

une pour 

faites 

fin 

sont 

d'observation 

annotées sur 

systématique. 

la grille 

d'observation le soir après la classe. Ces grilles sont 

compilées dans un fichier en vue du traitement et de 

l'analyse de leur contenu. 

B. Le choix des activités observées 

Nous avons re te nu vingt et une activités d'apprentissage 

pour fin d'analyse . Le critère de choix des activités réside 

dans leur potentiel à en rendre compte, c'est-à-dire que ces 

activités sont préa lablement bien structurées et planifiées 
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à partir des programmes d'études officiels et donc 

"visibles" du point de Vue de l'enseignante. Ces activités 

sont inscrites comme activités obligatoires à faire pour les 

écoliers et elles sont présentées ou amorcées collectivement, 

ce qui en facilite l'observation. 

Les activités observées sont variables en terme de temps 

de réalisation. Certaines servent de déclencheur pour le 

travail de la semaine, tandis que d'autres, plus courtes, ont 

un temps de réalisation d'une période de 50 ou 60 minutes. 

Les activités observées ont un point commun: elles sont 

toutes présentées ou amorcées collectivement et selon les 

regroupements d'écoliers qu'elles suggèrent. Ceci implique 

que parmi celles observées, on ne retrouve pas d'activités 

d'enrichissement, de consolidation, de "drill", de 

présentation de travaux et d'activités avec les spécialistes. 

Voici la liste de ces vingt et une activités observées de 

façon systématique à l'aide de la grille d'observation: 

1. A la recherche d'un gardien 

2. Transformations géométriques 

3. Fabrication d ' un macaron pour la semaine du livre 

4. Exploration d'objets fabriqués 

5. Campagne public itaire 

6. "Dis-moi, connais-tu des gens heureux?" 

7. Nos lectures e n image 

8. Réponse à un sondage 

9. Revenons à nos dépliants 
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10. Ateliers de r évision pour fin d 1 étape 

11. Organisation d 1 une semaine du livre 

12. Un instrument de musique 

13. Ma ligne du t e mps de la région 

14. Un livre de Bi blio se raconte 

15. Notre revue amusante 

16. L 1 Abitibi-Térni scarningue, son patrimoine, ses sites 

historiques , s es réserves indiennes 

17. Les animaux 

18. "Si j 1 étais ma ire ou rnairesse de rna municipalité" 

19. Maire de rna municipalité en 1•an 2000 

20. Rallye municipal 

21. Visite éducat i ve 

Les données recuei l lies concernent les idées maîtresses 

qui ont servi de gu ides durant toutes ces observations et qui 

ont été annotée s systématiquement sur les grilles 

d 1 observation de façon à les rendre plus facilement 

analysables. Ces grilles d 1 observation complétées, nous 

procédons ensuite à 1•analyse de contenu de ces grilles dans 

le traitement des données. 

C. L•analyse des données 

1. Catégorisation et class i fication des données 

La classification des données se fait à 1 1 aide d•un 

système de fiches. Le but de cette classification est de 

rendre les donnée s recueillies facilement accessibles au 

moment de 1 1 analys e, et, comme renchérit Tremblay ( 1968), 

" ... d•accroître 1 1 e fficacité du travail par l 1 évaluation 
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Tout 

comme Deslauriers (1987), nous nommons cette étape, la phase 

de " ... réorganisation du matériel par laquelle sont regroupés 

en catégories tous les énoncés dont le sens se ressemble pour 

en arriver à mettre plus en évidence ces 

t . . t. " 9 carac erls lques .. . 

Selon Tremblay ( 1 968) qui nous guide dans notre 

démarche, ces catégories, qu'il nomme "dimensions", sont 

prédéterminées à l 'avance. Elles s'inspirent des idées 

maîtresses qui apparaissent à la grille d'observation. 

Puisque toute la valeur de l'analyse de contenu repose 

sur ces dimensions , elles doivent répondre à certaines 

exigences. Comme le dit René l'Ecuyer dans Deslauriers 

(1987), ces dimensions doivent être exhaustives et en nombre 

limité: " ... doivent pouvoir contenir tous les éléments du 

matériel analysé", pertinentes: " ... doivent se rapporter 

directement aux contenus du matériel analysé ... " et enfin, 

objectives et c l airement définies: " ... doivent être 

rigoureuses, reposer sur des critères de différenciation 

. . t 1 . Il 10 precls e c alrs .... 

8. Tremblay, Marc-Adélard, op.cit., p.194. 

9. Deslauriers, 
qualitative, 
1987, p.56. 

10. Idem., p.60. 

Jean-Pierre,Les méthodes de la recherche 
Pr esses de l'Université du Québec, Québec, 
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2. L'analyse conceptuelle 

Pour élaborer notre système de fiches d'analyse, nous 

dégageons d'abord trois concepts fondamentaux que l'on 

retrouve sur la gr i lle d'observation, â savoir: le choix des 

objectifs, les moye ns d'atteindre ces objectifs et les façons 

de vérifier 1' atte i nte de ces objectifs. Ces concepts, en 

interdépendance e t intégrés dans un schéma général, nous 

amènent â la conceptualisation (Tremblay, 1968). 

Ces concepts r etenus étant encore trop généraux pour 

permettre des obs e rvations systématiques, il importe de 

déceler des dime n s ions pour chacun d'eux afin d'en arriver 

â repérer des i ndicateurs aux dimensions retenues et de 

rendre les concepts observables: c'est l'analyse 

conceptuelle. En c e sens, Tremblay affirme: " ... tandis que 

les dimensions représe n tent autant d'aspects distincts de 

l'abstraction plus vas te, les indicateurs sont des éléments 

concrets directement observables." 11 

La structure conceptuelle p r ésente donc généralement 

trois niveaux: celui des concepts, qui se déploient en 

dimensions qui, e l l es-mêmes, sont généralement explicitées 

par des indicateurs observables. Le tableau 3 visualise 

cette structure conc eptuelle. Les concepts identifiés y sont 

11. Tremblay, Marc - Adélard, op.cit., p.84, 
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Tableau 3 

ILLUSTRATION DE LA STRUCTURE CONCEPTUELLE 

3e CONCEPT 

/// 1 \ ~ " 
0 
....... 
!3: 
m 

DIMENSION DIMENSION DIMENSION z 
DIMENSION >;:; 

A B c D 0 z 
en 

-

1 ,.. ~ 

INDICATEURS INDICATEURS 

Al A2 etc. cl c 2 etc. 

INDI CATEURS INDICATEURS 

Bl s 2 e t c. Dl o2 etc. 

-
ordonnés numériquement (ler, tandis que les 

dimensions le s o nt avec des lettres (A, B, etc. ) 

L'identification de s indicateurs est faite en reprenant la 

lettre qui ident i f i e la dimension et en y ajoutant un nombre 

ordinal (ex.: A1 , etc.) 

C'est à partir des outils cités précédemment, soient le 

système de fiches e t la grille d'analyse, que nous procédons 

à l'examen des données contenues sur les feuilles 
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d'observation des a ctivités d'apprentissage vécues dans une 

classe de quatrième année au cours des mois de mars à juin de 

l'année scolaire 19 8 7-1988. 

Pour facilite r un repérage rapide des concepts, le 

système de fiches comporte des fiches de trois couleurs 

différentes. Chaque couleur de fiches représente un concept 

différent: fiches vertes pour le concept du choix des 

objectifs: fiches jaunes pour le concept des moyens 

d'atteindre les ob jectifs: fiches saumon pour le concept des 

façons de vérifier l 'atteinte des objectifs. 

De même, pour faciliter un repérage 

cercles différentes 

différentes 

concepts. 

dimens i ons, 

identi f ient 

de 

les 

Pour certaines 

petits 

dimensions 

dimensions, 

de 

des 

rapide - des 

de couleurs 

chacun des 

indicateurs 

observables sont repérés. Parfois les indicateurs ne sont 

indiqués à titre indicatif que sur les fiches-guides afin de 

laisser plus d'espa ce aux observations sur les fiches de 

compilation. 

Comme sur les grilles d'observation figuraient des 

commentaires des éco liers et de l'enseignante, un espace est 

laissé sur chacune des fiches afin de noter, s'il y a lieu, 

les commentaires ou remarques pertinentes à la dimension ou 

à l'indicateur observés. Les commentaires recueillis 
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touchent, la plupart du temps, une idée maîtresse de la 

grille d'observation. Souvent les commentaires servent à 

expliciter ou préciser une dimension de la grille. 

Ces commentaires émanent d'un processus d'objectivation 

de l'activité par l'enseignante et par les écoliers. Ils 

seront utilisés apr ès l'analyse pour la reconstitution de la 

conceptualisation finale de la démarche de gestion des 

activités d'enseignement-apprentissage. 

De plus, sur chacune des fiches figure le numéro de 

1' activité observée . Le tableau 4 illustre- un exemple de 

fiche telle qu'utilisée pour l'analyse de contenu des grilles 

d'observation. L'annexe 3 fait état de la description 

détaillée de ces fi c hes. 

Ces fiches élaborées à partir des idées maîtresses des 

grilles d'observa t i on, permettent la classification du 

contenu de ces grilles dans les catégogies ou dimensions 

retenues. Cette opération de transcription du contenu des 

grilles d'observatio n sur les fiches facilite ainsi l'analyse 

de ces données pour en arriver subséquemment à une 

reformulation de l a démarche de gestion des activités 

d'enseignement-apprentissage en classe. 
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Tableau 4 

EXEMPLE DE FICHE SERVANT A 
L'ANALYSE DE CONTENU DES GRILLES D'OBSERVATION 

COULEUR différente 

INDICATEURS 

COMMENTAIRES de 
l'écolier et de 

2. MOYENS VE LES ATTETNVRE: 

upac.r.: 

igna nte 

pour chaque 
dimension 

DIMENSION 

No de 1' activité 
observée 

D. La reformu lation de la démarche de gestion des 

activités d'enseignement-apprentissage 

La cueillette d es données, le traitement de ces données 

et leur interprétat ion permettent de préciser davantage les 

concepts qui consti t uent la démarche de gestion des activités 

d'enseignement-apprentissage. Il s'agit d'un processus en 

spirale, et non pas linéaire, dont le produit final se 

précise petit à petit en cours de route, ce qui rend la 

description très difficile et limitée. 
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Par un processus d'observation et d'analyse des données, 

nous effectuons le passage du plan théorique au plan 

opératoire qui permet d'expliciter les composantes de notre 

démarche de gestion. Il devient alors possible d'illustrer 

concrètement les concepts théoriques élaborés précédemment. 

Dans l'étape suivante 

reformulerons, à la 

du processus 

lumière de 

de recherche, 

l'analyse, 

nous 

notre 

conceptualisation de la démarche de gestion des activités 

d'enseignement-appre ntissage déjà a morcée. (Chapitre II) 

La démarche de gestion des 

d'enseignement-apprentissage qui résulte de 

activités 

l'analyse 

conceptuelle, est constituée de concepts. Pris un à un, ils 

ne sont pas la conceptualisation: ils ne représentent qu'une 

partie de la réal i t é . C'est seulement lorsqu'ils sont mis en 

relation qu'ils d e v iennent les éléments indispensables de 

notre démarche, qu ' i ls la concrétisent. Comme le mentionne 

Tremblay (1969), l' e ffort de conceptualisation n'est possible 

que s'il existe au p réalable une certaine compréhension de la 

réalité. 



IV. Le contexte de la recherche 

Le contexte général de cette 

la situation de pratique de la 

particulier réfère à la situation 

proprement parler. 
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recherche-action réfère à 

recherche. Le contexte 

de gestion de la classe 

A. Le context e général de la recherche 

Cette recherche-action se déroule dans un contexte 

naturel, c'est-à-dire, selon Tremblay (1968), que des 

observations systématiques sont conduites dans un milieu 

naturel, sans avoir de situation provoquée et sans créer de 

cadres expérimenta ux. Elle est conduite par une 

enseignante-titulaire. La démarche de recherche consiste en 

l'analyse conceptuelle des activités 

d'enseignement-appre ntissage intégrées à la pratique. 

Les observations sont faites dans une classe de 

quatrième année du primaire, soit une classe à degré unique 

constituée de vingt-trois écoliers. Cette classe est située 

dans une petite école de village de la commission scolaire 

Abitibi. Cette école de quatre-vingt-neuf écoliers se 

compose, en 1987- 1 988, d'une classe maternelle, de trois 

classes mul tiprogrammes et d'une classe à degré unique, soit 

celle dont nous sommes titulaire et où sont conduites nos 

observations. Il faut noter que dès l'année suivante, 
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1988-1989, les classes multiprogrammes seront de nouveau 

généralisées dans t o ute l'école. Ainsi, la cueillette de nos 

données de recherche ne peut se faire en classe 

multiprogramme, car, pour cette seule année, nous avons la 

charge d'une classe à degré unique. Nous réintégrerons une 

classe multiprogramme dans les années à venir. 

La période de s observations coïncide avec la dernière 

étape de l'année scolaire, ce qui réduit le nombre 

d'activités en raiso n de la période de l'année. Etant donné 

l'importance de l 1 atteinte des objectifs terminaux des 

programmes d'études officiels, plusieurs activités sont 

réalisées dans cet te dernière étape, soit pour compléter les 

programmes d'études , soit pour effectuer une évaluation de 

fin d'étape ou une évaluation au terme des apprentissages. 

C'est toujours une étape riche en événements et en sorties 

éducatives. Ainsi, plusieurs activités sont réalisées en 

tenant compte de toutes ces contraintes tout en respectant 

d'abord, les objec t ifs pertinents des programmes d'études 

concernés. 

La décis ion de procéder à la cueillette des données à 

cette dernière étape de l'année est justifiée par des 

contraintes d'ordre personnel et professionnel extérieures à 

la démarche de rec herche proprement dite. Il ne faut 

cependant par perdr e de vue que cette observation plus 
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systématique, en 1987-1988, correspond davantage au terme 

d'une longue recherche personnelle entreprise il y a déjà 

plusieurs années en vue de résoudre le problème posé, plutôt 

qu'à une démarche qu i débute et se termine en ce court laps 

de temps. Il est peut-être bon de rappeler ici que notre 

expérience d'enseignement en classes mul tiprogrammes compte 

plus de quinze ans. 

B. Le contexte particulier de la gestion de la classe 

La gestion de la classe nécessite l'utilisation 

quotidienne d'un t a bleau de programmation et d'une banque 

d'activités. 

1. Le tableau de programmation 

Le tableau de programmation est une technique qui permet 

de mettre en branl e le choix d u temps et le choix réel 

d'activités d'apprentissage. Ce moyen permet à l'enseignante 

de proposer aux écoliers des activités diversifiées qu'ils 

peuvent réaliser durant un temps donné. Le tableau de 

programmation offre à l'écolier un choix entre diverses 

activités à vivre, seul, en équipe ou en grand groupe. Il 

permet à l'écolier d'intégrer la notion du temps. 

découpe ainsi son 

lui appartient, 

horaire 

e t en 

en temps ouvert, 

temps bloqué, 

dont 

occupé 

L'écolier 

la gestion 

par les 

spécialistes, par la présentation des réalisations ou par 

l'enseignement collectif. 
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Le tableau 5 visualise le tableau de programmation tel 

qu'il apparaît dans cette classe de quatrième année. En plus 

de l'horaire et du jour, figurent des activités avec des 

spécialistes, des activités de présentation de travaux, 

d'enseignement collectif au groupe, des activités présentées 

ou amorcées collectivement et enfin des activités de la 

banque d'activités,. comme des activités de "drill", de 

consolidation et d 'enrichissement. 

Tableau 5 

TABLEAU DE PROGRAMMATION12 

J~ v A RAE 0 
8:25 EducatiOn el 

Phvsiaue 

q:25 Catéchèse ou 
Formation m. 

10 : 13 1 r~ronçais 1 

10:40 ?rêscntation 1 
Ld..e...."> travaux 

10:52 13c ..... ..... , 14e:AnglaJ.• 1 

13:00 
Il 

Musique 1 

13:53 l············lll············li 

12. Choquette, Mon i que, "Une pratique axée sur des thèmes", 
Vie pédagogique, numéro 29, mars 1984, p.28. 



115 

2. La banque d'activités 

La banque d'activités est un élément complémentaire au 

tableau de programmation. Elle constitue un corpus de 

consignes d'activités à l'intention des écoliers. Ces 

activités sont inscrites sur bandes de carton et affichées 

près du tableau de programmation. La gestion de leur temps 

de réalisation appartient totalement à l'écolier. Dans cette 

banque, nous retrouvons des activités introduites 

collectivement ou amorcées en grand groupe et d'autres qui 

sont, soit d'enrich issement, de "drill" ou de consolidation. 

A côté de chacune des activités inscrites dans la 

banque, un code indique: 

un 

- la façon de réaliser l'activité: seul ~ 

en équipe ~ ~ ~ 

- 1' obligation ou non de la réaliser: obligatoire ~ 
non-obligatoire [ ~~ 

Pour certaines activités qui nécessitent du matériel ou 

lieu particulier, (audio-visuel, documentation, 

local ... etc. ), des listes prévues à cet effet sont affichées 

afin que les écoliers sachent, avant d'inscrire cette 

activité à leur horaire, si l'organisation matérielle leur 

permettra de la réaliser. 
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Quand la banque d'activités est établie et que les 

écoliers les réalisent à partir de cette banque, 

l'intervention de l'enseignante est beaucoup plus indirecte: 

il s'agit de superviser le travail, de suivre le cheminement 

de l'écolier, souvent au moyen d'une carte de route, et 

d'apporter au fur et à mesure, l'appui que les écoliers 

sollicitent. L'ens eignante devient alors une conseillère, 

une aide plutôt que "la personne" qui dirige tout. 

C. Le double rôle d 1 enseignante et de chercheure 

Dans le contex te de cette recherche, la chercheure est 

aussi l'observatrice et l'enseignante-titulaire de cette 

classe: elle fait donc directement partie de la situation. 

C'est elle qui élabore et organise les activités nécessaires 

à l'atteinte des objectifs des programmes d'études officiels 

du primaire, les fait vivre dans la classe, les observe et 

mène aussi la recher che actuelle. 

L'avantage de cette situation, où la chercheure est 

aussi l'enseignante-titulaire de la classe où sont conduites 

les observations, réside dans l'éventualité de développer un 

outil conceptuel qui soit pertinent à la pratique. Lorsqu'un 

outil est ainsi développé dans un cadre de très grande 

authenticité, il e st susceptible d'apporter des éléments 

pertinents à la pratique éducative. 
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Par contre, cette situation n'est pas sans causer des 

difficultés et sans représenter un défi à surmonter. Comme 

nous le mentionne Gaudet ( 1988), " .•. la chercheure doit 

absolument en arr i ver à se détacher de son objet de recherche 

pour ne pas produi re une autobiographie, mais bien un rapport 

qui rend compte d ' une démarche rigoureuse de 13 recherche." 

Pour parvenir à cette fin, la chercheure doit se distancier 

de sa problématique et comme Gaudet ( 1988) le mentionne, 

" ... cette dis tance par rapport au vécu s'acquiert par le 

savoir théorique, les mots, les définitions que l'on pose sur 

les gestes quotidi ens." 14 

Comme la c hercheure a une connaissance vécue des 

situations observée s étant aussi l'enseignante-titulaire de 

la classe observée, de même que l'observatrice et l'analyste 

des données, et que cette recherche-action porte sur sa 

pratique, un effort constant d'objectivation et de rigueur 

est nécessaire à toutes les étapes de la recherche. Par 

contre, Tremblay (1968) ajoute à ce sujet que "ces 

connaissances deviendront des données utiles à la recherche 

lorsqu'elles seront annotées et replacées dans leurs 

13. Gaudet, Johanne, La conceptualisation de sa pratique 
éducative d ' enseignante à l'élémentaire, Rapport de 
recherche en ma îtrise en éducation, Université du Québec 
en Abitibi-Témi scami ngue, Rouyn, 1988, p.46. 

14. Idem., p.46. 
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contextes spatio-temporels." 15 C'est donc en tenant compte 

de ces contraintes et de ces avantages que la démarche de 

conceptualisation d e la démarche de gestion des activités 

d'enseignement-apprentissage s'est amorcée. 

Le chapitre trois visait à nous présenter une autre 

étape du processus de solution du problème de gestion des 

activités d'ens eignement-apprentissage en classe 

multiprogramme. D'une part, la cueillette des données permet 

de procéder à l'examen de la réalité à l'aide d • une grille 

d'observation. D1 autre part, le traitement des données 

permet de procéder , grâce à l'élaboration d'un système de 

fiches, à 1·' analy se de contenu des grilles d • observation. 

Ensuite, l'interprétation permet de reformuler le concept de 

la démarche de gest i on des activités 

d'enseignement-apprentissage comme solution au problème de 

gestion que pose l a classe multiprogramme. 

Dans le procha i n chapitre, la présentation des résultats 

et de leur analyse nous conduira à une définition plus 

complète et plus opérationnelle de la démarche de gestion des 

activités d'enseignement-apprentissage en classe 

multiprogramme. 

15. Tremblay, Marc-Adélard, op.cit., p.306. 
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CHAPITRE IV 

Présent a tion et analyse des résultats 

Nous avons v u que la complexité de l'enseignement en 

classe multiprogramme pose à l'enseignante un problème de 

gestion des activi t és d'enseignement-apprentissage au regard 

de l'atteinte, par l es é c oliers, des objectifs des programmes 

d'études officiels d u primaire. Cette complexité dans l'acte 

d'enseigner nous a amenée à chercher des solutions pour 

résoudre le problème . 

Nos croyances pédagogiques et les éléments théoriques 

qui les fondent amènent d'abord un premier essai de 

conceptualisat ion d 'une démarche de gestion des activités 

d'enseignement-appre ntissage en classe. Ensuite l'examen de 

la réalité, à l' aide d'une grille d'observation d'activités 

en classe, fournit les données nécessaires à une 

reformulation de l a conceptualisation de la démarche de 

gestion des activités d'enseignement-apprentissage en classe. 

Maintenant, c e chapitre présente les résultats de la 

recherche. Leur a nalyse permettra de voir la pertinence de 

certains éléments des trois concepts fondamentaux de la 

démarche de gestion des activités 
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d'enseignement-appre ntissage et d'entrevoir les rajustements 

nécessaires â ces é léments. Ceci permettra d'aboutir â une 

définition plus c omplète et plus opérationnelle de cette 

démarche de gestion des activités 

d'enseignement-appre ntissage déjâ amorcée au chapitre deux. 

La présentation et l'analyse des résultats portent sur trois 

concepts fondament a ux: le choix des objectifs, les moyens 

de les atteindre e t les façons d'en vérifier l'atteinte. 

Lors de la ~ueillette des données â l'aide des grilles 

d'observation, vingt et une activités d'apprentissage, telles 

qu'énumérées au c hapitre trois, ont été observées dans la 

classe lors de la d ernière étape ·de l'année. Les activités 

d'apprentissage ob s ervées sont des moyens pédagogiques mis 

â la disposition de s écoliers pour leur faire atteindre les 

objectifs visés. Elles leur sont proposées â partir de 

certains objectifs des programmes â voir dans cette dernière 

étape scolaire. El les touchent les disciplines du français 

(écriture, lecture , oral), des mathématiques, des sciences 

humaines, des sciences de la nature, des arts plastiques et 

de l'anglais. 

I. Le choix des ob jectifs 

Dans la d émarche de gestion des activités 

d'enseignement-apprentissage dont la définition est amorcée 
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; 

au chapitre deux, nous avons vu que la première tâche de 

l'enseignante dans la classe consiste à identifier, à l'aide 

des programmes d'études officiels, les objectifs 

d'apprentissage à a tteindre par les écoliers. 

Les objectifs visés par les activités observées touchent 

les trois domaines majeurs de "capacités" humaines, c'est 

pourquoi ils sont classés en trois ordres: ordre de la 

croissance, ordre des habiletés et ordre de la connaissance. 

L'analyse de s données recue i llies permet de relever, 

parmi les activit é s 

de l'ordre de l a 

observées, treize objectifs différents 

croissance, trente et un · objectifs 

différents de l' ordre des habiletés et quatorze objectifs 

différents de l'or dre de la connaissance. Le tableau 6 

présente les obj ec tifs classifiés selon les trois ordres 

d'objectifs pour le s vingt et une activités observées. Ce 

tableau permet de v oir qu'au cours des activités observées, 

le même objectif revient parfois dans plusieurs activités car 

plusieurs activi t é s sont quelquefois nécessaires pour que 

l'écolier parvienne à l'atteinte de cet objectif. Voyons 

maintenant les rés u l tats pour chacun des ordres d'objectifs. 
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Tableau 6 

LES OBJECTIFS CLASSIFIES SELON LES TROIS ORDRES D'OBJECTIFS 
POUR LES VINGT ET UNE ACTIVITES OBSERVEES 

t.n 
L.I,.J 
1---> -1--
u 
c:: 

Nos 

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

8. 

9. 

10. 

11 • 

12. 

13. 

14. -
15. 

16. 

17. 

18. 

19. 

20. 

21. -----

Ordre de la Ordre des Ordre. de la 

CROISSANCE HABILETES CONNAISSANCE 

F: a - b - 9 - i F: a 

a M: a - b - c 
F: a - c H: a 

d - k F: a - c - d 

__ AP: a ··--
b SN: b SN: a 

-
c - d F: a - c - h 

AP: a - c AP: a 

e - j F: d - l 

d AP: a AP: a 

c - h F: a - b - e F: a - b 

b - f F: e - rn 

F: a-c-d-e-f-9 F: a - b 
f - 9 - rn M: a - b - c H: a - b 

~ ... __ C:l\1· _..... ...ll...l!.· ...a 

F: a - f 
b - g - i M: d SH : c 

AD• 

d h F: a - 9 - k AP: b - AP: b 

F: b -
SH: a 

d - e F: a - b 

d F: b - 9 - i F: b c - AP: c 

F: b -f -i- j- k M: b 
i - ç 

M: d F: a - b - e 
C:l-1· 

F: b - d - e 
j SH: b - c SH: b 

F: b - c - f SN: b 
j - m SN: a - c A: 11 ~-b 

a ----·---· ~--- -- ·-

a - k F: c - f SH: c 

F: a - b - n SH: c 
d AP : F : a - b a - c 

_AD_ 

M: e SH: d - e 
b - 1. - j SH: c 

b - d - l F: c - f SH: c 

F: fra nçais M: mathématiques SH: sciences humaines 
SN : s c iences de la nature AP: arts plastiques 
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A. Objectifs de l'ordre de la croissance 

Les activités observées permettent d'atteindre treize 

objectifs de 1' ordre de la croissance. Ces objectifs sont 

généraux et sont a t teints à travers différentes disciplines. 

Ils sont donc énonc és sans mention de disciplines. 

Voici les ob jectifs de 1' ordre de la croissance 

concernés dans les activités observées: 

.a) Trouver des applications dans l'environnement. 

b) Travailler eff icacement en équipe. 

c) Présenter un t ravail soigné. 

d) Faire preuve de créativité dans sa production. 

e) Développer le re spect des autres. 

f) Développer une méthode de travail appropriée. 

g) Développer le sens de l'autonomie et des responsabilités. 

h) Communiquer ses s ensations. 

i) Développer le respect des autres et de leurs idées. 

j) Prendre conscience de son environnement. 

k) S'exprimer de façon personnelle , authentique et originale. 

1) Développer son sens civique. 

rn) Persévérer dans des activités malgré les difficultés 

rencontrées. 

B. Objectifs de l'ordre des habiletés 

En plus des objectifs de l'ordre de la croissance, les 

activités observées permettent d'atteindre trente et un 

objectifs de l'or dre des habil etés. Ces objectifs, 

classifiés par disciplines, touchent le français, les 

mathématiques, les sciences humaines et de la nature, les 
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arts plastiques et l'anglais. Maintenant, voici ces 

objectifs de l' ordre des habiletés pour chacune des 

disciplines touchée s: 

1. en franç a is ( F ): 

En français , quatorze objectifs différents de 1' ordre 

des habiletés t o uchent cette discipline au cours des 

activités observées . La fréquence d'utilisation de ces types 

d'objectifs en français est nettement supérieure à celle des 

autres disciplines. Le tableau 6 permet de voir que ces 

objectifs en français représentent 63% de l'ensemble des 

objectifs de l'ordr e des habiletés de toutes les disciplines 

touchées par les a c tivités observées. Ces objectifs sont: 

a) Rédiger un t e xte en choisissant l'information et le 

vocabulaire qu i conviennent. 

b) Organiser ses informations de façon à produire des 

phrases et un texte clairs. 

c) Choisir les i n formations pertinentes. 

d) Regrouper des informations (réunir ou classifier des 

informations) . 

e) Sélectionner des informations (Distinguer parmi les 

informations , celles dont on a besoin). 

f) Formuler son discours de manière à être compris des 

autres. 

g) Ecrire lisiblement. 

h) Rédiger un c ourt texte incita tif avec 1' intention de 

faire agir, convaincre. 

i) Rédiger un tex t e avec l'intention d'informer. 

j) Rédiger un texte avec l'intention d'amuser, de divertir. 

k) Consulter des s ources d'information pertinentes. 
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1) Formuler des h ypothèses (inférence). 

rn) Evaluer le tex te d'un pair avec une grille d'évaluation. 

n) Porter un juge ment . 

2. en math é matiques (M): 

En mathémat iques, cinq objec t ifs différents de 1' ordre 

des habiletés t o uchent cette discipline au cours des 

activités observées . Le tableau 6 permet de voir que ces 

types d'objectifs en mathématiques représentent 13% de 

l'ensemble des ob jectifs de l'ordre des habiletés de toutes 

les disciplines touchées par les activités observées. Ces 

objectifs sont: 

a) Construire d e s axes de symétri e. 

b) Tracer l'image d'une figure obtenue par symétrie. 

c) 

d) 

Décrire les t r ansformations 

le déplaceme n t d'une figure. 

Estimer et véri f ier le 

mathématique . 

géométriques qui ont amené 

résultat d'une démarche 

e) Etablir des re lations spatiales entre des objets. 

3. en scien c es humaines (SH): 

En sciences h umai nes, trois objectifs différents de 

l'ordre des habile t és touchent ce t te discipline au cours des 

activités observée s . Le tableau 6 permet de voir que ces 

types d'objectifs en sciences humaines représentent 6 % de 

l'ensemble des ob jectifs de l'ordr e des habiletés de toutes 

les d i sciplines touchées par les activités observées. Ces 

objectifs sont: 
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a) A 1' aide d'une ligne du temps, si tuer les principales 

étapes de l'histoire de sa région. 

b) Situer sur une carte , le patrimoine de 

1' Abi tibi_-Témiscaminque, ses si tes historiques et ses 

réserves indi e nnes. 

c) Habiletés tec h niques: lecture de cartes, de légendes, 

utilisation de s points cardinaux. 

4. en sciences de la nature (SN): 

En sciences de la nature, trois objectifs différents de 

l'ordre des habile t és touchent cette discipline au cours des 

activités observées . Le tableau 6 permet de voir que ces 

types d'objectifs e n sciences de la nature représentent 5% 

de 1' ensemble des objectifs de 1' ordre des habiletés de 

toutes les disciplines touchées par les activités observées. 

Ces objectifs sont : 

a) Faire l'invent a ire d'animaux de son environnement. 

b) Reconnaître e t communiquer les transformations que 

l'homme fait s ubir à des subs tances naturelles pour en 

faire des obj e t s. 

c) Prendre des no tes, faire des croquis d'animaux en vue 

de mieux les c onnaî t re. 

5. en arts p l astiques (AP): 

En arts plast iques , quatre objectifs différents de 

l'ordre des habilet é s touchent cette discipline au cours des 

activités observées. Le tableau 6 permet de voir que ces 
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types d'objectifs en arts plastiques représentent 11% de 

1' ensemble des ob j e ctifs de 1' ordre des habiletés de toutes 

les disciplines touchées par les activités observées. Ces 

objectifs sont: 

a) Raconter son image 1 1' image de ses pairs 1 les oeuvres 

d'art dans s a réalisation. 

b) Représenter un objet (assemblage en 3 dimensions). 

c) Réinvestir les notions acquises dans sa réalisation 

individuelle. 

d) Faire un croquis. 

6. en anglai s (A): 

En anglais 1 deux objectifs différents de 1' ordre des 

habiletés touchen t cette discipline au cours des activités 

observées. Le tableau 6 permet de voir que ces types 

objectifs en anglais représentent 2% de l'ensemble des 

objectifs de l'ordre des habiletés de toutes les disciplines 

touchées par les a c tivités observées. Ces objectifs sont: 

a) Comprendre l e s messages et les questions portant sur 

l'identification, la descript i on, des récits courts. 

b) S'exprimer par une courte description. 

C. Object i fs de l'ordre de l a connaissance 

Dans les rés u ltats, nous notons qu'en plus des objectifs 

de l'ordre de la croissance et de s objectifs de l'ordre des 

habiletés, les a c t ivités observées permettent d'atteindre 

quatorze objecti fs différents de l ' ordre de la connaissance. 
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Ces objectifs, c l assifiés par disciplines, touchent le 

français, les mathématiques, les sciences humaines et de la 

nature, les arts plastiques et l'anglais. Maintenant voici 

ces objectifs de l'ordre de la connaissance pour chacune des 

disciplines touchée s: 

1. en fran çais (F): 

En français, d eux objectifs différents de l'ordre de la 

connaissance touche nt cette discipline. Tout comme dans les 

objectifs de l ' ordre des habiletés, la fréquence 

d'utilisation de c e s ob j ectifs de l'ordre de la connaissance 

en français, 

disciplines. 

es t encore supérieure à celle des autres 

Le t ableau 6 permet de voir que ces types 

d'objectifs en français représentent 30% de 1' ensemble des 

objectifs de l'ordre de la connaissance de toutes les 

disciplines touchées par les activités observées. Ces 

objectifs sont: 

a) Orthographier c orrectement les cas grammaticaux appris. 

b) Orthographier c orrectement les mots appris. 

2. en mathéma tiques (M): 

En mathématiques, deux objectifs différents de 1' ordre 

de la connaissance touchent cet te discipline au cours des 

activités observées. Le tableau 6 permet de voir que ces 

types d'objectifs en mathématiques représentent 10% de 

l'ensemble des obj e ctifs de 1' ordre de la connaissance de 
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toutes les discip l i nes touchées par les activités observées. 

Ces objectifs sont: 

a) Identifier des axes de symétrie. 

b) Appliquer des techniques de calcul écrit sur des nombres 

naturels. 

3. en sciences humaines (SH ) : 

En sciences h umaines, cinq objectifs différents de 

l'ordre de la conna issance touchen t cette discipline au cours 

des activités observées. Le tablea u 6 permet de voir que ces 

types d'objectifs e n sciences humaines représentent 18% de 

l'ensemble des ob jectifs de l'ordre de la connaissance de 

toutes les discip l i nes touchées par les activités observées. 

Ces objectifs sont : 

a) Décrire en se s p r opres mots les modes de vie de 

l'Abitibi-Témis camingue au tournant du siècle. 

b) Décrire le p a trimoine de 1' Abi tibi-Témiscamingue, ses 

sites historiques, s es réserves indiennes. 

c) Décrire et e xpliquer le rôle du maire dans l e 

fonctionnement munic ipal. 

d) Repérer et identifier le fonc t ionnement municipal. 

e) Repérer et identifie r les biens et services municipaux. 

4. en sciences de la nature (SN): 

En sciences de la nature, de u x objectifs différents de 

l'ordre de la conna i ssance touchent cette discipline au cours 

des activités obser v ées. Le tableau 6 permet de voir que ces 
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types d'objectifs en sciences de la nature représentent 8% 

de l'ensemble des objectifs de l'ordre de la connaissance de 

toutes les discipl i nes touchées par les activités observées. 

Ces objectifs sont: 

a) Identifier de s éléments d'un objet fabriqué et indiquer 

les interact ions entre eux. 

b) Identifier et décrire des animaux. 

5. en arts p lastiques (AP): 

En arts plast i ques, deux objectifs différents de l'ordre 

de la connaissance touchent cette discipline au cours des 

activités observées . Le tableau 6 permet de voir que ces 

types d'objectifs en arts plastiques représentent 13% de 

1' ensemble des ob jectifs de 1 'ordre de la connaissance de 

toutes les disciplines touchées par les activités observées. 

Ces objectifs sont : 

a) Dans son image , l'image de ses pairs, les oeuvres d'art, 

reconnaître l es éléments du langage plastique. 

b) Découvrir 1' agencement des parties d'un instrument de 

musique et les identifier. 

6. en anglais (A): 

En anglais, u n objectif de l 'ordre de la connaissance 

touche cette discip line au cours des activités observées. 

Le tableau 6 permet de voir que ce type d'objectif en anglais 

représente 2% de 1 ' ensemble des objectifs de 1' ordre de la 
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connaissance de t o utes les disciplines touchées par les 

activités observées . Cet objectif s'énonce comme suit: 

connaître le vocabul aire àes animaux. 

D. Constatat i ons 

Il est intéres sant de constater que, finalement, un 

ordre d'objectifs n ' a pas été négligé par rapport à un autre, 

même si les activi tés observées le furent au cours de la 

dernière étape de l ' année scolaire. Les objectifs de l'ordre 

des habiletés son t touchés dans 100% des vingt et une 

activités observées , ceux de 1' ordre de la croissance dans 

90% des activités observées et enfin, les objectifs de 

l'ordre de la connais sance dans 81% des activités observées. 

Le tableau 7 résume les pourcentages du taux de 

représentation des objectifs de 1' ordre des habiletés, des 

objectifs de l'ordre de la connaissance et àë ceux de l'ordre 

de la croissance d a ns les différentes disciplines touchées 

par les vingt et une activités observées. 

Il ressort que ces trois ordres 

interagissent 

d'utilisation 

dans notre enseignement. La 

trois 

d'objectifs 

proportion 

des objectifs selon les ordres de 

classification appara ît 

de nous rassurer quant 

équilibrée. Ces résulats permettent 

à la sur-représentation ou à la 

sous-représentation d e certains ordr es par rapport aux autres 



Tableau 7 

TABLEAU COMPARATIF DU TAUX DE REPRESENTATION 
DES OBJECTIFS DE L'ORDRE DE LA CROISSANCE, 

DES HABILETES ET DE LA CONNAISSANCE 

OB.TECTIFS 

ORDRE DE LA ORDRE DES ORDRE DE LA 
Disciplines CROISSANCE HABILETES CONNAISSANCE 

français 63% 30% 

mathématiques 13% 10% 

s.ciences humaines 6% 18% 

90% 

sciences nature 5% 8% 

arts plastiques 11% 13% 

anglais 2% 2% 

-

21 activités 90% 100% 81% 

dans la pratique q uo tidienne. 
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Toutefois, nous constatons que la fréquence 

d'utilisation des o bjec t ifs de 1' ordre des habiletés et des 

objectifs de 1 'ord re de la croissance est légèrement plus 

élevée que celle d e l'ordre de la connaissance. Nous notons 

que dans les objec t ifs de 1 'ordre des habiletés et dans les 

objectifs de l ' ordre de la connaissance, le taux 

représentatif du français surtout, des mathématiques et des 
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arts, est souvent supérieur aux autres disciplines touchées 

par ces objectifs. Cette constatation corrobore l'opinion à 

l'effet que ces d is ciplines, "le français, les mathématiques 

et les arts, sont d es programmes moyens qui aident à réaliser 

les objectifs des prograwmes contenus tels les sciences 

humaines et de l a nature." 1 D'ailleurs les "programmes 

contenus" susciten t souvent les thèmes servant de base aux 

apprentissages. 

Par ailleurs , nous constatons que les "programmes 

contenus" ont un taux de représentation plus élevé des 

objectifs de l'ordr e de la connaissance que des objectifs de 

l'ordre des habilet és pour cette dernière étape scolaire. 

Est-ce représenta t i f p o ur toutes les étapes, ou est-ce 

différent parce que c'est la dernière étape de l'année'? 

Voilà un point à observer au cours de la prochaine année 

scolaire. 

Ces résultats nous amènent à conclure de la pertinence 

de tenir compte d es trois ordres de classification des 

objectifs lors du c hoix des objec t ifs dans la planification 

1. Comité Régiona l d'Intégration des matières (CRIM), Outil 
facilitant l ' i ntégration des matières au primaire, 
Rouyn: (sans é d iteur), novembre 1983, p.l 
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de l'enseignement. Ainsi, cette façon de faire évite qu'il 

y ait sous-représen tation ou sur-représentation de certains 

ordres par rapport aux autres. 

La précision et l a répartition des objectifs étant 

faites, la deuxième tâche de l'enseignante dans la démarche 

de gestion des act i vités d'enseignement-apprentissage, telle 

que proposée au cha pitre deux, est d'imaginer et d'organiser 

des moyens pour p e rmettre 1' atteinte des objectifs par les 

écoliers. 

II. Le choix des moyens d'atteindre les objectifs 

La formulatio n explicite des objectifs d'apprentissage, 

telle que présentée précédemment, facilite le choix et sert 

de critères pour cho isir les moyens d'atteindre les objectifs 

visés. 

Dans la démar che proposée précédemment, les moyens 

les objectifs sont consignés selon trois d'atteindre 

dimensions: les activités d'apprentissage, les stratégies 

d'enseignement et l 'organisation de l'environnement. Voyons 

maintenant la présen tation et l'analyse des résultats obtenus 

par rapport à ces trois dimensions du concept des moyens 

d'atteidre les objec tifs . 
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A. Les activ ités d'apprentissage 

Les résultats nous montrent que dans les vingt et une 

activités observées, la discipline du français, que ce soit 

en français oral, français lecture ou français écriture, est 

touchée dans 95% d e s activités. Les sciences humaines et les 

arts plastiques son t représentés dans 42% des activités; les 

mathématiques dans 28% des activités, les sciences de la 

nature dans 19% et l'anglais dans 9% des activités. 

Nous ne pouvons pas affirmer que ce soit représentatif, 

yu que c'est la der nière étape de l'année. Mais on peut se 

demander quel sera it le taux de représentation de chaque 

discipline dans une autre étape? 

De plus, ces résultats permettent de voir que souvent 

une même activité d'apprentissage touche aux objectifs de 

plus d'une discipline à la fois. Le tableau 8 fait état des 

disciplines touchées dans chacune des activités observées. 

Cette constatation nous conduit à une façon particulière 

d'entrevoir l'organisat i on de l'enseignement. Il faudra 

examiner les stra tégies d'enseignement à utiliser pour 

permettre à l'écolie r d'atteindre l es objectifs visés. 
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DISCIPLINES TOUCHEES DANS LES 
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B. Les stratégies d'enseignement 

Les stratégies d'enseignement sont d'autres moyens qui 

permettent 1' attein te des objectifs visés. Tel que précisé 

au chapitre deux, nous entendons par stratégies 

d'enseignement, d ifférents modes d'organisation de 

1' enseignement que 1' enseignante privilégie pour animer les 

activités d'apprent i ssage qu'elle suscite. 

Les stratégies d'enseignement ou modes d'organisation de 

1 'enseignement, qui sont privilégi és lors de la réalisation 

des activités observées durant la cueillette des données, 

sont de deux ordr es: l'intégration des matières ou la 

non-intégration des matières. 

Au départ d e notre démarche de recherche-action, il 

semblait que l'in t égration des matières pouvait être une 

avenue intéressante à explorer, en tant que stratégie 

d'enseignement à ut iliser, pour u ne meilleure gestion des 

activités d'ense ignement-apprentissage dans la classe 

multiprogramme. C' est pour cette raison que le focus de nos 

observations porte sur cette stratégie d'enseignement 

particulière. Ains i , pendant les activités, on peut viser ou 

les objectifs de deux ou plusieurs matières à la fois ou les 

objectifs d'une part ie de matière à la fois. 
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Lorsque les objectifs d'une partie de matière à la fois 

sont visés, nous s ommes en présence de non-intégration des 

matières où sont t r aités de façon séquentielle les objectifs 

d'une matière à la fois. Souvent, ce sont des objectifs qui 

se vivent en parallèle au thème vécu dans la classe; ce sont 

en fait, des activi tés hors thème et qui ne touchent qu'une 

partie de matière à la fois. Lorsque les objectifs de deux 

ou plusieurs mat i ère s à la fois sont représentés, nous sommes 

en présence d'intégr ation des matières. 

D'après les résultats, il s'avère que sur les vingt et 

une activités observées, 76% de ces activités se vivent selon 

un mode d'organisation 

l'intégration des matières 

de l'enseignement privilégiant 

comme stratégie d'enseignement, 

tandis que 24% des activités observées traitent de façon 

séquentielle les obj ectifs d'une partie de matière à la fois. 

Le tableau 9 f ai t état des stratégies d'enseignement 

privilégiées au rega rd de l'intégration des matières ou de la 

non-intégration des matières durant la cueillette des données 

lors des activités observées. 

Il faut mentionner que la poursuite du travail d'analyse 

permet de saisir un e distinction dans la façon de réaliser 

l'intégration. Ainsi, en examinant plus en profondeur les 

données, nous const a tons que lorsque les objectifs de deux ou 

plusieurs matières à la fois sont visés, deux types 
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Tableau 9 

STRATEGIES D' ENSEIGNEMENT PRIVILEGIEES AU REGARD 
DE L'INTEGRATION DES MATIERES LORS DES ACTIVITES OBSERVEES 
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F AP 
3. Cr 
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F AP 
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6. F Cr 
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F Cr 
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F Cr 
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F SH H 
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19. F SH 
rr 
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F SH Cr 
21. -

F: frança is H: mathématiques SH: sciences hwnaines 
SN: sciences de ~a nature AP: a rts p~astiques 
A: ang~ais Cr: objectifs de cro issance 
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d'intégration sont possibles, soit la multidisciplinarité et 

l'interdisciplinarité. 

Nous observons que certaines activités proposées sont un 

enchaînement d'act i vités qui ne se complètent pas et ne 

convergent pas néce ssairement vers un même but. Nous sommes 

plutôt en présence d'activités en périphérie du thème. C'est 

ce que nous conv enons d'appeler multidisciplinarité ou 

décloisonnement. 

Par ailleurs , nous observons que d'autres activités 

proposées sont des activités qui se complètent et convergent 

vers un même but à atteindre, un projet à réaliser, un 

problème à résoudre. C'est ce que nous convenons d'appeler 

l'interdisciplinari t é. Ces 

tableau 10, permet tent de 

distinctions, présentées 

spécifier davantage le 

au 

type 

d'intégration uti l i sé, à savoir la multidisciplinarité ou 

l'interdisciplinarit é. 

Tenant compte de ces nouveaux indicateurs qui précisent 

le type d'intégrat ion, nous constatons que dans les vingt et 

une activités observées, 43 % de ces activités se vivent selon 

un mode d'organis a tion de l'enseignement privilégiant la 

multidisciplinarité dans l'intégration des matières comme 

stratégie d'enseignement. Tandis que 33% des activités 

observées se vivent selon une stratégies d'enseignement qui 
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STRATEGIES D'ENSEIGNEMENT UTILISEES TENANT COMPTE DE 
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matières. 

l'interdisciplinarité dans 
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l'intégration des 

Par ailleurs, il demeure que parmi ces vingt et une 

activités observées , 24% de ces activités se vivent selon un 

mode d'organisation de l'enseignement qui ne privilégie pas 

du tout l'intégr ation 

d'enseignement. Il est 

des matières 

intéressant de 

comme stratégie 

cons ta ter que les 

stratégies d'ense ignement privilégiées lors des activités 

observées, sont utilisées selon le même ordre de grandeur. 

Après avoir s électionné les activités d'apprentissage 

·élaborées à 

après avoir 

partir des objectifs 

privilégié une 

des programmes d'études, 

stratégie d'enseignement 

appropriée, l'en s eignante prévoit l'organisation de 

l'environnement. 

C. L'organisation de l'environnement 

L'organisation de l'environnement est un autre moyen qui 

permet l'atteinte des objectifs. Tel que défini au chapitre 

deux, l'organisat ion fonctionnelle du temps, de la classe et 

du groupe, de même que l'utilisation des ressources physiques 

et humaines permet t ent aussi l'atteinte des objectifs visés. 

Nous retrouvons d a ns cette dimension de 1 'organisation de 

l'environnement p r ivilégiée lors de la réalisation des 

activités observées , les indicateurs temps, espace, matériel 
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et mode de regroupe ment. 

1. Le temps 

L'analyse de l 'indicateur temps permet de distinguer le 

temps ouvert et le temps bloqué. Ces deux ordres de temps 

apparaissent au tableau de progr ammation. Le temps est 

bloqué pour des a c tivi t és précises selon les besoins, les 

projets, les cheminements, les types d'activités. Celles-ci 

peuvent être des activités collectives, de l'enseignement 

spécifique, des pré sentations de travaux, de l'enseignement 

avec les spécialis t es ou encore la réalisation de certaines 

activités (cf chapitre II p.113). 

Le temps ouver t, qui apparaît également au tableau de 

programmation, est assoc ié à des activités dont la gestion 

relève de l'écolier. Ainsi, on entend par temps ouvert, 

des périodes où l 'écolier organise lui-même son temps, 

c'est-à-dire où il f ait un choix pa rmi les activités d'équipe 

et les activités individualisées offertes comme obligatoires 

ou libres à la b a n que d'activités et où il décide de leur 

moment de réalisa t i on. Par conséquent, l'écolier planifie 

son horaire de fa ço n à réaliser les activités proposées dans 

un laps de temps r aisonnable. 

L'analyse des r ésultats perme t de constater que parfois, 

pour une même act i v ité, le tableau de programmation annonce 
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un temps bloqué pour la mise en situation collective ou un 

enseignement spécifi que préliminaire à l'activité et un temps 

ouvert géré par l ' écolier pour la réalisation de l'activité. 

En plus, un autre t emps bloqué s'ajoute quelquefois à la fin 

de l'activité po u r pe rmettre une objectivation ou une 

évaluation collec t i ve de l'activité par le groupe et par 

l'enseignante. 

L'analyse de s résultats permet de constater qu'il y a 

un temps bloqué au tableau de p rogrammation pour 90% des 

vingt et une act i vités observées. Ce temps bloqué est 

justifié, soit p our une mise e n s ituation collective ou un 

enseignement· spéc i f ique , soit p our la réalisation complète 

de toute l'activité . Par conséquent, 10% des vingt et une 

activités observée s ne p résentent pas de 

collective ou d'ens eignement spécifique. 

mise en situation 

Dans ce 10%, nous 

retrouvons les ac tivités inscrites en temps ouvert au tableau 

de programmation e t qui supposent pour leur réalisation, 

l'entière gestion du temps par l'éc olier. Ces activités sont 

souvent des activi t és d ' enrichissement ou de "drill" que les 

écoliers réalisent selon leur ge s tion personnelle du temps 

et selon l'aménage me nt du groupe s uggéré par l'activité. 
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2. L'espace 

L'analyse de l'indicateur espace permet d'identifier 

deux types d'espaces: des espaces permanents et des espaces 

temporaires. L'ana l yse des résultats permet de constater que 

l'aménagement de l'espace dans la classe s'adapte aux 

besoins, aux proj e t s et aux activi t és proposées. 

D'une part, c e rtains espaces sont permanents parce que 

plus nécessaires à long terme ou parce qu'ils génèrent une 

motivation et un i ntérêt soutenus. D'autre part, certains 

espaces sont tempo r aires et évoluent au rythme des . écoliers, 

des besoins imméd i ats, des intérêts, dés projets ou des 

activités. 

L'analyse de s résul tats montre qu 1 une proportion de 43% 

des vingt et une a c tivités observées se déroulent dans des 

espaces permanents , tand i s que 57% de ces activités observées 

se déroulent dans d e s espaces temporaires. 

Il faut ment i o nner que l'analyse des données laisse 

entrevoir aussi l a possibilité d'un aménagement spécifique 

de certains espace s dans la clas s e, ce qui implique la 

collaboration des é c oliers et de l'enseignante. Ainsi, pour 

certaines activit és observées, les écoliers décident avec 

l'enseignante, de certains es p a c es OÙ il serait plus 

favorable de réaliser l'activité proposée. 
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3. Le ma tériel: les ressources physiques et 

matérie l l es 

Le matériel identifie les ressources physiques et 

humaines utilisées par 1' écolier ou par 1 'enseignante pour 

parvenir à 1' att e i nte des object i fs visés. Les ressources 

physiques font ré férence à tout ce qui appartient à la 

matière, alors que les ressources humaines font référence à 

des personnes extér ieures à la classe. 

Ces ressour c es physiques désignent le matériel 

spécialisé des ma isons d'édition et le matériel à bâtir. Le 

matériel spécialis é des maisons d ' édition inclut les livres, 

les fiches, les c ahiers d'exercices, la documentation à la 

disposition des écoliers et des enseignantes. Le matériel 

complémentaire à b â tir comprend tout le matériel préparé par 

l'enseignante et même parfois, pour certaines activités, le 

matériel préparé par les écoliers avec l'aide de 

l'enseignante. 

A l'examen d e s résultats, le matériel spécialisé est 

utilisé dans 29% des activités observées. Pour atteindre les 

objectifs visés , l'enseignante complète le matériel 

spécialisé utilis é par du matér i el complémentaire qu'elle 

bâtit elle-même, o u qu'elle fait bâtir, sous sa supervision, 

par les écoliers. 



L'apport le plus impor t ant, 

l'aide des l'enseignante, par f ois 

construction de 42 % du 

avec 

matériel utilisé. 
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c'est celui de 

écoliers, dans la 

Nous constatons 

également que la c onstruction de matériel est plus importante 

lorsque l'enseigna nte utilise l'intégration des matières 

comme stratégie d'enseignement. Sur 

observées qui ut i lisent l'intégration, 

nécessitent la cons truction de matériel. 

L'apport de l'enseignante pour la 

seize 

douze 

activités 

activités 

préparation du 

matériel nécessaire est une tâche énorme qui prend beaucoup 

de son temps lors de la planif i cation de l'enseignement. 

C'est à se demander si ce n'est pas trop solliciter 

l'enseignante en c l asse multiprogramme. 

L'analyse de s résultats permet de constater l'apport 

important des res sources physiques qui sont présentes dans 

toutes les activi t és observées tandis que les ressources 

humaines ne le sont qu'à 14%. Nous ne pouvons pas affirmer 

que ce soit représ entatif, mais nous pouvons nous demander 

quelle serait le taux de représentation des ressources 

humaines dans une a utre étape de l'année. 
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4. Le groupe 

L'indicateur groupe identifie tous les regroupements 

possibles d'écoliers : écolier seul, regroupement avec un ou 

plusieurs amis, équ ipe formée spontanément ou équipe formée 

par l'enseignante. 

L'analyse des r ésul t ats perme t de constater que dans les 

aménagements pos s i bles, l'aménagement en grand groupe 

apparaît en assoc iation avec le temps bloqué au tableau de 

programmation. 

en situation 

préliminaire à 

Cet aménagement pe r met, entre autres, la mise 

c ollective, l'enseignement spécifique 

l' activité, la r éalisation collective de 

certaines activit é s , la présentation de travaux et les 

activités avec les s pécialistes. 

Par contre, des aménagements du groupe plus variés sont 

possibles dans le temps ouvert qu'annonce le tableau de 

programmation. On retrouve alors l'écolier qui travaille 

seul et le regroupe ment en équipe, qu'elle soit spontanée ou 

formée par l'ense ignante. 

Lors des v i ngt et une activités observées, le 

regroupement des é coliers par équipe constitue l'aménagement 

du groupe le plus f a voris é si no u s tenons compte, toutefois, 

que plusieurs des ac tivi t és ont débuté en grand groupe avant 



qu'elles 

activités 

ne soien t 

d'équipe, 

poursuivies 

l'écolier 

en équipe. 

a le choix 
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Sur seize 

de former 

spontanément son é quipe dans 62% des cas. Ceci suppose que 

1' enseignante lais s e beaucoup de liberté à 1' écolier quant 

à la formation de s on équipe selon ses affinités. Le tableau 

11 indique les di f férents modes privilégiés d'organisation 

de l'environnement des activités observées, au plan de 

l'espace, du temps, des modes de regroupement et du matériel. 

Après avoir choisi les objectifs à atteindre par les 

écoliers, sélectionné et organisé les moyens privilégiés, la 

troisième tâche d e l'enseignante est de prendre les 

dispositions nécessaires pour vérifier l'atteinte de tes 

objectifs. 

III. Le choix des f a çons de vérifie r l'atteinte des objectifs 

La précision de s objectifs d'apprentissage et des moyens 

de les atteindre f acilite le cho i x des façons de vérifier 

l'atteinte de ces ob ject i fs. 

Dans la démarche de gestion des activités 

d'enseignement-appre ntissage, les quatre dimensions qui 

figurent sous le c o ncept des façons de vérifier l'atteinte 

des objectifs , f on t référence aux quatre questions que 

l'enseignante se pose avant d'entreprendre une démarche 
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évaluative. Ces questions son t : quoi évaluer, comment 

évaluer, quand évaluer, quelles décisions adopter pour faire 

suite à l'évaluatio n. Voyons maintenant la présentation et 

1' analyse des résultats de la cueillette des données pour 

chacune des dimens i ons de ce concept. 

A. Le quoi évaluer 

Le quoi évaluer, 

façons d'atteindre les 

d'apprentissage e n vue 

première 

objectifs, 

desquels 

travailler quotidiennement. 

dimension du concept des 

porte sur les objectifs 

l'écolier est appelé à 

Cette évaluat i on renseigne 1 ' écolier sur ses forces et 

ses faiblesses et s ur le degré de satisfaction de l'atteinte 

des objectifs visés . Comme 1' évaluation est une opération 

intégrée à l ' a cte d'apprentissage, il est important 

d'observer autant l es stratégies que le résultat final, afin 

de donner un fee d - back à 1' écol i er. Donc, le savoir de 

l'écolier, ses f orces et 

satisfaction d'att e inte des 

utilisées deviennent les 

dimension du quoi évaluer. 

ses faiblesses, le degré de 

objectifs 

indicateurs 

et les 

majeurs 

stratégies 

de cette 

L'analyse de s résultats permet de constater que dans 

l'ensemble de la d imension du quoi évaluer, le degré de 

satisfaction d'at t einte des objectifs est évalué dans 62%, 
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celui des stratégie s utilisées l'est dans 47% des cas et le 

savoir de l'écolier dans 28% des vingt et une activités 

observées. On observe donc un souci évident de vérifier 

d'abord le degré d ' atteinte des 

utilisées avant de vérifier le 

object~fs 

savoir de 

et les stratégies 

1' écolier. Ces 

constatation suscite nt quelques in t errogations. Par exemple, 

serai t-ee qu'à cet t e dernière étape de 1' année, la démarche 

évaluative focalise sur le degré d'atteinte des objectifs en 

vue de la class ification des écoliers et prête moins 

attention aux autre s aspects? C'est à se demander quel 

serait le taux de r eprésentation de cette dimension au cours 

d'une autre étape d e l'année. 

On constate que le savoir de l'écolier et le degré de 

satisfaction d'atteinte des objec t ifs sont évalués en même 

temps dans 9% des v ingt et une activités observées Il en 

est de même pour l e savoir de 1' écolier et les stratégies 

qu'il utilise. Dans 19% des vingt et une activités 

observées, le degré de satisfaction d'atteinte des objectifs 

et les stratégies u t ilisées sont évaluées en même temps. Par 

contre, dans 33% de s vingt et une activités observées, le 

degré de satisfaction d'atteinte des objectifs est évalué 

seul; dans 19% 

évaluées seules; 

d e s cas, les stratégies 

dans 9% des vingt et 

utilisées sont 

une activités 

observées, le savoir de l'écolier est évalué seul. 
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L'analyse des r ésultats permet de vérifier la pertinence 

des différents mo tifs qui sous-tendent toute opération 

d'évaluation, à s a voir : vérifier les acquis, vérifier le 

degré d'atteinte d e l'objectif ou d'un ensemble d'objectifs, 

s'assurer de la per t inence des stra tégies utilisées. Il s'en 

dégage un souci a s sez marqué d ' évaluer surtout le degré 

d'atteinte des o b:jectifs et les stratégies utilisées avant 

de focaliser sur l'évaluation du savoir exlusif de l'écolier. 

On observe une r e l ation entre les stratégies utilisées et 

l'acquisition de no uvelles connais s ances et habiletés puisque 

les stratégies ut il isées sont pr i ses en considération dans 

l'évaluation de p lus ieurs activités . 

Après avoir dé terminé le quo i évaluer, 1' enseignante, 

dans la démarche évaluative, se pos e ensuite la question du 

comment réaliser l ' évaluation. 

B. Le comme n t évaluer 

Le comment évaluer, deuxième dimension du concept des 

façons de vérifier 1' atteinte des objectifs, fait référence 

à divers modes d 'évaluation et à différents instruments qui 

existent ou que l'enseignante bâtit pour réaliser 

l'évaluation. Ces instruments et ces modes d'évaluation 

deviennent les indicateurs majeurs à cette dimension du 

comment évaluer. Les instruments d'évalutation utilisés sont 

des tests avec s eu i l de réussite, des grilles d'observation 
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et des activités a uto-correctives. Les modes d'évaluation 

ou façons de fa i r e privilégiés dans 1' utilisation de ces 

instruments sont: l'aut o-évaluation par l'écolier lui-même, 

la co-évaluation de l'écolier et de l'enseignante ou encore 

de l'écolier avec s on équipe, l' évaluation par les pairs et 

enfin, l'appréciat i on du travail, soit par les parents, les 

écoliers d'une aut re classe, la dir ection, etc. 

Dans le comme n t évaluer, l'analyse des résultats permet 

de constater que l e tes t avec seuil de réussite est toujours 

utilisé comme instrument d'év aluation au terme de 

l'apprentissage 

dans 19% .des 

o u en f i n d'étape . Cet instrument, utilisé 

v i ngt et une ac t ivités, est bâti par 

l'enseignante qui l 'utilise et l' i n t erprète elle-même. 

La grille d ' observation e s t l'instrument le plus 

fréquemment utilis é , soi t dans 33 % des vingt et une activités 

observées. No u s constatons qu'elle est bâtie par 

l'enseignante mais utilisée autant par elle que par les 

écoliers pour leur auto - évaluation ou l'évaluation de leurs 

pairs. 

L'analyse de s résultats perme t aussi de constater que 

l'auto-évaluation es t u n mode d'évaluation utilisé dans 28% 

des vingt et une a c tivités observées. Cette auto-évaluation 

s'effectue, pour les activités observées' · en cours 
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d'apprentissage ou au terme de l'apprentissage, mais jamais 

en fin d'étape. I l en est de même pour la co-évaluation et 

1' appréciatation d u travail par les parents, les écoliers 

d'une autre classe , le directeur, mais dans une proportion 

de 19% chacun. 

Lors des act ivi tés observées, c'est l'évaluation par les 

pairs qui est le mode d'évaluation le plus utilisé, soit dans 

52% des vingt et u ne activités. Ce mode d'évaluation, tout 

comme l'auto-éval ua tion, la co-éval uation et 1' appréciation 

du travail, s 'effect ue en c ours et au terme de 

1' apprentissage, mais jamais en f i n d'étape. Ceci suppose 

que l'enseignante ne tient pas comp te .de ces évaluations pour 

la classification des écoliers. 

Globalement, d a ns l'analyse des résultats, il apparaît 

que, selon la nature des décisions à prendre, l'enseignante 

choisit l'instrume n t et le mode d ' évaluation qui conviennent 

aux décisions a nt icipées. 

d'évaluation seront différents, 

L'instrument 

veuille intervenir ponctuellement 

selon 

dans 

que 

la 

et le mode 

l'enseignante 

démarche de 

l'écolier ou qu'e lle désire vérifie r ses acquisitions. 

Après avoir dé terminé le quoi et le comment évaluer, la 

question du quand réaliser l 'évaluation se pose à 

l'enseignante dans la démarche éval uative. 
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C. Le quand évaluer 

Le quand évaluer, troisième dimension du concept des 

façons de vérifier 1' atteinte des objectifs, porte sur le 

moment où arrive cette évaluat i on. Lors des activités 

observées à la cueillette des données, l'évaluation se 

réalise à des momen ts précis: à la toute fin d'une étape 

d'apprentissage, à l a fin d'une étape scolaire ou en cours de 

route. Ces tro is moments de 1' évaluation deviennent les 

indicateurs majeurs de la dimension du quand évaluer. 

Comme énonc é au chapitre deux, ces moments de 

l'évaluation sont a ssociés aux types possibles d'évaluation, 

soient l'évaluation formative en cours d'apprentissage et 

l'évaluation somma tive au terme de l'apprentissage. 

L'analyse des rés u l tats permet de voir l'apport de ces 

différents types d' évaluation. 

L'évaluation forma tive, en cours d'apprentissage, 

survient dans 10 % des vingt et u ne activités observées. 

L'évaluation somma t i ve, au terme d e l'apprentissage, survient 

dans 57 % des cas et l'évaluation sommative, de fin d'étape, 

est présente dans 9 % des activités. 

Ces résultats nous montrent que 1' évaluation sommative 

est la plus utili s é e au terme de 1' apprentissage. A cette 

étape précise de l'année scolaire, le recours à l'évaluation 
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sommative par l'ens e ignante semble justifié. Elle veut ainsi 

vérifier si les objectifs terminaux prévus au programme sont 

atteints par les écoliers. Il sera intéressant d'observer le 

taux de représentat i on de ce type d'évaluation dans une autre 

étape de l'année. 

Dans 24% des v ingt et une activités, nous retrouvons 

pour une même 

d'apprentissage 

l'apprentissage. 

activité, une évaluation en cours 

et une éval uation au terme de 

Ceci laisse croire que l'évaluation en 

cours d'apprentis sage permet à l'enseignante d'ajuster la 

situation avant de procéder à l 'évaluation décisive qui 

arrivera au terme d e l'apprentissage. 

De plus, dans ces résultats, nous remarquons un lien 

entre le savoir de 1' écolier et le moment de 1' évaluation. 

Dans les activités observées, le savoir de l'écolier est 

presque toujours é valué, soit au terme de 1' apprentissage, 

soit à la fin d'é t ape. Il semble donc évident que l'on 

mesure davantage le savoir au terme de 1' apprentissage~ la 

période d'observatio n explique-t-elle aussi ces résultats? 

Il faudra voir ul t érieurement, en cours de pratique. Le 

tableau 12 résume les pourcentages du taux de représentation 

du quoi, du comment et du quand évaluer dans les vingt et une 

activités observées . 
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Après avoir dé t erminé le quoi, le comment, le quand de 

l'évaluation, l'ens e ignante, dans la démarche évaluative, se 

pose maintenant c e tte question: en fonction de quelles 

décisions évalue-t-on? 
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D. Les décis i ons 

Les décisions qui se prennent à l'évaluation, quatrième 

dimension du concep t des façons de vérifier 1' atteinte des 

objectifs, concerne nt 1' écolier et 1' enseignante. Ces 

derniers objective nt leurs rés u ltats et les stratégies 

utilisées pour ens u i te prendre les décisions qui s'imposent. 

Lors de la c ueillette des données, les décisions qui 

concernent l'écolie r s'énoncent ainsi: si non-réussite, 

nouveaux exemples et activités complémentaires: si réussite, 

enrichissement ou d épart d'une nouvelle situation: si en 

progrès, activités d e consolidation. Pour l'enseignante, ces 

décisions 

modifier 

s'énoncen t a i nsi: 

la plan i fication. 

conserver la planification: 

Ces décisions sont les 

indicateurs de la d i mension des décisions de l'évaluation. 

Les données r e cueillies perme t tent d'avoir une image 

précise des action s respectives prises par 1' enseignante et 

1' écolier en fonc tion des évaluations réalisées. L'analyse 

de ces données vo n t permettre, p ar la sui te, de préciser 

davantage et de reformuler un peu différemment les 

indicateurs relat ifs aux déc isions qui concernent 

l'enseignante. 
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1. Décisions relatives à l'enseignante 

L'évaluation est une intervention qui renvoie à 

l'enseignante une i mage de l'effet de son action. L'analyse 

permet de constater qu'elle se retrouve face à l'alternative 

suivante: le mai n tien de la planification établie ou la 

modification de celle-ci. En effet, nous constatons que, 

lorsqu'il y a n o n-réu ssite de la part de l'écolier, 

1' enseignante mod i f ie des aspects de sa planification afin 

de faciliter l'at t einte de l'ob j e c tif par l'écolier. De 

plus, on dénote que la réus s ite avec enrichissement, 

sous-tend que c ertains écoliers ont réussi tandis que 

d'autres n'ont p as atteint les résultats escomptés. A ce 

moment-là 1' ense i g nante modifie, à certaines occasions, sa 

planification pour c es que l ques écoliers qui n'ont pas réussi 

afin de leur perme t tre d'atteindre les objectifs visés avant 

de passer à un autre objectif. 

Nous observ o n s que l'enseignante conserve sa 

planification lors qu'il y a réuss i te avec enrichissement de 

même que lorsque l ' écolier est en progrès. Cela suppose que 

la planification e s t adaptée mais q u e certains écoliers, en 

progrès, poursuivent avec des activités de consolidation pour 

atteindre l'objec t i f , alors que ceux qui ont réussi font de 

l'enrichissement. 
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Certaines évaluations sont consignées occasionnellement 

pour le bulletin qu i est envoyé a u x parents et ensuite remis 

à l'administration. Cette action découle d ' une intention 

d'évaluer, telle qu' énoncée antérieurement au chapitre deux, 

à savoir que 1 'enseignante évalue aussi pour communiquer des 

résultats aux paren t s et à l'adminis t ration. 

En fait, les décisions prises par l'enseignante relèvent 

du questionnement suivant: s'agit-il de continuer'? De 

recommander de no uvelles activités '? De passer à un autre 

objectif'? De communiquer les résultats aux parents et à 

l'administration'? Suite à ces clarifications, les 

indicateurs relati fs aux déc isions qui concernent 

l'enseignante deviennent: poursuivre selon la planification, 

modifier la plani f icat i on, 

communiquer les ré s u l tats. 

passer à un autre objectif, 

En plus de r e nseigner 1 ' enseignante de l'effet de son 

action et de ses interventions, l'évaluation renseigne aussi 

l'écolier sur la progression de ses apprentissages pour 

l'amener à prendre l es d écisions pertinentes relatives à ses 

apprentissages et à s on développement. 
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2. Décisions relatives à l'écolier 

L'évaluation e st une démarche qui renvoie à 1' écolier 

une image de la progression de ses apprentissages tenant 

compte aussi des s tratégies qu'il 

cueillette des d o nnées , nous avo ns 

utilise. Lors de 

tenu compte, dans 

la 

la 

dimension des déc i s ions relatives à l'évaluation, de certains 

critères, qui à l ' a nalyse, s'avèrent toujours pertinents. 

L'analyse 

relatives à 

possibilités. 

de s résultats, a u 

l' év aluation, permet 

regard 

de 

des décis ions 

constater trois 

L ' écolier réussit son objectif et passe à de 

l'enrichissement o u , se l on la même logique, est prêt pour un 

autre objectif. L ' écolier est en p rogrès, il est sur la voie 

d'atteindre son ob jectif mais il a besoin d'activités ·de 

consolidation. Fi nalement, 1' écolier n'a pas réussi et il 

lui faut de nouvea ux exemples et des activités 

complémentaires af i n de parvenir à 1' atteinte de 1' objectif 

visé. Le tableau 13 présente 1' e nsemble des dimensions de 

l'évaluation en relation avec chacune des activités 

observées. 
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L'analyse de l a dimension de s décisions, nous ramène au 

premier but de l' évalua tion qui est d'améliorer la qualité 

des décisions rela t ives à l'apprentissage et au développement 

général de l'écolie r. 

Nous venons de vo i r la prés entation et 1' analyse des 

résultats pour cha c une des dimensions du concept des façons 

de vérifier l' atteint e des objectifs. L'analyse des 

observations recueillies a permis de vérifier, de préciser 

davantage et de r e formuler les d écisions de 1' enseignante 

dans la démarche évaluative qu ' elle entreprend avec ses 

écoliers. 

La présentat ion et l'analys e des résultats précise 

davantage la d émarche de gestion des activités 

d'enseignement-appr entissage dans la classe mul tiprogramme 

énoncée au chapi t r e deux. Cett e démarche de gestion des 

activités d'ense i g nement-apprentissage, telle que documentée 

par ces résultat s et l eur analyse, apparaît une dernière 

phase au proces s us de solution au problème que pose la 

complexité de l'en s eigne ment en classe multiprogramme. Dans 

le chapitre suivan t nous présentons une synthèse descriptive 

de la démar c he de gestion des activités 

d'enseignement-apprentissage qui s ' est articulée tout au long 

de cette recherche. 



CHAPITRE V 

La conceptua lisation de la démarche de gestion 

des activj.. tés d'enseignement-apprentissage 

dans une classe 

La présentatio n et l'analyse des résultats élaborées au 

chapitre précédent permettent d'abord, de vérifier en quoi 

la démarche de gestion des activités 

d'enseignement-apprentissage, telle que proposée au chapitre 

deux, est pertinent e â l'amélioration de la qualité de cette 

gestion. Ensuite, ces résul:tats et leur analyse permettent 

de dégager des p r écisions uti l es pour que devienne plus 

complète et plus opérationnell e cette conception de la 

démarche de gestion des activités 

d'enseignement-appr entissage dans l a classe multiprogramme. 

Il apparaît é v ident que cette démarche de gestion des 

activités d'enseignement-apprentissage, s'avère pertinente 

â l'acte d'enseigner. Elle l'est d'autant plus qu'elle 

facilite aux écolier s l'atteinte des objectifs des programmes 

d'études du primaire. Nous pouvons cependant affirmer, grâce 

â ces résultats, que cette démarche de gestion apparaîtra 

plus complète et p l us opérationnelle si on en fait une brève 

synthèse. 
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L'action principale à mener en début de démarche est la 

planification pédagogique. Cette planification consiste à 

identifier les obj ec tifs d'apprent i ssage, à prévoir, imaginer 

et organiser des moyens de les atteindre et enfin, à prendre 

des disposi tians p our en vérifier 1 ' atteinte. Ces étapes de 

la planification correspondent aux trois composantes 

conceptuelles de l a démarche de gestion des activités 

d'enseignement-apprentissage qui sont, nommément, le choix 

des objectifs, l es moye ns d'atteindre les objectifs, les 

façons de vérifier l' atteinte des ob j ectifs. 

La présentation d e ces concepts peut sembler bien 

linéaire, mais il n 'en est rien. Il s'agit d'une démarche, 

d'un processus dynami que plutôt que statique. 

I. Un processus dynamique 

Les trois c o nc epts de la démarche de gestion des 

activités d'enseignement-apprentiss a ge dans la classe sont en 

.interrelation con t i nuelle, tan t au moment de la 

planification, de la réalisation que durant l'évaluation. 

Ces concepts fondamentaux, associés aux tâches de l'acte 

d'enseigner, sont in terdépendants p a rce qu'ils font partie 

d'un schéma global. Pris un à un, 

représentent qu'une part i e de la r éalité. 

ces concepts ne 

C'est seulement 
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lorsqu'ils sont mis en relation qu'ils deviennent les 

éléments indispens ables de notre démarche de gestion des 

activités d'enseigne ment-apprentissage dans la classe, qu'ils 

la concrétisent. 

Nous considér o ns l'enseignement et l'apprentissage comme 

un processus con t i nu, o ù l'évaluation, par exemple, a une 

fonction de régula t ion. On déc i de où on va et, de temps en 

temps, on regarde o ù on est rendu, afin de savoir si on est 

sur la bonne rou te. D'autre part, le fait de bien 

identifier, non s e u lement les ob jectifs à atteindre, mais 

aussi les moyens de les atteindre et les façons de vérifier 

1' atteinte de ces objectifs, permet de mieux intégrer les 

activités d'appren t issage et d'évaluation dans l'ensemble de 

la démarche de gest i on des activités 

d'enseignement-apprentissage dans la classe. Le tableau 14 

illustre ce pro c essus dynamique et itératif, cette 

interrelation ent re les trois conce pts fondamentaux. 

Après avoir c onstaté l'interrelation continuelle des 

trois concepts fondamentaux de la d émarche, nous allons, pour 

les besoins de la c ause, l es séparer et les développer un à 

un afin de mieux les analyser. 
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Ces trois facettes de la démarche de gestion des activités d'enseignement
apprentissage (choix des objectifs, moyens de les atteindre, façons d'en 
vérifier l'atteinte) sont en interrelation continuelle, tant au moment de 
la planification, de l a réalisation que durant l'évaluation. 

II. Le choix des objectifs 

1 
1 
1 
\ _, 
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Le choix des objectifs est le point de départ de la 

démarche de gest ion et fait part i e d'un processus dynamique 

de planification , d e réalisation e t d'évaluation puisque les 

objectifs influenc e nt tout aussi bien le choix des moyens de 
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les atteindre 

atteinte. Par 

que le choix des façons 

co nséquent, les objectifs 

de vérifier leur 

sont la clé, la 

pièce maîtresse, ma j eure, la variable qui détermine tout. De 

cette façon, l es objectifs servent à structurer 

l'enseignement et l ' évaluation. De plus, certains objectifs 

des "programmes c o ntenus" (comme les sciences humaines et 

les sciences de l a nature) gênèrent les thèmes servant de 

base aux apprentis s a ges. 

Ces objectifs proviennent des 

officiels du primaire et s'adres sent 

programmes d'études 

aux écoliers. Ils 

favorisent l'acqui s i tion de compéte nces qui se traduisent par 

un savoir: des connaiss a nces et d e s notions à ~pprendre, un 

savoir-faire: de s habiletés 

capacités et un savoir-être: 

et des 

des 

manifestations 

ressources et 

de 

des 

dynamismes intérieur s. Ces savoirs font référence aux trois 

ordres de classif i cation des objec tifs précisés au chapitre 

deux. Ces trois ordres d'objectifs font ressortir les liens 

qui existent entre les divers apprentissages. On retrouve 

dans ces trois ordres d'objec t ifs, les trois domaines 

majeurs de "capaci t és" humaines: 1' ordre de la croissance 

qui correspond a u savo i r-être, l'ordre des habiletés qui 

correspond au savo i r -fair e et l'ordre de la connaissance qui 

correspond au savo i r ve r bal. Ces trois ordres d'objectifs 

deviennent les t rois dimensio n s du premier concept 

fondamental de not r e déma rche. 
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Le tableau 1 5 visualise le premier concept de la 

démarche de gestion des activités 

d'enseignement-apprentisssge avec les dimensions qui 

précisent. 

Tableau 15 

PREMIER CONCEPT DE LA DEMARCHE DE GESTION 
DES ACTIVITES D'ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE 

1er CO NCEPT:I LE CHOIX DES OBJeCTIFS J 

/ ~ 
DIMENSIONS: Ordre de l a Ordn des Ordre de la 

croissance hab Ile tés connaissance 

le 

Après avoir identifié les objectifs et les avoir 

classés selon les trois ordres cités précédemment, 

l'enseignante imagi ne et organise les moyens qui permettent 

à l'écolier d'atte i ndre les objectifs visés. 

III. Les moyens d' a tteindre les objectifs 

Une autre composante de la démarche de gestion des 

activités d'enseignemen t -apprentissage consiste à rassembler 

une pluralité de moyens qui assisteront l'enseignante et 

l'écolier dans l'atteinte des objectifs. 



171 

Dans cette deuxième tâche, !~enseignante sélectionne et 

organise les activi tés d'apprentissage à rendre disponibles, 

formule et organi s e les stratégies d'enseignement à utiliser 

et prévoit l'organisation de l'environnement. Ces éléments 

deviennent les tro i s dimens i ons d u deuxième concept de la 

démarche d e gestion des activités 

d'enseignement-apprentissage. Voyons maintenant, comment se 

spécifient par l e ur s sous-dimensions et leurs indicateurs, 

chacune des dimens i ons du concept des moyens d'atteindre les 

objectifs. 

A. Les act i vi tés d'apprentis sage 

Les activit é s d ' apprentissage réfèrent au cadre 

spatio-temporel dans lequel l'écoli er est placé pour réaliser 

ses apprentissages. Ces activités sont, en somme, des moyens 

mis à la disposit i o n de l 'écolier pour réaliser les objectifs 

visés. Les act ivi tés d'apprentis s age sont conduites par 

l'enseignante et par l'écolier dans une interrelation en vue 

de l'atteinte des ob jectifs des programmes d'étude. Tout est 

possible en autant que l'activité choisie soit bien en 

relation avec l'ob j e ctif à atteindre. Par ailleurs, il est 

possible qu'une même activité rejo i gne des objectifs de plus 

d'une discipline à la fois. Cette possibilité sera 

développée ultérieurement, dans les stratégies utilisées. 
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Les ac ti vi tés d'apprentissage par lesquelles les 

écoliers parviendront à l'atteinte de l'objectif, permettent 

de répondre aux bes oins, aux in t é r êts et aux préoccupations 

des écoliers. Ces act i vités d'apprentissage requièrent de 

tenir en compte d e s différences i ndividuelles, des talents 

multiples, des goût s et des motivations de chacun. 

Après avoir 

quelques questions 

ident ifié 

viennent 

les 

en 

objectifs à atteindre, 

a ide à l'enseignante pour 

sélectionner et organis e r les ac t ivités d'apprentissage au 

regard de l'atteinte d e s objectifs visés. Ces questions 

sont: comment, dans quelles s i t uations, selon quelles 

techniques, à 1' a ide de quels type s d'activités, avec quels 

thèmes est-il approprié de pours uivre la réalisation des 

objectifs fixés? Finalement, la question générale "Comment 

organiser 

conduit 

les a ctivi tés d'enseignement-apprentissage?" 

l'enseignante à iden tifier des stratégies 

d'enseignement appropriées. 

B. Les stra t é gies d'enseignement 

Parmi les moye ns identifiés pour faciliter 1' atteinte 

des objectifs par les écoliers, l'enseignante formule et 

organise les st ra t égies 

dimension du conce p t des 

d'enseignement. Cette deuxième 

moyens d'atteindre les objectifs 

comporte les types d 'interventions , d'approches, par lesquels 

1' enseignante animer a le s activités d'apprentissage qu'elle 
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a suscitées. Ce sont, en fait, différents modes 

d'organisation de 1 'enseignement utilisés dans l'intention 

délibérée de favor i ser l'apprentissage des écoliers. 

Les stratégies d'enseignement ou modes d'organisation 

de 1' enseignement que nous privilégions dans notre démarche 

de gestion des act ivités d'enseignement-apprentissage sont 

de deux ordres: l' i ntégration des matières ou la 

non-intégration de s matières. 

L'intégration des matières est un mode d'organisation 

de l'enseignement ou stratégie d'enseignement où les 

objectifs de deux ou plusieurs matières à la fois sont 

représentés. Souve n t cette intégration des matières se 

réalise dans un t hème, qui devi ent un facilitateur pour 

l'atteinte des ob jectifs et un moyen de les concilier. C'est 

l'objectif à atte i ndre qui oriente le choix des activités ou 

le choix du thème. Ainsi, le thème est subordonné aux 

objectifs. 

Dans les fait s, le thème est une question, parfois très 

vaste, choisie par la classe ou p a r l'enseignante et qui est 

étudiée pendant une période de durée variable. Le thème 

fournit la matière d'oeuvre pour 

scolaires. Tout e st possible 

choisie soit b ien en relation 

toutes sortes d'activités 

en autant que l'activité 

avec les objectifs des 
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programmes d'études . Ce sont, la plupart du temps, les 

"programmes contenus" qui suggèrent le thème~ d'autres fois, 

ce sont les événeme nts. Peu importe sa provenance, le thème 

a pour qualité esse ntielle de rassembler et de coordonner ce 

qui, jusque là, r es t ait dispersé e t morcelé. 

L'autre stra t égie d'enseignement, adoptée comme une 

façon différente d'organiser l'enseignement, est la 

non-intégration de s matières où l es objectifs d'une partie 

de matière à la fois sont touc hés et traités de façon 

séquentielle. 

Dans la concep tualisation de la démarche de gestion des 

activités d'enseignemen t -apprentissage, ces deux stratégies 

d'enseignement ou modes d'organi sation de l'enseignement, 

deviennent des 

faisons une 

l'intégration. 

sous-dimensions 

dis t inction dans 

du 

la 

concept 

façon 

puis que nous 

de réaliser 

Les indicateu r s , qui permettent de spécifier davantage 

ces deux sous-dimensions, sont effectivement la 

et multidisciplinarit é 

l'interdisciplinarité. 

ou décloisonnement 

D'une par t, la multidisciplinarité 

consiste en des a c tivités, souvent proposées dans un thème, 

qui ne se complèt e n t pas et ne convergent pas nécessairement 

vers un même bu t . D'autre pa rt, l'interdisciplinarité 
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consiste en des activités, souvent proposées dans un thème, 

qui se complètent et convergent vers un but à atteindre, un 

projet à réaliser, un problème à résoudre. 

Le tableau 1 6 présente une synthèse des stratégies 

d'enseignement ou modes d'organisation de l'enseignement 

privilégiés dans la démarche de gestion des activités 

d'enseignement-apprentissage. 

Tableau 16 

STRATEGIES D'ENSEIGNEMENT OU MODES D'ORGANISATION 
DE L'ENSEIGNEMENT PRIVILEGIES DANS LA DEMARCHE DE GESTION 

DES ACTIVITES D'ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE 

~p~rtie de matière â la fois 

Mono-disciplinarité 

~ - - ---- - .... - - - - - - - - ... - - - ... - - -- .. T 

1Mo de d'organisation de l'enseignement: 

! où s ont traités de façon séquentielle: 
! les objectifs d'une matière. 

: (acti vi tés hors thème) 
1 

' --- --- - --- - --- -- - --- - --- . ---· 

MODRS D'ORGANISATION DR L'ENSKIGNKMKNT 
où sont traith les objectifs des progra~~~~~~es 

Intégration des matières 

(deux ou plusieurs matières à la fois) 

Multidisciplinarité 

( décloisonnement des matières) 

r -- --- - ·--- - • - --- • ... - - - -- •- -- .. - - T 

: Mode d • organisation de l'enseignement : 

• où son t traités les objectifs de plu- 1 
' 1 sieurs matières dans une suite , un 

1 

sur un thème 1 
1 
1 

1 encha1nement d'activités 
' 1 commun. 

: (activités en périphérie du thême) :.,. ______ ___ - -- -· ------·-------J 

Interdisciplinarité 

(deux ou plusieurs matières â Ja fois) 

r·-- · ·- ---- --- - - - -- - -- - ·- -- - ·r 
; f.\ode d'organisation de l'enseigne- : 

: ment où sont traités d e façon inté- : 

• grée des objectifs de plusieurs 1 
' 1 
: matières dans des activ ités qui con-; 

: vergent ve rs un but à atteindre, un 1 
; projet à réal iscr où un problème t 

1 à résoudre . 
1 ' 
' (activités au centre du thème) 1 

1 ______ -- - -- --------·-----' 
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Les stratégie s d'enseignement étant formulées et 

organisées, l'ense i gnante prévoit ensuite l'organisation de 

l'environnement. 

C. L'organis ation de l'environnement 

Après avoir identifié les activités d'apprentissage et 

avoir formulé et organisé les stratégies d'enseignement, 

1' enseignante prévo it 1' organisation de 1' environnement de 

façon à faciliter l'atteinte des objectifs visés. 

Cette troisiè me dimension du concept des moyens 

d'atteindre les obj ectifs est 1' organisation fonctionnelle 

de l'environnement . Cette dimens ion se spécifie davantage 

par ses sous-dimens ions: le temps, l'espace, le matériel et 

les modes de regroupement. 

1. Le temps 

Dans l'orga nisation 

sous-dimension temps 

le temps bloqué a u 

III, p. 113). 

permet 

tableau 

de l'environnement, la 

d'identifier le temps ouvert et 

de p ro grammation. (Cf chapitre 

Le tableau de programmation prévoit un temps bloqué pour 

des activités préc i ses, selon les besoins, les projets, les 

cheminements et l es types d'activités. Par exemple, 

l'enseignante bloque un temps pour des activités collectives, 
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des présentations de travaux, de l'enseignement spécifique 

et préliminaire à une activité ou des périodes d'enseignement 

dispensées par les spécialistes. Le temps bloqué au tableau 

de programmation désigne les périodes où l'écolier n'a pas 

de choix puisque la réalisation de l'activité inscrite à 

l'horaire est obligatoire. 

Dans ce même tableau de programmation figure aussi du 

temps ouvert. On entend par temps ouvert, des périodes de 

temps où l'écolier organise lui-même son temps, c'est-à-dire 

qu'il fait un cho i x parmi les activités d'équipe et les 

activités individualisées offertes comme obligatoires ou 

libres à la banque d'activités et où il décide lui-même du 

temps de réalisat i on de ces activi t és proposées. (Cf chapitre 

III, p. 113). Ainsi, l'écolier planifie son horaire de façon 

à réaliser les a ct ivités proposées dans un laps de temps 

raisonnable. 

Cette façon de gérer le temps, en temps ouvert et en 

temps bloqué dans le tableau de programmation, permet 

d'ajuster l'action quotidienne à la vie dans la classe au 

regard des types d ' a ctivités proposées. 
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2. L'espace 

La sous-dime nsion espace de l'organisation de 

1' environnement permet d'identifier des espaces permanents 

et des espaces temporaires dans l'aménagement physique de la 

classe. 

Afin de r endre l'environnement facilitant pour 

l'atteinte des obj ectifs, certains aménagements physiques 

gagnent à être r éalisés conjointement par 1 'enseignante et 

les écoliers en f onction de la péda gogie vécue et des besoins 

du groupe. En p l u s , un aménageme n t varié de la classe rompt 

la monoton i e que génère l'occupat i on continuelle de la même 

place au même endroit. 

3. Le matériel 

Nous distinguons deux catégories de matériel nécessaire 

à la réalisation de s activités proposées. Il y a le matériel 

concernant les res sources physiques et le matériel concernant 

les ressources humaines. Ces ressources physiques et 

humaines sont uti l isées par 1' écolier ou par 1' enseignante 

pour parvenir à l ' a tteinte des objectifs visés. 

Les ressources physiques 

appartient à la ma tière , comme 

désignent 

le matériel 

tout ce 

spécialisé 

qui 

des 

maisons d'édition, le matériel à bâtir, les locaux, la 

documentation, l' audio-visuel, le matériel de manipulation, 
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etc. Les ressour ces humaines désignent les intervenants 

extérieurs à la cla sse et qui prennent part à la réalisation 

de certaines ac tivités en tant que personnes-ressources, 

collaborateurs ou participants. 

Ainsi, il 

l'environnement, 

d'intermédiaire 

d'apprentissage. 

s 'avère que dans l'organisation de 

le matériel remplit une fonction 

entre l'écolier et le contenu 

Il devient "moyen" pour parvenir à 

l'atteinte des ob j e ctifs visés. 

4. Les modes de regroupemen t des écoliers 

La sous-dirhe nsion modes de regroupement permet 

d'identifier diff é r e ntes façons de structurer le groupe pour 

réaliser les act ivi tés proposées. Ces aménagements possibles 

sont, le grand gr o upe, 1' écolier travaillant seul et les 

équipes : équipe spontanée o u équipe formée par 

l'enseignante. 

Ces différents regroupement s d'écoliers sont liés à 

l'organisation de la classe, aux activités proposées et à la 

planification du temps. Pour que ces regroupements soient 

facili tants pour l ' écol i er, il imp orte que les discussions, 

l'organisation de l'environnement, le choix des activités 

consolident la coop érat i on entre les écoliers et renforcent 

cette idée que l a contribution de chaque membre est 
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importante. 

Le tableau 1 7 visualise le deuxième concept de la 

démarche de gestion des activités 

d'enseignement-apprenti s sage dans la classe. 

DIMENSIONS: 

SOUS-DIMEN 

INDICAT 

Tableau 17 

DEUXIEME CONCEPT DE LA DEMARCHE DE GESTION 
DES ACTIVITES D'ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE 

CEPT: 1 LES MOYENS D' ATTEINDRE LES OBJBCTIFS 

/ ~ 
Activites Stratégies Organisation de 

d'apprentissage d'enseigne•ent l'environne•ent 

\ ~ 
SIONS: Integration Non- Espace Te•ps Mode de Matériel 

intégra ti on regroupe- utilisé 
11ent 

1 1 
Pu.uout 

G..,.lld ~ou~ 
Illd.i.,.;dud 

EURS: T~~ 
Equ.i~ •polllAIIU 

&.fc cl ljdi beipU.IfiiJtit.! Equ.i~ oltoa.i~ ,.... 
ldtr..Lo.UO-..t l l' f.IIAÛ!1"4"te 

hr.t~d.i.oc..ipUIIIU.itf 

lll.Dqul Sptc.W..;.ai 
Coaplé:••l4 44:t. Â 

Ou..ut lgtA:i l>oi.Ut 
,.... l'teoUuJ R~eu"""..<quu 

Rr.uouoeu lwc.iiiU 

Après avoir identifié les objectifs d'apprentissage, 

prévu, imaginé e t organisé une pluralité de moyens qui 

assisteront l'ense ignante et l' écolier dans l'atteinte des 

objectifs, la démarche de gestion des activités 

d'enseignement-ap prentissage comporte des dispos i tiens pour 

vérifier l'atte inte de ces objectifs. 
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IV. Les façons de v érifier l'atteint e des objectifs 

Une autre composante de la démarche de gestion des 

activités d'enseignement-apprentissage consiste en 

l'inclusion d'un s ys tème cohérent d'évaluation. 

L'évaluation f ait partie intégrante de la démarche. 

Elle est en interre lation directe avec, d'une part le choix 

des objectifs visés et, 

les atteindre. Si le 

d'autre part le choix des moyens de 

choix des objectifs d'apprentis sage 

constitue le poin t de départ du processus, l'évaluation en 

est le "moniteur". C'est elle qui permet de maintenir la 

pertinence de l'ac t e d'enseigner. 

Dans cette troisième tâche, l ' enseignante se pose quatre 

questions: quoi évaluer, comment évaluer, quand évaluer et 

quelles décisions p r endre suite à l'évaluation. Ces éléments 

deviennent alors l e s quatre dimens ions du troisième concept 

de la démarc he de gestion des activités 

d'enseignement-appr e ntissage. Voyo ns maintenant, comment se 

spécifient par l e u r s sous-dimensions et leurs indicateurs 

chacune des dimensions du concept des façons de vérifier 

l'atteinte des obj e c tifs. 
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A. Le quoi évaluer 

dimension du concept des 

objectifs, porte sur les 

Le quoi éval uer, première 

façons de vérifier 1 'atteinte des 

objectifs d'apprentissage visés. 

l'évaluation sur les objectifs, 

En faisant porter 

il faut en même temps 

considérer les st ra tégies utilisées car l'évaluation est une 

opération intégrée autant à 1 'ac t e d'enseigner qu'à 1 'acte 

d'apprentissage. 

Ainsi, l'évaluation renseigne l'enseignante sur la 

pertinence de sa p lanification et des ~tratégies utilisées. 

De plus, l'évaluation renseigne aussi l'écolier sur son 

savoir, ses force s et ses faibless e s, en fait, sur le degré 

de satisfaction d 'atteinte des obj ectifs, de même que sur les 

stratégies utilis ées. Deux niveaux ressortent donc du quoi 

évaluer: le degré d 'atteinte des objectifs et les stratégies 

utilisées. 

Le premier n i veau du quoi évaluer, est en fait un 

jugement porté sur les acquisitions faites par l'écolier par 

rapport aux objec ti fs visés. Le s forces et les faiblesses 

de 1' écolier sont signalées à ce moment-là. Des activités 

complémentaires, d ' enrichissement ou de consolidation font 

suite selon le beso in. 
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Le second niveau du quoi évaluer, identifie les 

interventions de l'enseignante dans le cheminement de 

l'écolier et les façons de procéder de ce dernier pour 

parvenir à l'atte inte de l'object i f visé. Ces interventions 

ponctuelles perme ttent à l'enseignante et à l'écolier de 

sur la pertinence de leurs stratégies s'interroger 

respectives. La d i mension du quo i évaluer se spécifie alors 

par le biais des indicateurs suivants: le savoir de 

l'écolier, le degré de satisfaction d'atteinte des objectifs 

et les stratégies utilisées. 

Dans la démarche évaluative, le quoi évaluer étant 

spécifié, l'enseignante s'interroge ensui te sur le comment 

réaliser l'évaluat ion. 

B. Le comment évaluer 

Le comment évaluer, deuxième dimension du concept des 

façons de vérifier l'atteinte des objectifs, fait référence 

à différents instruments et à divers modes d'évaluation qui 

constituent les indicateurs majeurs de la dimension du 

comment évaluer. 

Les instrumen t s 

l'enseignante bâtit au 

d'évaluation, qui existent 

regard des objectifs visés, 

ou que 

sont des 

tests avec seuil de réussite, des activités auto-correctives 

et des grilles d'ob s ervation. 
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En connexité avec les instruments d'évaluation, 

l'enseignante privi légie divers modes d'évaluation qui sont 

des façons de faire pour vérifier l'atteinte des objectifs. 

Ces divers modes d'évaluation sont l'auto-évaluation par 

l'écolier lui-même , la co-évaluation de l'écolier et de 

l'enseignante ou encore de l'écolier avec son équipe, 

l'évaluation par les pairs et enfin l'appréciation du 

travail par les parents, les écoliers d'une autre classe, le 

directeur, etc. 

Certains modes d'évaluation sont plus fréquemment 

utilisés que d'autres; c'est le cas de l'auto-évaluation et 

de l'évaluation pa r les pairs souvent privilégiées comme 

modes d'évaluatio n dans la classe, au cours des 

apprentissages. Des ressources matérielles, comme des 

activités auto-corre ctives et des grilles d'observation, sont 

disponibles afin de faciliter l'usage de ces modes 

d'évaluation. 

Dans la démarche évaluative, le quoi évaluer et le 

comment évaluer é tant spécifiés, l'enseignante s'interroge 

ensuite sur le quand réaliser l'évaluation. 
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C. Le quand évaluer 

Le quand éval uer, troisième dimension du concept des 

façons de vérifier 1' atteinte des objectifs, porte sur le 

moment où arrive l'évaluation. Ainsi, deux types 

d'évaluation sont utilisés selon l e moment où celle-ci a 

lieu. Ces types d'évaluation, associés au moment de 

réalisation de l'évaluation, sont l'évaluation formative qui 

survient en cours d 'apprentissage et l'évaluation sommative 

qui survient au te rme de l'apprentissage. 

-

En d'autres termes, et en fonction de 1' intention de 

départ, l'évaluatio n s'effectue pendant le déroulement de 

1' apprentissage, nous parlons alors d'évaluation formative. 

Lorsqu'elle s'effectue après l'apprentissage, à la fin d'une 

étape, nous parlons d'évaluation sommative. 

Les indicateurs de la dimension du quand évaluer sont 

associés à ces types d'évaluation. Nous avons l'indicateur, 

en cours d'apprentissage, associé à 1' évaluation formative 

et ceux au terme de l'apprentissage et à la fin d'étape qui 

sont associés tous deux à l'évaluation sommative. 

Dans la démarche évaluative, le quoi, le comment et le 

quand évaluer étant spécifiés, l'enseignante s'interroge en 

dernier lieu sur l es décisions qui se prennent suite à 

l'évaluation. 
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D. Les décisions 

Les décisions, quatrième dimension du concept des façons 

de vérifier l'attein te des objectifs, porte sur les réactions 

issues de l'évaluation. 

Comme les déc is ions qui se prennent suite à l'évaluation 

concernent l'écolie r et l'enseignante, nous faisons de ces 

deux éléments de s sous-dimensions à notre dimension des 

décisions. L'ens eignante et l'écolier objectivent les 

résultats obtenus e t les stratégies utilisées pour ensuite 

prendre les décisions qui s'imposent. 

Voyons maintenant les indicateurs qui précisent chacune 

des sous-dimensions , à savoir les décisions qui concernent 

l'écolier et celles qui concernent l'enseignante. 

1. Les décisions concernant l'écolier 

Comme l'évaluation renseigne l'écolier sur la 

progression de ses apprentissages, des indicateurs précis 

fournissent une a l ternat ive intéressante en matière de 

décisions à prendre dans la démarche évaluative. 

En fonction de s résultats obtenus dans le quoi évaluer, 

trois décisions o u trois options possibles, concernent 

l'écolier et s'offrent à l'enseignante pour donner sui te à 

l'évaluation. L'écolier réussit son objectif et il passe 
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est prêt pour entreprendre 

est en progrès, il est sur 

un 

la 

voie de réussir son objectif mais i l a besoin d'activités de 

consolidation pour y parvenir. 

il lui faut de nouveaux 

L'écolier n'a pas réussi et 

exemples et des activités 

complémentaires pour atteindre l'objectif visé. 

Dans le con texte de l'évaluation formative, c'est 

généralement par rapport à cette dernière option, à cette 

dernière décis ion, que 1' écolier et 1' enseignante ont à 

s'interroger, plus systématiquement, sur les stratégies 

utilisées. Cette réflexion est essentielle à 1' ajustement 

en cours de route , avant de parvenir à l'évaluation décisive 

qui arrivera au terme de 1' apprentissage. C'est au niveau 

de cette décision que l'enseignante intervient ponctuellement 

pour aider les écoliers en difficul té à parvenir à l'atteinte 

de l'objectif visé . 

Dans le concep t des façons d e vérifier 1' atteinte des 

objectifs, ces al ternat i ves ou ces décisions possibles qui 

concernent 1' écolier et qui s'offrent à 1' enseignante pour 

donner suite à l 'évaluation, deviennent les indicateurs 

majeurs qui précisen t la dimension des décisions concernant 

l'écolier. 
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2. Les décisions concernant l'enseignante 

L'évaluation étant une intervention qui renvoie à 

l'enseignante une image de l'effet de son action, les 

questions suivantes facilitent 

des décisions à prendre: 

pour l'enseignante le choix 

s'agi t-il de continuer, de 

recommander de no uvelles activit é s, de passer à un autre 

objectif, de don ner des résultats aux parents ou à 

l'administration. 

Ainsi, l'enseignante ajuste son action par rapport aux 

résultats obtenus par les écoliers. L'écolier réussit son 

objectif, l'enseignante lui propose de l'enrichissement ou 

l .ui fournit un nouv eau départ pour un autre objectif. Les 

activités d'enrichi ssement sont utilisées parfois dans la 

situation où des é coliers ont réus s i alors que d'autres sont 

en progrès ou n'ont pas réussi. Ces activités 

d'enrichissement o f fertes aux écoliers qui ont réussi, 

libèrent l'enseignante et lui permettent de venir en aide à 

ceux qui n'ont pas r éussi, ou qui sont en progrès. 

L'écolier est e n progrès, l'enseignante lui fournit des 

activités de cons o l idation pour parvenir à l'atteinte de 

l'objectif. L'éco l ier ne réussi t pas, l'enseignante lui 

propose de nouveaux e xemples et des activités complémentaires 

pour qu'il puisse a t teindre son objectif. Dans ces deux cas 

éventuels, ou l'écolier est en progrès ou n'a pas réussi, 
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l'enseignante est parfois amenée à modifier sa planification 

afin d'ajuster ses interventions et aider l'écolier à 

atteindre son objec t if. 

Finalement, se l on l'intention de départ de la démarche 

évaluative, l'ensei gnante peut décider à certains moments de 

communiquer les rés ultats aux parents ou à l'administration. 

En résumé, d 'une part, la dimension des décisions 

concernant 

suivants: 

l'écolier est précisée par les indicateurs 

si non-réuss i te, nouveaux exemples et activités 

complémentaires; si réussite, enrichissement ou dépar~ d'une 

nouvelle situatio n; si en progrès, activités de 

consolidation. D' autre part, la dimension des décisions qui 

concernent l'enseignante est précisée par les indicateurs 

suivants: poursuiv re selon sa planification, modifier sa 

planification, pas s er à un autre objectif et communiquer les 

résultats. 

Les décisions relatives à l'écolier et à l'enseignante 

dans la démarche é valuative fermen t la boucle du concept des 

façons d'atteindre les objectifs qui sont fonction des 

dimensions préalables du quoi, du comment et du quand 

évaluer. 
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Le tableau 1 8 visualise le troisième concept de la 

démarche de gestion des activités 

d'enseignement-apprentissage dans la classe. 

CONCEPT: 

Tableau 18 

TROISIEME CONCEPT DE LA DEMARCHE DE GESTION 
DES ACTIVITES D'ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE 

l LES FACONS DE VERIFIER L'ATTEINTE DES OBJECTIFS 
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Les investigations de cett e recherche ont permis de 

modéliser une démarche de gestion des activités 

d'enseignement-apprentissage dans une classe. Nous avons 

présenté précédemme nt chacun des concepts de la démarche avec 

ses dimensions 1 sous-dimensions e t indicateurs. Tous ces 

éléments mis ens emb le constituent l a démarche de gestion des 

activités d'ense i g nement-apprentissage dans la classe. Il 

s'agit 1 de plus 1 d' une démarche 1 d ' un processus ·dynamique et 
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itératif. Chacun des concepts opère en interrelation 

continuelle avec les deux autres tout au long de la démarche, 

tant au moment de la planification, de la réalisation que 

durant l'évaluation. 

Le tableau 1 9 visualise dans tout son ensemble, la 

conceptualisation de la démarche de gestion des activités 

d'enseignement-apprentissage avec ses dimensions, 

sous-dimensions et indicateurs. Ce tableau utilitaire se 

veut en même un t emps un outil de gestion des activités 

d'enseignement-appre ntissage 

l'enseignante en situation 

pouvant être 

de pratique. 

utilisé 

Pour 

par 

une 

visualisation complè te du tableau, le lecteur doit réunir les 

deux parties qui, ensemble, constituent le tableau complet. 
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DE MARCHE DE ·GESTION 

LE CHOIX DES OBJECTIFS 

Catégories d'objectifs 
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CONCLUSION 

Au terme de cette recherche, la complexité de 

l'enseignement en classe multiprogramme ne peut être mise en 

doute. Cette c omplexi té est au coeur du quotidien de 

l'enseignante en situation de pratique. Après avoir rappelé 

très brièvement le contenu de ce rapport, nous concluerons 

en identifiant quelques problémat iques qui 

investigation. 

nécessitent une 

Avant de regarder à proprement parler les problèmes que 

rencontre l'enseignante dans un contexte de classe 

multiprogramme, nous avons fait un tour d'horizon du contexte 

plus large de la problématique. En fait, la formation de 

classes multiprogrammes découle directement de la diminution 

du nombre d'écoliers en raison de la dénatalité et de l'exode 

rural. Ces modi fications démographiques se produisent en 

même temps qu'une modification profonde des programmes 

d'études. Bien qu'une tentative de solution ait déjà été 

effectuée par une commission scolaire, la question est restée 

sans réponse opéra t ionnelle pour 1' enseignante en situation 

de pratique, puisque le problème se posait toujours au plan 

du "comment faire" . 
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En plus de s i tuer le contexte, le premier chapitre a 

permis de cerner p l us en profondeur les problèmes rencontrés 

par l'enseignante- titulaire d'une classe multiprogramme. 

Ceci a aussi permis de circonscrire ces problèmes selon trois 

ordres: le fonc t i onnement de la c lasse, l'organisation de 

l'enseignement 

l'écolier. 

e t l'encadrement de l'enseignante et de 

Suite à ce t our d'horizon des problèmes rencontrés par 

l'enseignante de classe mul tiprogramme, nous sommes venue à 

la conclusion, que le fond du prob l ème demeure le même, que 

cet te classe soit à degré unique ou mul t iprogramme. L'acte 

d'enseigner, en c lasse unique ou e n classe mul tiprogramme, 

veut faciliter che z les écoliers l'atteinte des objectifs des 

programmes d'études officiels. Cela suppose une gestion 

appropriée des ac t i vités d'enseigne ment-apprentissage en vue 

de l'atteinte des ob jectifs. En d ' autres termes, nous sommes 

venue à la conc lusion que la gestion des activités 

d'enseignement-apprentissage dans la classe, incombe tout 

aussi bien à l 'enseignante de classe unique qu'à 

l'enseignante de c lasse multiprogramme. 

Le cadre de référence présenté au 

permis d'esquisser une première 

problème que pose l a complexité de 

ébauche 

chapitre deux, 

de solution 

a 

au 

l'enseignement en classe 

multiprogramme. Dan s ce chapitre, à la lumière des croyances 
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pédagogiques et des éléments théoriques qui les fondent, les 

différentes opérations qui interviennent dans la régie d'une 

classe sont regroupées selon trois concepts opérationnels. 

Ces trois concepts sont: le choix des objectifs, les moy~ns 

de les atteindre et les façons d'en vérifier l'atteinte. 

La démarche présentée au cha p i tre trois, fait état du 

but, du contexte et du déroulement d e la recherche qui a été 

effectuée en s i t ua tion de prat i que dans une classe de 

quatrième année du primaire. L'é l aboration et l'utilisation 

d'une grille d'observation d'activi tés en classe, a permis 

de recueillir les d onnée s nécessa i res â la reformulation de 

la conceptualisat ion de la déma rche qui avait déjà été 

amorcée antérieure me nt au chapitre p récédent. 

Le chapitre quatre présente les résultats et l'analyse 

des données recue illies . Ce matériel a permis de formuler 

de façon plus complète et plus opér ationnelle le concept de 

la démarche de gestion des activités 

d'enseignement-dpprentissage dans l a classe multiprogramme 

et présentée au c hapitre cinq. 

Dans cette r echerche, nous avons tenté de circonscrire 

et d'organiser l es act i ons de l a démarche de gestion des 

activités d'ense ignement-apprentiss a ge afin qu'elles soient 

facili tantes pour 1 ' enseignante e t 1' écolier au regard de 
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l'atteinte des ob j ectifs des programmes d'études. Notre idée 

de départ était d ' instrumenter davantage 1' enseignante dans 

sa tâche, en 

conceptualisation 

d'enseigner. 

f ormulant 

de cette 

de façon 

démarche 

opérationnelle une 

centrale de l'acte 

Au terme de c e tte recherche-action, la conceptualisation 

finale se présente sous forme d' u n outil de gestion des 

activités d'ens e i gnement-apprentis sage, utilisable par 

l'enseignante en situation de pratique. Nous espérons 

seulement que cet outil s'avère, pour le moins, quelque peu 

facilitant pour l'enseignante en classe unique ou 

multiprogramme à qui incombe la tâche de gérer les activités 

d'enseignement-appr entissage. 

En effet, c ette 

conceptualisation d e la 

formulat i on 

démarche de 

opérationnelle d'une 

gestion des activités 

d'enseignement-apprentissage en c l asse mul tiprogramme, nous 

semble s'avérer t out aussi pert i nente en classe à degré 

unique, si on s 'entend pour dire que la tâche de 

l'enseignante en si tuation de pratique, suppose la gestion 

appropriée des act i vités d'enseignement-apprentissage en vue 

de l'atteinte, par l es écoliers, des objectifs des programmes 

d'études officiels . 
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Cette concept ualisation de l a démarche de gestion des 

activités d'ense ignement-apprent i ssage peut s'avérer 

également pertinen t e pour des étudiantes et des étudiants en 

formation des ma î tres afin de les instruire et de les 

documenter 

ultérieure. 

en v ue de leur pratique professionnelle 

La démarche d e recherche, 

compte, ne prétend aucunement 

dont le présent rapport rend 

avoir résolu entièrement le 

problème de la complexité de l'act e d'enseigner. 

avantage à dévelo pper une façon "économique", 

Il y aurait 

en terme de 

temps et d'espace , d'opérer le regr oupement des objectifs des 

programmes d'études, e n réaména geant ces programmes en 

fonction de la c las se multiprogramme. Ceci rendrait possible 

l'atteinte des ob jectifs de façon s imultanée qui se produit 

lorsque les objec t i fs de deux ou plusieurs matières à la 

fois sont visés. Il serait avantageux d'élaborer une façon 

plus opérationnelle de réaliser l'intégration des matières. 

Il apparaît égaleme nt requis d'effectuer des études qui 

viseraient à concrétiser l'évaluation dans un contexte 

d'intégration des matières en clas se multiprogramme. 

Finalement, 

d'expérimenter e t 

i l 

d e 

serait à 

définir une 

propos 

façon de 

de concevoir, 

faire relative à 

l'intervention édu c ative auprès de l'écolier, qui considère 
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et développe son autonomie et sa créativité en situation de 

classe. 

Ces études ins t rumenteraient sans aucun doute 

l'amélioration et l a transformation de la pratique éducative 

dans le sens d ' une plus grande efficacité et d'une plus 

grande satisfaction . 

Il va sans d ire que la p r atique pédagogique ne se 

transforme pas du j our au lendemain par la seule information. 

Beaucoup de temps, de volonté et d ' énergie de la part de la 

praticienne son t nécessaires à cette transformation 

facilitante de l ' ac te d'enseigner . Nous souhaitons que les 

recherches future s , conduites p a r d'autres enseignantes, 

enrichissent la pratique éducative et servent de point 

d'appui à une didac tique renouvelée. 

Nous croyons que l es enseigna ntes ont toutes avantage 

à s'engager dans u n processus de questionnement dynamique, 

de remise en que s t ion de leur pratique pédagogique. Comme 

André Paré l'exprime si bien: " I l y a dans tout geste 

pédagogique les r a c ines qui lui ont donné naissance et les 

éléments même d e sa transformation. 

présent dans chacu n de nos gestes. " 

Le futur est déjà 
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ANNEXE 1 

Déta i l des objectifs de l'étude 
conduite par la commission scolaire Abitibi 

La commission scolaire Ab i t ib i tente d'apporter une 
solution à la probl ématique de ses petites écoles en menant 
une étude sur le regroupement des apprentissages. Son 
hypothèse de travai l se déploie dans une séquence d'objectifs 
que nous détaillons ci-après. 

I. "identifier l es apprentissages s ouhaités" 

Dans le premi er objectif de cette étude, à savoir 
"identifier les apprentissages souhaités", l'opération 
d'identification des apprentissages consiste à formuler et 
à préciser les ob jectifs d'apprentissage souhaités pour 
toutes les discip l ines du primaire. Ces objectifs sont 
tirés, à ce moment- là, des documents de travail antérieurs 
aux programmes d'études maintenant en vigueur. 

Préalablement , l'équipe de travail se fixe des critères 
de choix et de formulation des apprentissages. Ces critères 
sont directement r el iés à la notion d'apprentissage qu'elle 
véhicule ainsi qu' au courant pédagogique qu'elle privilégie. 
Pour ce faire, 1 ' é t ude des grands courants pédagogiques en 
vogue au Québec, s e révèle précieuse. De plus, un stage de 
trois jours, ayant c omme objectif principal de clarifier chez 
les membres de l'équipe la notion d'apprentissage, s'avère 
un tremplin à toute cette opération. Après maintes 
discussions, on f i xe l'axe de recherche dans un courant 
pédagogique formel e t ouvert; en d'autres mots: 

... l'équipe d é sire fixer de façon précise quels 
apprentissages elle souhaite pour les élèves tout 
en laissant b e aucoup de latitude sur le 1comment, 
le vécu en clas se, l'activité de l'enfant. 

Sui te à l'identif ication d'une pos s ibilité de rentabiliser 
la gestion de la c lasse multiprogramme en regroupant certains 
types ou certaines catégories d'apprentissage, il apparaît 

1. Commission s c olaire Abitibi, Le regroupement 
apprentissages , Projet no 79-37, rapport d'étape, 
Sarre: (sans éditeur), mai 1981 , p.10. 

des 
La 
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d'une importance capitale de 
clairement ces appre ntissages. 

définir et de préciser 

La maîtrise des objectifs véhiculés par les divers 
programmes d'études et des object i fs pédagogiques propres à 
chacun d'eux, apparaît comme une condition essentielle à la 
réussite d'une étude à caractère pédagogique. Tant et aussi 
longtemps que les e nseignantes ne sont pas à l'aise avec le 
"quoi enseigner", elles sont peu inventives dans le "comment 
enseigner". Les a uteurs de l'étude le soulignent ainsi: 

L'obstacle du c ontenu est apparu comme une barrière 
au renouveau pédagogique prôné par les 
programmes-cadres du MEQ, ce qui fut confirmé de 
façon indis cutable tout au long de notre 
cheminement. Ayant maîtrisé et dépassé le stade 
du contenu, 1' enseignant se voit alors habile à 
établir des liens, à rendre cohérents ses 
différents gestes pédagogiques et à mettre en place 
une organisatio~ de sa classe qui rende possible 
cette cohérence . 

A la suite de ce chemineme nt, l'identification des 
apprentissages souhaités est complétée pour les disciplines 
suivantes: françai s , mathématique, éducation physique, arts 
plastiques, musique , s c iences humaines, sciences de la 
nature. Deux vole ts des arts ne sont pas traités en même 
temps que les autres, soient la danse et l'expression 
dramatique, de même que les objecti f s poursuivis en sciences 
religieuses. 

La formulati o n d ' objectifs mesurables en sciences 
religieuses est di f ficile et on se propose de faire appel à 
un spécialiste en l a matière en vue de compléter le travail. 
Pour ce qui a trait à la danse et à l'expression dramatique, 
il existe, à ce moment-là, peu de documentation relative à 
ces disciplines a rtistiques, le MEQ étant à repenser 
l'orientation même de ces deux vole t s artistiques. L'équipe 
se propose d'y r evenir dès que des positions officielles 
seront prises en vue de l'enseignement des arts au primaire. 
Nous ne savons pas si des objectifs d'apprentissage pour ces 
disciplines, les ar ts et 1' enseignement religieux, ont été 
formulés ultérieurement puisque le rapport d'étape de l'étude 
n'en fait pas état . 

Cette étape d e l'étude prend fin en décembre 79. 

2 . Idem . , p . 11 
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II. "regrouper les objectifs d'apprentissage à partir de 
divers princip es de regroupement" 

Le deuxième objectif de l'é t ude est identifié comme 
suit: "regrouper l es objectifs d'apprentissage à partir de 
divers principes de regroupement". Trois opérations 
successives précèdent les premières expériences 
d'organisation d 'activi tés intégrant plusieurs objectifs 
d'apprentissages ressortis lors de la réalisation du premier 
objectif de l'étud e . Ces opérations sont: 

la classifica t ion des 
grille ~axonomique: 

objecti f s en fonction d'une 

1' organisatio n du c ontenu d'une discipline donnée 
en fonction d' un cycle (intégra tion verticale): · 

le regroupeme nt des appren t issages commun~ à 
plusieurs d isc i pline (intégration horizontale). 

A. La classification des obj e ctifs 
La classif i c a t ion des objectifs, à l'aide d'une grille 

taxonomique, s'avè r e d'une grande u tilité en ce qui a trait 
à 1' identification et à la formul a tion des apprentissages. 
La taxonomie des ob jectifs de Bloom est retenue comme cadre 
de référence pour f aire ce travai l. 

En effet, s e l o n que 1' appren tissage se si tue dans un 
domaine et une ca tégorie spécifiques, les membres .de l'équi pe 
développent l'habileté à formuler de façon beaucoup plus 
précise 1' apprent i s sage souhaité. Lorsque 1' objectif visé 
est clairement identifié, la mesure en est d'autant 
facilitée. 

Toutefois, i l semble que le fait que 1 'ensemble des 
apprentissages v is é s so i ent class i fiés dans un domaine, par 
exemple cognitif , affectif ou p s ycho-moteur, ou dans une 
catégorie spécif i que, comme l a connaissance ou la 
compréhension, ne fac i lite pas le regroupement ou le 
rapprochement des apprentissages des diverses disciplines. 
Même si on intu i tionne une piste de regroupement des 
apprentissages au moyen d'une taxonomie, la classification 
des apprentissage s met davantage en évidence la 
complémentarité d es divers domaines de la connaissance qu'un 
recoupage ou un regroupement possible d'un domaine à l'autre. 

3. Idem., p.13. 
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De plus, à la l umière Qe l'expér imentation, il apparaît 
que la classification des apprentissages peut se faire à 
l'aide d 1 une grille taxonomique simplifié e o~ seules les 
grarides catégories des divers doma i nes apparaissent. Le 
tableau 20 visualis e ces catégories. Ce tableau s'inspire 
de la taxonomie d e Bloom. En d'autres mots, selon les 
chercheurs de l'étude : 

Le fait de sav o ir qu'un apprent issage est d'ordre 
de la connais s ance ou de la compréhension est 
amplement suffi sant pour le généraliste qu'est 
l'enseignant du primaire et l a classification en 
sous-catégories , même si elle s ' avère d'une grande 
utilité pour l e docimologue, se révèle tout à fait 
non signifiante pour le maître dans le cadre de 
l'organisation de la classe à degrés multiples. 
Il nous semble qu'une classific ation aussi fine des 
apprentissages pourr ait aller jusqu'à handicaper 
la possibili té d'intégration c ompte tenu4 de la 
spécificacité de chacun des apprentissages. 

Tableau 20 

GRI LLE TAXONOMIQUE DE BLOOM5 

A) Docaine cogni tif R) Domaine affect if C) Domaine psyeho-moteur 

A.!) Connaissance 

A. . 2) ComprEhension 

A.3) Application 

A.J ) Analyse 

A.S) Synthèse 

A. 6) Evaluation 

. . 
R.l) Réceptio n 

8 . 2) Volonte de repondre 

R. 3) Valorisati on 

8 .4) Organisat i on 

B.S) Caractéris a tion 

C.l) 

c. 2) 

C.3) 

C.4) 

c.s) 

c. 6) 

Houveme nt ré-
flexe 

~!ouveme :n fon -
dae~enta l 

Capacité pe r ce> 
tive 

Capacü é physi-
que 

Habilité mot ri-
ce 

Co mmunication 
gest uelle 

Le tableau 21 présente un exemple concret d'utilisation 
de la grille taxonomique, réalisé par 1' équipe de l'étude. 
Au cours de cette opération, l'équ i pe formule des objectifs 
précis qu'elle c lassifie à l'aide d'une grille taxonomique 
très simple o~ s eules les grandes catégories des divers 
domaines apparaiss e n t. 

4. Idem., p.14. 

5. Idem. , p. 15. 
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EXEMPLE D'UTILISATION DE LA GRILLE TAXONOMIQUE 6 

Prendre conscience de ce qu'est l'eau 1 objectif terminal 
.~~~---------------------------

Objectif 

Reconnaître l'eau sous divers aspects 

Communiquer les sensations et les impressions qui résultent 
de l'observation et de la manipulation de l'eau sous divers aspects 

Découvrir des techniques inventées par l'homme 
pour utiliser l'eau 

Vivre des situations démontrant que l'eau 
sert à satisfaire des besoins humains 

Découvrir, à l'aide de ses sens, 
certaines propriétés de l'eau 

Âge 

6 

7-8 

8 

6-7 

8 

Catégorie 
taxinomique 

Connaissance 
(cognitif) 

Volonté de répondre 
(affectif) 

Connaissance 
(cognitif) 

Application 
(cognitif) 

Capacité perceptive 
(psychomoteur) 
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B. Intégration verticale (l ' organisation du contenu 
d'une discipline donnée en fonction d'un cycle) 

Cette opération con siste à regrouper les objectifs 
similaires à 1' int érieur d'une discipline. Les program1ues 
d'études étant conçus en fonction de la classe à degré 
unique, on voit, en analysant ces programmes, que certains 
objectifs se répèt e nt d'un groupe-âge à un autre et que 
d'autres sont communs. A l'intérieur d'une même discipline, 
les objectifs similaires pour les différents groupes-âges 
sont repérés et ra t tachés à un objectif terminal du cycle. 
Ainsi, il devient p ossible pour 1 ' enseignante de bâtir une 
même activité avec un groupe d'éco liers d'âges différents, 
chaque groupe pours u ivant en même temps leurs apprentissages 
respectifs. Le pro gramme ainsi réaménagé, en fonction de la 
classe mul tiprogramme, met en évidence la possibilité 
d'atteindre des obj ec tifs de façon simultanée. 

Le . tableau 22 mon tre un exemple réalisé par 1' équipe de 
recherche, et qui met en évidence "l'organisation d'une 
séquence d'objecti fs en fonction d ' un cycle". Dans cet 
exemple, 1' équipe présente les objectifs "parents" des 
groupes six ans, s ep t ans et huit ans et les rattache à 

6. Godbou t, Ghis la in, " La gestion des classes mul ti-âges", 
revue Vie Péda gogique, numéro 1 3 , juin 1981, p.lO. 
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un objectif termina l du cycle de sorte qu'il devient possible 
d'atteindre ces objectifs de façon simultanée. 

Tableau 22 

ORGANISATION D'UNE SEQUENCE D'9BJECTIFS 
1-:::N FONCTION D'UN CYCLE 

6ans 

Caractériser son école: 
- intérieur; 
- extérieur. 

ï a ns 

Nommer, décrire 
e t situer les composantes 
du milieu physique dans 
leq uel se trouve l'école. 

Sans 

Nommer et situer 
les principales rues et 
les principaux édifices 
autour de l'école. 

fin cycle 

Connaître les principales 
composantes 
géograph iques 
autour de l' éco:e . 

C. Intégratio n horizontale (le regroupement des 
apprentiss a ges communs à plusieurs disciplines) 

Après examen de l'ensemble des programmes, il est 
possible de const a t er que plusieurs apprentissages sont 
similaires d'une discipline à l'autre. Cette similarité est 
davantage perceptib l e entre les progr ammes de français et de 
sciences humaines, de sciences de la nature et de 
mathématique, d'éduc ation physique, d'expression dramatique 
et de danse. La r e cherche de princ i pes de regroupement des 
objectifs demeure l' un des buts principaux de l'étude. A 
date, il est possib le de décrire ou d'identifier certains 
principes que l'équi pe utilise pour rapprocher les objectifs 
des différentes disc iplines. Voici l'interprétation donnée 
à l'idée de principes de regroupement: 

Rechercher un principe consiste à rechercher une 
certaine parenté entre les objectifs véhiculés par 
les programmes s oit: 

7. Idem., p.ll. 



principes 

un contenu 
similaire 

un concept 
similaire 

une habileté 
intellectuelle 
ou manuelêe 
similaire 

exemples 

alimentation 
habillement 
transport 
étude du milieu 

temps 
espace 
mesure 

utilisation des sens 
classification 
représentation 
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Le tableau 2 3 présente un exemple de regroupement 
d'objectifs effectué s à partir d'un de ces principes, soit 
un concept similaire. Le temps es t ici le concept appliqué: 
on y voit une certaine "parenté" de l'ordre du temps entre 
les objectifs retenus. 

Tableau 23 

REGROUPEMENT D'OBJ ECTIFS A PARTIR D'UN CONCEPT SIMILAIRE
9 

Mesurer des intervall es 
de temps en utilisant 
des standards arbitra i ~ 

res 

(flathhati~ue) 

Mesurer le temps 
(oesures conventionn e l

les) 
(Mathhati~ue ) 

Objectifs declencheurs 

Identifier les diffErentes Hapes 
du cycle annuel. 

(Sciences de la nature ) 

Lire un calendrier et y repErer 
los é v 6nements l caract~re re li• 
a:ieux et culturel 

(Sciences de la nature) 

Identifier différents 
debits 

Varier 1 'intensite de 
la voix selon la situa .. 
ti on 

(Français) 

1 
Reconstituer l'arbre gé-
néaloeique de .. famille 
en remontant aussi loin 
qu'il le peut dans le 
teaps (3 g~nErations) 

(Sciences humaines) 

8. Commission sco laire Abitibi, op . cit., p.20. 

9. Idem. , p. 2 3 . 
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Cependant, le rapport mentionne qu'il apparaît 
difficile, voire impossible, de formuler de façon précise et 
exhaustive un l is ting de principes particuliers de 
regroupement d'apprentissage: 

A la lumière de l'expérience, il s'est avéré 
beaucoup plus rentable de développer et 
d'expérimenter un processus qui permettrait 
d'identifier les grandes étapes dans le cheminement 
du regroupement des apprentissages et permettant 
/sic/ l'organi s ation autour d'un thème ou centre 
d'intérêt d'activi0és intégrant plusieurs objectifs 
d'apprentissage s. 

Le tableau 24 nous présente le processus de la démarche 
d'intégration horiz o ntale des object i fs sous forme de grille. 
On prétend qu'à l 'aide de cette grille, il appartient à 
chaque enseignante de préciser les principes d'intégration 
qu'elle privilégie e t d'organiser autour d'un thème ou centre 
d'intérêt des activi tés intégrant plusieurs objectifs. Les 
grandes étapes de c ette démarche permettent l'organisation 
d'activités autour d'un thème ou centre d'intérêt intégrant 
plusieurs objectifs. 

Tableau 24 

DEMARCHE D'INTEGRATION HORIZONTALE DES OBJECTIFSll 

10. Idem., p.24. 

Mise: en siluation ou 
thème développe 

Activités d'exploration 

Activités suggérées 
Ëlaboration et planificatton 

Aménagement du temps et 
de l'espace 

Structure du groupe 

Matériel à prévoir 
ou à b!.tir 

Ëvaluation: temps et moyens 

11. Godbout, Ghisla in, op.cit., p.ll. 
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Après avoir recherché les ob j ectifs similaires d'une 
matière pour chacun des niveaux concernés et les avoir 
rattachés â un ob jectif terminal de cycle, il devient 
possible pour l'ens eignante de bâtir un même thème ou mise 
en situation pour un groupe d'écoliers d'âges différents. 
Les objectifs étant spécifiés, il reste â mettre en place les 
moyens propres â les atteindre, soient les activités 
d'apprentissage, l ' aménagement du temps et de l'espace, la 
structure du groupe , le matériel à prévoir ou à bâtir, et 
anticiper les dél ais prévus et les façons d'évaluer 
l'atteinte de ces ob ject i fs. De l'av is même des enseignantes 
impliquées, cette f açon de faire laisse plus de place â 
l'initiative et â la créativité. 

Cette étape de l'étude prend fi n en juin 81. 

III. "concrétiser d ifférents modes d'organisation de la 
classe en fo nc t ion des regroupements effectués" 

Pour le trois ième objectif de c ette étude, "concrétiser 
différents modes d ' organisation de la classe en fonction des 
regroupements effec t ués" , il est i mpossible à l'équipe de se 
rendre dans d'aut res milieux pour ob s erver et analyser divers 
modes de fonctio nnement en classe. La raison en est fort 
simple: les expé r i ences à ce mome nt-là sont pratiquement 
inexistantes, sinon pas diffusées ~ celles qui existent 
correspondent peu â la conception d e l'intégration véhiculée 
par l'équipe. 

Face â cette s ituation, on opte pour l'expérimentation 
d'activités qui i ntègrent plusieu rs objectifs. Cette 
expérimentation a ura lieu dans le milieu, au premier cycle 
du primaire. Parmi les activités e xpérimentées, et qui se 
regroupent autour d 'un thème ou cen t re d'intérêt, il y en a 
une qui concerne le principe de regroupement "contenu 
similaire", et une autre qui c o ncerne le principe de 
regroupement "concept similaire". Nous retrouvons ces deux 
exemples dans le t a bleau 23 déjà ci t é et dans le tableau 25 
ci-après. 
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Tableau 25 

REGROUPEMENT D'OBJECTIFS A ~RTIR 
D'UN CONTENU SIMILAIREI 

• Objectifs déclencheurs 

Déterminer les aliments n!icessaires à la croissance 
et à la san té 

(Sciences humaines) 

Identifi er les ge ns du milieu qui contribuent à son 
alimenta tio n et i dentifier leur métier 

(Sciences humaines) 

1 

1 1 
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1 
Décrire les diffé- Distinguer et dé- Effectuer un tra- Rédiger de courts 
rentes régions cr ire l es objets v ai 1 de recherche textes 
d'un diagramme en en uti l isant plu-
termes d'intersec- sieur s sens 
ti on et de réunion 

(t!ath.) (S c. Nature) ( Francais) 

1 

Identi f i er quel 
sens p e rmet les ob-
servat i ons dans u-
ne co mmunication 

(Sc: . Nature) 

* L'ob j ectif ou les objectifs d é clencheurs 
son t ceux qui suggèrent le thème ou la 
mise en situation autour di s quels les ac
tivi t és se structurent. 

A. La mise à l'essai 

(Franç 

1 

Identifier 
ter des ri 
mots 

(F ranc 

ais ) 

et in v en
mes de 

ais) 

La mise à l' es sai d'un mode d'organisation de la classe 
en fonction des regroupements privilégiés, se déroule dans 
trois écoles sur le territoire d e la commission scolaire 
Abitibi. Cette mis e à l'essai implique des enseignantes qui 
collaborent à l'étude et qui enseignent dans ces écoles, en 
classe multiprogramme. Deux écoles tentent l'expérience au 
premier cycle et une école tente l'expérience au premier et 
deuxième cycles d u primaire. 

Aucune discr imination n'est faite, c'est-à-dire que la 
solution recherchée doi t être appl i cable pour l'ensemble des 
écoliers de 1' école, soient avec l es écoliers réguliers et 
avec ceux ayant des troubles d'appre ntissage ou d'adaptation. 
D'ailleurs, une solution ne s'appliquant qu'aux écoliers dits 
"réguliers" ne sera it aucunement pertinente étant donné qu'on 
retrouve dans une même classe des écoliers "réguliers" et 

12. Commission sco laire Abitibi, op.cit., p.22. 



des écoliers 
d'adaptation. 

ayant des troubles 
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d'apprentissage ou 

Cette mise à l'essai s'échelonne durant l'année scolaire 
1981-1982. A la fi n de l'année, i l y a évaluation par les 
différents intervenants impliqués et les observations 
suivantes se dégagen t de cette mise à l'essai dans le milieu. 

B. Observatio ns relevées 
Selon les aut e urs du rapport de 1' étude, 1' approche et 

les moyens utilisés offrent des pos s ibilités d'une meilleure 
intégration des é c o liers en difficultés d'apprentissage et 
une diminution sens i ble des comportements non désirables chez 
les écoliers éprouvant des difficu ltés d'adaptation. Les 
auteurs du rappor t e xpliquent cette s ituation par le fait que 
le "décloisonnement des apprentissage s" facilite l'adaptation 
des écoliers e n respectant leurs caractéristiques 
personnelles. Cependant, nous n'avons pas d'indications 
concrètes sur les f aits qui amènent la formulation de ce 
constat. 

Une autre observation relevée par 1' équipe de 1' étude, 
concerne la motiva t ion des écoliers au travail scolaire. 
Ceci s'observe aux manifestations d e 1' intérêt des écoliers 
pour les activités proposées de même que par une autonomie 
croissante face à l a prise en charge de leurs apprentissages. 
Les parents, int é r essés au pro jet et demandant d'être 
informés périodiquement afin de mieux comprendre le 
cheminement de leurs enfants, consta t ent chez ces derniers un 
intérêt accru po u r les activités scolaires et un 
développement de l e ur capacité d'autonomie et d'entraide. 
Ces parents se dis e n t très heureux que leurs enfants puissent 
grandir, se développ e r et s'épanouir dans leur propre milieu. 

Les enseignantes qui collaborent avec l'équipe de 
l'étude constatent que le bilan actuel de l'expérience 
s'avère positif. Une plus grande maîtrise des objectifs 
d'enseignement, l a continuité et la cohérence dans les 
activités vécues par l'écolier, la consolidation de 
l'équipe-école, la planification et l'organisation de la 
classe en fonction de la classe mu l tiprogramme, sont autant 
de raisons qui mili t ent en faveur de l'expérience et motivent 
les enseignant es à explorer davan t age les pistes qui se 
dessinent. 

Cependant, l e s chercheurs observent certaines 
difficultés de l' ordre de l'organisation du travail chez les 
enseignantes. La p rem1ere réside dans la tentation de 
poursuivre un trop grand nombre d'objectifs simultanément. 
Ceci a pour conséquence d'alourdir la gestion de la classe 
multiprogramme et de rendre l'opé ration évaluation très 
complexe. 
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Une deuxième d ifficulté pour l'enseignante, concerne la 
disponibilité du matériel pertinent en relation avec un thème 
dans ce contexte d ' "intégration des matières" et de "degrés 
multiples". Cet te situation pose un nouveau problème à 
1' équipe de 1' étude qui entrevoit la nécessité d'organiser 
un matériel de base pertinent. 

C'est suite à ce problème que deux enseignantes du 
primaire, une au premier cycle et qui est aussi l'auteure de 
ce rapport de recherche-action, et une au deuxième cycle, 
sont libérées de leur tâche d'enseignement. Leur mandat est 
d'organiser des a ctivi tés sous des thèmes ou centres 
d'intérêts intégran t plusieurs objectifs. Ces derniers 
sont sélectionnés parmi les apprentissages souhaités au 
primaire et élabor és lors de la réalisation du premier 
objectif de l'étude. 

Chaque thème d éveloppe des activités pour un cycle à la 
fois. Pour évite r une répétition des mêmes thèmes, ces deux 
enseignantes élabor ent deux séries différentes pour chaque 
cycle. Ces banque s d'activités ou thèmes, sont disponibles 
dans les écoles o ù oeuvrent les enseignantes collaboratrices 
à cette étude de l a Commission scolaire et dans les écoles 
où d'autres enseig nantes veulent tenter 1' expérience, sous 
la direction du conseiller pédagogique impliqué dans l'étude. 

Une troisième d ifficulté pour l'enseignante, réside dans 
le fait d'intégrer les écoliers de première année dans une 
classe multiprogra mme: du moins jusqu'à Noêl, cette 
intégration est beaucoup plus difficile du fait que ces 
écoliers ne possèden t aucune technique de base en lecture et 
en écriture. 

IV. "développer des instruments diagnostiques" et 
"concrétiser diverses modalités de mesure et 
d'évaluation relatives à la classe à degrés multiples" 

Les deux derni ers objectifs de 1' étude concernent la 
mesure et 1' évalua t ion et sont formulés ainsi: "développer 
des instruments diagnostiques" et "concrétiser diverses 
modalités de mesure et d'évaluation relatives à la classe à 
degrés multiples". Dans le rapport d'étape de la commission 
scolaire, il est fa i t état que: 



Ces objectifs de la recherche n'ont pas fait 
1' objet d'un travail poussé. Tel que prévu au 
calendrier de réalisation, notre action s'est 
limitée à rechercher des éléments cons ti tu tifs de 
la mesure et de 1 1 évaluation r3 travers la 
documentation recueillie et analyse. 
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Lors de l'expérimentation, en classe, de la structure 
de fonctionnemen t retenue, les enseignantes optent plutôt 
pour 1' évaluation continue des apprentissages. Elles 
utilisent la mesure cri t ériée pour évaluer le rendement des 
écoliers. Le mes ure critériée se prête particulièrement bien 
au modèle de l' étude proposé p u isque la performance des 
écoliers est comparée à un domaine de connaissance et non aux 
performances des a utres écoliers de la même classe. La 
fabrication des instruments de mesure critériée est 
grandement simplifiée à l'ef f et que les objectifs 
d'apprentissage sont classifiés selon les fonctions 
cognitives, affectives et pscychomotrices. Les items de 
tests sont fo rmulés en respectant les conditions 
d'application et les critères de performance contenus dans 
les objectifs d'apprentissage. 

Le rapport d 'étape de l'étude fait état de ces éléments 
constitutifs de la mesure et de l'évaluation qui sont 
transmis lors d'une communication orale aux enseignantes 
impliquées dans 1 ' expérimentation. Par contre, aucun 
document écrit ne vient corroborer ces faits. 

13. Idem., p.21. 



ANNEXE 2 

Grille d'observation en classe 
d'une activité d'apprentissage 

A. Au moment de l ' activité: 

B. 

1. 
2. 
3. 

4. 

5. 

6. 

Titre de l ' activité: 
Discipline (s ) 
Objectif(s ) 

Mode de f onc tionnement: 
4.1 Organisation de l'environnement (espace 
groupe) 

4.2 Strat égies d'enseignement (comportements 
interventions 
approc hes ) 

Evaluation : 
5.1 
5.2 
5.3 

Quoi? 
Comment'? 
Quand? 

Matériel: 

attitudes méthodes 

Après l'activité (objectivation auto-analyse) 

1. Commentaire s des écoliers 

temps-

2. Commentaire s de l'enseignante (pistes de réinvestis
sement d écisions) 

Date: Durée de l'activité: 



ANNEXE 3 

De scription détaillée du 
système de fiches 

Voici la description détaillée du système de fiches 
utilisées pour l'analyse de contenu des grilles d'observation 
d'une activité d'apprentissage. 

Ce système de f iches comprend trois types différents de 
fiches: des fiches vertes, des fiches jaunes et des fiches 
saumon. Voyons plus en détail chacun de ces types de fiches. 

La fiche verte illustre le premier concept, le choix des 
objectifs. Sur cette fiche, des couleurs différentes sont 
utilisées pour trans crire les objectifs tirés des programmes 
d'études et qui ont s ervi à élaborer les activités observées. 
Ces objectifs sont t ranscrits en couleur différente afin de 
mettre en évidence les différentes dimensions. Ainsi, les 
objectifs de l'ordre de la croissance sont trancrits en 
rouge, en bleu., l e s objectifs de l'ordre des habiletés et 
en vert, les objec t ifs de l'ordre de .:)..a connaissance. Le 
tableau 26 présente u n modèle de ce premier type de fiche. 

Tableau 26 

EXEMPLE DE FICHE •vERTE• POUR LE PREMIER CONCEPT 

1. OBJECTIFS VISES: 

Cèn rouge, les objectifs de l ' ordre de le 

c roiss&nce) 
( en ~· les objecti ts de l'ordre 
des heb!leté s) 
(en vert, les objectifs de l'ordre 
de le eon na isse nee) 

VISCIPLINE(SJ: 

Corrrnenta.«u, Jte.ma:JLquu • •• 
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Notre système de fiches comprend aussi, trois fiches 
jaunes pour le de uxième concept, les moyens d'atteindre les 
objectifs. une fiche différente et un petit cercle de 
couleur différente i dentifient chaque dimension; (r: rouge; 
b: bleu; v: vert ) . Les indicateurs sont identifiés, du 
moins sur les fiches -guides de la chercheure. Le tableau 27 
présente un modèle d e ce deuxième type de fiches. 

Tableau 2 7 

EXEMPLE DE FICHES •JAUNEs• POUR LE DEUXIEME CONCEPT 

MOYEIJS DE lES ~TTEINDRE : 0 . MOYENS DE lES ATTEINDRE : ® MOYENS DE LES ATTEINDRE: z. , . 2. 

2.1 Act.i.v.itéA d ' a:pp.te.nt~Ma:ge: 2.2 S~a:t~g~eh d'e.~e.~gneme.nt: 2.3 O.tga:nüa:t.i.on de l'env.i.tonnement : 

(ectfvlt's •tses · •n Oftuvre pour pe,....ttr._ è 
(~ d 'orgenlsatlon d• l'enselg,._nt pour upa:ee.: 

l'koller d'atteindre l'objectif) 
•nt•r les ee th'ltfl d 'epprentlssa;e) 
( lnttgretion • non-lnt6gratlon) . 

t~: 

g.toupe.: 

mtéitit.l : 

Conwnenta:M.u, .te.IM.!tquu ••• 

Conwnenta:.i.tu, -1.11-mctJtquu. • •• Conwnenta:.i.tu, .tema:.tquu. • • • 

0 

D D D 

Enfin, notre s ystème de fiches comprend quatre petites 
fiches saumon pour le troisième concept, les façons de 
vérifier 1' atteint e des objectifs. Une fiche différente et 
un petit cercle d e couleur différente identifient chaque 
dirnens ion; ( j : j a une; l: lime; rn: mauve; o: orange) . Les 
indicateurs sont i d e ntif i és, du moins sur les fiches-guides 
de la chercheure . Le tableau 2 8 présente un modèle de ce 
troisième type de f i c he. 
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Tableau 28 

EXEMPLE DE FICHES •sAUMON• POUR LE TROISIEME CONCEPT 

3. fACONS VE VERIFIER 

S'ILS SONT ATTEINTS: 

3.1 Quo~: 
tle savoir de l'koller (ses forces, 

ses faiblesses, 
(le degr6 de satisfaction d'atteinte 
des objectifs} 

(les strategies utillse.tsl 

D 

3. FACONS VE VERIFIER CD 
S'ILS SONT ATTEINTS: 

3 . Z Co...ent, mo!(tM: 

t test ave,c seuil de reussite .. orllle 
d 'observat ton.. auto--•veluat ion~ 
co-6voluet ton• 6veluat1on per les 
pe irs- epprkietlon du ~reveil per 
parents, autre clesse ••••• tc. l 

CormtenW.te..6, Jtt!M.Itquu ••• 

D 

3. FACONS VE VERIFIER 

S' 1LS SONT AmiNTS: 

e 
3.3 A qu11.Ue OC!CIU~ort: QUAND? 

(en cours d'a pp rent lssege, 
eu ter- de 1 'apprent hsaoe. 
tin d'•tape) 

CormttnWJtu, Jte!M.Itquu ••• 

D 

3. fACONS VE VERIFIER 

S'ILS SONT AmiNTS: 

(~: 

non·réussl: nouvelles e"plicatlons 

r~ssi: enric:hisse•nt 
d~psrt d'une r'louvelle ac:ttvtt•l 

en progrès: •••re .lees de consolldat lon) 
ens-tgnent: 
conserYe lo plant tt cet lon. 
IJIOdi f le la plant f icet ion) 

CormttnWJte.-6, Jte~M.~tque~ •.• 

D 

Ces fiches é laborées à part ir des idées maîtres ses de 
la grille d'observat ion d'une activité en classe, permettent 
la classification du contenu des grilles d'observation des 
vingt et une activit és observées lors àe la cueillette des 
données. 


