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INTRODUCTION

Cette recherche s’inseére dans la foulée des préoc;upations que suscite, chez un grand
nombre d’intervenants de 1’éducation depuis ces derniére années, le probléme des échecs et des
abandons au collégial. Afin de trouver une solution efficace a ce probleme récurrent dans la
pratique quotidienne de notre profession d’enseignante, nous avons élaboré ce projet d’interven-
tion.

L’ objectif principal de cette recherche se caractérise par une double dimension : d’une
part, trouver une solution pertinente i ce probléme réel qui se manifeste chez les éléves' du
programme des Techniques de bureau au Cégep de I’ Abitibi-Témiscamingue et, d’autre part,
améliorer, par ’entremise de stratégies efficaces et pertinentes, le processus d’enseignement et
d’apprentissage. Cette expérience pédagogique s’inscrit donc dans le courant de recherches sur
I’aide a I’apprentissage au Québec, dont plusieurs proposent des modes d’intervention
susceptibles de permettre au plus grand nombre d’éléves de réaliser les apprentissages que nous
attendons d’eux. Le modele d’intervention utilisé s’inspire de 1’approche cognitiviste de
I’enseignement et de 1’apprentissage qui favorise une plus grande persistancc et un meilleur taux
de réussite scolaire.

Ce rapport de recherche se divise en quatre chapitres. Le premier chapitre traite de fagon

générale des différents aspects entourant la problématique des échecs et des abondons au

Les éleves a qui nous enseignons sont de sexe féminin. Dans ce document, les pronoms
personnels il ou lis désignent les éléves en général alors que les pronoms elle ou elles
font référence aux éléves de notre programme.
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collégial. Ainsi, a partir des résuitats de différentes recherches exploratoires portant sur les
motifs d’échecs et d’abandons scolaires et de notre vécu de cette problématique, nous avons
dégagé les principaux facteurs qui entrent en jeu dans les difficultés d’apprentissage des €leves
au collégial.

Dans ce chapitre, nous faisons également état de notre part de responsabilité en regard des
problémes d’apprentissage des éléeves. Nous croyons que certains facteurs reli€s aux difficultés
d’apprentissage ne sont pas tous imputables a 1’éléve, méme si plusieurs études évitent de traiter
de I’interaction entre ’éléve et I’enseignement. A cet effet, nous avons identifié certaines
carences au plan pédagogique comme facteurs contribuant a la performance médiocre de nos
€leves : d’une part, le mode d’évaluation pratiqué dans nos cours (évaluation continue) et, d’autre
part, notre conception du processus d’enseignement et d’apprentissage.

Compte tenu de notre position privilégiée face a 1’éleve et de notre part de responsabilité
a I’égard de sa pietre performance scolaire, nous sommes arrivée a la conclusion que nous devons
orienter notre intervention a I’intérieur de notre pratique pédagogique. En effet, c’est dans le
cadre de notre enseignement que nous pouvons développer les stratégies susceptibles de réduire
ou d’aplanir les difficultés d’apprentissage de nos €éléves.

Dans le deuxieme chapitre, nous faisons un résumé de la recension des écrits effectuée
en fonction des principes, des perspectives et de la pertinence de 1’approche cognitiviste avec
I’aide a I’apprentissage en toile de fond. Cette recension des écrits nous a permis de préciser et
de clarifier les concepts relatifs aux processus d’enseignement et d’apprentissage dans le cadre
~ de I’approche cognitiviste. Nous avons donc construit les assises théoriques de notre intervention

en fonction de cette approche.
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La trame de fond de ce chapitre est bitie autour de questions que nous nous sommes
posées et des réflexions qui ont surgi tout au long de notre démarche : Comment enseignet-on ?
Qu’est-ce qui ne va pas dans notre pratique pédagogique ? Pourquoi les €leéves ont-ils des
difficultés d’apprentissage ? Que se passe-t-il dans la téte de celui qui apprend ? Pourquoi nos
éléves entretiennent-elles des attitudes négatives face a I’apprentissage ? L’évaluation peut-elle
jouer un autre role que celui de la sanction des apprentissages ? L’évaluation formative est-elle
vraiment "formative" ?

Ainsi, nous présentons quelqués théories de I’enseignement et de 1’apprentissage,. en
I’occurence celles qui constituent les deux principaux courants pédagogiques en éducation : le
behavioriste et le cognitiviste. Nous avons davantage mis 1’accent sur la théorie cognitive de
I’apprentissage (modéle de R. M. Gagné) qui explique les processus cognitifs inhérents au
traitement de 1’information, c’est-a-dire, les processus internes associés aux différentes phases
d’apprentissage. L’approche cognitiviste de 1’enseignement et de 1’apprentissage nous a amenée
a explorer d’autres avenues dans le domaine de la cognition : le modele des stratégies
d’apprentissage de McKeachie et al. (stratégies cognitives, métacognitives et de gestion de
ressources); les conditions nécessaires a 1’apprentissage d’Ausubel (structure du contenu
notionnel, liens avec les connaissances antérieures et les relations pertinentes et significatives
entre les connaissances déja connues et le phénomeéne appréhendé) et 1a métacognition appliquée
a la pédagogie de Noél (démarche réflexive qui permet a 1’éléve de connaitre sa propre fagon
d’accéder a la connaissance et de mieux controler ses apprentissages).

Outre I’aspect cognitif et métacognitif de I’apprentissage, la théorie de I’attribution causale
de Weiner, théorie qui explique I’engagement ou le désengagement des individus dans diverses

situations, nous a permis de mieux comprendre les dimensions émotionnelles et affectives
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présentes lors de I’apprentissage. D’apres cet auteur, les dimensions causales (la chance, I’effort,
I’aptitude et la difficulté de la tidche) provoquent différentes émotions qui influencent le
comportement de I’éléve. Ainsi, la prise de conscience par 1’éleve de ses mauvaises attributions
peut I’amener a modifier ses attitudes et ses comportements d’étude résultant en une meilleure
performance scolaire.

La revue de la littérature nous a fait découvrir le rdle de 1’évaluation formative. D’aprés
Scallon et les auteurs consultés, ce mode d’évaluation permet a 1’éleve de progresser dans sa
démarche d’apprentissage. C’est un outil de régulation des apprentissages qui améliore les
situations et le rythme d’apprentissage. Ce processus guide le cheminement de I’éléve a
Pintérieur d’une démarche progressive et intégrative d’apprentissage. C’est un outil pédagogique
puissant qui permet & ’enseignant de déceler les difficultés d’apprentissage des leur apparition,
de donner un feedback a I’éleéve et de remédier a ces difficultés par des correctifs adéquats. Dans
le cadre d’une approche cognitiviste, 1’évaluation formative s’intéresse aux processus internes
d’apprentissage et au fonctionnement de I’éléve a I’intérieur d’une tiche d’apprentissage, c’est-a-
dire a la représentation qu’il se fait de la tiche et des stratégies utilisées pour y parvenir.

Ainsi, la revue de la littérature a clarifié notre réle dans 1’approche cognitiviste, rdle qui
consiste a guider, soutenir et éclairer I’éléve dans son activité cognitive lors de la reconstruction
de la connaissance, réle qui, somme toute, se résume i guider I’éleve vers les stratégies
nécessaires au traitement efficace de I’information. Le tour d’horizon de la littérature a enrichi
notre compréhension des principes qui régissent 1’apprentissage et qui sous-tendent 1’enseigne-
ment basé sur I’approche cognitive, a savoir : le lien entre I’enseignement, 1’apprentissage et
activité cognitive de 1’éléve; le rle de médiation et de guidance que I’enseignant doit jouer &

I’intérieur de ces processus; 1’apport de 1’évaluation formative en tant que stratégie d’enseigne-
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ment et d’apprentissage ainsi que les variables li€es au comportement affectif et émotif des

éléves. Ainsi, notre approche pédagogique doit tenir compte des dimensions affectives de 1’éleve

si nous voulons que les changements cognitifs soient plus durables.

L’ analyse des écrits consultés et les réflexions qui ont suivi nous ont amenée a formuler
les hypothéses de recherche en ces termes :

1. L’ évaluation formative en tant qu’outil didactique de régulation des apprentissages
utilisée a I’intérieur d’une pédagogie cognitive devrait améliorer la qualité des
apprentissages scolaires des éleves et favoriser la rétention de la matiere.

2. L’analyse conjointe par les éléves et I’enseignante des facteurs et des causes liés
a la performance scolaire devrait modifier de fagon positive le style attributionnel
des éleves et améliorer leurs attitudes en tant qu’apprenantes.

Le troisiéme chapitre décrit le cadre méthodologique de notre recherche. Dans un premier
temps, nous précisons le contexte d’expérimentation. Le type de recherche privilégié adopte le
modele d’une recherche-action avec le mode d’investigation sur le terrain, c’est-a-dire dans le
contexte de la classe. L’intervention s’est déroulée a I’intérieur du cours Traitement de
I’information textuelle, cours situé au deuxiéme semestre dans le programme des Techniques de
bureau.

Dans un deuxi¢me temps, nous décrivons les objectifs du cours et le contexte de
formation, les connaissances & développer, les liens entre les habiletés cognitives et les
comportements affectifs.

Nous nous sommes inspirée du modele cognitiviste dans 1’élaboration des diverses étapes
de I’enseignement : la planification de I’enseignement; la sélection des activités d’apprentissages;

la taxonomie des apprentissages; le choix des procédés d’enseignement, des activités
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d’apprentissage, d’intervention et d’encadrement. Ainsi, nous avons planifié€ un agencement des
procédés d’enseignement en fonction des phases du processus interne d’apprentissage. Les
activités pédagogiques utilisées se regroupent en différentes catégories : les activités cognitives,
les activités métacognitives, les activités touchant I’évaluation formative, les activités
d’encadrement et les activités relatives aux attributions causales.

Au cours de cette recherche, nous avons privilégié le mode d’investigation quasi-
expérimental, c’est-a-dire ’analyse et la comparaison des données recueillies avant (pré-test),
pendant (observations) et aprés I’intervention pédagogique (post-test). Ainsi, nous avons recueilli
deux types de données afin de mesurer les changements produits par notre intervention : des
données quantitatives et qualitatives. Les données quantitatives ont été recueillies a partir des
résultats obtenus aux tests d’étapes, a I’évaluation finale, au test de rétention de la matiere et a
I’administration des questionnaires LG3 et QACSS. Ces deux derniers questionnaires ont été
administrés au début et a la fin de I’expérimentation. Ils avaient pour objectif d’évaluer
I’efficacité de notre approche pédagogique a I’égard des attitudes et des attributions causales des
éléves. L’examen synthése nous a permis de mesurer le degré de performance des éleéves a la
fin des apprentissages alors que le méme examen subi deux mois apres I’expérimentation nous
a permis de vérifier leur rétention de la matiére 2 moyen terme. Les données qualitatives ont été
recueillies a partir des joural de bord des éléves et de 1’enseignante ainsi que 1’évaluation de
cours par les éléves. Ces données nous ont servi dans I’analyse des résultats quantitatifs.

Enfin, dans le quatrieme et dernier chapitre, nous procédons a la présentation et a
I’interprétation des résultats. Avons-nous atteint nos objectifs de recherche ? Qu’en disent les
résultats ? Globalement, les résultats indiquent que les éléves ont amélioré de fagon significative

la qualité des apprentissages effectués, leur rétention de la matiere et leurs comportements



12

d’apprenantes, en particulier les dimensions touchant la structuration, la formulation, la logique,
le raisonnement et le stress. L.a majorité se sont montrées capables de gérer les apprentissages
ciblés. Ainsi nous pouvons affirmer que 1’évaluation formative dans le cadre d’une pédagogie
cognitiviste a eu des effets positifs sur la performance et les comportements affectifs des éleves.
Cependant, les dimensions orientation, motivation et celles se rapportant au style attributionnel
des €léves n’ont pas subi d’amélioration significative.

Cette aventure pédagogique nous a permis d’approfondir plusieurs notions d’ordre
pédagogique, notamment au plan de la congruence entre les activités d’apprentissages et les
processus d’enseignement. [’application de la théorie cognitive dans I’enseignement et
’apprentissage a I’intérieur du cours expérimental nous a aidée a comprendre les liens existant
entre ’action de 1’éleve qui apprend, ses comportements affectifs face a I’apprentissage et nos
procédés d’enseignement. Dans |’ensemble, le processus d’enseignement et les stratégies
d’intervention utilisés lors de cette expérimentation se sont avérés efficaces en tant qu’outils
d’intervention, de soutien et d’encadrement des €léves, en particulier pour celles qui avaient au
départ des méthodes d’apprentissage déficientes. De plus, cette expérimentation nous a permis
d’entamer et de poursuivre une réflexion critique. Quelles sont les forces et les faiblesses de ce
projet ? Quels éléments dévons-nous renforcer, corriger, ajouter ou supprimer ? En fonction des
résultats obtenus et des commentaires des €léves, nous concluons que nous devons poursuivre
notre action pédagogique dans la méme voie. Cependant, nous devons améliorer ou enrichir
certaines situations d’apprentissage. Nous devons également développer des activités didactiques
reliées éux dimensibns des attributions causales et explorer davantage les composantes affectives

(motivation et affirmation de soi) liées a I’apprentissage. Les composantes affectives sont
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essentielles dans notre approche, car elle tient compte des principales composantes de

I’apprentissage : les connaissances, les savoirs-faire et les savoirs-€tre.



CHAPITRE PREMIER - LA PROBLEMATIQUE

Le phénomeéne des échecs et des abandons

Le phénomeéne des échecs et des abandons au collégial semble préoccuper tous les
intervenants du monde de I’éducation au Québec et ce, particulierement depuis 1980. Une analyse
sommaire de la littérature existante sur le sujet nous permet de constater que ce phénoméne
apparait lié a la démocratisation des études supérieures, un des objectifs du rapport Parent. Cette
démocratisation comportait deux dimensions étroitement associées : la premiere était de type
quantitatif et concernait ’accessibilité du grand nombre de la population a la formation scientifi-
que, alors que la deuxie¢me était de type qualitatif et visait & favoriser le développement des
potentiels de chaque éleve.

Malgré les progres importants réalisés au chapitre de 1’accessibilité, il reste beaucoup a
faire au plan de la réussite des études collégiales, car, d’aprés madame Sylvie Bergeron (1990),
a peine les deux tiers des étudiants admis au collége terminent leurs études. Plusieurs facteurs
ou variables ont contribué a ces pictres résultats.

Depuis les années 80, on constate une nouvelle tendance au plan de la recherche en
éducation. En effet, celle-ci apparait davantage axée sur l’intervention. Les recherches
exploratoires antérieures réalisées par les chercheurs et les divers intervenants du monde de
I’éducation avaient permis de cerner le ﬁrobléme, de recenser son apparition et d’identifier les
facteurs inhérents. Animés par I’urgence d’agir sur les facteurs les plus susceptibles de conduire
I’éleve & I’abandon ou a I’échec, enseignants, psychologues, pédagogues, didacticiens et

fonctionnaires se sont mis 2 la tiche.
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Contexte historique

En 1988, le Conseil des colleges publiait un rapport de recherche dans lequel il
dénombrait sept catégories de facteurs reliés au phénomene des échecs et abandons. Ces facteurs
sont : le vécu scolaire des €leves; le choc du passage du secondaire au collégial; 1’organisation
des études; la motivation; la situation financiere; les enseignants et le milieu collégial.

Dans un document d’analyse sur la problématique des échecs et des abandons, madame
Hélene Lavoie (1987) regroupa en quatre thémes ces divers facteurs : les variables liées a
I’individu et a son milieu familial; les variables liées a 1’éléve; les variables liées au milieu collé-
gial et, enfin, les variables d’interaction. Ces derniéres sont liées a la personne ou a 1’éleve et
interagissent avec les caractéristiques du milieu collégial. Selon I’auteure de ce rapport, il semble
aussi que le niveau de persévérance aux études peut étre le ﬁuit de ces interactions.

Les variables liées a I’éleve que madame Lavoie a notées (le manque de préparation aux
études collégiales, 1’absence ou les déficiences dans les méthodes de travail, la faiblesse de la
pensée hypothético-déductive des éléves, le manque d’effort ou I’insuffisance de temps consacré
aux études, les problemes d’apprentissage, la perception des éléves a 1’égard de 1’étude, la
motivation, etc.) sont ’objet de critiques négatives chez certains enseignants alors qu’ils
deviennent, pour d’autres, un défi pédagogique.

A I’hiver 1987, la Direction générale de I’enseignement collégial (D.G.E.C.) effectua une
enquéte auprés de 44 colleges afin de dresser le bilan des mesures prises au sein du réseau
collégial en rapport avec le phénomene des échecs et des abandons.

L’enquéte démontra que les colléges avaient produit au cours des 10 derniéres années des

ouvrages sur les causes, les conséquences, le dépistage et I’intervention reliés au phénomene.
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Au chapitre des interventions, les colleges ont identifié plusieurs mesures susceptibles de
réduire ou de prévenir le phénomene des échecs et des abandons : I’apprentissage de 1’écoute
active et de la prise de notes durant les cours, la maitrise des méthodes de travail intellectuel,
I’élimination du stress et de I’anxiété aux examens et les procédures de rétroaction permettant
de renseigner les €éléves sur leur rendement scolaire et sur les risques d’échecs et d’abandons.
On constate que ces mesures visent surtout a développer ou a parfaire des habiletés et des
capacités qui, en principe, devraient normalement étre acquises 2 I’arrivée au collége. D’autres
interventions telles que les modes d’encadrement et de soutien offerts aux éléves par des
enseignants ou des pairs sont également citées par les colleges répondants. Bien que plusieurs
interventions aient été tentées dans le réseau collégial, les résultats de I’enquéte indiquent que
I’évaluation de leur efficacité semble négligée.

Pour sa part, la Fédération des cégeps (1984) s’est aussi intéressée au taux d’échecs et
d’abandons au collégial. A 1’égard de I’encadrement des él&ves 2 leur entrée au cégep, le comité
sur le cheminement scolaire a recommandé que I’ensemble des intervenants du collégial s’accorde
pour fournir aux éléves un meilleur encadrement.

Plusieurs projets d’aide a I’apprentissage ont été réalisés dans le réseau collégial. Ceux-ci
sont regroupés sous sept themes différents : les centres d’aide et le tutorat par les pairs; les
encadrements particuliers en mathématiques; les programmes d’accueil; I’organisation scolaire;
I’évaluation de mi-session; le Mastery Learning et les approches intégrées.

Le Cégep de I’ Abitibi-Témiscamingue s’intéresse lui aussi au phénoméne des échecs et
des abandons. Aux prises avec les problémes entourant 1”accessibilité aux études collégiales et

la déconcentration du cégep en région, il ajoute en 1987 la relance du dossier des échecs et des
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abandons 2 ses priorités de travail. La méme année, quatre comités de travail internes analysent
la problématique des échecs et des abandons chez les éléves en science.

Sensibilisée au phénomeéne des abandons et des échecs, la Commission pédagogique
s’engage a son tour dans le dossier. Elle met sur pied un comité consultatif qui fera des
suggestions pouvant constituer le noyau d’un éventuel programme d’aide a 1’apprentissage : cours
d’introduction aux principes et aux techniques de l’apprentissége, sensibilisation des enseignants
a la pédagogie de la maitrise et, enfin, réalisation d’une étude sur les particularités de notre
clientele qui "risquent”" d’avoir une influence sur le taux de réussite.

Lors de I’élaboration d’un programme d’aide & I’apprentissage au Cégep de 1’Abitibi-
Témiscamingue au printemps 1991, monsieur Marcel Duval, aide pédagogique au Cégep, entreprit
une recherche sur les facteurs pouvant influencer les résultats scolaires des éléeves. Elle avait
comme but de connaitre I’implication intellectuelle des étudiants dans leur processus d’ap-
prentissage. Cette premicre recherche fut suivie d’une deuxiémé concernant I’inventaire des
formules, des pratiques et des soutiens pédagogiques que les enseignants du Cégep utilisent.

A la suite de cette étude, le Conseil d’administration adoptait une série de recomman-
dations pour un Programme d’intervention en aide a ’apprentissage. Les 19 recommandations

retenues touchent I’encadrement général des éléves au cégep.

La problématique d’abandons et d’échecs en Techniques de bureau
Depuis 1985, nous nous intéressons au phénomeéne des abandons et des échecs au collégial
en général et, en particulier, a celui des €éleves en Techniques de bureau au Cégep de 1’ Abitibi-

Témiscamingue. L’intérét mitigé que nous portions a ce fléau au départ s’est transformé avec
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la récurrence et 1’ampleur du phénoméne dans notre département en une préoccupation perma-
nente.

Les abandons et les échecs au département des Techniques de bureau ne faisaient pas
seulement 1’objet d’un débat théorique; ils étaient li€és au vécu des enseignantes, et leur taux
continuait a2 augmenter, particulierement aux deux premiers semestres. Les abandons et les
échecs nous semblaient symptomatiques d’un ou plusieurs autres facteurs que nous n’arrivions
pas a identifier.

Malgré le fait que nous étions conscientes que les échecs et les abandons sont des symptd-
mes d’un ou de plusieurs facteurs perturbateurs d’ordres pédagogique, social ou personnel, nous
n’avions ni le temps nécessaire, ni les ressources disponibles pour analyser dans les moindres
détails tous les aspects de la problématique. Il fallait nous contenter d’explorer seulement les
variables liées a notre pratique pédagogique.

Notre premiére démarche visait a dégager les opinions des principaux intéressés : les
éléves et les enseignantes. Afin de connaitre la perception des éléves face a leurs échecs ou
difficultés, nous avons procédé par sondage et entrevues informelles aupres de celles ayant réussi,
échoué ou abandonné des cours disciplinaires de premicre année (2 semestres). La méme
démarche fut entreprise auprés des enseignantes qui avaient dispensé des cours a ces éléves.

Le Tableau I résume les commentaires recueillis. Il est intéressant de noter que les éleves
autant que les enseignantes ont identifi€ plusieurs variables analogues et exprimé les mémes
doléances : démotivation, anxiété, sentiment d’incompétence, stress, insécurité et angoisse.
L’insatisfaction de toutes semblq 1= seul dénominateur commun. D’apres leurs commentaires,
les enseignantes ne semblent pas remettre en questi;>n leur pratique de 1’ensei gnement, soit les

méthodes et les activités pédagogiques. Elles attribuent davantage les causes des difficultés
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Eléves

les cours ont des contenus trop théoriques ou
trop difficiles engendrant la démotivation;
Vévaluation sert A filtrer (épurer) la clientéle;
les exigences des enseignantes et/ou des cours
sont trop élevées; le mauvais choix d’orienta-
tion;

les problémes d’apprentissage a I’€cole (image
de soi négative);

les problémes d’études et méthodes de travail
(surtout dans les cours théoriques);

les problémes personnels, familiaux et d’adap-
tation au milieu collégial;

le stress aux examens;

la difficulté a s’affirmer (gé€ne pour exprimer
ses difficultés).

Enseignantes

I’absentéisme des éléves;

le travail rémunéré (double emploi);

les difficultés d’apprentissage : probleémes de
lecture et de compréhension, difficultés a faire
les liens;

les mauvaises méthodes de travail;

les problémes d’adaptation au milieu collégial,
problémes personnels et familiaux;

les difficultés i résoudre des problémes : rai-
sonnement, logique;

le manque d’attention et de concentration en
classe;

la mauvaise gestion de temps (travaux non-
remis ou remis en retard);

la passivité des éléves : absence de feed-back
sur ’enseignement;

le manque de motivation ou d’intérét pour tout
ce qui est théorique;

le stress et I’anxiété lors des examens;

le manque d’autonomie et de persévérance;
les problémes de rétention de la mati¢re et de
transfert des apprentissages;

le manque de confiance et la mauvaise estime
de soi.

d’apprentissage ou d’échecs a des facteurs liés aux éléves ou a leur environnement.

La réflexion et les échanges sur les échecs et les abandons chez les éleves de premiére
année nous avaient permis de dégager certaines réalités. D’une part, le climat a P’intérieur des
cours disciplinaires devenait, a la fois pour les éleves et les enseignantes, peu propice a 1’ap-
prentissage et a ’enseignement. D’autre part, nous devions repenser et restructurer les activités
pédagogiques de ce cours afin de susciter davantage 1’intérét et la motivation des éléves.

Malgré le fait que nous avions peu de prise sur I’ensemble des facteurs reliés au phéno-
meéne du taux d’abandons et d’échecs, nous étions néanmoins conscientes de notre part de res-

ponsabilité en regard des difficultés d’apprentissage que les éléves éprouvaient et des échecs qui
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en découlaient. Nous savions, cependant, qu’il n’existait pas de recette ou de solution magique
et sans faille dans ce domaine.

Dans le but de trouver une solution a ce probleme qui semblait s’aggraver année apres
année, deux enseignantes du département mettaient sur pied un premier projet d’aide a I’appren-
tissage a 1’automne 1989, suivi d’un deuxiéme a ’automne 1990. Les deux projets visaient
I’expérimentation d’une approche d’aide a I’ apprentissage centrée sur I’encadrement pédagogique
des éleves du premier semestre.

A priori, I’augmentation du taux de réussite des éléves, aprés la réalisation des projets
d’aide a I’apprentissage en Techniques de bureau, est un indice révélateur du succés de
I’intervention. Par contre, ce succés n’a pas eu d’influence sur le taux de réussite dans leurs
cours disciplinaires par la suite.

L’expérience des projets nous indique que la motivation des éléves peut étre soutenue par
des activités pédagogiques variées et stimulantes. En ce sens, la motivation de 1’éléve est peut-
étre une piste valable d’intervention pour diminuer les échecs et les abandons. En contrepartie,
plusieurs questions demeurent sans réponse.

Dans une perspective plus large, il faut tenir compte du fait que plusieurs des éléves qui
ont réussi les cours disciplinaires du premier semestre dans le cadre des projets ont eu des problé-
mes d’apprentissége tout au long de’ leurs études collégiales.

Nous pourrions conclure que 1’aide i 1’apprentissage s’avére utopique sans concertation.
Or, notre but est précisément que 1’éléve prenne en main son propre projet éducatif.

‘ Ce manque de concertation ou I’absence d’un véritable projet éducatif dans notre college,
et dans notre département en particulier, souléve un autre probléme : celui du transfert des

habiletés dans les autres cours.
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De plus, un autre probléme s’ajoute au vécu des échecs et des abandons. Les cours
disciplinaires ont souvent un contenu trés chargé, ce qui laisse peu de temps en classe pour
expérimenter une démarche d’apprentissage tenant compte des difficultés particuliéres des €léves.
Lors de ’expérimentation du projet, nous invitions les éleves qui éprouvaient des difficultés
particulieres a rencontrer leur tuteur. Ainsi, nous avons constaté que plusieurs de ces éléves ne
répondaient pas a l’invitation. Elles préféraient s’isoler ou s’enfoncer dans leur probléme en
refusant toute aide extérieure.

Enfin, le dernier probléme vécu reléve de I’évaluation. A plusieurs reprises, lors de I’éva-
luation des apprentissages, nous avons constaté que plusieurs €leves n’avaient pas atteint les
objectifs d’apprentissage. Ce constat nous a obligées a remettre en question 1’évaluation
continue. A cause du nombre élevé d’échecs lors des évaluations périodiques, nous avons
procédé a des reprises de tests ou de travaux. Ces reprises furent précédées d’un retour sur les
objectifs d’apprentissage, d’explications sur la matiere non-comprise et d’exercices correctifs.
Ces activités ont fait en sorte que le résultat des éleves, lors de la reprise des épreuves ou des
travaux, a souvent été égal ou légérement supérieur a celui obtenu initialement. La reprise a
permis a plusieurs éléves ayant échoué la premiere épreuve d’obtenir une note supérieure a 60 %.

Cette pratique accidentelle du droit de reprise a I’intérieur du projet nous a amenée a nous
interroger sur le role de 1’évaluation continue telle que nous I’avions toujours pratiquée. L’éva-
luation a-t-elle seulement comme objectif la consignation d’une note dans un document quel-
conque, une note qui représente la performance ou la non-performance de 1’éléve ? Ne devrait-
elle pas refléter davantage le niveau d’acquisitioﬁ des connaissances, des habiletés, des aptitudes

et des attitudes des €léves ? L’évaluation formative répondrait-elle mieux a cette fin ?
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Notre pratique de I’évaluation sommative continue, c’est-a-dire, une pratique qui consiste
4 enseigner de nouveaux concepts et, durant I’apprentissage, a évaluer les acquisitions, est
souvent injuste pour les éléves faibles. L’éléeve qui comprend du premier coup est nettement
avantagé par cette fagon d’évaluer par rapport 4 un autre dont 1’apprentissage est plus lent.

En général, les enseignants congoivent 1’évaluation comme une tiche ingrate qui alourdit
leur charge de travail. Notre discours semble plutdt porter sur son caractére de jugement plut6t
que sur ses vertus thérapeutiques. Nous avons tendance i croire que 1’évaluation est un mal
nécessaire, une perte de temps. Cette conception ou croyance découle sans doute du type
d’évaluation que nous pratiquons.

Le fait que I’évaluation formative semble peu intégrée dans les pratiques pédagogiques
des enseignants au collégial pourrait s’expliquer par I’organisation de l’enseignemént (horaire sur
15 semaines). Si nous prenons deux ou trois périodes pour faire 1’évaluation, donner le feedback
et apporter les mesures correctives, il nous en reste une douzaine (parfois moins) pour couvrir
les objectifs théoriquement obligatoires. De plus, I’accroissement du nombre d’évaluations ne
signifie-t-il pas pour les enseignants une augmentation du fardeau des corrections ? Certes, il
existe d’autres modes d’évaluation que celui effectué par les enseignants (I’évaluation formative
interactive, 1’auto-évaluation, I’évaluation par les pairs, les corrigés de tests, etc.) mais encore
faut-il les développer et se les appropriér pour les intégrer a notre enseignement.

L’analyse de l’étuvde exploratoire et des deux projets d’aide a [’apprentissage en
Techniques de bureau au Cégep de 1’ Abitibi-Témiscamingue qui lui ont succédé nous permet de
dégager trois lacunes majeures.‘: I’évaluation des apprentissages, la prise en charge par I’éleve

de son processus d’apprentissage et notre conception du processus d’enseignement et
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d’apprentissage. Nous devons donc rechercher des stratégies applicables en tenant compte des
trois facteurs suivants : les enseignants, les éléves et les connaissances a transmettre.

Les projets d’aide a I’apprentissage en Techniques de bureau se voulaient au départ une
solution au probléme des échecs et des abandons dans les cours disciplinaires du premier
semestre. L’expérimentation de ces projets et I’analyse de ’intervention nous ont permis de
dégager certaines observations. D’une part, stimuler la motivation des éléves par les activités
d’apprentissage ne constitue pas un moyen d’aide suffisamment efficace pour celles qui ont des
problemes d’apprentissage. Tout au plus, cela permet de susciter ou d’accroitre 1’intérét des
€leves pour le cours et d’améliorer 1’environnement d’apprentissage.

D’autre part, les éléves qui ont souvent fait I’expérience de I’échec ont des attitudes
négatives et des comportements d’étude inadéquats face a I’apprentissage. Pour plusieurs d’entre
elles, 1’étude semble un mal nécessaire. Confrontées a des tiches spécifiques et évaluées, elles
ressentent souvent différentes émotions : anxiété, peur, frustration, culpabilité, stress, etc. Ces
facteurs entravent leur processus d’apprentissage et alimentent leur peur de I’échec, ce qui
expliquerait peut-étre leur manque de motivation, de persévérance et la mauvaise estime de soi
qu’elles semblent entretenir. Ces éléves doivent étre encadrées dés le début du cours, sans quoi
elles risquent de I’abandonner avant méme qu’il soit possible d’intervenir.

De plus, notre mode d’évaluation (évaluation sommative) semble peu propice a I’engage-
ment actif des él.éves faibles dans leur processhs d’apprentissage. Ce mode évaluation ne nous
permet pas d’identifier dés le début de I’apprentissage les lacunes des éléve, d’orienter les
activités d’apprentissage dans le but d’y remédier, et ce bien avant qu’une évaluation quantifiée -

ne soit prononcée. Nous sommes convaincue que le caractére punitif de 1’évaluation continue
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accentue, en particulier éhez les éleves faibles, leur manque de confiance et d’autonomie dans
I’apprentissage ainsi que leur désengagement face a I’étude.

Par ailleurs, d’autres questions demeurent sans réponse quant a I’évaluation. Le morcelle-
ment des objectifs d’apprentissage en plus petites unités planifiées et évaluées en fonction du
modéle de I’évaluation formative peut-il diminuer le phénomene de procrastination et d’absen-
téisme si souvent rencontré chez les éléves faibles ? Les feedbacks fréquents en classe ou les
pré-tests peuvent-ils contribuer a diminuer le stress et 1’anxiété lors des activités évaluées ? Est-
ce que le caractére diagnostique et correctif de I’évaluation formative n’est pas tout aussi
formateur pour I’éléve, voire méme plus efficace qu’un cours magistral ou un travail en laboratoi-
re ? En ce sens, nous aurions peut-étre intérét a concevoir 1’évaluation comme une étape
nécessaire dans le processus d’apprentissage de 1’éléve. Les éléves sont toujours curieux de
savoir s’ils ont compris ou non. Qui, parmi nous, n’a pas entendu la phrase célebre : "As-tu
corrigé I’examen ?". N’est-ce pas la un indice signifiant que les éléves désirent connaitre leur
performance face a 1’apprentissage ?

Enfin, nous devons revoir notre conception de I’enseignement et de 1’apprentissage. Notre
approche pédagogique ne tient pas suffisamment compte du processus d’apprentissage de 1’éleve,
de sa démarche intellectuelle ou de ses comportements affectifs face a 1’apprentissage. Notre
préoccupation premiére étant de couvrir le programme d’étude nous nous contentons de transmet-
tre des concepts souvent incompris des éléves. En revanche, les éléves essaient de fout mémori-
ser sans comprendre; elles posent rarement des questions et manquent d’intuition lorsqu’il s’agit
de résoudre des problemes; elles éprouvent souvent du stress face a I’imprévu; elles sont
incapables de poursuivre une démarche lorsqu’elles éprouvent une difficulté. Notre approche

pédagogique permet difficilement aux éléves d’étre critiques face i la nouvelle matiére enseignée.












52

53

54

55

56

57

58

59

60

61

62

63

(@]

FAUX
PLUTOT VRAI
TOUT & FAIT VRAT

B b

IT m'arrive souvent d'oublier Te début d'un paragrapne guand
je 1'ai terminé.

IT m'arrive parfois de mal dormir parce que queique chose me
P

tracasse.

Je ne connais pas trés bien mes golts et mes aptitudes.

Je me demande parfois si je ne devrais pas laisser le Cegep.

J'ai de la difficulté a trouver une facon originale ou person-
nelle de réaliser un travail.

=

" Je remets souvent mes travaux d la dernié&re minute ou en retard.

Lorsque je prends des notes, je réussis mal & distinguer ce

qu'il me faudrait écrire de ce qui est moins important.

Je n'aime pas les travaux écrits, surtout parce que je compose
mal.

Trop souvent, je suis obiigé(e) de retenir par coeur sans vrai-

ment comprendre.
J'hésite beaucoup & proposer ma solution pour régler un probléme.

Lorsque je compose un texte, i1 m'arrive d'avoir une pnrase en
téte et de 1'oublier au moment de 1'écrire.

[T m'arrive trop soUvent‘durant 1'année scolaire d'8tre déprimé(e)

et tendu(e) sans trop savoir pourquoi.
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0 FAUX
X FLUTOT VERA
Z TCUT A FAIT VEAL

Je préférarais étudier dans un autre acmaine.

IT m'arrive parfois de penser que les études collégiales ne favori-

sent pas man développement personnel.

Dans mes travaux, je répéte trop souvent & peu pPrés mot d mot

ce que Je trouve dans les livres.

Je n'arrive pas & planifier ce que Jje veux entreprendre, a me
fixer des &tapes et des priorités.

J'ai de la difficulté lorsque je 1is a identifier les idées

principales du texte.

Souvent, je ne trouve pas le terme juste pour dire quelque chose.

J'ai de la difficulté a faire une bonne analyse critique d'un
texte ou d'un exposé.

Ca me géne de poser des questions en classe.

IT m'arrive souvent d'avoir 1'esprit ailleurs et d'avoir de la

difficulté 3 &tudier.

I1 suffit qu'un examen important approche pour que ma vie quoti-
dienne soit dérangée.

Je ne sais pas trop bien ce que j'aimerais faire plus tard.

Je n'aime pas ce que je fais présentement au Cegep.
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J SaUX
L SLUTCT VRAIL

- — e

2 20T A FTRIT VRAI

C'est rarement moi cui trouve 1'idée de départ cour démarrer

un travail.
Je prépare souvent mes examens a la derniére minute.

J'aurais besoin de meilleures méthodes de travaill nour dcrire

des textes ou des travaux.

Ecrire de belles phrases représente une tiche aifficiie pour moi.

Je réussis rarement & Ecrire des textes cohérents et logiques.

J'aimerais parfois avoir davantage confiance en moi.

IT m'arrive souvent d'avoir des blancs de mémoire.

Lorsque je commence un travail, je suis souvent craintif(ve).

IT y a plusieurs cours qui m'intéresseraient beaucoup plus que
ceux que je suis présentement.

Les expériences de vie et les voyages m'intéressent beaucoup
pius que mes études.

IT m'arrive souvent d'avoir de la difficulté 3 trouver des idées
intéressantes.

J'ai tendance & ne pas assez prévoir ce qui s'en vient dans la
planification de mes études.
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O FAUX
1 PLUTOT “rAI
2 TOUT & FAIT VRAl

J'ai de la difficulté a expliquer queiaue chose de fagon claire

et ordonnée.

C'est souvent de trouver la facon de dire une idée qui m'embar-
rasse.

Je suis lent(e) & saisir les théories et les choses abstraites
dans plus d'un cours.

Je ne parviens pas toujours 3 exprimer des émotions et des impres-
sions gue Jje voudrais pourtant exprimer.

J'ai de la difficulté & retenir ce que je Tlis.

Aussi tft que je ne comprends pas guelque chose dans un cours, j'ai
tendance a trop m'en faire,

Je trouve ca difficile de faire des choix et de me fixer des ob-

-

Jectifs & atteindre dans la vie.

J'ai tellement d'autres intéré@ts que les études ne m'intéressent
plus.

Souvent je ne sais pas trop gquoi dire dans un travail.

J'oublie souvent de faire un tas de choses parce gque je mangue
de planification.

Quand je produis un texte ou que je prépare un exposé, il m'arrive
souvent d'oublier plusieurs é&léments importants.
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FAUX
FLUTOT VRAIL
TGUT A FAIT VRAI

[N

Avoir a écrire, au point de départ, c'est une tiche pénible
pour moi.

Ca me prend scuvent trop de temps pour comprendre quelque chose
d'abstrait.

~~

Souvent je préfére me taire plutdét que de communiquer une opi-

nion.

Pendant les cours, j'ai souvent de la difficuité & garder une
bonne attention longtemps.

Je n'aime pas entreprendre des tdches scolaires qui m'apparais-

sent difficiles.

Je n'ai pas 1'impression que mes études collégiales me font
faire un pas dans une direction qui me convient.

Je réalise que je perds le golit de faire des efforts pour bien

‘réussir.

J'ai souvent 1'impression que les idées que j'exprime manquent
d'originalité.

Souvent quand je travaille, je me rends compte qu'il me manque

quelque chose d'important et que j'aurais pu mieux prévoir.

Quand j'ai & écrire un texte ou a préparer un exposé, je ne
sais pas par oll commencer.



fet
N

0 FAUX
1 FLUTOT “RAI
2 TOUT & FAIT VRAI
109 In pariant, j'ai de la difficuité a dire clairement ce aue je

veux dire en quelgues phrases et je suis souvent obligé(e)
d'apporter des corrections.

110 Je fais difficiiement les distinctions entre des hypothéses,
des opinions et des faits.
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ANNEXE VI

EVALUATION DU COURS




EVALUATION DU COURS
PAR LES ELEVES (3 groupes)

Afin de connaitre I’appréciation du cours par les éléves, nous leur avons demandé de
répondre 4 ce miniquestionnaire. Comme les éleves devaient répondre aux questionnaires
QACSS et LG3, ce questionnaire maison nous a permis d’obtenir certains renseignements sur leur
vécu du cours d’expérimentation. Les réponses textuelles des éleéves a la question 6 n’ont pas
été corrigées.

1. En général, es-tu satisfaite des procédés d’enseignement (stratégies d’enseignement, activités
d’apprentissage, type d’évaluation, encadrement, etc.) utilisés dans ce cours ?

Elément: Nombre
Tres satisfaite 20
Assez satisfaite ; 11
Peu satisfaite _ 2
Tres peu satisfaite 0

Dans I’ensemble, les éléves se disent satisfaites de ’enseignement. Cependant, deux d’entre
elles se disent peu satisfaites.

2. Dans ce cours, combien de temps as-tu consacré chaque semaine, en dehors des heures de
cours, 2 la préparation des examens, a la pratique du logiciel et a I’exécution des travaux ?

Elément: Nombre %

1 heure et moins 1

2 et 3 heures 27

4 heures et plus 5

La majorité des éleves, soit 81,8 %, ont respecté la charge de travail normale exigée pour
ce cours alors que 15 % d’entre elles ’ont dépassée. Qui sont ces €léves ? Les plus faibles, les
plus lentes, les perfectionnistes, les plus fortes, les passionnées du traitement de textes ? Parmi
les cinq €leves qui ont consacré plus de 4 heures d’étude par semaine i ce cours, trois d’entre
elles ne sont pas satisfaites de leur performance (question 3); une se dit trés satisfaite et 1’autre,
assez satisfaite.

3. Es-tu satisfaite de ta performance (les résultats obtenus) aux évaluations d’étapes ?



Elément: Nombre

Tres satisfaite 13

Assez satisfaite ' 15

Peu satisfaite , 4

Trés peu satisfaite 1

4. Crois-tu que ta performance a I’examen final sera supérieure, égale ou inférieure a celle des
évaluations d’étapes ?

Elément: Nombre

Supérieure ' 6

Egale 19

Inférieure 4

Je ne sais pas 4

Vingt-cinq éléves (75 %) croient que leur performance a I’examen final sera égale ou supérieure
alors que 4 éleves (12 %) croient qu’elle sera inférieure. Quatre éléves (12 %) sont incapables
de prédire leur résultat. Ce questionnaire étant anonyme, il nous a été impossible d’établir une
relation entre les réponses obtenues a cette question et celles du QACSS. 11 aurait été intéressant
d’associer le style attributionnel des éléves a cette question.

5. Crois-tu avoir amélioré ta maniére d’apprendre dans ce cours ?

Elément: Nombre %o
Enormément 7
Beaucoup 17
Peu ' 4
Tres peu 3
Aucunement 2

Sept €leves (21 %) disent avoir amélioré énormément leur maniére d’apprendre dans ce cours.
La majorité d’entre elles (51 %) prétendent 1’avoir beaucoup amélioré alors que 12 % et 9 %
croient I’avoir peu ou trés peu améliorée. Deux éleves (6 %) disent qu’elles ne I’ont aucunement
améliorée. Encore 13, il aurait été intéressant de savoir dans quelle catégorie se situent ces deux
éleves (parmi.les éleves fortes, moyennes ou faibles).



6. Spontanément, dis ce que tu as le plus aimé ou le moins aimé dans ce cours. Explique ta
réponse.

Il nous apparait important de souligner que les réponses des éléves a cette question sont treés
variées. A cette fin, nous les avons regroupées en deux grandes catégories : commentaires
positifs et commentaires négatifs. Dans un deuxieme temps, nous avons utilisé des clés de
lecture afin de dégager les principaux €léments des commentaires recueillis.

Commentaires textuels des éléves
Commentaires positifs

*  J’ai beaucoup aimé les ateliers d’analyse (méthodes de travail). Les techniques de résolution
de problemes enseignées m’ont aidé 2 mieux comprendre le lien entre le logiciel et 1a nature
du travail. Ces ateliers de travail en groupe m’ont aidé a avoir davantage confiance en moi.
Je peux maintenant m’exprimer devant un groupe sans crainte de paraitre ridicule.

*» Comme je connaissais déja le logiciel WordPerfect, les atelier de résolution de problémes
m’ont permis d’approfondir mes connaissances et, surtout, ont été trés stimulantes. Les
procédures accompagnées du "questionnement” m’ont aidée dans 1’analyse, I’exécution et le
contrOle du travail. J’avais tendance dans le passé a agir sans réfléchir. Maintenant, j’ai
développé I’attitude de m’interroger sur le quoi, le pourquoi, le comment et le contrdle. Je
n’aborde plus 1’étude ou le travail de 1a méme maniére.

» Jai beaucoup aimé la fagon de I’enseignante a entrer en communication avec nous. Son
sens d’humour détend le climat de la classe, créé une ambiance amicale.

* L’esprit d’entraide dans le cours a créé un climat propice d’apprentissage. L’auto-
questionnement m’a aidé a prendre conscience de ma fagon d’apprendre. J’applique cette
technique aussi dans les autres cours.

*» L’entraide m’a permis de découvrir que je préfére maintenant travailler avec d’autres.

* Les méthodes pédagogiques ont stimulé mon intérét pour le cours, ont favorisé mon
implication. Les objectifs présentés au début de chaque cours et la révision a la fin des
cours m’ont aidé a mieux prendre des notes en classe.

* Le journal de bord m’a permis de me "brancher" sur mes propres difficultés d’apprentissage.
Entre autre, il m’a aidée a prendre conscience de mes forces et de mes faiblesses, 4 mieux
me situer par rapport a ’apprentissage et mes responsabilités face a celui-ci. Il m’aidait
-aussi a mieux comprendre mes difficultés lorsque je le relisais.

» Les démonstrations par I’enseignante et les étudiantes m’ont permis de voir des fagons
différentes de résoudre les problémes ou différentes methodes de travall



J’ai beaucoup aimé les procédures (guides) de travail. Pour moi, c’est important d’avoir des
instructions claires et précises pour arriver a un résultat. Le cours m’a donné le goiit
d’apprendre et d’aller plus loin. C’est un approche concréte et pratique.

J’ai aimé les exercices optionnels car elles comportaient un degré de difficulté qui stimulait
ma curiosité et ma motivation. De plus, elles présentaient un nouveau défi.

J’ai aimé ’ouverture du prof. On ne se sentait jamais jugée. Les régles de fonctionnement
étaient clairs, on savait toujours 4 quoi s’en tenir : difficultés - correctifs.

L’encadrement serré (rencontres obligatoires) a favorisé ma prise en charge en tant
qu’étudiante responsable de son échec ou de sa réussite. En retour, cette prise de conscience
a favoriser I’effort que j’ai mis dans ce cours. Méme si je n’obtiendrai pas la meilleure note
de la classe, j’ai la certitude de bien réussir.

Cette formule d’enseignement nous permet de développer plus d’initiative (sens de
responsabilité). Elle est motivante. J’étais toujours contente de venir dans ce cours. Il
n’était jamais monotone.

J’ai aimé ce cours parce qu’il nous offrait différents moyens de participation : exercices
obligatoires, exercices correctifs et exercices optionnels; ateliers (méthodes de travail, analyse
et résolution de problemes); participation aux corrections, travail seul ou en €quipe, etc. Jai
apprécié I’aspect de communication électronique (messagerie électronique). Je pouvais par
cette voie toujours obtenir une réponse rapide de 1’enseignante sans devoir nécessairement
aller a son bureau.

J’ai apprécié la fréquence des tests et les grilles d’évaluation. On avait toujours "I’heure
juste". De cette fagon, on sait exactement quelles sont nos forces et nos faiblesses. Cela
nous sécurise dans 1’apprentissage. On peut ainsi voir notre progression.

Contrairement a mes habitudes, le contrat d’apprentissage signé au début de la session m’a
obligé a plus d’assuidité aux cours. Je me sentais liée par celui-ci. Aussi, le type
d’évaluation pratiqué m’a permis de développer plus de persévérance malgré les difficultés
(pas de pénalité).

Le cahier d’objectifs a facilité mon cheminement. J’ai beaucoup appréci€ les tests formatifs
car ils respectaient mon rythme d’apprentissage. J’aimerais que cette formule soit répandu
dans tous les cours au college.

J’ai eu I’impression dans ce cours de ne pas étre isolée dans mes difficultés. La disponibilité
du professeur <: I’esprit de coopération ont contribué & mon succés. J’ai apprécié les
exercices correctifs d’apprentissage qui étaient basées sur les faiblesses rencontrés lors des
tests. '

J’ai trouvé ce cours trés intéressant. Les tests étaient trés utiles pour détecter et corriger nos
erreurs et nos mauvaises habitudes de travail. Les travaux et les exercices correctifs m’ont



demandé beaucoup d’effort. J’ai eu beaucoup de difficulté 8 m’adapter a cette formule, mais
maintenant je trouve que c’est super.

»  Tai apprécié cette méthode d’évaluation formative qui respectait mon rythme d’apprentissa-
ge. Je pouvais commettre des erreurs sans étre pénalisée.

* L’auto-évaluation et I’évaluation de mes consoeurs m’a permis de développer mon sens
critique. Je suis maintenant plus critique de mes travaux, méme dans les autres cours.

» L’évaluation formative nous permet de mieux faire les liens entre les objectifs du cours et
le degré d’atteinte de ceux-ci. Comme on a souvent I’occasion de mettre en pratique ce que
I’on apprend, I’intervention immédiate du prof. nous permet de nous réajuster avant qu’il soit
trop tard.

» Jai apprécié les grilles de criteres et les nombreux commentaires sur les travaux corrigés.

» Jai particulicrement apprécié |’ auto-évaluation et I’évaluation par les pairs. Cela m’a permis
d’aborder I’apprentissage d’une toute autre fagon : analyse critique de mon travail et du
travail des autres; questionnement par rapport a ma facon d’apprendre et d’appliquer les
connaissances apprises; diminution du stress lors des examens. Cela a favorisé mon

implication et motivation de I’apprentissage. On a pu ainsi s’appuyer dans les moments
difficiles.

Commentaires négatifs

» Je préfere un cours traditionnel car il laisse place a plus d’autonomie et au sens de
responsabilité. L’encadrement dans ce cours convient peut étre 4 des étudiantes de 17 ans
mais pas a des adultes!

»  Jaurais préféré que les notes des tests soient retenues. J’ai trouvé trop stressant de savoir
que seule la note du dernier test compte. Cette fagon de faire nous oblige a constamment
étudier 1a matiére.

*» Je trouve que I’évaluation formative ne laisse pas de place a la compétition. Pour moi, les
notes sont importantes. J’aime pouvoir me situer par rapport a la classe.

* Je n’ai pas aimé le journal de bord. Je trouve que g¢a n’apporte rien. Au contraire, cela
alourdi notre charge de travail. '

* La charge de travail (exercices correctifs) est trop lourdes. On n’a pas toujours le temps en
tant qu’adultes de venir travailler dans le laboratoire en dehors des heures de cours.

* Je n’ai pas aimé€ que les présences soient contrdlées a tous les cours. Si je "séche" un cours,
c’est ma responsabilit€. On est plus a la maternelle! Cependant, j’ai bien aimé tous les
autres aspects du cours : '



» Jai trouvé que les questionnaires étaient longs a répondre--surtout en fin de session.

Le tableau ci-aprés présente ces clés avec le pourcentage de répondants pour chaque €élément.

L’évaluation formative 242
Les procédés d’enseignement 12,1
Les activités d’apprentissage 12,1
Le climat d’entraide en classe 9,0
L’attitude de I’enseignante 6,0
Le journal de bord 3,0
L’encadrement 3,0
La motivation 3,0
L’autoévaluation 3,0
Le contrat d’apprentissage 3,0

% total des commentaires positifs : 78,4

L’évaluation formative ‘ 6,0
L’encadrement 3,0
Le journal de bord 3,0
La charge de travail | 3,0
Le contrdle des présences - ' 3,0
Les questionnaires d’expérimentation 3,0

% total des commentaires négatifs : 21,0

Commentaires positifs

L’évaluation formative apparait clairement en téte de liste, et ce autant sous les commentaires
positifs que sous les négatifs. En effet, 24,2 % des éléves ont apprécié I’évaluation formative
alors que 6 % ne ’ont pas appréciée. Les commentaires positifs recueillis font référence 2 la
fréquence des tests et a I’utilisation des grilles d’évaluation qui permettent de connaitre les forces
et les faiblesses; a 1a méthode qui respecte le rythme d’apprentissage; a I’utilisation des exercices



pour corriger les faiblesses sans pénalité; aux commentaires de I’enseignante dans les travaux
corrigeés.

Viennent ensuite les commentaires a 1’égard des procédés d’enseignement (12 % des éléves).
Pour ce groupe, les procédés étaient stimulants; ils ont favorisé I’implication et facilité la prise
de notes. Une éléve mentionne que les démonstrations par I’enseignante et les éleves lui ont
permis de découvrir différentes fagons de travailler. Une autre dit que les procéduriers de travail
I’ont aidée a clarifier sa démarche de travail. Il n’y a pas de commentaire négatif a cette
rubrique.

Plusieurs (12 %) ont relevé les activités d’apprentissage dans les commentaires positifs : les
ateliers de résolution de problémes, le travail en équipe, les exercices optionnels (défi).

Parmi les autres commentaires positifs, 1’entraide (9 %), I’attitude de 1’enseignante (6 %),
I’utilisation du journal de bord (3 %), I’encadrement (3 %), I’initiative et la motivation (3 %),
’autoévaluation (3 %) et le contrat d’apprentissage (3 %) sont autant d’éléments appréciés par
les éleves.

Commentaires négatifs

A I’égard de I’évaluation formative, les commentaires négatifs (6 %) révelent que celle-ci
ne laisse pas de place a la compétition et que 1’évaluation sommative est moins stressante.

Une éleve (3 %) croit que le type d’encadrement ne convient pas a une clientéle adulte car
un cours traditionnel, selon elle, laisse plus de place a I’autonomie et au sens des responsabilités.
Les autres commentaires négatifs portent sur le journal de bord (3 %), les exercices correctifs qui
alourdissent la charge de travail (3 %), le contrle des présences (3 %) qui ne respecte pas la
liberté des éléves et, enfin, la longueur des questionnaires LG3 et QACSS (3 %).

Les commentaires négatifs proviennent surtout du groupe d’adultes. Comment expliquer
cette réaction ? Les adultes a qui nous avons enseigné éprouvaient souvent des difficultés a
concilier les travaux scolaires avec leurs obligations familiales. Cela explique peut-étre les griefs
sur la charge de travail, le contrdle des présences et I’encadrement relatifs au cours. Nous avons
not€ que la solidarité et ’esprit d’entraide caractérisaient ce groupe. Ces adultes avaient
davantage recours a I’aide de leurs paires au lieu de consulter I’enseignante lorsque surgissaient
des difficultés d’apprentissage. Bien que la solidarité et la complicité entre paires soient
bénéfiques a bien des égards, elles ne sont pas toujours efficaces en matiére d’aide a 1’apprentis-
sage. Parfois, les éléves ont besoin d’une forme d’aide ou d’explications que les paires ne sont
pas en mesure d’offrir.

Qu’en est-il du grief a 1’égard de 1’évaluation formative ? Deux éléves, dont une adulte, ont
eu des commentaires négatifs sur ce mode d’évaluation. L’éléve du groupe d’adultes déplore que
ce type d’évaluation ne laisse pas de place a la compétition. Pour beaucoup d’adultes, la note
revét une importance capitale. Malheureusement, leur désir d’obtenir de bons résultats scolaires
se fait parfois au détriment de 1’apprentissage véritable.



ANNEXE VI

LE QACSS




QACSS
(QUESTIONNAIRE ETUDIANT LES ATTRIBUTIONS DE CAUSALITE
RELIEES A DES SITUATIONS SCOLAIRES)
par Barbeau D. (1991)

Section A

Les personnes recherchent spontanément et d'une fagon personnelle des explications ou des causes
aux événements qui leur arrivent. Par exemple, si vous étes €lu premier ministre, vous penserez
peut-étre que cela est di a votre expérience politique ou a votre talent d'orateur ou parce que les
gens vous trouvent séduisant ou parce que vous avez assez d'argent pour faire une campagne
politique ou parce que vous étiez le seul candidat ou parce que vous avez eu la chance de vous
présenter au bon moment, ou parce que la population détestait les autres candidats etc.

Dans chaque situation, bien des causes sont possibles et pourraient étre identifiées. Donc, comme
nous l'avons dit au tout début, les personnes recherchent d'une fagon personnelle les causes des
événements qui leur arrivent et ces causes identifiées varient d'une personne a l'autre. // n'y a pas
une seule cause, mais plusieurs causes possibles.

Ce questionnaire veut étudier ces causes qui vous viennent a l'esprit lorsque vous €tes dans des
situations particuliéres ainsi que la signification personnelle que vous leur donnez.

nsign

A. Lisez chaque situation et essayez de vous imaginer clairement dans les situations qui suivent.
Si I'événement vous arrivait a vous, qu'est-ce qui l'aurait causé, selon vous? Certains
événements peuvent avoir plusieurs causes, nous vous demandons d'en prendre seulement
une.

B. Décidez quelle serait, selon vous, la cause principale de cette situation si elle se produisait
pour vous. Il n'y a pas de bonnes ou mauvaises réponses, ce qui est important est la cause
que vous identifiez vous.

C. Ecrivez cette cause dans l'espace approprié sur la feuille-réponse et répondez aux trois
questions qui suivent en vous référant a cette cause principale.

D. Répondez ensuite aux trois quesnons concernant cette cause en entourant un chiffre par
question sur la feuille- reponse

E. Quand vous aurez terminé de répondre aux quesnons se rapportant a une suuanon passez a
la situation suivante.

o

Passez maintenant a la page suivante.



QACSS

(QUESTIONNAIRE ETUDIANT LES ATTRIBUTIONS DE CAUSALITE RELIEES A DES SITUATIONS SCOLAIRES)
‘ par Barbeau D. (1991)

SITUATION 1: VOUS AVEZ UN TEXTE A LIRE ET VOUS N'ARRIVEZ
PAS A LE COMPRENDRE MEME APRES PLUSIEURS ESSAIS.

1. Ecrivez la cause principale de cctte situation:

2. Est-ce que la cause de volre non-compréhension du texie est due a vous ou
est-elle due a d'autres personnes ou est-clle due 4 des circonstances étrangéres
a vous?

Cette cause esi cnli¢-
rement duc a d'autres
personnes ou des cir-
conslances étrangéres a
mot.

1234567 Cette cause cst entic-
rement duc & mot.

3. Dans le futur, lorsque vous aurez un texte 2 lire, est-ce que celte cause sera
de nouveau présente?

Cette cause nc sera
jamais de nouveau 1234567
présente.

Cette cause sera toujours
présente.

4. Cette cause a-t-clle un effet sculement quand vous avez a lire un texte ou
bien cetie cause a-t-clle un effet dans d'autres domaines de votre vie?

Cette cause a un cffet Cette cause a un cffel
seulcment dans celle 1234567 danstoutes les sitations
siluation particuliére. dc ma vie.

SITUATION 2: VOUS ETES CHOISKE) PAR LES ETUDIANTS(ES) DE
VOTRE GROUPE POUR LES REPRESENTER DANS UNE RENCONTRE
INTERCOLLEGIALE.

5. Ecrivez la cause principale de cetle situation:

6. Est-ce que la cause que vous avez €I€ choisi(e) pour représenter volre groupe
est due a vous ou est-elle due A d'autres personnes ou est-clle due a des
circonslances étrangéres a vous?

Cette cause cst enlic-

rement due a d'autres

personnes ou des cir- 12345617
constances élrangéres a

moi.

Cette cause csl enlie-
rement due a mo.

7. Dans le futur, lorsqu'on aura a choisir un(c) éudiani(e) pour représenter volre
groupe , est-ce que cette cause scra de nouveau présente?

Cette cause ne scra
jamais de nouvcau 12345617
présente.

Cette cause scra loujours
présente.

8. Cette cause a-1-cllc un effet sculement dans votre groupe scolaire ou bicn
celte cause a-t-elle un effet dans d'autres domaines de voure vie?

Cette cause a un ellet Cette cause a un cfict
sculement dans celte 1234567  dans ouies les situations
situation particulicre. . de ma vie.

Passez maintenant a la page suivante
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QACSS

(QUESTIONNAIRE ETUDIANT LES ATTRIBUTIONS DE CAUSALITE RELIEES A DES SITUATIONS SCOLAIRES)
par Barbeau D. (1991)

SITUATION 3: DURANT UN COURS LES ETUDIANTS EXPRIMENT DE
L'AGRESSIVITE A VOTRE EGARD.

9. Ecrivez la cause principale de cetle situation:

10. Est-ce que la cause de I'agressivilé exprimée par les étudiants 2 votre égard,
dans ce cours, est due a vous ou est-¢lle due & d'autres personnes ou est-elle
due a des circonstances étrangéres A vous?

Cette cause esl entie-
rement due A d'autres
personnes ou des cir-
constances étrangéres 3
moi.

Cette cause esl entié-

1234567 rement due A moi.

11. Dans les cours futurs que vous suivrez, est-ce que cette cause sera de
nouveau présente?

Cette cause ne scra
jamais de nouveau
présente:

Celtte cause sera toujours

12345617 présent.

12. Cette cause a-1-¢lle un effet sculement dans ce cours ou bicn celie cause a-t-
elle un effet dans d'auires domaines de votre vic?

Cette cause a un cffet
dans toutes les situations
de ma vie.

Cette cause a un clfet
sculement dans cette
situation particuliere.

12345617

SITUATION 4: VOUS OBTENEZ UNE EXCELLENTE NOTE DANS UN
TRAVAIL DE RECHERCHE.

13. Ecrivez la cause principale de cette situation:

14, Est-ce que la cause de l'obtention de cetie excellente note dans un travail de
recherche est due a vous ou est-elle due & d'autres personnes ou est-elle due a
des circonstances étrangéres a vous?

Cette cause esl enlig-
rement due a d'autres
personnes ou des cir-
constances étrangéres
moi.

Cette cause cst enlie-

12345671 .
rement due 2 moi.

15. Dans le futur, lorsque vous aurez a faire un autre travail de recherche, est-ce
que cette cause sera de nouveau présenic?

Cette cause ne sera
jamais de nouvceau
présente.

Celte cause scra toujours

1234567 "
presenie.

16. Cette cause a-t-elle un effet seulement lorsque vous avez a faire un travail
de recherche ou bien celte cause a-t-elle un clfet dans d'autres domaines de
votre vie?

Cette cause a un effct
sculement dans cetle
situation particuliere.

Cette cause a un cffet
dans toutes les situations
de ma vie.

12345617

passez maintenant & la page suivante
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QACSS

(QUESTIONNAIRE ETUDIANT LES ATTRIBUTIONS DE CAUSALITE RELIEES A DES SITUATIONS SCOLAIRES)
par Barbeau D. (1991)

SITUATION 5: UN(E) AMI(E) DE COLLEGE VOUS DEMANDE DE
L'AIDE POUR UN PROBLEME ET VOUS ESSAYEZ DE L'AIDER.

17. Ecrivez Ja cause principale de celie situation:

18. Est-ce que la cause de I'aide que vous apportez a votre ami(e) de college est
due a vous ou est-elle due & d'autres personnes ou est-clie due & des
circonstances étrangeéres i vous?

Cette cause est entié-
rement due a d'autres
personnes ou des cir-
constances étrangéres a
moi.

Cette cause est entié-

12345671 .
rement duc a2 moi.

19. Dans le futur, lorsque votre ami(e) de college vous demandera de 1'aide, est-
ce que cette cause sera de nouveau présente?

Celte cause ne sera
jamais de¢ nouveau
présente.

Cette cause sera toujours

1234567

20. Cette cause a-t-clle un effet sculement quand votre ami(e) de collége vous
demande de l'aide ou bien cette cause a-1-elle un effet dans d'autres domaines

de votre vie?

Cette cause a un effel
dans toutes les situations
de ma vie.

Cette cause a un effel
sculement dans cetle
situation particuli¢re.

12345617

SITUATION 6: VOUS ECHOUEZ COMPLETEMENT UN LABORATOIRE.

21. Ecrivez la cause principale de cette situation:

22, Est-ce que la cause de voire échec a ce laboratoire est due  vous ou est-clie
due 3 d'autres personnes ou est-elle due a des circonstances élrangéres 2
vous?

Celte cause est cntié-
rement due a d'autres
personnes ou des cir-
constances éfrangeéses a
moi.

Cette cause st enlig-

1234567 .
rement due a moi.

23. Dans le futur, lorsque vous aurez un laboratoire 2 faire, est-ce que cette
cause scra de nouveau présente?

Cette cause ne sera
jamais de nouveau
présente.

Celtte cause sera loujours

12345617 ;
présente.

24, Cette cause a-1-elle un effet seulement lorsque vous avez un laboratoire a
faire ou bien cette cause a-t-elle un effet dans d'autres domaines de votre vie?

Cette cause a un cflet
dans toutes lcs situations
de ma vie.

Cette cause a un effet
sculement dans celle
situation particuliére.

1234567

passez maintenant a la page suivante
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SITUATION 7: VOUS ETES PREMIER(ERE) DANS UN EXAMEN ET LE
2E DE VOTRE CLASSE A 10% DE MOINS QUE VOUS.

25. Ecrivez la cause principale de cetie situation:

26. Est-ce que la cause de votre trés bon résultat a cet examen est due & vous ou
est-elle due a d'autres personnes ou est-elle due A des circonstances éirangéres

a vous?

Cette cause est enlig-
remenl due a d‘autres
personnes ou des cir-
constances étrangéres a
moi.

Cette cause est entié-

1234567 N .
rement duc 4 mor.

27. Dans le futur, lorsque vous aurez un autre examen, esl-ce que cette cause
sera de nouveau présente?

Cette cause nc sera
jamais de nouveau
présenie.

Celtte cause sera loujours

12345617 présente,

28. Cette cause a-1-clle un effet sculement dans cet examen ou bien celte cause
a-t-elle un effet dans d'autres domaines de voue vie?

Cette cause a un eflct
dans toutes les situations
de na vie.

Cette cause a un effet
sculement dans cetle
situation particulicre.

1234567

SITUATION 8: UN DE VOS PROFESSEURS VOUS EXPRIME QU'IL EST
VRAIMENT CONTENT DE VOUS AVOIR COMME ETUDIANT(E).

29. Ecrivez la cause principale de celte situation:

30. Est-ce que la cause que ce professeur vous exprime son conlenlement de
vous avoir comme étudiant(e) est due a vous ou est-elie due a d'autres
personnes ou esi-elle due 3 des circonstances étrangres a vous?

Cette cause csl entie-
rcment due a d'auires
personnes ou des cir-
constances éirangéres 4
moi.

Cette cause est entit-

1234567 N h
remen! due & mot.

31. Dans Ie futur, lorsque vous serez dans une classe, est-ce que cefle canse sera
de nouveau présente?

Cette cause nc sera
jamais de nouveau
présente.

Cetle cause scra oujours

12345617 .
présenie.

32. Cette cause a-t-clle un effet seulement avec ce professeur ou bien cette
cause a-1-elle un efict dans d'autres domaines de volre vie?

Cette cause a un eflct
dans toutes fes siuations
de ma vie.

Cette cause a un effel
sculement dans cette
siluation particuliere.

1234567

passcz matntenant a la page suivanle
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SITUATION 9: VOUS NE PARVENEZ PAS A RESOUDRE CERTAINS
PROBLEMES LORS D'EXERCICES PRATIQUES.

33. Ecrivez la cause principale de celte situation:

34. Est-ce que la cause de votre non-capacilé a résoudre certains problemes lors
d'exercices pratiquesest due a vous ou est-elle due a d'autres personnes ou
est-elle due a des circonstances étrangeres A vous?

Cette cause est entie-
rement due a d'autres
personnes ou des cir-
constances étrangeres a
moi.

Cette cause est enlie-

1234567 rement due A moi.

35. Dans vos futurs exercices pratiques, esl-ce que cette cause scra de nouveau
présente?

Cette cause ne sera
jamais de nouveau
présente.

Celtte cause scra toujours

1234567 présente.

36. Celte cause a-1-¢lle un effet seulement quand vous avez a résoudre des
problémes d'cxercices pratiques ou bicn celle cause a-t-clle un effet dans
d'autres domaines de votre vic? .

Cette cause a un effet
dans toutes les situations
de ma vie.

Cette cause a un effet
seulement dans cette
situation particuliére.

1234567

SITUATION 10: UN PROFESSEUR MANIFESTE DE L'IMPATIENCE A
VOTRE EGARD LORS D'UN COURS.

37. Ecrivez la cause principale de celte situation:

38. Est-ce que la cause de I'impatience du professeur 3 votre égard lors de ce
cours est due a vous ou est-¢lle due a d'autres personnes ou est-clle due A des
circonstances érangeres a vous?

Cette cause esl enlié-
rement due a d'autres
personnes ou des cir-
constances éirangeres a
moi.

Cette cause cst entie-

1234567 e .
rement due a moi.

39. Dans le futur, lorsque vous suivrez A nouveau un cours, est-ce que cetle
cause sera de nouveau présenie?

Cette cause ne sera
jamais de nouveau
présente.

Celte cause scra loujours

1234567 ;
présenie.

40. Cette cause a-1-clle un effet sculement lorsque vous étes dans un cours ou
bien cetie cause a-1-elle un effet dans d'autres domaines de voltre vie?

Cette cause a un cfiel
dans toutes les sitwations
de ma vie.

Cette cause a un effet
-seulement dans celle
situation particuliére.

12345617

passez maintenant i la page sutvante
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SITUATION 11: VOUS COMPRENEZ TRES BIEN UNE MATIERE
NOUVELLE PARTICULIEREMENT DIFFICILE.

41. Ecrivez la cause principale de cette situation:

42. Est-ce que la cause de voire compréhension de cette matiere nouvelle est
due A vous ou est-clle due A d'autres personnes ou est-elle due 3 des
circonstances étrangeres a vous? )

Celte cause est enlhie-
rement due A d'auires
personnes ou des cir-
constances élrangeres a
mol. '

Cette cause est entig-

1234567 .
rement due & moi.

43. Dans le futur, lorsque vous ferez face & une matiere nouvelle, est-ce que
cette cause scra de nouveau présenie?

Cette cause ne sera
jamais de nouveau
présente.

1234567 Cefte cause sera loujours
présente.

44. Cette cause a-t-clle un effet seniement dans cette matiere nouvelle ou bien
cetie cause a-t-elle un effet dans d’autres domaines de votre vie?

Celtte cause a un cffet
dans toules les situations
de ma vie.

Cette cause a un cffet
seulement dans cette
situation particuliere.

1234567

SITUATION 12: DES ETUDIANTS REFUSENT QUE VOUS FASSIEZ
PARTIE DE LEUR EQUIPE DE TRAVAIL DANS UN COURS.

45. Ecrivez la cause principale de cetic situation:

46. Esi-ce que Ja cause de ce refus est due A vous ou est-cllc due 2 d'autres
personnes ou est-elle due a des circonstances étrangéres & vous?

Cette cause esl cnlié-
rement due a d'autres
personnes ou des cir-
constlances élrangéres 2
moi.

Cette cause cst enlie-

1234567 ;
rement due a moi.

47. Dans le futur, lorsque vous aurez 2 faire partie d'un groupe de travail, est-ce
que cette cause sera de nouveau présente?

Celle cause ne scra
jamais de nouveau
présente.

Celle cause scra loujours

1234567 .
présente.

48. Cette cause a-1-clle un cifet seulement lorsque vous avez a faire partic d'un
groupe de travail ou bien cette cause a-t-clie un effet dans d'autres domaines
de voure vie!?

Cette cause a un clfel
dans toutes les situations
de ma vie.

Cette cause a un clifel
seulement dans cetie
situation particuliére.

12345617

Merci de votre collaboration
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ANNEXE VIII

LLE CONTRAT D’APRENTISSAGE




CONTRAT

Expérimentation d’une démarche
d’aide a ’apprentissage

J’ai requ I’information concernant 1I’expérimentation d’une approche pédagogique basée sur
la métacognition (prise en charge du processus d’apprentissage) et I’évaluation formative. Je suis
consciente que cette approche comportera des activités d’apprentissage soutenues par une
méthodologie d’enseignement et un processus d’évaluation qui m’aideront a développer et a
améliorer mon processus d’apprentissage.

C’est dans le cadre du cours 412-201 Traitement de l’information textuelle que se
déroulera I’expérimentation. Le cours 412-201 est d’une durée de 60 heures réparties a raison
de 4 heures/semaine; je suis consciente que le nombre d’heures de travail exigé hors cours pour
bien réussir est équivalent (plus ou moins) au nombre d’heures de cours en classe.

Tout au long de ce cours, je m’engage :

* 2 participer a toutes les activités obligatoires, en classe ou rencontres individuelles avec
I’enseignante hors cours;

* 2 participer a toutes les séances d’évaluation (pré-tests et post-tests) que ce soit a des fins
diagnostiques (savoir ce que je suis capable et ce que je ne suis pas capable de faire),
formatives (savoir si je dois améliorer mon apprentissage) et a la fin du cours normative
(mesure de ce que j’ai appris en fonction d’une note);

.
oy

étre présente a tous les cours ou toutes rencontres hors cours;

.
(XY

étre ponctuelle;

* 3 faire et remettre les travaux dans les délais prescrits:

Le tout doit se faire dans un climat de confiance; donc je m’engage :
J gag

L]
(-1

interagir avec mes pairs dans un esprit de coopération et non de compétition;

* 2 agir comme tuteure auprés de mes pairs a 1’occasion;

* arecevoir, en regard de |’évaluation formative, les feed-backs (tant positifs que négatifs)
de la part de mon enseignante ou de mes pairs; a en tenir compte pour améliorer mes
apprentissages ultérieurs; a procéder a I’auto-évaluation de mes travaux;

* a développer une attitude confiante vis-a-vis 1’enseignante qui veut faciliter mes
apprentissages. '



Jaurai la certitude d’avoir réussi ce cours si pour chacun des objectifs, j’ai atteint le seuil
de réussite fixé en regard des critéres déterminés qui me seront toujours communiqués. Dans le
cas ou tous les objectifs n’auraient pas été atteints lors des tests d’étapes, je m’engage a
reprendre les objectifs concernés, tout en poursuivant 1’apprentissage. Je suis consciente que
seulement le résultat obtenu au test final sera porté 3 mon dossier de relevé de notes.

Advenant le cas ou je décide d’abandonner le cours, je m’engage a rencontrer I’enseignante
afin de lui faire part de mes motifs.

J’ai signé : en date :
(éleve)
J’ai signé : en date :

(enseignante)



