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Résumé

Les changements de paradigmes dans la conception de 1'apprentissage proposés par la
réforme québécoise du programme d’études, laquelle prescrit désormais une approche par
compétences d'une part et un modéle socioconstructiviste de la connaissance d’autre par,
ont exigé des auteurs de manuels scolaires la production d’ensembles didactiques tenant
compte de ces nouvelles orientations. Quels roles les nouveaux ensembles didactiques
peuvent-ils exercer auprés de ’enseignant qui accompagne 1'éléve dans la construction de
ses compétences? Cette recherche s'appuie sur le modéle de la compétence effective située
dans un paradigme socioconstructiviste interactif tel que proposé par Philippe Jonnaert
(2002). L'analyse du contenu d’un échantillon de 7 ensembles didactiques du domaine de
I'univers social au deuxiéme cycle du primaire a permis de définir 18 riles exercés auprés
des enseignants du primaire par les ensembles didactiques de |'univers social aux

différentes phases du processus de construction de la compétence effective.



ii
Abstract

Recent modifications of the concepts of learning paradigms, proposed by the Quebec
reform of education programs, which from now advocate 1) a competency approach and 2)
a socioconstructivist model of knowledge, commanded the production of didactic sets by

authors of the schoolbooks that would account for these novel directions.

What part can these new tools play in the construction of the student’s competencies? How
can they be used by the teacher who accompanies that student? This research relies on the
cffective competency model in an interactive socioconstructivist paradigm, as the one
proposed by Philippe Jonnaert (2002). The analysis of a 7 didactic sets sample from social
sciences program allowed us to define 18 effects that these didactic sets have on the cycle 2
elementary school teacher during different stages of the effective competency construction

process.
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Chapitre 1 : Problématique

1. Introduction

Lorsque I'on parle d’éducation, la question du manuel scolaire se présente rapidement au
centre des préoccupations. Qu’il soit privilégié ou rejeté, uniformisé ou diversifié, porteur
d’idéologies et parfois méme de stéréotypes, source indispensable d’informations, simple
exerciseur ou outil exigeant une démarche linéaire, le manuel scolaire est toujours présent
dans les classes des écoles québécoises. En effet, au Canada, les ventes de manuels
scolaires entre 2000 et 2001 s’élevaient 4 plus de 108 367 milliers de dollars (Statistique
Canada, 2004). En 1993, on évaluait que le marché du livre scolaire représentait 60 % de la
recette globale du marché du livre au Québec (Gouvernement du Québec, 1993).

La création de la Direction du matériel didactique en 1978 et, plus récemment, du Comité
d’évaluation des ressources didactiques confirme la position du ministére de 1'Education du
Québec quant au souci d’offrir un matériel didactique de qualité aux jeunes Québécois et
quant au contréle exercé par ce dernier sur le matériel; une intervention qui se poursuit
encore aujourd’hui et doit s’adapter aux exigences de la réforme du programme d'études

actuelle (Gouvernement du Québec, 1997a).

La réforme éducative québecoise, dont les régimes pédagogiques ont été officiellement
adoptés en 2000 (Gouvernement du Québec, 2000b), s’oriente vers un modéle
socioconstructiviste de 1’enseignement-apprentissage et lance ainsi un nouveau débat sur le |
role du manuel scolaire dans les démarches d’apprentissage. Comment le manuel scolaire
pourra amener |'éléve A remettre en cause ses préconceptions, & expérimenter, &

déconstruire et a4 reconstruire son savoir dans |'interaction sociale en tenant compte des
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caractéristiques propres & chaque apprenant? Le manuel a-t-il encore sa place dans la classe
alors que |'¢éléve se situe au centre méme de son apprentissage? Dans ce contexte de
renouveau pédagogique, les auteurs et les éditeurs relévent le défi d’élaborer du matériel
didactique répondant aux nouvelles exigences des programmes. Les propos du Groupe de
travail sur la réforme du curriculum, qui recommandait dans son rapport que « les
conditions d'approbation du matériel didactique de base [soient] assouplies de fagon a
laisser davantage de place a l'imagination créairice des auteurs (des éditeurs), dans le
respect toutefois des grandes orientations », sont des plus pertinents dans un contexte ol
les auteurs et éditeurs doivent répondre rapidement 4 la demande (Gouvernement du
Québec 1997a, p.88). Cependant, méme si I"approbation du produit continue & étre assurée
par le MELS selon certains critéres de qualité — lesquels ont été refondus pour le primaire
et le secondaire — il n'en reste pas moins que le marché du livre scolaire offre une variété
importante de matériel didactique dont le choix revient en bout de ligne i 'enseignant ou
au conseiller pédagogique. Dés |'avénement de la réforme, les enseignants ont attendu avec
impatience la production et I’approbation d'ensembles didacﬁques] adaptés. Ils espéraient y
trouver des stratégies pédagogiques novatrices fidéles aux conceptions constructivistes et
socioconstructivistes de 1'apprentissage mises de 'avant par le ministére de I"'Education.
Comment les ensembles didactiques, sur le plan de leur conception, peuvent-ils répondre
aux attentes et aux besoins des enseignants? Les activités proposées par ce matériel
permettent-ils de mettre en place des situations qui aménent 1’éléve a remettre en cause ses
préconceptions et 4 construire son savoir dans ['interaction sociale? Permet-il le
développement des compétences disciplinaires et transversales tel que présenté dans le
nouveau Programme de formation de I’école québécoise? Ces questionnements posent le
probléme de I'application d'un paradigme socioconstructiviste et d'une approche par

compétence 4 la démarche proposée par le manuel scolaire.

Dans la prochaine section, nous analyserons les actions du ministére de |I'Education sur le

plan de I’évaluation et de I’approbation des ressources didactiques au cours des différentes

' Le terme ensemble didactique est utilisé ici dans le sens proposé par le MEQ : « Un ensembile didactique est
composé d'une série d'instrumenis dont wn manuel imprimé a "usage de Uéléve et un guide d’enseignement
imprimé ou numérigue, Il peut inclure d'autres élémenis numérigues » Gouvernement du Québec (2005).
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réformes éducatives québécoises. Nous exposerons ensuite les changements de paradigmes
dans la conception de ['enseignement-apprentissage proposés par la réforme des
programmes d’études ainsi que les impacts de ces nouvelles orientations sur le manuel
scolaire. Nous présenterons ensuite le recensement des différentes recherches sur le manuel
scolaire afin de démontrer le peu de traitement scientifique accordé au processus de
validation du matériel didactiques lors de 1'application de nouveaux paradigmes sur le plan
de l‘apprantissag.c. Finalement, nous décrirons les difficultés spécifiques a I"utilisation du

manuel scolaire en sciences humaines par les enseignants du primaire au Québec.

2. Rétrospective des positions et actions du ministére de
I’Education pour I’approbation du matériel didactique

2.1 Du Rapport Parent a la création de la Direction des ressources
didactiques

Le Rapport Farent (1963) est un point tournant dans |’histoire du systéme d’éducation du
Québec tel qu'on le connait aujourd’hui. C'est en réaction aux nouveaux courants sociaux
qui réclament une école active et 1"abandon du contréle presque exclusif des communautés
religicuses sur ’édition du manuel scolaire, lesquelles transmettent une idéologie centrée
sur les traditions et les valeurs religieuses 4 travers les livres scolaires (Lenoir et al., 2001),
que I'Etat, désormais dépositaire de I'autorité en la matiére, intervient en critiquant la
qualité, le contenu, la structure et I'usage des manuels scolaires dans les écoles. En ce qui a
trait plus particuliérement 4 I"utilisation du manuel scolaire, le Rapport Parent en déplore

I"usage unique au détriment du recours a des sources variées :

Le manuel scolaire est sans doute un important outil de travail pour [’éléve
et le professeur. Mais on est porté & en faire 'unique instrument. [...| Seul le
maitre incompétent ou surchargé éprouve le besoin d'un manuel qui serve
par tranches toute la matiére déterminée par le programme d’études; un
maitre qui domine sa matiére et qui trouve le loisir de bien préparer ses



legons n'accepte pas I'encadrement d’un seul manuel et il oriente son
enseignement de telle sorte que sa legon utilise plusieurs sources de
documentation et conduit I’éléve a fouiller dans plusieurs manuels. (Op. cit,
p. 284-285)

L'arrivée des nouvelles techniques audio-visuelles est particuliérement au centre des
préoccupations et I'on prévoit en ce sens un programme de formation théorique et pratique
pour les enseignants afin qu’ils en maitrisent 1'utilisation. On organise pour assumer cette
tiche un service provincial des techniques audio-visuelles. C’est 1a la seule initiative
concréte de formation des maitres qui est mise en place par le MEQ en ce qui a trait a
I"utilisation des nouveaux moyens d’enseignement. Toutes ces nouvelles orientations, soit
la favorisation de |'utilisation de sources didactiques vari¢ées et de techniques audio-
visuelles par I'enseignant, prennent place dans le contexte de la grande liberté qu'offrent les

programmes-cadres, lesquels remplacent les programmes détaillés, car :

L'efficacité d’un programme d'enscignement résulte non pas d’un accueil
passif et de I'acquiescement des maitres, mais d’une collaboration active et
méme critique. Une telle attitude se développe quand on habitue les
éducateurs 4 la liberté et 4 1'invention plutit qu’a la soumission et 4 la
routine, quand on leur présente les programmes d’études comme des cadres
et des jalons, plutét que comme des catalogues » (Op. cit., p. 283).

Rien n’est mentionné sur le plan de la préparation des maitres 4 assumer ces nouvelles
responsabilités. Les définitions des programmes au plan local et 1'élaboration d’outils
didactiques adaptés aux interventions éducatives sont dés lors 1'affaire des enseignants, des
¢coles et des commissions scolaires. Les commissions scolaires sont peu outillées en ce
sens et doivent faire face 4 un contexte changeant et plus particuliérement a4 une
complexification de la tiche pour I’enseignement du secondaire. « En plus d’¢laborer ses
plans de cours, d'adapter ses méthodes, d'inventer ses instruments de travail, d'évaluer
I'éléve, de lui fournir aide et soutien, [l'enseignant] doit accueillir une population
étudiante fort diversifiée, parfois contrainte de se scolariser » (Gouvernement du Québec,

1977, p. 60).
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Le Livre vert (1977), complété par le Livre orange (1979), se penche 17 ans plus tard sur
les changements apportés par cette réforme afin de dresser le bilan de la situation,
particuliérement sous |'angle de la qualité de |'enseignement. Ces études mettent entre
autres en ¢évidence les manques considérables créés par I"absence de manuels scolaires de

base et par les vides des programmes-cadres :

Le programme détaillé, imposé a I’ensemble de la population scolaire, avait
conduit & la rédaction de manuels qui s'en tenaient strictement & la lettre
des programmes. Mais quel matériel d’enseignement convenait a la nouvelle
situation  créée par les programmes-cadres et les programmes
institutionnels? Dans la plupart des cas, pour donner leur cours, les
enseignants s¢ sont mis en guéte d’une documentation puisée aux sources
les plus diverses, en vy ajoutant des notes personnelles gu’ils rédigeaient et
reproduisaient 4 I"intention de leurs éléves. (Gouvernement du Québec,
1977, p.104)

L.’abus de notes polycopiées est fortement critiqué, car ces « feuilles volantes » ne semblent
pas permettre a I'éléve de réviser efficacement ses apprentissages et rendent plus difficile le

suivi des parents quant a I’ apprentissage de leur enfant (Lenoir et al., 2001).

De plus, pour le secondaire, 1"augmentation du nombre de sujets d’études, di entre autres é
la diversité des orientations offertes par les polyvalentes, ne permettent pas de prévoir
cfficacement du matériel didactique pour répondre & la multiplicité des cours (Lenoir et al.,
2001).

C’est pour redresser la situation que le Ministére détaille le contenu des programmes
structurés par objectifs et privilégie de nouveau 1"utilisation des manuels scolaires comme
outils de base. Il crée également la Direction du matériel didactique en 1978 afin de
resserrer le processus d’évaluation et d*approbation du matériel d’enseignement pour lequel

il y a alors une forte pénurie (Lenoir et al., 2001).

2.2 Contexte actuel



{

Lorsque I’on considére les intentions du ministére de I’Education a 1’époque du Rapport
Parent, on ne peut s’empécher de faire un lien avec les orientations de la réforme actuelle
en ce qui concerne le matériel didactique, notamment en ce qui a trait a4 I'intérét porté aux
nouvelles technologies de I'information et de la communication (qui étaient 4 1"époque les

techniques audio-visuelles), et la valorisation de I’autonomie enseignante.

« Dans un contexte ol tous reconnaissent, d'une part, qu'il faut laisser plus
d’autonomie & ceux et celles qui interviennent auprés des éléves et que,
d’autre part, les possibilités suscitées par les nouvelles technologies de
I'information vont bientét remettre en question les fonctions actuelles du
matériel didactique, et particuliérement du manuel scolaire, certaines
pratiques doivent éire ajustées en conséquent. » (Gouvernement du Québec,
1997b, p.34)

Ces ajustements se présentent essentiellement sous la forme d’une révision des critéres
d’évaluation du matériel didactique en vue d'une plus grande souplesse d’approbation ainsi
que d'une redéfinition du matériel de base et du statut des ouvrages de référence courants
(Lenoir et al., 2001) D’autre part, on augmente les pouvoirs des instances locales, ce qui
accroit "autonomie de 1'école et conséquemment celle de 'enseignant : « La plus grande
autonomie accordée a l'école s'appuie notamment sur la reconnaissance de I'autonomie
professionnelle du personnel enseignant, [..] (L'enseignant) fait des propositions en
matiére de programmes d'études internes, de critéres relatifs i 'implantation de nouvelles
méthodes pédagogiques, de choix de manuels scolaires et de matériel didactique... ».
{(Gouvernement du Québec, 2000a, p.13) L’enseignant voit donc sa tiche s’élargir sans que
les programmes de formation initiale prévoient le développement des compétences

correspondantes. Comme le font remarquer Larose et Ratté (2001) :

Cette refonte [du curriculum], articulée avec la réforme du curriculum au
primaire, inclut ["énoncé d’un certain nombre de compétences
professionnelles que le futur enseignant devrait avoir construit au terme de
ses études. Elles sont identifiées dans le profil de sortie des programmes de
formation & la profession enseignante. Parmi ces derniéres, ne se trouve
jamais la capacité d’identifier et de sélectionner, puis d'utiliser de fagon
appropriée différents éléments du matériel didactique, dont le manuel
scolaire. (p.72)



Bien que nous soyons loin des imprécisions et des vides des programmes-cadres de la
réforme des années soixante et que la Direction des ressources didactiques (DRD)
poursuive sa mission d’approbation du matériel didactique — laquelle sera appuyée
désormais par le Comité-conseil sur ’évaluation des ressources didactiques (CCERD)
(Gouvernement du Québec, 2007) — nous posons ici la question des conséquences pouvant
découler d’un changement de modéle d’apprentissage sur le manuel scolaire. Le rile du

manuel scolaire auprés de I'enseignant en sera-t-il modifié?

3. Réforme scolaire québécoise : vers une conception
constructiviste et socioconstructiviste de ’apprentissage

3.1 Du néobéhaviorisme au cognitivisme et socioconstructivisme

Les programmes d’études qui ont précéde la réforme actuelle du programme scolaire
québécois étaient congus en termes d’objectifs et prenaient leurs assises sur une conception
néobéhavioriste de 1'enseignement et de 1'apprentissage (Crahay, 1999). Selon cette
théorie, tout apprentissage résulte de la transformation des comportements de 1I'apprenant
face 4 une situation nouvelle. Conséquemment, le rdle de 1"enseignant est de contrdler les
conditions d’apprentissage afin d'éablir, de maintenir ou d'éliminer ces comportements
(Crahay, 1999). Ces programmes d’études s’avéreront cependant peu ou pas appliqués dans
le milieu scolaire comme le constatera le ministére de 1'Education 4 la suite d’un rapport
d’enquéte sur I'application et I'applicabilité des régimes pédagogiques (Gouvernement du
Québec, 1990).

Les critiques répétées du Conseil supérieur de I’éducation quant au cloisonnement
disciplinaire et au manque de vision du systéme (Conseil supérieur de 1’éducation, 1990,

1994, 1995), le rapport de la Commission des Etats généraux en 1996 ainsi que les
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propositions du Rapport Corbo (Gouvernement du Québec, 1994) et du Rapport Inchauspé
(Gouvernement du Québec, 1997a) sur la refonte du curriculum, sans oublier 1’énoncé de
politique éducative L 'école tout un programme (Gouvernement du Québec, 1997h)

méneront & 1" élaboration d"un programme de formation renouvelé.

Les assises conceptuelles des programmes de |"éducation préscolaire et de 1'enseignement
primaire seront précisées dans un document sur I’élaboration des programmes en formation
des jeunes (Gouvernement du Québec, 1999), lequel met de l'avant une approche
socioconstructiviste de 1'apprentissage appuyée sur la psychologie cognitive culturelle. La
premiére assise conceptuelle des programmes, 4 savoir la psychologie culturelle, « définit
l'apprenant comme un éire d'intention capable de construire et de reconstruire le sens
qu'il attribue a la réalité des interactions sociales multiples qu'il vit, et décrit les savoirs
comme des instrumenis de pensée utiles pour agir dans et sur |'environnement. » (Op. cit.,
p-2). Ce courant se dessine autour de thémes centraux (représentant la deuxiéme assise
conceptuelle des programmes), soit la construction sociale et cognitive des savoirs, les
représentations dans le processus d’apprentissage, le conflit sociocognitif et la
co¢laboration des savoirs ainsi que 1'intériorisation, les habiletés métacognitives et
I’apprentissage et, finalement, la recherche de sens & I"intérieur d’une culture et 1'utilisation
des instruments. (/bid) C’est donc a partir de cette conceptualisation de I’apprentissage que
« [lef programme de formation de ['éducation scolaire québécoise propose une
organisation des savoirs sous forme de compétences de maniére a leur donner sens et
ouverture et [...] retient un cadre conceptuel qui définit |'apprentissage comme un
processus actif et continu de construction des savoirs. » (Gouvernement du Québec, 2001,
p.4). Cette orpanisation des savoirs sous forme de compétence est la derniére assise

conceptuelle des programmes de I"éducation préscolaire et de I'enseignement primaire.

Le Programme de formation (2001) identifie trois éléments qui s articulent et interagissent
dans le processus de construction d’une vision du monde par I’éléve : des compétences
transversales, ¢’est-a-dire des compétences d’ordre intellectuel, méthodologique, personnel
et social, et communicationnel; des compétences disciplinaires rassemblées sous cing

domaines d’apprentissage, soit le domaine des langues, le domaine de la mathématique, de
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la science et de la technologie, le domaine de I'univers social, le domaine des arts et le
domaine du développement personnel; des domaines généraux de formation regroupant la
santé et le bien-étre, "orientation et ’entreprenariat, I"environnement et la consommation,
les médias, le « vivre-ensemble » et la citoyenneté. Finalement, c'est dans la perspective
d’une meilleure intégration des liens entre les apprentissages et du développement global
de I'éléve que 1'école québécoise se donne pour mandat d’instruire, de socialiser et de

qualifier (Gouvernement du Québec, 2001).

3.2 Impacts sur le réle du manuel scolaire

De tels changements en termes de modéles d’apprentissage remettent en question le rdle du
manuel scolaire dans la pratique éducative, Larose et Ratté (2001) mettent en évidence le
discours contradictoire du ministére de I'Education quant au role et aux finalités du manuel
scolaire dans la relation entre I"enseignant, le savoir et I'objet d"apprentissage au regard des
fondements épistomologiques  socioconstructivistes qui guident la  restructuration
curriculaire. Ainsi, le MEQ confirme la position centrale que doit occuper le manuel et
définit celui-ci comme le « guide indispensable », la « référence » et le « fil conducteur »
présentant 4 la fois les contenus et les démarches d’enseignement et d’apprentissage
préconisés par les programmes d'éudes: «lf sert a concrétiser la démarche
d'enseignement et en constitue le fil conducteur. Outil de référence et d'animation, il doit
remplir la double fonction d'informer ['enseignant et de soutenir son action en |'aidant a
mettre en place les conditions favorables a 'apprentissage » (Gouvernement du Québec,
1991, p.12). Comme le font remarquer Larose et Ratté, cette conception du manuel scolaire
le définit comme un substitut au travail de 1'éléve et de ’enseignant : la construction de la
démarche d’apprentissage ne revient ni 4 1'éléve, ni 4 I’enseignant. L’enseignant n’a pas
une fonction de médiation dans V'interaction entre I"éléve et I’objet de 1"apprentissage. 11 est
plutt confiné i une fonction de transmission de savoirs prédéterminés et préstructurés. Si

le manuel est congu comme un substitut sur le plan didactique et pédagogique, il est
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également considéré comme un substitut aux programmes chez certains enseignants. « Les
lextes des programmes sont parfois mis de cété par les enseignants au seul profit des
manuels scolaires » (Conseil supérieur de |'éducation, 1998, p. 42). Martineau et Souliére
(1991) font également remarquer que les enseignants des sciences humaines au primaire
confondent le programme et le manuel (p.40). Le ministére de I'Education définit lui aussi
le manuel scolaire comme un outil de référence au programme qui « permet d ‘assurer que
certains sujets d'études figurant au programme oni bien été traités en classe »
(Gouvernement du Québec, 1979, p.105). Cette conception du manuel scolaire comme un
reflet des programmes d’éudes ne permet pas a I'enseignant de recourir au matériel
pédagogique selon les besoins de la situation d’enseignement-apprentissage, mais exige de
celui-ci une utilisation linéaire selon une progression rigoureuse. De fait, les enseignants
« par l'insistance plus ou moins grande qu'ils accordent a certains objectifs constituent
l'un des facteurs susceptibles d'expliquer l'écart entre les programmes officiels et les

contenus réellement enseignés » (Conseil supérieur de 1’éducation, 1998, p.42).

D’autre part, si le Ministére considére le manuel scolaire comme « un outil de travail
personnel de I'éléve » (Gouvernement du Québec, 1991, p.11), il en va tout autrement pour
des chercheurs comme Choppin (1998) et Carette (2001) qui affirment que les manuels
scolaires sont d’abord congus pour les enseignants, Selon ces chercheurs, I'autonomie de
I’éléve par rapport a la consultation des contenus est réduite, car ¢’est au maitre que revient
la tiche d’établir un itinéraire d’apprentissage A travers les nombreux cheminements
proposés par le manuel et selon des finalités qu'il a lui-méme déterminées. Dans une
perspective de modéles constructivistes et socioconstructivistes de 1'apprentissage, le
manuel devrait en revanche constituer, comme le propose Vandervelde (1996), un référent
pour I’éléve dans une démarche « autonome » de construction des connaissances. Carette
fait observer que « les rares manuels présentant un aspect consultable s 'instrumentalisent
aux dépends des contenus. lls deviennent des "boites a outils" pour I'enseignant dans
lesquelles la présentation des connaissances consultables par I'éléve se réduit » (Op. cit.,
p.54). Si le manuel ne respecte pas le cheminement d’apprentissage de 1I’éléve mais lui
impose une démarche, il est pertinent de s’interroger sur les dispositifs didactiques mis en

ceuvre par le manuel scolaire selon les modéles constructivistes et socioconstructivistes de
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I'apprentissage. Rey (2001) met en doute les affirmations des auteurs des manuels qui
prétendent proposer de telles démarches d’apprentissage en raison de la difficulté & mettre
en place de maniére authentique un processus d'apprentissage socioconstructiviste. Ce type
d’apprentissage ne peut en effet étre effectif que dans I’interaction éléves-enseignants et
¢léves-éléves. Il précise que les situations-problémes stéréotypées proposées par les
manuels peuvent difficilement remettre en cause les préconceptions des éléves tout en leur
offrant la possibilité de parvenir 4 la solution. Egalement, le temps d’affrontement de
I'éléve par rapport & la situation-probléme doit étre significatif et le manuel ne peut différer
ou prévoir le moment ol I’éléve accédera & la solution. Finalement, le manuel ne peut créer
un conflit sociocognitif afin que 1’éléve construise son savoir dans I'interaction sociale. 11
peut proposer une situation-probléme, mais la mise en place d’une situation d’interaction

reléve plutot de I"enseignant.

A quoi faut-il donc s’attendre de la part des auteurs et des maisons d’édition qui proposent
du matériel didactique approuvé comme conforme aux modéles constructiviste et
socioconstructiviste de 'apprentissage? Lenoir (2001) affirme que 1'élaboration des
manuels scolaires, selon les finalités et les orientations du curriculum proposées par la
Réforme, laisse entrevoir de nombreuses possibilités de conception des manuels situées

entre deux poles :

A I'un des péles, la conception socioconstructiviste se verrait pleinement
actualisée dans les manuels scolaires qui auraient le statut d’outils de
référence, sans se substituer en rien aux responsabilités professionnelles des
enseignants., A 1"autre péle, une conception appauvrie des finalités et des
orientations du curriculum conduirait a 1*élaboration de manuels scolaires
qui maintiendraient une vision technicienne de la fonction enseignante en
préservant des modéles de substitution actuellement en vigueur, en assurant
un enseignement disciplinaire morcelé. (p.107)

1l ressort de cette analyse que, selon certains scientifiques tels que Vandervelde (1996), le

manuel scolaire peut, dans une certaine mesure, jouer un réle dans I'apprentissage de
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I'¢léve dans une perspective constructiviste et socioconstructiviste, Pour cela, il doit étre
congu comme un outil de référence qui propose des contenus didactisés mais consultables
par I"éléve. 1] doit également suggérer des situations de tiches complexes actives et ancrées
dans le réel. Finalement, il ne doit pas étre un substitut & une démarche autonome de
construction des connaissances de |'éléve, au rile de médiateur de I'enseignant et au

programme d’études.

Parallélement, une récente enquéte québécoise dirigée par Yves Lenoir (Routhier, 2002) a
permis d’identifier les conceptions de différents acteurs du milieu scolaire québécois par
rapport aux manuels scolaires du primaire. La majorit¢ des participants de cette étude
(fonctionnaires du MEQ, directeurs d’école, cadres scolaires, conseillers pédagogiques,
éditeurs, représentant syndicaux, représentants d’associations et de comités de parents)
mentionnent que le manuel scolaire doit étre en lien avec la Réforme, étre « ouvert »,
souple et adapté; il doit sugpérer des thémes et des projets, et offrir différentes pistes
d’exploitation ainsi que des textes « actuels ». Si la majorité des répondants ont identifié
ces caractéristiques comme souhaitables pour la conception des nouveaux manuels, il est
cependant intéressant de constater que 65 % d’entre eux remettent en cause la pertinence du

manuel scolaire par rapport aux nouvelles orientations proposées par la Réforme.

4. Recherches sur le manuel scolaire

Le manuel scolaire a fait ’objet de nombreuses recherches selon différentes perspectives
qui ont été plus ou moins explorées. Dans une étude sur le réle du manuel scolaire dans les
pratiques enseignantes au primaire, Spallanzani, Biron, Larose, Lebrun, Lenoir, Masselier
et Roy (2001) exposent les différents aspects traités dans les études scientifiques sur le

manuel scolaire tant au Québec, qu’aux Etats-Unis et en France,

Tout d’abord, il ressort de ces études que les analyses du contenu cognitif, idéologique et

social du manuel scolaire sont les plus fréquentes. « Les analyses ont avant tout porté sur le
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contenu des ouvrages, particulierement des manuels, soit dans une visée d'approbation,
d’analyse de leur cohérence interne, de choix et de pondération des connaissances, soit
pour "y wvoir l'effet, le signe, le véhicule ou ['instrument de valeurs, d'opinions,
d'idéologies" (Monioi, 1984, p.7) ou pour en évaluer les dimensions et la portée sociale »
(Op. cit., p.19).

Dans les études américaines qui portent principalement sur le content knowledge, les
auteurs font référence aux travaux d'Elliot, Nagel et Woodward (1985) et a4 ceux de
I"Education Development Center (1988). Ils mentionnent également d’autres aspects qui
sont traités, soit les processus cognitifs (Nicely, 1985), la rigueur scientifique (Flanders,
1987, Porter, 1989; Staver et Bay, 1987), les biais idéologiques (FitzGerald, 1979), la clarté
(Anderson, Armbruster et Kantor, 1980) et la lisibilité (Davison, 1984). Les études
frangaises sont elles aussi essentiellement orientées sur le contenu et sur la dimension
idéologique (Caritey, 1993; Choppin, 1980). Le Québec suit la vague avec la réalisation de
plusieurs recherches orientées vers I"analyse conceptuelle des contenus éducatifs (Brosseau,
1989; Fafard, 1994; Roy, 1978) et vers les idéologies véhiculées par le manuel scolaire par
rapport aux minorités ethniques, aux stéréotypes sexuels, au nationalisme, 4 la religion et
aux oppositions des points de vues idéologiques francophones et anglophones dans
I"interprétation de |’histoire du Canada. Spallanzani et al. (2001) ajoutent gque plusieurs
guides de conception et d’évaluation (Chartry-Komarek, 1994; Gérard et Roegiers, 1993;
Richaudeau, 1979) ainsi que des grilles d’analyse pour la production du manuel scolaire
(Institut international de planification de I’éducation, 1995; Pearce, 1988; Séguin, 1990)

s'inscrivent dans une approche prescriptive et normative.

Ensuite, les propositions didactiques, pédagogiques et évaluatives des manuels scolaires
n’ont pas fait I’objet de nombreuses analyses, comme le fait remarquer Aubin (1997) : « les
manuels de pédagogie on fait ['objet d'un certain nombre de travaux, mais seulement
quelgues rarissimes études ont scruté ['aspect pédagogique des centaines de livres destinés
aux éléves ou 'utilisation qu ‘en faisaient certains professeurs. » (p.92). Les récents travaux
de 1999 a 2001 du Groupe de recherche sur l'interdisciplinarité dans la formation a

I’enseignement (GRIFE), palie de plus en plus ce manque par des études sur "utilisation du
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matériel didactique par les enseignants (Lenoir, Hasni, Lebrun, Larose, Maubant, Lisée,
Oliveira, et Routhier, 2007), sur le manuel scolaire dans 1'intervention éducative (Lenoir,
Rey, Roy, Lebrun, 2001; Lebrun 2006), sur le réle du manuel scolaire selon les différents
acteurs et les dimensions concernés (politique, socio-éducative, didactique et pédagogique)
(Lebrun, Hasni, Jemel, 2007; Lebrun, Moresoli, Hasni, Owen et Leslie, 2007; ) et dans les
pratiques des enseignants (Spallanzani & al., 2001; Lebrun, J. 2006; Lebrun, Bédard, Hasni
et Grenon, 2006). Ces recherches ouvrent ainsi la voie & une connaissance plus approfondie
du réle et de I"utilisation du manuel scolaire par les enseignants et de I'influence de celui-ci

sur leur pratique.

Somme toute, le processus d’évaluation et de validation du matériel didactique n’est que
sommairement abordé dans les écrits scientifiques de Lebrun, Bédard, Hasni et Grenon,
(2006) et dans le cadre de 'enquéte sur les conceptions des différents acteurs du milieu
scolaire dirigée par Lenoir (Routhier, 2002). Ce dernier ne traite que briévement du
processus de consultation et de validation, et révéle que 75 % des participants estiment
qu'un manuel approuvé par le MEQ est un bon manuel. Quatre-vingt-cing pourcent des
répondants mentionnent que la validation en classe est une phase importante et 30 %
estiment que la validation est peu respectée et non contrélée par le MEQ. Dans un contexte
ou les enseignants du primaire sont appelés a travailler avec de nouveaux ensembles
didactiques élaborés selon de nouvelles orientations conceptuelles de I’enseignement-
apprentissage, il est important d’investiguer et de valider ces ensembles didactiques quant &

leur potentialité a répondre & ces nouvelles orientations.

5. Matériel didactique et enseignement des sciences humaines

Cette recherche cible 4 la fois le domaine de "univers social qui regroupe aujourd’hui les
matiéres incluses dans les sciences humaines en plus de I’éducation a la citoyenneté, de
méme que le matériel didactique développé pour 1'enseignement-apprentissage de I'univers

social. En effet, « les disciplines rattachées au domaine de ['univers social jouent un réle
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essentiel dans ['acquisition des outils nécessaires pour comprendre le monde dans lequel
on vii, s'y insérer de _fagon harmonieuse et contribuer a son évolution » (Gouvernement du

Québec, 2001, p.165).

Le lien avec les théories constructivistes et socioconstructivistes, selon lesquelles le sujet
construit ses connaissances en interaction avec son environnement, s'établit aisément. En
effet, la démarche de recherche et de traitement de I'information en géographie et en
histoire, une démarche d’apprentissage prescrite également dans le précédent programme
d'études des sciences humaines (Québec, 1981), propose un ensemble d’étapes a réaliser
ressemblant en plusieurs points au processus de construction des compétences : 1"éléve doit
prendre connaissance d’un probléme, poser des questions ou des hypothéses par rapport &
ce probléme, planifier sa recherche, recueillir, traiter et organiser I'information pour
finalement communiquer ses résultats. C’est pourquoi les ensembles didactiques traitant de
ces matiéres constituent un échantillon pertinent afin de déterminer les riles qu’ils exercent
dans une approche par compétence, laquelle s’inscrit dans un paradigme

socioconstructiviste de I’ apprentissage.

Sur le plan de la recherche, ce que I'on sait de I'enseignement-apprentissage des sciences
humaines et de utilisation du matériel didactique avant la Réforme est essentiellement issu
des résultats d’une étude menée par Laforest (1989). Cette recherche a, entre autres, révélé
que les enseignants du primaire étaient en mesure de comprendre la démarche des sciences
humaines interprétée a partir de la démarche de la recherche ou de 1'approche par la
découverte. lls restaient toutefois mal 4 |"aise par rapport 4 1'application de cette démarche.
En effet, Laforest a, d’une part, relevé que la majorité des enseignants travaillaient avec le
matériel de type néo-traditionnel proposé par Jean-Luc Picard” et peu avec 1'atlas pourtant
considéré comme matériel de base par le MEQ. De plus, les répondants ont manifesté leur

désir de travailler avec des cahiers d’exercices et du matériel 4 caractére informationnel

* Picard, J.-L. (1978). Autour de moi, guide pédagogique, Montréal : éd. CEC.

Picard, 1.-L. (1978). Awtour de moi, carnet d’observation, Montréal : éd. CEC.

Picard, 1.-L. (1978). Moi ef les miens, guide pédagogigue, Montréal : éd. CEC,

Picard, 1.-L. (1978). Moi er les miens, carnet d'observations, Moniréal ; éd. CEC.

Picard, I.-L. (1978). En passant par chez nous, guide pédagogigue, Montréal : éd. CEC
Picard, 1.-L. (1978). En passant par chez nous, carnet d ‘observations, Montréal : éd. CEC,
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(atlas, cartes, fiches, illustrations, photos). Laforest en a conclu que les désirs et les choix
des répondants pour 1'utilisation du matériel didactique démontraient le traditionalisme du
milieu et ne permettaient donc pas de prévoir des changements majeurs sur ce plan. Ce
traditionalisme et ces résistances se manifestent-elles encore aujourd’hui alors méme que
I'approche par compétences et une conception de [’apprentissage orientée vers un
paradigme socioconstructiviste sont prescrits par le MELS? Le matériel didactique congu
par les maisons d’édition pour I'enseignement-apprentissage des matiéres du domaine de
I"univers social est-il, malgré le renouvellement des approches pédagogiques proposées par
le programme du MELS, utilisé selon I’ancienne orientation néobéhavioriste par les
enseignants du primaire? Bien que nous posions cette question, notre recherche portera sur
les réles des ensembles didactiques exercés auprés de 'enseignant selon les conceptions

des maisons d’éditions.

6. Probléme et question de recherche

Considérant les changements de modéles d’apprentissage proposés par la réforme scolaire
québécoise et la remise en questinﬁ par les chercheurs tels que Lenoir et al. (2001) du réle
du manuel scolaire dans une conception constructiviste et socioconstructiviste de
I’enseignement-apprentissage, il serait 4 propos de s’interroger sur le ou les riles que ces
ensembles didactiques se proposent d’exercer auprés de I’enseignant dans sa pratique

¢ducative.
De ce probléme découle la question de recherche suivante :

Sur le plan de leur conception, quel est ou quels sont le(s) role(s) des nouveaux ensembles
didactiques du domaine de I"univers social pour le 2° cycle du primaire exercés auprés de
I’enseignant dans une approche par compétences et un modéle socioconstructiviste

d’acquisition des connaissances?
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Cette recherche propose une méthode d’analyse des riles des ensembles didactiques
exercés auprés de |'enseignant dans le but d’outiller les maisons d’édition scolaire dans
I"application de nouveaux modéles d’enseignement- apprentissage au manuel scolaire et
dans la maniére d’outiller I’enseignant dans une pratique éducative adaptée & ces nouveaux

modeéles.



Chapitre 2 : Cadre théorique : compétences effectives et
socioconstructivisme interactif

La réforme éducative vécue au Québec depuis les années 2000 représente, par ses nouvelles
orientations, une réelle coupure avec ['approche par objectifs et le paradigme
¢pistémologique néobéhavioriste qui constituaient la pierre angulaire des programmes des
années 80. Elle propose en effet la mise en commun de deux nouvelles orientations : une
approche par compétences nscrite dans une perspective socioconstructiviste (Lenoir,
2001). Cette recherche propose un cadre théorique basé sur le modéle de Philippe Jonnaert
(2002) qui définit, d'une part, le concept de compétence en tenant compte de la
spécification propre au milieu éducatif et articule, d’autre part, ce concept dans un
paradigme épistémologique socioconstructiviste tel que proposé dans les nouveaux

programmes d’études.

1. Concept de compétence selon Jonnaert

Nous présentons tout d'abord la définition que Jonnaert (2002) propose du concept de
compétence en dégageant tout d’abord les différentes interprétations issues de la
linguistique, de la psychologie du développement cognitif et des sciences du travail. Nous
exposons ensuite les difficultés qu'il reléve pour la transposition du concept de compétence
au champ de I'éducation qui englobe 4 son tour différentes approches. Nous décrirons
¢galement les attributs les plus récurrents que Jonnaert (2002) identifie chez les auteurs du
courant éducatif francophone ainsi que les éléments déterminant I’architecture de la
compétence qu'il pose. Finalement, nous présentons une mise en correspondance des
éléments du modéle proposé par Jonnaert avec les définitions du programme d'études du

ministére de I"Education du Québec.
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1.1 Compétence selon les linguistes, les spécialistes du travail et les
psychologues du développement cognitif

Selon Jonnaert (2002), les linguistes, tels Saussure et Chomsky, congoivent la compétence
dite linguistique comme « un savoir implicite composé d’un ensemble de régles qui offrent
a un individu la possibilité de générer pratiqguement ume infinité de productions
langagiéres » (Op. cit., p.10). La compétence est donc innée et circonscrite au domaine de
la parole. Il s™agit d’un potentiel individuel qui est activé par la performance linguistique,
¢’est-d-dire lors de 'utilisation de la langue dans des situations de communication
concrétes. Les linguistes distinguent ainsi la compétence qui est virtuelle de la performance

qui est I’actualisation de la compétence.

Les psychologues du développement cognitif se raccordent & la distinction
compétence/performance proposée par les linguistes. Cependant, Houdé et al. (1998)
mettent en évidence les décalages entre la compétence et la performance dans un contexte
d’évaluation. En effet, les psychologues modélisent les compétences a priori afin d’établir
ce qu’ils souhaitent observer. Lorsque le sujet actualise la compétence, autrement dit
lorsqu’il performe en situation, le psychologue peut observer des décalages entre ce qui est
attendu (la compétence virtuelle) et ce qui est effectif. Ces décalages sont révélateurs du
développement et du fonctionnement cognitif du sujet et leur manifestation est donc

souhaitée par les psychologues qui les observent.

Selon Jonnaert (2002), les spécialistes des sciences du travail se distinguent quant & eux par
le passage du concept de qualification 4 celui de compétence ainsi que par la fusion des
concepts compétence/performance. Le concept de qualification est lié a4 une vision
instrumentaliste et se définit comme 1’ensemble des qualités nécessaires a I'exécution d’une
tiche. La formation permet [’acquisition des savoirs et savoir-faire inhérents 4 la
qualification. Le concept de compétence s'inscrit dans une vision plus relativiste et
s’éloigne du concept de qualification par le processus de gestion qu’il entend entre les
connaissances du sujet (son potentiel) et les actions posées par celui-ci dans 1'exécution

d’une tiche. Jonnaert appuie cette définition propre aux sciences du travail en se référant a
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De Terssac (1996) qui décrit la compétence comme « fout ce qui est engagé dans 'action
et tout ce qui permet de rendre compte de l'organisation de 'action. » (p.15). Alors que la
qualification est prescriptive, aprioriste et décontextualisée, la compétence n’est pas
prédictible et dépend du potentiel du sujet, de la situation dans laquelle elle est ancrée.
Finalement, les scientifiques du travail ne distinguent pas la compétence de la performance
comme le font les linguistes. Pour eux, la compétence permet tout autant la gestion par
I'individu de son potentiel que sa propre actualisation. La définition du concept de la
compétence indistincte de la performance se rapproche de celle admise dans le champ de

I"éducation telle que définit dans la section suivante.

1.2 Transposition du concept de compétence en éducation

Jonnaert (2002) identifie plusieurs difficultés mises en évidence par les auteurs qui

s"intéressent 4 la transposition du concept de compétence au monde de 1" éducation.

1.2.1 Probléme du décalage

Selon Houdé et al. (1998), le concept de décalage entre la compétence attendue et la
performance du sujet qui permet aux psychologues d’expliquer le développement cognitif
pose des difficultés de transposition en éducation. En effet, si I'observation des décalages
est souhaitée et acceptée comme normale chez les psychologues, ce n’est pas le cas chez les
enseignants qui doivent « combattre » ces décalages afin que 1’éléve puisse Etre qualifié de

compétent.
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1.2.2 Différenciation compétence/performance en contexte scolaire

Jonnaert (2002) fait référence au probléme soulevé par Raynal et Rieunier (1997, p.279)
quant & la différenciation entre la compétence et la performance en contexte éducatif. Si
I’enseignant cible une compétence en fonction d’une situation que 1’apprenant doit traiter, il
est difficile de déterminer ol commencent la compétence et la performance et quel est le
role de la situation. En effet, I’éléve mobilisera des ressources pour traiter la situation qu’il
devra traiter avec succés, mais I’enseignant ne pourra évaluer que la performance de 1" éléve
4 mobiliser certaines ressources spécifiques a cette situation précise. Par conséquent,

I’évaluation de la performance ne peut tenir compte de la compétence dans son ensemble.

1.2.3 Complexité des situations éducatives

Parmi toutes les difficultés évoquées précédemment, Jonnaert considére comme majeure
celle de la multiréférentialité des situations éducatives qui ne peut étre prise en compte dans
une dialectique compétence/performance. Une situation éducative met en relations
plusieurs wvariables : les variables propres au groupe-classe, 4 chacun des é&léves
individuellement, & I'enseignant, & I’environnement de la classe et de I'école, ete. Si ces
variables déterminent la situation, si la compétence est ancrée dans 1'action du sujet qui doit
traiter la situation, comment une compétence pourrait-elle étre définie a priori et évaluée a
travers la performance du sujet tout en tenant compte de ces variables? La dialectique
compétence/performance proposée par les linguistes et les psychologues du développement
ne peut tenir compte de la complexité des situations éducatives, ce qui justifie entre autres

la fusion des deux concepts en une seule notion dans le domaine de |'éducation.
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1.2.4 Lien erroné entre compétences et objectifs opérationnels

Au concept de compétence, certains auteurs associent les objectifs opérationnels qui en
permettraient ’actualisation et |'évaluation. En effet, les objectifs opérationnels se
définissent comme des « caractéristiques observables des compétences des éléves (...) des
modeles définis a priori que I'on cherche a observer chez les éléves. » (Jonnaert, 2002,
p-21). On retrouve ici le concept de compétence a prioriste et décontextualisée proposé par
les linguistes et les psychologues: |'action de I'éléve en traitement de la situation
correspondraient ainsi au concept de performance. Jonnaert fait cependant remarquer que
si, pour les psychologues, la compétence s’inscrit dans une perspective développementale
et que, pour les linguistes, elle est innée, ce n’est pas le cas pour les objectifs opérationnels
qui ne s’inscrivent pas dans une approche développementale et sont extérieurs au sujet.
Jonnaert considére done le tandem compétence/objectifs opérationnels comme une erreur
fondamentale et ajoute qu'il sous-entend en réalité une pédagogie par objectifs et devrait
donc se traduwire par une dialectique objectifs/performance plutét  que
compétence/performance.

Les approches des linguistes et des psychologues posent ainsi des difficultés de
transposition du concept de compétence. Jonnaert (2002) situe ces difficultés sur le plan
méthodologique, pour ce qui est de I'évaluation des compétences par le biais des
performances, et sur le plan théorique par I'impossibilité pour la performance de tenir
compte de la complexité des situations éducatives. Méme si les apports des sciences du
travail semblent plus proches du contexte éducatif, 1"utilisation du concept de compétence
nécessite une réappropriation dans le domaine de 1"éducation et suggére donc la définition

d'un cadre théorique qui lui est propre.
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1.3 Approches du concept de compétence en éducation : le courant anglo-
saxon et le courant francophone

Jonnaert (2002), définit le concept de compétence en éducation selon deux courants de

pensée : le courant anglo-saxon et le courant francophone,

1.3.1 Courant anglo-saxon

Le courant anglo-saxon propose une définition du concept de compétence, lequel a subit
quatre évolutions majeures jusqu'a aujourd’hui. La premiére approche est dite
comportementaliste et définit la compétence a partir de « routines comportementales ». Le
sujet doit manifester les comportements attendus liés 4 une compétence identifiée
préalablement dans le programme d’études. Cette manifestation correspond 4 la
performance. C'est de la perspective comportementaliste qu’est issue la confusion
objectif/compétence et compétence/performance décrite précédemment. Peu a peu les
concepts propres a4 'approche cognitiviste vont remplacer les routines comportementales
(habiletés, connaissances, capacités, savoirs procéduraux, savoirs déclaratifs, etc.).
Newberger (1983) définit ainsi la compétence comme la mise en ceuvre d’habiletés, de
connaissances et de capacités auxquelles des auteurs comme Anderson (1986) associent
une situation, une contextualisation. Jonnaert (2002), précise que cette approche, par le fait
qu’elle éablit une liste de compétences prescriptives, normatives, décontextualisées et
définies a priori, pose le débat du choix des compétences jugées comme importantes
cibler pour la formation. [.’analyse des situations dans lesquelles les sujets « experts » ont
recours & diverses compétences apparait comme une premiére réponse et conduit ainsi i
I'approche relativiste qui ouvre une perspective nouvelle quant au concept de compétence
et congoit le role de la situation comme déterminant. Selon Jonnaert (2002), les positions
des spécialistes de 1'éducation qui se rallient & cette approche sont par conséquent moins

normatives, prescriptives et aprioristes.
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1.3.2 Courant francophone

Les auteurs s'inscrivant dans le courant francophone se distinguent des approches
proposées par les linguistes, les psychologues, les spécialistes des sciences du travail et
aussi par les tenants de la vision comportementaliste encore trés présente dans les curricula
d’études aux FEtats-Unis. D’un point de vue général, ces spécialistes des sciences de
I"éducation fusionnent les concepts de compétence et de performance en raison de I’ancrage
de la compétence dans |'action. Il n'y a done plus de distinction entre les deux concepts.
Allal (1999, p.81) se distingue toutefois de cette vision fusionnelle en maintenant les deux
concepts. L'auteur affirme que le sujet compétent devra inévitablement faire face a des
circonstances ou il lui sera impossible de manifester sa compétence. Cette position
maintient la distinction compétence/performance. Elle remet en jeu le probléme de
transposition du concept de décalage des psychologues en éducation et, surtout, le
probléeme d'une définition aprioriste de la compétence qui ne peut, comme démontré
précédemment, prendre tout son sens qu’en situation. Jonnaert et Vander Borght (1999)
prennent également une tangente différente et proposent une distinction entre les
compétences virtuelles (compétences visées) et les compétences effectives, les premiéres
correspondant aux compétences définies a priori (comme le propose les linguistes) et les
deuxiémes, aux compétences activées en situation et donc « effectivement » observées dans
I'action (comme le proposent les linguistes et les psychologues avec le concept de

performance).

L'analyse des définitions du concept de compétence utilisées par les auteurs ciblés par
Jonnaert (2002) en pédagogie et en didactique lui a permis de dégager des éléments
récurrents et d’élaborer une définition minimale du concept . Le tableau ci-dessous présente
les éléments de définitions des sept principaux spécialistes en éducation ciblés par Jonnaert.



Tableau 1 : Définitions du concept de compétence
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0| Des savoirs, des | Des Un systéme de | Des Des capacités | Un savoir Dies
# | savoirs-laire ¢t | comportements | connaissances, | ressources identifié dispositions
des savoirs-gire conceptuclles de nature
et procédurales cognitive,
affective,
réflexive et
o contextuelle
: Ces Ces Ces Ces capacités | Ce savoir La
| (non précisé) comportements | connaissances | ressources sont i identifié est | mobilisation
sonl polentiels | sonl organisées | sont sélectionner | 4 metire en | est exprimée
cn schémas mobilisables |eld jeu & travers le
opératoires coordonner concept de
R I D 1 | disposition
Traitement des | Une activité L identification | Un type défini | La Une Des
situations complexe d"une tache- de situations | représentation | situation situations
probléme et sa de la situation | déterminée | problémes
résolution par le sujet
o EXercer o EXEreer o une action o agir # répondre « une o Une action
convenablement | efficacement | efficace » efficacement » | plus ou moins | combinaison | responsable.
| un rile, une une aclivilé » pertinemment | approprice | Cest-d-dire
| fonction ou une ila de COngUE,
| activité » sollicitation | capacités » | gérée et
de la appliquée en
représentation toute
de la CONNAISsance
o situation » o de cause. » |

1l ressort de cette mise en correspondance quatre principaux ¢léments menant & la définition

suivante : La compétence fait référence a un ensemble de ressources que le sujet peut

mobiliser pour traiter une situation avec succes.

Jonnaert (2002) qualifie de variées les ressources mobilisées par le sujet pour traiter une

situation. Elles ne sont pas uniquement d’ordre cognitif comme les connaissances. Elles

peuvent étre d’ordre affectif (I’éléve fait référence 4 une expérience vécue dans le cadre

d’un exposé oral), d’ordre social (1'éléve fait appel 4 I’aide de ses pairs ou de son

professeur pour exécuter une tiche) ou d’ordre contextuel (1’éléve consulte un dictionnaire,

utilise un ordinateur). Les ressources du sujet sont en partie innées et en partic acquises;
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¢lles varient d'une situation a une autre et d’un individu & un autre. L'auteur précise que le
nombre de ressources mobilisées n’est limité que par leur pertinence par rapport 4 la tiche.
Cependant, cette limitation ne pourrait-elle pas ¢galement dépendre de la disponibilité de la

ressource a mobiliser?

Le sujet sélectionne et mobilise un ensemble de ressources qu'il juge pertinentes selon sa
propre représentation, c'est-d-dire selon le modéle personnel des connaissances qu'il se
uxn:;nuit par rapport & la situation (Jonnaert, 1998). Il organise ensuite les ressources en
réseaux opératoires, ce qui lui permet de traiter la situation de maniére efficace. Les réseaux
opératoires sont, au sens piagétien, un ensemble organisé d’opérations physiques et
mentales, intériorisées et réversibles, que le sujet peut poser sur des objets et des contenus
avec lesquels il entre en interaction (Jonnaert, 2002). Ce n’est qu’une fois que le sujet a
traité la situation avec succeés et que les résultats sont considérés comme socialement
acceptables que la compétence peut étre déclarée comme telle. L'efficacité du traitement de
la situation peut-étre limitée par certaines contraintes liées au contexte dont la compétence
est dépendante : contrainte éthique quant au choix des ressources par rapport a la finalité
poursuivie, accessibilité des ressources, temps alloué a la tiche, disponibilit¢ des
partenaires, etc. La compétence est donc toujours ancrée dans 1’action et contextualisée.
Elle ne peut par conséquent étre définie a priori et ¢’est 4 un probléme théorique auquel
répond la distinetion compétence virtuelle/compétence effective proposée par Jonnaert et
Van der Borght (1999, p.48-50).

Pour ces auteurs, le concept de compétence virtuelle fait référence aux listes de
« compétences » énoncées dans les programmes de formation. Ces compétences virtuelles
sont regroupées sous forme de référentiel el sont décontextualisées. Elles ne sont activées
que lorsque I'enseignant met en place une situation ou une classe de situations qui
permettent aux éléves de construire des compétences effectives plus ou moins proches des

compétences virtuelles prescrites dans le programme d’études.

Le concept de compétence effective renvoie au résultat du traitement de la situation. C’est
uniquement lorsque le traitement de la tiche est validé et reconnu comme réussi que la

compétence effective peut étre décrite. On reconnait ainsi que le sujet a mobilisé,
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sélectionné, coordonné, mis en ceuvre et ajusté toutes les ressources utiles afin de traiter

avec succeés une ou plusieurs tiches dans une situation on une classe de situations donnée.

Jonnaert (2002) fait référence 4 la métaphore de Le Boterf (2001, p.79) afin de différencier
les concepts de compétence virtuelle et de compétence effective ainsi que les liens qui les
unissent. En effet, la compétence virtuelle pourrait se comparer & une partition de musique
qui contient I'ensemble des éléments prescrits par 'auteur : des notes, des tempos, des
rythmes, etc. C'est seulement lorsque le musicien mobilise ’ensemble des ressources
nécessaires a Iinterprétation de ces éléments musicaux que la musique peut étre entendue
par I"auditeur. Cette interprétation du musicien pourrait ainsi se comparer au concept de la

compétence effective.

Le schéma de 'architecture de la compétence effective (figure 1) présente articulation des
éléments constitutifs de la compétence effective tels que mis en relation par Jonnaert (2002)
a la suite de 'analyse des ¢écrits qu'il a réalisée dans le domaine de I'éducation. Cette
architecture prend place 4 I"intérieur d un processus de construction de la connaissance: le
sujet construit une compétence dite effective 4 partir de la représentation qu'il a de la
situation. Il doit, par la mise en réseau opératoire de ressources illimitées, mobiliser,
sélectionner et coordonner celles-ci afin de traiter la situation avec succés. Ces ressources
peuvent étre d’ordre cognitif, contextuel, social, etc. A cette liste, s’ajoutent des ressources
liées a des contraintes qui peuvent affecter 1'efficacité du traitement de la situation. La
compétence est construite lorsque le résultat du traitement de la situation est positif et
validé socialement. Une compétence qui n’est pas située dans un contexte de réalisation est
dite virtuelle. La section 1.4 présente les concepts de capacités, d’habiletés et de contenus
disciplinaires que Jonnaert (2002) articule & 'intérieur de I’architecture de la compétence

effective.



Figure 1 : Architecture de la compétence effective
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1.4 Les concepts de capacités, d’habiletés et de contenus disciplinaires

Le concept de compétence propre au domaine de I'éducation se définit autour de la
différenciation entre les compétences virtuelles et effectives. Cette précision a apporté des
réponses au probléme de la définition aprioriste de la compétence. Egalement, de nombreux
¢léments ont permis de décrire I’architecture d'une compétence effective. Selon Jonnaert
(2002), cette architecture doit ére consolidée par la définition de certaines de ces
constituants afin d’en permettre Iutilisation dans le champ de I'éducation. Ces mnﬂtituanté
sont les concepts de capacité, d’habilet¢ et de contenu disciplinaire. Un exemple pour

chacun de ces concepts est illustré dans le tableau 2.

1.4.1 Capacité

Le concept de capacité est plus ou moins bien circonserit (Fourez et al., 1997) et c’est 4 la
suite de I"analyse des écrits des auteurs tels que Meireu (1988), Cardinet (1988), Gillet
(1991), que Jonnaert (2002) propose une description de ses différentes caractéristiques :

Jonnaert (2002) situe la capacité sur le plan des ressources cognitives du sujet et la définit
comme stabilisée. Elle peut étre mobilisée, sélectionnée, coordonnée et mise en ceuvre par
le sujet lors du traitement d'une tiche dans une situation donnée. La capacité est donc une
constituante d'une ou de plusieurs compétences. Son caractére permet au sujet d’avoir
recours a elle pour agir sur un objet, que ce soit sur le plan mental ou physique, mais aussi
d’évaluer |’efficacité de son utilisation dans le traitement de la tiche et d'inverser le
processus si nécessaire en ayant recours 4 une opération inverse. La capacité est finalement
liée 4 un contenu ciblé et ne peut exister indépendamment de celui-ci mais peut cependant
étre utilisée dans diverses situations et/ou disciplines scolaires en raison de son caractére

transversal.
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1.4.2 Habileté

Jonnaert (2002) définit les habiletés comme des constituantes des capacités qui peuvent
s'articuler entre elles. Elles sont liées aux capacités dans le sens ol elles sont

décontextualisées jusqu’a ce qu'une ou des capacités les activent en situation. Leur fonction
est liée au contenu disciplinaire, car elles décrivent les actions que le sujet peut opérer sur

ce méme contenu.

1.4.3 Contenu disciplinaire

Jonnaert (2002) décrit le contenu disciplinaire comme un ensemble d’unités découpées
selon la logique de la matiére. Il est indépendant, décontextualisé et décrit de maniére
factuelle. L’auteur qualifie le contenu disciplinaire comme la matiére premiére des
habiletés et des capacités.

Afin de bien différencier ces trois concepts, le tableau 2 présente un exemple de
subdivision proposée par le MEQ dans le Programme de formation du domaine de 1"univers
social pour 'enseignement primaire (2001, p.163-187). Notons que le terme composante
utilisé par le MELS est ici remplacé par le terme de capacité.
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Tableau 2 : Exemple de mise en correspondance des concepts de capacité, d’habileté et de
contenu disciplinaire

Situer la société et
son  termitoire  dans
I'espace et dans le
temps;

Indiquer des traces laissées
par une sociélé sur la nbire
el sur notre lerriloire;

Localiser la société et son
territoire;

Indiquer des

transformations du terriiomres

par la société;

Etc.

ion de la société dans 'espace el dans

Basses-terres du Saint-Laurent et
Grands Lacs.

Fléments de la société qui ont une incidence sur
‘aménagement du territoire :

Caraciéristiques de la population
répartition, composition, nombre
approximatif;

Mode de vic : sédentaire
Occupation du sol : agraire,
expansion territoriale;

Réalités culturelles : croyances,
religion, arts, langues,
alimentation, habillement,
divertissement, coutumes;
Activités économigues
agriculiure, chasse, péche,
cueilletie, troc;

Etc.

La figure 2 illustre Darchitecture de la ressource cognitive et, plus particuliérement, la

relation entre les concepts de capacité, d’habileté et de contenu disciplinaire telle que
définie par Jonnaert (2002). Ce schéma doit étre considéré comme une partie isolée et

détaillée de la figure 1, car il décrit les constituantes d’une ressource cognitive pouvant éire

mobilisée par le sujet lors du traitement d'une tiche dans une situation donnée.




32

Figure 2 : Architecture en cascade de la ressource cognitive.
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Les capacités, les habiletés et les contenus disciplinaires se relient les uns aux autres lors de
la mobilisation des ressources cognitives. Jonnaert (2002) décrit ce processus de

mobilisation selon une approche en cascade, C'est en fonction de la représentation que le
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sujet se fait d’une situation qu’il mobilise les ressources pour traiter la tiche avec succes.
Ces ressources sont diverses et sont organisées en réseau opératoire. Certaines de ces
ressources peuvent étre des capacités cognitives qui, a leur tour, mobiliseront des habiletés,
lesquelles permettront 1'utilisation de contenus disciplinaires spécifiques. Les niveaux
d’utilisation des connaissances par I'éléve en contexte scolaire sont ainsi au nombre de
quatre : le niveau des compétences qui mobilisent et coordonnent des ressources; le niveau
des capacités qui mobilisent et coordonne des habiletés; le niveau des habiletés qui
mobilisent des contenus disciplinaires; le niveau des contenus disciplinaires qui alimentent
en matiére premiére les habiletés et les capacités. L’interaction décrite comme un va-et-
vient entre les différents niveaux ainsi que la mise en réseau opératoire des différentes
ressources déterminent "organisation des éléments constitutifs de la ressource cognitive
selon une approche en cascade telle que proposée par Jonnaert (2002) plutét que selon une

approche linéaire et hiérarchique.

1.5 Cor;res?undance avec les définitions et les programmes d’¢tudes du
MELS

1.5.1 Définition du concept de compétence

Le concept de compétence tel que développé dans ce cadre théorique rejoint-il la définition
proposée par le ministére de I’Education? Dans le Programme de formation de I’école
québécoise produit par le MEQ en 2001, la compétence est décrite comme un « savoir-agir

Jondé sur la mobilisation et 'utilisation d'un ensemble de ressources » (p.9).

On retrouve ici la présence des caractéristiques de base du concept de compétence effective

tel que défini précédemment. D’une part, I’ utilisation du terme « savoir-agir » fait référence

¥ Dés février 2005, le ministére de 1'Education du Québec (MEQ) devint le ministére de |*Education, du
Loisir et du Sport (MELS).
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i I"importance de la contextualisation de la compétence dans une situation ou une classe de
situation et & la « capacité de recourir de maniére appropriée d une diversité de ressources
tant internes qu'externes » (p.10). D"autre part, elle met |’emphase sur la mobilisation et la
coordination des ressources qui sont également définies dans le texte : « La notion de
ressources référe non seulement a l'ensemble des acquis scolaires de ['éléve, mais aussi d
ses expériences, ses habiletés, ses intéréts, etc. A cela, que l'on pourrait qualifier de
ressources internes ou personnelles, s'ajoutent une quantité de ressources externes
auxquelles ['éléve peut faire appel, tels ses pairs, son professeur, les sources

documentaires, etc. » (p.10).

1.5.2 Concept de compétence et transposition dans le programme de formation du
domaine de I*univers social

Cette recherche cible le programme de formation du domaine de I'univers social pour
I'enseignement au primaire de deuxiéme cycle (Gouvernement du Québec, 2001) afin
d’¢évaluer certains ensembles didactiques produits et édités pour |’enseignement-
apprentissage des matiéres qui le composent. Le référentiel de compétences virtuelles de
cette partie spécifique du programme est élaboré & partir de I'objectif général du domaine
de I'univers social, lequel vise 4 permettre & 1’éléve de construire sa conscience sociale
pour agir en citoyen responsable et éclairé. Ce domaine regroupe les disciplines des
sciences humaines, soit la géographie et 1*histoire, en plus de ' éducation & la citoyenneté. Il

intégre ainsi 1'étude des concepts péographiques []‘espace}", de temps historique’, de

4 Picard (1986) énonce ces différents angles selon lesquels la réalité complexe peut étre observée. Il définit
également six composantes du concept d'espace géographique : la localisation, la distance, la représentation,
I"association, la distribution et la relation spatiale.

* Johnson (1975) distingue le concept de temps selon que I'on parle du temps historique (qui interroge
I'éwénement et ses traces pour en déterminer la causalité, la signification et la place exacte dans la succession
des Ages), du temps vécu (le temps qui est "objet d’une expérience), du temps congu (lequel fait réfiérence a
une risalité abstraite quantitative) ou du temps spirituel (lequel se référe aux interrogations philosophiques que
I'homme pose face 4 sa contingence et & son devenir). Johnson propose de décomposer le concept complexe
du temps historique en plusieurs aspects distincts, soit le recul (habileté & reculer et ainsi & 8"abstraire du
présent), la chronologie (habiletd & sitwer un élément par rapport & ce qui I'a précédé et & ce qui 'a suivi),
I"évocation (habileté & voir davantage sous forme de représentation), le changement (habileté & identifier les
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socicté et d’économie. Trois compeétences sont énoncées (Gouvernement du Québec,
2001) :

1. Lire I’organisation d'une société sur son territoire;
2. Interpréter le changement dans une société et sur son territoire;
3. S'ouvrir & la diversité des sociétés et de leur territoire.

Ces trois compétences visent a construire une représentation formelle de 1'organisation
d’une société dans 1’espace et dans le temps et s’inscrivent dans les objectifs de formation
du deuxiéme et du troisieme cycle du primaire, le premier cycle du primaire visant le
développement de la compétence « Construire sa représentation de 1'espace, du temps et de
la société » (Gouvernement du Québec, 2001). Seules les compétences virtuelles identifiées
pour le deuxiéme cycle du primaire® sont ici prises en compte. Comme mentionné
précédemment, il n'y a pas d’exemples de situations ou de classes de situations qui
permettraient la construction de ces compétences par 1'¢éléve, mais le contexte de réalisation
des compétences précise que celles-ci doivent partir de réalités actuelles comme élément
déclencheur. De plus, I’éléve doit recourir 4 des ressources du milieu ainsi qu’a diverses
ressources documentaires (documents visuels, écrits, médiatiques). Les outils que 1'éléve
doit utiliser sont également précisés (atlas, carte, ligne du temps, etc.). Pour chacune des
compétences, des capacités (nommées composantes) ainsi que des habiletés et des contenus
disciplinaires sont décrits. Ces connaissances liées aux réalités sociales et territoriales du
passé permettent & |'éléve de construire une explication qui donne du sens au présent. Dans
le cas du deuxiéme cycle du primaire, ces sociétés sont les Iroquoiens, la société frangaise,
puis canadienne en Nouvelle-France. Le schéma présenté en annexe 1 présente 'ensemble
des éléments décrits dans le programme (compétences, composantes des compétences et

contenus disciplinaires), lesquels sont présentés de maniére plus détaillée en annexe 2.

changemenis qui se sont opérés) el |'évolution (habileté a relier les événements du passé entre cux par une
ligne de causalité probable).

* Le deuxiéme cycle du primaire regroupe la 3° et la 4° année, soit des enfants dgés entre 8 et 9 ans pour la 3°
année el entre 9 et 10 ans pour la 4° année,



36

1.6 Conclusion

En résume, le modéle théorique de la compétence développé par Jonnaert (2002) permet de
comprendre |"architecture de la compétence et d’apporter une réponse au probléme de la
définition a priori des compétences. Selon ce modéele, le sujet construit une compétence dite
effective a partir de la représentation qu’il a de la situation. Il doit mobiliser, sélectionner et
coordonner des ressources diverses afin de traiter une tiche avec succés dans la situation
donnée. Il s’agit d'une mise en réscau opératoire de ressources, lesquelles peuvent étre
d'ordre cognitif, contextuel, social, etc. Elles peuvent aussi étre liées 4 des contraintes qui
viennent limiter I'efficacité du traitement de la situation. Pour ce qui est des ressources
cognitives, I’on retrouve les capacités qui permettent au sujet d’agir sur un objet que ce soit
sur le plan mental ou physique. Ces capacités mobilisent 4 leur tour des habiletés qui
décrivent les actions que le sujet peut opérer sur des contenus disciplinaires. L’interaction
entre les différents niveaux de la connaissance (compétence, capacité, habileté, contenu
disciplinaire) ainsi que la mise en réseau des ressources se présente selon une approche en
cascade. Aussi, et c'est la le point le plus important, la compétence ne peut étre définie
comme telle qu'une fois le traitement de la situation terminé et validé socialement. Une
compétence décontextualisée qui ne prend pas en compte la situation ou la classe de

situations dans laquelle elle peut étre construite est une compétence dite virtuelle.

2. Paradigme épistémologique socioconstructiviste

Si une définition du concept de compétence est maintenant établie, encore faut-il la situer
dans un paradigme épistémologique de la connaissance, c’est-a-dire dans « un cadre
général de référence qui guide la pensée et laction de l'ensemble des personnes
concernées par des questions relatives a la construction, a l'acquisition, a la réfutation ou

au développement des connaissances » (Jonnaert, 2001, p.64). Le nouveau programme
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d’¢tudes (Gouvernement du Québec, 2001), en plus de prescrire une approche par

compétences, inscrit ses nouvelles orientations dans un paradigme socioconstructiviste.

Selon Jonnaert (2002), le socioconstructivisme est I'un des paradigmes épistémologiques
de la connaissance. Il postule qu’il n'existe pas de réalité indépendante du sujet (réalité
ontologique). C’est & travers ses expériences et ses interactions que le sujet construit son
monde et se construit lui-méme. Un autre des paradigmes épistémologique de la
connaissance congoit la réalité comme extérieure au sujet et la connaissance comme
transmissible 4 1"apprenant. I1 s’agit du paradigme traditionnellement utilisé dans
I'enseignement au Québec. Selon le paradigme constructiviste, les connaissances sont des
constituantes du patrimoine cognitif et le produit d’une construction de ’apprenant; elles
lui permettent de s’intégrer 4 son monde de maniére temporairement viable. Jonnaert
(2002) ajoute que, par son caractére non définitif, la connaissance est nécessairement située
dans un contexte, une situation qui ¢évolue et qui nécessite une pratique réflexive. Les
représentations et les conceptions sont des exemples de connaissances construites. Selon
cette hypothése, les savoirs codifiés définis dans les programmes d’études ne peuvent étre
transmis. Ces savoirs sont en effet préalablement déterminés culturellement et socialement,
ils sont décontextualisés, « définitifs » et organisés pour étre enseignés et appris par tous.
Les savoirs sont donc déterminés a priori et ne peuvent conséquemment étre construits par

le sujel.

L’hypothése constructiviste étant ici retenue, Jonnaert (2002) propose une conception du
socioconstructivisme tenant compte de la place des objets d’apprentissage, c’est-a-dire des
savoirs codifiés décrits dans les programmes d’études, dans le processus de construction
des connaissances. Cette approche, développée par Jonnaert et Vander Borght (1999), est
celle du modéle socioconstructiviste et interactif (SCI) de construction des connaissances.
Les auteurs base leur modéle sur les processus d‘adaptatiﬂﬁ (lassimilation et

I"accommodation) de la théorie piagétienne (Jonnaert, 2002).
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Jonnaert (2002) définit les trois dimensions du modéle SCI: la dimension

« constructiviste », « interactive » et « Socio ».

1. Assise « constructiviste » du processus de construction des connaissances

C'est dans I'interaction avec son environnement physique et social que le sujet adapte ses
connaissances préalables an nouvel objet 4 apprendre (comme le savoir codifié par
exemple) auquel il est confronté. Ce processus est dialectique, car il met en interrelation les
connaissances déja construites par |'apprenant et le nouvel objet d'apprentissage. 11 nest
pas linéaire mais se dessine plutét en boucle en raison de I’activité réflexive au cours de
laguelle le sujet analyse les opérations qu'il a effectuées pour construire ses nouvelles
connaissances & partir de ses connaissances initiales et des caractéristiques de la situation. 11
s’agit d'opérations d’assimilation et d’accommaodation. Le sujet établit aussi des liens de
causalit¢ et évalue les résultats de son action.

2. Assise « interactive » du processus de construction des connaissances

C’est dans la confrontation face & une nouvelle situation contextualisée que I'interaction se
crée entre les nouveaux « objets » et les connaissances préalables du sujet. Dans le contexte
des apprentissages scolaires, 'objet 4 apprendre peut faire référence au savoir codifié des
programmes d'études qui sont contextualisés dans des situations mises en place 4 I'école.
Le lien d’interactivité entre le sujet et I"objet tel que défini par Piaget réhabilite ainsi le
savoir codifi¢ dans une théorie constructiviste sans pour autant en modifier I’essence :
t«(...) l'objet n'est jamais connu qu'a travers la pensée d'un sujei, mais le sujet ne se

connail lui-méme qu'en s 'adaptant a l'objet » (Piaget, 1976, p.145).
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3. Dimension « socio » du processus de construction des connaissances

Jonnaert (2002) identifie trois ancrages sociaux de la construction des connaissances :

¢ Les interactions sociales qui provoquent des conflits sociocognitifs (échange avec
les pairs, échange avec les adultes);
L inscription de 1'¢école et des savoirs codifiés dans un environnement finalisé;
La responsabilité éthique de I"apprenant qui construit ses propres connaissances

D'un point de vue général, les trois dimensions du modéle socioconstructiviste interactif

g'articulent les unes par rapport aux autres et sont interdépendantes.

3. Approche par compétence dans un paradigme
socioconstructiviste

Jonnaert (2002) propose 4 la fois un modéle d’architecture de la compétence et un modéle
socioconstructiviste interactif, [l s"agit maintenant de comprendre comment il est possible
d’imbriquer 'un dans 1’autre, ¢’est-i-dire de concevoir I'approche par compétence dans un
paradigme socioconstructiviste. La description du concept de connaissance dans une
perspective constructiviste et la mise en paralléle de celui-ci avec le concept de compétence

constituent la clé qui permet d’articuler les deux modéles.

Ainsi, selon Jonnaert (2002), la connaissance est construite et maintenue selon sa viabilité
par rapport aux pratiques socialement établies auxquelles le sujet est confronté. Elle est
articulée avec d’autres ressources afin de permettre au sujet de traiter avec succés

différentes situations et de montrer ainsi sa compétence en contexte.
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Les compétences sont, tout comme les connaissances, sifuées dans un contexte mais celui-
ci est plus global, car les compétences mobilisent plus d’une ressource. [’ apprentissage est
fortement lié au concept de situation. L’enseignant a pour tiche non pas de transmettre des
contenus disciplinaires mais de mettre en place des situations qui permettront a 'éléve de
confronter, construire, modifier ses connaissances et de développer ses compétences par
rapport & ces contenus disciplinaires qui constituent non plus une fin mais une ressource
mobilisable. La situation est donc source et critére de connaissances et de compétences :
source, car elle initie le processus de construction et critére parce qu'elle permet d'en tester
la viabilité, qu'il s’agisse de la connaissance ou de la compétence. Larticulation du concept
de compétence et de connaissance dans un paradigme socioconstructiviste se présente

encore une fois en boucle comme I'explique Jonnaert (2002) :

C’est donc en situation que le sujet construit ses connaissances. Ces
connaissances, si elles sont viables dans ces situations, sont aussi une des
ressources (parmi toutes les autres) qui permettent au sujet de développer
des compétences dans ces mémes situations. 51 ces connaissances
participent au développement d’une compétence, cette compétence devient
a son tour critére de ces connaissances qui seront viables dans ce contexte
tant et aussi longtemps qu'elles permettent a la compétence de traiter avec
succes la situation. (Op. cit., p.77)

Parce qu'elle est construite, située, réflexive’ et temporairement viable, Jonnaert (2002)
speécifie que la compétence accepte la méme caractérisation que la connaissance et peut

donc ainsi étre envisagée dans une perspective socioconstructiviste.

Le modéle proposé par Jonnaert (2002) et illustré 4 la figure 1 répond donc aux objectifs
d'intégration de |’approche par compétence dans un paradigme épistémologique
socioconstructiviste. [ comporte toutefois deux vides dont 'auteur fait état (Jonnaert,
2002) et qui, selon ses propos, demeurent ouverts aux débats : la question de I’évaluation et

de la transversalité des compétences.

? Voir la caractérisation de la connaissance & la page 45.



4]

D™une part, il faut se questionner par rapport i 1’évaluation d’une compétence qui ne peut
se faire qu’en situation. Quelle démarche peut-on adopter alors méme que les stratégies
utilisées jusqu’ici ont pour but d’évaluer des capacités et des habiletés? D’autre part, selon
le modéle de Jonnaert (2002), la compétence est située et est donc propre i une situation ou
4 une classe de situations données. L'idée d’une compétence transversale suppose la
stabilisation de réseaux opératoires de capacités et d’habiletés pour traiter des situations ou
des classes de situation trés différentes les unes des autres. Il y a li une contradiction
théorique qui n'est pas résolue. La seule réponse actuelle se situe dans la généralisation de
la compétence 4 I'intérieur méme d’une classe de situations mais pas au-deld. Aussi,
Jonnaert (2002) pose la question de la situation; au départ de quelle situation peut-on
développer des compétences transversales? Il sera intéressant de vérifier comment les

auteurs des manuels scolaires répondent i ces questions.

En résumé, Jonnaert (2002) caractérise la compétence de la méme maniére que la
connaissance en raison de leurs caractéres communs. Ils sont, en effet, tous les deux
construits, situés, réflexifs et temporairement viables. La compétence peut donc ainsi étre
envisagée dans une perspective socioconstructiviste de la connaissance. De plus, Jonnaert
(2002) articule le concept de la compétence i un paradigme socioconstructiviste interactif
définit en trois dimensions @ « constructiviste », « interactive » et « socio ». La dimension
« constructiviste » se rapporte au role de 1'interaction entre le sujet et son environnement
physique et social lors de I'adaptation de ses connaissances préalables au nouvel objet 4
apprendre. La dimension « interactive » est lice 4 |'interaction créée entre les nouveaux
« objets » et les connaissances préalables du sujet lors de la confrontation de celui-ci face a
une nouvelle situation contextualisée. Finalement, la dimension « socio » se fonde sur trois
ancrages pour la construction des connaissances : les interactions sociales qui provoguent
des conflits sociocognitifs, I’inscription de I'école et des savoirs codifiés dans un
environnement finalisé et la responsabilité éthique de I’apprenant qui construit ses propres

CONNAaissances,



4. Facteurs sous-jacents a la question de recherche

Le choix ainsi que la description des éléments du modéle théorique proposé par Jonnaert
(2002) permettent de préciser des facteurs liés a la question de recherche posée, laquelle se

définit comme suit :

Sur le plan de leur conception, quel est ou quels sont le(s) role(s) des nouveaux ensembles
didactiques du domaine de I’univers social pour le 2° cycle du primaire exercés auprés de
I'enseignant dans une approche par compétences et un modéle socioconstructiviste

d’acquisition des connaissances?

Dans une approche par compétence inscrite dans un paradigme socioconstructiviste de la

connaissance interactif, le ou les réles des ensembles didactiques se définissent-ils comme :

s une ressource contextuelle mobilisable par I’éléve?
une source de savoirs codifiés?
un référentiel de compétences virtuelles prescrites par le programme d’études?
* un déclencheur pour la mise en place de différentes situations ou classe de
situations?
¢ un outil d’évaluation de la construction de la compétence effective?
Egalement, a quelles phases du processus de construction de la compétence effective les
ensembles didactiques interviennent-ils auprés de I’enseignant qui doit accompagner

I’éléve tout au long de sa démarche d’apprentissage?
Ces facteurs nous améne 4 formuler ainsi nos objectifs de recherche :

¢ Déterminer le ou les réles des ensembles didactiques du domaine de I'univers social
pour le 2° cycle du primaire exercés auprés des enseignants dans une approche par

compétences située dans un paradigme socioconstructiviste de la connaissance.

o Etablir des liens entre ce(s) role(s) et les interventions de 1’enseignant aux

différentes phases de la construction de la compétence effective.
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Le chapitre suivant présente la méthode utilisée dans le cadre de cette recherche afin de

répondre & nos différents questionnements.



Chapitre 3 : Méthodologie

Cette recherche exploratoire s'inscrit dans une approche qualitative et emprunte la stratégie
de 'analyse de contenu. L'Ecuyer (1988), définit I'analyse de contenu comme « une
méthode de classification ou de codification dans diverses catégories des éléments du
document analysé pour en faire ressortir les différentes caractéristiques en vue d'en mieux
comprendre le sens exact et précis. » (p.50). Cette étude a pour but de déterminer les réles
des nouveaux ensembles didactiques a partir de la documentation produite par des éditeurs
scolaires. Plus précisément, il s'agit de définir les rbles que les auteurs ont attribué au
manuel et aux documents qui 1’accompagnent lors de la conception et de "adaptation de
ceux-ci a4 une approche par compétences située dans un paradigme socioconstructiviste telle
que prescrite par le Programme de formation de 1'école québécoise. L'analyse de contenu
est le mode d'investigation qui permettra de traiter |'ensemble des documents en
profondeur et de répondre aux questionnements posés. Pour ce faire, nous suivrons le

modéle Doré Bluteau élaboré & partir des quatre étapes suivantes:

La préanalyse;

Le traitement des données
L’interprétation des résultats

La description des limites de la recherche

Bl b=

La premiére étape, la préanalyse, est basée sur le modéle de 1'analyse de contenu proposé
par Bardin (1977). Pour la deuxiéme et la troisiéme étape, nous avons introduit le modéle
d’analyse par théorisation ancrée (Paillé, 1994) afin de permettre 1'émergence des indices
susceptibles de déterminer les rles des ensembles didactiques du domaine de |'univers
social exercés auprés des enseignants du 2° cycle du primaire selon une approche par
compétence située dans un paradigme socioconstructiviste de la connaissance. L'étape 4
traite des limites de la recherche en lien avec les choix méthodologiques qui seront exposés
dans les étapes précédentes. C'est & cette étape que les biais issus du traitement des données
seront spécifiés lors de la réalisation de I’analyse comme telle. La figure 3 illustre
I’ensemble des étapes et sous-étapes du modéle Doré Bluteau.



Figure 3 : Modéle d’analyse de contenu en quatre phases selon Doré Bluteau
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1. Préanalyse

Bardin (1977) décrit la préanalyse comme la premiére phase qui consiste 4 mettre en place
un schéma organisationnel de 'analyse. Il s’agit principalement d'effectuer une lecture
« flottante », d*établir un choix pour la documentation a analyser, de formuler des objectifs
de recherche et de repérer des indicateurs pour I'élaboration des catégories a priori. 1."ordre
de réalisation de ces quatre activités et des sous-étapes qu'elles entendent n'est pas
nécessairement successif’ et dépend de la spécificité de la recherche. Nous avons déja
indiqué 1'ordre de présentation de ces étapes et sous-étapes dans le modéle Doré Bluteau.
Cependant, la formulation des objectifs de recherche, la lecture « flottante », le choix des
documents et le repérage des indices sont en réalité des activités concomitantes. En effet,
les objectifs de la recherche demeurant présents 4 ’esprit du chercheur, celui-ci effectue
une lecture « flottante » des documents qui lui permet & la fois d’orienter le choix du corpus
et de repérer les indices liés 4 des catégories a priori dans les textes. Chacune de ces étapes

et sous-¢tapes sont présentées dans la section suivante,

1.1 Lecture flottante

Notre premiére activité consistera « a se meitre en contact avec les documents d'analyse, a
Jaire connaissance en laissant venir a soi des impressions, des orientations » (Bardin,
1977, p.126). Ceci nous permettra d’effectuer une premiére lecture du matériel en fonction

de nos objectifs de recherche.
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1.2 Formulation des objectifs de recherche

La formulation de la question de recherche ainsi que les facteurs qui y sont associés nous

permettent de dégager deux objectifs pour I’analyse de contenu :

« Déterminer le ou les réles des ensembles didactiques du domaine de |'univers social
pour le 2° cycle du primaire exercés auprés des enseignants dans une approche par
compétences située dans un paradigme socioconstructiviste de la connaissance;

o [Ftablir des liens entre ce(s) role(s) et les interventions de |’enseignant aux
différentes phases de la construction de la compétence effective.

1.3 Choix des documents

Nos objectifs de recherche déterminent ici le choix des documents, & savoir les ensembles
didactiques du domaine de I"univers social pour le 2° cycle du primaire. Nous avons basé le
processus d'échantillonnage sur des techniques non probabilistes afin d'obtenir un
¢chantillon pertinent. Beaud, cité par Deslauriers (1991), précise que I’échantillon non
probabiliste cherche « a reproduire le plus fidélement possible la population globale, en
tenant compte des caractéristiques connues de cette derniére [application du principe de la
magqueite, du modeéle réduit] » (p.58). Ajoutons que Deslauriers (1991) distingue
I’échantillon non-probabiliste de 1’échantillon probabiliste par le fait que le premier est
intentionnel alors que le deuxiéme repose sur le hasard. Parmi les différents types
d’échantillons intentionnels tels que définis par Patton (1990), nous retenons 1'échantillon
typique car il permet de faire «ressortir quelques cas qui, s'ils s'avérent vrais,
illustreraient ['ensemble » (p.105). Ainsi, le choix dun échantillon non probabiliste
typique répond a l'intérét du chercheur ici orienté vers le caractére exemplaire des

documents choisis par rapport au corpus complet des trente-trois nouveaux ensembles
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didactiques approuvés par le MELS dans le cadre de la réforme scolaire québécoise.® Le
caractére typique des ensembles didactiques échantillonnés est basé sur la conformité de ce
matériel par rapport aux critéres d’évaluation établis par le Bureau d’approbation du
matériel didactique de la DRD. Voici la liste des six critéres liés aux aspects pédagogiques
utilisés dans le processus d’approbation (Gouvernement du Québec, 2007) :

Critére 1:  Adéquation de la conception de 1'apprentissage et des propositions
d’approches pédagogiques avec les exigences d'une approche par
compétences, telle que préconisée par le Programme de formation.

Critére 2: Adéquation du traitement des contenus d’apprentissage avec les orientations
et les éléments prescrits du Programme de formation.

Critére 3:  Adéquation de I'évaluation des apprentissages avec une approche par
compétences.

Critére 41 Contribution au rehaussement culturel et a la qualité de la langue.
Critére 5:  Exactitude des contenus du matériel didactique.

Critére 6:  Qualité des facilitateurs pédagogiques.

Il est 4 noter que I"on emploi le terme « ensemble didactique » afin d’intégrer tous les
éléments de documentation qui s’ajoutent au manuel de 1"éléve comme tel. C’est pourquoi
le terme manuel scolaire ne sera ici utilisé que pour faire référence 4 une composante
spécifique de I'ensemble didactique destinée & I’usage de I'éléve. Le MELS spécifie
qu'«un ensemble didactique est composé d'une série d'instruments dont un manuel
imprimé a l'usage de 1'éléve et un guide d'enseignement imprimé ou numérique. Il peut
inclure aussi d'autres éléments numérigues. » (Gouvernement du Québec, 2007, p.1). En

clair, les éléments constitutifs de I’ensemble didactique intégrés 4 1"échantillon sont :

% Pour la liste compléte des titres répertoriés par matiére et par cycle ainsi que la liste
des éditeurs et des distributeurs, le document de référence produit par le Bureau
d’approbation du matériel didactique pourrait étre consulté a 1’adresse électronique
suivante : http://www3.mels.gouv.qc.ca/bamd/Doc/Liste_primaire fr_new.pdf .
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le(s) guide(s) de ’enseignant;

le(s) corrige(s),

le(s) manuel(s) de 1'éléve;

le(s) cahier(s) d’exercices;

la trousse contenant des objets didactiques;
le logiciel éducatif;

le matériel audio-visuel;

les ressources disponibles sur un site web.

Les ensembles didactiques sont sélectionnés dans le méme domaine d’apprentissage et pour

le méme cycle, soit le domaine de I'univers social et le deuxiéme cycle du primaire.

Il faut rappeler que I'objectif général du domaine de 'univers social est de construire sa
conscience sociale pour agir en citoyen éclairé. Ce domaine spécifique est ici choisi parmi
tous les autres domaines d'apprentissage (domaine des langues; domaine de la
mathématique, de la science et de la technologie; domaine des arts; domaine du
développement personnel). En effet, 1l privilégie, d’une part, la stratégie de résolution de
probléme par 'engagement de 1'éléve dans la démarche de recherche et de traitement de
I'information en géographie et en histoire et, d’autre part, appelle & I’apprentissage
coopératif et a4 la constitution d’une communauté d’apprentissage par ’initégration de
I’éducation a la citoyenneté aux disciplines de géographie et d’histoire (Gouvernement du
Québec, 2001). Ces deux éléments correspondent particuliérement bien aux caractéristiques
d'une approche par compétences située dans un cadre socioconstructiviste de la
connaissance : |'apprenant, face a4 une situation-probléme, mobilise différentes ressources

afin de traiter cette situation et le fait en interaction avec son milieu.

Le choix du deuxiéme cycle du primaire se justifie par le cheminement de 1’éléve & travers
les trois cycles d’apprentissage tel que présenté par le programme de formation de 1"école
quebécoise (Op.cit,, p.167-177):

¢ Au premier cycle, I’apprenant construit sa représentation de I’espace, du temps et de
la société afin de se préparer aux apprentissages de deuxiéme et de troisiéme cycle.
Il se repére dans ’espace et dans le temps, il use d’un vocabulaire précis lorsqu’il
décrit les ressemblances, les différences et les changements des composantes de
paysages et des caractéristiques de différents groupes.
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s Au deuxiéme cycle, I'apprenant réinvestit sa capacité i se questionner sur les traces
du passé & partir des réalités du présent. Il construit sa compétence a lire
I’organisation d’une société sur son territoire, a interpréter le changement dans une
société et sur son territoire, et 4 s’ouvrir & la diversité d’une société et de son
territoire. Il acquiert le vocabulaire de la géographie et de Ihistoire, et rassemble
dans une production ses connaissances.

¢ Au troisiéme cycle, 1'éléve consolide les compétences qu’il a construites au cycle
précédent et enrichit son vocabulaire. Il va plus loin en relevant des éléments des
contextes géographiques et historiques des sociétés observées, en établissant des
relations entre I’aménagement du territoire et des actions d’adaptation et de
transformation d’une société, en découvrant des liens entre des atouts et des
contraintes et I'organisation d’une société, et en précisant les riles de certains
personnages ainsi que I'incidence de certains événements dans 1’organisation d’une
société et I'aménagement de son territoire.

C’est done au deuxiéme cycle que 1'apprenant s’implique dans la démarche de recherche et
de traitement de I'information en géographie et en histoire pour situer et comparer des

societés dans le temps et dans |espace.

Le tableau 3 présente les titres des sept ensembles didactiques répondant aux critéres
décrits précédemment ainsi que les informations bibliographiques pour chacun d’eux.
Rappelons que seuls les ensembles didactiques approuvés par la DRD sont ici retenus.

Tableau 3 : Informations bibliographiques sur les ensembles didactiques sélectionnés

oy

._'1i|. {1

F . & I . .
Ankor, transdisciplinaire appet Modulo Editeurs inc. Collection
Péladean, L; 2003
2% cycle o 2003 Ankor
Saint-Pierre, L.
En temps el licux, Les Editions de la
CGréographie, histoire et Codoms, & Cheneliére i Collecti E
ie, histoire inc. Betion n
Pouling L. 2002
éducation i la Cheneliégre/McGraw- | 2002 temps et lieux
Rodier, L.
citoyenneté, 2° cycle Hill
La ronde des saisons, |Simard, L. ;|Septembre éditeur Collection
2004 20004
Mémoires de Nouvelle- | Sorel, G. Atouts
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avons en effet préalablement déterminé que, dans une approche par compétences inscrite

dans un paradigme socioconstructiviste de la connaissance, le ou les réles des ensembles

didactiques pourraient se définir comme :

¢« un déclencheur pour la mise en place de différentes situations ou classe de
situations;

un référentiel de compétences virtuelles prescrites par le programme d'études;

une ressource contextuelle mobilisable par I"éléve;

une source de savoirs codifiés;

un support & 'activité réflexive du sujet dans son processus de construction des
compétences.

& & & 8

1.4.1 L’élahnrati{in des indicateurs

La proceédure d’encodage se basera sur deux régles d’énumération (Bardin, 1977): la
présence de |'élément et la co-occurrence d’éléments (association). Précisément, la co-

occurrence fait référence 4 la présence simultanée de deux ou plusieurs éléments.

1.4.2 Régles de découpage, de catégorisation et de codage

Des régles de codification et de catégorisation seront précisées pour les catégories a priori

et définies 4 1"aide de mémos créés dans N*Vivo,

1.4.3 Testing des techniques

L’échantillon de I'ensemble didactique En temps et lieux, choisi comme échantillon
« test », fera 'objet d’une premiére codification & partir des différentes catégores a priori
et selon les régles d’énumération précédemment décrites. 1l sera réencodé 4 la toute fin du
processus de codification initiale (étape 2.1 du modéle Doré Bluteau).
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2. Traitement des données

La deuxiéme étape de I'analyse de contenu est celle du traitement des données. Dans le
cadre de cette recherche, nous appliquerons le modéle de I'analyse de données par
théorisation ancrée propos¢ par Paillé (1994). La figure 3 illustre intégration de la
démarche de Paillé (1994) au modéle Doré Bluteau pour 1"'étape de traitement des données.

L'analyse par théorisation ancrée n’est pas une analyse de contenu dans le sens of, selon
Paillé (1994), elle se définit sous I'angle d’étapes successives d'une démarche itérative
plutét que sous 'angle d’opération de codage. Or, notre démarche est celle de 1’analyse de
contenu, mais le caractére exploratoire de cette recherche exige une analyse permettant
I"émergence des rbles des ensembles didactiques 4 partir du corpus échantillonné. La
méthode de la théorisation ancrée, proposée par Paillé (1994), répond aux besoins de notre

recherche car I"auteur en définit les caractéristiques de la maniére suivante :

e la production et la wérification de la théorisation procéde par approximation
successives jusqu’a la validité et la fiabilité voulue;

¢ la théoric ancrée est construite et validée simultanément par la comparaison
constante entre la réalité observée et 'analyse en émergence;

* |"analyse peut porter sur un matériel écrit.

Paillé (1994) structure |’analyse par théorisation ancrée en six grandes étape :

1. La codification initiale ; I'étiquetage de I'ensemble des éléments présents dans le
corpus initial;

La catégorisation : la nominalisation des aspects les plus importants du phénoméne
a 1"étude;

La mise en relation : 'analyse et 'arborescence des concepts;

L'intégration : le ciblage de 1’essentiel du propos en lien avec 1’objet de 1"étude;
La modélisation : la schématisation de la dynamique du phénoméne analysé;

L.a théorisation : la construction minutieuse et exhaustive de la '

« multidimensionnalité » et de la « multicausalité » du phénoméne étudie.

b

S koW

Dans le cadre de cette recherche, nous appliquerons les étapes un 4 cing de la démarche de
Paillé (1994), En effet, les limites de notre échantillon ne nous permettront pas de réaliser
I’étape six de théorisation.
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Les étapes de codification initiale, de catégorisation et de mise en relation sont associées au
traitement des données, soit le point deux du modéle Doré Bluteau (figure 3). Quant aux
¢tapes d’intégration et de modélisation, elles sont associées 4 'interprétation des résultats,
soit le point trois du modéle Doré Blutean.

2.1 La codification initiale

Paillé (1994), définit cette étape comme un ensemble de procédures qui consistent 4
«degager, relever, nommer, résumer, thématiser, presque ligne par ligne, le propos

deéveloppé a l'intérieur du corpus sur lequel porte ['analyse ». (p.96)

Lors de la lecture préliminaire de I'échantillon, une premiére liste de catégories potentielles
sera etablie. Les catépories méthodologiques « Faits » et « Interprétations » seront créés
dans N'Vivo en premier lieu. Pour chacune de ces catégories principales, des sous-
catépories seront élaborées A partir des indicateurs issus du cadre théorique (voir section
1.4.1). Sous la catégorie « Faits » des nceuds descriptifs seront créés: les éléments
descriptifs liés au programme de formation et les éléments descriptifs liés aux parties
constitutives des ensembles didactiques y seront encodés. Sous la catégorie
_« Interprétations », des nceuds conceptuels seront créés ; les unités de signification liées aux

riles exercés par les ensembles didactiques y sont encodées.

L'échantillon de 1'ensemble didactique En temps et liewx, choisi comme échantillon
« test », fera I’objet, comme mentionné a la section 1.4.3, d'une premiére codification a
partir des différentes catégories préalablement créées tout en demeurant ouverte a
I"émergence, 4 la modification et au regroupement de certaines catégories, de naeuds-
parents et de nceuds-enfants. Par la suite, nous procéderons & la codification initiale des
é¢chantillons de tous les ensembles didactiques du corpus choisi, incluant le réencodage de
I’échantillon test. La procédure d’encodage se base ici sur deux régles d’énumération
(Bardin, 1977): la présence de 1’élément et la co-occurrence d’éléments (association).
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Rappelons que la co-occurrence fait référence a la présence simultanée de deux ou

plusieurs €éléments. Ces deux régles permettront d'identifier des indicateurs susceptibles de

definir les roles exercés par les ensembles didactiques.

2.2 La catégorisation

Selon Paillé (1994), la catégorisation, deuxiéme étape de ’analyse par théorisation ancrée,
consiste « a porter {'analyse a un niveau conceptuel en nommant de maniére plus riche et

plus englobante les phénoménes, les événements qui se dégagent des données ». (p.99)

C’est par des opérations itératives de lecture, de regroupement, de comparaison, de
dissociation, de classification des codes, effectuées tout au long de la procédure de
codification initiale, qu'une liste de catégories sera élaborée (Paillé, 1994). Chacune de ces
catégories seront définies 4 1'aide de mémos afin d’identifier les critéres, les conditions de
manifestation du phénoméne et les mots-clés qui définissent chacune de ces unités de
classification. Afin de documenter les catégories émergentes, nous effectuerons une
recherche dans la littérature scientifique et dans des ouvrages de références. Ces données
nous permettront ultérieurement de porter un regard critique sur les roles définis selon
qu'ils s'inscrivent ou non dans une approche par compétence située dans un paradigme

gsocioconstructiviste de la connaissance,
2.3 La mise en relation

Paillé (1994) précise que la mise en relation des catégories permet au chercheur de définir
«une structure pyramidale ol une catégorie centrale et des catégories principales
chapeauteront des catégories subsidiaires, le tout étant lié dans un schéma explicatif fiable

et bien ancré empiriguement. » (p.102)
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Tout au long de 1I'étape de catégorisation, le contenu de certains nceuds sera questionné plus
finement afin d’en arriver 4 :
¢ la hiérarchisation des catégories (les sous-catégories seront rassemblées sous des
catégories principales);
# le marquage des co-occurrences entre certaines catégories i 1'aide de Nodelinks;
« le classement des catépories selon les phases du processus de construction de la
compétence effective (voir figure X).
Les liens établis entre les catégories seront documentés & 1’aide de mémos créés dans
N'Vivo. L’ensemble de la procédure de mise en relation permettra d’obtenir une

arborescence finalisée des catégories.

3. Interprétation des résultats

L'interprétation des résultats de 1'analyse telle que décrite précédemment sera structurée
selon les étapes quatre et cing de |’analyse par théorisation ancrée de Paillé (1994).

3.1 L’intégration

Notre démarche s’appuyant sur I"émergence des roles des ensembles didactiques, nous
devrons éventuellement procéder 4 'intégration des composantes de notre analyse. En
effet, Paillé (1994) précise que « ['analyse par théorisation ancrée peut mener le chercheur
dans des directions qui n'élaient pas prévisibles au début de la recherche [...]. Il esi
essentiel pourtant de délimiter 'étude qui prend forme, de procéder a l'intégration des

composantes multidimensionnelles de !'analyse » (p.104).
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3.2 La modélisation

Selon Paillé (1994), « la modélisation consiste a reproduire le plus fidélement possible
lorganisation des relations structurelles et fonctionnelles caractérisant un phénoméne, un
événement, un systéme, etc.» (p.105). A cette étape, nous élaborerons le schéma des
relations entre les roles des ensembles didactiques exercés auprés de 1’enseignant et les

phases de constructions de la compétence effective illustrées 4 la figure 1.

Les résultats issus du traitement des données (codification initiale et catégorisation) seront
décrits dans le chapitre 4 intitulé Résultats. L’interprétation des résultats (intégration et

modélisation) sera décrite et discutée dans le chapitre 5 intitulé Discussion.

4. Les limites de la recherche

Les limites de la recherche sont essentiellement déterminées par les techniques

d'échantillonnage et le type d’échantillon choisi.

En effet, selon la régle de la représentativité (Bardin, 1977), si les scénarios pédagogiques
ainsi que la démarche d’enseignement et d’apprentissage relevés dans la documentation
ciblée pour le théme « Les Iroquiens vers 1500 » et la compétence 1 «Lire I"organisation
d'une société sur son territoire » semblent étre essentiellement les mémes que pour les
autres thémes touchés par cette compétence, nous ne pourrions étendre ce caractére
représentatif aux  autres compétences couvertes dans les ensembles didactiques.
L.’échantillon n’est donc pas une partie représentative de 1’ensemble didactique dans son
‘intégralité mais d'une de ses parties. Par surcroit, les rdles des ensembles didactiques qui
seront relevés pour le domaine de 1'univers social ne pourront étre généralisés aux autres
domaines d’apprentissage. Notons que le caractére exemplaire de 1'échantillon est ici
davantage recherché que son caractére représentatif. De plus, tel que mentionné

précédemment, la taille de 1’échantillon n’est pas suffisante pour la réalisation de 1"étape de
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théorisation telle que proposée dans le modéle d’analyse paf théorisation ancrée de Paillé
(1994). Nous nous limiterons donc & 1"étape de modélisation (Paillé, 1994) du phénoméne
étudié.

Finalement, mentionnons que nous ne serons pas en mesure d'assurer la triangulation de
nos résultats grice & 'application de notre démarche de recherche par plus d’un chercheur.
Patton (1990) décrit la triangulation comme la combinaison de différentes méthodologies
dans |'étude du méme phénoméne dans le but d’augmenter la validité et la crédibilité des
résultats qui pourraient étre affaiblis par les lacunes inhérentes 4 chaque méthode prise
individuellement. Afin de diminuer ces risques, nous effectuerons un premier encodage de

I’ensemble didactique En temps et lieux i titre d’échantillon test.



Chapitre 4 : Résultats

Le chapitre suivant présente les résultats obtenus lors de la préanalyse et du traitement des
données selon les étapes méthodologiques préalablement déterminées.

1. Préanalyse

1.1 Lecture « flottante »

Nous avons procédé & une premiére exploration des documents afin de nous familiariser
avec les ensembles didactiques et avec chacune de leurs composantes. 1l nous est dés lors
apparu que certaines composantes s'adressent particuliérement & 'enseignant (par
exemple, le guide d’enseignement) alors que d’autres s’adressent a 1’éléve (par exemple, le
manuel de ["éléve) ou aux deux acteurs (par exemple, des fiches d’activités reproductibles

offertes dans le guide d’enseignement).

1.2 Formulation des objectifs de recherche

La formulation de la question de recherche et des facteurs que nous avons précisés suite a
I’étude du modéle théorique de la compétence effective située dans un paradigme
socioconstructiviste interactif n’ont pas subit de modifications tout au long de I’analyse des
données, qu’elle soit basée sur des indicateurs a priori ou par émergence. Nos objectifs de

recherche demeurent les suivants ;
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e Déterminer le ou les roles des ensembles didactiques du domaine de 1"univers social
pour le 2° eycle du primaire exercés auprés des enseignants dans une approche par
compétences située dans un paradigme socioconstructiviste de la connaissance;

e FEtablir des liens entre ce(s) role(s) et les interventions de 1’enseignant aux
différentes phases de la construction de la compétence effective.

1.3 Choix des documents

1.3.1 La constitution d’un corpus

Le corpus analysé est celui que nous avons sélectionné lors de I'¢laboration du cadre

méthodologique. 11 s’ agit du matériel répondant aux caractéristiques suivantes :
¢ Le matériel traite du théme « Les Irogquoiens vers 1500 »

¢ L¢ matériel traite de la compétence | « Lire 'organisation d'une société sur son

territoire »

¢ Le matériel est tiré de I'un des ensembles didactiques du domaine de I"univers

social pour le 2e cycle du primaire approuvés par le MELS dont voici la liste :

Ankor

En temps et lieux (ETL)

La ronde des saisons (LRDS)
Mes chantiers (MC)

Paysages d'ici et d ailleurs (P1A)
Sur la piste (SLP)

Voyages

e Bl e

Rappelons que la constitution du corpus a suivi les quatre régles définies par Bardin
(1977):

1. Laregle de I'exhaustivité;
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2. Larégle de la représentativité;
3. Larégle de I'lhomogénéité;

4. Larégle de la pertinence.

1.3.2 La préparation des documents

Nous avons préparé les documents du corpus a analyser selon les quatre
étapes préalablement déterminées :
. La photocopie de toutes les pages de |"échantillon.

2. Le classement des pages de 1'échantillon selon les sept ensembles didactiques et leurs
parties constitutives.

3. La numérisation de chacune des sections et 1'édition des textes dans le logiciel de
traitement de texte Word.

4. L'importation des textes numérisés dans le logiciel N'Vivo.

1.4 Repérage des indices a priori

Les indices a priori permettant de recueillir des données susceptibles de répondre & nos

questionnements proviennent :

1. du cadre théorique :

Indices sur les réles des ensembles didactiques exercés auprés de I’enseignant dans
une approche par compétences située dans un paradigme socionconstructiviste de la
connaissance.

2. de |'examen préliminaire des ensembles didactiques échantillonnés (lecture
« flottante ») :
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Indices permettant de repérer les différentes parties constitutives de chaque
ensemble, de les identifier et de les situer par rapport 4 ’enseignant et & 1"éléve.
Indices en lien avec le traitement des éléments propres au programme de formation
(Gouvernement du Québec, 2001 ).

1. Indices a priori provenant du cadre théorigue

A partir du processus de construction de la compétence effective, tel que proposé par

Jonnaert (2002), nous avons défini des indices permettant de vérifier I'exercice des rdles

suivants par les ensembles didactiques échantillonnés :

un déclencheur pour la mise en place de différentes situations ou classe de
situations;

un référentiel de compétences virtuelles prescrites par le programme d'études;

une ressource contextuelle mobilisable par 1"éléve;

une source de savoirs codifiés;

un support a l'activité réflexive du sujet dans son processus de construction des
compétences.

Notons que le réle de ressource contextuelle est ici défini par rapport 4 I’éléve. Nous avons

choisi de ne pas mettre de cité ces informations & cette étape-ci afin d’étre en mesure

ultérieurement de bien discerner les riles des ensembles didactiques exercés auprés de

I’éléve de ceux exercés auprés de I'enseignant.

2. Indices a priori provenant de I'examen préliminaire du matériel

a. Indices sur la répartition des réles exercés par les ensembles didactiques

La réalisation d’une lecture « flottante » du matériel échantillonné nous a permis de relever

des indices quant au sujet ciblé par chacune des parties constitutives des ensembles

didactiques. En effet, certaines composantes des ensembles s’adressent spécifiquement a
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I'enseignant alors que d'autres s’adressent & ’enseignant ou aux deux acteurs. Il apparait
que les roles identifiés lors de I'analyse des données se caractériseront selon qu’ils

interviennent :

e auprés de I'enseignant;
s auprés de I'éléve,

Le matériel s’adressant aux deux acteurs sera encodé de maniére & apparaitre dans chacune

des catégories.

Le tableau 4 présente la répartition des parties des constitutives des ensembles didactiques
selon I"acteur auquel elles s’ adressent.

Tableau 4 : Répartition des parties constitutives des ensembles didactiques selon 1’acteur

Guide d’enseignement | X peuvent s'adresser a ['éléve
dans le matériel reproductible
inclus.

Manuel de 1*éléve X

Cahier d’exercices Corrigé du cahier d'exercices | X

Journal de bord Corrigé du journal de bord X

Trousse pédagogique X X

Site web X

Bien que I'objectif de cette recherche cible les réles des ensembles didactiques exercés
auprés de ['enseignant, les indices concernant les riles que pourraient exercer les
ensembles didactiques auprés de 1'éléve sont considérés dans le but de traiter

exhaustivement les données pour ensuite en retenir les éléments utiles a cette étude.
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b. Indices sur le traitement des éléments du programme de _formation

La lecture « flottante » du matériel échantillonné nous a permis de relever des indices quant
au traitement des éléments prescrits par le Programme de formation (Gouvernement du
Québec, 2001). Ces indices permettent d’établir, 4 titre de rdle préliminaire exercé par les
ensembles didactiques échantillonnés, celui de référentiel au programme de formation.

Voici la liste des éléments du programme de formation repérés dans le corpus :

Domaines généraux de formation ;
Compétences disciplinaires ;
Compétences transversales ;

Techniques particuliéres 4 la géographie ;
Techniques particuliéres 4 1’histoire ;
Démarche de recherche et de traitement de 1"information en géographie
el en histoire ;

= Disciplines :

- Géographie ;

- l:listoirc :

- Education a la citoyenneté.

1.4.1 L’élaboration des indicateurs

Nous avons appliqué la procédure d'encodage selon les régles d’énumération (Bardin,

1977), & savoir la présence de I"élément et la co-occurrence d’éléments (association).

1.4.2 Régles de découpage, de catégorisation et de codage

Les régles de codification et de catégorisation sont précisées pour les catégories a priori
dans I’annexe 3. Ces régles sont basées sur les définitions de chacun des concepts élaborées
a partir du modéle de la construction de la compétence effective (Jonnaert, 2002) et
documentés [’aide de mémos créés dans N'Vivo.
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1.4.3 Testing des techniques

Nous avons procédé i I'encodage de 1’échantillon issu de ’ensemble didactique En temps
el lieux a partir des indices a priori et selon les régles d’énumération précédemment
décrites. Ce premier « testing » de nos techniques a permis de confirmer la pertinence des
indices a priori et de déterminer des catégories préliminaires pour les roles des ensembles
didactiques:

s Riles exercés auprés de I'enseignant :

rile de mise en place de situations;

role de référentiel de compétences virtuelles;
rile de répertoire de savoirs codifiés;

rile de référentiel au programme de formation
rile d'outil d'évaluation.

h fa W b =

s Roles exercés aupreés de |'éléve

rile de déclencheur de mise en situation;
rille de ressource contextuelle;
rile de répertoire de savoirs codifiés;

rile d’outil de réflexion sur "apprentissage.

bl Al e

2. Traitement des données

2.1 La codification initiale

Nous avons, lors de la préanalyse, établi une premiére liste de catégories potentielles &
partir des indices a priori. Nous avons, lors du testing de nos techniques sur I’ensemble £n
temps et lieux, encodé ces catégories préliminaires sous les catégories méthadologiques
« Faits » et « Interprétations » que nous avons créés dans N'Vivo. Les éléments descriptifs
liés aux parties constitutives des ensembles didactiques ainsi que ceux liés au programme
de formation (Gouvernement, 2001) sont encodés sous la catégorie « Faits ». Les unités de

signification liées aux roles exercés par les ensembles didactiques sont encodées sous la
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catégorie « Interprétation » divisée en deux sous-catégories : « Roles exercés auprés de
I"éléve » et « Rbles exercés auprés de I"enseignant ».

Nous avons ensuite procedé a la codification initiale des échantillons de tous les ensembles
didactiques du corpus choisi, incluant le réencodage de I'échantillon test 4 I’aide des régles
de présence et de co-occurrence des éléments (Bardin, 1977). Lors de cette étape de
codification initiale, nous avons créée des noeuds conceptuels afin de répertorier les indices
des riles émergents. La codification initiale a ainsi permis la création, la modification et le

regroupement de neeuds-parents et de nceuds-enfants.

2.2 La catégorisation

2.2.1 Opération de catégorisation

Nous avons déja établi une liste de catégories & partir de notre cadre théorique. L’ étape de
codification initiale a permis de confirmer 'application de ces catégories aux données
analysées. A ces catégories s’ajoutent des catégories émergentes issues de la codification

initiale du corpus et des procédures de catégorisation et de classification qui ont suivi.

L’opération de catégorisation a couvert a la fois les indices liés aux riles exercés auprés des
enseignants que ceux liés aux roles exercés auprés des éléves, Ceci a permis de dessiner
une scéparation nette entre les acteurs étroitement reliés dans le processus de construction
des compétences : 'enseignant — 1"éléve — 'ensemble didactique. C’est pourquoi les
catégories déterminées pour les réles exercés auprés de I'éléve ne sont décrites que
sommairement. Voici la liste de catégorisation (catégories et sous-catégories) obtenue a

titre informatif.
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Tableau 5 :Roéles des ensembles didactiques exerces aupres de 1'cléve

1.1 Déclenchement dl: mise en .'J-Il'llﬂtl[!l],

1.2 Présentation des objectifs d"apprentissage;

1.3 Négociation des objectifs d*apprentissage;

1.4 Contexte authentique;

1.5 Vérification des connaissances antérieures;

1.6 Guide vers la zone proximale de développement;
1.7 Motivation.

e
T
T, BT

21 Prapnsltmn :iesl.rat&gt:a apprenusaagc [22 slmlé:glc:s un I"on rcu'nuvaaus:u dans Ia catégcme des
stratégm p{:dagugjqucs proposées i l emelgnam}

PR Lo

31 Rnaaoumadmummum,

3.2 Fournisseur d'objets didactiques;

3.3 Répertoire de savoirs codifiés;

3.4 Ressources contextuelles : planification du travail, cueillette et organisation de |'information,
réalisation de la tiche, aide 4 I"étude, aide au travail collaboratif, utilisation des techniques, aide 4 la
lecture, révision synithése;

3.5 Références 4 d'auires ressources;

3 6 Vénf“ I':-E.I.IOI.'I dﬂs ::mmms&am mté.m:uma

4.1 MméVﬂuﬂmn;
4.2 Evaluation par les pairs;
4.3 Métacognition;

4.4 Corrigé.

Le tableau 6 présente la liste des catégories théoriques et émergentes retenues pour les réles
exercés auprés de I'enseignant. Nous avons déterminé les régles de catégorisation et décrit
chacune des catégories émergentes suite 4 une recherche dans la littérature scientifique et
dans des ouvrages de référence. En effet, les concepts émergents ont di étre définis et
situés par rapport a I'approche par compétences et au modéle socioconstructiviste de la
connaissance afin que nous puissions, dans la phase d’interprétation des résultats, juger de
la pertinence du role exercé par 'ensemble didactique auprés de I’enseignant selon ces

nouveaux paradigmes. L'annexe 3 présente la définition des catégories.
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Tableau 6 :Liste des catégories émergentes et a priori liées aux riles exercés par les
ensembles didactiques auprés de 1’enseignant

Les rbles des ensembles didactiques exercés auprés de I'enseignant

1. Camnet de notes

. Corrigé

. Fournisseur d’objets didactiques

. Guide d’animation

. Guide vers la zone proximale de développement
. Mise en place d'un contexte authentique

. Motivateur

. Négociateur des objectifs et méthodes d’apprentissage
.« Métacogiteur »

10. Outil de gestion de classe

11. Outil de mise en situation

12. Outil d’évaluation

13. Planificateur

14. Proposition de stratégies pédagogiques

e < R R S PR

14.1 Accompagnement cognitif 14.18 Modes de représentation multiples
14.2 Apprentissage collaboratif 14.19 Observation d’artefacts authentiques
14.3 Approche interdisciplinaire 14.20 Observation guidée

14.4 Approche thématique 14.21 Organisation et regroupement de
14.5 Composition de textes I"information

14.6 Démonstration 14.22 Présentation audio-visuelle

14.7 Discussion 14.23 Présentation et exposition

14.8 Enseignement stratégique 14,24 Prise de notes

14.9 Entrevue 14.25 Questionnement

14.10 Exemplification 14.26 Réalisation d'un projet

14.11 Exercices et réinvestissement 14.27 Recherche

14.12 Expérimentation/bricolage 14.28 Réflexion

14.13 Explications et exposé magistral 14.29 Représentation et affichage

14.14 Gabarit 14.30 Résolution de problémes

14.15 Lecture de textes 14.31 Simulations et jeux

14.16 Liaison avec une communauté élargie 14.32 Styles d"apprentissage multiples
14,17 Mémorisation 14.33 Synthése

15, Référentiel & d’autres ressources
16. Référentiel au programme de formation

17. Référentiel aux travaux de chercheurs en éducation
18. Référentiel de compétences virtuelles

19. Répertoire de savoirs codifieés

20. Vérificateur des connaissances antérieures
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La section qui suit présente, pour chacun des riles des ensembles didactiques exercés

aupres de 'enseignant, une description des données analysées selon la structure suivante ;

e Letitre du rdle exercé auprés de 1’enseignant;
¢ L’énumération des ensembles didactiques de I"échantillon exergant ce réle;

¢ Une description, pour chacun de ces ensembles, des ¢léments analysés en lien avec
I"exercice du riile;

s [’identification des co-occurrences, ¢’est-a-dire des liens entre ce rile et d’autres
roles exercés par les ensembles didactiques.

Sur ce dernier point, précisons que |'identification des co-occurrences entre les réles nous
ont permis, dans un premier temps, de démontrer le caractére global de certains réles par

rapport 4 d’autres.

Dans un deuxiéme temps, le repérage de ces associations nous a permis, par le croisement
des résultats, de valider I"appartenance de certains riles a une phase du processus de
construction de la compétence effective. Par exemple, si des indices concernant le role x et
le réle y permettent de supposer que ceux-ci interviennent auprés de |'enseignant lors de la
phase de la mise en situation telle que décrite dans le modéle de Jonnaert (2002), ce lien
peut étre validé par 1"observation d’associations entre le rile x et le rile y lors du traitement

des données.

Afin de marquer les associations entre les roles, nous avons utilisé la table de référence
illustré en figure 4. Ainsi, si un mot-clé dans la description d’un rédle référe a un autre role,
ce mot-clé est marqué par le chiffre suivi du symbole * correspondant au réle associé.

Enfin, tous les roles liés au réle analysé sont énumérés a la fin de chaque description.



Figure 4 : Table de référence des co-occurrences

i | Carnet de notes

#2 Corrigé

*3 Fournisscur d'objets didactiques

*4 Guide d’animation

*5 Guide vers la zone proximale de développement
*G Misc en place d'un contexte authentique
*7 Motivateur

*8 Négociateur des objectifs et méthodes d'apprentissage
*9 w Métacogileur »

*10 Outil de gestion de classe

*11 Outil de mise en situation

*12 Outil d”évaluation

*13 Planificateur

*14 Proposition de stratégies pédagogiques
*14.1 | Accompagnement cognitil

*14.2 | Apprentissage collaboratif

*14.3 | Approche interdisciplinaire

*14.4 | Approche thématique

*14.5 | Composition de textes

*14.6 | Démonstration

*14.7 | Discussion

*14.8 | Enseignement stratégique

*14.9 | Entrevue

*14.10 | Exemplification

*14.11 | Exercices et réinvestissement

*14.12 | Expérimentation/bricolage

*14.13 | Explications et exposé magistral

*14.14 | Gabarit

*14.15 | Lecture de textes

*14.16 | Liaison avec une communauté élargie
*14.17 | Mémorisation

*14.18 | Modes de représentation multiples
*14.19 | Observation d’artefacts authentiques
*14.20 | Observation puidée

#14.21 | Organisation et regroupement de 1'information
*14.22 | Présentation audio-visuelle
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*14.23

Présentation el exposition

*14.24

Prise de notes

*14.25

Ouestionnement

*14.26

Ralisation d'un projet

*14.27

Recherche

*14.28

Réflexion

*14.29

Représentation et affichage

*14.30

Résolution de problémes

*14.31

Simulations el jeux

*14.32

Styles d'apprentissage multiples

*14.33

Synthése

*15

Référentiel A d‘aqtres TESSOITTES

*16

RéfErentiel an programme de formation

*17

Référentiel aux travaux de chercheurs en &ducation

*18

Référentiel de compétences virtuelles

*19

Répertoire de savoirs codifiés

*20

Vérificateur des connaissances anlérieures

2.2.2 Résultats de la catégorisation

1. Réle de carnet de notes
Réle identifié¢ dans Voyages

76

Foyages est le seul ensemble didactique offrant & I'enseignant un espace désigné pour

prendre en note les points importants 4 retenir. Aucun indice ne permettent de lier

I"exercice de ce role auprés de 1'enseignant & I’une des phases du schéma de la construction

de la compétence effective.

2. Réle de corrigé

Rile identifié dans Ankor, ETL, LRDS, MC, PIA, SLP, Voyages

Tous les ensembles didactiques fournissent & 1’enseignant le corrigé des activités, des

exercices qu’ils proposent.
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Le tableau 7 résume les types de réponses fournies, lesquels dépendent du type
d’exercices*14 auquel elles sont reliées. La légende du tableau permet d’interpréter les

données présentées.

Les ensembles didactiques fournissent parfois des instructions 4 I'enseignant pour le bon
déroulement des activités de correction. Par exemple, Voyages propose a I'enseignant de
veérifier les réponses trouvées collectivement, de lire avec les éléves les informations
contenues dans le manuel pour trouver les réponses, de mentionner & quels endroits ils
trouveront les réponses dans le manuel (illustration précise, paragraphe du texte), etc.
LRDS précise que I'enseignant ne doit pas s’attendre a ce que les éléves relévent tous les

éléments suggérés dans le corrigé.

Le role de corrigé est li¢ au réle de proposition de stratégies pédagogiques*14 et au réle

d’outil d’évaluation®12,

Tableau 7 :Types de réponses en lien avec les types d’exercices proposés

Tableanx, RP RP RP RE RP
‘schémas RE Indications
Indiquer une RR sur le

information nombre de

dans it espace: réponses

videou- o donmer

associer des

Pt R

Des carfes, des RP ouRP | RP RP RP RP RP
plans. avec RE pour un
Eitu.ﬂl' m: ; Liste des plaﬂ a
Znne, un, éléments compléler
Elément. - - - I'usage de

e S Péléve.

Question RE RE

‘d'opinion

Question RP avec | RP RP PRavec | RP RP
fermée - . | exemples | PR exemples

‘Question | PRavec | PR avec PR avec | PR RR
otverte 7| exemples | exemples exemples

Texte troué PR RP avec RP RP avec
Histoired - liste des liste des
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reconstituer: éléments & éléments &
l'usage de I'usage de
1"éléve I"éléve
: - RE
Lignedu RP PR PR avec RP
tempsd RE exemples,
compléter RP
Mots-croisés RP RP RP RP
Appariement RP RP RP RP RP
Jadate oo RP RP RP RP RP
-‘d‘émnoéaat ]
questionsd
‘réponses
Activitéde - RP PR avec
compargison exemples
‘Questions sur RE RP RP ou RP | RP avec
1'observation Cruestion avec exemples
o un élément ouverte : exemples
wisuel PR avec (I"éléve
st exemples doit
Question justifier
fermée : son choix).
ETF avec
liste des
éléments &
"""" I'usage de
I"éléve
RP
RP RP RP
Les
réponses
n’ont pas
a dtre
Loules
indiquées,
PR avec RE RE
exemples PR {image
aves
points
reliés)

Légende

RP : La réponse précise est indiquée dans le corrigé.

RE : L’éléve inscrit sa réponse personnelle.
RR : La réponse dépend du contexte de la classe ou des réalités des éléves.

PR : Plusieurs réponses possibles peuvent étre formulées.
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Lorsqu’il est indigué qu’une liste d’éléments a |"usage de 1'éléve est disponible, cela
signifie que I'ensemble didactique fournit une liste d’éléments de réponses possibles parmi
lesquelles 1"¢éléve doit choisir ou qu'il doit replacer aux bons endroits.

Du point de vue socioconstructiviste, I’efficacité des exercices exigeant une correction avec
une réponse precise révélée par I'enseignant peut étre remise en question. Selon (Dunlap et
Grabinger, 1996), I'enseignant doit mettre en place un environnement laissant place &
I'erreur. L'éléve doit pouvoir s’engager dans I'exploration stratégique de ses propres
erreurs (Lebow, 1993), découvrir lui-méme les résultats de ses actions et, dans le cas ou les
résultats attendus ne se produisent pas, vivre un conflit cognitif pour que I'apprentissage
soit ensuite généré par une reconstruction cognitive (Piaget, 1969). Piaget décrit le réle de
I'enseignant comme un guide qui doit accompagner I'éléve 4 travers cette démarche
rétlexive en lui posant, par exemple, des questions ouvertes afin d’amener ce dernier i
prédire les résultats de ses actions ou & expliguer les raisons 4 I'origine de résultats erronés.
Ces opérations métacognitives doivent étre développées, selon Vygotsky (1978) a travers
les interactions entre pairs ou avec des adultes plus compétents. De plus, ’auteur précise
que l'intervention de 1'enseignant devrait se situer a 1'intérieur de la zone proximale de
développement qu’il définit comme la distance entre ce qu’un individu peut faire seul et ce
qu’il peut faire avec I'aide des autres. Vygotsky ajoute que I'enseignant devrait idéalement
proposer des activités dont le niveau de difficulté serait un peu plus élevé que le niveau
actuel de développement de I’éléve tout en accompagnant I’éléve par des méthodes
dynamiques d’évaluation au cours desquelles il pourrait, par exemple, révéler des indices a

I"éléve qui en présente le besoin lors de la résolution d'un probléme donné.

En regard des types d’exercices et des types de réponses exigées tels que proposés par les
ensembles didactiques, les exercices exigeant des réponses précises devraient étre ¢vités a
moins que |’enseignant en anime le déroulement de maniére & ce que les éléves aient 4
découvrir la réponse en interaction avec leurs pairs et a réfléchir sur leur démarche et les
résultats qu’ils ont obtenus (succés ou échecs). Les corrigés devraient, en plus d'inciter
I’enseignant & créer les conditions nécessaires & I'interaction et 4 une démarche

métacognitive, indiquer divers degrés de difficulté afin qu’il puisse, selon les stades de
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développement de ses éléves, offrir des activités présentant un défi cognitif tout en
accompagnant les éléves par la révélation d’indices menant & la résolution des problémes
posés.

3. Role de fournisseur d 'objets didactiques
Réble identifié dans Ankor, SLP, Voyages

Quatre ensembles didactiques ajoutent 4 leur matériel documentaire imprimé différents
objets i valeur pédagogique souvent regroupés dans des trousses. Le tableau 8 résume tous
les « objets » pouvant accompagner les ensembles didactiques. Des spécifications sur le

type de matériel accompagnent certaines catégories,

Le but des trousses pédagogiques est, pour LRDS, de soutenir I"intérét des éléves en leur
permettant d’exploiter une diversité d’information. Pour SLP, le contenu de la trousse
permet de réduire le temps de préparation des enseignants. De plus, les objets qu’elle
contient facilitent la compréhension des connaissances et le développement des techniques
particuliéres a la géographie et 4 I"histoire, Quant a Foyages, la trousse foumnit aux éléves
des outils pour la réalisation d’activités |it'::ﬂ‘.i au domaine de ["univers social tels que des

cartes géographiques et des lignes du temps sous forme d’affiches.

Le role de fournisseur d’objets didactiques est lié au rile de proposition de stratégies
pedagogiques® 14,

Tableau § : Tableau des objets didactiques fournis dans les ensembles didactiques

= Affiches murales Affiches murales Affiches murales
X
Cartes sur Cartes sous forme
— transparents d’affiches
X
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Jew de parcours Jew d'info-caries
avec guide
d'utilisation
X
% _
T X
X
Ligne du temps Ligne du temps | Ligne du  temps
avec vignettes i 15002000 et ligne | avec vignettes
| placer du temps vierge placer |
Transparents Transparents X
quadrillés pour le quadrillés
repérage de plans

4. Rdle de guide d’animation
Rile identifié¢ dans Ankor, ETL, LRDS, MC, PIA, SLP, Foyages

Par les conseils et les outils d’animation proposés, les ensembles didactiques aménent
I"enseignant 4 s’inscrire dans une démarche, 4 adopter une approche basée sur des
fondements pédagogiques précis @ une démarche par projets thématiques, une perspective
constructiviste, une pédagogie centrée sur |'apprenant, une démarche d’enseignement
stratégique, une intervention pédagogique en trois phases: préparation, réalisation,
intégration et réinvestissement, une stratégie de différenciation pédagogique, une stratégic
d’apprentissage coopératif. Ces différentes approches s’intégrent a4 une vision

socioconstructiviste de I'enseignement-apprentissage et/ou 4 une approche par compétence.

Une démarche par projets thématiques, une approche pédagogique structurant le
déroulement d’une situation d’apprentissage en trois phases et une stratégie d’apprentissage
coopératif permettent de mettre en place des situations significatives d’apprentissage ou
I’éléve doit résoudre des problémes & 1'aide de la démarche de la recherche et en
collaboration avec ses pairs. Ceci rejoints les concepts mis de 'avant par des chercheurs
constructivistes, D’abord, selon les concepls d'apprentissage générateur (generaiive
learning) (CTGV, 1991a) et de complexité de ’environnement d’apprentissage (Honebein,
Duffy et Fishman, 1993), I'enseignant doit créer des « macrocontextes » permettant aux
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¢léves de travailler a résoudre des problémes complexes et globaux, car les apprenants ne
peuvent construire leurs connaissances en effectuant des tiches simples et isolées les unes
des autres. Ensuite, les concepts d'apprentissage en situation (situated learning) (Brown,
Collins et Duguid, 1989; Choi et Hannafin, 1995; Strebeil, 1991) et d’apprentissage ancré
ou enraciné (anchored instruction) (CTGV, 1990) liés a la notion d’environnement
authentique d’apprentissage (Browns, Collins et Duguid, 1989; Choi et Hannafin, 1995;
Lebow et Wager, 1994) proposent d’ancrer |’enseignement dans des contextes authentiques
et significatifs pour [’apprenant d’une culture donnée afin de développer la compréhension
et I’habileté de I'éléve & transférer ses apprentissages par la suite. Selon Resnick (1987), la
création d'environnements d’apprentissage abstraits et décontextualisés conduirait en effet
a l'acquisition de connaissances inertes. Finalement, la stratégie de I’apprentissage
collaboratif rejoint Vygotsky (1978), selon lequel |'apprentissage ne peut se réaliser que
dans le cadre d’interactions des individus avec les outils techniques (objet ou machine
quelcongue) et symboliques (langage ou mathématiques) présents dans leur culture, ainsi

qu'avec des pairs ou des personnes plus compétentes.

Une pédagogie centrée sur I'apprenant, une démarche d’enseignement stratégique’ et une
stratégie de différenciation pédagogique rejoignent les positions de Dunlap et Grabinger
(1996) ainsi que de Teslow et Osman-Jouchoux (1995) qui précisent que 1’apprenant
devrait, le plus possible, avoir le contrile et la responsabilité du déroulement et de la
gestion de sa démarche d’apprentissage afin d’encourager le développement d'habiletés
métacognitives et un engagement dans le processus d’apprentissage. Le réle de I"enseignant
devient ainsi celui d'un animateur, d’un entraineur ou d’un coach. De plus, selon une
perspective  constructiviste, la démarche d’apprentissage devrait comporter une
signification personnelle pour chacun des apprenants (Lebow, 1993). Tous les ensembles
didactiques favorisent une pédagogique centrée sur I'apprenant par leur ouverture a
I’autonomie et 4 la créativité de |’enseignant: cela permet & celui-ci de modifier le matériel

selon les besoins des éléves, d’adapter les situations et les projets*13.

" L'enseignement stratégique repose sur le processus actif de construetion des connaissances de 1"éléve qui
g appuic sur les connaissances déja acquises (Tardif (1992) dans 1. Frappet et al. (2003), Ankor,
transdisciplinaire 2° cyele (p. p.1195 4 1212). Québec . Modulo Editeur.
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Pour 'outiller dans son role d'animateur, les ensembles didactiques offrent des condensés
didactiques, des notes didactiques accompagnant la réalisation des activités, des fiches
outils pour faciliter le développement des techniques propres a I'histoire et a la géographic
ainsi que des compléments notionnels fournissant de 1'information supplémentaire pour

aborder de nouveaux aspects et exploiter un sujet plus en détails avec les éléves.

L'observation des co-occurrences a permis de déterminer que le réle de guide d’animation
se définit comme un role mobilisateur, car il articule tous les autres rdles exercés par les

ensembles didactiques.

5. Rdle de guide vers la zone proximale de développement
Raile identifié dans Ankor, MC, PIA, SLP, Voyages

Pour guider 1"éléve vers la zone proximale de déve]ﬂppmnentm, cing ensembles didactiques

proposent & ’enseignant des stratégies ou lui fournissent différents outils :

Ankor propose ainsi a I'enseignant de respecter le rythme du groupe et le rythme individuel
de chaque éléve au moyen d’indications pédagogiques servant & orienter la lecture des
textes selon le niveau de difficulté (MC propose des fiches d’exploitation pour cette méme
stratégie), et au moyen de suggestions de travaux personnels 4 réaliser 4 la maison. SLP
précise a I'enseignant I'importance du caractére complexe de la situation. 1l définit le réle
de |’enseignant qui consiste ici 4 amener 1’¢éléve & établir des liens entre les solutions qu'il
apporte 4 un probléme et ses perceptions initiales par rapport & ce probléme. Dans le puide
En un coup d’'wil de Fovages, des repéres pédagogiques offrent des conseils afin de
maximiser I'exploitation de chacune des activités. La rubrique facultative Va plus loin
permet & I'enseignant de fournir |'occasion aux éléves plus autonomes ou particuliérement

intéressés par un sujet lié a la thématique d’approfondir le sujet.

' La zone proximale de développement est une notion proposée par Vygotsky qui se définit comme « la
distance entre ce qu'un individu pewt faire seul et ce qu'il peut faire avec 'aide des avires. » Le rdle de
I'enseignant, situé dans cet « espace », est d"amener 1"éléve & la limite supérieure de la zone, voire méme & la
dépasser en tenant comple de son potentiel (Clements et Nastasi (1987) dans J. Basque (1999), p.27).
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Dans la démarche d’exploitation des thémes, PIA offre des stratégies & I’enseignant pour

aider I’éléve & comprendre les concepts difficiles et les liens qu'il doit arriver a faire.

Tous ces ensembles didactiques offrent des activités d’enrichissement qui permettent a
I"¢léve d'approfondir et d'élargir ses connaissances*14 : jeu de cartes éducatives (SLP),
recherche, observation d'artefacts, dessin, discussion collective, création d’un jeu-
questionnaire ( Voyages), écriture de fiches de renseignements, lecture de légendes, dessin,
mise en scéne, observation de cartes. Certaines de ces activités font appel aux technologies

de I'information et de la communication (MC).

Le role de guide vers la zone proximale de développement est 1ié au réle de proposition de

stratégies pédagogiques® 14.

6. Rile de mise en place d'un contexte authentique
Réile identifié dans Ankor, MC, PIA, Voyages

Les stratégies pour la mise en place de contextes authentiques visent 4 mettre 'accent sur
des liens entre le présent et la réalité d’aujourd’hui, d'une part, et de partir de I’expérience

propre & |"éléve, d’autre part :

e Ankor propose, a titre d'exemples, d’amener les éléves 4 comparer des dessins
historiques avec des dessins actuels*14, 4 repérer des noms de lieux actuels
provenant d'une langue amérindienne*14, a situer les peuples autochtones qui
vivent actuellement dans la région sur une carte*14, 4 échanger*14 sur leur

expérience de la maladie ou sur I’organisation d’une féte.

e Voyages donne de I'information a 1’enseignant sur les différences entre les roles des

enfants d"aujourd’hui et ceux de I’époque.

¢ PIA suggére 4 Denseignant de demander aux éléves d’identifier les groupes

amérindiens les plus prés de la municipalité et ceux plus éloignés, de cuisiner de la
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banique* 14, d’organiser un jeu de role*14 mettant en relief les différences entre
Iorganisation politique des Iroquoiens et celles des Québécois, de relever les objets

modelés par les Amérindiens et encore utilisés de nos jours*14;

s MC expose les réalités d’aujourd’hui issues de I"héritage amérindien et propose un
ensemble de questions* 14 a poser aux éléves afin de réaliser une recherche*14 sur

la population amérindienne actuelle.

L utilisation de stratégies telles que I’observation guidée, la discussion et la réflexion, entre
autres, démontre un lien d’association entre le rdle de mise en place d'un contexte

authentique et celui de proposition de stratégies pédagogiques*14.

La mise en place d’un contexte authentique rejoint les concepts d’apprentissage en situation
(situated learning) (Brown, Collins et Duguid, 1989; Choi et Hannafin, 1995; Strebeil,
1991), d’apprentissage ancré ou enraciné (anchored instruction) (CTGV, 1990) et de notion
d’environnement authentique d’apprentissage (Browns, Collins et Duguid, 1989; Choi et
Hannafin, 1995; Lebow et Wager, 1994), et de démarche d’apprentissage comportant une
signification personnelle pour chacun des apprenants (Lebow, 1993). Tous ces concepts
constructivistes posent le réle du contexte d’apprentissage & la base de la construction de la
connaissance et surtout au transfert des apprentissages. En ce sens, Savery et Dufty (1995)
specifient que I'enseignant doit placer les éléves dans un environnement « dans lequel les
exigences cognitives, ¢ ‘est-a-dire les habiletés cognitives requises, reflétent [les exigences]
requises dans |'environnement pour lequel les apprenanis sont préparés » (p.33. traduction
libre.) alors que Duffy et Jonassen (1991) suggére plutdt de mettre en place un type de
tiches accomplies et d’outils utilisés correspondants a ceux couramment utilisés dans le

domaine d'études exploré.

7. Role de motivateur
Réle identifié dans Ankor, Voyages

Ankaor, par son adhésion a des principes d'enseignement stratégique, propose a |’enseignant

de g’assurer de la motivation des éléves générée par ce qu'ils vivent a I’école et, plus
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précisément, 4 mettre en place des projets intéressants et réalistes*11. Pour ce faire, il lui
est suggéré de définir les buts du projet 4 court et & moyen terme ainsi que les
responsabilités de chacun en ce qui a trait aux tdches & accomplir. L’enseignant peut
permettre aussi aux éléves de faire des choix (sujet, stratégie, évaluation) afin d’orienter le
projet selon leurs intéréts*8. Pour motiver 1’éléve a se lancer dans un nouveau projet, il est
suggéré a 'enseignant de souligner I’aboutissement de ce projet par un temps fort. De plus,
une évaluation orientée vers le soutien a I"apprentissage se base sur I"utilisation du portfolio
(effets positifs sur la motivation et I'estime de soi) et sur I'entrevue (évaluation du degré de
motivation)* 12, Un canevas d'entrevue a 'attention de |'enseignant pour 1"évaluation des
compétences disciplinaires propose d’ailleurs une échelle d’évalvation du degré de
motivation de I'éléeve. Finalement, Ankor fournit dans le guide d’enseignement une
description des principes de gestion de classe participative qui favorise la motivation des
éléves, le respect de leur rythme d’apprentissage et leur engagement dans la construction de

leurs savoirs.

Pour sa part, Foyages suggére, dans le Guide en un coup d’wil, diverses stratégies
permettant de soulever I'intérét et de favoriser le questionnement et ’apprentissage de
I"éléve.

Le réle de motivateur est li¢ aux riles d'outil de mise en situation*11, de négociateur des

objectifs et méthodes d’apprentissage*8 et d’outil d’évaluation*12.

La motivation de ['apprenant a s’engager dans le processus de construction de ses
connaissances est, selon les constructivistes, générée par la mise en place de contextes
authentiques comportant une signification personnelle pour chacun des apprenants (Lebow,
1993) mais aussi par le contrdle de 1'éléve sur déroulement et la gestion de sa démarche
d’apprentissage (Dunlap et Grabinger, 1996; Wilson, Teslow et Osman-Jouchoux, 1995);
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8. Role de négociateur des objectifs et méthodes d’apprentissage
Role identifié dans Ankor, LRDS

Bien que tous les ensembles didactiques manifestent une ouverture a ce que 1’enseignant
modifie les objectifs et les méthodes d’apprentissage selon les besoins des éléves,
seulement deux ensembles y font explicitement référence. Ainsi, Ankor recommande &
I'enseignant de solliciter la participation des €léves par rapport aux apprentissages et aux
meéthodes de travail afin de les modifier selon les besoins des apprenants et d’accroitre ainsi
leur motivation*7. Egalement, LRDS suggére i I’enseignant de consulter les éléves sur ses
propositions et de discuter avec eux de |’organisation de la tiche. Par exemple, dans le
cadre de la présentation orale d’un récit, 1’enseignant doit recueillir les réactions des ¢léves

sur

la difficulté de la tiche pour eux;

leur motivation envers la tiche;

les modes d’organisation pour le travail en équipe;

leurs suggestions gquant & d’autres formes de présentation du récit.

Le role de négociation des objectifs et des meéthodes d'apprentissage est lié au rile de

mobivateur™®7,

Jonassen, (1991a), Winn, (1991); Honnebein (1996), Holmes et Leitzel (1993) ainsi que
Lin et al (1995) prénent |'établissement ou la négociation des objectifs d’apprentissage par
les apprenants, Ils rejoignent en ce sens Yarusso (1992) et Wilson et al. (1995) qui
précisent respectivement que les objectifs poursuivis devraient étre différents d'un
apprenant a I'autre et qu'ils peuvent émerger durant "apprentissage. Quant aux stratégies
d’apprentissage (Winn, 1991) et aux méthodes de résolution de problémes (Savery et
Duffy, 1995), les éléves devraient les sélectionner avec |’assistance du formateur tout en
gardant le contrOle ¢ la responsabilité de la gestion de leur propre démarche
d’apprentissage afin de développer leurs habiletés métacognitives (Dunlap et Grabinger,
1996; Wilson, Teslow et Osman-Jouchoux, 1995);
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9. Role de « métacogiteur »
Réle identifi¢ dans Ankor, ETL, LRDS, Voyages

Ankor propose i I’enseignant des stratégies pour amener 1'éléve a effectuer des opérations
métacognitives'' : mise en place d’une gestion de classe participative amenant 1’éléve & se
conscientiser par rapport au développement de ses compétences; proposition de moments
de réflexion*14, de retours sur le contenu des apprentissages et sur les stratégies utiles pour
réaliser une tache ou développer une compétence® 14; utilisation du portfolio, d’activités
d’autoévaluation, d’entrevues individuelles et de séminaires en petit groupes permettant

d’analyser les forces et les faiblesses de chacun*12.

En temps et lieux spécifie pour sa part que les ¢léves doivent porter un regard réflexif* 14
sur leurs apprentissages, c’est-d-dire étre conscients des stratégies qu’ils utilisent, de leurs
forces et de leurs faiblesses ainsi que des points 4 améliorer sans pour autant pointer des

stratégies 4 mettre en place par 1’ enseignant.

Quant 4 LRDS, lors de la phase d’intégration et d’évaluation, il propose d'utiliser des
exemples de questions*14 & poser afin d’amener les éléves & reformuler ce qu’ils ont
appris, a critiquer leur démarche, a faire part de leur forces et de leurs difficultés ainsi qu’a
identifier des réutilisations possibles des savoirs acquis. Sur le plan de 1'évaluation*12,
certains outils sont proposés pour la réflexion sur la démarche et le fonctionnement du
travail d’équipe. Pour Voyages, I'enseignant doit aider les éléves a prendre conscience des
progrés qu'ils réalisent 4 chacune des escales en les invitant, entre autres, a s’exprimer
quant i leurs nouveaux acquis, aux difficultés éprouvées et aux stratégies utilisées pour les
surmonter. L'enseignant peut aussi leur poser des questions pour initier des réflexions sur
les activités et les apprentissages qui en découlent lors du bilan de la phase d’intégration.

11 Flavell (1974), considéré comme le pionner dans le domaine de la métacognition, propose la définition
suivante : La métacognition se rapporte 4 la connaissance qu’on a de ses propres processus
cognitifs, de leurs produits et de tout ce qui touche, par exemple, les propriétés pertinentes
pour |'apprentissage d’informations et de données... La métacognition se rapporte entre
autres choses, & |'évaluation active, 4 la régulation et 1'organisation de ces processus en

fonction des objets cognitifs ou des données sur lesquelles ils portent, habituellement pour
servir un but ou un objectif concret (p.232). (Traduction libre).
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Le role de « métacogiteur » est 1ié aux riles de proposition de stratégies pédagogiques*14
et d’outil d’évaluation*12,

Pour Vygotsky (1978), les habiletés métacognitives peuvent se développer uniquement en
interaction avec des adultes et des pairs plus compétents. Les ensembles didactiques
analysés rejoignent davantage les constructivistes Lin et al. (1995) ainsi que Savery et
Duffy (1995) qui précisent que |’apprenant peut soit étre explicitement amené & réfléchir
sur sa démarche d’apprentissage, soit utiliser ce que I’environnement d’apprentissage met &
sa disposition, & savoir un modeéle du processus de réflexion ou des outils qui permettent de

rendre les résultats de la réflexion visibles.

10. Rile d’outil de gestion de classe
Rile identifié dans Ankor, ETL, LRDS, MC, PIA, SLP, Voyages

Dans le guide d’enseignement, Ankor propose & 'enseignant des stratégies de gestion de
classe participative pour lui permettre d’instaurer un climat propice a4 |"apprentissage en
¢tablissant des régles de vie communes avec les ¢léves et en amenant ceux-ci 4 maitriser
des outils pour résoudre les conflits interpersonnels : élaboration d’un référentiel
disciplinaire auquel chaque éléve devra adhérer, création d’un conseil de coopération et
d'un journal mural pour en assurer la gestion. Pour LRDS, c'est dans le cadre du
déroulement d’une activité de visite au musée que des consignes de gestion de classe sont
données : consignes pour gérer le déplacement des €léves lors de la visite du lieu, régles de
disciplines et de sécurité & mettre en place pour assurer le bon déroulement de la visite.
Dans le « Guide En un coup d’ceil », Voyages propose des indications pour la gestion de la
classe : le but, le temps suggéré, 'organisation de la classe, le matériel nécessaire.

Le role d’outil de gestion de la classe est étroitement 1ié au rile de guide d’animation*4.

Pour Perkins (1991), I'une des facettes technologiques présente dans un environnement
d’apprentissage est le gestionnaire de tiche qui, dans le cadre d'un enseignement

traditionnel, est représenté par 1’enseignant, par des outils de gestion sur supporl papier ou
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par I'éléve lui-méme. Selon cet auteur constructiviste, la gestion des tiches doit étre mise le
plus possible entre les mains de 1’apprenant. L’ensemble didactique Ankor intégre
davantage les éléves aux activités de gestion de la classe que les autres ensembles

didactiques qui remettent plutdt la gestion entre les mains de |’enseignant.

11. Réle d'outil de mise en situation
Rale identifi¢é dans Ankor, ETL, LRDS, MC, PIA, SLP, Voyages

Dans La ronde des saisons (LRDS), le projet proposé se réalise 4 travers un ensemble de
situations d’apprentissage. Le déroulement de la situation se divise en 3 phases: la
préparation, la réalisation, 1'intégration et I’évaluation'’. L’enseignant peut consulter, dans
la section « Déroulement » du guide, I’étape de préparation (parfois divisée en sous-étapes)
qui lui permet de démarrer la situation : présentation d'un document (photo, carte,
vidéocassette, légende sous format audio), propos & exprimer pour amener 1’éléve a poser
une réflexion, exemple d’explications &4 donner, de commentaires a faire, lien vers I’ activité
proposée dans la situation d’apprentissage, présentation des buts de la situation, annonce
des activités a4 venir et de leurs objectifs*14. Tous les autres ensembles didactiques
proposent aussi une démarche divisée en phases, la premiére étape consistant toujours en
une phase de préparation ot ’éléve, face 4 un questionnement, réactive ses connaissances
antérieures*20, émet des hypothéses suite a la suite d’observation d’éléments visuels liés 4
des réalités actuelles*6 et prend connaissance du projet & réaliser. Des activités d’amorce
sont toujours proposcées i l'enseignant*14 : observation de photographies, d’illustrations,
d’objets, questionnement, activité concréte (production de texte, maquettes, affiches,
présentation).

'* Les ensembles didactiques définissent les trois phases reliées aux situations problémes et aux projets qui en
découlent comme suit : la phase de préparation est une étape de questionnement ot un probléme est présents 4
I"éléve qui en vient 4 se donner une iniention, 4 acliver ses connaissances antérieures, i formuler des
hypothéses. La phase de réalisation est 1"étape ol I'éléve, en réalisant diverses activités, mobilise des
stratégies pour construire ses compélences. L intégration et le réinvestissement (ou évaluation) est I"étape de
consolidation des acquis réalisée par la communication des résultats, la synthése et le bilan des apprentissages
ainsi que le transfert des connaissances.
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Sur la piste (SLP) insiste sur 'importance de |"animation*4 par I’enseignant des activités
de présentation puisqu’il 8’ agit du premier contact des éléves avec de nouvelles notions, 11
encourage, tout comme Ankor, une gestion différente des dossiers mais précise que les
situations d’apprentissage doivent toujours respecter certains critéres @ elles doivent
présenter un niveau de complexité suffisant pour susciter le développement des
compétences chez 1'éléve *5 et elles doivent respecter les trois étapes de la démarche
d’apprentissage (la préparation, la réalisation, I'intégration et le réinvestissement). En terme
de planification*6 de la mise en place d’une situation d’apprentissage, Voyages, a titre
d’exemple, précise le temps de réalisation approximatif, la tiche a réaliser, les compétences
qui seront construites par 1’éléve & travers la situation, les domaines généraux de formation
et les disciplines qui seront touchées, le matériel et les outils qui seront utilisés ainsi que les
critéres d’évaluation. Comme ['évaluation*12 est contextualisée dans une situation

d’apprentissage, toutes les situations proposées par Ankor peuvent servir & 1" évaluation.

Le role d’outil de mise en situation est lié aux rbles de proposition de stratégies
pédagogiques* 14, de vérificateur des connaissances antérieures*20, de mise en place d’'un
contexte authentique*6, de guide d’animation*4, de guide vers la zone proximale de
développement*5, de planificateur*13, d’outil d’évaluation*12 ainsi qu’au rile de

motivateur puisque |'enseignant doit motiver I’éléve afin qu'il s’engage dans la situation.

La mise en situation ou le contexte dans lequel est ancré |’apprentissage joue un rble
majeur dans le développement de la compréhension et de 1’habileté A transférer ses
connaissances ( Brown, Collins et Duguid, 1989; Choi et Hannafin, 1995; Strebeil, 1991)

12. Réle d outil d 'évaluation
Raole identifié dans Ankor, ETL, LRDS, MC, PIA, SLP, Voyages

Le rile de I'ensemble didactique sur le plan de 1"évaluation consiste 4 appuyer |’ enseignant

dans sa démarche évaluative sur des critéres associés & chacune des compétences visées par
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le programme. L’enseignant doit bien comprendre les composantes de ces compétences, les

contextes susceptibles d’en favoriser la construction ainsi que les résultats attendus.

Les ensembles didactiques proposent ainsi une panoplie d’outils d’évaluation intégrés a la

démarche d’apprentissage et appuyés sur des notions de continuité (soutien de la

progression de 1’éléve), de retour (rétroaction, métacognition), d’activité (autoévaluation),

d'interactivité (échange entre les éléves et avec 'enseignant), et d’observation des

manifestations des compétences. Tous les outils proposés se répartissent en quatre roles :

1.

Permettre 4 I'enseignant de se familianiser avec le concept de I'évaluation et des
différents principes adoptés par les ensembles didactiques (références aux échelles
de niveaux de compétence du MELS, aux travaux de chercheurs en éducation,
etc.)*17;

Fournir une liste de référence des compétences et des savoirs essentiels ainsi que
des critéres d’évaluation qui y sont liés pour chaque théme (module, projet, dossier)
abordé dans ’ensemble didactique*19#18. Ces compétences peuvent étre virtuelles
ou effectives dépendamment de la spécification ou non des situations

d’apprentissage dans lesquelles elles doivent se construire.

Soutenir 'enseignant dans la mise en place d’'une activité évaluative en lui
proposant des stratégies (réflexion, questionnement, synthése, discussion) *14 et
une démarche de planification (que dois-je observer? a quel moment? comment cela
peut-il se manifester? avec quel outil? en groupe-classe, en ¢équipe, ou
individuellement?), de cueillette de [I'information, d’interprétation et de

régularisation du processus d’apprentissage.

Offrir un outil de consignation des observations. Les outils, la plupart sous forme de
fiches ou de grilles, peuvent s’adresser directement & 1’enseignant mais aussi
I’¢éléve (auto-évaluation, évaluation par les pairs, évaluation d'un travail d'équipe,
portfolio). Lorsque ces documents s’adressent a I"enseignant, ils deviennent pour lui

des ressources A consulter pour évaluer I’éléve.
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Le role d'outil d'évaluation est lié aux roles de référentiel aux travaux des chercheurs en
éducation*17, de répertoire de savoirs codifiés*19 ainsi que de référentiel de compétences
virtuelles* 18, et de proposition de stratégies pédagogiques* 14.

Selon Piaget (1969), I"apprenant doit vivre des conflits cognitifs pour apprendre. 11 doit,
pour cela, étre placé dans un environnement lui permettant de découvrir lui-méme les
résultats de ses actions et de porter un regard réflexif sur ses erreurs (Dunlap et Grabinger,
1996; Lebow, 1993), Pour Duffy et Cunningham (1996), |'évaluation des apprentissages
selon une approche constructiviste est un pdle encore a explorer mais des chercheurs ont
toutefois recommandés certaines approches reflétant leurs positions quant a cette question.
Ainsi I'évaluation selon une approche constructiviste devrait étre continue au lieu d’étre
adminisirée uniquement a la fin de I'apprentissage (Choi et Hannafin, 1995; Wilson,
Teslow et Osman-Jouchoux, 1995). Elle devrait prendre place dans des contextes réels
(Jonassen, 1991b; Holmes et Leitzel, 1993). L’enseignant devrait favoriser I'évaluation par
les pairs et l'auto-évaluation (Jonassen, 1991a, 1991b) et faire porter 1'évaluation sur la
production d’un plan détaillé d'un projet ou d'un travail écrit (Choi et Hannafin, 1995;
Duffy et Cunningham, 1996; Holmes et Leitzel, 1993; Jonassen, 1991b; Wilson, Teslow et
Osman-Jouchoux, 1995). L’enseignant peut utiliser des tests dans la mesure ot le contenu
est identifié par les étudiants et qu'une grande variété de réponses est acceptée (Jonassen,
1991a, 1991b; Holmes et Leitzel, 1993). Finalement, 1’évaluation doit étre orientée sur les
habiletés de haut niveau intellectuel (Holmes et Leitzel, 1993). Autrement dit, 1’évaluation
selon une approche constructiviste doit porter sur le processus de construction des
connaissances plutét que sur les résultats (Jonassen, 1991b; Wilson, Teslow et Osman-
Jouchoux, 1995},

13. Réle de planificateur
Role identifié dans Ankor, ETL , LRDS, MC, PIA, SLP, Voyages

Les ensembles didactiques échantillonnés exercent un réle de planificateur sur quatre

plans :
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1. Le découpage du contenu : modules, projets, dossiers, situations, chantiers, etc.

2. La correspondance entre les éléments du programme* 17 (disciplines et compétences
disciplinaires, compétences transversales, savoirs essentiels, domaines généraux) et
le contenu du matériel;

3. Le déroulement des activités, projets, modules ou autres : étapes i suivre, modes de
réalisation des activités (individuel, en équipe, en groupe classe, etc.), durée,
références a consulter, matériel i préparer, aménagement de la classe, conseils pour
une meilleure planification, stratégies pédagogiques a mettre en ceuvre, etc. *14

4, L'évaluation : les compétences 4 évaluer, les critéres d’évaluation utilisés, les
observations qui peuvent étre réalisées, les moments propices a I’évaluation de
méme que des indices aidant a porter un jugement, *12

Le réle de planificateur est lié aux riles de référentiel au programme de formation*16, de

proposition de stratégies pédagogiques* 14 et d’outil d’évaluation*12.

14. Role de proposition de stratégies pédagogiques

L’analyse des données a permis de répertorier 33 stratégies pédagogiques dans les
ensembles didactiques de I’échantillon. Le tableau en annexe 6 présente la synthése des
stratégies pédagogiques identifiées dans les ensembles didactiques échantillonnés. Voici
une description des activités proposées et des outils fournis 4 I’enseignant pour chacune de
ces stratégies pédagogiques. Les liens d’association entre les stratégies sont définis et/ou

identifiés par des mots-clés en italiques dans le texte.
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14.1 Accompagnement cognitif
Stratégie identifiée dans Ankor, LRDS

Dans LRDS, Ienseignant met en place des activités proposées par I'ensemble didactique
dans lesquelles les éléves doivent enseigner aux autres, partager leurs connaissances. Ankor
demande & I'enseignant d’évaluer la compétence a lire*14.15 et a écrire*14.5 des éléves
dés le début afin de demander aux éléves plus habiles d’aider ceux qui éprouveraient des
difficultés. Aussi, lors de formation de groupes, il est conseillé a I’enseignant de jumeler les
¢léves en difficulté avec ceux qui ont de la facilité. Lors des activités de recherche*14.27,
Ankor suggére que les éléves puissent aller demander de 'aide 4 leurs compagnons et
méme de faire une démonstration*14.6 des stratégies utilisées aux autres (par exemple :

démontrer la fagon de chercher et de coller une illustration dans un éditeur de texte).

14.2 Apprentissage collaboratif
Stratégie identifiée dans Anker, ETL, LRDS, MC, PIA, SLP

Les ensembles didactiques définissent 'apprentissage coopératif et ses principes. Par
exemple, Voyages décrit les concepis d’interdépendance positive, de responsabilité
individuelle, d’habileté de coopération, de travail en groupe hétérogéne restreint,

d’évaluation du forictionnement du groupe.

Les ensembles didactiques proposent des situations problémes & résoudre en mode
collaboratif, particuliérement & travers la réalisation de projets mais aussi dans le cadre
d’autres activités : lire*14.15 et raconter*14.23 une légende, reconstituer le récit collectit
d’une histoire, expérimenter une démarche de questionnement historique*14.25, observer
des éléments visuels (photos, illustrations*14.20, artefacts*14.19), discuter*14.7, répondre
a des questions posées.

Voyages décrit les étapes pour la mise en ceuvre d’un travail d’équipe, mais c’est a
I’enseignant que revient le choix du mode d’apprentissage, du moment approprié et des

modalités de fonctionnement.
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LRDS propose & I"enseignant de faire en sorte que la classe fonctionne comme une réelle
communauté d’apprentissage dans laquelle les éléves, répartis en équipes (par exemple en
deux groupes : Iroquoiens et Algonquiens divisés a leur tour en clans), conjuguent leurs
efforts pour atteindre un objectif commun. Cela contribuerait 4 I"éducation a la citoyenneté

¢t i la construction des compétences d’ordre personnel et social.

Ankor suggére I’organisation d’un conseil coopératif dont 1'objectif est d’apprendre aux
éléves @ vivre harmonieusement en collectivité. Dans un méme objectif, Foyvages fournit
un tableau synthése des gestes et des paroles que les éléves doivent utiliser lors du travail

en collaboration.

Sur le plan de 1’ évaluation, les ensembles didactiques tiennent compte de I’interactivité par
des propositions d’évaluation par les pairs, d’utilisation de grilles d’observation du travail
d’équipe pour ’enseignant et pour I'éléve, de séminaires de groupe, d’activités de
présentation des aspects du portfolio ainsi que de conseils adressés a 1’enseignant sur

I’organisation des activités d’observation dans un but évaluatif.

14.3 Approche interdisciplinaire
Stratégie identifiée dans Ankor, ETL, LRDS, MC, SL.P

Pour Ankor, I’enseignement-apprentissage de la géographie, de "histoire et de I’ éducation &
la citoyenneté intégre essentiellement trois autres disciplines : le frangais, les arts
(plastiques et dramatiques), la science et la technologie. Ainsi, 4 travers les thémes
proposés, toutes les compétences transversales, les domaines généraux de formation ainsi
que les compétences disciplinaires des cing domaines disciplinaires sont intégrés a travers
I"approche de I"apprentissage par projet*14.26, LRDS intégre seulement certains aspects
des domaines disciplinaires tels que le frangais et les arts plastiques mais ne constitue pas
un matériel complet pour ces disciplines. MC mobilise certains éléments du domaine
disciplinaire du frangais alors qu'ETL propose des projets que I’enseignant peut réinvestir
dans les cours d’arts plastiques. Fovages offre des projets dont les situations
d’apprentissage favorisent le décloisonnement disciplinaire et propose & I"enseignant des

activités liées & 1'éducation physique et aux mathématiques. SLP propose des liens
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interdisciplinaires avec le frangais et les mathématiques. Il suggére aux enseignants, une
fois qu’ils auront appliqué les prescriptions de I’ensemble didactique par rapport au
domaine disciplinaire, de s'inspirer du contenu d'un dossier pour réaliser un projet de leur
cru. Cette derniére fagon d'utiliser les dossiers peut étre utile lorsque les disciplines de

I"'univers social servent de point central 4 un projet interdisciplinaire.

14.4 Approche thématique
Stratégie identifiée dans Ankor, ETL, LRDS, MC, PIA, SLP, Voyages

Dans les différents ensembles didactiques, les contenus spécifiques liés aux sociétés i
I'étude sont souvent organisés en thémes. L’approche thématique permet ainsi
I’apprentissage des savoirs essentiels, le développement des compétences disciplinaires en
plus des compétences transversales. Par exemple, dans MC, le théme du 6™ module traite
des premiers habitants. Les éléves doivent comparer les trois sociétés vivant en Amérique
vers 1300, ce qui les améne 4 réfléchir aux causes et aux conséquences de la diversité de
ces sociétés en plus de les amener & utiliser de 'information et & développer leur jugement
critique. Dans Ankor, les thématiques rejoignent les domaines généraux de formation qui

leur servent de point d’ancrage.

L’approche thématique est étroitement liée 4 la réalisation de projets*14.26. Selon les
ensembles didactiques, la relation se définit dans un sens ou dans M"autre @ le théme se
divise en différents projets & réaliser ou, a I'inverse, le projet se divise en différents thémes
a explorer. Ainsi, les trois phases de |’apprentissage selon lesquelles la réalisation d’'un
projet est structurée peuvent aussi, dans 1’autre sens, structurer 1’exploration d’un théme.
De plus, "approche thématique peut étre décrite comme une stratégie mobilisatrice car,
pour exploiter un théme, ’enseignant peut mettre en place toutes les autres stratégies telles
que la recherche*14.27, la réflexion*14.28, la lecture de textes*14.15, I'apprentissage
collaboratif*14.2, ’expérimentation et les activités de bricolage*14.12, etc.
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14.5 Composition de textes
Stratégie identifiée dans Anker, LRDS, MC, PIA, Voyages

Certaines activités font appel aux compétences en écriture. Les ensembles didactiques
précisent les modalités de composition (nombre de pages & produire, écriture individuelle
ou collective, moment pour réaliser 'activité, thémes et éléments & traiter dans la
composition, but de |'activité). Différents types de textes sont a rédiger: légende
(fabrication d’un recueil de légende), histoire, nouvel épisode de récit, autobiographie,
discours, lettre, texte argumentatif et texte descriptif (sous la forme de fiches de
renseignements dans MC). Les différentes étapes de rédaction d’un texte sont décrites a
I'attention de I’enseignant (fiche « Mon travail de rédaction » dans Ankor). Sur le plan de
I’évaluation, Ankor réserve une section dans le portfolio pour la présentation des travaux de

rédaction.

14.6 Démonstration
Stratégie identifiée dans SLP, Voyages

Dans le but d’aider les éléves a visualiser la maison d'un personnage, Foyages suggére a
I'enseignant d’utiliser un métre de bois pour démontrer ce que peut représenter une unité de
mesure, [l compare ensuite le plan de la maison d'un personnage avec les dimensions de la
classe. L’enseignant peut aussi offrir aux éléves de faire la démonstration d’un jeu qu'ils
auront créé eux-mémes*14.31. SLP propose i |'enseignant de faire la démonstration de la
correspondance entre les saisons et la position de la Terre par rapport au soleil a ["aide
d’une lampe et de différents objets. Des informations détaillées pour la réalisation de cette

démonstration sont fournies.

14.7 Discussion
Stratégie identifiée dans Anker, ETL, LRDS, MC, PIA, SLP, Voyages

Pour I’animation d'une discussion, |'enseignant dispose a 'occasion de la liste des

questions & poser pour susciter les échanges. Les objectifs de D'activité sont parfois
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précisés. Les réflexions*14.28, les remises en question des conceptions qui peuvent

survenir chez 1'éléve sont aussi expliquées dans LRDS.

Lors des discussions, les ¢léves échangent pour partager leurs points de vue et les justifier,
pour discuter de leurs expériences et de leurs interprétations de la réalité, des solutions
qu'ils ont apportées a des problémes*14.30, de leurs connaissances et des stratégies
utilisées, de leur appréciation, des ressemblances et des différences observées, pour
participer aux décisions de groupe et pour échanger sur les problémes et les événements
survenus dans la classe dans le cadre d’un conseil de discipline (Ankor). Aussi, la stratégie
de la discussion assure une réelle appropriation des apprentissages. L’enseignant peut
susciter la discussion 4 la suite d'un questionnement*14.25, 4 ’observation de documents
visuels*14.20, lors de la mise en commun d’information, lors de tout travail d’équipe*14.2,
loﬁ de I'évaluation d’un travail ou du portfolio (Anker propose une grille d’autoévaluation
des discussions; MC fournit 4 I'enseignant des outils d’évaluation des discussions). Dans
Voyages, les domaines généraux de formation et I'éducation a la citoyenneté sont
géncéralement traités lors des activités de discussion. Dans ETL, des questions & poser
permettent d’élargir la discussion 4 une notion d’éducation 4 la citoyenneté. Dans son rile
d’animateur, |'enseignant doit encourager les éléves a respecter |'opinion d’autrui, a

argumenter et & nuancer leurs propos et a justifier leurs réponses.

14.8 Enseignement stratégique
Stratégie identifiée dans Ankor

[’enseignement stratégique est I'une des principales approches préconisées dans le matériel
d’Ankor. Les principes et applications de cette stratégie sont définis a |'attention de
I'enseignant dans un condensé didactique : participation de 1’éléve dans son processus
d’apprentissage, rappel et activation des connaissances antérieures, transfert des
connaissances, définition des buts poursuivis, apprentissage coopératif*14.2, stratégies
d’organisation des connaissances*14.21, réflexion*14.28 et retour sur le contenu et les
stratégies utiles pour réaliser la tiche, stratégie en quatre étapes (Quoi? Pourquoi?

Comment? Quand?), situations réelles d’apprentissage et expérimentation*14.12, résolution



104

de problémes*14.30, interdisciplinarité*14.3 et compétences transversales, tiches

complexes, etc.

14.9 Entrevue
Stratégie identifiée dans Ankor, ETL

Dans Ankor, I’entrevue est une stratégie privilégiée que I'enseignant peut utiliser pour
I’évaluation de I'éléve (un canevas d'entrevue individuelle est fourni). L’enseignant peut
aussi accompagner 1'éléve dans des activités de simulation d’entrevue. Dans ETL,

I'entrevue peut étre une activité d’amorce d’un nouveau dossier.

14.10 Exemplification
Stratégie identifiée dans Ankor, ETL, LRDS, MC, PIA, SLP, Voyages

Des exemples a présenter & I'éléve pour I'aider dans la compréhension d'un concept ou
d’une procédure, pour compléter ou illustrer des explications*14.13, pour 'aider & trouver
des idées créatives sont fournies. Ces exemples peuvent étre visuels : exemple de
planification d’un travail de production de texte (MC), ligne du temps 4 reproduire au
tableau (SLP), utilisation d'un métre de bois pour rappeler ["unité de mesure (Foyages),
modéle de carte d'exploration a produire (MC). lls peuvent étre également verbaux (ce que
I'enseignant doit dire) ou gestuels. Les ensembles didactiques établissent ainsi un lien avec
la stratégie d’observation guidée® 14.20. Ankor décrit également les buts de "utilisation de
ces exemples, Voyages précise qu'il est plus facile d’introduire une habileté de coopération
en preésentant des exemples précis et concrets du comportement espéré (un tableau avec des

exemples de.comportements est fourni pour encourager le travail d’équipe).

L’enseignant peut utiliser les exemples fournis, en définir par lui-méme ou s’inspirer d’un

modéle* 14.14 offert par les ensembles didactiques.

L'exemple peut s’adresser directement 4 1’enseignant pour le supporter dans son travail.

LRDS et Voyages proposent aussi i I’enseignant de fabriquer des affiches a I'aide des
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modeéles présentés dans les guides. Finalement, Ankor fournit une liste d’exemples de
réponses que les €éléves pourraient donner 4 la suite d'un questionnement®*14.25 ainsi que

des exemples de méthodes & suivre pour la réalisation d’activités.

14.11 Exercices et réinvestissement
Stratégie identifiée dans Ankor, ETL, LRDS, MC, PIA, SLP, Voyages

Les activités d’intégration et de réinvestissement des apprentissages peuvent étre réalisées
avant, pendant ou aprés le traitement d'un théme*14.4 ou la réalisation d'un projet*14.26.
L’enseignant améne les éléves 4 imaginer eux-mémes des situations dans lesquelles ils
pourront réinvestir leurs connaissances (Ankor). Lors de la phase d’intégration et de
réinvestissement, SLP, tout comme LRDS, propose que les éléves communiquent les
résultats, les découvertes et les nouvelles questions liées a4 1'activité réalisée*14.23,
critiquent leur démarche, fassent part de leurs forces et de leurs difficultés et identifient des
réutilisations possibles des savoirs acquis. SLP offre des fiches pour la réalisation
d’exercices pratiques et d’exercices synthéses*14.11¥%14.33 ainsi qu'un jeu d’info-
cartes®*14.31 pour assurer la consolidation des apprentissages. Les ensembles didactiques
offrent de nombreuses activités dans les cahiers d’accompagnement pour consolider les
apprentissages réalisés dans les manuels (tableau et schéma a compléter, carte et plan
compléter, questionnaire®14.25, texte troué*14.15, histoire a reconstituer, ligne du temps a
compléter, mot-croisé, anagramme, élément 4 associer, activité de comparaison, gquestion
d’observation®*14.20, activité déductive, activité de lecture avec des indices &

relever*14.15, réalisation de dessins*14.29, etc.).

Sur le plan de 1'évaluation, Ankor propose des questions 4 poser*14.25 pour évaluer le
transfert des apprentissages de I’éléve.

14.12 Expérimentation et activités de bricolage
Stratégie identifiée dans Ankor, ETL, LRDS, MC, PIA, Voyages

Pour Voyages, il sagit d’activités complémentaires. Pour Ankor, elles permettent de

maitriser une nouvelle connaissance et de bien I’intégrer. La fabrication de maquettes,
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d’objets selon les méthodes amérindiennes (tressage, poterie, confection de bijoux, de
masques, de jeux, d'instruments de musique) et la cuisine de mets amérindiens sont des

exemples de production et d’expérimentation proposées par les ensembles didactiques.

14.13 Explications et exposé magistral
Stratégic identifiée dans Ankor, ETL, LRDS, PIA, SLP

Les ensembles didactiques proposent 4 1'enseignant une formulation des explications qu’il
peut donner & I'éléve (des exemples sont parfois précisés¥*14.10) ou ciblent seulement
I'¢lément a expliquer, laissant dans ce cas I'enseignant s'exprimer dans ses propres mots.
Les explications sont utiles pour présenter |'information contenue dans les textes de
I'ensemble didactique, pour orienter I'observation d’une illustration, pour décrire le
déroulement d’une activité (procédures), pour préciser certaines informations  (dans un
retour sur la matiére par exemple) et pour préciser comment utiliser un outil tel qu'une
fiche d’accompagnement. Ankor et Voyages proposent la stratégie de |’explication comme
une démarche possible d’accompagnement cognitif*14.1. Ainsi, I’éléve peut expliquer un
concept, une procédure pour s’approprier le contenu mais aussi pour le partager avec les

autres.

14.14 Gabarit
Stratégie identifi¢e dans ETL, PIA, SLP, Voyages

Les ensembles didactiques offrent divers gabarits vides que I’enseignant peut compléter
devant les éléves (sur transparents par exemple) ou que les éléves ont eux-mémes a
compléter avec des images déja fournies ou qu’ils doivent trouver ; carie muetle, ligne du
temps vierge, plan d'une ville, bande dessinée incompléte. PIA suggére 1Mutilisation de
deux fiches modéles pour la construction d'objets amérindiens. Des instructions sur la
maniére d’exploiter les différents gabarits sont donnés i 1'enseignant (procédures & suivre,
en équipe ou individuellement, activité complémentaire, etc.). La stratégie d’utilisation de
gabarits est liée a la stratégie de représentation-affichage*14.29.
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14.15 Lecture de texte
Stratégie identifiée dans Ankor, ETL, LRDS, MC, PIA, SLP, Foyages

Les ensembles didactiques fournissent un ensemble de textes de différents types : des textes
documentaires (MC), des textes littéraires tels que les légendes (LRDS, MC, PIA), des
bandes dessinées (PIA), des articles journalistiques (LRDS). [ls référent parfois 4 d’autres

ressources pour des textes complémentaires (LRDS, Voyages, PIA).

Différents contextes d’exploitation sont offerts : imaginer des fagons différentes de vivre a
une autre époque (PIA), amorcer la planification d un projet (Ankor, PIA), effectuer une
recherche par théme (SLP ETL, Ankor)*14.27, créer une réflexion*14.28 pour développer
la conscience sociale des ¢léves, réaliser une activité d’approfondissement, constituer un

cercle de lecture (Ankor)*14.15, etc.

L'enseignant doit soutenir les stratégies de lecture des éléves et différents outils sont
proposés @ cette fin: définition de 'intention de lecture, stratégies d’organisation de
I"information*14.21, consultation de fiches présentant les indices & retracer dans le récit
(LRDS), utilisation de fiches proposant des stratégies pour faciliter la lecture*14.15,
recours & des documents iconographiques*14.20 pour aider 4 la compréhension du texte,
listes de questions 4 poser*14.25, utilisation de fiches pour vérifier la compréhension des
éléves. Aussi, I’enseignant doit aider les éléves a définir les mots difficiles, & construire des

répertoires de mot, et & consulter un dictionnaire.

Plusieurs modes de lecture sont suggérés : ’enseignant peut faire la lecture des textes en
groupe classe, les éléves peuvent lire individuellement et bénéficier de ['aide de
Ienseignant (SLP, Foyvages, ETL, PIA), la lecture peut étre réalisée collectivement
(Voyages)*14.2. ETL propose d’apporter des variantes sur la fagon de faire lire les textes :
4 la maison, & voix haute, par un invité*14.16. Finalement, Ankor précise le mode a adopter

selon le niveau de difficulté des textes.



104

14.16 Liaison avec une communauté élargie
Stratégic identifi¢e dans Ankor, ETL, LRDS, MC, PIA, SLP

La liaison avec la communauté élargie s°établit sur différents plans :

¢ L’ensemble didactique propose une activité qui appelle a la collaboration d’une
personne de la communauté (questionnement d’un membre de la famille (PIA),
évaluation du travail par le parent, participation des parents ou des membres de la
communauté aux activités organisées par les éléves, travaux exposés sur le site d’un
musée virtuel (Ankor, LRDS), participation d'autres classes & une activité (SLP),
lecture d'un texte par un invité (ETL);

* L’ensemble didactique propose d’organiser une visite dans un lieu de la
communauté (Jardins des Premiéres-Nations, musées, centre d’interprétation,
village : MC, LRDS, ETL);

* [’ensemble didactique propose d’organiser la visite d'un membre de Ia
communauteé (MC, Ankor),

s L’ensemble didactique référe 'enseignant ou I’éléve a un lieu (musés) ou a une

personne de la communauté afin de recueillir plus d’informations (PIA, MC, SLP).

La stratégie de liaison avec la communauté élargie est particuliérement lice a la stratégie de

la présentation et I'exposition*14.23.

14.17 Mémorisation
Stratégie identifiée dans Ankor, MC

Ankor propose a I’enseignant d’aider les éléves & élaborer un aide-mémoire des concepts a
retenir en arts plastiques. Pour ce faire, I’enseignant s’appuie sur les informations
contenues dans la section traitant des connaissances et des techniques liées aux situations
en arts plastiques. MC suggére 4 I’enseignant des activités de mémorisation (tables de
conjugaison, liste de werbes ou orthographe d’une liste de mots). La stratégie de
mémorisation est donc utilisée dans le cadre d’activités interdisciplinaires*14.3.
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14.18 Modes de représentation multiples
Stratégie identifiée dans Ankor, SLP

La réorganisation des connaissances selon différents modes de représentation favorise une
réelle appropriation des apprentissages. Ankor et SLP proposent donc & 1’enseignant
d’amener les éléves 4 expérimenter des schémas, des tableaux, des graphiques pour
interpréter des données mais aussi pour représenter leur démarche et leurs propres
observations. SLP suggére I'utilisation d'une fiche technique afin de se familiariser avec ce
type de représentation visuelle et d’une autre fiche destinée a I’enseignant pour préparer les
¢léves a I'interprétation des résultats. Ankor propose que les éléves échangent sur leurs
fagons de faire en équipe et en grand groupe pour les comparer et s'inspirer de celles des
autres. L’ enseignant peut aussi utiliser des cartes de différentes grosseurs, amener les éléves
4 comparer des cartes d’échelles similaires ou des cartes représentées dans différents

documents.

La stratégie de modes de représentation multiples est étroitement liée & la stratégie
d’observation guidée*14.20.

14.19 Observation dartefacts authentiques
Stratégie identifiée dans ETL, LRDS, MC, SLFP, Voypages

L’enseignant propose aux ¢léves des activités d’observation d’artefacts authentiques, soit
par le biais de photographies, d’objets réels emportés en classe ou d’objets authentiques
présentés lors de la visite d’un musée*14.16. Des listes de questions*14.27 4 poser aux
¢éléves pour guider leurs observations*14.20 ainsi que des légendes ou des fiches présentant

des informations détaillées sur les objets sont fournis a I’enseignant.

Dans LRDS, I'enseignant aide les éléves 4 se familiariser avec le questionnement
historique : I’enseignant révéle 'origine amérindienne des objets mais les éléves doivent,
tout au long du projet, découvrir leur nature exacte ainsi que leur fonction et partager
ensuite leurs découvertes. Lors d’une visite au musée, LRDS précise que |'éléve doit

réinvestir ses connaissances, différencier les objets anciens de ceux récemment fabriqués,
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repérer les objets représentés dans son manuel, observer de nouveaux objets et les décrire
sous différents aspects. ETL suggére, en plus d’une visite au musée, |’alternative de visites
de musées virtuels disponibles sur Internet. SLP, ETL et MC proposent 4 I’enseignant de
faire le lien entre les objets fabriqués autrefois, et ceux qui servent encore aujaurd‘hui. ETL
suggére une activité ol 1’éléve choisit et déerit un aspect de la culture iroquoienne par la

présentation d’un objet* 14,23,

14.20 Observation guidée
Stratégie identifiée dans Ankeor, ETL, LRDS, MC, PIA, SLP, Voyages

Tous les ensembles didactiques présentent une démarche sensiblement semblable :
I'élément 4 observer est précisé (carte, illustration, ligne du temps, tableaux, diagrammes,
photos) ainsi que "objectif de I'observation (amorcer une activité, se familiariser avec un
¢élément, développer une réflexion*14.28, situer chronologiquement ou géographiquement
un élément, comparer ou faire des liens entre des éléments, visualiser, créer une image de
référence, favoriser une meilleure compréhension, favoriser 1’échange et I'interaction,
dégager les principales caractéristiques d'un élément, énumérer des changements, améliorer
la compréhension d'un texte*14.15, trouver des réponses i des questions*14.25). SLP offre
des fiches techniques pour ’interprétation des tableaux et des diagrammes*14.20*14.18.
Les éléves peuvent exprimer oralement leurs observations. L’enseignant peut noter leurs
observations au tableau ou les éléves peuvent les noter eux-mémes. L’enseignant doit
attirer leur attention sur certains éléments précis (situer 1’élément, tracer avec leur doigt un
parcours) donner des explications*14.13 ou questionner les éléves (une liste des questions a
poser est fournie et parfois les réponses attendues sont spécifices)*14.25. Une mise en
commun des observations (apprentissage collaboratif*14.2) et/ou une discussion®*14.7

peuvent suivent parfois 1'activité d'observation.
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14.21 Organisation et regroupement de 1" information
Stratégie identifi¢e dans Ankor, ETL, LRDS, PIA, MC, Voyages

Afin d’assurer une réelle appropriation des apprentissages, les ensembles didactiques
proposent d’organiser les données sous forme de texte, de tableau, de graphique, de dessin,
de schéma, de diapositive, de liste, de glossaire, de lexique, de tableau de bord (LRDS), etc.
Des consignes donnent 4 [’enseignant des indicateurs pour le regroupement et
I'organisation des données. Le but de cette stratégie est mentionné : préciser les différences
et établir des comparaisons, créer un document de référence, établir les caractéristiques
d’un élément, effectuer des choix, réaliser une synthése visuelle de I'information*14.33. Le
contexte d’utilisation est aussi spécifié : 4 la suite d’une correction collective *14.2 pour
rassembler les informations, lors de la réalisation d'un projet*14.26 ou de la résolution d’un
probléme*14.30. ETL fournit une fiche outil pour 1’élaboration d’un glossaire ainsi qu’'une

fiche tenant compte de |’étape d’organisation des informations dans le cadre d’un projet.

14,22 Présentation audio-visuelle
Stratégie identifiée dans Ankor, LRDS

Ankor met 4 la disposition de I'enseignant des chansons et des textes enregistrés sur des
disques compacts. LRDS fournit un cédérom « Le monde des Amérindiens vers 1500 » qui
permet d’explorer des informations présentées en différents tableaux contenant des textes,
des photos et des illustrations que 1’éléve peut lire*14.15 et observer*14.20, le tout appuyé
d’une narration. Des questions*14.25 sont également posées et I’éléve peut consulter les
réponses en direct. Il est possible de préparer des fiches d’informations pour présenter les
objets que les Amérindiens utilisaient. LRDS fournit également un disque de légendes et de
musiques amérindiennes ainsi qu'une vidéocassette qui recrée le contexte historique de
I'arrivée des Européens. L'exploitation des différents outils est expliquée dans le guide (4
quel moment utiliser I"outil, comment le présenter aux ¢éléves, comment 'exploiter a

travers différentes activités).
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14.23 Présentation et exposition
Stratégic identifiée dans ETL, LRDS, MC, PIA, SLP, Voyages

La présentation des résultats, des découvertes et des nouvelles questions liées 4 un projet se
réalise lors de la phase d'intégration en mobilisant d’autres stratégies : récit d’une histoire
(4 raconter de mémoire ou non), exposition d’objets reproduits ou de maquettes*14.12,
exposé oral, présentation d’un livre, présentation écrite (laquelle peut étre affichée a I’aide
d’un projecteur électronique par ’enseignant (PIA))*14.5, assemblage d'un recueil de
textes, démonstration*14.6 d’un jeu*14.31, lecture publique, lecture théitralisée*14.15,
présentation d’un support visuel (carte, affiche, tableau, dessin, fiche descriptive,

diagramme)* 14.29.

Les éléves assument des tiches d’orateurs ou des tiches d’auditeurs a tour de rile. Des
grilles pour évaluer les présentations de leurs pairs sont fournies 4 cette fin. Des planches
iconographiques et des cartes sont utilisées pour soutenir les présentations des éléves
(LRDS). Il est possible de désigner un porte-parole de I'équipe*14.2 chargé de transmetire
aux autres équipes les découvertes effectuées. Lors de |'évaluation, 1'enseignant demande &
I"éléve de présenter son portfolio 4 un autre éléve de sa classe ou a ses parents. Des outils
d’accompagnement sont fournis 4 'enseignant afin qu'il soit en mesure de présenter, de
planifier, de gérer le déroulement de |'activité, d’organiser la classe et d'évaluer les
présentations : suggestions de différents modes de regroupement des thémes a présenter,
fiche pour établir I'horaire des présentations (Foyages), modéle de tableau a utiliser pour
colliger les résultats des équipes lors d*un sondage (SLP)*14.27, fiche « Astuces du chef »
qui présente les moyens susceptibles d’aider les éléves 4 bien communiquer oralement,
pistes d’observation a noter sur une grille de compilation des observations ou sur la feuille

de route de I’ éléve (SLP).
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14.24 Prise de notes
Stratégie identifiée dans ETL, LRDS, PIA, SLP, Voyages

Les ensembles didactiques proposent a 1’enseignant des techniques pour noter les
informations efficacement, par exemple, par |'identification des mots-clés (LRDS). SLP
propose une fiche technique a cet effet. Les ensembles didactiques recommandent de
prendre en note les découvertes tout au long de la réalisation des projets que ce soit sur une
fiche, dans un journal de bord (LRDS), dans un carnet de visite (LRDS), durant les lectures
ou I'observation d’artefacts authentiques. L’éléve peut noter sur une fiche dés 1’amorce
d'un module ce qu'il connait et ce qu'il veut savoir et, lors de I'intégration, ce qu’il
souhaite retenir (ETL). Les éléves notent donc leurs hypothéses pour pouvoir y revenir 4 la
fin de I'activité (Voyages). lls peuvent aussi noter les questions que les autres éléves se
posent (ETL) *14.25, Toutes les notes serviront par la suite a faire la synthése des
apprentissages (SLP) *14.33 et constitueront méme un outil de référence (LRDS). Pour
aider les éléves dans leur planification, I’enseignant peut leur demander de noter 1’horaire

de la journée a I'école dans leur agenda. (P1A)

14.25 Questionnement
Stratégie identifiée dans ETL, LRDS, MC, PIA, SLP, Voyages

L’enseignant pose des questions pour amorcer un module (théme, projet), présenter une
situation probléme, vérifier et activer les connaissances antérieures de 1'éléve, attirer
'attention de I’éléve sur un élément, amener I’éléve A se sensibiliser, 4 connaitre et a
décrire un élément, amorcer une discussion sur un sujet, élargir la discussion vers une
notion d’éducation 4 la citoyenneté, faire un retour en groupe (bilan*14.33), guider les
réflexions*14.28 et amener 1’éléve 4 faire des liens, accompagner 1’éléve dans sa démarche,

vérifier la compréhension de I'éléve, évaluer la construction de la compétence.

Plusieurs activités mobilisent la stratégie de questionnement: 1'observation de

photographies, d’objets, de cartes (plans)*14.20; la préparation i la lecture et la lecture de
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textes*14.15; la recherche (formulation d'hypothéses et collecte de données) *14.27; le
sondage*14.27; la discussion*14.7; la résolution de problémes*14.30; I’élaboration de

questions et I"échange de questionnaires entre les équipes.
Le questionnement peut se faire en groupe classe, en équipes*14.2, individuellement.

Des propositions de questions sont parfois fournies, mais I'ensemble didactique peut
simplement cibler le sujet sur lequel 1'enseignant doit formuler des questions. Des réponses
précises et des exemples*14.10 de réponses sont présentés. L'enseignant inventorie les
questions posées, note les réponses des ¢léves au tableau ou sur une affiche. Les questions
sont parfois posées dans le manuel (rubriques) ou sur des fiches que I'éléve doit compléter.
SLP précise que les questions proposées dans les différents dossiers sont des modéles, des
déclencheurs ou des sources d’inspiration a partir desquelles les éléves peuvent

éventuellement préciser leur propre questionnement.

L’enseignant a pour réle, selon SLP, de questionner les éléves afin qu'ils sélectionnent
I"information liée a leurs questions de départ, de les interroger au sujet de leur démarche
pour les aider 4 construire les concepts en jeu, de soutenir leur propre questionnement en
leur demandant d’apporter des précisions et de justifier leurs réponses (ETL), de les

questionner sur leurs sources et ainsi les amener & différencier les faits des opinions.

14.26 Réalisation d’un projet
Stratégie identifiée dans Ankor, ETL, LRDS, MC, PIA, SLP, Voyages

La réalisation d'un projet est la principale stratégie utilisée dans tous les ensembles
didactiques pour le développement des compétences disciplinaires et surtout des
compétences transversales. La réalisation d’un projet peut se qualifier comme stratégie
mobilisatrice en ce sens qu’elle articule, 4 travers les activités proposées, une ou plusieurs
des autres stratégies pédagogigues identifiées dans le cadre de cette analyse. Le projet méne
toujours 4 une production, 4 une réalisation concréte de 1'éléve. 11 est 4 noter que la

réalisation d’une recherche est la stratégie la plus mobilisée pour la réalisation d’un projet.
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L'ensemble didactique Foyages spécifie d’ailleurs que le choix d'un projet différent de
ceux proposés doit tenir compte du respect de la démarche de recherche et de traitement de
I"information propre a I'histoire et 4 la géographie. La plupart des ensembles didactiques
proposent un plan de réalisation d'un projet en trois phases: la préparation (mise en
contexte, activation des connaissances, prise de connaissance de la situation
d’apprentissage proposée et du projet a réaliser); la réalisation (cueillette, traitement,
classement de l'information et participation au développement du projet); I'intégration
(démonstration de la maitrise de la compétence (évaluation), finalisation du projet,
communication et réinvestissement). Ankor propose pour sa part quatre phases: le
démarrage, la préparation, le déroulement et la présentation suivie d'un bilan (évaluation).
Ces phases regroupent d’une maniére quelque peu différente les éléments de la méme
démarche. LRDS fait, quant a lui, bande & part en divisant le projet en plusieurs situations
d’apprentissage, lesquelles représentent les étapes de réalisation du projet. Les ensembles
didactiques fournissent a 1'enseignant différents outils pour la réalisation d’un projet : une
définition de P'approche par projet est fournie; des idées de projets sont proposées,
lesquelles tiennent compte des prescriptions du Programme de formation; des notes
didactiques dans les guides d’enseignement fournissent des consignes pour la planification,
la gestion et la réalisation de chacune des phases du projet; des suggestions sur la fagon de
modifier les projets sont données; des fiches méthodologiques et des feuilles de route sont
disponibles; des fiches d’évaluation et d’autoévaluation ainsi que le portfolio ou le journal
de bord permettent & I’enseignant d’observer et de juger le développement des compétences
ciblées.

14.27 Recherche
Stratégie identifiée dans Ankor, ETL, LRDS, MC, PIA, SLP, Voyages

Dans le cadre de la réalisation d’un projet*14.26, un probléme*14.30 ou des
questions*14.25 sont posés 4 1’éléve qui doit ensuite consulter, soit les informations
contenues dans 1'ensemble didactique, soit d"autres sources d’informations pour trouver des

réponses (1’ensemble didactique fournit alors des références). L’éléve doit ensuite présenter
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ses resultats*14.23. Les activités de recherche peuvent prendre la forme de I’enguéte ou du
sondage. La démarche de la recherche peut comprendre plusieurs étapes (6 étapes pour
Ankor et 7 étapes pour ETL). Cette division s’inspire de la démarche de recherche et de
traitement de I"information en géographie et en histoire. Pour SLP et Voyages, le role de
I’enseignant est de proposer le plan de recherche présenté dans le dossier, de soutenir les
¢léves dans la construction du leur, d’orienter les éléves vers les sources d'informations
contenues dans le manuel et vers d’autres ressources, de proposer I'utilisation des fiches de
collectes de données ou de soutenir la création de nouvelles fiches, de suggérer des pistes
de réflexion*14.28 et de questionnement*14.25. Foyages spécifie que tous les projets que
I'enseignant pourrait lui-méme proposer doivent respecter la démarche de recherche et de
traitement de ’information. Dans Ankor, la démarche peut étre adaptée aux situations et
aux besoins par I'enseignant. Le travail d’équipe et la prise de notes*14.24 dans des carnets

sont conseillés tout au long de la réalisation de la recherche (Ankor).

14.28 Réflexion
Stratégie identifiée dans Anker, ETL, LRDS, PIA, SLP, Voyages

L'enseignant peut susciter la réflexion par I'observation d'images (ETL), par la lecture de
textes*14.15, par la discussion*14.7 ou par questionnement*14.25 de I'éléve sur sa
démarche (Ankeor). Les ensembles didactiques donnent des pistes a 'enseignant afin de
diriger la réflexion des éléves. Par exemple, I’enseignant peut proposer 4 |'éléve de
comparer sa réalité 4 celle des Iroquoiens en 1500. La stratégie de la réflexion peut étre
utilisée entre les phases de réalisation afin d’amener 1'éléve & un processus métacognitif
(Ankor). L'éléve réfléchit alors sur ses stratégies et ses apprentissages pour étre en mesure
d’apporter des rajustements s'il y a lieu. Des fiches, des pistes réflexives présentées dans le
manuel ainsi que des camets de notes sont différents outils que I’enseignant peut offrir &

I"éléve afin qu'il y consigne le résultat de ses réflexions.
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14.29 Représentation et affichage
Stratégie identifi¢e dans Ankor, LRDS, PIA, SLP

Les ensembles didactiques précisent, tout au long des activités et des projets, comment
présenter les éléments visuels et les exploiter. Ils proposent 4 I’enseignant soit de construire
des affiches en collaboration ou non avec les éléves, soit d’utiliser celles déja fournies. Ces
affiches peuvent rappeler les comportements 4 adopter dans différentes situations,
promouvoir des ¢vénements, expliquer des phénoménes, résumer les informations & retenir,
comparer des informations, illustrer une démarche, illustrer les résultats des
observations*14.20) ou d'un sondage*14.27, visualiser un lieu, ou encore aider & interpréter
des données. Les cartes et les lignes du temps permettent d’intégrer des notions et des
techniques de base liées a la géographie et 4 'histoire, Les représentations prennent la
forme de schémas, de tableaux, de graphiques, de dessins, de bandes dessinées, d'albums
de photographies et de plans. Ankor précise que ['organisation visuelle de
I'information*14.21 favorise une réelle appropriation des apprentissages. La construction
d’objets et de maquettes*14.12 est une autre forme de représentation possible (PIA, Ankor,
Voyages, MC). L’enseignant peut utiliser le tableau pour inserire les éléments 4 retenir, les
réponses a des questions*14.25, les choix effectués par les éléves ou toute autre
information utile. Des transparents sont parfois fournis pour que I'enseignant puisse
afficher I'élément visuel 4 I’aide d’un rétroprojecteur (P1A).

Les affiches produites ou fournies par les ensembles didactiques ainsi que les objets

construits peuvent aussi supporter les présentations des éléves (LRDS)*14.23.

14.30 Résolution de problémes
Stratégic identifi¢e dans Ankeor, ETL, LRDS, MC, SLP

SLP situe la stratégie de la résolution de probléme dans la démarche de recherche et de
traitement de 'information en géographie et en histoire. L’enseignant, lors de 1'étape de

préparation, améne 1’éléve 4 prendre connaissance du probléme en donnant un apergu du
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projet et des activités a faire, en écrivant au tableau les connaissances, les questions et les
hypothéses liées 4 la situation probléme, en aidant les éléves a envisager les moyens a
prendre pour résoudre la situation probléme et en animant la discussion*14.7. Les fagons
d’amorcer les situations problémes peuvent varier dans les ensembles didactiques, mais la
lecture de texte*14.15, le questionnement*14.25 et 'observation d’éléments visuels*14.20
sont les principales stratégies proposées. L'éléve réuiisa un projet*14.26, une
recherche¥14.27 d’informations (dans des textes, i partir de 'observation de cartes) ou
développe certaines stratégies pour résoudre le probléme présenté. Les ensembles
didactiques spécifient 4 1’enseignant toutes les consignes 4 suivre, les pistes de solutions 2
donner et les outils & utiliser (par exemple, la fiche outil « Les étapes d’un projet et d’une
résolution de probléme » de ETL) pour soutenir 1'éléve tout au long du processus. Ankor
est le seul ensemble 4 aborder la capacité de résoudre des problémes interpersonnels
comme compétence sociale importante & enseigner. L'¢élaboration d’une affiche présentant

les bons comportements & adopter en cas de conflits est suggérée a cet effet.

14.31 Simulations et jeux
Stratégie identifiée dans Ankor, LRDS, MC, PIA, SLP, Voyages

Les ensembles didactiques proposent la réalisation de travaux de recherche sur les jeux
amérindiens, la fabrication de jeux et 'expérimentation de jeux ou de simulations. La
stratégie de simulations et jeux est ainsi liée aux stratégies de recherche*14.27,
d’expérimentation et activités de bricolage*14.12 et de présentation et exposition*14.23,
Celte stratégie permet soit de consolider des notions, de présenter certains savoirs essentiels
ou d’apporter un complément d’information (enrichissement). Voici quelques exemples de
I'application de la stratégie de simulations et jeux : fabrication d’un jeu de plat (jeu
amérindien), organisation d'un jeu de crosse avec 'aide du professeur d'éducation
physique (approche interdisciplinaire*14.3), création de jeux de réles illustrant une scéne
de troc, développement de jeux questionnaires sur la société Iroquoienne, utilisation du jeu
d’infocartes (dans un tournoi de type «génie en herbe», comme un jeu de

mémorisation*14.17 ou comme un jeu de carte), utilisation d'un ballon afin de bien
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comprendre le fonctionnement des points cardinaux, simulation d’une séance en groupe sur

les roles dans les travaux d’équipe, jeux d’anachronisme, organisation d’une course au
trésor et d’un rallye olfactif, etc.

14.32 Styles d’apprentissage multiples
Stratégie identifiée dans Ankor, ETL, Voyages

Par leur adhésion a la pédagogie différenciée, ETL et Ankor permettent & |'enseignant de
mettre en place des activités adaptées aux intéréts et aux besoins des éléves, Ankor fournit &
I'enseignant dans un condensé didactique des informations sur la pédagogie différenciée et
ses avantages. Ainsi, I'enseignant dispose d'outils et de stratégies d’évaluation diversifiés
pour apprécier le développement des compétences de I’éléve et adapter son enseignement;
des situations d’apprentissage adaptables aux besoins, des pistes d’adaptation des activités
suggérées dans le  guide, [Dintervention simultanée de cing disciplines
(interdisciplinarité*14.3), différents outils de collecte d’informations, différentes modalités
de travail, différents modes d’expression favorisés par des situations d’apprentissage

structurées en trois temps, etc.

14.33 Synthése
Stratégie identifiée dans Ankor, ETL, LRDS, Voypages

A la fin de chaque situation, |’enseignant retrouve une phase d’intégration et d’évaluation
au cours de laguelle chaque éléve ou équipe a a faire la synthése de I'information sur le
théme traité*14.4 ou le projet réalisé*14.26 ainsi qu'un retour sur sa démarche. Pour ce
faire, plusieurs activités et outils peuvent étre employés : des fiches & compléter; des
questionnaires*14.25 synthése pour faire un bilan des apprentissages disciplinaires en
géographie, histoire et éducation a la citoyenneté; 1"« habillage » de tableaux de bord*14.29

pour une synthése visuelle de I'information rassemblée sur chaque théme; 'inscription de
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notes*14.24 dans le journal de bord; I'écriture des réponses des éléves au tableau ou sur
une affiche*14.29 lors d'une synthése collective*14.33; le résumé oral de ce que I'éléve a
retenu; |’'inscription au tableau de la synthése des informations & retenir. Dans Ankor,
I’enseignant résume les connaissances acquises ainsi que les découvertes 4 1'aide de trois
phrases clés: « Ce que je retiens de la situation...Ce que j'ai appris..., Ce qui m'a
étonné, .. ».

Les stratégies d’enseignement-apprentissages recommandées par les constructivistes sont
celles fondées sur le concept de |"accompagnement cognitif (cognitive apprenticeship)
(Collins, Brown et Newman, 1989), sur la collaboration, le partage de visions et la
négociation de significations (Honebein, Duffy et Fishman, 1993; Jonassen, 1991a; Duffy
et Cunningham, 1996), sur |"établissement de communautés d’apprentissage (Lin et al.,
1996), sur I'enseignement réciproque (Palincsar et Brown, 1994) et sur |'apprentissage par
la découverte, I’exploration et ’expérimentation (Hawes et Hawes, 1982, p.67). Egalement,
les stratégies basées sur I"observation d’artefacts authentiques dans des situations réelles
(Black et McClintock, 1996), sur le questionnement réflexif visant le développement
d’habiletés cognitives (Piaget, 1969; Savery et Duffy, 1995), sur la résolution de problémes
(Duffy et Cunningham, 1996) ainsi que celles reliant ’apprenant 4 la communauté élargie
(Lin et al., 1995; Honebein, 1996, Black et McClintock, 1996) sont 4 envisager. En résumé,
il apparait que, selon |'approche constructiviste, la nature des activités proposées n'est pas
aussi importante que la maniére dont ces activités sont réalisées. Elles doivent en effet étre
effectuées de maniéres itérative (Spiro, Feltovitch, Jacobson et Coulson, 1991), réflexive
(Savery et Duffy, 1995; Vygotsky, 1978; Duffy et Cunningham, 1996; Lebow, 1993) et
collaborative (Vygotsky, 1978; Collins, Brown et Newman, 1989; Lin et al., 1995; Bruner,
1996).
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15. Réle de référentiel a d’autres ressources
Réle identifi¢ dans Ankor, ETL, LRDS, MC, PIA, SLP, Voyages

La référence & d’autres ressources peut étre offerte lors d'activités complémentaires afin
d’approfondir la démarche de construction de la compétence mais également lors de la
réalisation des activités principales. De plus, 'enseignant peut se référer 4 d’autres
ressources afin de développer ses propres connaissances et habiletés sur le plan de sa
pratique. Ainsi, des références & des ouvrages pédagogiques traitant de différents sujets
sont disponibles dans la bibliographie d’Ankor. Les bibliographies regroupent un grand
nombre de références a différents ouvrages (encyclopédies, monographies, biographies),
cédéroms, vidéos, lieux A visiter (musées). Ces ressources peuvent étre classées selon les
thémes a explorer. Voyages et SLP spécifient que, bien qu'ils encouragent 'enseignant
recourir & d’autres ressources pour mener a bien les projets de recherche*14 des éléves,
toutes les informations nécessaires devraient se retrouver dans le matériel qu'ils
fournissent. Aussi, I'enseignant est parfois référé a 1'utilisation d’objets qui ne sont pas
fournis dans les trousses pédagogiques : globe terrestre, mappemonde, atlas, carte, compas,
calendrier, etc.*14 La démarche d’exploitation de ces objets est toutefois expliquée aux
enseignants. Finalement, les enseignants sont référés au programme de formation du
MELS*16.

Le rile de référence 4 d’autres ressources est li¢ aux riles de proposition de stratégies
pédagogiques*14 et de référentiel au programme de formation*16.

Selon Perkins (1991), I’environnement d’apprentissage dans une classe traditionnelle doit
fournir des banques d'informations (information banks) telles que des manuels, des
dictionnaires et des encyclopédies. Egalement, Duffy et Cunningham (1996) recommandent
I'utilisation du réseau Internet pour la réalisation de projets d’apprentissage collaboratif ou

d'activités authentiques de recherche d’informations.
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16. Réle de référentiel au programme de formation
Réle identifié dans Ankor, ETL, LRDS, MC, PIA, SLP, Voyages

Ce role se manifeste dans les ensembles didactiques selon trois axes. Le premier concerne
la référence a la théorie (définition des concepts et des nouvelles orientations) pour aider

I’enseignant & comprendre et 4 s’approprier le programme de formation*19.

Le deuxiéme concerne la description des correspondances entre le matériel didactique et les
¢léments constitutifs du programme de formation (compétences disciplinaires, compétences
transversales, domaines généraux de formation, etc.)*13. Des grilles d’études des
différentes sociétés et de leurs territoires, des grilles d’études des compétences, des

tableaux de répartition des contenus sont fournies 4 I’enseignant a cet effet.

Le troisiéme axe fait le lien entre les prescriptions du programme sur le plan de I’évaluation
et de leur application dans le matériel didactique*12, Des échelles de niveaux de
compétences et des grilles d’observation des compétences sont ainsi proposées i

I’enseignant.

Le role de référentiel au programme de formation est 1ié aux roles de répertoire de savoirs

codifiés* 19, de planificateur*13 et d’outil d’évaluation*12.

17. Réle de référentiel aux travaux de chercheurs en éducation
Réle identifié dans Ankor

Ankor est le seul ensemble didactique & présenter ce role. Dans le guide de I’enseignant, il
fait en effet référence aux travaux de pédagogues et de chercheurs en ¢éducation afin
d’appuyer et de définir les principes pédagogiques sur lesquels il prend ses assises.
L'enseignant pourrait donc se référer a ces ouvrages pour approfondir les sujets traités, Il
faut tout de méme mentionner que I’enseignant peut, s’il recherche I'information dans les
bibliographies de tous les ensembles didactiques, retrouver des références a des ouvrages

produits par des pédagogues et des chercheurs en éducation.
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18. Réle de référentiel de compétences virtuelles
Rile identifié¢ dans Ankor, ETL , LRDS, MC, PIA, SLP, Voyages

Les ensembles didactiques présentent les compétences disciplinaires et transversales hors

de leur contexte de développement en trois occasions :

1. lors de la présentation des prescriptions du programme de formation* 16;
lors de la présentation des disciplines & explorer (pour chaque discipline, I’ éléve doit
construire telle(s) compétence(s))*16;

3. lors des présentations des sociétés a I’étude (1'éléve devrait construire telle(s)
compétence(s) lors de |'exploration de telle société)*16;

Le réole de référentiel de compétences virtuelles est lié au réle de référentiel au programme

de formation*16.

19. Réle de répertoire de savoirs codifiés
Role identifié dans Ankor, ETL, LRDS, MC, PIA, SLP, Voyages

Dans tous les ensembles didactiques, des savoirs codifiés sont présentés a 1’enseignant sous
forme de listes, de rubriques et de textes informatifs afin de lui permettre de compléter ses
propres connaissances sur les contenus traités dans le matériel et adressé a 1"éléve : liste de
définitions de mots (glossaires); description des illustrations, des photos ou des artefacts;
liste des savoirs essentiels liés & la société iroquoienne identifiés dans le programme*16;
description des étapes de la démarche de recherche et de traitement de 1'information en
géographie et en histoire*16; compléments notionnels sur Ihistoire, la géographie et
I'éducation a la citoyenneté permettant d’aborder de nouveaux aspects ou d’exploiter un
sujet plus en détails avec les éléves; documents complémentaires : schéma de la pyramide
de Maslow, fiche des repéres en géographie; tableaux comparatifs entre les sociétés
amérindiennes; liste de toponymes amérindiens; fiches sur les techniques en géographie et

en histoire®1 6.

Sur le plan de la préparation de 1’enseignant, SLP conseille une pré-lecture de chaque
dossier avant de le présenter aux éléves, car les activités et les corrigés contiennent des

informations précieuses.
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Le role de répertoire de savoirs codifiés est lié au rdle de référentiel au programme de

formation*16.

Selon Perkins (1991), les manuels constituent des banques d'informations intégrées a

I’environnement d’apprentissage.

20. Réle de vérificateur des connaissances antérieures
Rdle identifié dans Ankor, ETL, LRDS, MC, PIA, SLP, Voyages

Les résultats de I'analyse démontrent que la vérification des connaissances antérieures se

réalise principalement durant la phase de préparation de I’apprentissage ou lors de

I"ouverture d’un module d’apprentissage a I’aide de différentes stratégies et activités*11 :

Ankor propose la stratégie du questionnement*14, [|’élaboration de cartes
d’exploration* 14, les remue-méninges, le retour sur des situations antérieures ainsi
que le diagnostic de I’état des connaissances et des compétences de 1’éléve par au
moyen d’un pré-test*12. Cette derniére stratégie a pour but de permettre &
I’enseignant d’adapter les situations proposées par 'ensemble didactique aux

besoins des €léves.
LRDS fournit une liste de questions & poser i I'éléve.

Mes chantiers (MC) suggére de présenter des objets* 14 d’origine amérindienne et
de poser des questions aux éléves en rapport avec ces objets, d’amener les éléves 4

faire des liens avec ce qu'ils savent de leur propre milieu.

En temps et lieux (ETL) propose 4 |’enseignant de présenter le module en feuilletant

avec les éléves le volume et en leur posant des questions.

L’activation des connaissances peut aussi se réaliser lors du déroulement de la situation

d’apprentissage ou 4 tout autre moment :
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o  SLP fournit des fiches dont le but est, entre autres, de vérifier les connaissances
acquises précédemment. L'enseignant doit, lors de 'exploitation de ces fiches,

laisser les éléves s’exprimer librement sans les guider;

* JVoyages propose i |’enseignant de questionner les éléves sur ce qu'ils connaissent.

* ETL précise que I'enseignant peut utiliser les questions des rubriques, les questions
fournies dans la section « Accompagnement pédagogique», la stratégie de
I'observation d’un objet ou d’éléments dans une illustration pour activer les
connaissances antérieures de I’éléve. 11 peut aussi vérifier I'expérience de 1'éléve sur

le plan de I"utilisation du globe terrestre, de I’atlas ou d’une carte.

[’activation des connaissances antérieures permet de prendre conscience des conceptions
afin d’y travailler pour construire de nouvelles connaissances. Paysages d'ici et d’ailleurs
(PIA) et Mes chantiers précisent les conceptions erronées que l'enseignant pourrait
observer chez les éléves. SLP fournit en plus, sous forme d’explication, 1'information a

diffuser afin de corriger ces erreurs.

Le rile de vérificateur des connaissances antérieures est lié aux rdles d’outil de mise en

situation*11, de proposition de stratégies pédagogiques® 14 et d’outil d’évaluation®12.

Selon Dunlap et Grabinger (1996), 'environnement d’apprentissage doit permettre a
Iapprenant d’utiliser ses connaissances antérieures et d'identifier ses constructions
cognitives erronées par une activité réflexive sur sa propre démarche d’apprentissage. En ce
sens, nous remettons en question 'approche de SLP, puisqu’il ne s’agit pas de fournir a
I"enseignant |"information a diffuser afin que 1'éléve corrige ses erreurs mais plutdt de Tui
proposer des activités & mettre en place afin que 1’apprenant s’engage dans une démarche

d’autorégulation (Vygotsky, 1978).

En conclusion, nous rappelons que la description des données recueillies est synthétisée

sous la forme de différents tableaux présentés en annexe. Les tableaux en annexe 5 et 6
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illustrent respectivement les roles des ensembles didactiques exercés auprés de ’enseignant

(marqués par des cases grisées) ainsi que les stratégies identifiées.

Pour ce qui est de I"identification des associations marquées par le symbole * suivi du
chiffre correspondant au rile ou a la stratégie li¢, les tableaux en annexe 7 et 8 présentent

une synthése des résultats déerits.

2.3 La mise en relation

La mise en relation entre I'exercice des roles auprés de I'enseignant et les parties
constitutives des ensembles didactiques échantillonnés ne nous a pas permis de répondre a
nos questionnements de recherche. C’est pourquoi nous n'avons pas analysé¢ plus en

profondeur ces données présentées i titre informatif en annexe 4.

Tout au long de |’étape de catégorisation, le contenu de certains nocuds est questionné plus
finement afin d'en arriver a une classification des catégories selon les phases du processus
de construction de la compétence. Cette procédure a permis d’en arriver & une arborescence
finalisée.

Ainsi, 1'arbre hiérarchique est divisé en deux grandes catégories : Faits et Interprétations.
La premiére permet d’encoder tous les noeuds descriptifs qui font référence & des
informations factuelles : des données incluant la description de chacun des ensembles
didactiques du point de vue éditorial et de leurs parties constitutives ainsi que des données
liées au programme de formation (domaines généraux de formation; compétences
disciplinaires ; compétences transversales ; techniques particuliéres a la géographie ;
techniques particuliéres 4 ['histoire ; démarche de recherche et de traitement de
I'information en géographie et en histoire; disciplines du domaine de 1'univers social :
histoire, géographie, éducation 4 la citoyenneté). La deuxiéme permet d’encoder tous les
neeuds conceptuels qui font référence aux réles exercés par les ensembles didactiques, soit

auprés de 'enseignant (premiére sous-catégorie), soit auprés de I'éléve (deuxiéme sous-
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catégorie). La sous-catégorie Eléve ne sera pas ici décrite en raison de I’orientation de notre
recherche qui se concentre sur les roles exercés auprés de |’enseignant. La sous-catégorie
Enseignant regroupe tous les roles exercés par les ensembles didactiques sous trois
principaux nceuds représentant les phases du processus de construction de la compétence :
la mise en place de la situation de I'apprentissage, la mise en réseau des ressources,
I"évaluation de la compétence. Le tableau suivant énumere les réles regroupés sous chacune
des phases de construction de la compétence.

Tableau 9 :Classement des rdles selon les phases de construction de la compétence

Guide vers la zone proximale de développement

Motivateur

 Négociateur des objectifs et méthodes d’apprentissage

Outil de mise en place d"un contexte authentique

Outil de mise en place de situations

Référentiel au programme de formation

Référentiel de compétences virtuelles

1.
2.
3.
4.
5.
6.
7.
8.

Vﬁatcur nnaianf,es anmras -
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. F-:} d’objets didactiques

Guide d’animation

Mise en place d’un contexte authentique

Motivateur

Outil de gestion de la classe

Planificateur

Proposition de stratégies pédagogiques

Référentiel 4 d’autres ressources
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Référentiel au programme de formation
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1=

Répertoire de savoirs codifiés
I ation dé la compét

2. « Métacogiteur »

3. Outil d*évaluation




Chapitre 5 : Interprétation des résultats

La description des données recueillies dans les ensembles didactiques échantillonnés
dressent un porirait de la vision des auteurs de ces ouvrages et du MELS qui les a

approuveés par rapport a I’articulation des 2 éléments suivants :

» le concept de construction des compétences dans un paradigme socioconstructiviste
de la connaissance;
¥ les roles des ensembles didactiques en lien avec les interventions de I’enseignant.

3. Interprétation

3.1 Intégration

Avant de définir I'articulation de ces deux éléments en lien avec les résultats de I'analyse
des données recueillies, il importe d’établir le bilan de la description des catégories a priori

et émergentes intégrées et présentées précédemment.

En effet, la catégorisation des indices a permis d’établir une liste de 20 riles exercés auprés
de I'enseignant dans les ensembles didactiques échantillonnés. Comme le démontre le
tableau en annexe 5, les riles de négociateur des objectifs et des méthodes
d’apprentissage, de motivateur, de référentiel aux travaux des chercheurs en
éducation, de fournisseur d’objets didactiques et de carnet de notes ne sont pas exercés
par la majorité des ensembles didactiques échantillonnés. Dans un méme ordre d'idées,
I’analyse des données reliées au réle de proposition de stratégies pédagogiques, lequel est
assumé par tous les ensembles didactiques, a permis de lister 33 stratégies pédagogiques.
Le tableau en annexe 6 démontre que sur le total de ces 33 stratégies pédagogiques, 8
stratégies sont rarement mobilisées : I'entrevue, I’accompagnement cognitif, le mode de

représentations multiples, la mémorisation, ['enseignement stratégique, les styles
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d’apprentissage multiples, la présentation audio-visuelle et la démonstration. 1l est
important de spécifier que si certains ensembles didactiques n’exercent pas ces réles auprés
de I'enseignant ou ne proposent pas ces stratégies pédagogiques, il est possible qu’ils le
fassent auprés de I’ ¢éléve. Par conséquent, les données analysées ne permettent pas d’établir
que ces ensembles didactiques n’assument en aucun cas ces roles ou que ces stratégies
pedagogiques ne sont jamais proposées. Ces résultats proposent plutt une lecture des

supports fournis 4 I'enseignant dans sa démarche d’accompagnement de 1’ apprenant.

Nous avons intégré les roles émergents en recherchant, dans la documentation scientifique
ou dans les ouvrages de référence, les liens avec une définition de 1’enseignement-
apprentissage selon une approche socioconstructiviste. Ces liens, associés a ceux des riles
a priori, nous ont permis d’établir les constats suivants pour chacun des ensembles

didactiques :

1. Ankor

Ankor est I'ensemble didactique qui exerce le plus grand nombre de rbles auprés de
I'enseignant parmi ceux répertoriés. En tant que guide vers la zone proximale de
deéveloppement, il propose & 'enseignant de respecter le rythme du groupe et le rythme
individuel de chaque éléve au moyen, par exemple, d’indications pédagogiques servant a
orienter la lecture des textes selon le niveau de difficulté, I offre des contextes authentiques
d’apprentissage 4 travers des activités permettant de faire un lien avec la réalité des
amérindiens d’aujourd’hui et ceux du passé. Par son adhésion & des principes
d’enseignement stratégique, il suggére 4 enseignant de s’assurer de la motivation des
éléves générée par ce qu’ils vivent & 1"école et de mettre en place des projets intéressants et
réalistes. Ankor favorise la gestion de classe participative en précisant a ’enseignant les
principes qui la sous-tendent. Il manifeste, de plus, une ouverture 4 ce que 1'enseignant
modifie les objectifs et les méthodes d’apprentissage selon les besoins des éléves afin
d’accroitre leur motivation a4 apprendre. Ankor propose également & |'enseignant des
stratégies pour amener I’éléve i effectuer des opérations métacognitives et pour intégrer
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davantage les ¢léves aux activités de gestion de la classe, alors que les autres ensembles

didactiques remettent plutot 1’activité de gestion entre les mains de I’enseignant.

2. En temps et lieux

En temps et lieux n'exerce pas les riles de Mise en place d’un contexte authentique, de
Négociateur des objectifs et méthodes d’apprentissage, de Guide vers la zone proximale de
développement et de Motivateur, lesquels sont étroitement reliés i une approche
constructiviste de 'apprentissage. Il attache toutefois de 'importance aux activités

réflexives de 1'éléve par rapport & leurs apprentissages (métacognition).

3. La ronde des saisons

LRDS n’exerce pas les riles de Mise en place d’un contexte authentique, de Guide vers la
zone proximale de développement et de Motivateur. Cet ensemble didactique se démarque
par la quantité de matériel fourni dans la trousse pédagogique qui permet de soutenir
I'intérét des éléves en leur permettant d’exploiter une diversité d’information. LRDS est
ouvert a4 la négociation des objectifs et méthodes d’apprentissage, car il suggere a
'enseignant de consulter les éléves sur ses propositions et de discuter avec eux de
I'organisation de la tiche. Finalement, La ronde des saisons propose toujours des projets

ancres 4 'intérieur d'un ensemble de situations d’apprentissage.

4, Mex chantiers

Mes chantiers n’exerce pas les riles de Négociateur des objectifs et méthodes
d’apprentissage, de Motivateur et de « Métacogiteur ». 1l propose des activités faisant appel
aux nouvelles technologies de I'information et de la communication permettant 4 1'éléve

d’atteindre leur zone proximale de développement. MC permet la mise en place d’un
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contexte authentique a travers I’exploration des réalités d’aujourd’hui issues de I’héritage

amérindien.

3. Paysages d'ici et d ailleurs

PIA n’exerce pas les rGles de Négociateur des objectifs et méthodes d'apprentissage, de
Motivateur et de « Métacogiteur ». Il permet & "enseignant de mettre en place des contextes
authentiques d'apprentissage 4 travers 1'exploration des réalités amérindiennes
d’aujourd’hui. Il précise les conceptions erronées que ’enseignant pourrait observer chez
les éléves sans toutefois accompagner 'enseignant dans la mise en place de stratégies

permettant 4 [’éléve de déterminer par lui-méme ces conceptions et de s’ autorépuler.

6. Sur la piste

SLP n’exerce pas le réle de Mise en place d'un contexte authentique, de Négociateur des
objectifs et méthodes d’apprentissage, de Motivateur et de « Métacogiteur ». Tout comme
PIA, il permet de vérifier les connaissances antérieures sans toutefois impliquer 1"¢éléve
dans une démarche réflexive et autorégulatrice. Il précise 4 ’'enseignant 1'importance du
caractére complexe de la situation pour I’atteinte de la zone proximale de développement. 11
définit le role de 1"enseignant qui consiste ici 4 amener 1"éléve a établir des liens entre les
solutions qu’il apporte 4 un probléme et ses perceptions initiales par rapport 4 ce probléme.
SLP encourage I'enseignant a recourir a d’autres ressources pour mener a bien les projets
de recherche des éléves en spécifiant, toutefois, que toutes les informations nécessaires
devraient se retrouver dans le matériel fourni. Sur la piste encourage une gestion différente
des dossiers mais précise que les situations d’apprentissage doivent toujours respecter

certains critéres de complexité et d’application des étapes de la démarche d’apprentissage.
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1. Foyages

Aprés Ankor, Foyages est I'ensemble didactique qui exerce le plus de riles auprés de
I"enseignant parmi ceux répertoriés. Voyages n’exerce pas le role de Négociateur des
objectifs et des méthodes d’apprentissage. Tout comme SLP, il référe 'enseignant &
1"utilisation de d’autres ressources tout en spécifiant toutes les informations nécessaires 4 la
réalisation des travaux de recherche devraient se retrouver dans le matériel offert. Par les
informations qu'il fournit a "enseignant concernant les différences entre les riles des
enfants d’aujourd’hui et ceux de 1'époque, Voyages exerce le réle de Mise en place d'un
contexte authentique. L’ensemble didactique suggeére également & 1'enseignant diverses
stratégies permettant de soulever I'intérét et de favoriser le questionnement et
I"apprentissage de |'éléve. Finalement, pour Foyages, I’enseignant doit aider les éléves a
prendre conscience des progrés qu’ils réalisent a chacune des élapes de leur apprentissage
en les invitant, entre autres, 4 s’exprimer quant a leurs nouveaux acquis, aux difficultés

éprouvées et aux stratégies utilisées pour les surmonter.

3.2 Modélisation : les réles des ensembles didactiques exercés auprés de
I’enseignant dans le processus de construction de la compétence

Comment 1’ensemble didactique peut-il accompagner I’enseignant dans ses interventions
auprés de I"éléve qui, face 4 une situation-probléme, construit ses connaissances et mobilise
un ensemble de ressources afin de traiter cette situation? Le modéle de construction de la
compétence effective située dans un paradigme socioconstructiviste interactif proposé par
Jonnaert (2002) est ici utilisé 4 titre de référence. Il nous permet de rattacher les
interventions de 'enseignant aux différents éléments du processus de construction de la
compétence et surtout, d’articuler les riles des ensembles didactiques qui supportent ces
interventions. La figure 5 rappelle le processus de construction de la compétence tel que
défini par Jonnaert (2002). Les pages suivantes reprendront chacune des phases de ce

processus afin d’illustrer les liens établis.
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Figure 5 : Processus de construction de la compétence.
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Ainsi, pour chacune des phases, les éléments correspondants du processus seront repris et
articulés avec I'intervention de I'enseignant (case en pointillé) et les roles des ensembles

didactiques (cases en forme de feuillet) qui viennent supporter I'enseignant dans
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I"accompagnement de |'éléve construisant sa compétence. Cette opération permet aussi de
situer les perceptions des auteurs des ensembles didactiques sélectionnés au regard du
modéle de construction de la compétence dans un paradigme socioconstructiviste de la

connaissance.

3.2.1 Traitement de la situation

Pour que 1’éléve construise des compétences effectives, I’enseignant doit mettre en place
des situations ou des classes de situations qui exigent que I’éléve traite une situation et
résolve un probléme avec succes (Jonnaert, 2002). Les ensembles didactiques exercent ici
le role d’outil de mise en situation qui permet & I'enseignant d’amorcer des situations 4
I'aide de différentes stratégies telles que |'observation d'une image ou I'apport d’une
réflexion. Cette étape est fondamentale et sa réalisation est supportée dans tous les
ensembles didactiques comme le démontre le tableau en annexe 5. De plus, les situations
proposées doivent étre suffisamment complexes et motivantes pour gue 1"éléve s’y engage.
A cette fin, I’enseignant peut s'assurer que la situation atteint la zone proximale de
développement de 1'éléve, mettre en place des situations qui font appel aux réalités de
I"éléve, négocier les objectifs et les méthodes d’apprentissage et assurer la motivation de
I"¢léve par rapport 4 la situation d’apprentissage. Comme le montre le schéma de la figure
f, les ensembles didactiques supportent I'enseignant dans ces démarches par leurs réles de
guide vers la zone proximale de développement, d’outil de mise en place d’un contexte
authentique, de négociateur des objectifs et méthodes d’apprentissages et de
motivateur. Les compétences qui ne sont pas contextualisées sont des compétences dites
virtuelles. Les ensembles didactiques exercent un réle de référentiel aux compétences
virtuelles ainsi qu'un role de référentiel au programme de formation puisqu’ils
fournissent paralléelement a 'enseignant la liste des compétences prescrites par le

programme d’études auxquelles ils adhérent.



Figure 6 : Articulation des rdles des ensembles didactiques dans la mise en place de la

situation d'apprentissage
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3.2.2 Mise en réseau opératoire des ressources
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A partir de la représentation que I’éléve se fait de la situation, il mobilise, sélectionne et

coordonne diverses ressources qui lui permettent de traiter efficacement la situation

(Jonnaert, 2002). L'enseignant doit utiliser différentes stratégies pédagogiques afin de

donner la possibilité 4 1'éléve de mobiliser ses ressources et de traiter la situation en tant

que telle. Les ensembles didactiques exercent ici le réle de proposition de stratégies

pédagogiques el de guide d’animation pour supporter 1'enseignant dans le déroulement

des différentes activités qu’il met en place a cette fin (figure 7). Comme le démontre le

tableau en annexe 8, plusieurs stratégies pédagogiques peuvent étre associées afin de

proposer des activités qui permettront & 1'éléve de traiter la situation d’apprentissage.
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Figure 7 : Articulation des réles des ensembles didactiques dans le processus de mise en
réseau des ressources
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Le choix des ressources mobilisées dépend de Ia représentation de 1I"éléve par rapport 4 la
situation (Jonnaert, 2002). Il est donc possible que cette représentation puissent étre
influencée par les stratégies pédagogiques utilisées dans le cadre d’activités proposées par

I"enseignant.

Le nombre de ressources mobilisées n’est limité que par leur pertinence par rapport 4 la
tiche (Jonnaert, 2002). Une stratégie n'égalerait donc pas la mobilisation d'une seule
catégorie de ressources spécifiques. Ainsi, 'utilisation de stratégies d’apprentissage
collaboratif, d’accompagnement cognitif ¢t de liaison avec une communauté élargie
pourraient possiblement, par exemple, exiger la mobilisation de ressources sociales par
I'éléve. Pour aller plus loin, nous pouvons nous demander si 1'association de plusieurs
stratégies pédagogiques (tableau en annexe 8) favorise la mobilisation de plusieurs
catégories de ressources par |’éléve. Par exemple, si la stratégie d’apprentissage

collaboratif, favorisant la mobilisation de ressources sociales, était associée a la stratégie
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de recherche, "apprenant mobiliserait également des ressources de type documentaires

lors du processus de mise en réseau opératoire.

Dans la catégorie des ressources cognitives, les connaissances antérieures ainsi que les
compétences effectives déjd construites peuvent étre mobilisées par I'éléve lorsque
enseignant amorce une situation d’apprentissage. Le rile de vérificateur des
connaissances antérieures exercé par les ensembles didactiques peut étre ici utile a
I’enseignant. Dans la catégoric des ressources cognitives et'ou cognitivo-motrices,
Jonnaert (2002) classe également les capacités et les habiletés. Tel que vu précédemment,

les capacités coordonnent les habiletés qui mobilisent des contenus disciplinaires (figure 2).

Les contenus disciplinaires sont en faits les savoirs codifiés. L’enseignant doit mettre
I’éléve en contact avec cette ressource pour que ce dernier puisse s'approprier le contenu.
En ce sens, les ensembles didactiques exercent auprés de 'enseignant le réle de référentiel
au programme de formation, lequel fournit la liste des contenus disciplinaires prescrits,
ainsi que le rile de répertoire de savoirs codifiés. En effet, les ensembles didactiques
présentent & 1'enseignant des savoirs codifiés sous forme de listes, de rubriques et de textes
informatifs afin de lui permettre de compléter ses propres connaissances sur les contenus
traités dans le matériel et adressé a I'éléve.

Les manuels ainsi que toute la documentation produite pour les éléves se classent dans la
catégorie des ressources documentaires. En plus de leur propre matériel, les ensembles
didactiques offrent a4 I'enseignant d’autres références afin de diversifier les sources
d’informations. L’enseignant qui désire mettre a la disposition de I'¢léve davantage de
ressources, qu'elles soient didactiques ou non, peut se référer aux ensembles didactiques de
par leurs riles de fournisseur d’objets didactiques et de référentiel & d’autres

ressources.
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Comme ['utilisation d’outils tels un dictionnaire ou un ordinateur fait référence a la
mobilisation de ressources contextuelles, l'enseignant peut aussi s’appuyer sur les
ensembles didactiques quant au moment et a I’exploitation de ces ressources externes. On
retrouve ainsi, encore une fois, 'exercice du rile de référentiel 4 d’autres ressources

assumé par les ensembles didactiques échantillonnés.

La catégorie des ressources affectives peut contenir tout ce qui fait lien avec les intéréts de
I’éléve et ses expériences personnelles (Jonnaert, 2002). L'enseignant peut favoriser la
mobilisation de ses ressources pour motiver I'éléve dans sa démarche d’apprentissage. Les
ensembles didactiques sont susceptibles d’aider |'enseignant & créer ces conditions par leurs

roles de motivateur et d’outil de mise en place d’un contexte authentique.
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Figure 8 : Roles des ensembles didactiques exercés auprés de I’enseignant dans le
processus de mobilisation des ressources par 'éléve.
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Finalement, certaines limitations peuvent survenir lors du processus de construction de la
compétence effective. Ces limitations influent sur |’efficacité du traitement de la situation.
Elles sont en relation avec la catégorie des «ressources liées aux contraintes »:
accessibilité des ressources matérielles et physiques, temps alloué a la tiche, disponibilité
des partenaires, etc. (Jonnaert, 2002). Il revient & 'enseignant de faire en sorte que les
conditions d’apprentissage soient maximales. Les ensembles didactiques, de par leurs riles
de planificateur, d’outil de gestion de la classe, de fournisseur d’objets didactiques et
de référentiel 4 d'autres ressources supportent I'enseignant dans ces interventions

régulatrices.
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3.2.3 Construction de la compétence effective : succés et acceptation

La compétence est effective lorsque le résultat du traitement de la situation est validé et
reconnu comme réussi. Le processus d’évaluation prend done ici toute son importance. Les
ensembles didactiques exercent les riles d'outil d’évaluation, de corrigé et de
« métacogiteur » auprés de I’enseignant qui dispose ainsi des ressources nécessaires pour
observer les manifestations des compétences et porter un jugement d’une part, et, d’autre
part, pour inciter I'¢léve i porter un regard réflexif et constructif sur sa démarche

d"apprentissage.

Figure 9 : Réles des ensembles didactiques exercés auprés de I'enseignant dans 1"évaluation
des compétences

En résumé, des 20 riles déterminés lors de la catégorisation, 18 permettent a I'enseignant
d’accompagner 1'éléve aux différentes phases du processus de construction de la
compétence effective tel que proposé par Jonnaert (2002), En effet, les réles de carnets de
notes (exercé uniquement par Foyages) et de référentiel aux chercheurs en éducation

(exercé uniquement par Ankor) s’adressent directement & 1’enseignant et leur association
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avec le processus de construction de la compétence n'a pas été démontré lors de 'analyse
de nos résultats. Lors de la phase de traitement de la situation, I’enseignant doit mettre en
place des activités d’amorce d’une situation-probléme. Celle-ci doit étre suffisamment
complexe et permettre a ’éleéve d'atteindre sa zone proximale de développement. Elle doit
également étre motivante et faire appel aux réalités de I"éléve. L’enseignant peut aussi, a
cette étape, négocier avec 1'éléve les objectifs et les méthodes d’apprentissage afin que la
situation soit motivante et fasse appel aux réalités de I'éléve, deux critéres qui influent
¢galement sur 'engagement de ce dernier face 4 la situation d’apprentissage proposée. Afin
d’assurer la mise en place de toutes ces conditions, |"enseignant dispose du soutien des
ensembles didactiques par leurs réles d’outil de mise en place d’une situation, de puide
vers la zone proximale de développement, d’outil de mise en place d’un contexte
authentique, de négociateur des objectifs et méthodes d’apprentissages et de
motivateur, Les compétences qui ne sont pas placées dans un contexte de réalisation sont
dites virtuelles, L’enseignant peut s’y référer pour connaitre la liste des apprentissages
attendus en fin de cycle dans le programme de formation et éventuellement mettre en place
de nouvelles situations tout en demeurant dans le respect des prescriptions du programme.
Les ensembles didactiques permettent & 1"enseignant d’avoir accés a cette information par
leurs roles de référentiel aux compétences virtuelles et de référentiel au programme de

formation.

Une fois 1"éléve engagé dans la situation d’apprentissage, |’enseignant doit soutenir celui-ci
dans la mise en réseau opératoires des différentes ressources qui lui permettront de traiter
efficacement cette situation. L’enseignant offre donc a I'éléve différentes activités
d’apprentissage et assure I"animation de celles-ci. Les ensembles didactiques proposent a
I"enseignant, par leurs riles de proposition de stratégies pédagogiques ct de guide
d’animation, un ensemble de stratégies et d'outils pédagogiques qu'il peut utiliser et
combiner a cette fin. En effet, I'analyse des données a permis de déterminer que le rile de
stratégies pédagogiques offre un total de 33 stratégies pédagogiques a 'usage de
"enseignant. Si la représentation de 1’éléve par rapport 4 la situation détermine son choix et
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le nombre (illimité en soi) de ressources & mobiliser, ce choix peut étre influencé par les
stratégies pédagogiques liées aux activités proposées mais aussi par le biais d’autres
interventions de 'enseignant. Celles-ci peuvent étre soutenues par les ensembles
didactiques a 'aide de leur role de vérificateur des connaissances antérieures pour les
ressources d’ordre cognitif, de role de référentiel au programme de formation et de réle
de répertoire de savoirs codifiés pour les ressources reliées aux contenus disciplinaires, de
fournisseurs d’objets didactiques et de référentiel @ d’autres ressources pour les
ressources documentaires et contextuelles, de motivateur et d’outil de mise en place d’un

contexte authentique pour les ressources affectives.

De plus, le processus de traitement de la situation est affecté par certaines limitations
(disponibilité des ressources, temps alloué a la tiche, etc.) sur lesquels ’enseignant peut
intervenir pour assurer les meilleures conditions d’apprentissage 4 1'éléve. Cette activité
régulatrice est appuyée par les ensembles didactiques qui exercent alors les roles de
planificateur, d’outil de gestion de la classe, de fournisseur d’objets didactiques et de

référentiel 4 d’autres ressources.

Finalement, la compétence est construite lorsque le résultat du traitement de la situation est
validé et reconnu comme un succes. L’ enseignant assure ici des activités évaluatives et peut
s'appuyer sur les outils fournis par les ensembles didactiques (rbles de corrige, de

« métacogiteur » et d’outil d’évaluation).

3.2.4 Les associations entre les réles des ensembles didactiques

Les associations entre les riles des ensembles didactiques permettent de valider
I"articulation des réles exercés auprés de ’enseignant avec les différentes phases de la
construction de la compétence effective. Le tableau en annexe 7 présente les co-

occurrences observées entre les roles des ensembles didactiques lors du traitement des
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données. Les sections qui suivent présentent les liens d’associations établis entre les réles

pour chacune des phases du processus de construction de la compétence.

i. Phase de mise en situation

L"interprétation des données du tableau en annexe 7 permet de constater que les roles de
référentiel an programme de formation et de référentiel de compétences virtuelles,
réunis autour du concept de compétence virtuelle, sont associés 1'un a 1’autre dans les
ensembles didactiques échantillonnés. Egalement, ces données confirment que le rile
d’outil de mise en situation permettant a4 [’enseignant d'amorcer une situation
d'apprentissage est li¢ aux riles de guide vers la zone proximale de développement, de
vérificateur des connaissances antérieures, d’outil de mise en place d’un contexte
authentique et de motivateur. Le réle de négociateur des objectifs est lié pour sa part au

rile de motivateur.

ii. Phase de mise en réseau opératoire des ressources

Le tableau en annexe 7 présente ’association observée entre le rile de proposition de

stratégies pédagogiques et celui de gnide d’animation.

iii. Phase d’évaluation de la compétence

L’interprétation des données démontre une association possible entre le role d’outil
d’évaluation et les deux autres rdles liés a cette phase, soit le role de « métacogiteur » et
de corrigé.
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Roles exercés a toutes les phases du processus de traitement de la situation

Quatre roles interviennent auprés de I’enseignant dans toutes les phases de la construction

de la compétence effective :

Tout d’abord, le rile de proposition de stratégies pédagogiques permet i ’enseignant
d’offrir des activités appropriées soit pour amorcer la situation, soit pour permettre a I'éléve
de mobiliser ses ressources et de traiter la situation, ou encore pour en évaluer le résultat.
Les riles de guide d’animation et de planificateur permettent a l'enseignant d’organiser
et d'assurer le bon déroulement de ces activités en accompagnant |'éléve durant sa
démarche d’apprentissage. Finalement, comme le processus d’évaluation se réalise tout au
long de la construction de la compétence de 1'éléve, le rile d’outil d'évaluation peut

soutenir I'enseignant en tout temps lors de la consignation de ses observations.



4. Limites de la recherche

Les résultats de cette recherche sont confinés 4 une description des roles des ensembles
didactiques du domaine de I'univers social pour le 2¢ cycle du primaire et ne peuvent donc
étre pénéralisés aux ensembles didactiques des autres domaines généraux d’apprentissage
(domaine des langues, domaine de la mathématique, des sciences et de la technologie,
domaine des arts, domaine du développement personnel) ainsi qu'a ceux s’adressant au
niveau secondaire. Ces restrictions touchent également les cycles d"apprentissage. En effet,
on peut s'interroger quant aux réles des ensembles didactiques traitant de la géographie, de
I"histoire et de 1'éducation 4 la citoyenneté: peuvent-ils étre différents pour une étape de
préparation aux apprentissages (ler cycle du primaire), d’intégration (2e cycle du primaire)
ou de consolidation (3e cycle du primaire). La généralisation des résultats semble étre
possible pour les autres documents d’'un méme ensemble didactique touchant la
compétence | « Lire I"organisation d’une société sur son territoire » en raison du caractére
exemplaire de 1’échantillon. Rappelons que nous n’avons pas ¢été en mesure d’assurer la
triangulation de nos résultats mais que nous effectué un premier encodage de I’ensemble

didactique En temps et lieux i titre d’échantillon test afin de diminuer les biais.



Chapitre 6 : Conclusion

L'analyse des résultats permet de formuler les deux énoncés suivants en réponse 4 la

question de recherche :

s Sur le plan de leur conception, les ensembles didactiques du domaine de 1"univers
social pour le 2e cycle du primaire exercent dix-huit réles auprés de 1’enseignant
dans ses interventions pédagogiques en plus de deux rdles non impliqués sur le plan
de l'intervention pédagogique comme telle (camet de notes et référentiel aux

travaux de chercheurs en éducation).

s Ces roles peuvent étre mobilisés par |'enseignant aux différentes phases du
processus de la construction de la compétence effective de 1'éléve, que ce soit au
moment de ’'amorce de la situation, de la mise en résean opératoire des ressources
par I’éléve, du contrble des limitations sur le traitement de la situation ou de

1"évaluation de la construction de la compétence effective.

Ces constats, mis en rclations avec les réflexions et les travaux des chercheurs sur le

manuel scolaire, alimentent certains enjeux déja posés et proposent de nouveaux sujets i

investiguer.

1. Enjeux et sujets d’investigation

En effet, les roles définis dans cette recherche et leur a,rtif.:ﬁlatiun avec 'intervention de
I’enseignant aux différentes phases de la construction de la compétence effective répondent
particuliérement bien a la vision du MELS qui affirme que le manuel « sert & concrétiser la
démarche d’enseignement et en constitue le fil conducteur. Outil de référence et

d’animation, il doit remplir la double fonction d’informer 1’enseignant ou ’enseignante et
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de soutenir son action en l'aidant & mettre en place les conditions favorables a
"apprentissage » (Gouvernement du Québec, 1991, p.12). Cette conception est toutefois
critiquée par Larose et Ratté (2001), car elle propose, selon eux, une vision du manuel
scolaire comme un substitut au travail de 1’éléve et de I’enseignant. En ce sens, au lieu
d’assurer un travail de médiation dans I'interaction entre 1'éléve et 1’objet d’apprentissage,
I"enseignant assumerait plutdt une fonction de transmission de savoirs prédéterminés et

préstructurés,

Ces savoirs codifiés font référence aux prescriptions du programme de formation. Or, des
documents produits par le ministére de I’Education ainsi que les observations de certains
chercheurs font état du caractére de substitution du manuel scolaire au programme de
formation : D’une part, le ministére de I’Education définissait le manuel scolaire comme un
outil de référence qui «permet d’assurer que certains sujets d’études figurant au
programme ont bien été traités en classe » (Gouvernement du Québec, 1979, p.105).
D’autre part, Martineau et Souliére (1991) font état de la confusion des enseignants des
sciences humaines au primaire entre le programme et le manuel. Cette conception du
manuel scolaire comme substitut au programme d'études est appuyé par les réles de
référentiel au programme de formation, de référentiel aux compétences virtuelles et de
répertoire de savoirs codifiés exerces par les ensembles didactiques et identifiés dans cette
recherche. En lien avec les affirmations de Martineau et Souliére (1991), cette substitution
pourrait restreindre I'enseignant 4 une utilisation linéaire du manuel scolaire et ainsi ne pas
lui permettre de recourir au matériel pédagogique selon les besoins de la situation

d’apprentissage.

Pour que I'enseignant assure un réel réle d’accompagnement auprés de I’éléve dans la
construction de ses compétences effectives, ne faudrait-il pas qu'il soit en mesure de
s'approprier les éléments du programme de formation ainsi que les outils fournis par le
manuel pour ensuite se diriger vers une autonomie pédagogique? De quel soutien dispose-t-

il pour développer cette indépendance?
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Bien que "analyse n’ait pas porté sur les réles des ensembles didactiques exercés auprés de
I’éléve, les résultats ont tout de méme permis de cibler quatre grands riles regroupant un
ensemble de riles secondaires : role d’engagement dans le processus de construction, rile
d’accompagnement dans la démarche d’apprentissage, role de ressources mobilisée, role
d’outil de réflexion sur 'apprentissage. Cette liste préliminaire confirme le lien entre
I'éléve et le manuel scolaire auquel il peut se référer lors de la construction de ses
compétences, Cependant, il faut mettre un bémol 4 cette affirmation si I'on considére les
propos de Choppin (1998) et de Carette (2001), selon lesquels les manuels scolaires sont
d'abord congus pour les enseignants. En effet, il reviendrait 4 |’enseignant d’établir un
itinéraire d'apprentissage & travers les différents cheminements proposés par le manuel et
selon les finalités que 1'enseignant poursuit. Les réles de mise en place d’une situation
d’apprentissage, de guide d’animation et de proposition de stratégies pédagogiques .
viennent d'ailleurs supporter cette hypothése. Selon ces chercheurs, ce traitement de
I’enseignant aurait pour effet de réduire 1’autonomie de I'éléve par rapport  la consultation
des contenus, ce qui, comme le propose Vandervelde (1996), ne correspond pas a4 une
perspeclive socioconstructiviste de I'apprentissage selon laquelle le manuel devrait plutdt
constituer un référent pour 1’éléve dans une démarche « autonome » de construction des
connaissances. Pour mieux alimenter ce débat, une recherche plus approfondie sur les roles

des ensembles didactiques exercés auprés des éléves aurait tout intérét i étre réalisée.

Est-il possible pour les manuels de s’inscrire dans une réelle démarche d’apprentissage
selon un paradigme socioconstructiviste? Comme le fait remarquer Rey (2001), ce type
d’apprentissage ne peut étre effectif que dans 1'interaction éléves-enseignants et éléves-
¢éléves. Si les ensembles didactiques peuvent accompagner |'enseignant dans la mise en
place et la gestion de ces interactions, ils ne peuvent, selon Ray, que proposer des situations
stéréotypées. Comment ces situations pourraient réellement remettre en cause les
préconceptions d’éléves tous différents et offrir la possibilité de parvenir 4 une solution tout
en prévoyant le moment on ces éléves y parviendront? Comment ’ensemble didactique
saurait-il créer un conflit sociocognitif pour que ceux-ci construisent leurs compétences
dans I’interaction sociale? La clé semble ici étre I'enseignant : par ses interventions

pédagogiques, lesquelles sont soutenues par les ensembles didactiques, I"enseignant peut
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mettre en place une situation d’interaction adaptée a la diversité des besoins et des rythmes
d’apprentissage de sa classe. Ce ne serait donc pas le manuel qui s’inscrirait dans une
approche socioconstructiviste mais plutét ’enseignant dans son réle de médiateur enire
I’éléve et I'objet d’apprentissage. Cette argumentation rejoint les affirmations de Choppin
(1998) et Carette (2001) 4 savoir que les ensembles didactiques sont en fait congus
principalement pour ["usage de 'enseignant. Les roles que ces ensembles exercent auprés
de I’enseignant tels que définis & partir des résultats de cette recherche viennent étayer cette
idée sans toutefois la confirmer puisque deux éléments doivent étre pris en compte pour
obtenir une vision globale de la question : les riles exercés auprés de |’éléve par les
ensembles didactiques 4 I'étape de leur conception ainsi que I'impact réel de I’utilisation
des ensembles didactiques sur la pratique des enseignants et la construction des
compétences par I'éléve. Ce dernier point est d’ailleurs le sujet de plusieurs recherches
menées par le Groupe de recherche sur l'interdisciplinanté dans la formation &

I’enseignement (GRIFE) et mérite d’étre davantage approfondi.

Pouvons-nous, 4 ce stade et avec les données obtenues dans le cadre de cette recherche,
juger du résultat de 1’¢laboration des manuels scolaires selon les finalités et les orientations
du curriculum pour le domaine de I'univers social telles que proposées par la Réforme?
Comme le propose Lenoir (2001), les nombreuses possibilités de conception des manuels
peuvent se situer entre deux pdles : soit le manuel scolaire se présente comme un réel outil
de référence qui ne se substitue nullement aux responsabilités professionnelles de
I"enseignant, soit le manuel place I’enseignant dans une vision technicienne de sa fonction
et maintient des modéles de substitution par rapport 4 son rile dans la démarche
d’apprentissage de 1"éléve. La définition des rdles des ensembles didactiques exercés auprés
de I"enseignant suggére le maintien de modéles de substitution jusqu’a un certain point,
puisque ’enseignant peut, et cela 4 la suggestion méme de certains ensembles didactiques,
développer et adapter ses propres interventions pédagogiques. Toutefois, il est pertinent de
se demander, et ¢’est encore la deux questions qui semblent primordiales a étudier, dans
quelle mesure les enseignants sont aptes 4 développer une autonomie par rapport a
I'utilisation du manuel et comment les prescriptions des ensembles didactiques influencent

leur pratique éducative.
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De plus, le probléme de I"application d’une orientation socioconstructiviste 4 1’élaboration
de manuels scolaires fait ressortir les deux vides du modéle théorique de construction de la
compétence effective de Jonnaert (2002), soit |'évaluation et la transversalité des

compeétences.

Jonnaert (2002) pose dans un premier temps la question de I’évaluation de la compétence
qui ne peut se réaliser qu’en situation : quelle démarche peut-on adopter alors méme que les
stratégies utilisées jusqu’ici sont développées pour évaluer des capacités et des habiletés?
Par leurs réles d’outil d’évaluation et de «métacogiteur », les auteurs des ensembles
didactiques échantillonnés proposent une évaluation basée sur |’observation des
manifestations de la compétence et sur ['autoévaluation de 1’¢éléve. lls suggérent ainsi un
ensemble de critéres décrivant les observations qui doivent étre effectuées tout au long du
processus de construction afin de juger la compétence comme effective. Aussi, I’éléve doit
autoréguler sa démarche par des activités de réflexion sur les stratégies qu'il a utilisées.
Mais le probléme de 1"évaluation de la compétence est plus complexe qu'il n’y parait et
cette recherche n’a pas non plus comme objectif d’y apporter réponse. Elle ne peut
qu'apporter d’autres questionnements suscités par |'analyse des outils d'évaluation
proposés par les ensembles didactiques échantillonnés, Par exemple, une compétence peut-
elle étre construite méme si tous les critéres d’évaluation ciblés n’ont pas été observés?
L'éléve peut-il étre plus ou moins compétent, en d’autres mots, peut-on réellement utiliser
une ¢échelle de niveau de compétences? La question de I'évaluation des compétences ne
peut étre contournée. Elle anime déja de nombreux débats au sein du milieu scolaire qui,
face aux difficultés rencontrées, a récemment obtenu le retour des bulletins chiffrés et la

simplification de la formulation des compétences & évaluer.

Dans un deuxiéme temps, Jonnaert (2002) pose le probléme de la compétence transversale
qui suppose la stabilisation des réseaux opératoires de capacités et d’habiletés pour traiter
des situations ou des classes de situations trés différentes les unes des autres. La seule
réponse actuelle connue propose I'idée de la généralisation de la compétence a I'intérieur
méme d’une classe de situations mais ce n’est 1a qu'un début de réponse. En effet, quelle

situation permet de développer des compétences transversales? Les ensembles didactiques
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analysés dans le cadre de cette recherche présentent des situations & partir desquelles
I"éléve doit construire une compétence disciplinaire et une ou plusieurs compétences
transversales. Il est intéressant de constater qu’associé a ces situations, les ensembles
didactiques proposent la plupart du temps la stratégie de la réalisation d’une recherche
comme activité permettant le traitement de celles-ci. Ceci n’est bien siir pas étranger au fait
que le domaine de 'univers social est étroitement lié & la démarche de recherche et de
traitement de I’information en géographie et en histoire. En ce sens, la généralisation de la
competence transversale a une classe de situations liée a la démarche de recherche pourrait
étre un exemple d’opérationnalisation de la compétence transversale et un indice pour

d’éventuelles études cherchant 4 combler ce vide théorique.

2. Kléments exclus de la recherche

Avant de conclure, il importe de décrire les éléments que cette recherche n'a pas couverts et
qui sont susceptibles d’apporter un complément de réponse 4 la question des riles exercés
par les ensembles didactiques du domaine de 1'univers social. Ainsi, le propos de la
recherche étant ici centré sur le recensement des riles des ensembles didactiques, 1'analyse
n'a pas recherché & établir des liens comparatifs. En effet, il aurait é&é intéressant de
comparer les riles des ensembles didactiques des sciences humaines produits selon les
orientations du programme d’études de 1981 avec ceux définis ici. En quoi ces riles se
ressemblent-ils ou différent-ils selon que |’ensemble didactique s’inscrit dans un paradigme

néobéhavioriste ou socioconstructiviste?

[D’autres questions, lesquelles auraient exigé un traitement quantitatit’ lors de 1’analyse de
contenu, peuvent également se poser: Les riles exercés aupreés de |'enseignant se
présentent-ils selon un certain ordre d’importance? Dans ce cas, cet ordre d'importance
différe-t-il d'un ensemble didactique a 1’autre et permet-il de comparer et d’'évaluer la
qualité des ensembles didactiques produits? Autant de préoccupations gqui ne peuvent venir
qu’alimenter les réflexions des chercheurs s’intéressant 4 la question du manuel scolaire.
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Précisons qu'une étude sur les dispositifs didactiques sous-jacents aux manuels scolaires
approuvés pour I'enseignement de "univers social et menée depuis 2006 par Johanne
Lebrun {GRIFE}” pourra sans doute alimenter nos connaissances quant aux riles des

ensembles didactiques pour le développement des compétences.

En conclusion, les ensembles didactiques de I'univers social exercent de nombreux rdles
auprés de I'enseignant afin de lui fournir tous les outils nécessaires pour étre en mesure
d’accompagner I'éléve tout au long de la démarche de construction de la compétence
effective. Si ces roles sont définis sur le plan de la conception des ensembles didactiques,
encore faut-il que 1'enseignant sache comment s’y référer et en exploiter adéquatement les
outils pour ultimement développer son autonomie professionnelle, Seule cette
indépendance permet a 1'enseignant de renouveler et d’ajuster au contexte de sa classe ses
interventions pédagogiques afin de créer les interactions nécessaires 4 1’application d'une
approche par compétences située dans un paradigme socioconstructiviste de la
connaissance., Or, comme 'ont exposé Larose et Ratté (2001), la refonte du curriculum
n'inclut pas, pour la formation initiale, d’énoncés liés 4 la capacité d'identifier, de
sélectionner et d'utiliser le matériel didactique de maniére adéquate. Et qu’en est-il de la
formation continue? En réponse aux ratés de |’application des prescriptions du programme

d’enseignement des sciences humaines, Picard déclarait dans un article paru en 1986 ;

Il reste donc, au primaire, plusieurs pas a franchir pour que le programme de
sciences humaines soit plus qu'un document officiel mais donne lieu a des
retombées concrétes au niveau de la formation de 1'éléve. Cela est possible
en autant que le ministére de I’Education mette de "avant un plan d’action
pour supporter I'implantation du programme qu'il a édicté. Pour étre
efficace, ce plan d’action devrait nécessairement toucher a la formation des
enseignants, 4 I'instrumentation et & 1’évaluation des apprentissages. D’un
autre cité, il appartient aux commissions scolaires de mettre a la disposition
de leurs enseignant les outils et les ressources en animation pédagogiques
indispensables & la réalisation du programme de sciences humaines (p.121).

¥ Source : Université de Sherbrooke, Centre de recherche sur | 'intervention éducative, recherches en cours.
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Les recommandations de Picard (1986) ne peuvent que se réitérées dans un contexte ot les
enseignants doivent travailler a I’aide d’outils renouvelés et selon de nouveaux modéles de

construction de la connaissance.

<htip :// crie.ca‘recherches/en%:20cours.him > (Page consultée le 8§ juin 2007).
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Annexe 1 : Géographie, histoire et éducation a la citoyenneté
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Source : Gouvernement du Québec (2001). Programme de formation de I'école québécoise. Education préscolaire, enseignement primaire. Version approuvée.
(Québec : ministére de |"Education, p.178,



Annexe 2 : Référentiel des « compétences virtuelles » de
I’univers social (2° cycle du primaire)

Les informations présentées dans ce référentiel sont tirées telles quelles du Programme de

formation de 'école québéeoise (Gouvernement, 2001, p.163-188).

Objectif général

L’ objectif général du domaine de I'univers social est de permettre a 1’éléve de construire sa

conscience sociale pour agir en citoyen responsable et éclairé.

Disciplines

Le domaine de |'univers social regroupe les disciplines des sciences humaines, soit la

géographie et "histoire, en plus de I'éducation 4 la citoyenneté.

Compétences disciplinaires

Trois compétences virtuelles sont énoncées :

l. Lire I’'organisation d'une sociélé sur son territoire;
2. Interpréter le changement dans une sociéité et sur son territoire;
3. Souvrir a la diversité des sociétés et de leur territoire.

Ces ftrois compétences visent i construire une représentation formelle de ’organisation
d'une société¢ dans I'espace et dans le temps et s’inscrivent dans les objectifs de formation
du deuxiéme et du troisiéme cycle du primaire, le premier cycle du primaire visant le plutdt
le développement de la compétence « Construire sa représentation de I"espace, du temps et

de la société »,



Compétence 1 : Lire I'organisation d’une société sur son territoire

Composantes de la compétence

La premiére compétence se rapportant 4 la lecture de I'organisation d’une société sur son

territoire sous I’angle de I’ organisation se divise selon cing composantes :

[y

Situer la société et son territoire dans 1"espace et dans le temps;

Etablir des liens entre des caraciéristiques de la société et 'aménagement de son
territoire;

Etablir des liens entre des atouts, des contraintes du territoire et l'organisation de |a
société;

Préciser l'influence de personnages ou l'incidence d'événements sur I'organisation
sociale territoriale;

Ftablir des liens de continuité avec le présent.

Critéres d*évaluation

Afin d’évaluer le développement de la compétence et de I’ensemble de ses composantes,

I’éléve du deuxiéme cycle du primaire doit :

indiquer des traces laissées par une société sur la notre et sur notre territoire;
localiser la société et son territoire;

indiquer des transformations du territoire par la société;

indiquer des éléments d’adaptation de la société au territoire:

associer des personnages ou des ¢événements aux organisations sociales et
territoriales.

Savoirs essentiels (contenus disciplinaires)

Pour la société iroquoienne vers 1500 :

Localisation de la société dans » Basses-lerres du Saint-Laurent et Grands Lacs.
I'espace et dans le temps ) ) o
Eléments de la société qui ont » Caractéristiques de la population : répartition,

une incidence sur I’aménagement composition, nombre approximatif;

du territoire | » Mode de vie : sédentaire;
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Occupation du  sol :  agraire, expansion
lerritoriale;

Réalités culturelles : croyances, religion, arts,
langues, alimentation, habillement,
divertissement, coutumes;

Activités économigques : agriculture, chasse,
péche, cueillette, troc;

Réalités politiques : prise de décision, mode de
sélection des dirigeants;

Maoyens de transports : canot, raquettes;

Voies de communication : cours d’eau, sentiers
forestiers:

Techniques et outillage : poterie, vannerie,
fabrication d'embarcations, raquette.

Atouts et contraintes du territoire
occupé

L R U o

Relief : plaine, vallée fluviale;

Eléments du climat : températures,
précipitations, vents dominants;

Végétation : feuillus;

Hydrographie : fleuve, riviére, lac, chute, rapide,
confluent;

Ressources : sols fertiles, forét, eau, faune, flore.

Influence de pn:rsunna@:s sur
I'organisation sociale et
territoriale

Vv

Role des femmes.

Eléments de continuité avec le
présent

b o

Territoire amérindien;

Toponymes amérindiens;

Population autochtone d origing iroquoienne;
Artéfacts et sites.

Pour la société francaise en Nouvelle-France vers 1645 :

Localisation de la société dans
I'espace et dans le temps

>

Vallée du Saint-Laurent et Grands Lacs.

Eléments de la société qui ont
une incidence sur I'aménagement
du territoire

=

=

Caractéristiques de la population : répartition,
composition, nombre approximatif’

Mode de vie : sédentaire, lié aux explorations et
au commerce des fourrures;

Occupation du sol : expansion territoriale
associée au commerce des fourrures, agriculture
et élevage;

Réalités culturelles : croyances, religion, arts,
langues, alimentation, habillement,
divertissement, coutumes:;

Activités économiques : commerce des
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fourrures, agriculture, chasse, péche;

Réalités politiques : prise de décision, roles et
pouvoir des dirigeants;

Moyens de transports : canot, charrette, bateau;
Voies de communication : cours d’eau, sentiers
forestiers;

Techniques et outillage relatifs 4 des métiers.

Atouts et contraintes du territoire
occupd

YON |y

Y v

Relief : plaine, vallée fluviale, plateau, colline;
Eléments du climat : températures,
précipitations, vents dominants;

Végétation : feuillus, coniféres;

Hydrographie : fleuve, riviére, lac, chute, rapide,
confluent;

Ressources : sols fertiles, forét, eau. faune, flore;
Autre : immensité du territoire.

Influence de personnages sur
I’organisation sociale et
territoriale

Y|V ¥

¥

Champlain, Laviolette, Maisonneuve, religieux,
coureurs des bois, compagnies, Autochtones;
Premiers établissements, guerres iroquoises,
explorations, établissement de postes de traite.

Eléments de continuité avec le
présent

'\l‘rf

Langue, religion, coutumes et traditions,
connaissance du territoire, noms de lieux,
premiéres routes, anciens postes de traite,
premiers établissements devenus villes.

Pour la société canadienne en Mouvelle-France vers 1745 :

Localisation de la société dans
I'espace et dans le temps

=

Basses-terres du Saint-Laurent et Grands Lacs,
vallées de 1'Ohio et du Mississippi jusqu'a la
Louisiane.

Eléments de la société qui ont
une incidence sur I'aménagement
du territoire

Y v

"‘_.‘-'

Y

Caractéristiques de la population : répartition,
composition, nombre approximatif;

Mode de vie : sédentaire;

Occupation du sol : agricole, expansion
territoriale;

Réalités culturelles : croyances, religion, arts,
langues, alimentation, habillement,
divertissement, coutumes;

Activilés économiques : agriculture, élevage,
chasse, péche, commerce, premiéres industries,
commerce des fourrures.

Reéalités politiques : prise de décision, roles et
pouvoir des dirigeants, institutions;

Moyens de transports : canot, charrette, cheval,
voitures tirées par traction animale, bateau;
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» Voies de communication : cours d’eau, sentiers
forestiers, premiéres routes;

¥ Techniques et outillage : poterie, vannerie,
fabrication d’embarcations, raquettes.

Atouts et contraintes du territoire » Relief: plaine, vallée fluviale, plateau, chaine de

occupé montagne, colline;

» Eléments du climat : températures,
précipitations, vents dominants;

7 Végéation : feuillus, coniféres;

» Hydrographie : fleuve, riviére, lac, chute, rapide,

confluent;
# Ressources : sols fertiles, forét, eau, faune, flore,
o N minerais; o
Influence de personnages sur » Talon, Frontenac, Mgr. de Laval, colons, filles
I’organisation sociale et du Roy, coureurs des bois, militaires;
territoriale ¥ FEtablissement d’industries artisanales, régime
seigneurial, commerce triangulaire.
Eléments de continuité avec le # Modes de division des terres, connaissance du
présent territoire, importation d’animaux domestiques,

productions artistiques, littéraires et
scientifiques, jeux, folklore.

Compétence 2 : Interpréter le changement dans une société et sur son territoire.

Composantes de [a compétence

La deuxiéme compétence se rapportant 4 la lecture de I'organisation d’une société sur son

territoire sous I’angle du changement se divise selon six composantes :

1. Relever les principaux changements survenus dans l'organisation d'une société et de
son territoire;

2, Préciser des causes et des conséquences des changements;

3. Préciser I'influence de personnages ou I’incidence d’événements sur ces
changements;

4. Justifier son interprétation des changements;

5. Dégager des traces de ces changements dans notre société et sur noire territoire;

6. Situer une société et son territoire dans I'espace et dans le temps 4 deux moments,

Critéres d’évaluation

Afin d’évaluer le développement de la compétence et de I’ensemble de ses composantes,

I"éléve du deuxiéme cycle du primaire doit :
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reconnaitre des changements dans la localisation du territoire;

indiquer des changements dans les organisations sociales et territoriales;
indiquer des causes et de conséquences de changements;

associer des personnages ou des événements & des changements;
indiguer des traces de changements observables aujourd'hui;

recourir & des arguments pertinents pour justifier son interprétation des
changements observés,

Les savoirs essentiels (contenus disciplinaires)

Pour la société iroquoienne entre 1500 et 1745 :

Changements marquants ¥ Territoire occupé, éléments du mode
de vie, utilisation de produits
européens, religion, maladies
européennes.

Pour la société frangaise et la société canadienne en Nouvelle-France entre 1645 et 1745 :

Changements marquants » Territoire occupé (étendue, mode
d’occupation), peuplement,
démographie, gouvernement,
agriculture, industrie, commerce.

Personnages ayant eu une influence sur les » Jean Talon, explorateurs, filles du
changements - Roy, Gilles Hocquart.
vénements ayant eu une incidence sur les #  Le régime seigneurial, les
changements explorations, la natalité, la

diversification de I’ économie.

Compétence 3 : S’ouvrir a la diversité des sociétés et de leur territoire
Composantes de la compétence

La troisiéme compétence se rapportant 4 la lecture de I'organisation d’une société sur son

territoire sous I"angle de la diversité se divise selon cing composantes :

1. Situer les sociétés et leur territoire dans I'espace et dans le temps;
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2, Dégager les principales ressemblances et différences entre les sociétés et entre les
lerriloires;

3. Préciser des causes et des conséquences de ces différences;

4, Prendre position face aux forces et aux faiblesses pergues des sociétés et de leur
lerritoires;

5. Tustifier sa vision de la diversité des sociéiés et de leur lerritoire.

Critéres d’évaluation

Afin d’évaluer le développement de la compétence et de I'ensemble de ses composantes,

I"éléve du deuxiéme cycle du primaire doit :

indiquer des différences dans la localisation des territoires;
énoncer de ressemblances et de différences dans 'organisation des sociétés
et des territoires;
indiquer des causes et des conséquences de ressemblances et de différences;
indiquer des forces et des faiblesses des organisations sociales et
territoriales;

o recourir 4 des arguments pertinents dans la défense de sa vision de la
diversité des sociétés et de leur territoire.

Savoirs essentiels (contenus disciplinaires)

Pour la société iroquoienne et la société algonquienne vers 1500 :

Principales différences > Caractéristiques du territoire occupé, activités
économigques, structures politiques, rile des femmes et
role des hommes, habitat, alimentation, habillement.

Pour la société iroquoienne et la société inca vers 1500

Principales différences > Caractéristiques du territoire occupé, nombre
d habitants, chefs, structure sociale, habitat, sciences
et technologies, croyances.

Pour la société canadienne en Nouvelle-France et les sociélés anglo-américaines des Treize

colonies vers 1745 -




Principales différences > Caractéristiques du territoire occupé, nombre
d’habitants, mode de gouvernement, langues,
religions, activités économiques, force militaire.

Démarche de recherche en géographie et en histoire

Des capacités et des habiletés liées a la démarche de recherche et de traitement de
I'information en géographie et en histoire sont également identifiées. C'est dans cette
démarche que I’éléve doit s’inscrire pour développer I'ensemble des compétences virtuelles

prescrites.

Prendre connaissance d'un probléme

0 Définir le probléme ;
0 Faire appel 4 ses connaissances antérieures ;
0 Envisager des stratégies de recherche qui conduiraient & la solution.

S’interroger, se questionner

0 Enoncer spontanément des questions ;
o Organiser ses questions en catégories ;
o Sélectionner les questions utiles.

Planifier une recherche

o  FEtablir un plan de recherche ;
0 Repérer des sources d’information ;
0 Choisir ou construire des outils de collecte de données ;

Cueillir et traiter I'information

0 Collecter les données ;

0 Classer les données en catégories ;

o Distinguer les faits des opinions ;

o Critiguer les données ;

o Distinguer les documents pertinents des documents non pertinents ;
o  Comparer des données.

Organiser I'information



Choisir un moyen pour transmettre I'information ;

Concevoir un plan ;

Sélectionner |"essentiel dans I"information ;

Arranger les données en construisant des tableaux, des listes, des graphiques
ou en produisant un texte ;

S’appuyer sur des documents ;

Indiquer ses sources.

==l = = i
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Communiquer le résultat de sa recherche

0 Choisir les mots appropriés |
o Présenter une production ;
o Utiliser différents supports.

Techniques en géographie et en histoire

Finalement, des techniques particuliéres 4 la géographie et a I"histoire sont identifiées. Elles
prennent la forme d’habiletés bien qu’elles soient formulées nominalement. Les contenus

disciplinaires qui y sont associés sont parfois spécifiés :

Techniques particuliéres i la géographie Techniques particuliéres a I’histoire

Lecture de cartes ; Construction d une ligne du temps (sens,
Interprétation de cartes ; échelle) ;

Utilisation de repéres spatiaux ; Lecture d'une ligne du temps (sens,
Utilisation d’une rose des venis ; échelle) ;

Orientation d*un plan, d’une carte ; Utilisation de repéres chronologiques (mois,

Localisation d’un lieu sur un plan, sur une saisons, années, décennies, siécles,
carte, sur un globe terrestre, dans un atlas ; | millénaires) ;
Repérage d'informations géographiques dans | Calcul de durées ;

un document ; Décodage de documents iconographiques
Interprétation de documents iconographiques | (fresques, peintures, affiches, etc.) ;
(illustrations, croquis, affiches, ete.) ; Repérage d’informations historiques dans un
Utilisation d’un atlas ; document ;

Interprétation de climatogrammes. Utilisation d™un atlas.




Annexe 3 : Définition et régles de catégorisation des
catégories

Les niveaux de gris dans le tableau indiquent la décomposition des catégories en sous-

catégories.
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7] Cetic catégorie rassemble les informations de type « faits » relatives au
| programme de formation (plus particuliérement au programme du domaine de

"univers social) et aux ensembles didactiques.

.Ilj-ns.ﬂlhlm didactiques .

Cette catégorie contient les informations concernant les ensembles didactiques et
les documents échantillonnés pour chacun de ces ensembles didactiques.

En temps et lienx

Cetle catégorie inclut la description de I'ensemble didactique (informations
éditoriales) ainsi que toute 1" information concemant chacune des parties
constitutives de 1"ensemble didactique.

La ronde des saisons

| constitutives de "ensemble didactique.

Cetie catégorie inclut la description de I'ensemble didm‘ticﬁé (infunnatiuns;
éditoriales) ainsi que toute 1" information concernant chacune des parties

-A.nlu‘.lr‘
transdisciplinaire

Cetle catégorie inclut la description de I'ensemble didﬂmi':jﬁ'e' (_i'nfnnnat'il:ir-lé"

éditorinles) ainsi que toute 1" information concemant chacune des parties
constitutives de I'ensemble didactique,

Mes chantiers

Cette catégorie inclut la description de 1'ensemble didactique (informations
éditoriales) ainsi que toute I"information concernant chacune des parties
constitutives de 1'ensemble didactique,

Paysages d’ici et

Cette catégorie inclut la deseription de I'ensemble didactique (informations

dailleurs éditoriales) ainsi que toute 1"information concemnant chacune des parties
constitutives de 1'ensemble didactique.

Voyages Cette catégorie inclut la description de 1'ensemble didactique (informations
éditoriales) ainsi que toute I"information concemant chacune des parties
constitutives de 1'ensemble didactique.

Sur la piste Cette catégorie inclut la description de 1'ensemble didactique (informations
éditoriales) ainsi que toute I information concemant chacune des parties
constitutives de I'ensemble didactique.

Programme de Cette catégorie rassemble toute |'information concernant le Programme de

formation formation de I'école québécoise pour I'éducation préscolaire et I'enseignement
primaire (Gouvernement du Québec, 2001)

Les domaines généraux | Définition du concept : « le Programme de formation de 'école québécoise

de formation

présente, sous l'appellation "domaines généraux de formation”, un ensemble de
grandes questions que les jeunes doivent affronter, 1ls rapprochent les savoirs
disciplinaires des préoccupations quotidiennes de I'éléve et lui donnent plus de
prise sur la réalité, Le Programme de formation retient cing domaines qui
recouvrent diverses faceties des intéréis ou des besoins de ['éléve et qui répondent
4 des attentes sociales importantes en matiére d'éducation : Santé et bien-&re;
Orientation et entrepreneuriat; Environnement et consommation; Médias; Vivre
ensemble el citovenneté » (Gouvernement du Québec, 2001, p.42).

Les com pétences
disciplinaires

Diéfinition du coneept : « le programme de géographie, histoire et éducation 4 la
citovenneté vise le développement de trois compéiences

Lire l'organisation d'ung société sur son territoine;

Imterpréter le changement dans une société el sur son territoire;

S'ouvrir & la diversité des socidtés et de leur territoire.

Ces compétences se rapportent toutes trois 4 la lecture de sociétés et de territoires,
mais abordée sous des angles différents : I'organisation, le changement et la
diversité. La capacité de lire Porganisation d'une société sur son territoire demeure
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cependant primordiale, car elle permel de constater et d‘inm‘_ﬁﬁter les
changements qui se produisent dans le temps ou de comparer des organisations de
sociétés et de territoires entre elles. » (Gouvernement du Québec, 2001, p.170).

Les compétences
iransversales

Définition du concept selon le MEQ (Gouvernement du Québec, 2001, p.13) :

« Certaines [compétences] se situent 4 I"intersection des compétences
disciplinaires et ne peuvent étre véritablement prises en compte que si un lieu
d'intervention leur est associé, C'est ainsi qu’ont &1é définies les compétences
transversales. Elles sont dites transversales en raison de leur caraciére générigue,
en raison du fait qu'elles se déploient & travers les divers domaines
d’apprentissage et parce qu'elles doivent éire promues par tout le personnel de
I"école,

Tout comme les compéiences disciplinaires, les compétences transversales
correspondent 4 des savoirs-agir fondés sur la mobilisation et 'utilisation
efficaces d"un ensemble de ressources. Elles ont toutefois ceci de particulier
qu'elles dépassent les frontiéres des savoirs disciplinaires tout en accentuant leur
consolidation et leur réinvestissement dans les situations conerétes de la vie,
précisément en raison de leur caractére transversal. Leur développement est un
processus évolutif, qui se poursuit tant & "intérieur qu'a I"extérieur des murs de
I"école et bien au-deld de la fin du primaire, car il n"est jamais complétement
achevé. Elles sont complémentaires les unes par rapport aux autres et toute
situation complexe fail nécessairement appel & plusieurs d'entre elles  la fois. »

Compétences transversales
« Le Programme de formation retient neuf compétences
transversales regroupées en quatre ordres :
= les compétences d’ordre intellectuel : exploiter I"information; résoudre
des problémes; exercer son jugement critique; meiire en auvre sa pensée
créatrice ;
= les compétences dordre méthodologigue : se donner des méthodes de
travail efficaces; exploiter les technologies de |'information et de la
communication ;
= les compétences d ordre personnel et social @ structurer son identité;
coopiérer ;
= la compétence de Mordre de la communication: communiquer de fagon
appropriée. »

Technigues
particuliéres i la
géographic

Techniques incluses dans cette catégorie selon le MEQ (Gouvernement du
Québec, 2001, p.13):

Lecture de carte |

Interprétation de cartes

Utilisation de repéres spatiaux ;

Ltilisation d'une rose des vents

Orientation d'un plan, d'une carte ;

Localisation d’un lieu sur un plan, sur une carte, sur un globe terrestre,

dans un atlas ;

Repérage d'informations géographiques dans un document

= [Interprétation de documents iconographiques (illustrations, croguis,
affiches, etc.) ;

= Ltilisation d'un atlas ;

= Interprétation de climatogrammes.

Technigues
particuliéres i I'histoire

Techniques incluses dans cette catégorie selon le MEQ (Gouvernement du
Québec, 2001, p.13) :

Lecture dune ligne du temps (sens, échelle) ;
= Utilisation de repéres chronologigues (mois, saisons, années, décennies,
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siécles, millénaires) ;
Calcul de durées ;
Décodage de documents iconographiques (fresques, peintures, affiches,
ele.) ;

= [Interprétation de documents iconographiques (illustrations, croquis,
affiches, ete.) ;

= Repérages d informations historiques dans un document ;

= Utilisation d'un ailas.

Démarche de recherche
el de traitement de
I'information en

Selon le MEQ (Gouvernement du Québec, 2001) :

w Pour développer les compétences prescrites, 'éléve doit étre placé dans des

géographie et en situations

histoire. qui l'engagent dans la démarche qui suit. Celle-ci s'inscrit dans une perspective qui
conduit 'éléve A réfléchir et & se questionner & chacune des étapes de son
parcours. » [ p. 186)

Capacités Dans cette catégorie, |'on retrouve toutes les capacités lides 4 la démarche de

recherche.

Prendre connaissance

Prendre connaissance dun probléme
Habiletés lides & cette capacité
= Définir le probléme ;
= Faire appel & ses connaissances anlérieares ;
= Envisager des stratégies de recherche qui conduiraient 4 la solution,

Source : Gouvernement du Québec, 2001, p.186

S'interroger

S'interroger, se questionner :

Hahbiletés lides 4 cetle capacité :
= FEnoncer spontanément des questions ;
= Organiser ses questions en calégories ;
= Sélectionner les questions utiles.

Source ; Gouvernement du Québee, 2001, p. 186

Planifier

Planifier une recherche :
Habiletés li¢es i cette capacité :

= Etablir un plan de recherche ;

*  Repérer des sources d'information ;

= _Choisir ou construire des outils de collecte de données,
Source : Gouvernement du Québec, 2001, p.186

Cueillir et traiter

Cueillir et traiter I'information,

Habiletés lides 4 celte capacité
= Collecter les données ;

Classer les données en calégories ;

Distinguer les faits des opinions ;

Critiquer les données ;

Distinguer les documents pertinents des documents non pertinents ;
& -Comparer des données,

Source : Gouvernement du Québec, 2001, p.186

T[]'rganisé-r_

Organiser 'information
Habiletés li¢es 4 cette capacité
= Choisir un moyen pour transmetire 'information ;
= Concevoir un plan ;
= Sélectionner 'essentiel dans l'information ;
= Arranger les donnces en construisant des tableaux, des listes, des
graphiques ou en produisant un texte
S'appuyer sur des documents ;

= Indiquer ses sources.
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Source : Gouvernement du Québec, 2001, p. 186

Communiquer

Communiquer le résultat de sa recherche -
Habiletés lides & cette capacité ;

*  Choisir les mots appropriés ;

*  Présenter une production ;

= Lhiliser différents supports.

| Source : Gouvernement du Québee, 2001, p. 186

Dmlplmes Les disciplines du domaine de I'univers social selon le MEQ (Gouvernement du
Québec, 2001, p.170) :
= Histoire
= Géographie
= Education i la citoyenneté o
Histoire Selon le MEQ (Gouvemnement du Québec, 2001);
i L histoire vise le développement du mode de pensée et "appropriation de la
méthode de constitution du savoir qui lui sont propres. Elle ne se résume donc pas
A I"étude systématigue des faits du passé, encore moins 4 leur simple
mémorisation. Par ailleurs, la recherche de liens entre le présent et des réalités du
passé induit un traitement des faits qui va dans le sens de la continuité, concept de
base en histoire. La capacité de mise en perspective qu’appelle la discipline
conduit & situer les événements dans un contexte temporel. L histoire aide aussi 4
comprendre, & accepter la différence en faisant découvrir qu*™il y a dans |"autre
des éléments du méme " (A, Ségal). Elle contribue ainsi 4 la construction de
I"identité et au développement de la tolérance, attitude indispensable en
o démocratie ». (p.170) o
Géographic Selon le MEQ (G ouvernement du Québec, Zi}ﬂ'])
i La géographie ne se limite plus, dans son analyse du rapport entre la nature et
I"étre humain, & I'étude systématique et compartimeniée des espaces terrestres.
Elle s”intéresse aux problémes posés par I"utilisation et 'aménagement de
I"espace ici el ailleurs dans le monde, Lorsque des éires humains s"installent dans
un liew, ils s'y adaptent et ils le transforment pour répondre 4 leurs besoins, en
tenant compie de ses atouts et de ses coniraintes, Ainsi organisé et construit, cet
espace devient un territoire qui porte la marque de ceux qui I'habitent, La
géographie en fournit les clés de lecture, A I'école, quel que soit le niveau
déchelle considéré, la géographie permet de répondre 4 trois questions
essentielles : Comment s organise un espace social? Comment les sociélds
s'intégrent-elles dans les écosystémes? Comment un espace social se différencie-
t-il et comment ces différenciations soni-elles vécues par les humains? » (p.170)
Education i la Selon le MEQ (Gouvernement do Québec, 2001):
citoyenneté i L'éducation 4 la citoyenneté constitue une finalité éducative importante 4

laquelle participe I'ensemble des disciplines. Elle ne se limite pas 4 une simple
acquisition de connaissances. La géographie et 'histoire contribuent de fagon
particuliére & la formation d'un citoyen capable de participation active, réfléchie et
autonome au débat social. Elles aménent I'éléve & construire ses propres
interprétations des réalités sociales et territoriales. Ce faisant, celui-ci est
fréquemment appelé & partager ses interrogations et ses interprétations avec
d'autres. 1l s'entraine ainsi & présenter son point de vue tout en respectant celui des
autres, i argumenter, mais aussi & nuancer ses interprétations 4 la lumiére de
données nouvelles. » (p.170)

" Cette catégorie rassemble toutes les interprétations du chercheur par rapport aux |
| réles qu'il a pu relever dans "ensemble didactique.

Rﬂ]ﬂ- des Bﬂm’lhlﬂ's

Le rile sugpéré de l'ensemble didactique dans la démarche d' enwlgnumﬂnl-
didactiques apprentissage,
Pour I'éléve Réle de 'ensemble didactique par rapport & I"éléve (le symbole « + » signifie que

le rile peut s"adresser & 1" éléve)
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Pour I"enseignant Rale de I'ensemble didactique par rapport 4 'enseignant (le symbole * signifie
que le réle peut s’adresser & I'enseignant)

Déclencheur et mise en | La compétence est toujours anerée dans ["action et contextualisée. Le sujet

situation mobilise ses ressources pour traiter une tiche dans une situation donnée.

Proposition de L'ensemble didactique propose une stratégie d'apprentissage pour construire des

siratégies COMNAISSANCes,

d*apprentissage-

enseignement

Héalisation de projets

« Accomplissement d'un mandat (construction d'un objet coneret, production d'un
rapport, préparation d'une présentation orale, etc.) sur un théme généralement
choisi par les ¢léves (4 partir ou non d'une liste). Le projet peut s'apparenter 4 un
projet réel et on applique alors toutes les contraintes de la vie professionnelle
(client réel, budget & respecter, ete.). 1l peut aussi étre fictif et ceraines contraintes
sont alors élimindes » (Prégent (1990), dans J. Basque (1999). L'influence des
théories de apprentissage sur le design pédagogique. Québec © TélBuniversité et
Ecole de technologie supérieure)

Résolution de
problémes

o En pédagogie, une situation-probléme est une situation d'apprentissage que le
pédagogue imagine dans le but de créer un espace de réflexion et d'analyse autour
d'une question 4 résoudre (un obstacle & franchir) »

(Raynald et Rieunier (1997), dans J. Basque (1999). L' influence des théories de
I'apprentissage sur le design pédagogique. (p.232) Québec : Télé-université et
Fcole de technologie supéricure).

Simulation-jenx

Jeux : « Un modéle simplifié et dynamique d'un systéme artificiel odi les joucurs
sont en position de compétition ou de coopération, ol les régles structurent les
actions des joueurs et od le but poursuivi est de gagner. » (Sauvé et al,, 2002,
2003)
Jenx de simulation : « Un modéle simplifié et dynamigque d'un systéme réel on
hypothétique, on les joueurs sont en position de compétition ou de coopération, o
les régles structurent les actions des joueurs et on le but poursuivi est de gagner. »
{Sauvé et al., 2002, 2003)
Jeux de roles: « Méthode d'enseignement qui consiste & simuler une situation dans
laquelle des relations interpersonnelles ont liew et 4 faire assumer, dans le cadre de
cette situation, différents réles en vue d'une rectification éventuelle. » {Brien,
1997)

Simulation : « Méthode d'enseignement qui consisie & mefire 4 la disposition de
I'éléve un modéle d'un phénoméne physique, social, administratit ou autre et & lui
fournir la possibilité d'agir sur ce modéle et d'observer ainsi les conséquences des
décisions qu'il a prises. » (Brien, 1997)

i Une réalité définie comme un systéme qui est représenté par un modéle
dynamique, simplifié, juste. » (Sauvé et al. 2002, 2003 )

Observation d*artefacts
authentigues

# Un artefact est un objet d'origine humaine et done artificiel, qui intervient dans
l'étude de faits naturels, 11 est le produit de Part ou de 'industrie humaine. » (Le
Robert, 2002). L'apprenant observe des artefacts authentiques, observe la réalité
dans un contexte authentique. On intégre dans cette catégorie les phoios des objets
également.

Apprentissage
collaboratif

« L'accent est mis sur le pﬁl‘tEiEédE-'ﬁ visions et la négociation de significations »
(Honebein, Duffy et Fishman, 1993; Jonassen, 1991a; Dufly et Cunningham, 1996
dans Basque, 1999). Synonymes: travail de groupe, travail d'équipe.

ﬁﬂtﬂ;’l_ﬁ;lﬂllﬂmﬂli
cognitil

s

Les stratégies d'accompagnement cognitif (Collins, Brown et Newman, 1989 dans
Basque, 1999) par exemple, la réalisation d'un stage. Enseignement par les pairs:
« Méthode d'enseignement dans laguelle le contenu d'un cours est véhiculé par des
tuteurs choisis parmi les éudiants d'un groupe qui maitrisent le contenu et sont
capables de le communiguer » (Brien, 1990)

Liaison communauté

« L'apprenant fait appel, par exemple, & des experts présents dans sa communauté
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Elargie

locale ou fait appel & des experts disponibles sur Internet pour Iaider 4 résoudre un
probléme,

Ressource du milieu: "Utilisation et exploitation des sources possibles
d'apprentissage qu'offie le milieu" (Chamberland, Lavoie et Marquis, 1995,
p.139). Les ressources peuvent Bre des personnes invilées ou visitées, des sorties
i l'extérieur, etc. » (Télé-université et école de technologie supérieure, 1999)

Recherche

L'éléve prend connaissance, s'interroge, planifie, coeille et traite I'information,
l'organise et la communique, 11 applique la démarche de la recherche.

Enguéte: « recherche méthodigue reposant sur des questions, des témoignages. »
(Le Robert, 2002) -

Répertoire de savoirs
codifiés

Les savoirs codifiés sont les contenus des programmes scolaires et des manuels
qui n'ont pas encore éé traités par le sujet, s ont en général fait 'objet d'une
transposition didactique. 1ls ont une nature sociale et collective. Il ne faut pas les
confondre avec les connaissances : celles-ci sont le résultal du traitement des
savoirs codifiés par le sujel. Synonyme: contenu disciplinaire, contenu nolionnel,
source dinformation.

Outil de réflexion sur
I"apprentissage

u La conscience du processus de construction du savoir doil éive favorisée
{Honebein, 1996 dans Basque 1999). L'éléve peut étre explicitement invité i faire
une réflexion sur le contenu appris et sur le processus d'apprentissage; ou encore,
un modéle d'un tel processus de réflexion peut lui étre offert (Savery et Duffy,
1945 dans Basque 199%) ou inclure des outils qui permetient de rendre la réflexion
visible (Lin et al, 1995 dans Basque, 1999). L'évaluation des apprentissages selon
une approche constructiviste est un secteur encore peu développéd (DufTy et
Cunningham, 1996). Néanmaoins, les recommandations suivantes reflétent les
positions constructivistes face i cette question.

= Opter pour une évaluation continue au lieu d*une évaluation administrée
uniguement & la fin de I"apprentissage (Choi et Hannafin, 1995; Wilson,
Teslow et Osman-Jouchoux, 1995), bref pour une évaluation intégrée a la
tche (dvaluation en situation).

Utiliser une diversité de mesures (Choi et Hannafin, 1995),
Eviter les évaluations critérides, c'est-d-dire les évaluations d'atieinte
d'objectifs prédéfinis (Jonassen, 1991a, 1991b; Holmes et Leitzel, 1993);

»  Favoriser une mesure du progrés de I'éléve par rapport & lui-méme plutét
que par rapport au groupe (Choi et Hannafin, 1995).

= Favoriser des évaluations en contexie réel (Jonassen, 1991b; Holmes et
Leitzel, 1993);

= Effectuer I'évaluation dans des contextes aussi riches et complexes que
ceux qui sont utilisés au cours de l'enseignement.

*  Former des comités d'évaluateurs plutdi que de faire évaluer les travaux
par un seul évaluateur (Jonassen, 1991h).

*  Favoriser I'évaluation par les pairs et lauto-¢valuation; I'évaluation
devrait &tre considérdée comme un outil d'auto-analyse, non comme un
outil de contréle (Jonassen, 1991a, 1991h).

*  Favoriser les techniques d'évaluation suivantes :

- les portfolios qui consistent & recueillir un échantillon des
productions des étudiants ainsi que des informations sur leur
compréhension en relation avec leurs travaux;

- I'évaluation du processus de réalisation de projets;

- I'évaluation de la participation des apprenants 4 des discussions
de groupes;

- I'évaluation de la performance en contexte authenlique; par
exemple, faire une présentation publique des ravaux lors d'une
exposition ou d'un autre événement;

= les évaluations dynamigues;
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- la rédaction du compte rendu de ses apprentissages (dans un
Jjournal de bord, par exemple),

- la production de cartes conceptuelles qui consistent & produire,
sous une forme praphigue, une représentation des liens entre
diverses connaissances ;

- les évaluations informelles (ex. ; observations de I'enseignant) 4
titre de complément 4 l'évaluation plus formelle;

- larédaction d'un "résumé en une phrase”;

= les dialogues inventés qui consistent 4 imaginer une
conversation entre des personnages;

= la production d'un plan détaillé d'un projet ou d'un travail écrit,
etc. (Choi et Hannafin, 1995; Duffy et Cunningham, 1996;
Holmes et Leitzel, 1993; Jonassen, 1991b; Wilson, Teslow et
Osman-Jouchoux, 1995);

- lwilisation de tests dans certains cas; cependant, le contenu
devrait ére identifié par les dudiants et les tests devraient
pouveir accepler une grande variété de réponses (Jonassen,
19914, 1991b; Holmes et Leitzel, 1993),

®  Faire porter les évaluations sur les habiletés de haut niveau intellectuel
(Holmes et Leitzel, 1993), telles que la résolution de probléme, les
habiletés métacognitives, les habiletés & argumenter et 4 pénérer des
idées, ainsi que sur I'habileté 4 s'autodiriger et I'habileté 4 collaborer;

= Evaluer le processus de construction des connaissances plutdt que, ou
autant que, les résultats (Jonassen, 1991b; Wilson, Teslow et Osman-
Jouchoux, 1995); s'il faut évaluer le produit de l'apprentissage, il faut
privilégier alors 'évaluation d'un ensemble de produits plutdt qu'un seul
(Jonassen, [991b). » (Basque, 1999, p.39-40).

Référentiel de
compétences virtuelles

L'ensemble didactique fait référence & des « listes » de compétences énoncées
dans le Programme de formation. Ces compétences sont décontexiualisées ef ne
soni activées que lorsque l'enseignant mettra en place une situation ou une classe
de situations qui permettent aux éléves de construire des compétences effectives
plus ou moins proches des compétences virtuelles prescrites dans le programme

| Outil de référence au
programme de
formation

d'études. (Jonnaert,2002) 000
Il s'agit d'un réle d'explication des éléments du programme de formation qui peut
aller jusqu'a un réle de substitution au programme de formation.

Guide d'animation

L'ensemble didactique donne des consignes, des pistes & 'enseignant afin qu'il
assurne son role d'animateur et qu'il accompagne 'éléve dans sa démarche
d'apprentissage. « L'enseignant constructiviste ne dicte pas a Iétudiant quoi faire,
il prend plutdt le rdle d'un guide et d'un entraineur ou coach auprés de I'étudiant »
(Dunlap et Grabinger, 1996 dans Basque, 1999)
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Annexe 5 : Les vingt roles exercés auprés de ’enseignant
par les ensembles didactiques échantillonnés
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Cutil de mise en
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2. Vérificateur des
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- antérieures
3. Mise en place d'un
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5. Guide vers la zone
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6.  Motivateur

7. Référentiel de
compétences virtuelles

8. Référentiel au
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12. Guide d"animation
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Annexe 6 : Les stratégies pédagogiques relevées dans les
ensembles didactiques échantillonnés
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ETL

LRDS

MC

PlA

SLP

Voyages

- il h re
Réalisation d’un projet

Approche thématique

Réflexion

Expérimentation et activités
de bricolage

Simulations el jeux
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