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INTRODUCTION

Brodeur et al. ont publié, en 2015, un référentiel des compétences
professionnelles selon lequel l'orthopédagogue joue un rdle clé dans ['évaluation
diagnostique des forces, des difficultés et des progrés dans les apprentissages de I'éléeve
ainsi que dans lintervention auprés des éléves démontrant des difficultés
d'apprentissage en lecture, en écriture, en mathématique et a I'égard des stratégies
d'autorégulation. Les éleves autorégulés sont caractérisés par leur autonomie, leur
engagement actif et leur capacité a prendre des initiatives pour atteindre des objectifs
d’apprentissage réalistes (Pintrich, 2000). Toutefois, selon Butler et Schnellert (2015) ces
qualités sont généralement moins marquées chez les éléves ayant des troubles
d’apprentissage. Ces auteurs affirment aussi que les recherches ont clairement démontré
gu’un éléve impliqué dans l'autorégulation de ses apprentissages vivra une réussite non
seulement scolaire, mais aussi éducative. Selon Hadji (2012), la régulation des
apprentissages est la fonction prépondérante de I'évaluation formative qui a évolué en
se précisant en évaluation pour et au service de 'apprentissage. Il semble donc approprié
que l'orthopédagogue maitrise les principes de I'évaluation pour et au service de
I'apprentissage, ce qui contribuera a améliorer sa pratique orthopédagogique et a mieux
soutenir le développement de l'autorégulation de I'éléve en difficulté d’apprentissage.
Dans le but de répondre a cette problématique, un guide orthopédagogique virtuel a été

créé en s’inspirant d’'une démarche de recherche-développement.

Dans le premier chapitre de cet essai, la problématique y est exposée, la

pertinence ainsi que la question de recherche. Dans le deuxiéme chapitre, le cadre de



référence présente la pratique orthopédagogique et les compétences de
I'orthopédagogue. De plus, des explications empiriques sur l'autorégulation des
apprentissages et, finalement, les principaux principes de I'évaluation pour et au service
de l'apprentissage sont explicités. Le troisieme chapitre, la méthodologie, présente les
justifications du choix du modéle de la recherche-développement proposé par Van Der
Maren (2003) ainsi que chacune des étapes de réalisation de celui-ci. Le quatriéme
chapitre présente les résultats obtenus pour chacune des cing étapes de la recherche-
développement selon le modéle utilisé ainsi que la discussion de ceux-ci. Aussi, ce
chapitre fait état des modifications et des améliorations apportées au guide virtuel
orthopédagogique a la suite de propositions de bonification recues. Finalement, des

retombées et limites du présent essai sont exposées.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

1.1 Les compétences professionnelles de I'orthopédagogue

Depuis les années 2000, les besoins en soutien aux apprenants avec des difficultés
d’apprentissage sont en hausse (Brodeur et al., 2015). En avril 2015, le Comité
interuniversitaire sur les orientations et les compétences pour une maitrise
professionnelle en orthopédagogie a déposé a I'Association des doyens et directeurs
pour I'étude de la recherche en éducation au Québec (ADEREQ) un référentiel selon
lequel I'orthopédagogue joue un réle clé dans I'évaluation diagnostique des forces, des
difficultés et des progrés dans les apprentissages de I'éléve ainsi que dans l'intervention
aupres des éleves démontrant des difficultés d'apprentissage en lecture, en écriture, en
mathématique et a I'égard des stratégies d'autorégulation. A cette définition, I'Association
des orthopédagogues du Québec (ADOQ) ajoute que l'orthopédagogue doit aussi
prendre en considération les sphéres motivationnelle, familiale ainsi que sociale, car elles
peuvent influencer les difficultés rencontrées par I'éleve (ADOQ, 2018). L'expertise de
I'orthopédagogue lui permet de mettre en ceuvre des interventions dans une visée
d'apprentissage avec une intention pédagogique et didactique et ainsi de favoriser la

progression optimale de I'éléve (Brodeur et al., 2015).

Ce référentiel propose une description des compétences et des actions
professionnelles de I'orthopédagogue. Ces compétences sont divisées en trois axes sur

lesquels I'orthopédagogue doit agir : évaluer et intervenir auprés des éléves en difficulté,



collaborer et soutenir 'enseignement-apprentissage ainsi qu’adopter une posture éthique
et favoriser le développement professionnel. Cet essai traitera plus spécifiquement du
premier axe au sujet de lintervention spécifique sur les dimensions pédagogiques et
didactiques et de I'évaluation dans une perspective systémique des difficultés affectant

les apprentissages scolaires (Brodeur, 2015).

L’Office des professions du Québec (OPQ) (2014, cité dans Granger et al., 2020)
rapporte un certain consensus en ce qui a trait aux aspects du travail de
'orthopédagogue dans ses taches et ses réles. Selon plusieurs acteurs scolaires
consultés dans le milieu, la définition de taches comprend: [Tlintervention
orthopédagogique en lecture, en écriture, en mathématiques et au regard des stratégies
d’autorégulation ; le réle de soutien et de conseil aux enseignants; le suivi et le soutien
aux parents. Cependant, aprés avoir sondé 134 orthopédagogues du Québec dans le
but de documenter leurs réles et leurs fonctions, Granger et al. (2020) ont démontré que
seulement 63 des participants (47%) ont répondu inclure les stratégies d’autorégulation
dans leurs évaluations et interventions orthopédagogiques. Pourtant, selon le référentiel
des compétences professionnelles de l'orthopédagogue de Brodeur et al. (2015),
'autorégulation fait partie, au méme titre que les mathématiques et le frangais, des

éléments a considérer dans l'intervention.

1.2 Les éléves en difficultés d’apprentissage et I’autorégulation
En considérant que l'orthopédagogue travaille avec des éléves rencontrant des
difficultés d'apprentissage ou qui ont des troubles spécifiques d'apprentissage, il est

important de se questionner sur la capacité de ces éléves a s’autoréguler. |l est important



de préciser qu'un éléve ayant un trouble d’apprentissage rencontre des difficultés,
cependant le contraire ne s’applique pas, c’est-a-dire qu’un éléve qui a des difficultés
d’apprentissage n’a pas nécessairement un trouble. Un éléve peut avoir des difficultés
d’apprentissage temporaires et dues a différents facteurs, sans avoir un trouble qui est
souvent lié a des causes neurologiques et qui perdure malgré les interventions. Dans
cet, essai les deux termes seront présents, soit trouble ou difficulté, selon ce que l'auteur

cité avait nommeé (Waber, 2016).

Selon Pintrich (2000 dans Graham et Berman, 2012), un éléve autorégulé est
notamment actif, autonome et démontre de l'initiative pour atteindre des buts réalistes
d’apprentissage. Selon cet auteur, cet éleve est également motivé et désire apprendre
et réussir. Cependant, les éléves ayant des troubles d’apprentissage ne démontrent
généralement pas toutes ces caractéristiques (Butler et Schnellert, 2015). Des études
ont démontré que les éléves ayant des troubles d'apprentissage possédent une aptitude
d'autorégulation moins grande si on les compare aux autres éléves qui n'ont pas de
troubles d'apprentissage. Cela pourrait s'expliquer par le fait que ces éléves ne
possédent pas les habiletés cognitives nécessaires ou méme qu'ils ne savent pas de
quelle facon ou a quel moment utiliser ces aptitudes d’autorégulation (Matheson et
Hutchinson, 2012). Un moyen pour les aider a pallier leurs difficultés est de leur faire un
enseignement explicite des stratégies d’autorégulation (Graham et Berman, 2012). Selon
Butler (1998), en soutenant et en développant les capacités d’autorégulation chez les
éleves qui éprouvent des difficultés d’apprentissage, il est possible d’améliorer leurs
fonctions exécutives et leur conscience de leurs forces et de leurs besoins. Cela les

ameénera a intérioriser des stratégies qu’ils pourront utiliser pour pallier leurs difficultés



(Butler et Schnellert, 2015). Les études sur 'autorégulation de Pintrich, 2003; Schunk,
2005; Winne, 1995a; Zimmerman, 1994, 2001citées dans Cosnefroy (2011) montrent
que la capacité d’autorégulation est un facteur crucial qui influence positivement la
réussite scolaire, en plus de permettre de mieux comprendre les différences entre les
éléves. Selon Lenz et al. (2005 dans Butler et Schnellert, 2015), les éléves ayant des
difficultés d’apprentissage ont un besoin plus important de soutien au niveau de
I'autorégulation. Klassen (2002) explique que les éléves ayant un trouble d’apprentissage
démontrent des lacunes dans leur compréhension et leur évaluation des exigences d’'une
tache, cela étant causé par des difficultés au niveau métacognitif. Par exemple, ils
peuvent avoir des difficultés a choisir et appliquer des stratégies ainsi qu’a surveiller leur
progres (Butler, 1998). Ces éléves ont une estimation inadéquate de leurs compétences,
car ils font une analyse erronée de la tache demandée et ils démontrent des lacunes au
niveau de leur connaissance de soi et dans leur habileté a juger leur efficacité (Klassen,

2002).

Considérant que l'orthopédagogue travaille avec cette clientéle d’éléves, il est
nécessaire de se questionner sur ses connaissances au sujet du soutien du
développement de l'autorégulation. Si I'orthopédagogue veut porter un regard sur
l'autorégulation de I'éléve dans ses évaluations et ses interventions orthopédagogiques,
posséder les connaissances essentielles pour y parvenir est nécessaire. Etant donné les
impacts positifs de soutenir I'éleve en difficulté dans le développement de son
autorégulation, il est incontournable de se questionner sur la maniére dont
I'orthopédagogue peut concrétement 'impliquer dans ses apprentissages et le mettre au

cceur du processus d’apprentissage. Les prochaines sections feront le pont entre des



principes de pratiques évaluatives qui soutiennent I'apprentissage en classe et les
pratiques orthopédagogiques qui peuvent certes étre bonifiées par l'intégration de ces

pratiques.

1.3 La pratique orthopédagogique et la Politique d’évaluation au Québec

Comme mentionné précédemment, un des rdles importants de 'orthopédagogue
est d'évaluer les forces et les difficultés des éléves rencontrant des difficultés
d'apprentissage. Les taches évaluatives et d’intervention de l'orthopédagogue telles que
définies par TADOQ et TADEREQ, quoique différentes en soi de celles de la personne
enseignante en salle de classe, se marient tres bien avec les propositions publiées par
le MEQ en 2003. Il y est expliqué que I'évaluation sert de levier pour la réussite de tous
les éleves et que celle-ci devrait permettre a I'éleve de se développer a son plein
potentiel. Cette politique est divisée en dix orientations. La premiére orientation
(L'évaluation en cours de formation doit étre intégrée a la dynamique des apprentissages
de l'éléve), ainsi que la cinquiéme orientation (L’évaluation des apprentissages doit
favoriser le réle actif de I'éléve dans les activités d'évaluation en cours d'apprentissage
augmentant ainsi sa responsabilisation) (MEQ, 2003) sont deux orientations qui
permettent d’établir des liens avec la pratique orthopédagogique. L’évaluation est donc
une composante des apprentissages et cela permet a I'éléve d'étre évalué pour mieux
apprendre et s'ajuster (MEQ, 2003). Comme le mentionnent Brodeur et al. (2015),
I'orthopédagogie s'inscrit dans une visée d'apprentissage. Il est important que I'éléve
développe son esprit critique et qu’il soit conscient de sa maniére d’apprendre.
L’autoévaluation, par exemple, est une fagon de faire participer I'éléve au développement

de son autonomie (MEQ, 2003). De plus, responsabiliser I'éleve face a son apprentissage



peut I'amener vers une réussite éducative tout en lui permettant de devenir un apprenant
pour la vie (MEQ, 2003). En donnant un réle actif a I'éléve pendant I'évaluation au cours
de l'apprentissage, la personne enseignante ou, dans ce cas-ci, I'orthopédagogue, lui
permet de mieux comprendre ce qui est attendu de lui, car il est préalablement informé
des résultats attendus ainsi que des critéres qui seront utilisés pour I'évaluer (MEQ,
2003). De ce fait méme, I'éléve est impliqué dans le processus et se responsabilise dans
sa formation. Selon Black et William (1998, cités dans Davies, 2008), les éléves qui ont
le plus de difficultés d’apprentissage sont ceux qui bénéficient le plus d’'une participation

active dans le processus d’évaluation.

1.3 La pratique orthopédagogique et I’évaluation pour et au service de
I’apprentissage
La littérature scientifique portant sur I'évaluation en général, mais, dans ce cas-ci,
celle pour et au service de I'apprentissage s’adresse principalement aux personnes
enseignantes en salle de classe. Les roles et les tdches des orthopédagogues en ce qui
a trait a l'évaluation et a lintervention orthopédagogique ne sont pas beaucoup

documentés dans les ouvrages et écrits scientifiques et professionnels en éducation.

Dans son rapport sur la situation des orthopédagogues au Québec (2014), 'OPQ fait
part des lacunes dans la formation des futurs orthopédagogues en ce qui a trait a
I'évaluation. Vu les différentes approches, orientations et priorités des différents Centres
de services scolaires, les connaissances sur I'évaluation orthopédagogique varient d’'un
orthopédagogue a l'autre selon ses compétences et ses qualifications (OPQ, 2014). Il y

a un lien trés intéressant et pertinent a faire entre I'évaluation au service de



I'apprentissage et la pratique orthopédagogique. Earl (2013) voit 'enseignant comme un
guide qui utilise I'information diagnostique pour conduire I'éléve a travers les taches, un
mentor qui soutient les éléves en leur donnant des rétroactions, un comptable qui prend
en notes les progrés et les réussites de I'éléve et finalement un journaliste qui rend
compte de ces progres et ces réalisations. Un lien cohérent peut étre fait ici entre ces
réles de la personne enseignante dans I'évaluation de ses éléves en classe et le role de
I'orthopédagogue dans I'évaluation continue et dynamique de son éleve en difficultés
d’apprentissage. Etant donné la nature inclusive et active de I'évaluation au service de
l'apprentissage (Earl, 2013) et le fait que l'orthopédagogue doive soutenir le
développement des stratégies d’autorégulation (Brodeur, 2015), l'orthopédagogue
pourrait bénéficier d’intégrer les principes de ce type d’évaluation pour bonifier ses
pratiques orthopédagogiques. L’évaluation pour et au service de I'apprentissage accorde
un réle important a I'éleve. Ce dernier devient actif dans le processus d’évaluation en
surveillant ses apprentissages, en utilisant les rétroactions pour adapter, ajuster et méme
changer sa compréhension (Earl, 2013). Toutes ces actions contribuent au
développement de sa pensée critique par rapport a ses apprentissages, I'habilitent a se
poser les bonnes questions et 'ameénent a considérer différentes stratégies autant dans
ses taches scolaires que face a des problémes rencontrés dans sa vie (Earl, 2013). Selon
Allal et Laveault (2009), une évaluation au service de l'apprentissage qui est bien
intégrée dans les situations d’enseignement et d’apprentissage aidera I'éleve a
apprendre au sens plus large tout au long de sa vie. De plus, Black (2011) affirme qu’il
existe un solide corpus de preuves empiriques prouvant qu’intégrer I'évaluation a

I'enseignement a des effets bénéfiques sur la motivation et 'engagement de I'éléve.
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A Tinstar de ce que conclut Earl (2013), il est important de mettre en lumiére que
l'autorégulation est au cceur de [lapprentissage. Un éléve qui démontre de
I'autorégulation dans ses apprentissages vivra possiblement des réussites scolaires, car
il travaille tout en visant une intention d’apprentissage spécifique (Earl, 2013). Allal (2023)
ajoute que non seulement cette forme d’évaluation permet la régulation des
apprentissages, mais elle permet a I'éléve de développer son identité d’éléve. Il pourrait
alors étre établi que la personne enseignante et I'orthopédagogue ont les mémes buts
notamment, aider les éléves a devenir des éléves motivés qui démontrent de l'initiative
et qui sont en mesure de s’autoréguler. En soutenant le développement des stratégies
d’autorégulation des apprentissages, l'orthopédagogue aide I'éleve en difficulté a
améliorer sa perception de lui-méme et du contrble qu’il a sur ses processus

d’apprentissage (Zimmerman et al., 2000).

L’intégration des principes de I'évaluation au service de I'apprentissage, tels que
'autoévaluation, et de I'évaluation pour I'apprentissage, soit la rétroaction, dans la
pratique de [l'orthopédagogue Iui offre des moyens concrets pour soutenir le

développement de I'autorégulation chez I'éléve en difficulté

1.5 La pertinence de I’essai

Selon Hadji (2012), la régulation des apprentissages est la fonction
prépondérante méme exclusive de I'évaluation formative qui a évolué en se précisant en
évaluation pour et au service de I'apprentissage. Butler et Schnellert (2015) affirment que
les recherches ont clairement démontré qu’un éléve qui s'implique dans I'autorégulation

de ses apprentissages vivra des réussites et du succeés a I'école, mais aussi a I'extérieur
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de I'école. Ces deux affirmations donnent un sens et une pertinence a la visée de cet

essai.

L’orthopédagogue peut bénéficier de connaitre et de maitriser les principes de
I’évaluation pour I'apprentissage et au service I'apprentissage, étant la bonification de
I'évaluation formative, pour améliorer sa pratique orthopédagogique et mieux soutenir le
développement de 'autorégulation de I'éléve en difficulté d’apprentissage. Le fait que ce
soutien au développement de 'autorégulation soit une compétence professionnelle de
I'orthopédagogue se retrouvant dans le Référentiel de Brodeur et al. (2015) défend

également I'utilité de cet essai.

A la lumiére de ce qui a été exposé précédemment, I'autorégulation est une
compétence primordiale qui ameéne l'éléve vers une réussite non seulement scolaire,
mais éducative. A ce jour, il semble exister trés peu de ressources et d’outils s’adressant
aux orthopédagogues au sujet de I'évaluation pour et au service de I'apprentissage et
comment I'intégration des stratégies de celle-ci pourrait favoriser le développement de
'autorégulation chez I'éléve. Certes, il n’est pas le réle de I'orthopédagogue de prendre
la place de la personne enseignante et, d’évaluer I'éléve en vue de la notation au bulletin.
C’est pourquoi les termes « évaluation pour et au service de I'apprentissage » et
« pratique orthopédagogique » peuvent créer un certain inconfort, voire une
incompréhension. Cependant, les liens entre les deux sont opportuns et trés significatifs

et c’est ce que cet essai tentera de démontrer.



12

Cet essai contribuera a 'avancement des connaissances et la formation continue
des orthopédagogues. De plus, dans son role-conseil, I'orthopédagogue pourra partager
ses nouvelles connaissances sur I'évaluation pour et au service de I'apprentissage avec
les personnes enseignantes. Si tous les acteurs scolaires, partagent la philosophie de
rendre I'éléve actif dans ses apprentissages, de le responsabiliser et le mener vers une
certaine autonomie, cela entrainera des répercussions positives chez I'éléve, chez la
personne enseignante et chez I'orthopédagogue. D’ailleurs, les liens entre ces différents

concepts et le travail de 'orthopédagogique seront présentés au chapitre suivant.

1.6 Question de recherche

Comment outiller 'orthopédagogue pour bonifier sa pratique orthopédagogique
en intégrant les principes et stratégies de [I'évaluation pour et au service de
'apprentissage dans le but de soutenir le développement de I'autorégulation chez les

éleves en difficulté?
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CHAPITRE 2

CADRE DE REFERENCE

Afin que [l'orthopédagogue ait les connaissances et la compréhension
nécessaires pour bonifier sa pratique orthopédagogique, certains concepts se doivent
d’étre définis et expliqués. Premiérement, la pratique orthopédagogique et les
compétences de l'orthopédagogue seront exposées. Deuxiemement, des explications
empiriques sur l'autorégulation des apprentissages seront développées. Finalement,
pour que I'orthopédagogue puisse faire des liens pertinents entre sa pratique d’évaluation
et d’intervention orthopédagogiques et I'évaluation pour et au service de I'apprentissage,

les principaux principes de ces derniéres seront définis et expliqués.

2.1 La pratique orthopédagogique

La quéte de I'identité professionnelle des orthopédagogues se poursuit encore de
nos jours (Tardif et Lessard, 1992). Depuis sa mise en place, 'orthopédagogie semble
vouloir se définir et établir son champ de savoirs spécifiques en s’associant souvent a
deux modéles : un modele psychomédical et un modéle pédagogique (Tardif et Lessard,
1992). lIs sont différents au niveau des réles et des fonctions de I'orthopédagogue. Dans
le modéle psychomédical, I'orthopédagogue est quasi le « médecin de I'apprentissage ».
Il offre un service a un client, dans ce cas-ci I'éléve, en se référant a la science, a la
psychologie et a I'action techno-instrumentale (Tardif et Lessard, 1992). En revanche, le
modele pédagogique définit plutot 'orthopédagogue comme un enseignant qui identifie

les forces et les besoins de I'éléve. Se référant aux sciences de ['éducation,
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'orthopédagogue se base sur des données empiriques et récurrentes et opére dans la
pratique et le concret. Ainsi, dans un modéle pédagogique, le réle principal de
l'orthopédagogue est d’intervenir et dimplanter des mesures correctives.
L’orthopédagogue fait des évaluations diagnostiques dans le but d’'intervenir et non de
poser un diagnostic (Tardif et Lessard, 1992). Néanmoins, c’est au cours des années 80
que le modele psychomédical a été mis de cbété en raison du phénomeéne de I'intégration
des éléves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA) dans

les classes régulieres et du changement dans la formation professionnelle.

Dans le référentiel de compétences pour une maitrise professionnelle en
orthopédagogie de Brodeur et al. (2015, p.12), 'orthopédagogie est définie comme suit :
« L’orthopédagogie est la profession qui a trait a I'évaluation-intervention auprés d’éléves
qui manifestent des difficultés sur le plan des apprentissages en contexte de
scolarisation, en particulier en lecture, en écriture et en mathématiques, de méme qu’au
regard des stratégies d’autorégulation. » Ce référentiel divise les compétences
professionnelles des orthopédagogues en trois axes. Le tableau 1 présente ces trois

axes et ces compétences, comme présentés dans Brodeur et al. (2015).
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Tableau 1
Extrait des axes de compétences professionnelles en orthopédagogie
(Tiré de Brodeur et al., 2015 p. 16-23)

Axes Compétences professionnelles

1. Evaluation-intervention spécialisées 1.1 Evaluer, dans une perspective systémique, les
difficultés entravant les apprentissages scolaires, plus
spécifiquement la lecture, I’écriture, les

mathématiques, de méme que les stratégies
d’autorégulation.

1.2 Intervenir de fagon spécifique sur les dimensions
pédagogiques et didactiques liées principalement aux
connaissances, aux construits et aux processus utilisés
en lecture, en écriture, en mathématiques, de méme
qu’au regard des stratégies d’autorégulation.

2.1 Soutenir et contribuer a la prévention des difficultés
d’apprentissage.

2 Collaboration et soutien a

'enseignement apprentissage 2.2 Soutenir et contribuer a la mise en ceuvre des
interventions et des mesures d’aide susceptibles de
favoriser la progression optimale des apprentissages
de I'éleve.

3.1 Agir de fagon éthique et responsable dans I'exercice
3 Ethique, culture et développement de ses fonctions.
professionnel
3.2 S’inscrire dans une démarche de culture et de
développement professionnel.

Cet essai traitera principalement du premier axe qui a trait a I'évaluation et a
l'intervention orthopédagogiques. C’est la partie de I'évaluation de cet axe qui sera
principalement abordée dans cette section. Tout d’abord, il faut définir ce qu’est
I'évaluation orthopédagogique. Cette évaluation se veut en premier lieu diagnostique et
ensuite dynamique et continue (Brodeur et al., 2015). Etant donné les différentes et
nombreuses définitions du mot "évaluation”, il importe de définir avec ce qu'il est entendu
par évaluation orthopédagogique. Selon Brodeur et al. (2015) et TADOQ (2018),

I'évaluation orthopédagogique prend une forme dynamique et continue et permet de
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cibler les interventions propices a mettre en action afin de faire progresser I'éléve dans
ses apprentissages. Dans l'esprit d’'une évaluation dynamique, une alternance entre
évaluation et intervention dans une perspective de progrés continu (OPQ, 2014). De plus,
'ADOQ (2018) ajoute que les connaissances, les stratégies et les processus cognitifs
doivent étre considérés dans I'évaluation orthopédagogique de I'éleve. L'Office des
professions du Québec (OPQ) rapporte que, selon les experts, [I'évaluation

orthopédagogique devrait porter autant sur les processus cognitifs que métacognitifs.

Bref, [I'évaluation orthopédagogique sert a guider les interventions de
I'orthopédagogue en recueillant des données diagnostiques au sujet des forces et
difficultés de I'éléve. Ensuite, cette évaluation orthopédagogique se continue sans cesse,

car les progres de 'éléve sont évalués tout au long de ces interventions.

2.2 L’autorégulation des apprentissages

Aprés quelques décennies de recherches sur I'autorégulation, Tardif (2006, cité
dans Hadji, 2012, p.74) constate qu'«un flou incroyable entoure le concept
d’autorégulation dans les écrits». Les travaux significatifs de recherche sur
l'autorégulation datent des années 80. Le modéle de Zimmerman se base principalement
sur le modéle sociocognitif élaboré par Bandura et peut se résumer en quatre concepts
principaux, soit : fixation de buts, autorécompense, agentivité et sentiment d’efficacité
personnelle (Cosnefroy, 2011). C’est le concept d’agentivité qui transparaitra dans cet
essai. Zimmerman (1990) décrit I'éleve autorégulé comme un agent et un participant actif
qui est le maitre de ses apprentissages. Selon Zimmerman (1990), I'éléve autorégulé

aborde les taches d’apprentissage avec confiance, diligence et débrouillardise. Il est
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conscient de ses connaissances et des compétences présentes ou déficitaires. Il voit les
obstacles comme des défis et il trouve des moyens pour les surmonter. Il accepte la
responsabilité de ses résultats tant de ses réussites ou de ses échecs. Toujours selon
cet auteur et Martinez-Pons (Zimmerman, 1990), chaque éléve démontre un degré
d'ouverture et de réceptivité différent, mais c’est linitiative, la motivation et la
responsabilisation personnelle qui auront une grande incidence sur la réussite scolaire.
lls ajoutent que les éléves autorégulés cherchent de I'aide et font des liens pertinents
avec leurs connaissances antérieures (Cosnefroy, 2011). Les travaux de Zimmerman
(1990) mettent en valeur une conceptualisation commune de I'éléve autorégulé. Cet
éléve participe activement a son propre apprentissage sur différents plans : métacognitif
(objectifs, autoévaluation), motivationnel (autoefficacité, intérét intrinséque, initiative,
persévérance dans l'effort) et comportemental (création d’'un environnement favorable
aux apprentissages). Selon McCombs et Marzano cités dans Zimmerman (1990), la
volonté et la motivation nécessaires pour que I'éléve s’autorégule émergeront de sa prise
de conscience qu'’il est 'agent créatif et le participant responsable de son développement

personnel.

Une définition pertinente de [lautorégulation pour soutenir la visée
orthopédagogique de cet essai est celle de Laveault (2007, cité dans Hadji, 2012, p. 75) :
« I'aptitude de I'éléve a prendre a charge ses processus cognitifs et motivationnels pour
atteindre ses objectifs ». Cette définition a été choisie, notamment, car elle met en valeur
la prise en charge non seulement des processus cognitifs, mais aussi de ceux de type
motivationnel. Elle met donc en valeur le portrait qu’avait tracé Zimmerman de I'éléve

autorégulé. Hadji (2012) rappelle a maintes occasions que I'autorégulation est propre a
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I'éleve et qu'au mieux, I'enseignant peut soutenir, fortifier, enrichir ou rendre plus
opératoire l'autorégulation chez ce dernier. Allal (1993 dans Hadji, 2012 ; Allal, 2023)
parle de la potentialité de régulation, ce qui veut dire que les actions posées par
I'enseignant ne feront que favoriser ou faciliter les processus d’autorégulation et auront
un impact seulement si I'éléve les intégre. De surcroit, Allal (2007 dans Cartier et Mottier
Lopez, 2017 p.10) rappelle que « la régulation interne est synonyme d’autorégulation »
et que la régulation externe « implique un guidage et des interactions avec d’autres
personnes ». Dans le contexte scolaire, la personne enseignante joue un rdle clé dans
la régulation externe, cependant, elle ne peut pas se substituer a I'éléve dans sa propre
régulation. Le rble important que joue la personne enseignante au niveau de
'autorégulation est et restera, notamment d’aider, de guider, de soutenir, de modéliser
et d’encourager (Cartier et Mottiez Lopez, 2017). Allal et Laveault (2007, dans Hadji,
2012) expliquent que l'autorégulation est le pouvoir du contrdle sur les mécanismes
cognitifs. Selon ces auteurs, lorsque 'éléve est engagé dans une tache d’apprentissage,
il peut exercer un contrle sur quatre composantes, soit : déterminer une intention
d’apprentissage, planifier des activités pour apprendre, surveiller et utiliser de la
rétroaction et, quatriemement, vérifier et ajuster les activités selon les criteres

déterminés.

Selon Cosnefroy (2011), il serait faux de conceptualiser les apprentissages
seulement au niveau de la cognition. Bouffard (1992, dans Cosnefroy, 2011) explique
qu’il n’est pas possible de savoir si un individu sera en mesure d’utiliser délibérément
une quantité de connaissances sans prendre en compte les facteurs motivationnels.

Comme I'avait démontré Zimmerman (1990), I'autorégulation doit étre vue sous plusieurs
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angles et composantes. Selon Laveault (2007 dans Hadji, 2012), ne pas inclure
l'interaction des dimensions cognitives et motivationnelles serait erroné. Pintrich, avance
qu’« apprendre de fagon autonome nécessite I'association du pouvoir (des habiletés
cognitives et métacognitives) et du vouloir (de la motivation) » (Hadji, 2012 p. 85).
Toujours selon Pintrich (2000, dans Cosnefroy, 2011), les processus d’autorégulation et
les processus motivationnels ne peuvent étre dissociés. En effet, Laveault (1999) qualifie
de « tendon d’Achille » le fait que tous les éléves ne sont pas tous disposés et préts a
étre investis ou a s’autoévaluer, car ils doivent étre engagés cognitivement. Cet auteur
affirme qu’il N’y aura pas d’autorégulation si I'éléve n’est pas d’abord motivé et engagé

affectivement et cognitivement dans la tache (Hadji, 2012).

Pour soutenir le développement de l'autorégulation chez I'éléve en difficulté,
I'orthopédagogue peut avoir recours a différentes stratégies. Dans les prochaines
sections, seront définis et expliqués des concepts et principes de I'évaluation pour et au
service de I'apprentissage qui a pour but ultime d’amener 'éléve a étre plus engagé,
motivé, responsable, autonome, mais surtout actif dans ses apprentissages. Selon
I'étude sur la motivation des éléves en lien avec I'évaluation réalisée par Harlen et Crick
(2003), mettre en place des stratégies d’évaluation au service de l'apprentissage
favorisera 'engagement et la motivation des éléves envers leurs apprentissages. On
recommande de « [...] présenter et expliquer les intentions d’apprentissages, élaborer
les critéres d’évaluation avec les éléves, fournir une rétroaction descriptive en lien avec
les criteres d’évaluation et développer la capacité des éléves a s’autoévaluer » (MEO,

2010 p. 38). En placant I'éleve au centre de son apprentissage, il développera,
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notamment, son intérét ainsi que son sentiment d’auto-efficacité envers ses réussites

scolaires (MEO, 2010).

2.3 L’évaluation des apprentissages
Avant d’aborder spécifiquement I'évaluation pour et au service de I'apprentissage,
il est important de comprendre et de situer les attentes ministérielles en ce qui a trait a

I’évaluation au Québec.

L’évaluation des apprentissages au Québec a traversé différents courants a
travers les années et c’est au début des années 2000 que le ministére de I'Education du
Québec (MEQ) amena le développement des compétences comme objectif scolaire.
Bien qu'il existe différentes définitions du mot « compétence », c’est la mobilisation des
ressources qui est le point central de celles-ci (Talbot, 2022). Par conséquent, I'éléve doit
mobiliser ses connaissances, ses attitudes, ses habiletés et les ressources externes
dans le but de développer une compétence. En 2003, le MEQ a aussi publié le document
intitulé Politique d’évaluation des apprentissages dans lequel on trouve dix orientations
ainsi que les valeurs fondamentales et instrumentales de [I'évaluation des
apprentissages. Quoique chacune de ces orientations apporte un élément important a
considérer, ce sont la premiére et la cinquieme orientation qui concernent le plus la visée

de cet essai.

L’orientation 1 (L’évaluation en cours de formation doit étre intégrée a la
dynamique des apprentissages de I'éleve) suggére entre autres que I'éléve est évalué

pour apprendre et non le contraire. Cette orientation place I'évaluation en cours
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d’apprentissage et son réle est, notamment, de permettre a I'éléve de se réguler et a
'enseignant de mieux intervenir (MEQ, 2003). Dans un processus d’enseignement-
apprentissage, [I'évaluation permet a [I'enseignant damasser des preuves
d’apprentissage, d’offrir de la rétroaction et, par conséquent, de permettre a I'éleve de

s’améliorer (Talbot, 2022).

L'orientation 5 (L’évaluation des apprentissages doit favoriser le réle actif de
I'éleve dans les activités d'évaluation en cours d'apprentissage, augmentant ainsi sa
responsabilisation) souligne qu’il est important de revoir la place et le réle de I'éléve dans
son parcours d’apprentissage et dans le suivi du développement de ses compétences
(MEQ, 2003). Cette orientation 'importance pour le développement de I'autonomie de
I'éleve et de sa compréhension de comment et pourquoi il apprend, de son implication
dans son processus d’apprentissage. La personne enseignante peut amener celui-ci a
développer son esprit critique, entre autres en l'aidant a s’autoévaluer. Cela requiert des
habiletés que les éléves en difficulté d’apprentissage ne possédent pas nécessairement,
c’est pourquoi il est encore plus important de les impliquer consciemment dans leur

processus d’apprentissage (Talbot, 2022).

Lorsqu’il s’agit de [Iévaluation des apprentissages, plusieurs termes et
formulations sont utilisés dans la les ouvrages et écrits en éducation et cela peut
engendrer une certaine confusion. Les termes: évaluation formative, évaluation
sommative, évaluation de I'apprentissage, évaluation pour I'apprentissage, évaluation au
service de I'apprentissage, évaluation en cours d’apprentissage et évaluation en tant

gu’apprentissage pour ne nommer que ceux en frangais peuvent parfois induire le lecteur
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en erreur sur la signification du terme. Selon Bennett (2009 dans William, 2011),
interchanger et confondre les significations de I'évaluation formative et de I'évaluation
sommative avec celles de I'évaluation de l'apprentissage et pour et au service de
'apprentissage serait erroné. Black (2011) explique que l'appellation « évaluation
formative » a longtemps été utilisée et I'est encore aujourd’hui. Mais, selon cet auteur, ce
terme n’est pas assez défini avec précision et laisse trop souvent place a différentes
interprétations. L’évaluation formative servirait plutdt a guider la personne enseignante,
mais n’'informe pas nécessairement I'éléve sur comment il peut progresser dans ses
apprentissages (Black, 2011). De surcroit, Earl et Katz (2006) expliquent que certains
auteurs divisent les types d’évaluations en deux catégories: [I'évaluation de
'apprentissage, et I'évaluation pour I'apprentissage. Cette derniére englobe I'évaluation
pour 'apprentissage et au service de I'apprentissage. A l'instar d’Earl et Katz (2006) et,
vu leurs définitions et leur portée plus actuelle, les termes de I'évaluation divisée en trois
catégories distinctes seront utilisés dans cet essai, soit I'évaluation des apprentissages,
I'évaluation pour I'apprentissage et I'évaluation au service de I'apprentissage. De plus,
cette définition apportée par Earl (2003) concorde bien avec les attentes de la Politique
d’évaluation des apprentissages (2003), notamment la philosophie sur le role et la place

de I'éléve dans ses apprentissages.

Selon Earl (2003), I'évaluation de I'apprentissage a pour but de permettre a la
personne enseignante de mesurer I'apprentissage qu’a fait I'éléve aprés coup pour
informer les parents des connaissances de l'éléve (Earl, 2013). C’est cette forme
d’évaluation qui devient publique, qui indique le niveau d’apprentissage de I'éléve et qui

peut confirmer s'il a atteint les objectifs du curriculum (Earl et Katz, 2006). Etant donné
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que cet essai s’attarde a I'évaluation comme un processus complexe dans le but de
comprendre et d’'apprendre, I'évaluation des apprentissages ne sera pas plus détaillée
ou expliquée en raison de sa nature finale. Basés sur le principe que I'évaluation permet
d’améliorer I'apprentissage I'évaluation pour et au service de I'apprentissage démontre
que l'éléve peut jouer un réle actif lorsqu’il apprend. L’évaluation en soutien a
l'apprentissage est « une quéte active de manifestations de compétences et de
compréhension » (Allal et Laveault, 2009, p.103) qui se fait tout au long du
développement de ces apprentissages afin d’analyser les informations provenant de
I'éleve a travers ses dialogues, ses réponses, les taches produites ou les observations

(Allal et Laveault, 2009).

Selon les recherches du Assessement Reform Group (2002), I'évaluation pour et
au service de 'apprentissage fait partie d’'une planification efficace, elle se concentre sur
la fagon dont I'éléve apprend, elle fait partie intégrante de la pratique en classe, elle doit
étre considérée comme une compétence professionnelle, elle est constructive, elle
nourrit la motivation, elle soutient la compréhension des buts d’apprentissages et des
critéres de réussite et elle reconnait toutes les réussites scolaires de I'éléve (Broadfoot

et al., 2002).

2.3.1 L’évaluation pour I'apprentissage

L’évaluation pour I'apprentissage permet de fournir a la personne enseignante
des informations pour guider son enseignement et planifier des taches en fonction des
particularités de I'éleve. La personne enseignante peut avoir recours a une évaluation

dite diagnostique pour vérifier ou les apprentissages de I'éleve se situent et ensuite
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ajuster son enseignement (MEQ, 2003). Elle a plusieurs réles a jouer dans I'évaluation
pour l'apprentissage, notamment d'aligner [I'enseignement avec les cibles
d’apprentissage visées et d'offrir de la rétroaction immédiate. Cette rétroaction occupe
une place prépondérante. Dans ce genre d’évaluation, la personne enseignante amasse
différentes données et informations pour identifier les forces et les besoins de I'éléve
pour ensuite pouvoir lui fournir une rétroaction qui lui permettra de faire avancer ses
apprentissages (Earl, 2013). Non seulement elle peut identifier ce que I'éléve sait, mais
aussi, elle peut avoir un apercu sur la fagon dont I'éléve met en application ses savoirs
(Earl et Katz, 2006). En faisant de I'évaluation pour I'apprentissage, la personne
enseignante est constamment en train d’évaluer I'éléve pour étre en mesure de tracer le
portrait de la progression de ce dernier. Elle utilise la variété d’informations sur les
apprentissages de I'éléve amassées a travers des observations, des questionnements
ou des conversations pour guider ce qui doit étre fait pour que I'éléve continue d’avancer
dans ses apprentissages, d’améliorer sa motivation et son engagement a apprendre (Earl
et Katz, 2006). De plus, pour avoir un portrait assez complet du processus de pensée de
I'éleve ainsi que de ses forces et ses besoins, il importe de lui offrir différentes méthodes
pour démontrer ses connaissances et ses habiletés, notamment a I'oral ou a l'aide de

support visuel (Earl et Katz, 2006).

En résumé, I'évaluation pour I'apprentissage permet a la personne enseignante
de planifier dans le but de faire avancer les apprentissages de I'éléve en évaluant son
progres et ses besoins face aux attentes du curriculum. Donc, cela favorise une
régulation de sa démarche pédagogique (MEQ, 2003). La personne enseignante offre
une rétroaction personnalisée a I'éléve et différencie son enseignement selon les besoins

de I'éléve (Earl et Katz, 2006). La partie suivante définit la rétroaction, une stratégie dans
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une perspective d’évaluation de compétences, faisant partie de [I'évaluation pour

I'apprentissage.

2.3.1.1 La rétroaction

Selon Hattie (2017), la rétroaction est une des influences qui peut avoir le plus
grand impact sur les apprentissages. En fait, selon les méta-analyses de Hattie (2009),
la rétroaction fait partie des dix plus grandes influences sur le rendement scolaire.
Néanmoins, le type de rétroaction ainsi que la fagon dont elle est offerte auront
potentiellement un effet positif ou négatif. Hattie et Timperley (2007 p.84) définissent la
rétroaction comme « une information offerte par un agent (ex. : enseignant, parent, soi-
méme, expérience, livre) au sujet de la performance ou de la compréhension d’une autre
personne » (Traduction libre). Sadler (1989, dans Hattie et Timperley, 2007) explique
que la rétroaction comble un but pédagogique lorsqu’elle fournit des informations qui sont
spécifiques au sujet de la tadche ou du processus d’apprentissage qui viennent combler
I'écart entre ce qui est compris et ce qui doit étre compris. A cela, Winn et Butler (1994,
dans Hattie et Timperley, 2007) ajoutent que I'éléve utilise les informations issues de la
rétroaction pour ajouter, confirmer ou restructurer les informations déja présentes dans
sa mémoire et ces informations peuvent étre sous forme de savoirs, de savoirs

métacognitifs, de croyances ou de stratégies cognitives.

Pour réduire I'écart entre sa compréhension actuelle et celle désirée, I'éléve peut
répondre a la rétroaction efficace qui lui est offerte de différentes fagons. Par exemple,
I'éleve pourrait explorer de meilleures stratégies pour accomplir la taiche ou méme

développer des habiletés a détecter les erreurs. Si le but est clair et que la croyance en
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une reussite imminente est présente, il y a plus de chances que I'éléve s’investisse ou
s’engage (Kluger et DeNisi, 1996, dans Hattie et Timperley, 2007).. Toutefois, I'éleve
pourrait aussi avoir des réactions plutét négatives face a la rétroaction, ce qui ne
contribuerait pas a diminuer I'écart dans sa compréhension. L’éléve pourrait choisir
certains buts et ignorer les autres, il pourrait méme abandonner tous les buts (Hattie et
Timperley, 2007). Fournir des buts spécifiques et atteignables est un moyen de pouvoir
offrir une rétroaction efficace, car celle-ci pourra inclure les mémes informations qui se
retrouvent dans le but et les critéres. Ces concepts seront développés et discutés dans

la prochaine partie de ce chapitre.

Premiérement, pour qu’une rétroaction soit efficace, elle doit répondre a une de
ces trois questions. La premiére question est : ou dois-je me rendre? (Quels sont les
objectifs?). L'information qui est donnée a 'éléve est au sujet de l'atteinte de lintention
d’apprentissage en lien avec la tache ou la performance. Selon Hattie et Timperley
(2007), I'éléve risque de surestimer sa performance ou trouver des fagons de réduire ses
efforts et son engagement si la rétroaction ne conduit pas a réduire I'écart entre sa
comprehension actuelle et I'intention d’apprentissage. De plus, si la rétroaction n’est pas
assez claire et précise en lien avec l'intention d’apprentissage, I'éléve n’y verra pas le
besoin de réduire I'écart de compréhension. La deuxiéme question est: comment y
parvenir? (Quel progrés est fait vers I'atteinte du but?). La rétroaction sera efficace si elle
vise a communiquer de I'information sur le progrés réalisé par I'éléve ou sur le processus,
comme les stratégies d’apprentissage. Répondre a cette question requiert d’offrir de
'information en lien avec une performance précédente ou la réussite ou I'échec d’'une

partie spécifique de la tache (Hattie et Timperley, 2007). La troisieme question est: quelle
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est la prochaine étape? (Qu’est-ce qui doit étre fait pour continuer a progresser?). La
réponse a cette question peut apporter des informations qui pourront augmenter les
opportunités d’apprentissage, notamment d’autres défis, de nouvelles stratégies, etc.

(Hattie et Timperley, 2007).

Selon le modeéle de rétroaction de Hattie et Timperley (2007), il y a quatre
différents niveaux auxquels la rétroaction peut étre dirigée et il est important de faire la
distinction entre eux, car leur efficacité différe. Selon ces auteurs, les réponses aux trois
questions seront efficaces et serviront a diminuer I'écart seulement si la rétroaction

s’insére dans le bon niveau de rétroaction.

Lorsque la rétroaction est dirigée au niveau de la tache, elle communique de
information sur les erreurs et elle mentionne si la tache a bien été accomplie ou réalisée.
Ce type de rétroaction est le plus commun et est souvent appelé une rétroaction
corrective. Les commentaires sont au sujet des connaissances de surface et servent
d’assise pour les autres niveaux de rétroaction. La rétroaction sur la tdche sera beaucoup
plus efficace si I'interprétation de I'éléve est erronée que s’il y a un manque d’information.
Ce type de rétroaction peut étre un tremplin a la construction de I'autorégulation. Cela
qui veut dire que, si I'éléve a des connaissances déficitaires, il tirera plus profit d’un
nouvel enseignement que d’une rétroaction. La rétroaction au niveau de la tadche est
efficace lorsqu’elle n’est pas diluée par la rétroaction au niveau personnel (ex. : bon
gargon, c’est la bonne réponse). Une des limites de la rétroaction au niveau de la tache
est qu’elle ne se transfere pas nécessairement aux autres taches, donc ne permet pas

un apprentissage plus poussé. Par conséquent, lorsque la rétroaction cible
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principalement la tache, I'éléve peut étre amené a porter son attention sur le but
spécifique et non les stratégies pour y arriver. Pour qu’elle soit efficace, Clarina, Wagner
et Roher Murphy (2000, dans Hattie et Timperley, 2007) proposent d’offrir sans délai une

rétroaction au niveau de la tache.

Alors qu’une rétroaction au niveau de la tdche s’apparente plus a une
compréhension en surface qui implique I'acquisition, 'emmagasinage et la reproduction
de connaissances, la rétroaction au niveau du processus cible une compréhension
approfondie qui implique la construction de sens et qui concerne plutét les processus
cognitifs. Elle concerne les stratégies que I'éléve a utilisées ou devrait utiliser. Ce type
de rétroaction semble étre plus efficace, car il permet le développement d'un
apprentissage en profondeur. Clarina, Wagner et Roher Murphy (2000, dans Hattie et
Timperley, 2007) suggérent que la rétroaction au niveau du processus devrait étre offerte
avec un certain délai aprés la tache pour donner la chance a I'éléve de bien traiter les

items plus difficiles et avoir le temps de les assimiler.

Comme expliqué précédemment, I'autorégulation implique de I'autonomie, de
I'autodiscipline, du contréle de soi et de I'indépendance. Selon Zimmerman (2000, dans
Hattie et Timperley, 2007), 'autorégulation aménera I'éleve a souhaiter recevoir de la
rétroaction, a I'accepter et a agir en conséquence. Selon Hattie et Timperley (2007), les
éléves efficaces peuvent se créer des routines cognitives et de la rétroaction interne.
Quant aux éléves ayant plus de difficulté, ils ont tendance a plutét dépendre sur la
rétroaction externe offerte par leur enseignant, par exemple, vu leurs stratégies

d’autorégulation limitées. La rétroaction sur I'autorégulation peut améliorer la confiance



29

de 'éléve a s’investir dans le processus et peut augmenter sa capacité a s’autoévaluer

(Hattie, 2017).

La rétroaction au niveau personnel (ex. : Bel effort! Tu es intelligent !) s’avére la
moins utile et la moins efficace au niveau des apprentissages, pourtant elle est souvent
utilisée dans des situations en classe et méme a la place des autres niveaux de
rétroaction (Bond, Smith, Baker et Hattie, 2000). Offrir des félicitations n’est pas formatif,
car cela n’offre pas d’information au sujet de la tache ni de réponses aux trois questions
discutées plus haut. Toutefois, elle peut étre plus efficace si elle est accompagnée d'une
rétroaction au niveau de la tache, par exemple : « Tu es tres bon, car tu as accompli cette
tache attentivement en appliquant tel concept. » Cet exemple peut augmenter le
sentiment d’auto-efficacité de I'éléve, car il est dirigé vers I'effort et 'engagement dans le
traitement de la tache, et peut avoir un impact sur son apprentissage. La rétroaction au
niveau personnel sera efficace seulement si elle méne a un changement au niveau de
I'effort, de 'engagement au sujet de l'intention d’apprentissage, mais, selon Hattie et

Timperley (2007), cela est rarement le cas.

Non seulement les informations dans la rétroaction offerte a I'éléve devraient
répondre a une des trois questions ainsi qu’étre dirigées au bon niveau, elles doivent
aussi étre positives. Ne pointer que le négatif dans un travail est contre-productif
(Brookhart, 2010). Une rétroaction devrait avoir une valeur affective positive. Ce qui
signifie, notamment, qu’elle met 'accent sur les forces observées en lien avec les critéres
du travail et nomme I'amélioration a apporter en suggérant constructivement des moyens

pour y arriver (Brookhart, 2010). Selon Tunstall et Gipps (1996, dans Brookhart, 2010),



30

une rétroaction efficace et constructive comprend une rétroaction « sur la réussite ».
Celle-ci indique a I'éléve ses réussites et les raisons de celles-ci (ex.: Les idées
principales sont bien développées, car tu as donné plusieurs exemples.) et une
rétroaction « sur 'amélioration » qui explique a I'éléve ce qu'il aurait pu ajouter ou méme
quelles stratégies il aurait pu utiliser (ex. : Le vocabulaire dans ton texte pourrait étre plus
varié. As-tu pensé a utiliser des synonymes?). Bref, la rétroaction doit étre positive,
constructive et doit apporter des suggestions. De plus, elle améne I'éléve a apprendre, a
s’améliorer et a développer une meilleure motivation face au contrdle qu’il a sur son

apprentissage.

Brookhart (2010) affirme que les éléves en difficulté d’apprentissage possédent
des habiletés limitées pour comprendre le travail demandé ou méme saisir la rétroaction
offerte. Selon cette auteure, les recherches ont démontré que les éléves en difficulté
bénéficient notamment d’'une rétroaction basée sur des critéres et d’'un modéle sur lequel
ils peuvent baser leur travail. Certes, ces éléves peuvent échouer I'atteinte de l'intention
d’apprentissage, mais leur indiquer cela en leur dressant une longue liste d’améliorations
a apporter a leur travail ne sera pas une rétroaction efficace. Plutét, il est encouragé de
miser sur ce qu’ils font de bien et partir de ces forces pour donner la rétroaction
autoréférentielle. Une rétroaction autoréférentielle cherche a mettre en évidence le
progrés que fait I'éléve entre les taches donc le pousse a persévérer (Brookhart, 2010).
Selon cette auteure, il est important de s’assurer que I'éléve en difficulté comprenne bien
la rétroaction. Elle suggeére, par exemple, de demander a I'éléve de redire dans ses mots

ce qu’il a compris de la rétroaction qu’il a recue.
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I a été expliqué dans cette section que la personne enseignante et
'orthopédagogue sont constamment en train d’évaluer I'éleve et cela de facgon
diagnostique, continue et dynamique. Le but ultime de cette évaluation est d’ajuster son
enseignement et ses interventions pédagogiques en lien avec les besoins de l'éléve,
mais aussi d’'amasser des informations pertinentes pour offrir une rétroaction efficace a
ce dernier. Cette rétroaction aura pour but d'impliquer I'éléve dans ses apprentissages

et lui faire prendre conscience de ses forces et de ses difficultés.

2.3.2 L’évaluation au service de I’'apprentissage

La priorit¢ de I'évaluation au service de l'apprentissage est de soutenir le
développement de I'éléve en le mettant au cceur de ses apprentissages (Broadfoot et al.,
2002; Earl, 2013). Ce soutien est possible lorsque, notamment, les intentions
d’apprentissage et les critéres d’évaluation sont partagés avec I'éléve, que ce dernier
connait précisément ce qu’il essaie de réaliser et ce qu'il veut réussir, et que la personne
enseignante offre une rétroaction, soit I'évaluation pour I'apprentissage, qui identifie les
forces de I'éléve et qui lui offre des opportunités pour améliorer ses lacunes (Broadfoot
et al., 2002). L’idée centrale de cette évaluation est le fait que I'éléve réfléchit sur ses
apprentissages et apporte les changements nécessaires pour approfondir sa
compréhension (Earl et Katz, 2006). Elle est un processus de restructuration cognitive
qui se produit lorsqu’on fait face a de nouvelles informations (Earl et Katz, 2006). Selon
ces auteurs, I'évaluation au service de I'apprentissage refléte le principe que si I'éléve
est impliqué et encouragé dans le processus d’apprentissage et dans le développement
de son autonomie, en considérant qu’il est capable de s’adapter et de devenir

indépendant dans ses apprentissages, il sera outillé & s’engager consciemment et
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judicieusement dans ses propres apprentissages (Earl et Katz, 2006). De plus, la
personne enseignante s’intéresse au processus plutdt qu’au produit. C'est-a-dire qu’elle
surveille, entre autres, les stratégies utilisées par I'éléve et ses réflexions sur ses
apprentissages (Broadfoot et al, 2002; Earl et Katz, 2006). Dans ce type d’évaluation,
I'éleve joue un réle trés important de connecteur entre I'évaluation et son processus
d’apprentissage. Selon Earl (2013), lorsque [I'éléve surveille et contrble ses
apprentissages, qu'il utilise les rétroactions pour s’adapter et modifier sa compréhension,
qu’il utilise sa pensée critique et qu’il fait des liens entre les nouvelles connaissances et
ce qu'il connait déja, il est en processus de métacognition. Ayant pour but d’amener
I'éleve a devenir responsable de ses apprentissages, cette évaluation 'améne a
développer des habitudes et des habiletés pour devenir un éléve indépendant. L’éleve
ne se compare pas aux autres lorsqu'il réfléchit a son travail et a ses habiletés, mais
plutdt a ses travaux précédents et aux intentions d’apprentissage. En fait, I'éléve devient
son meilleur évaluateur (Earl, 2013). La personne enseignante peut amener I'éleve a
développer son indépendance, notamment en modelant et en enseignant des habiletés
d’autoévaluation, en aidant I'éléve a se fixer des buts et a suivre ses progrés, en montrant
des exemples de travaux de qualité, en offrant de la rétroaction descriptive et en créant
un environnement ou I'éléve se sent confortable pour prendre des risques et commettre

des erreurs (Earl et Katz, 2006).

En offrant des opportunités a I'éléve de suivre ses progrés et d’analyser ses
apprentissages, il développera les habiletés nécessaires pour éventuellement bien
interpréter ses connaissances, ses compétences et sa compréhension (Earl et Katz,

2006).
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Néanmoins, ceci demeure un processus complexe qui se doit d’étre réfléchi et
planifié en avance et il y a des éléments a mettre en place pour atteindre ces objectifs.
L’éléve doit avoir une idée claire et spécifique de ce qui est attendu de lui et cela sera
possible en élaborant des buts d’apprentissages et des critéres d’évaluation. Ensuite, la
personne enseignante doit fournir une rétroaction descriptive et orientée sur la tache pour
que I'éléve puisse adapter ses apprentissages. Finalement, I'éléve devrait étre en
mesure de s’autoévaluer par rapport aux buts et critéres exposés au début et tout au long

de la tache.

2.3.2.2 L’autoévaluation

Il a été question dans les sections précédentes de soutenir le développement de
'autorégulation chez I'éléve en difficulté en le rendant actif dans ses apprentissages,
notamment en lui fournissant une rétroaction. Il sera question ici d’'un autre principe de
I’évaluation au service de I'apprentissage qui améne I'éléve a réfléchir a ses forces, ses

difficultés et ses progrés en s’autoévaluant.

Selon Andrade et Du (2007), a travers les recherches et les études, il est difficile
de trouver un consensus d’'une définition spécifique de I'autoévaluation. Toutefois, il y a
trois caractéristiques communes qui ressortent des définitions dans la littérature.
Premiérement, I'autoévaluation des éléves est basée sur des critéres. Wiggins (1998) et
Stiggins (2001 dans Andrade et Du, 2007) stipulent que les critéres de réussite reliés a
une tache doivent étre assez explicites et clairs pour que I'éleve soit en mesure
d’autoévaluer son travail au méme titre que I'enseignant le corrigerait. Deuxiémement, il

y a une place accordée a la rétroaction qui sert a guider les stratégies et les efforts de
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I'éléve (Adams, 1998; Lewbel & Hibbard, 2001; Paris & Paris, 2001; Horner & Shwery,
2002 dans Andrade et Du, 2007). Finalement, la troisitme caractéristique est que
'autoévaluation est un processus continu qui implique de contréler régulierement les
processus metacognitifs et les habiletés d’apprentissage (Goodrich, 1996; Andrade &

Boulay, 2003 dans Andrade et Du, 2007).

Dans le document ministériel de I'Ontario, Faire croitre le succes : Evaluation et
communication du rendement des éleves fréquentant les éleves de I'Ontario (MEO,
2010), l'autoévaluation fait partie des stratégies centrales dans le cadre de I'évaluation
au service de l'apprentissage. Grace a l'autoévaluation, I'éléve peut étre conscient de
ses apprentissages et il peut analyser ce qui lui reste a apprendre. Cela 'améne a choisir
des stratégies pour s'améliorer et a pouvoir se fixer des objectifs personnels. Pour ce
faire, I'éléve se référe aux intentions d'apprentissages et aux critéres de réussite. Selon
plusieurs auteurs, 'autoévaluation des éléves a prouvé sa valeur et son efficacité en ce
qui a trait au rendement des éléves (Black et William, 1998; Chappuis et Stiggins, 2002;
Rolheiser et Ross, 2001; White et Frederiksen, 1998 dans MEO, 2007). Plusieurs
avantages de [l'autoévaluation ont été notés, notamment le développement de
compétences métacognitives et de la pensée critique (Cooper, 2006 dans MEO, 2007),
le développement de la responsabilisation de l'éléve face a ses apprentissages
(Cyboran, 2006 dans MEO, 2007) et 'amélioration et la réduction de I'écart de rendement
chez les éléves en difficulté (Black et William, 1998, Chappuis et Stoggins, 2002 dans

MEO, 2007).
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Ross (2006) a conclu, a partir d’'un résumé d’études sur la fiabilité, la validité et
I'utilité de l'autoévaluation, qu’en augmentant la participation de I'éléve, cette derniére
améliorait son rendement scolaire et sa motivation. Selon cet auteur, I'autoévaluation
encourage I'éleve a mettre 'accent sur l'atteinte de buts et de critéres explicites plutot
que se comparer a des normes ou aux autres éleves. De plus, elle doit pousser I'éléve
vers des buts d’apprentissage (ex. : comprendre l'idée principale d’un texte) plutot que
des buts de performance (ex. : étre le premier a trouver la bonne réponse dans le texte)
(Ross, 2006). Des autoévaluations positives ameéneront I'éléve a se fixer des buts
réalistes qui représentent un défi et amélioreront son engagement dans la tache

(Bandura, 1997 dans Ross et al., 1999).

Non seulement l'autoévaluation peut avoir des bénéfices pour I'éléve, mais aussi
pour la personne enseignante. Ross et al. (1999) expliquent que I'autoévaluation procure
des informations sur I'éléve qui seraient difficiles a obtenir par d’autres moyens. Ces
informations sont, notamment au niveau de la persistance de I'effort, des croyances de
I'éleve en ses capacités et en ses compétences et de I'orientation des buts que ce dernier
se fixe. L’autoévaluation peut s’avérer étre une pratique bénéfique avec les éléves en
difficulté d’apprentissage. En effet, ceux-ci ont parfois une estime de soi faible et
'autoévaluation peut les aider a changer leur perception de soi et a accroitre leur
confiance en eux (Lauzon, 2014). Selon Rolheiser, Bower et Stevahn (2000 dans MEO,
2007), les objectifs que se fixe un éléve ainsi que les efforts déployés vers cet objectif
sont grandement influencés par I'estime de soi. A cela, Ross (2006 dans MEO, 2007)

ajoute qu’en montrant explicitement aux éléves a se fixer des buts et a s’autoévaluer,
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'enseignant joue un réle important dans I'amélioration des apprentissages et de la

confiance en soi.

Dans leur revue des travaux sur les biais d’autoévaluation de compétence
cognitive ou scolaire chez des éléves et des étudiants, Bouffard et al. (2013) ont conclu
que les biais d’autoévaluation positifs ou négatifs sont plutdt controversés selon la theése
soit pessimiste ou optimiste. Toujours selon ces auteurs, il y a biais d’autoévaluation
lorsqu’il y a un écart entre le potentiel réel de 'éléve et le potentiel qu’il juge avoir. Le
sentiment de se sentir compétent « renvoie a I'opinion qu’'une personne a d’elle-méme
dans un domaine particulier, laquelle s’élabore au fil de ses expériences sociales dans
ce domaine (expériences antérieures, expériences de comparaisons sociales) »
(Bouffard et al., 2013, p. 2). Bien que certains, comme Bandura (1986) croient que le
biais positif a un caractére adaptatif et sert a protéger I'éleve de pensées négatives, en
contexte scolaire, Butler et Winne (1995) sont d’avis que I'éléve doit étre conscient d’ou
il est dans ses apprentissages pour étre en mesure de poser les gestes nécessaires pour

accomplir une tache ou faire du progrés dans ses apprentissages.

2.3.3 Les intentions d’apprentissage et les critéres d’évaluation

Hattie (2017), explique que I'enseignement devrait étre vu seulement selon son
impact sur 'apprentissage des éléves. Par ailleurs, I'apprentissage devrait étre visible,
c’est-a-dire qu'il doit étre visible pour les éléves de maniére qu’ils puissent devenir leur
propre enseignant. C’est cette quéte du développement de l'autorégulation et de
'autonomie des éleves que les travaux de Hattie et ses collaborateurs ciblent. Ces

derniers exposent que I'enseignement doit explicitement et clairement cibler un but. Par
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conséquent, «il y a enseignement et apprentissage visible lorsqu’une pratique délibérée
est instaurée en vue d'atteindre ce but lorsqu'une rétroaction est donnée et sollicitée et
lorsque des gens actifs, passionnés et enthousiastes prennent part a I'acte d’apprendre»
(Hattie, 2017, p. 19). Pour assurer I'évolution cognitive de I'éléve, I'acte d’enseigner
requiert des interventions délibérées. Cela signifie que la personne enseignante doit
déterminer les intentions d’apprentissage, étre en mesure d’identifier si un éléve les
atteint, offrir des expériences significatives, pouvoir orienter et réorienter les
apprentissages si I'éléve est dans une impasse ainsi que maitriser les concepts de la
rétroaction (Hattie, 2017). De fait, I'enseignement doit étre visible pour I'éleve et

I'apprentissage visible pour I'enseignant afin d’y porter un regard.

Hattie (2017) a établi que certains facteurs personnels a I'éléve peuvent exercer
une influence sur ses résultats ultérieurs, notamment les perceptions de soi. A titre
d’exemple, une perception d’efficacité élevé aménera I'éléve a voir des taches difficiles
comme des défis et les échecs comme une occasion d’apprendre. A Tlinverse, un
sentiment d’auto-efficacité faible poussera I'éléve a éviter les taches difficiles, a percevoir
les échecs comme des obstacles et des excuses, a se désengager et avoir de la difficulté
retrouver sa confiance. De plus, 'automotivation autant intrinséque (satisfaction venant
de soi) qu’extrinséque (satisfaction dans les bénéfices pergus) peut avoir un impact sur
l'implication de I'éleve (Hattie, 2017) Finalement, les buts personnels que se fixe I'éléve,
soit les buts de maitrise (développer des compétences), de performance (mettre en
évidence les compétences) et d’interaction sociale (se préoccuper des relations avec les

autres) peuvent aussi influencer son engagement.
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Hattie (2017, p. 66) définit 'apprentissage ciblé en « [...] deux aspects : le premier
consiste a étre clair en ce qui concerne les apprentissages qui doivent étre tirés de la
lecon (I'intention d’apprentissage); le deuxiéme consiste a prévoir un moyen de
déterminer si les apprentissages escomptés ont été réalisés (les critéres d’évaluation) ».
Lorsque l'apprentissage est ciblé, I'éléve et I'enseignant savent dans quelle direction et

vers quel but ils se dirigent.

L’intention d’apprentissage est un énonceé assez bref et concis qui décrit a I'éléve
ce qu'’il doit savoir ou faire a la fin d’'une legon ou d’'une séquence d’apprentissage (MEO,
2010). En rendant explicites et clairs ces buts aux éléves, la personne enseignante les
encourage a s’investir dans I'atteinte de ces derniers. De plus, si elle offre une rétroaction
efficace, cela augmente les chances que ces objectifs soient atteints (Hattie, 2017).
L’intention d’apprentissage se concentre sur les connaissances (ex. : nous apprenons ce
gu’est un complément de phrases), les habiletés (ex. : nous apprenons a ajouter un
complément de phrase) et les concepts. De plus, I'intention d’apprentissage doit étre
rédigée de telle sorte que I'éléve la comprenne bien selon son niveau de développement
(Fisher et al., 2019). Selon le MEO (2010), les intentions d’apprentissages doivent étre
écrites a partir des attentes et des contenus d’apprentissages trouvés dans les différents

programmes-cadres.

Le MEO (2010, p. 161) définit les critéres d’évaluation comme des «[...] normes
ou régles utilisées pour déterminer le niveau de satisfaction des résultats
d’apprentissage. » La personne enseignante pourrait se demander comment elle peut

vérifier si I'éleve a réussi la tache, s’il a progressé ou s'’il a atteint les intentions
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d’apprentissage. Les critéres d’évaluation semblent étre la réponse a ces questions. lls
offrent un moyen de mesurer le progrés vers la réussite. Par conséquent, ils rendent
'apprentissage visible (Fisher et al., 2019). Ces auteurs comparent [intention
d’apprentissage a la destination finale d’'un voyage et les critéres d’évaluation a la carte
pour s’y rendre. lls expliquent que, trop souvent, I'éléve ne connait pas la destination
finale et qu’il serait beaucoup plus efficace s’il était impliqué dans son cheminement

d’apprentissage (Fisher et al., 2019).

Les criteres donnent a I'éléve les outils nécessaires pour autoévaluer ses progres
et ses réussites (Fisher et al., 2019). De surcroit, vu leur clarté, spécificité et accessibilité,
ils peuvent méme augmenter la motivation interne chez certains éléves réticents a
apprendre (Fisher et al., 2019). Lorsque I'éléve se retrouve dans une impasse pour
atteindre un but et qu’il tente de réduire I'écart entre ou il est et ou il veut étre, il travaillera
pour bien comprendre les informations et des idées enseignées. Plus le but est clair et

précis, plus il sera motivé a I'atteindre (Fisher et al., 2019).

2.3.3.1 Le choix de mots selon les documents ministériels du Québec

Dans le cadre de cet essai, les documents ministériels utilisés proviennent du
ministére de 'Education du Québec. Etant donné que les études référencées dans cet
essai ont été principalement menées en anglais, il arrive que les termes different de ceux
utilisés au Québec. Premiérement, le Cadre d’évaluation des apprentissages (MELS,
2011) présente les criteres que doivent utiliser les personnes enseignantes lors de
I'évaluation des performances des éléves dans les divers programmes d’études au

niveau primaire et secondaire. Etant donné la visée orthopédagogique de cet essai, les
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cadres d’évaluation des apprentissages en frangais et en mathématiques au niveau
primaire ont été retenus. Le cadre d’évaluation des apprentissages en francgais se divise
en trois compétences : écrire des textes variés, lire des textes variés et communiquer
oralement. Celui en mathématiques se divise aussi en trois compétences : raisonner a
I'aide de concepts et de processus mathématiques, résoudre des situations problemes
mathématiques et communiquer a I'aide de langage mathématique. Dans chacun de ces
deux cadres, les trois compétences se redivisent en critéres d’évaluation. Ensuite,
chacun des criteres d’évaluation est détaillé en observables favorisant la compréhension
de ceux-ci. Ce sont les termes (critéres et observables) tirés de ces cadres d’évaluation

du MELS (2011) qui seront utilisés dans cet essai.

2.4 La synthése

Le point de convergence entre la pratique orthopédagogique et I'évaluation pour
et au service de l'apprentissage repose sur leur but commun, c’est-a-dire de faire
progresser I'éléve dans ses apprentissages. D’une part, 'orthopédagogue doit faire des
évaluations diagnostiques pour planifier ses interventions. D’autre part, I'évaluation pour
I'apprentissage met de I'avant cette évaluation diagnostique en plus d’y ajouter le concept
clé de la rétroaction, qui sera le point de départ de l'implication de I'éleve dans ses
apprentissages. Non seulement [lorthopédagogue doit faire des évaluations
diagnostiques, mais il doit continuellement évaluer les progrés de son éléve. C’estici que
les principes de I'évaluation au service de 'apprentissage entrent en jeu. Etant donné le
réle de l'orthopédagogue dans le soutien du développement de I'autorégulation chez
I'éléve en difficulté d’apprentissage, il devient nécessaire de rendre cet éleve actif dans

le processus. Grace a une utilisation judicieuse de la rétroaction regue, I'éléve peut
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essayer de réguler lui-méme ses apprentissages. D’ailleurs, les critéres d’évaluation et

les observables partagés a I'éleve permettent a ce dernier de s’autoévaluer.

2.5 Les objectifs spécifiques
A la lumiére de ce qui a été exposé dans ces deux chapitres, il est incontestable
que l'orthopédagogue pourrait bénéficier de développer ses connaissances au sujet des
principes de I'évaluation au service de I'apprentissage pour bonifier sa pratique et étre
en mesure de soutenir le développement de I'autorégulation chez les éléves en difficulté
d’apprentissage. Cette constatation ameéne les objectifs de cet essai:
e Outiller les orthopédagogues quant a l'intégration de I'évaluation pour et au
service de I'apprentissage dans leur pratique orthopédagogique.
e Créer un guide orthopédagogique virtuel pour soutenir 'autorégulation chez les

éléves en difficulté d’apprentissage
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CHAPITRE 3

METHODOLOGIE

Ce troisiéme chapitre présente les justifications du choix du modéle de la recherche-
développement proposé par Van Der Maren (2003) ainsi que chacune des étapes de

réalisation du modéle choisi.

3.1. Justification du choix de la recherche-développement selon Van der Maren
Dans le cadre de cet essai, la recherche-développement a été choisie comme
méthodologie, car celle-ci permet d’atteindre les deux objectifs énoncés a la fin du
précédent chapitre. Non seulement cet essai veut répondre a des besoins éducatifs
actuels, mais elle veut surtout fournir une ressource tangible, actuellement inexistante,
qui permet de soutenir le développement professionnel des orthopédagogues. En effet,
la recherche-développement méne a la création d’objets matériels ou conceptuels
appuyée sur des pratiques issues de la recherche antérieure, des connaissances
théoriques ainsi que des expériences empiriques (Loiselle et Harvey, 2007). Selon
Loiselle et Harvey (2007), la recherche-développement en contexte éducatif a pour but
de créer des outils pédagogiques qui peuvent aider a améliorer les pratiques éducatives.
Une posture interprétative est adoptée, vu la nature des données recueillies étant des
réflexions et des appréciations de I'objet développé (Loiselle et Harvey, 2007). La nature
subjective, affective et appréciative des données recueillies ainsi que I'outil de cueillette
de données, un questionnaire, (Deslauriers et Kérisit, 1997 dans Harvey et Loiselle,

2007) cadrent dans une approche qualitative. Loiselle et Harvey (2007) soutiennent que
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le chercheur-développeur occupe une place clé dans le processus décisionnel ou sa
subjectivité influencera le développement de I'objet. De plus, sa prise de décisions ainsi
que I'analyse des données seront influencées par ses expériences preexistantes et son
bagage théorique. Aussi, comme le mentionne Van Der Maren (2003), la recherche-
développement veut offrir une solution fonctionnelle pour mieux répondre aux besoins
actuels. En effet, Van Der Maren (2003) propose un modéle de recherche-
développement pédagogique qui assure une longévité a une production permettant aux
acteurs scolaires d’opérationnaliser une idée, une intuition ou une théorie. En effet, Van
Der Maren affirme que, souvent, la création d’objets pédagogiques en éducation est
temporaire et n’est pas diffusée, car sa conception est frequemment « faite maison » et
principalement basée sur des intuitions. Selon Van Der Maren, l'ultime but de la
recherche-développement est de répondre a des enjeux pragmatiques en trouvant des
solutions fonctionnelles aux problémes ciblés. A linstar de Van Der Maren (2003), le
terme « objet pédagogique » sera utilisé en référence au guide virtuel orthopédagogique

développé dans cet essai.

3.2 Etapes de réalisation d’une recherche-développement selon Van der Maren
(2003)

Van der Maren propose cinq étapes lors de la réalisation d’'une recherche-
développement. Dans le cadre de cet essai professionnel, un guide orthopédagogique
virtuel a été développé en s’inspirant de ces cinq étapes. La figure 1 illustre les cinq

étapes du modele de Van Der Maren (2003) qui seront présentées dans ce chapitre.



Figure 1

Etapes de la recherche-développement

(Tirée de Van Der Maren, 2003 p.109)

1. ANALYSE DE LA DEMANDE

F 3

(analyse de besoins, du marché)

L 2. CAHIER DES CHARGES

A

(contrat de production)

3. CONCEPTION DE L'OBJET
conceptualisation & modélisation

4. PREPARATION
simulations et

Y

prototype

»| 5. MISE AU POINT
essais réels

evaluations

adaptations

t

IMPLANTATION
mise en marche

3.2.1 L’analyse de la demande
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L’analyse de la demande concerne la situation problématique faisant état d’'un

déficit identifié pour lequel la mise au point d’'un objet éducatif viendrait combler ce

manque. Cependant, dans le cadre de cet essai, cette étape n’a pas été présentée telle
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quelle. Ainsi, 'analyse de la demande correspond au chapitre de la problématique ou est

démontrée la pertinence de créer le guide orthopédagogique virtuel.

3.2.2 Le cahier des charges

Le cahier des charges émerge de I'analyse de la demande et il est le contrat que
I'objet éducatif développé doit respecter. En fait, il représente le but (Van Der Maren,
2003). C’est dans le cahier des charges que les fonctions de l'objet éducatif sont
élaborées, et dans le présent cas seront présentés dans la section résultats. Celles-ci
tiennent compte, notamment, des priorités, des finalités et objectifs, des ressources, et
résultats et critéres. A la fin de I'analyse de la demande et de la rédaction du cahier des
charges, le contexte dans lequel sera utilisé I'objet éducatif ainsi que les fonctions qu’il

remplit sont identifiés.

3.2.3 La conception

La conception est I'étape théorique et plutét abstraite de la recherche-
développement. Elle demande une analyse et une synthése des connaissances dans le
domaine, appuyées par une recension des écrits effectuée dans le but de conceptualiser
I'objet éducatif. Dans le cadre de cet essai, cette étape théorique correspond au chapitre
2 : le cadre de référence dans lequel les différents concepts choisis pour la conception
de l'objet pédagogique sont présentés. Le guide orthopédagogique virtuel reprendra
donc les concepts présentés dans le cadre de référence. Ensuite, un modéle général de
'objet éducatif est élaboré. Cette modélisation de I'objet sert a établir les éléments
essentiels (contenu) ainsi que les grandes lignes (formes de présentation, ou design)

(Van Der Maren, 2003). Donc, a la fin de cette étape, un modéle de I'objet éducatif est
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créé. Ce modéle fait part des composantes choisies pour remplir les fonctions élaborées

dans le cahier des charges (Van Der Maren, 2003).

3.2.4 La préparation et la construction

La préparation et la construction sont les étapes au cours desquelles le prototype
de I'objet éducatif est construit. Les différents choix dans la construction du prototype
sont faits en fonction du cahier des charges. Le prototype construit sera utilisé dans les
essais aupres de I'’échantillon choisi dans le but qu’il soit ajusté. Lors des essais, si la
valeur d'usage, soit la fonctionnalité du prototype, ainsi que la valeur d’estime, son aspect
attrayant, qu’évalue I'échantillon sont suffisantes, 'objet éducatif pourra passer a la mise

au point et a la diffusion (Van Der Maren, 2003).

3.2.5 La mise au point et la diffusion

Selon Van Der Maren (2003), deux types de mises a l'essai peuvent étre
envisagées, soient une mise a I'essai clinique et une mise a I'essai statistique. L’'essai
clinique requiert une mise a I'essai du prototype. Celui-ci est évalué par des experts du
domaine. Cette évaluation est ensuite analysée dans le but d’apporter des adaptations
ou des modifications au prototype. Quant a I'essai statistique, il référe a la vérification de
I'efficacité du prototype développé. Dans ce cas-ci, puisque le projet inspiré de la
recherche-développement avait lieu dans le cadre d’un essai professionnel, I'essai
statistique n’a pas été réalisé. Lorsque I'étape de la mise au point est terminée, I'objet
pédagogique développé peut étre fabriqué en série, ou plutdt diffusé lorsqu’il s’agit d’'un

programme ou d’'une méthode (Van Der Maren, 2003).
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3.3 Demande de certificat éthique

Il est important de mentionner qu’une vérification auprés du Décanat de la
recherche et de la création de I'Université du Québec a Trois-Riviéres a été faite a priori.
Etant donné que les quatre orthopédagogues (présentées au chapitre 4) ne sont pas
personnellement visées par la recherche, qu'elles ne sont pas I'objet de la recherche et
qu’il s’agit uniquement d’'une expertise de document, le certificat éthique n’était pas
nécessaire dans le cadre de cet essai. L'annexe A présente la réponse regue a la suite

des vérifications.
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CHAPITRE 4

RESULTATS ET DISCUSSION

Alors que le chapitre de la méthodologie a présenté la démarche de la recherche-
développement de laquelle cet essai s’est inspiré, ce chapitre présente les résultats
obtenus lors de certaines étapes de la recherche-développement de Van der Maren
(2003). Ces résultats proviennent de I'analyse du questionnaire (Annexe D) qu’ont rempli
les quatre orthopédagogues. Ces résultats sont discutés dans le but d’apporter des
explications et des justifications sur les choix effectués tout au long de la création du
guide orthopédagogique virtuel. De plus, en s’appuyant sur cette analyse des
modifications et améliorations ont été apportées au guide orthopédagogique virtuel. Elles

sont également présentées dans ce chapitre.

4.1 L’analyse de la demande

La problématique a l'origine du présent essai ayant fait I'objet du chapitre 1
démontre la pertinence d’outiller les orthopédagogues quant a I'intégration des principes
de l'évaluation pour et au service de l'apprentissage dans le but de soutenir le
développement de l'autorégulation chez les éléves en difficulté. Elle évoque la pertinence
de créer un guide virtuel orthopédagogique vu que I'évaluation pour et au service de
'apprentissage est méconnue des orthopédagogues le manque de ressources
disponibles en ce qui a trait a la bonification de la pratique orthopédagogique en intégrant
des principes qui, traditionnellement, s’adressent plutdét aux personnes enseignantes.

L'utilité de ce guide est non seulement d’informer les orthopédagogues au sujet des
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concepts clés de cet essai, mais aussi de les outiller en leur offrant du matériel qu’ils
peuvent utiliser dans leur pratique orthopédagogique. La clientéle visée par la conception
de cet objet pédagogique est les orthopédagogues au niveau primaire et plus
spécifiquement ceuvrant au troisieme cycle (voir section 4.2.2 ou est expliquée la
justification de ce choix). Cependant, vu la nature versatile de ce guide, celui-ci s’adresse
aussi aux orthopédagogues ceuvrant a tous les niveaux et dans tous les contextes. De
plus, bien que le guide vise une clientéle orthopédagogique, son contenu s’adresse
également au personnel enseignant, voire aux conseillers pédagogiques. Les
orthopédagogues (ainsi que les autres acteurs scolaires nommés ci-haut) peuvent utiliser
ce guide dans différents contextes. Ces derniers peuvent lire le guide pour s’'informer sur
l'intégration des principes de I'évaluation pour et au service de I'apprentissage ainsi
qu'utiliser les documents mis a leur disposition pour bonifier leur pratique. Il s’agit donc

aussi de s’assurer de la pertinence du guide virtuel développé.

4.1.1 Discussion de I'analyse de la demande

La problématique souléve le fait qu’une étude (Granger et al., 2020) a démontré
que seulement 47 % des personnes orthopédagogues du Québec sondées intégraient
les stratégies d’autorégulation dans leur pratique, bien qu’elles soient prescrites dans le
référentiel des compétences professionnelles de I'orthopédagogue de Brodeur et coll.
(2015). Butler et Schnellert (2015) affirment que la recherche a clairement démontré
qu’un apprenant qui s'implique dans l'autorégulation de ses apprentissages vivra des
réussites et des succés a I'école, mais aussi a I'extérieur de I'école. Considérant que
responsabiliser I'éleve face a son apprentissage peut I'amener vers une réussite

educative tout en lui permettant de devenir un apprenant pour la vie, que donner un réle
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actif a I'éléve lui permet de mieux comprendre ce qui est attendu de lui, que I'éléve qui
est impliqué dans le processus se responsabilise dans sa formation (MEQ, 2003), et
surtout que les éléves qui ont le plus de difficultés d’apprentissage sont ceux qui
bénéficient le plus d’une participation active dans le processus d’évaluation (Black et
William, 1998, cités dans Davies, 2008), il était possible de faire des liens entre les
principes de [I'évaluation pour et au service de lapprentissage et le rble de
I'orthopédagogue. C’est a partir de ces constats que l'idée de la conception d’'un guide

orthopédagogique virtuel est née.

4.2 Le cahier des charges

Aprés avoir établi la problématique, le cahier des charges, présenté dans le
tableau 2, est congu dans le but de préciser les finalités, les objectifs, les actions et les
fonctions du guide orthopédagogique virtuel a développer ainsi que les priorités a

respecter et les critéres qui serviront a obtenir les résultats.
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Le cahier des charges de I’élaboration du guide virtuel

Finalités/
Objectifs

Actions /

Fonctions

Priorités

Résultats
critéres

Outiller 'orthopédagogue quant a I'intégration des principes de 'évaluation pour et
au service de I'apprentissage dans sa pratique afin de soutenir le développement de
'autorégulation chez les éléves en difficulté.

Soutenir la compréhension de [lorthopédagogue sur l'autorégulation des
apprentissages;

Soutenir la compréhension de I'orthopédagogue sur les principes de I'évaluation pour
et au service de I'apprentissage

Soutenir la compréhension de I'orthopédagogue sur les concepts de rétroaction et
d’autoévaluation;

Permettre aux orthopédagogues de bonifier leur pratique quant au soutien du
développement de 'autorégulation chez les éléves en difficulté;

Offrir des outils que l'orthopédagogue peut ajouter dans sa pratique (fiches
d’autoévaluation et infographie);

Contribuer au développement professionnel des orthopédagogues.

Faciliter 'accés au guide orthopédagogique;

Présenter I'information et les outils de fagon organisée;

Vulgariser les propos découlant de la recherche;

Non seulement informer, mais aussi offrir des outils que les
orthopédagogues peuvent utiliser;

Créer un guide attrayant qui donne envie aux orthopédagogues de I'utiliser.

Questionnaire d’appréciation : Valeur d’'usage et valeur d’estime (Annexe D)

4.2.1 Discussion du cahier des charges

Le cahier des charges a comme but dorienter la conception de [l'objet

pédagogique, c’est pourquoi les objectifs, les fonctions, les priorités et les criteres s’y

retrouvent (Van Der Maren, 2003). L’objectif de cet essai: outiller I'orthopédagogue

quant a l'intégration des principes de I'évaluation pour et au service de I'apprentissage

dans sa pratique afin de soutenir le développement de I'autorégulation chez les éléves

en difficulté, est par conséquent I'objectif présenté dans le cahier des charges. Cet

objectif est pertinent, car selon le référentiel des compétences professionnelles de

I'orthopédagogue de Brodeur et al. (2015), 'autorégulation fait partie, au méme titre que

les mathématiques et le frangais, des éléments dans lesquels I'orthopédagogue doit
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intervenir. Les éléves rencontrant des difficultés d’apprentissage ont un besoin
considérable de soutien au niveau de l'autorégulation (Lenz et al, 2005 dans Butler et
Schnellert, 2015). De plus, en soutenant et en développant les capacités d’autorégulation
chez les éléves qui éprouvent des difficultés d’apprentissage, il est possible d’améliorer
leurs fonctions exécutives et leur conscience de leurs forces et de leurs besoins. Cela
les aménera a intérioriser des stratégies qu’ils pourront utiliser pour pallier leurs difficultés
(Butler, 1998 ; Butler et Schnellert, 2015). C’est a partir de I'identification de cet objectif
que les fonctions et actions ont été définies. Ces derniéres incluent : soutenir la
compréhension de I'orthopédagogue en matiére d’autorégulation des apprentissages,
des principes de I'évaluation pour et au service de l'apprentissage, ainsi que des
concepts de rétroaction et d’autoévaluation; permettre aux orthopédagogues d’améliorer
leur pratique dans le soutien au développement de I'autorégulation chez les éléves en
difficulté; fournir des outils pratiques tels que des fiches d’autoévaluation et des
infographies; et contribuer au développement professionnel des orthopédagogues, qui
auront comme but de renforcer la capacité de I'orthopédagogue a soutenir les éléves en
difficulté. Comme il est dit dans le référentiel des compétences professionnelles,
I'orthopédagogue doit « identifier les pratiques pédagogiques et didactiques favorisant la
persévérance et la réussite scolaires et mettre a jour de fagon continue ses
connaissances en fonction de I'évolution des savoirs scientifiques dans les domaines liés
a l'orthopédagogie et ajuster ses pratiques en conséquence, de fagon a assurer le
maintien d’'une expertise professionnelle de haut niveau » (Brodeur et al., 2015 p. 20 et
p. 23). En soutenant la compréhension de I'orthopédagogue au sujet des principes
nommeés ci-haut et en lui offrant des outils concrets qui peuvent étre utilisés dans sa

pratique courante, ces actions lui permettent de favoriser la persévérance scolaire chez
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ses éleves en difficulté ainsi que d’ajuster sa pratique pour avoir une expertise

professionnelle de haut niveau.

En ce qui a trait aux priorités, elles seront discutées dans une prochaine section
lorsque des liens entre les résultats et 'analyse du questionnaire seront mis en lien avec

I'élaboration du cahier des charges.

4.3 La conception de I'objet

Le cadre de référence, faisant I'objet du chapitre 2 dans cet essai, a permis de
définir, expliquer et élaborer les concepts clés qui allaient se retrouver dans le guide
orthopédagogique virtuel. En premier lieu, des concepts clés ont été ciblés : la pratique
orthopédagogique, I'autorégulation des apprentissages, I'évaluation des apprentissages
qui se décline en deux parties : I'évaluation pour I'apprentissage (la rétroaction) et
I'évaluation au service de I'apprentissage (I'autoévaluation). Ceux-ci composent le cadre
de référence. Une recension des écrits a été réalisée. Des mots clés de recherche en
francais tels, trouble d’apprentissage, orthopédagogie, personne orthopédagogue,
autorégulation, autorégulation des apprentissages, apprentissage autorégulé, évaluation
au service de l'apprentissage, évaluation formative, rétroaction, autoévaluation ainsi
qu’en anglais : self-requlation, self-requlated learning, assessment for learning,
feedback, self-assessment, learning disabilities, etc. avaient été préalablement choisis.
La recension des écrits s’est faite a travers les différentes bases de données notamment
ERIC, CAIRN, ERUDIT, EBSCO, l'outil de recherche de la bibliotheque de 'UQTR,
SOFIA. De plus, les bibliographies des écrits trouvés ont été scrutées dans le but de

poursuivre les recherches d’autres sources dinformation reliées au sujet. Cette
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recension des écrits a été organisée dans un tableau ou se trouvaient les concepts clés

de I'essai. Les différentes informations ont été triées et organisées selon le concept dont

elles traitaient. Cela a permis de bien définir chacun des concepts en utilisant plusieurs

sources et différents auteurs. C’est en faisant cette recension des écrits que des constats

ont émergé. C’est a la suite de I'élaboration du cadre de référence et de I'identification

des concepts clés que la modélisation et conceptualisation du guide orthopédagogique

virtuel est faite. Le tableau 3 présente le modéle général du guide orthopédagogique

virtuel qui a été développé. Ce modele de 'objet établit les éléments essentiels (contenu)

ainsi que les grandes lignes, soit les formes de présentation ou le design (Van Der Maren,

2003).

Tableau 3

Elaboration du modéle général du guide orthopédagogique virtuel

Grandes lignes
(présentation
/organisation / design)

Eléments essentiels
(contenu / composantes
principales)

Guide orthopédagogique en ligne

Site internet réalisé a 'aide de Google Site

Site internet ayant deux sections principales : Boite a concepts et
Boite a outils.

Page d’accueil : Explication du contenu du guide et explication de
la pertinence du guide.

Boite a concepts :

Une page : Explication du contenu de la Boite a concepts.

Une page : Autorégulation des apprentissages.

Une page : Evaluation pour 'apprentissage

Une page : Rétroaction

Une page : Evaluation au service de I'apprentissage

Une page : Autoévaluation

Boite a outils :

Une page : Explication du contenu de la boite a outils.

Une page : Fiches d’autoévaluation

(quinze fiches au total en frangais et en mathématiques)

Une page : Rétroaction

A télécharger : une affiche sur la rétroaction (infographie) et une
fiche d'autoévaluation sur la rétroaction a [lintention de
I'orthopédagogue.
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4.3.1 Discussion de I’étape de conception de I'objet

C'est en faisant la recension des écrits que des constats ont émergé.
Premiérement, la littérature scientifique traitant de [lintégration de stratégies de
I’évaluation pour et au service de I'apprentissage dans la pratique orthopédagogique est
trés limitée voire inexistante. De ce fait, I'idée de faire un pont entre les principes de
I’évaluation pour et au service de 'apprentissage qui s’adressent traditionnellement aux
personnes enseignantes a paru étre une idée innovante. De plus, a travers les écrits,
limportance de soutenir le développement de l'autorégulation chez les éléves en
difficulté a été mentionnée et prouvée a maintes reprises. Des études ont démontré que
les éléves ayant des troubles d’apprentissage possédent une aptitude d’autorégulation
moins grande comparée aux autres éléves (Butler et Schnellert, 2015). En effet, les
éleves en difficulté d’apprentissage ont un besoin marqué de soutien au niveau du
développement de leur autorégulation (Lenz et al., 2005, dans Butler et Schnellert, 2015)
et c’est en soutenant le développement de leur capacité d’autorégulation qu’il est
possible d’améliorer leurs fonctions exécutives et leur conscience de leurs forces et
besoins (Butler, 1998). Ce concept, l'autorégulation des apprentissages, est devenu un
concept central pour la conception du guide. Lors des lectures au sujet de I'évaluation
pour et au service de 'apprentissage, deux concepts sont ressortis : la rétroaction et
'autoévaluation. Celles-ci sont devenues des concepts clés et traitent aussi de
'autorégulation. La rétroaction est, selon Hattie (2017), une des influences qui peut avoir
le plus grand impact sur les apprentissages. En fait, selon les méta-analyses de Hattie
(2009), la rétroaction fait partie des dix plus grandes influences sur le rendement scolaire.
Néanmoins, le type de rétroaction ainsi que la fagcon dont elle est offerte auront

potentiellement un effet positif ou négatif (Hattie et Timperley, 2007). Pour réduire I'écart
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entre sa compréhension actuelle et celle désirée, I'éléve peut répondre a la rétroaction
efficace qui lui est offerte de différentes fagcons. Pour qu’une rétroaction soit efficace, elle
doit répondre a une des trois questions étre dirigée vers un des quatre différents niveaux.
Ce sont ces explications centrales qui ont été choisies pour faire la conception de la page
sur la rétroaction dans le guide ainsi que la création du matériel dans la « Boite a outils ».
En ce qui a trait a 'autoévaluation, Ross (2006) a conclu, a partir d’un résumé d’études
sur la fiabilité, la validité et I'utilité de I'autoévaluation, qu’en augmentant la participation
de I'éléve, cette derniere améliorait son rendement scolaire, sa motivation et méme son
comportement. Selon cet auteur, 'autoévaluation encourage I'éléve a mettre I'accent sur
I'atteinte de buts et de critéres explicites plutdét que se comparer a des normes ou aux
autres éléves et peut avoir des bénéfices pour I'éléve, mais aussi pour la personne
enseignante en procurant des informations sur I'éléve qui seraient difficiles a obtenir par
d’autres moyens (Ross et al., 1999). De plus, I'autoévaluation peut s’avérer étre une
pratique bénéfique avec les éléves en difficulté d’apprentissage. En effet, ceux-ci ont
parfois une estime de soi faible et l'autoévaluation peut les aider a changer leur
perception de soi et accroitre leur confiance en eux (Lauzon, 2014). A partir de ces écrits,
les informations et explications ont été synthétisées et vulgarisées pour concevoir la page
sur I'autoévaluation dans le guide. Elles ont aussi servi d’assise pour la conception des

fiches d’autoévaluation retrouvées dans la « Boite a outils ».

En somme, tous les liens entre les différents concepts qui avaient été
préalablement faits avant I'écriture du cadre de référence c’est-a-dire entre I'évaluation
pour et au service de I'apprentissage et le soutien du développement de I'autorégulation
chez les éleves en difficulté découlent des écrits et ouvrages scientifiques et

professionnels consultés. Ces concepts clés, a savoir [lautorégulation des
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apprentissages, I'évaluation pour I'apprentissage, la rétroaction, I'évaluation au service
de l'apprentissage et I'autoévaluation, ont servi de base a la création de ce guide. Ce
guide a été congu et construit dans le but de répondre a I'objectif principal de cet essai,

comme expliqué dans la section suivante.

4.4 La préparation et construction du prototype

Comme il est expliqué dans le chapitre de la méthodologie, la conception du
guide orthopédagogique virtuel est basée sur la recension des écrits. C’est la partie
théorique de cet essai ou les différents concepts sont choisis et utilisés pour créer le
contenu du guide. La figure 2 montre la page d’accueil du guide ou I'on peut voir les

différents concepts qui s’y retrouvent dans le menu défilant.

Figure 2

Page d’accueil du guide orthopédagogique virtuel

Accueil

~ Boite a concepts

Autorégulation des

Guide orthopedagogique:

 Evaluation PC
l'apprentissage

Soutenir le développement de

critéres

lautorégulation chez les eleves en

Rétroaction

. difficulté d'apprentissage

A SERVICE de
l'apprentissage

Autoévaluation

A Boite a outils

. "Impliquez-moi etj'apﬁrends"

Rétroaction

Réferences
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La section « Boite a concepts » présente les définitions et les explications des
différents concepts clés. Le contenu théorique de chaque concept venant du cadre de
référence a été organisé et vulgarisé pour étre le plus accessible possible par ses
utilisateurs. Ces concepts, soit I'autorégulation des apprentissages, I'évaluation pour
'apprentissage, les intentions d’apprentissage et critéres d’évaluation, la rétroaction,
I'évaluation au service de I'apprentissage et I'autoévaluation ont été choisis et mis dans
la « Boite a concepts », car ceux-ci se retrouvent dans la recension des écrits et
composent le cadre de référence de I'essai. De plus, ce sont les concepts de la
rétroaction et de 'autoévaluation qui sont les principes, nommés dans les objectifs de cet
essai, que les orthopédagogues peuvent intégrer concrétement dans leur pratique pour
soutenir le développement de I'autorégulation chez les éléves en difficulté. Etant donné
les multiples fonctions de ce guide, qui consiste a soutenir la compréhension et a fournir
des outils a 'orthopédagogue, cette « Boite a concepts » permet de présenter de maniére

vulgarisée les concepts énoncés plus haut.

Dans la section «Boite a outils», ['utilisateur a accés a du matériel
téléchargeable. Il y trouve notamment 15 fiches d’autoévaluation et de rétroaction, une
autoévaluation sur la rétroaction pour 'orthopédagogue ou tout autre acteur scolaire, et
une affiche imprimable sous forme d’infographie sur le sujet de la rétroaction. Finalement,
une section « références et liens » a été ajoutée au guide. S’y retrouve la bibliographie
des différentes sources et auteurs cités dans le guide ainsi que des liens aux différents

sites du MELS.
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4.4.1 Les fiches d’autoévaluation

Des fiches d’autoévaluation pour les éléves ont été créées et mises dans la
« Boite a outils » du guide. Chacune des fiches a été créée sous le méme format en
respectant le Cadre d’évaluation des apprentissages, étant donné que I'évaluation au
Québec se fait par compétences (MEQ, 2011). Chaque fiche d’autoévaluation et
rétroaction, qu’elle soit en frangais (lecture, écriture) ou en mathématiques (raisonner,
résoudre), a été congue de la méme facon. Dans chacune de ces quatre compétences,
on retrouve les critéres d’évaluation ainsi que les observables tirés du cadre d’évaluation
(MELS, 2011). Le critére d’évaluation de la compétence est le sujet de la fiche
d’autoévaluation et rétroaction et les observables servent de liste de vérification. Une
échelle, composée des termes : pas encore acquis, en voie d’acquisition et acquis, a été
choisie pour que I'éléve s’autoévalue par rapport a chacun des observables de la liste de
vérification. Il sera important que I'orthopédagogue s’assure de la bonne compréhension

de I'éléve a propos de ces trois termes. La figure 3 montre un exemple de ces fiches.
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Figure 3
Exemple d’une fiche d’autoévaluation

AUTOEVALUATION ET RETROACTION

Niveau ciblé et matiére 3¢ cycle — francais, écriture
Compétence Ecrire des textes variés
Critére du cadre d'évaluation Cohérence du texte

des apprentissages

Maitrise des connaissances ciblées par la PDA |Organisation et cohérence du texte

(/' Intention d’apprentissage (Cible d’intervention) :
Ecrire un texte organisé et cohérent

Pas encore En voie Acquis
acquis d’acquisition SOROREE

Liste de vérification selon les . -
observables du cadre d’évaluation 'r g -
> =

Je peux organiser les idées de mon texte dans un
ordre logique.

Je peux organiser les idées de mon texte dans un
ordre chronologique.

Je peux organiser les idées de mon texte dans un
ordre séquentiel.

Je peux regrouper les idées en paragraphes.

Je peux utiliser des marqueurs de relation
appropriés.

Je peux utiliser des termes substituts appropriés.

Rétroactions :

Cette fiche d’autoévaluation s’adresse aux éléves du troisieme cycle du primaire.
Elle cible la compétence « écrire des textes variés », le critére d’évaluation « cohérence
du texte » ainsi que les « éléments favorisant la compréhension du critére », présentés
sous forme d’observables dans la liste de vérification, tels que définis dans le cadre
d’évaluation des apprentissages (MEQ, 2011). Le choix de développer les fiches pour le

troisieme cycle du primaire est expliqué dans la section suivante (4.4.2). L’échelle a trois
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réponses (pas encore acquis, en voie d’acquisition et acquis) ainsi que les dessins du
petit coureur ont été choisis, car ils représentent un début, un milieu et une fin dans
I'atteinte de chaque observable. De plus, cette échelle est claire et compréhensible pour

des éléves du troisiéme cycle.

4.4.2 Discussion de la préparation et construction du prototype

Une plateforme numérique a été choisie pour construire le prototype : Google
Sites. La gratuité, la facilité d’utilisation pour la création du site ainsi que l'attrait visuel
des modeles proposés par cette plateforme numérique ont été des facteurs décisionnels.
De plus, Van Der Maren (2003) mentionne que le format virtuel a I'avantage d’étre
accessible et peut étre modifié rapidement lors des différents essais. Le prototype a été
élaboré selon 'organigramme du guide orthopédagogique virtuel planifié lors de I'étape
précédente, puisqu’il présente la structure pour organiser les différentes sections et
pages du site internet. La page d’accueil du guide virtuel présente aux utilisateurs les
différentes sections du guide ainsi que les objectifs et utilités de ce dernier. De plus, par
souci de clarté et de précision, une section sur I'explication des liens entre les concepts
choisis, notamment 'évaluation pour et au service de l'apprentissage et la pratique

orthopédagogique, a été insérée sur la page d’accueil.

Plusieurs choix ont été faits lors de la création de la « Boite & outils ». Etant donné
que l'autoévaluation fait partie des stratégies centrales dans I'évaluation au service de

I'apprentissage (MEO, 2010), il a semblé logique d'y inclure de telles fiches.
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Premiérement, dans le but détre cohérentes avec ['évaluation des
apprentissages faite en classe, les fiches d’autoévaluation et rétroaction ont été basées
sur le Cadre d’évaluation des apprentissages en francais et en mathématiques (MELS,
2011). Des fiches en frangais et en mathématiques ont été créées, car ce sont les deux
matieres sur lesquelles I'orthopédagogue est censé intervenir (Brodeur et al., 2015). De
surcroit, d'aprés le centre de recherche et d’intervention sur la réussite éducative et
scolaire (CRIRES, 2016), les études suggérent également que les éléves tendent a
appliquer les compétences d'apprentissage autorégulé développées dans une matiére a
d'autres disciplines de leur programme scolaire. Dans le cadre d’évaluation en francgais
(MELS, 2011), les trois principales compétences a développer s’y retrouvent: I'écriture,
la lecture et la communication orale. Etant donné la visée orthopédagogique de cet essai,
des fiches en écriture et lecture ont été créées, car l'orthopédagogue intervient
principalement sur ces deux compétences (Brodeur et al., 2015). Pour ce qui est des
mathématiques, trois compétences sont aussi a développer et a évaluer: raisonner a
'aide de concepts et de processus mathématiques, résoudre une situation probléme
mathématique et communiquer a l'aide du langage mathématique. Cette derniére
compétence n’a pas été retenue pour la création des fiches d’autoévaluation et
rétroaction, car, comme il est mentionné dans le cadre d’évaluation des apprentissages
en mathématiques (MELS, 2011), celle-ci fait I'objet seulement de rétroaction et non
d’évaluation au bulletin. Dans un souci d'utilité et de temps, des fiches ont été créées
pour les deux premiéres compétences : raisonner et résoudre. Il est important d’apporter
une précision sur les fiches d’autoévaluation. Elles ont été congues pour le troisi€me
cycle du primaire. Le cadre de I'essai améne une certaine limite de temps et de faisabilité

et un choix devait étre fait. Ce choix est justifié par le but de ces outils, qui est de soutenir



63

le développement de I'autorégulation chez les éléves en difficulté. A cet égard, en 2016,
le Centre de recherche et d’intervention sur la réussite scolaire et éducative (CRIRES) a
fait part de six propositions au ministére de I'Education. La troisi&me proposition,
« Passage a davantage de responsabilités pour leurs apprentissages (éléves du 3e cycle
du primaire et 1er cycle du secondaire) », met I'accent sur I'apprentissage autogéré et
ses avantages pour la réussite des éléves, en particulier lors de la transition du primaire
au secondaire (CRIRES, 2016, p. 25). Cette proposition appuie la pertinence d’avoir
choisi le troisitme cycle du primaire comme éléves ciblés par ce guide virtuel

orthopédagogique.

Les observables dans la liste de vérification sont écrits a la forme « Je peux... ».
Cette décision a été expliquée auparavant et réside dans le fait que des énoncés
commengant par « Je peux » impliquent I'éléve, donc 'aménent a s’autoréguler et font
partie du vocabulaire de I'évaluation par compétence. Au milieu de la fiche se trouve une
intention d’apprentissage pour deux raisons. Premiérement, I'intention doit étre partagée
clairement avec I'éléve au début de I'apprentissage (Hattie, 2017). Deuxiémement, la
rétroaction qui sera donnée a I'éléve sera en lien avec l'atteinte de cette intention
d’apprentissage (Hattie et Timperley, 2007). Il y a un espace dans le bas de la fiche ou
'orthopédagogue peut prendre en note des rétroactions données a I'éléve soit sur la
tache, le processus, ou méme l'autorégulation de I'éléve (Hattie et Timperley, 2007). Une
boite de texte nommée « rétroaction » a été mise a la fin du tableau pour que
I'orthopédagogue puisse écrire des rétroactions sur les acquis de I'éléve vis-a-vis ce
critére d’évaluation. Comme I'expliquent Ross et al. (1999), l'autoévaluation de I'éléve

fournit a l'orthopédagogue des informations qui seraient plutot difficiles a obtenir,
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notamment sur les croyances de ['éléve concernant ses capacités. De plus,
I'orthopédagogue pourrait déceler un biais d’autoévaluation chez I'éléeve. Ce biais
représente une divergence entre le potentiel réel de I'éléve et le potentiel qu’il juge avoir
(Bouffard et al., 2013). Lorsque I'orthopédagogue fait le portrait d’un éléve, le fait que ce
dernier présente des biais d’autoévaluation, l'informe que I'éléeve ne connait pas
nécessairement ses forces et ses difficultés, donc qu’il ne se connait pas bien comme

apprenant.

4.5 La mise au point

A I'étape de la mise au point, le prototype du guide orthopédagogique virtuel a été
mis a I'essai. Un échantillon d’experts, soit quatre orthopédagogues, ont évalué le guide
a l'aide d’un questionnaire. Par la suite, ces questionnaires ont été analysés. Basées sur
les résultats des réponses des quatre expertes, des modifications et des améliorations

ont été apportées au guide.

4.5.1 L’échantillon d’experts

Van Der Maren (2003) explique que le prototype doit étre mis a I'essai aupres
d’'un échantillon de la population ciblée. Cette mise a I'essai permettra ensuite d’ajuster
le guide orthopédagogique virtuel selon la valeur d’'usage ainsi que la valeur d’estime
(Van Der Maren, 2003). La modalité de sélection des participants a été une méthode par
choix raisonné (Fortin, 2010). Les experts, comme les nomme Van Der Maren (2003),
ont été choisis selon leur profil professionnel. Le critére principal était d’avoir de
I'expérience en orthopédagogie. Une invitation par courriel expliquant le contexte de la

recherche-développement ainsi que les consignes a suivre a été envoyée a cinq expertes
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(Annexe B). Deux de ces expertes sont des orthopédagogues au niveau primaire
ceuvrant dans un centre de services scolaires du Québec dont 'une termine sa maitrise
en orthopédagogie a 'UQTR. Une troisieme experte est orthopédagogue au niveau
collégial et est aussi finissante a la maitrise en orthopédagogie a L'UQTR. La quatriéme
experte est orthopédagogue et étudiante au doctorat en éducation a I'Université du
Québec a Montréal (UQAM). La cinquiéme experte est orthopédagogue dans une
pratique privée et chargée de cours a TUQTR, mais, malheureusement, cette derniére
n’avait pas les disponibilités nécessaires pour faire 'appréciation du guide, alors elle a

décliné la demande avec regret.

4.5.2 Le questionnaire : outil de collecte de données

Comme l'expliquent Harvey et Loiselle (2009), les essais du prototype ont pour
but de cibler les lacunes, apporter un avis, des corrections, des adoptions, etc. Dans le
but de faire la collecte de données, un questionnaire a été mis au point. Le questionnaire
« Appréciation du guide par les orthopédagogues » a été grandement inspiré d’un
questionnaire trouvé dans I'essai de maitrise de Rivest (2020). Les deux recherches
etant des recherches-développements d’'un guide orthopédagogique, le questionnaire de
Rivest (2020) était un bon choix de départ. De plus, la fagon dont ce questionnaire avait
été construit était pertinente et trés intéressante pour le présent essai. Rivest (2020, p.
60) explique dans son essai que : « Les éléments questionnés et évalués a travers le
questionnaire ont été déterminés en fonction de variables reconnues en recherche-
développement et permettant de juger de la qualité d’un produit (Beaudry, 2016;
Bergeron, Rousseau & Dumont, soumis; Loiselle & Harvey, 2007; Tricot & Tricot, 2000;

Van der Maren, 2003). »
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Bien entendu, chaque section et chaque énoncé a été révisé et adapté au
vocabulaire et contenu du guide orthopédagogique virtuel développé dans le cadre de
cet essai. Premiérement, un tableau comparatif a été créé et les énoncés ont été modifiés
(Annexe C). Dans le cas du questionnaire de Rivest (2020), les énoncés auxquels
devaient répondre les experts étaient formulés sous forme de questions. Les énoncés du
questionnaire ont été écrits a la forme affirmative. L’échelle Likert, qui consiste en une
série d’énoncés déclaratifs auxquels le répondant attribue un niveau d’accord ou de
désaccord (Fortin et Gagnon, 2022), a été conservée, mais elle a été modifiee. Elle est
passée de (1) Non, pas du tout (2) Trés peu (3) Oui, assez (4) Oui, tout a fait (Rivest,
2020) a (1) Pas d’accord (2) Plutét pas d’accord (3) Plutét d’accord (4) D’accord. Quatre
choix de réponse ont été donnés dans 'échelle de réponse, car les catégories « neutres
ou indécis » peuvent rendre la différenciation des données plus difficile (Fortin et

Gagnon, 2022).

Les titres et I'organisation des sections ont été conservés tels quels, mais le
nombre de questions par section a été modifié. Le questionnaire « Appréciation du guide
par des orthopédagogues » contient 55 questions réparties dans sept sections
principales : 1- Utilité et valeur d’'usage du guide orthopédagogique virtuel, 2- Utilisabilité
du guide orthopédagogique virtuel, 3- Adéquation du guide orthopédagogique virtuel
avec les connaissances issues de la recherche, 4-Adéquation du guide
orthopédagogique virtuel avec les besoins du milieu, valeur ajoutée et réalisme, 5-Apport
potentiel du guide orthopédagogique virtuel au développement professionnel des
orthopédagogues, 6- Valeur d'estime du guide orthopédagogique virtuel et 7-

Commentaires et rétroactions.
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La plate-forme offerte par TUQTR, la banque interactive de questions (BIQ), a été
utilisée pour y mettre le questionnaire. Cette plateforme numérique offrait un lien internet
qui a été partagé avec les quatre expertes. Ensuite, lorsque les quatre expertes ont
ouvert le lien et répondu aux 55 questions en cliquant sur leur choix de réponse, leur
copie a été sauvegardée dans la BIQ. A partir de la BIQ, une synthése des résultats était

disponible pour faciliter 'analyse des données.

4.5.3 Présentation des synthéses de I’évaluation du guide orthopédagogique
virtuel

Les six prochains tableaux syntheses présentent les réponses des quatre
expertes aux questions des différentes sections. A la section 7 du questionnaire, un
espace texte avait été laissé aux expertes pour écrire leurs commentaires et rétroactions.

Ceux-ci seront présentés a la suite de la synthése des tableaux.

4.5.3.1 Unité de valeur d’usage du guide orthopédagogique virtuel.

Le tableau 4 démontre que les expertes consultées s’entendent sur le fait que le
guide a le potentiel de soutenir le travail de I'orthopédagogue qui souhaite bonifier sa
pratique en intégrant des stratégies de I'évaluation pour et au service de 'apprentissage

et aussi qu’il peut étre utile pour I'orthopédagogue.
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Utilité et valeur d’usage du guide orthopédagogique virtuel (adéquation avec I'objectif

de recherche et le travail de I'orthopédagogue)

Item

Pas
d’accord

Plutét pas
d’accord

Plutot
d’accord

D’accord

1.1 Le guide orthopédagogique virtuel outille 'orthopédagogue
pour soutenir le développement de 'autorégulation chez I'éleve
en difficulté d'apprentissage.

1.2 Le guide orthopédagogique virtuel a le potentiel de soutenir
le travail de 'orthopédagogue qui souhaite bonifier sa pratique
en intégrant des stratégies de I'évaluation pour et au service de
'apprentissage.

1.3 Le guide orthopédagogique virtuel est utile pour
'orthopédagogue.

1.4 Le guide orthopédagogique virtuel est en cohérence avec le
travail de l'orthopédagogue décrit selon les trois axes du
Référentiel de compétences pour une maitrise professionnelle
en orthopédagogie (Brodeur et al., 2015).

1.5 Lappellation » Guide orthopédagogique virtuel » est
adéquate pour un tel produit.

o

—_

N

Les expertes sont toutes d’accord que le guide est en cohérence avec le travail

de l'orthopédagogue décrit selon les trois axes du Référentiel de compétences pour une

maitrise professionnelle en orthopédagogie (Brodeur et al., 2015). Trois des quatre

expertes sont plutét et méme d’accord que le guide orthopédagogique virtuel outille

I'orthopédagogue pour soutenir le développement de l'autorégulation chez I'éléve en

difficulté d’apprentissage. Tandis qu'une des expertes n’est plutét pas d’accord avec cet

énoncé. Finalement, les réponses varient au sujet de [l'appellation du « Guide

orthopédagogique virtuel ». Les trois quarts des expertes sont plutét d’accord (3/4) et

méme d’accord (1/4) que I'appellation « Guide orthopédagogique virtuel » est adéquate

pour un tel produit. Alors qu'une experte n’est pas d’accord que cette appellation est

adéquate.
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4.5.3.2 Utilisabilité du guide orthopédagogique virtuel.

D’aprés les réponses recueillies dans cette deuxiéme section du questionnaire,
présentées dans le tableau 5, toutes les expertes sont d’accord que la « Boite a
concepts » ainsi que ses sous-sections sont organisées de maniére structurée et que la
« Boite a outils » de méme que ses sous-sections sont organisées de maniére pertinente

et structurée.
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Tableau 5
Utilisabilité du guide orthopédagogique virtuel (Facilité, organisation, précision, clarté)

Item

T 82 _.B O

n Q Q9 «© 09 Q

© O = Q = O Q

o3 €8 28 &

© oo © o

2.1 Le guide orthopédagogique virtuel est facile d’utilisation. 0 0 1 3
2.2 ’orthopédagogue peut s'approprier le guide orthopédagogique 0 0 1 3

virtuel sans formation.

2.3 Le guide orthopédagogique virtuel permet a l'orthopédagogue 0 1 2 1
de comprendre facilement ce qui peut étre fait pour soutenir le

développement de 'autorégulation chez I'éléve en difficulté

d’apprentissage.

2.4 La section « Boite a concepts » est organisée de maniére 0 1 0 3
pertinente.
2.5 La section « Boite a concepts » est organisée de maniére 0 0 0 4
structurée.
2.6 La section « Boite a outils » est organisée de maniére 0 0 0 4
pertinente.
2.7 La section « Boite a outils » est organisée de maniére 0 0 0 4
structurée.
2.8 Les différentes sous-sections de la « Boite a concepts » 0 1 0 3

(rautorégulation, I'évaluation pour et au service de I'apprentissage)

sont organisées de maniére pertinente.

2.9 Les différentes sous-sections de la « Boite a concepts » 0 0 0 4
(rautorégulation, I'évaluation pour et au service de I'apprentissage)

sont organisées de maniére structurée.

2.10 Les différentes sous-sections de la « Boite a outils » 0 0 0 4
(autoévaluation et rétroaction) sont organisées de maniére

pertinente.

2.11 Les différentes sous-sections de la « Boite a outils » 3 0 0 1
(autoévaluation et rétroaction) sont organisées de maniére

structurée.

2.12 Il serait nécessaire d’ajouter des sections. 0 2 1 1
2.13 Il serait nécessaire de supprimer ou de regrouper des sections 3 0 0 1
afin d’éviter la redondance

2.14 Dans la « Boite a outils », les fiches d’autoévaluation pour 0 1 1 2
I'éléve sont claires.

2.15 Dans la « Boite a outils », les fiches d'autoévaluation pour 0 1 1 2
I'éléve sont précises.

2.16 Le guide orthopédagogique virtuel ne laisse pas de place a 0 1 1 2
l'interprétation.

2.17 La police d’écriture permet une bonne lisibilité du guide 0 0 1 3

orthopédagogique virtuel.
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Pour ce qui est de 'organisation pertinente de la « Boite a outils » et de ses sous-
sections, trois des quatre expertes sont d’accord avec cet énoncé, alors qu’'une des
expertes est plutét en désaccord. Les expertes sont plutét d’accord et méme d’accord
que le guide orthopédagogique virtuel est facile d’utilisation, qu’il peut étre utilisé par
I'orthopédagogue sans nécessiter une formation et que la police d’écriture permet une
bonne lisibilité du guide orthopédagogique virtuel. Comparativement aux trois autres
expertes qui sont plutét d’accord (2/4) et méme d’accord (1/4), une des quatre expertes
n’est pas d’accord que le guide orthopédagogique virtuel permet a I'orthopédagogue de
comprendre facilement ce qui peut étre fait pour soutenir le développement de
'autorégulation chez I'éleve en difficulté d’apprentissage. Concernant la clarté et la
précision des fiches d’autoévaluation des éléves, les expertes avaient des avis partagés.
Alors que trois des quatre expertes sont plutot d’accord (1/4) et méme d’accord (2/4) que
les fiches d’autoévaluation sont claires et précises, une des quatre expertes n’est plutét

pas d’accord.

4.5.3.3 Adéquation du guide orthopédagogique virtuel avec les connaissances
issues de la recherche

Les réponses dans cette section du questionnaire (tableau 6) démontrent que
toutes les expertes sont d’accord que le guide orthopédagogique virtuel permet de
comprendre le concept de rétroaction et celui d’autoévaluation. De plus, elles sont toutes
d’accord que les informations sont appuyées par des sources pertinentes et des sources

variées.
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Tableau 6

Adéquation du guide orthopédagogique virtuel avec les connaissances issues de la
recherche (compréhension des concepts et rigueur)

Item - 8- o o
28 235 &g 8
8 28 28 8

© oo © o

3.1 Le guide orthopédagogique virtuel permet de comprendre le 0 1 1 2

concept de I'autorégulation des apprentissages.

3.2 Le guide orthopédagogique virtuel permet de comprendre les 0 0 1 3

concepts de I'évaluation pour I'apprentissage.

3.3 Le guide orthopédagogique virtuel permet de comprendre les 0 0 1 3

liens entre |'évaluation pour l'apprentissage et le développement

de l'autorégulation.

3.4 Le guide orthopédagogique virtuel permet de comprendre les 0 0 1 3

concepts de I'évaluation au service de l'apprentissage.

3.5 Le guide orthopédagogique virtuel permet de comprendre les 0 0 1 3

liens entre I'évaluation au service de l'apprentissage et le

développement de I'autorégulation.

3.6 Le guide orthopédagogique virtuel permet de comprendre le 0 0 2 2

concept d’intention d’apprentissage.

3.7 Le guide orthopédagogique virtuel permet de comprendre le 0 0 2 2

concept de critéres d’évaluation.

3.8 Le guide orthopédagogique virtuel permet de comprendre le 0 0 0 4

concept de rétroaction.

3.9 Le guide orthopédagogique virtuel permet de comprendre le 0 0 0 4

concept d’autoévaluation.

3.10 Les informations sont appuyées par des sources pertinentes. 0 0 0 4

3.11 Les informations sont appuyées par des sources variées. 0 0 0 4

En ce qui a trait a la compréhension des concepts présents dans le guide, trois
des quatre expertes pensent que le guide orthopédagogique virtuel permet de
comprendre le concept de l'autorégulation des apprentissages, mais la quatriéme
experte n’est plutbét pas d’accord avec cet énoncé. Les expertes sont plutét d’accord (1/4)
et d’accord (3/4) que le guide orthopédagogique virtuel permet de comprendre les liens
entre I'évaluation pour l'apprentissage et le développement de I'autorégulation, permet
de comprendre les concepts de I'évaluation au service de I'apprentissage et permet de

comprendre les liens entre I'évaluation au service de I'apprentissage et le développement
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de l'autorégulation. Dans une répartition de 2/4 plutét d’accord et 2/4 d’accord, les
expertes pensent que le guide orthopédagogique virtuel permet de comprendre le

concept d’'intention d’apprentissage ainsi que celui des critéres d’évaluation.

4.5.3.4 Adéquation du guide orthopédagogique virtuel avec les besoins du milieu,
valeur ajoutée et réalisme

Comme il est présenté dans le tableau 7, les quatre expertes sont plutdt d’accord
(1/4) et d’accord (3/4) que les propos du guide orthopédagogique virtuel, découlant des
connaissances issues de la recherche, sont bien vulgarisés et compréhensibles pour

I'orthopédagogue.
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Tableau 7

Adéquation du guide orthopédagogique virtuel avec les besoins du milieu, valeur
ajoutée et réalisme

Item

T @O - O

[l @© o -— [

n O 20 © O ]

T QO = O 50 Q

a9 ©o =20 )

o S5 @© A © @©

T g o © o

4.1 Les propos du guide orthopédagogique virtuel, découlant des 0 0 1 3

connaissances issues de la recherche, sont bien vulgarisés pour

'orthopédagogue.

4.2 Les propos du guide orthopédagogique virtuel, découlant des 0 0 1 3
connaissances issues de la recherche, sont bien compréhensibles

pour I'orthopédagogue.

4.3 Le guide orthopédagogique virtuel est assez concret pour qu’il 0 1 0 3
puisse étre utilisé rapidement par I'orthopédagogue.

4.4 L'organisation du guide orthopédagogique virtuel facilite sa 0 1 0 3
consultation.

4.5 A votre connaissance, le guide orthopédagogique virtuel présente 0 0 1 3

une forme d’innovation par rapport aux produits déja existants.

4.6 Le guide orthopédagogique virtuel peut étre utilisé dans différents 0 0 2 2
milieux de pratique (public, privé, centre hospitalier, etc.).

4.7 Le guide orthopédagogique virtuel peut étre utilisé a tous les 0 0 0 4
niveaux d’intervention 1, 2 et 3 du modéle de la réponse a

l'intervention.

4.8 Les fiches d’autoévaluation proposées sont adaptées pour les 0 1 1 2
éléves du 3e cycle du primaire.

4.9 Dans la « Boite a outils », les fiches d’autoévaluation proposées 0 0 1 3

pour I'éléve peuvent étre utilisées par 'orthopédagogue.

410 Dans la « Boite a outils », la fiche d'autoévaluation sur la

rétroaction a l'intention de Il'orthopédagogue ameéne celui-ci @ une 0 0 1 3
réflexion sur sa pratique professionnelle.

411 Dans la « Boite a outils », la fiche d'autoévaluation sur la

rétroaction a l'intention de Il'orthopédagogue encourage celui-ci a 0 0 1 3
consulter la « Boite a concepts » du guide orthopédagogique virtuel

pour approfondir ses connaissances.

4.12 Dans la « Boite a outils », I'aide-mémoire a télécharger résume 0 0 1 3
bien le concept de la rétroaction.
4.13 Dans la « Boite a outils », I'aide-mémoire a télécharger est un 0 0 1 3

outil de référence pertinent pour I'orthopédagogue.
414 Le guide orthopédagogique virtuel est applicable dans les 0 0 1 3
domaines du frangais et des mathématiques.

A leur connaissance, le guide orthopédagogique virtuel présente une forme
d’'innovation par rapport aux produits déja existants et il pourrait étre utilisé dans

différents milieux de pratique (public, privé, centre hospitalier, etc.). Elles s’entendent
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toutes les quatre sur le fait que le guide orthopédagogique virtuel peut étre utilisé a tous
les niveaux d’intervention du modeéle de la réponse a l'intervention. Les expertes sont
plutét d’accord (1/4) et d’accord (3/4) que, dans «la Boite a outils », les fiches
d’autoévaluation proposées pour I'éléve peuvent étre utilisées par 'orthopédagogue, la
fiche d'autoévaluation sur la rétroaction a l'intention de I'orthopédagogue améne celui-ci
a une réflexion sur sa pratique professionnelle, la fiche d'autoévaluation sur la rétroaction
a l'intention de I'orthopédagogue encourage celui-ci a consulter la «Boite a concepts» du
guide orthopédagogique virtuel pour approfondir ses connaissances, I'aide-mémoire a
télécharger résume bien le concept de la rétroaction et est un outil de référence pertinent
pour I'orthopédagogue et que le guide orthopédagogique virtuel est applicable dans les
domaines du francais et des mathématiques. Cela dit, une des quatre expertes n’est
plutét pas d’accord que les fiches d’autoévaluation proposées sont adaptées pour les
éléves du troisieme cycle du primaire. En comparaison avec trois des expertes qui sont
d’accord, une des expertes n’est plutét pas d’accord que l'organisation du guide
orthopédagogique virtuel facilite sa consultation et qu’il est assez concret pour qu'il

puisse étre utilisé rapidement par 'orthopédagogue.

4.5.3.5 Apport potentiel du guide orthopédagogique virtuel au développement
professionnel des personnes orthopédagogues

Le tableau 8 nous montre qu'en ce qui concerne I'apport au développement
professionnel de I'orthopédagogue, les expertes sont plutét d’accord (1/4) et d’accord
(3/4) que le guide favorise la réflexion chez I'orthopédagogue en I'amenant a prendre un

certain recul face a ses propres pratiques et qu’il permet a I'orthopédagogue d’identifier
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certaines pistes d’enrichissement par rapport a ses pratiques de maniére a développer

ses compétences professionnelles.

Tableau 8

Apport potentiel du guide orthopédagogique virtuel au développement professionnel
des orthopédagogues

Item
T 8T .8 T
O 296 © O )
853358 8
@© 50 o @ @®
© g7o T O
5.1 Le guide orthopédagogique virtuel démontre a l'orthopédagogue 0 0 2 2

l'importance de soutenir le développement de 'autorégulation chez les

éléves en difficulté.

5.2 Le guide orthopédagogique virtuel favorise une prise de O 1 0 3
conscience chez I'orthopédagogue a I'égard des stratégies favorisant

le développement de I'autorégulation chez les éléves en difficulté.

5.3 Le guide favorise la réflexion chez I'orthopédagogue en I'amenant 0 0 1 3
a prendre un certain recul face a ses propres pratiques.

5.4 Le guide orthopédagogique permet a 'orthopédagogue d’identifier 0 0 1 3
certaines pistes d’enrichissement par rapport a ses pratiques de

maniére a développer ses compétences professionnelles.

Elles sont aussi plutét d'accord (2/4) et d’accord (2/4) que le guide
orthopédagogique virtuel démontre a l'orthopédagogue limportance de soutenir le
développement de I'autorégulation chez les éléves en difficulté. Quoique trois des quatre
expertes soient d’accord que le guide orthopédagogique virtuel favorise une prise de
conscience chez I'orthopédagogue a 'égard des stratégies favorisant le développement
de l'autorégulation chez les éléves en difficulté, une des expertes dit n’étre plutbt pas

d’accord.
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4.5.3.6 Valeur d’estime du guide orthopédagogique virtuel

Dans la sixieme section du questionnaire, tel que présenté dans le tableau 9, les
quatre expertes ont toutes répondu étre d’accord que le guide orthopédagogique virtuel
est attrayant et donne envie aux orthopédagogues de I'utiliser. De plus, elles sont plutdt
d’accord (1/4) et d’accord (3/4) que l'organisation visuelle du guide orthopédagogique

virtuel facilite le repérage des informations.

Tableau 9

Valeur d’estime du guide orthopédagogique virtuel (esthétique, attrait)

Item

T 82 .2 B

n Q Q9 © O Q

o O 5Q 59 Q

i85 2328 8

© oo o (@]

6.1 Le guide orthopédagogique virtuel est attrayant. 0 0 0 4

6.2 Le guide orthopédagogique virtuel donne envie aux 0 0 0 4
orthopédagogues de l'utiliser.

6.3 L'organisation visuelle du guide orthopédagogique virtuel 0 0 1 3

facilite le repérage des informations.

4.5.3.7 Compilation des résultats de chaque section du questionnaire

En tenant compte des résultats obtenus par rapport aux réponses des expertes
au questionnaire, le constat est que chaque section cumule une moyenne qui se situe
entre 3,45/4 et 3,92/4 (tableau 10), ce qui signifie que la moyenne des réponses au

questionnaire se situe entre « plutét d’accord » et « d’accord ».
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Tableau 10 :

Moyenne des résultats obtenus dans chacune des sections du questionnaire

Sections du questionnaire Résultats
14

1.Utilité et valeur d’'usage du guide orthopédagogique virtuel (adéquation avec 3,45/4

I'objectif de recherche et le travail de 'orthopédagogue)

2.Utilisabilité du guide orthopédagogique virtuel (Facilité, organisation, précision, 3,5/4

clarté) 2.12 et 2.13

3.Adéquation du guide orthopédagogique virtuel avec les connaissances issues 3,75/4

de la recherche (compréhension des concepts et rigueur)

4.Adéquation du guide orthopédagogique virtuel avec les besoins du milieu, 3,68/4

valeur ajoutée et réalisme.

5.Apport potentiel du guide orthopédagogique virtuel au développement 3,63/4

professionnel des personnes orthopédagogues

6. Valeur d’estime du guide orthopédagogique virtuel (esthétique, attrait) 3,92/4

A la lumiére de ces résultats, il peut étre conclu que les expertes ont, en moyenne,

été plutdt d'accord et d'accord sur le fait que le guide orthopédagogique virtuel est en

adéquation avec le travail de I'orthopédagogue, bien organisé, précis et clair, conforme

aux connaissances issues de la recherche, est un apport au développement

professionnel des personnes orthopédagogues, ainsi qu’est attrayant et esthétiquement

bien réalisé. De plus, dans la section 7 du questionnaire, des commentaires positifs ont

été laissés par les quatre expertes. Une experte offre ses « félicitations pour ce travail

colossal ». Elle ajoute que le visuel du guide est trés beau et que la recherche a été

effectuée avec rigueur. Une autre experte la seconde en ajoutant que le site et les fiches

sont attrayantes et pratiques. Cette derniére dit avoir été emballée par cette rigoureuse

recherche-développement et elle espére avoir le privilege de I'utiliser dans le cadre de
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sa pratique orthopédagogique. Une experte mentionne que le travail effectué est
excellent et trés complet, tandis que la quatriéme experte dit « Bravo pour I'idée et pour

'accessibilité ».

Cela dit, le but du questionnaire était de recueillir des informations, des
commentaires, et des rétroactions afin de bonifier le guide orthopédagogique virtuel.
Méme si les résultats du questionnaire sont en moyenne positifs, des modifications

doivent étre apportées au guide pour le bonifier.

4.5.4 Discussion des résultats selon I’élaboration du cahier des charges

Avant de concevoir et de mettre a I'essai le guide orthopédagogique virtuel, lors
de la premiére étape, un cahier des charges a été congu. Le cahier des charges est le
contrat que I'objet pédagogique doit respecter contient ses fonctions, priorités, finalités,
objectifs et critéres qui serviront a obtenir les résultats (Van Der Maren, 2003). C’est a
l'aide d’'un questionnaire rempli par quatre expertes orthopédagogues adressant les
critéres de la valeur d’'usage et la valeur d’estime que l'analyse des données a été
complétée. L’objectif établi dans le cahier des charges, c’est-a-dire I'objectif de cet essai,
a été atteint. Il s’agissait d’outiller 'orthopédagogue quant a l'intégration des principes de
I'évaluation pour et au service de I'apprentissage dans sa pratique afin de soutenir le
développement de I'autorégulation chez les éléves en difficulté. L’analyse des réponses
des expertes au questionnaire permet de conclure que ce guide remplit cet objectif. De
plus, les différentes fonctions qui avaient été prévues pour appuyer la compréhension de
I'orthopédagogue en matiére de régulation des apprentissages, d’évaluation pour et au

service de [lapprentissage, de rétroaction et d’autoévaluation, de soutien au
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développement de 'autorégulation chez les éléves en difficulté, de fourniture d’outils pour
I'orthopédagogue (fiches d’autoévaluation et infographie) et de développement
professionnel des orthopédagogues ont toutes été approuvées positivement par les
réponses des expertes. Ces derniéres étaient soit plutét d’accord ou méme d’accord que
le guide remplissait ces fonctions. Finalement, les priorités qui avaient été établies dans
le cahier des charges ont toutes été prises en compte. Dans le but de faciliter 'accés au
guide orthopédagogique, ce dernier a été créé sous forme de site internet mis en ligne
dont l'adresse peut facilement étre partagée. Pour présenter linformation de fagon
organisée, le site internet a été organisé en deux sections principales, soit, la « Boite a
concepts » et la « Boite a outils ». Ces derniéres ont été redivisées selon les différents
concepts. En structurant le guide de cette facon, la priorité de non seulement informer,
mais aussi outiller 'orthopédagogue a été respectée, car, dans la « Boite a concepts »,
on retrouve de l'information vulgarisée sur chacun des concepts principaux alors que,
dans la « Boite a outils », on retrouve des fiches d’autoévaluation pour les éléves, une
infographie ainsi qu’une fiche d’évaluation pour I'orthopédagogue a télécharger. La
derniere priorité qui était de créer un guide attrayant qui donne envie aux
orthopédagogues (ou autres professionnels) de l'utiliser a été confirmé par les réponses
unanimement positives des expertes aux questions a propos de I'attrait du guide dans le

questionnaire.

En bref, toutes les finalités, fonctions, priorités établies dans le cahier des charges
ont été confirmées, soit par 'analyse des réponses des expertes, soit par la version finale

du guide.
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4.5.5 Modifications apportées au guide orthopédagogique virtuel

Aprés avoir fait la synthése des réponses des quatre expertes aux six premiéres
sections du questionnaire, les commentaires et rétroactions laissés par celles-ci dans la
section 7 ont été répartis dans un tableau et organisés selon la section du guide qu’ils
concernaient. C'est a partir des résumés des tableaux ainsi que du tableau des
commentaires écrits des expertes que les modifications au guide orthopédagogique
virtuel ont été choisies et apportées. La prochaine section présente les modifications
apportées au guide selon les commentaires et rétroactions des quatre expertes ainsi que

les raisons qui ont justifié les choix effectués.

4.5.5.1 Les modifications apportées a la page d’accueil

Une des expertes a mentionné qu’il y avait beaucoup de texte sur la page
d’accueil et que des sous-titres rendraient cette page plus claire et organisée. Afin de
répondre a cette remarque, deux nouveaux sous-titres, soit Contenu du guide
orthopédagogique et Pertinence du guide orthopédagogique, ont été ajoutés. De plus, la
couleur de fond de certaines parties du texte a été modifiée pour aider a I'organisation
plus visuelle des informations. Une des expertes a soulevé le fait que le titre du site
internet est plutdt général et que le mot « autorégulation » pourrait s’y retrouver. En effet,
pour assurer la clarté de lintention du guide, ce dernier a été nommé: Guide
orthopédagogique pour soutenir [l'autorégulation chez les éleves en difficulté
d’apprentissage. Etant donné que la page d’accueil présente le contenu du guide
orthopédagogique virtuel, une des expertes a fortement suggéré de mettre de l'avant
que, méme si le contenu du guide s’adresse a tous les niveaux d’age des éléves, les

fiches d’autoévaluation retrouvées dans la « Boite a outils » ont été congues pour les
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eléves du 3° cycle du primaire. Ce commentaire était tout a fait pertinent et une précision
ainsi qu’une justification a ce sujet ont été ajoutées a la page d’accueil sous le nouveau

sous-titre : Précision sur les fiches d'autoévaluation et rétroaction (éleves).

4.5.5.2 Les modifications apportées a la « Boite a concepts »

Etant donné la visée orthopédagogique de ce guide, une des expertes a souligné
que, tout au long de la théorie, elle se sentait moins interpellée comme orthopédagogue
lorsque le terme « personne enseignante » était utilisé. Elle a mentionné que cela
diminuait son sentiment d’appartenance envers cet outil. De plus, elle a suggéré d’ajouter
que l'orthopédagogue peut faire des suggestions aux personnes enseignantes a ce
propos en réle-conseil. Ce commentaire était trés pertinent, car le guide doit interpeller
les personnes en orthopédagogie, donc celles-ci doivent se sentir incluses dans les
propos du guide. Par conséquent, le terme « personne enseignante » a été remplacé par
« orthopédagogue » a divers endroits dans le guide, que ce soit dans la théorie écrite ou
dans les résumés graphiques. De plus, compte tenu du fait que le mot « intervention »
appartient plutét au champ de l'orthopédagogie, il a remplacé a quelques endroits le mot
« enseignement ». En ce qui a trait au commentaire concernant le réle-conseil, il a été
décidé de mentionner cela a la page d’accueil du guide. Sous le nouveau sous-
titre Pertinence du guide orthopédagogique, ce texte a été ajouté : « Toujours selon le
Référentiel de compétence pour une maitrise professionnelle en orthopédagogie de
Brodeur et al. (2015), I'orthopédagogue joue un rdle-conseil auprés du personnel
enseignant. L'orthopédagogue pourrait trés bien partager le contenu de ce guide avec
celui-ci. Les concepts abordés dans ce guide ont été adaptés a sa visée

orthopédagogique »
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Cette méme experte a évoqué qu’elle aurait apprécié retrouver des exemples
concrets a appliquer a la pratique orthopédagogique, notamment dans la section de
I'évaluation au service de l'apprentissage et celle de la rétroaction. Elle suggére de
donner I'exemple d’'une tache d’écriture avec les rétroactions associées a chaque
élément. Ce commentaire a suscité un questionnement au sujet de la nécessité d’ajouter
des exemples concrets de rétroactions lors de la création du guide. Cependant, la

décision de ne pas rendre disponible des exemples a été prise,

4.5.5.3 Les modifications apportées a la « Boite a outils »

Pour faire suite a la remarque de I'experte sur les fiches d’autoévaluation qui ont
été congues pour le 3° cycle du primaire, une modification a été apportée au titre de la
page en ajoutant « 3° cycle du primaire » au titre : Fiches d’autoévaluation. Cette méme
experte a soulevé le fait qu’en francais, seulement deux des trois compétences avaient
été retenues pour la création des fiches. La justification de cette décision a été ajoutée
dans le guide. Vu la visée orthopédagogique du guide et selon le référentiel de Brodeur
et al. (2015), I'orthopédagogue doit intervenir en écriture, en lecture, en mathématiques
ainsi qu’a I'égard des stratégies d’autorégulation. La communication orale n’est pas
mentionnée dans ce référentiel. Dans le méme ordre d’idées, il a été précisé que la
troisieme compétence « communiquer a l'aide du langage mathématique », n’avait pas
été incluse dans la création des fiches, puisqu’elle ne fait 'objet que de rétroaction et non
d’évaluation. Dans le cadre de cet essai, les critéres et les observables du Cadre
d’évaluation qui ont été choisis dans la création des fiches concernaient ceux qui font
partie de I'évaluation. Ces choix avaient été faits lors de la conception, mais avaient été

omis d’étre mentionnés directement dans le guide.
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4.5.5.4 Les modifications apportées aux fiches d’autoévaluation (éléves)

Aprés réflexion, le terme « non acquis » a été remplacé par le terme « pas encore
acquis ». A l'instar de ce qu’explique Arcouette (2024), cela permet de refléter un état de
mentalité de croissance. En effet, la mentalité de croissance repose sur la conviction que
les compétences peuvent se développer et s'améliorer grace aux efforts, aux
apprentissages et a la détermination. Ainsi, les différentes compétences possédées
peuvent toujours progresser. Pour étre cohérent avec le principe que I'évaluation au
service de l'apprentissage refléte les progrés de I'éléve, ce terme semblait étre plus

adéquat dans une fiche d’autoévaluation.

4.5.5.5 Les modifications apportées a la fiche d’autoévaluation (orthopédagogue)
Une experte a questionné le choix d’avoir mis une case « total » a la fin du tableau
d’autoévaluation de I'orthopédagogue. Cette case a été enlevée, car aucune explication
ne justifiait sa pertinence. Une seconde experte a suggéré d’ajouter le niveau de
rétroaction auquel s’adressait chaque énoncé de la liste de vérification. De plus, elle a
mentionné apprécier avoir une case ou elle pouvait écrire des défis personnels. Ces
remarques émises par cette experte ont été retenues et les modifications suivantes ont
eté apportées : la réorganisation des énoncés par niveau de rétroaction, I'ajout d’'une
colonne ou I'on voit quel niveau 'énoncé adresse et, finalement, I'ajout d’'une case « Mes

prochains défis » ou 'orthopédagogue peut écrire des notes personnelles.

4.5.5.6 Les modifications apportées a I’aide-mémoire sur la rétroaction
Les expertes ont beaucoup apprécié cette affiche aide-mémoire sur la rétroaction.

L’'une mentionnait que c’était son coup de coeur du guide et une autre exprimait avoir
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hate de pouvoir I'imprimer et la mettre a la vue dans son local d’orthopédagogue, voire
dans son école. Une petite amélioration au niveau de la clarté visuelle du tableau des

quatre niveaux a été effectuée.

4.5.6 Les commentaires qui n’ont pas été retenus et les justifications

Une des expertes a suggéré de changer de place les schémas « A retenir » dans
la « Boite a concepts ». Elle explique qu'ils sont trés visuels et résument bien la théorie.
Selon elle, les orthopédagogues pourraient regarder le schéma et ensuite vouloir lire la
théorie. Bien que cette suggestion soit intéressante, le choix de mettre les schémas « A
retenir » a la fin de la page de théorie a été maintenu, car l'intention de ce schéma est
de résumer la théorie que I'orthopédagogue venait de lire a cette page. En revanche, ce
commentaire a fait émerger une idée pour bonifier la « Boite a concepts ». Les schémas
« A retenir » ont été mis en format téléchargeable et ajoutés a chacune des pages de
chaque concept. Si l'orthopédagogue souhaite imprimer une copie des schémas

résumés, cela est maintenant possible.

Une experte trouvait étrange qu’il n’y ait aucune mention de la zone de proximale
de développement (ZDP). Ce commentaire n’a pas été retenu méme s’il a suscité une
certaine réflexion. Les concepts retrouvés dans le guide orthopédagogique virtuel sont
les mémes concepts qui avaient été ciblés lors de la recension des écrits pour la
rédaction de ce présent essai. Le concept de la ZDP ne faisait pas partie des concepts

principaux ressortis lors de cette recension des écrits.
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En ce qui a trait aux fiches d’évaluation a I'intention des éléves, deux des expertes
trouvaient que le vocabulaire n’était pas nécessairement a la portée des éléves en
difficulté et que le soutien de l'adulte serait nécessaire. Bien que ces commentaires
soient pertinents et fassent un lien avec I'expérience des deux expertes, le vocabulaire
des fiches n'a pas été changé. Les fiches d’autoévaluation ont été congues a partir du
Cadre d’évaluation des apprentissages (MELS, 2011) et le vocabulaire utilisé dans les
fiches est celui de ce cadre afin d’assurer une cohérence. Les énonceés des listes de
vérification sont les observables retrouvés dans le cadre. Ce langage et ces termes
devraient avoir été enseignés et utilisés auparavant en classe. Si un éléve en difficulté
ne connait pas la signification d'un de ces termes, cela nous communique une
information sur ses acquis et pourra faire I'objet de la rétroaction qui pourrait étre fait
sous forme d’entretien. Pour ce qui est du soutien de I'adulte, 'enseignement explicite
s’applique aussi a l'autoévaluation. Il n’est pas attendu de I'éléve qu’il sache comment
s’autoévaluer. L’'orthopédagogue (ou la personne enseignante, selon le contexte) peut
d’abord montrer comment se fait une autoévaluation, puis guider I'éleve et l'aider a le
faire de fagon autonome. Comme il est démontré dans cet essai, I'autoévaluation est une
stratégie pour soutenir le développement de 'autorégulation chez I'éleve (MEO, 2010).
L’éléve doit étre amené a se questionner et a prendre conscience de ce qu’il sait ou ne
sait pas, donc de ses forces et ses difficultés surtout en lien avec les attentes. Comme
I'explique Ross (2006) I'autoévaluation encourage I'éléve a mettre I'accent sur I'atteinte
de buts et de critéres explicites plutdt que se comparer a des normes ou aux autres

éléves.
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Malgré qu’une des expertes suggérait de changer la formulation des énoncés et
ne pas utiliser « Je peux... », cette formulation a été choisie. Celle-ci, en utilisant le « je »,
implique I'éléve dans I'énoncé, 'améne a faire une réflexion critique et lui permet de
s’autoréguler. De plus, ces énoncés sont les observables pour atteindre le critére
d’évaluation et ultérieurement la compétence. Le choix du mot «je peux» est donc

cohérent avec I'objectif d’étre « compétent en... ».

4.6 Diffusion
Le choix d’élaborer ce guide sous forme de site internet a été fait afin de faciliter

sa diffusion a plus grande échelle qu’'un guide en version imprimée. Toute personne

ayant acceés a ce lien https://sites.google.com/view/quide-ortho/ peuty accéder.

Dans le but de faire connaitre le guide aux personnes étudiantes en orthopédagogie et
aux orthopédagogues, cet essai sera déposé sur le site internet des « Programmes de
2e cycle en éducation » de TUQTR. Ensuite, dans une visée de diffusion auprés de la
communauté, ce guide a fait 'objet d’'une communication dans le cadre d’un colloque de
I'Association pour le développement de la mesure et de I'évaluation en éducation
(ADMEE) ou il a été expliqué, présenté et partagé avec la communauté professionnelle
et scientifique. Finalement, le guide a aussi été présenté au personnel enseignant du
Centre de services scolaires de la Riveraine, lors d’un colloque sur I'évaluation au service

de l'apprentissage.


https://sites.google.com/view/guide-ortho/
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CONCLUSION

Guidée par la problématique faisant ressortir I'importance du développement de
'autorégulation, surtout chez les éléves en difficulté d’apprentissage, la question de
recherche suivante a été identifiée : Comment outiller 'orthopédagogue pour bonifier sa
pratique orthopédagogique en intégrant les principes et stratégies de I'évaluation pour et
au service de l'apprentissage dans le but de soutenir le développement de
I'autorégulation chez les éléves en difficulté? Il a été constaté que peu de ressources en
orthopédagogie existent en lien avec le soutien du développement de 'autorégulation et
encore moins au sujet des liens entre la pratique orthopédagogique et I'intégration des

principes de I'évaluation pour et au service de I'apprentissage.

Considérant que I'orthopédagogue travaille avec les éleves en difficulté, il était
important de se questionner sur son réle dans le soutien du développement de
'autorégulation chez ces éleves. Une étude réalisée par Granger et al. (2020) auprés
d’orthopédagogues québécois a d’ailleurs révélé que seulement 47 % des participants
intégraient les stratégies d’autorégulation dans leurs interventions et ce, malgré le fait
que cet élément fasse partie des interventions dans le référentiel des compétences
professionnelles de l'orthopédagogue de Brodeur et al. (2015). Il était intéressant et
pertinent de se questionner sur la fagon dont I'orthopédagogue pourrait intégrer le soutien
de l'autorégulation dans sa pratique. La recension des écrits a servi de référence pour la
conception d’'un guide orthopédagogique virtuel. Les concepts de la pratique
orthopédagogique, I'évaluation au Québec, l'autorégulation des apprentissages,

I’évaluation pour I'apprentissage, la rétroaction, I'’évaluation au service de I'apprentissage
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ainsi que l'autoévaluation ont été définis et expliqués. La démarche de recherche-
développement de Van Der Maren (2003) dont cet essai s’est inspiré, a été choisi pour
atteindre les objectifs spécifiques d’outiller les orthopédagogues quant au soutien du
développement de I'autorégulation chez les éléves en difficulté et de créer un guide
orthopédagogique virtuel. Certaines des étapes de la recherche-développement a été
présentée dans le troisieme chapitre, la méthodologie. Dans le quatrieme chapitre,
l'analyse des questionnaires remplis par quatre orthopédagogues ainsi que les
différentes améliorations apportées au guide ont été présentées en guise de résultats.
Finalement, ces résultats ont été discutés en ajoutant des précisions qui justifiaient tous
les différents choix qui ont été faits lors de la création du guide orthopédagogique virtuel

et de sa modification par la suite.

Forces et limites

Cet essai est pertinent et innovant dans le domaine de I'orthopédagogie. Le guide
orthopédagogique virtuel outille les orthopédagogues quant au soutien du
développement de l'autorégulation en offrant des moyens concrets qui peuvent étre
intégrés dans leur pratique. L’évaluation du guide par quatre orthopédagogues a
confirmé que ce dernier avait rempli ses objectifs, fonctions et priorités tel qu’élaboré
dans le cahier des charges. L'analyse des réponses des expertes au questionnaire
démontre sans équivoque le caractéere pertinent et utile de ce nouvel objet pédagogique.
Le format virtuel du guide est une autre force, car ce dernier est accessible a tous et il

peut étre bonifié a tout moment.
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Malgré I'apport bénéfique du guide élaboré dans I'avancement de la pratique
orthopédagogique, certaines limites a cet essai peuvent étre nommeées. Premiérement,
cet essai professionnel s’est inspiré de la démarche d’une recherche-développement.
Certaines des étapes de cette recherche-développement n‘ont pas été réalisées
entiérement selon le modeéle prescrit. Une autre limite réside dans le fait que seulement
quatre orthopédagogues ont analysé le guide et rempli le questionnaire. Bien que ces
derniéres travaillent auprés de clientéles variées, soit au primaire, au secondaire et au
collégial, il aurait été intéressant de recueillir 'avis d’un plus grand nombre d’experts.
Une autre limite concerne le contenu du guide orthopédagogique virtuel, notamment le
fait que les fiches d’autoévaluation ont été créées seulement pour les éléves du troisieme
cycle du primaire. Cependant, tout le contenu de chacune des fiches pourrait étre adapté
selon le niveau d’enseignement et le cadre d’évaluation qui s’y rattache. Finalement,
certaines parties du guide sont spécifiques au Programme de formation de I'école
québécoise (PFEQ), donc la possibilité d'utilisation est limitée dans d’autres systéemes

d’éducation.

Retombées de I'essai sur le développement professionnel de I'autrice

Les expériences professionnelles de l'autrice comme enseignante au primaire,
dans une autre province, ont guidé I'idée principale de cet essai. Dans le but de créer
des ponts entre des concepts d’évaluation pour et au service de I'apprentissage, qui
semblaient étre encore méconnus au Québec, et la pratique orthopédagogique, I'autrice
a développé un guide qui outille non seulement les orthopédagogues, mais aussi les
personnes enseignantes. Cet essai lui a permis d’approfondir ses connaissances des

différents concepts abordés, de réfléchir a la place qui est accordée a I'éleve dans son
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processus d’apprentissage, de développer des outils qui pourront lui servir dans sa
pratique pour soutenir le développement de I'autorégulation des apprentissages chez ses
éléves en difficulté. Bref, la réalisation de cet essai aura été un grand apprentissage et
une opportunité développement professionnel qui auront des retombées positives sur sa

pratique orthopédagogique.

Pistes de recherches futures

Il serait trés intéressant, dans le cadre de recherches futures, d’élargir le contenu
du guide en y ajoutant notamment, dans la « Boite a outils », des fiches d’autoévaluation
couvrant les autres cycles du primaire ainsi que ceux du secondaire. De plus, une
prochaine étape de recherche consisterait a demander a des orthopédagogues d’utiliser
les outils fournis dans le guide et faire une étude des retombées de I'utilisation du guide
sur le développement de I'autorégulation d’éléves ainsi qu’'une étude des retombées de

I'utilisation du guide sur la pratique orthopédagogique.
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ANNEXE A

Demande de certification éthique

Envoyé : 6 février 2024 23:12

A : Longpré, Fanny <Fanny.Longpre@ugtr.ca>

Cc : Bourgault, Esther <Esther.Bourgault@ugtr.ca>

Objet : Questions sur la nécessité ou non d'un CER

Bonsoir, Fanny,

Létudiante en c.c. de ce courriel réalise actuellement un essai professionnel en orthopédagogie sous ma direction.

Objectif de I'essai : Qutiller les orthopédagogues quant a I'intégration de I'évaluation au service et pour 'apprentissage dans leur pratique orthopédagogique
Pour rencontrer cet objectif, un guide virtuel (ex. canevas de fiche d’évaluation des apprentissages de I'éléve), disponible su in site web, sera élaboré. Afin de
déterminer si le guide élaboré aurait besoin de bonifications, environ 5 orthopédagogues seront invités a répondre 3 un bref questionnaire d’appréciation
du guide.

Question : Est-ce qu’un CER est nécessaire ? A mon sens, il n’y a pas lieu d’en demander un, mais nous souhaitons confirmer avec vous.

Au plaisir,

Nadine Talbot, Ph.D. | Professeure spécialisée en mesure et évaluation
Directrice de la maitrise en enseignement

Département des sciences de I'éducation | Université du Québec a Trois-Riviéres
(819) 376-5011 poste 3625 | www.uqtr.ca

3351 boul. des Forges, C.P. 500, Trois-Riviéres (Québec) G9A 5H7 | Local 2010 Ringuet

TR

Université du Québec
a Tros-Riviéres

De : Longpré, Fanny <Fanny.Longpre@ugqtr.ca>
Envoyé : 7 février 2024 07:54

A: Talbot, Nadine <Nadine Talbot@ugtr.ca>

Cc : Bourgault, Esther <Esther.Bourgault@uqtr.ca>
Objet : RE: Questions sur la nécessité ou non d'un CER

Bonjour Nadine,

En effet, si les orthopédagogues ne sont pas personnellement visées par Ia recherche, ne sont pas I'objet de la recherche, et qu’il s’agit uniquement d’une
expertise du document, un certificat d’éthique n’est pas requis.

Bonne journée,
Fanny

Fanny Longpré | Adjointe au doyen

Décanat de la recherche et de la création | Université du Québec a Trois-Riviéres

819 376-5011, poste 2129 | www.ugtr.cafrecherchecreation

3351, boul. des forges, C.P.500, Trois-Riviéres (Québec) G8Z 4M3 | Local 2069g pavillon C (P-B.)

LR TR

Université du Québec
a Trois-Rivieres

Décanat de la recherche
et de la création
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ANNEXE B

Courriel envoyé aux orthopédagogues

De : Bourgault, Esther <Esther.Bourgault@ugtr.ca>
Envoyé : 4 juillet 2024 17h50

Cc : Talbot, Nadine <Nadine Talbot@ugqtr.ca>
Objet : Guide orthopédagogique virtuel

Chéres orthopédagogues

Je suis étudiante a la maitrise en éducation, profil orthopédagogie, a 'UQTR. Dans le cadre de ce programme, je dois réaliser un
essai sur une thématique de mon choix. Aprés avoir rédigé une problématique, une question de recherche a émergé : Comment
outiller lorthopédagogue pour bonifier sa pratique orthopédagogique en intégrant les principes de «[’évaluation pour et au service
de Uapprentissage» dans le but de soutenir le développement de 'autorégulation chez les éléves en difficulté? Pour répondre a
cette question, un guide orthopédagogique virtuel a été créé pour soutenir tant les éléves que les orthopédagogues dans
l'accompagnement orthopédagogique.

Ce guide a été développé en suivant une méthodologie de recherche-développement, tout en s’appuyant sur des écrits
scientifiques. Afin de m’assurer que celui-ci soit utilisé par les orthopédagogues, dans leur pratique, une derniére étape du
processus consiste a recueillir lappréciation de celui-ci auprés de potentielles personnes utilisatrices. Vos rétroactions me
permettront de bonifier le guide afin de le rendre le plus facilement utilisable possible.

Vous pouvez accéder au guide orthopédagogique virtuel au lien: https://sites.google.com/view/guideorthopedagogique/accueil

et au questionnaire en ligne au lien: https://oraprdnt.uqtr.uquebec.ca/pls/public/biqw028a?
owa nom questionnaire=Appreciation du guide par des &owa noquestionnaire=32883

Je vous remercie pour le temps que vous accordez a ma recherche-développement dans le cadre de ma maitrise en éducation
(orthopédagogie).

Si cela vous est possible, il serait apprécié de recevoir vos réponses au plus tard le 26 juillet 2024.

Merci beaucoup de votre précieuse collaboration!

Esther Bowrgouldt

Etudiante a la maftrise en éducation (orthopédagogie - 2512)
Assistante de recherche au projet MuLi

T

Université du Québec
W,/ @ Trois-Riviéres
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ANNEXE C

Tableaux comparatifs Rivest (2020) et Bourgault (2024)

Rivest (2020)

(1) Non, pas du tout (2) Trés peu (3) Out, assez (4) Ou, tout a fait

Bourgault (2024)

(1) Pas d’accord (2) Plutét pas d’accord (3) Plutot d*accord (4) Daccord

1. Utilité et valeur d’usage du guide orthopédagogique
(adéquation avec 1’objectif de recherche et le travail de I’orthopédagogue)

Rivest (2020)

Bourgault (2024)

1.1. Est-ce que le guide orthopédagogique répertorie bel et bien
les pratiques, les stratégies et les actions a déployer par
’orthopédagogue pour favoriser le développement des habiletés
d’autodétermination chez I'éléve en difficulté d’apprentissage?

Le guide orthopédagogique virtuel outille I"orthopédagogue
pour soutenir le développement de ”autorégulation chez 1éleve
en difficulte.

1.2. Est-ce que le guide orthopédagogique a le potentiel de
soutenir le travail de I’orthopédagogue qui souhaite développer
les habiletés d’autodétermination chez I’éléve en difficulté
d’apprentissage?

Le guide orthopédagogique virtuel a le potentiel de soutenir le
travail de "orthopédagogue qui souhaite soutenir le
développement de I’ autorégulation chez I’éléve en difficulté.

1.3. Est-ce que le guide orthopédagogique a le potentiel de
soutenir le travail de I’orthopédagogue qui souhaite favoriser la
pleine participation de 1’éléve en difficulté d’apprentissage a
I’élaboration de son PI?

1.4. Est-ce que le guide orthopédagogique est utile pour
I’orthopédagogue?

Le guide orthopédagogique virtuel est utile pour
I'orthopédagogue.

1.5. Est-ce que le guide orthopédagogique est en cohérence avec
le travail de 1’orthopédagogue, ¢’est-a-dire en cohérence avec
I’évaluation des difficultés de I’éléve et avec I"intervention sur
les difficultés de Iéléve?

Le guide orthopédagogique virtuel est en cohérence avec le
travail de I’orthopédagogue décrit selon les trois axes du
Référentiel de compétences pour une maitrise professionnelle en
orthopédagogie (Brodeur et al., 2015)

1.6. Est-ce que la terminologie du titre est adéquate (guide
orthopédagogue) pour un tel produit? $1 non, une autre terminologie
peut étre proposée dans les commentaires.

L’appellation « Guide orthopédagogique virtuel » est adéquate pour
un tel produit.
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2. Utilisabilité du guide orthopédagogique virtuel
(Facilité, organisation, précision, clarté)

Rivest (2020)

Bourgault (2024)

2.1. Est-ce que le guide orthopédagogique est facile d’utilisation?

Le guide orthopédagogique virtuel est facile d utilisation.

2.2. Est-ce qu’il est possible pour I’ orthopédagogue de
g’approprier le guide orthopédagogique sans formation?

L’orthopédagogue peut s'approprier le guide orthopedagogique
virtuel sans formation.

2.3. Est-ce que I'orthopédagogue comprend facilement ce qu’il
peut faire pour favoriser le développement des habiletés
d’autodétermination chez 1’éléve en difficulté d’apprentissage?

Le guide orthopédagogique virtuel permet a l'orthopédagogue de
comprendre facilement ce qu’il peut étre fait pour soutenir le
développement de I’autorégulation chez I’éléve en difficulté.

2.4, Est-ce que les différentes sections du guide
orthopédagogique (définitions, roles, pratiques, stratégies et
actions, PI, etc.) sont organisées de maniére pertinente et
structurée?

Les deux principales sections du guide (boite 4 concepts et boite a
outils) sont organisées de maniére pertinente et structurée.

Les différentes sous-sections de la boite 4 concepts
(I’autorégulation, I'évaluation pour et au service de
I’apprentissage) et les sous-sections de la boite & outils
(autoévaluation et rétroaction) sont organisées de maniére
pertinente et structurée.

2.5. Est-ce qu'il est nécessaire d’ajouter des sections?

11 serait nécessaire d’ajouter des sections.

2.6. Est-ce qu'il est nécessaire de supprimer des pratiques, des
stratégies ou des actions superflues, d’en regrouper entre elles
afin d’éviter la redondance ou d’en ajouter?

11 serait nécessaire de supprimer des sections afin d’éviter la
redondance.
11 serait nécessaire de regrouper des sections afin d’éviter la
redondance.

2.7. Est-ce que les pratiques, les stratégies et les actions
répertoriées sont suffisamment claires et précises?

Les fiches d’autoévaluation dans la boite a outils sont claires et
précises.

2.8. Est-ce que le guide orthopédagogique laisse trop de place &
I’interprétation?

Le guide orthopédagogique virtuel ne pas de place a
'interprétation.

2.9. Est-ce que le guide orthopédagogique est bien lisible?

La police d’écriture permet une bonne lisibilité du guide

2.10. Est-ce que la mise en page du guide orthopédagogique
respecte certaines normes de présentations d’un produit?
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B.Adéquation du guide orthopédagogique virtuel avec les connaissances issues de la recherche
(compréhension des concepts et rigueur)

Rivest (2020)

Bourgault (2024)

3.1. Est-ce que le guide orthopédagogique permet de comprendre
la définition de 1’autodétermination?

Le guide orthopédagogique virtuel permet de comprendre le
conecept de "autorégulation des apprentissages.

3.2. Est-ce que le guide orthopédagogique permet de comprendre
la définition de 1"autorégulation et son lien avec
I’autodétermination?

Le guide orthopédagogique virtuel permet de comprendre les
concepts de I'évaluation pour ["apprentissage et de 1’évaluation
au service de "apprentissage ainsi que leur lien avec le
développement de I’autorégulation.

3.3. Est-ce que le guide orthopédagogique permet de comprendre
la définition de 1’évaluation orthopédagogique et de
I'intervention orthopédagogique?

Le guide orthopédagogique virtuel permet de comprendre le
concept d’intention d’apprentissage, de critéres d’évaluation et
d’observables.

3.4. Est-ce que le guide orthopédagogique permet de comprendre
la définition du plan d’intervention?

Le guide orthopédagogique virtuel permet de comprendre le
concept de rétroaction.

3.5. Est-ce qu’on peut associer facilement les idées du guide
orthopédagogique aux auteurs?

Le guide orthopédagogique virtuel permet de comprendre le
concept d’autoévaluation.

3.6. Est-ce que le nombre d’anteurs est suffisant?

Les informations et les explications sont appuyées par des
sources pertinentes et variées.

4. Adéquation du guide orthopédagogique virtuel avec les besoins du milieu, valeur ajoutée et réalisme

Rivest (2020)

Bourgault (2024)

4.1. Est-ce que les propos du guide orthopédagogique,
découlant des connaissances issues de la recherche. sont bien
vulgarisés et compréhensibles pour I’orthopédagogue?

Les propos du guide orthopédagogique virtuel, découlant des
connaissances issues de la recherche, sont bien vulgarisés et
comprehensibles pour ['orthopédagogue.

4.2. Est-ce que le guide orthopédagogique est suffisamment
concret afin qu’il puisse étre appliqué rapidement par
I’orthopédagogue?

Le guide orthopédagogique virtuel est assez concret pour qu’il
puisse étre utilisé et appliqué rapidement par 1" orthopédagogue.

4.3. Est-ce que le guide orthopédagogique est rapide a
consulter?

L’organisation du guide facilite sa consultation.

4.4. A votre connaissance, est-ce que le guide
orthopédagogique présente une forme d’innovation par
rapport aux produits déja existants?

A votre connaissance, le guide orthopédagogique virtuel présente
une forme d’innovation par rapport aux produits déja existants.

4.5. Est-ce que le guide orthopédagogique peut &tre utilisé
dans différents milicux de pratique (public, privé, centre
hospitalier, etc.)?

Le guide orthopédagogique virtuel peut étre utilisé dans différents
milicux de pratique (public, privé, centre hospitalier, etc.).

4.6. Est-ce que le guide orthopédagogique peut étre utilisé a
tous les niveaux d’intervention, selon le modéle de la réponse
a I'intervention (niveau 1, niveau 2 et niveau 3)?

Le guide orthopédagogique virtuel peut étre utilisé a tous les
niveaux d’intervention 1. 2 et 3 (selon le modéle de réponse a
I’intervention).
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4.7. Est-ce que les pratiques, les stratégies et les actions
proposées sont adaptées pour des éléves du primaire?

Les fiches d’autoévaluation sont adaptées pour les éléves du 3¢
cycle du primaire.

Dans la "Boite a outils", la fiche d'autoévaluation sur la rétroaction
a l'intention de l'orthopédagogue améne celui-¢i & une réflexion sur
ga pratique professionnelle.

Dans la "Boite a outils", la fiche d'autoévaluation sur la rétroaction
a l'intention de l'orthopédagogue améne celui-¢i & une réflexion sur
sa pratique professionnelle.

Dans la "Boite a outils", la fiche d'autoévaluations sur la
rétroaction a l'intention de l'orthopédagogue encourage celui-ci a
consulter la "Boite 4 concepts” du guide orthopédagogique virtuel
pour approfondir ses connaissances.

Dans la "Boite a outils", 'aide-mémoire 4 télécharger résume bien
le concept de la rétroaction.

4.8. Est-ce que les pratiques, les stratégies et les actions
proposées s’appliquent bien aux réles d’évaluation et
d’intervention de I’orthopédagosue?

Déja mentionné en 1.5

4.8. Est-ce que le guide orthopédagogique est applicable dans
les domaines du francais et des mathématiques?

Le guide orthopédagogique virtuel est applicable dans les
domaines du francais et des mathématiques.

5. Apport potentiel du guide orthopédagogique virtuel au développement professionnel des orthopédagogues

Rivest (2020)

Bourgault (2024)

5.1. Est-ce que le guide orthopédagogique démontre &
I’orthopédagogue I'importance de favoriser le développement
deg habiletés d’autodétermination chez I'éléve en difficulté et
de le faire participer activement & 1’¢laboration de son PI?

Le guide orthopédagogique virtuel démontre a 1’orthopédagogue
I'importance de soutenir le développement de I’autorégulation chez
les éléves en difficulté

5.2. Est-ce que le guide orthopédagogique favorise une prise
de conscience chez 'orthopédagogue a 1’égard de la place
active que doit occuper I’éléve dans son processus
d’apprentissage?

Le guide orthopédagogique virtuel favorise une prise de conscience
chez ’orthopédagogue a I’égard des stratégies favorisant le
développement de I’autorégulation chez les éleves en difficulté.

5.3. Est-ce que le guide orthopédagogique favorise la
réflexion chez I’ orthopédagogue et I’améne a prendre un
certain recul par rapport & ses propres pratiques?

Le guide favorise la réflexion chez ’orthopédagogue et ’amene a
prendre un certain recul face 4 ses propres pratiques.

5.4. Est-ce que le guide orthopédagogique permet &
I'orthopédagogue d’identifier certaines pistes
d’enrichissement par rapport a ses propres pratiques, de
maniére 4 développer ses compétences?

Le guide orthopédagogique permet a I’orthopédagogue d’identifier
certaines pistes d’enrichissement par rapport 4 ses pratiques de
maniére a développer ses compétences professionnelles.

6. Valeur d’estime du guide orthopédagogique virtuel
(esthétique, attrait)

Rivest (2020)

Bourgault (2024)

6.1. Est-ce que le guide orthopédagogique est attrayant?

Le guide orthopédagogique virtuel est attrayant.

6.2. Est-ce que le guide orthopédagogique donne le goiit aux
orthopédagogues de I'utiliser?

Le guide orthopédagogique virtuel donne envie aux
orthopédagogues de I'utiliser.
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Questionnaire : Appréciation du guide par des orthopédagogues
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SECTION 1 / 7 : 1. UTILITE ET VALEUR D’'USAGE DU GUIDE ORTHOPEDAGOGIQUE
(ADEQUATION AVEC L'OBJECTIF DE RECHERCHE ET LE TRAVAIL DE L'ORTHOPEDAGOGUE)

1.1.

1.2.

1.3.

1.4.

1.5.

Le guide orthopédagogique virtuel outille
I'orthopédagogue pour soutenir le
développement de l'autorégulation chez
I’éléve en difficulté d'apprentissage.

Le guide orthopédagogique virtuel a le
potentiel de soutenir le travail de
I'orthopédagogue qui souhaite bonifier sa
pratique en intégrant des stratégies de
I"évaluation pour et au service de
I'apprentissage.

Le guide orthopédagogique virtuel est utile
pour l'orthopédagogue.

Le guide orthopédagogique virtuel est en
cohérence avec le travail de
I'orthopédagogue décrit selon les trois axes
du Référentiel de compétences pour une
maitrise professionnelle en orthopédagogie
(Brodeur et al., 2015).

L'appellation « Guide orthopédagogique
virtuel » est adéequate pour un tel produit.

Pas d'accord

Plutét pas
d'accord

Plutot
d'accord

D'accord

SECTION 2/ 7: UTII,.ISABILITI'E DU GUIDE ORTHOPEDAGOGIQUE VIRTUEL (FACILITE,
ORGANISATION, PRECISION, CLARTE)

2.1.

2.2,

2.3.

2.4,

2.5.

2.6.

Le guide orthopédagogique virtuel est facile
dutilisation.

L'orthopédagogue peut s'approprier le
guide orthopédagogique virtuel sans
formation.

Le guide orthopédagogique virtuel permet
a l'orthopédagogue de comprendre
facilement ce qui peut étre fait pour
soutenir le développement de
I'autorégulation chez I'éléve en difficulté
d'apprentissage.

La section "Boite a concepts" est organisee
de maniére pertinente.
La section "Boite a concepts” est organisee

de maniére structurée.

La section "Boite a outils" est organisée de
maniére pertinente.

Pas d'accord

Plutét pas
d'accord

Plutét
d'accord

D'accord



2.7.

2.8.

2.9.

La section "Boite a outils" est organisée de
maniére structurée.

Les différentes sous-sections de la "Boite a
concepts" (I'autorégulation, I’évaluation
pour et au service de I'apprentissage) sont
organisées de maniére pertinente.

Les différentes sous-sections de la "Boite a
concepts” ('autorégulation, I'évaluation
pour et au service de I'apprentissage) sont
organisées de maniére structurée.

Les différentes sous-sections de la "Boite a
outils" (autoévaluation et rétroaction) sont
organisées de maniére pertinente.

Les différentes sous-sections de la "Boite a
outils" (autoévaluation et rétroaction) sont
organisées de maniére structuré.

Il serait nécessaire d'ajouter des sections.

Il serait nécessaire de supprimer ou de
regrouper des sections afin d'éviter la
redondance.

Dans la "Boite a outils", les fiches
d’autoévaluation pour I'éléve sont claires.

Dans la "Boite a outils”, les fiches
d'autoévaluation pour I'éléve sont précises.

Le guide orthopédagogique virtuel ne laisse
pas de place a l'interprétation.

La police d'écriture permet une bonne
lisibilité du guide orthopédagogique
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SECTION 3 / 7 : ADEQUATION DU GUIDE ORTHOPEDA_GOGIQUE VIRTUEL AVEC LES
CONNAISSANCES ISSUES DE LA RECHERCHE (COMPREHENSION DES CONCEPTS ET

RIGUEUR)

3.1.

3.2,

3.3.

3.4.

3.5.

Le guide orthopédagogique virtuel permet
de comprendre le concept de
"'autorégulation des apprentissages.

Le guide orthopédagogique virtuel permet
de comprendre les concepts de I'évaluation
pour l'apprentissage.

Le guide orthopédagogique virtuel permet
de comprendre les liens entre I'évaluation
pour l'apprentissage et le développement
de l"autorégulation.

Le guide orthopédagogique virtuel permet
de comprendre les concepts de I"évaluation
au service de 'apprentissage.

Le guide orthopédagogique virtuel permet
de comprendre les liens entre I'évaluation
au service de 'apprentissage et le
développement de l'autorégulation.

Pas d'accord

Plutét pas
d'accord

Plutot
d'accord

D'accord



3.6.

3.7.

3.8.

3.9.

3.11.

Le guide orthopédagogique virtuel permet
de comprendre le concept d'intention
d’apprentissage.

Le guide orthopédagogique virtuel permet
de comprendre le concept de critéres
d’évaluation.

Le guide orthopédagogique virtuel permet
de comprendre le concept de rétroaction.

Le guide orthopédagogique virtuel permet
de comprendre le concept d'autoévaluation.

Les informations sont appuyées par des
sources pertinentes.

Les informations sont appuyées par des
sources variees.

SECTION 4 / 7 : ADEQUATION DU GUIDE ORTHOPEDAGOGIQUE VIRTUEL AVEC LES
BESOINS DU MILIEU, VALEUR AJOUTEE ET REALISME

4.2.

4.4,

4.7.

4.8.

4.9,

Les propos du guide orthopédagogique
virtuel, découlant des connaissances issues
de la recherche, sont bien vulgarisés pour
I'orthopédagogue.

Les propos du guide orthopédagogique
virtuel, découlant des connaissances issues
de la recherche, sont bien compréhensibles
pour l'orthopédagogue.

Le guide orthopédagogique virtuel est
assez concret pour qu'il puisse étre utilise
rapidement par l'orthopédagogue.

L'organisation du guide orthopédagogique
virtuel facilite sa consultation.

A votre connaissance, le guide
orthopedagogique virtuel présente une
forme d’innovation par rapport aux produits
déja existants.

Le guide orthopédagogique virtuel peut
étre utilisé dans différents milieux de
pratique (public, privé, centre hospitalier,
etc.).

Le guide orthopédagogique virtuel peut
étre utilisé a tous les niveaux d'intervention
1, 2 et 3 du modéle de la réponse a
I'intervention.

Les fiches d’autoévaluation proposées sont
adaptées pour les éléves du 3e cycle du
primaire.

Dans la "Boite a outils", les fiches
d'autoévaluation proposées pour I'éleve
peuvent étre utilisées par
'orthopédagogue.

Pas d'accord

Plutot pas
d'accord

Plutot
d'accord

D'accord
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4.10.

4.11.

4.12.

4.13.

4.14.

SECTION 5 / 7 : APPORT POTENTIEL DU GUIDE QRTHOPEDAGOGIQUE VIRTUEL AU
DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL DES ORTHOPEDAGOGUES

5.1.

5.2.

5.3.

5.4.

Dans la "Boite & outils", la fiche
d'autoévaluation sur la rétroaction a
I'intention de I'orthopédagogue améne
celui-ci a une réflexion sur sa pratique
professionnelle.

Dans la "Boite a outils", la fiche
d'autoévaluationsur la rétroaction a
l'intention de l'orthopédagogue encourage

celui-ci a consulter la "Boite a concepts” du

guide orthopédagogique virtuel pour
approfondir ses connaissances.

Dans la "Boite a outils", I'aide-mémoire a
télécharger résume bien le concept de la
rétroaction.

Dans la "Boite a outils", 'aide-mémoire a
télécharger est un outil de référence

pertinent pour l'orthopédagogue.

Le guide orthopédagogique virtuel est

applicable dans les domaines du francais et

des mathématiques.

Le guide arthopédagogique virtuel

démontre a l'orthopedagogue l'importance

de soutenir le développement de
l'autorégulation chez les éléves en
difficulté.

Le guide orthopédagogique virtuel favorise

une prise de conscience chez
'orthopédagogue a I'égard des stratégies
favorisant le développement de
I'autorégulation chez les éléves en
difficulté.

Le guide favorise la reflexion chez
'orthopédagogue en I'amenant a prendre
un certain recul face a ses propres
pratiques.

Le guide arthopédagogique permet a
I'orthopédagogue d’identifier certaines
pistes d’enrichissement par rapport a ses
pratiques de maniére a développer ses
compétences professionnelles.
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D'accord



SECTION 6 / 7 : VALEUR D'ESTIME DU GUIDE ORTHOPEDAGOGIQUE VIRTUEL
(ESTHETIQUE, ATTRAIT)

Plutét pas Plutot

Pas d'accord d'accord d'accord

Le guide orthopédagaogique virtuel est

6.1. attrayant.

Le guide orthopédagogique virtuel donne

6.2. envie aux orthopédagogues de I'utiliser.

L'organisation visuelle du guide
6.3. orthopédagogique virtuel facilite le
repérage des informations.

SECTION 7 / 7 : COMMENTAIRES / RETROACTIONS

7.1. Dans cette section, vous pouvez écrire vos commentaires et rétroactions.

D'accord
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