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RESUME

Cet article présente certains résultats d’une recherche-développement menée au primaire et visant a comprendre
ce qui peut soutenir la prise de décisions planificatrices en fonction des éléves. Le codéveloppement du prototype
de I’outil d’aide a impliqué six enseignantes. L’analyse qualitative des propos échangés lors des rencontres permet
d’identifier au moins trois grands aspects de la dynamique réflexive et qui méritent d’étre accompagnés. Puis, une
phase de mise a I’essai fonctionnelle auprés de deux enseignantes en fin de formation initiale permet d’aborder
dans quelle mesure et de quelle maniére, selon elles, cet outil pourrait faciliter cette réflexion.
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1. INTRODUCTION

Planifier est complexe. La compétence a planifier les apprentissages et I’enseignement est au ceeur du quotidien
des enseignants et elle s’avére déterminante pour 1’une de leurs premiéres fonctions : faire apprendre. Comme
c’est le cas de plusieurs compétences attendues dans la profession enseignante (ministére de 1’Education du
Québec [MEQ)], 2020), il n’y a pas de techniques a appliquer, de tactiques ou d’opérations simples pour y arriver.
Planifier constitue un acte de création qui reléve davantage de la résolution de problémes, similaire au travail de
I’architecte, du designer ou du médecin (Jalongo et al., 2007 ; Perrenoud, 2010 ; Tochon, 2000 ; Viau, 1993 ;
Wanlin, 2009). La planification suppose de prendre des décisions dans un contexte incertain et changeant, alors
qu’aucune solution exacte n’est possible. Ce processus se déroule en continu et les fronticéres entre la réflexion
préactive et celles dans 1’action sont nébuleuses. De plus, planifier suppose de prendre des décisions en fonction
de contraintes programmatiques, didactiques et temporelles (Dufays ez al., 2013 ; Hong et Choi, 2011 ; Philippe,
2010 ; Wanlin, 2010). Si ces constats s’appliquent a la population du corps enseignant de maniére élargie, nous
supposons que la complexité est accentuée chez celle en fin de formation initiale et en début d’insertion
professionnelle. Planifier les modalités d’enseignement serait associé a des connaissances et compétences dites
«de survie », pour reprendre 1’expression de Childre (2014), au méme titre que la gestion de classe. Ce serait
également le cas chez les personnes enseignantes non légalement qualifiées, qui présenteraient davantage de
besoins sur ces plans (Antera, 2023).

Malgré cela, la planification demeure peu étudiée et peu développée explicitement, tant dans la formation a
I’enseignement que sur le plan théorique (Dufays et al., 2013 ; GroBmann et al. 2024 ; Lenoir et al., 2011 ; Maulini
et Vellas, 2003). D’ailleurs, actuellement, les recherches permettent encore difficilement de cerner ce qui aide
réellement les enseignants a planifier ni a considérer leurs éléves dans ce processus. L’un des défis avec la
planification est qu’une grande part de cette réflexion, surtout lorsqu’elle n’est pas écrite, demeure implicite et
n’est pas consciente. Et comme les décisions planificatrices se prennent a tout moment, il n’est pas toujours aisé
de retracer le fil conducteur de ses idées ou de verbaliser son raisonnement (Bergeron, 2016). Nous savons que
les personnes enseignantes ont recours a des routines sans nécessairement s’en rendre compte (Bressoux ef al.,
2002 ; Wanlin, 2009). A ce sujet, Perrenoud (2010) rappelle qu’il demeure un inconscient pratique chez les
enseignants, qui les ameéne a « faire », sans savoir nécessairement comment ils le font.

Comme il est difficile d’avoir accés aux pensées planificatrices et de savoir exactement ce qui se déroule dans
«la boite noire », les personnes formatrices peinent a rendre intelligible cette réflexion et a développer des outils
signifiants qui soutiennent ce processus décisionnel. Généralement, elles suggérent 1’utilisation de gabarits ou de
démarches uniformes, principalement centrés sur la lecon (période de cours ou séance). Le risque est de
techniciser un processus intellectuel autrement plus complexe, et qui se déroule sur une unité temporelle beaucoup
moins tranchée. Dans une approche professionnalisante, les personnes enseignantes doivent avoir 1’occasion
d’apprendre a déployer des « capacités de raisonnement, de jugement et de réflexion en fonction du contexte
précis d’intervention et des intentions d’apprentissage poursuivies » (MEQ, 2020, p. 28).

Nous croyons, a I’instar d’ Agostinelli (2009), qu’il est possible de soutenir ce raisonnement contextualisé en ayant
recours a un outil. Selon lui, les outils peuvent jouer un role de médiation éducative. Il les envisage comme un
systéme qui met en relation un utilisateur, un outil, une connaissance, une situation et un contexte (Agostinelli,
2009). Il rappelle que, dans une perspective vygotskienne, les outils ne sont pas de simples accessoires a I’activité
humaine. IIs la transforment, ’amplifient et contribuent a son développement. Les outils sont également les
déclencheurs d’une activité intellectuelle (Agostinelli, 2009). Ils remplissent trois fonctions : d’abord organisante,
ensuite informationnelle, puis régulatrice par rapport aux deux premicres (Agostinelli, 2009).
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Partant de I’idée qu’un outil d’aide a la planification en fonction des éléves pourrait jouer un réle de médiation
entre les acteurs et les décisions planificatrices qui sont & prendre, qu’avons-nous besoin de savoir ?

Dans cet article, nous préciserons des angles réflexifs qui peuvent soutenir la prise de décisions planificatrices en
fonction des éléves, puis dans quelle mesure et de quelles manicres un outil pourrait faciliter cette réflexion chez
des enseignants en fin de formation initiale. La section suivante situera les ancrages théoriques responsables d’une
certaine perspective par rapport a la planification. Puis, nous détaillerons le volet de la démarche méthodologique
mobilisée qui fait I’objet de cet article. Les résultats suivront, puis ils seront discutés.

2. ANCRAGES THEORIQUES

Situons que dans ce projet, nous considérons que planifier, ¢’est prendre des décisions au sujet de ce qui se vivra
en classe pour faire progresser les éléves en fonction des buts que nous aurions fixés, tout en considérant que la
seule certitude est que nous devrons nous ajuster en cours de route en fonction d’eux (Bergeron, 2016). Tout un
courant de recherche aborde la planification de 1’enseignement dans une approche plus phénoménologique et
centrée sur la cognition et les pensées des personnes enseignantes (design thinking, design cognition, design
reasoning, teacher thinking). En éducation, des modéles « décisionnels et de résolution de problémes » ont été
¢laborés pour décrire les processus mentaux et affectifs mis en ceuvre en cours de planification (Altet, 2009 ;
Tochon, 2000 ; Wanlin, 2009). La planification est alors envisagée comme un processus réflexif, dans la foulée
des travaux de Schon et de Dewey (Jalongo et al., 2007 ; Tracey et al., 2014). Plutdt que de suivre passivement
un modele ou des étapes de planification, la professionnelle ou le professionnel est considéré comme un agent de
changement dynamique, qui utilise sa pensée créatrice (Tracey et al., 2014). Cette approche théorique de la
planification de I’enseignement suppose d’aider les personnes enseignantes a faconner leurs propres démarches
et procédés décisionnels plutdt que de les former a des maniéres de faire (Dessus, 2000). Il convient de chercher
comment soutenir les systémes de prise de décisions (Lenoir et Vanhulle, 2006) et aider les personnes
enseignantes a « [utiliser] les circonstances pour effectuer une action intelligente » (Bru, 2004, p. 72). Ce projet
s’inscrit également dans une perspective plus interactionniste ou I’on considére que les besoins que les éléves
éprouvent pour apprendre ne sont pas indépendants de la situation d’apprentissage (Bergeron et al., 2024). Au
contraire, ils sont en partie occasionnés par le contexte et ses exigences. Cette perspective suppose d’interroger
les parametres didactiques et situationnels afin d’optimiser I’apprentissage et donc de planifier a priori en fonction
des éléves, et non pas pour I’éléve moyen.

3. DEMARCHE METHODOLOGIQUE

Nous avons mené un processus de recherche-développement. Nous la concevons comme une méthodologie de
recherche appliquée dans laquelle nous :

[...] cherchons des solutions pour une action améliorée, dans une logique de régulation. Les chercheurs
s’efforcent de rendre disponibles ces solutions a travers les produits qu’ils développent. [...] C’est en
étudiant cette expérience de développement que de nouvelles connaissances scientifiques seront
produites (Bergeron et Rousseau, 2021, p. XXV).

Ce projet a débuté a I’automne 2021. Les activités s’inscrivent dans trois grandes phases, celle d’analyse des
besoins, celle de codéveloppement du prototype et de mise a I’essai fonctionnelle aupres des codéveloppeurs, puis
celle de la mise a I’essai fonctionnelle avec des enseignantes finissantes. Le tableau 1 présente le devis
méthodologique. Les méthodes de collecte et d’analyse des données marquées d’un astérisque sont celles au cceur
de cet article, bien que les méthodes les ayant précédées ont certainement alimenté les échanges et discussions.
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Tableau 1 : Phases du devis méthodologique

Méthode de collecte Personnes
. But . .
et d’analyse des données participantes
Examen des
connaissances issues -
de la recherche
Etude des

Consultation d’outils disponibles fonctionnalités des -
outils existants

Recherche documentaire ciblée et
analyse qualitative

Phase 1 Analyse des vidéos commentées de
Analyse des besoins I’appréciation des outils prisés par
les personnes participantes
Questionnaire, analyse qualitative
des réponses aux questions ouvertes

*Enregistrements audios de deux 3 ens.
discussions de groupe, transcription +
et analyse qualitative 2CP
, Phase 2 . . Exploration de la
Codéveloppement, *Enregistrements audios de deux perception
mise a I’essai discussions de groupe, transcription d’utilisateur-trice-s
fonctionnelle et et analyse qualitative cibles
amélioration
Phase 3 . e,
. ?Se, . *Entretien semi-dirigé de groupe
Mise a I’essai . . 2 ens.
. Enregistrements audios, .
fonctionnelle et . Do finissant-e-s
1 . transcription et analyse qualitative
amélioration
Phase 4
Miseal’ i ) . s .
15¢ a bessal A venir A venir

empirique et
amélioration

3.1 Codéveloppement d’un prototype de I’outil d’aide

Pour développer le prototype, nous avions besoin de personnes participantes détenant une certaine expérience en
planification. Nous avons recruté cinq participantes volontaires (échantillon de convenance) dans le cadre d’une
entente université-milieu désignant un milieu scolaire a titre d’«école universitaire». Se sont montrées
intéressées : une enseignante de classe ordinaire, deux enseignantes d’adaptation scolaire, et deux conseilléres
pédagogiques, dont 1’'une est actuellement orthopédagogue. (Euvrant toutes au sein du méme centre de services
scolaire, elles arrivaient d’horizons différents, permettant ainsi une diversité de points de vue, comme le montre
le tableau 2. Un minimum de quatre participantes €tait présent a chacune des rencontres.
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Tableau 2 : Description des participantes au codéveloppement du prototype

Formation Expérience
Formation Autres Nombre Postes occupés
initiale formations d’années Champs et niveaux scolaire
30 crédits - de Préscolaire
BEASS? changement de 2¢ evele du primaire
P1 | (UQAM) champ 24 ans yele dup
. Secondaire
Maitrise  avec . . o .
essai Direction adjointe par intérim (2 semaines)
2¢ cycle auprés d’éléves ayant un trouble du
comportement
P BEASS Mineure en 18 ans 2¢ cycle auprés d’éléves ayant un trouble du
(UQAM) mathématique langage
Orthopédagogie
Direction adjointe par intérim (2 semaines)
Certificat o 2¢ cycle du secondaire en frangais
psychologie er w 1o1s
) . . 1¢ cycle auprés d’éléves ayant un trouble du
BES“en | Propédeutique ,
. . langage ou un trouble du spectre de I’autisme
P3 francais en littérature 14 ans . . 1 .
. DAP (difficultés d’apprentissage)
(UdeM) Séminaires  de . o AP
s FMS (formation en milieu semi-spécialisé avec des
maitrise en stages)
littérature g
. 3 2¢ et 3¢ cycle du primaire
BEPEP . i . . .
P4 22 ans Conseillance pédagogique en mathématique au
(UQTR) L
primaire
Préscolaire
1 et 2¢ cycle du primaire auprés d’éléves ayant une
surdité avec comorbidités
Ps BEASS Psychoéducatio 30 ans 1 cycle du secondaire auprés d’éléves ayant une
(UQAM) n (UQO) déficience motrice
Enseignement-ressource
Conseillance pédagogique en adaptation scolaire
(trouble du langage)

Les quatre rencontres de coconstruction ont eu lieu entre novembre 2021 et mai 2023. Elles étaient prévues pour
que s’imbriquent la réflexion, les discussions et la création. Elles avaient une durée approximative de trois heures

et étaient animées par la chercheuse. Son rdle était de questionner et d’animer les échanges.

2 Baccalauréat en enseignement en adaptation scolaire et sociale

3 Baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement primaire
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Tableau 3 : Description des rencontres de coconstructions

Nature des activités et exemples de questions de Grande question du Données et
discussion canevas investigatif traitement

Présentation de constats sur la planification et
discussion

Qu’en pensez-vous?Dans quelle mesure cela
refléte vos conceptions et votre expérience?
Discussion autour du fonctionnement actuel et des
besoins
Que vivez-vous d’insatisfaisant par rapport a la
planification? De quoi aurions-nous besoin pour
que ce soit plus satisfaisant?
Qu’est-ce qui fonctionne bien dans vos fagons de
faire actuelles?
Quels types d’outils pourraient (ou non) nous
aider? En existe-t-il?
Discussion autour des balises développées a partir
de la rencontre 1, d’un questionnaire et de la
recherche documentaire
Dans quelle mesure cet aspect vous semble
prioritaire ou pourrait faire ['objet d’un
compromis, par rapport aux autres aspects?
Comment, concretement, cela pourrait prendre
forme?
Discussion autour des outils existants
Quelles sont les forces et imperfections de ces
ressources que vous nous présentez?
Discussions autour d’un premier prototype,
deéveloppé a partir des balises
Comment les sections du prototype pourraient
davantage respecter nos balises? Est-ce que les
décisions prises sont adéquates?
Manipulation et discussions autour du deuxiéme
prototype, amélioré a partir des suggestions de la
rencontre 3
Comment les sections du prototype pourraient
davantage respecter nos balises? Est-ce que les
décisions prises sont adéquates?

Rencontre 1

Enregistrement
audio des
rencontres

Qu’est-ce que ces propos | Transcription sous
expriment sur ce qui | forme de
soutient/soutiendrait des | verbatims
personnes enseignantes a
planifier en fonction des | Analyse par
éleves? questionnement
analytique

Rencontre 2

Réalisée en
continu

Rencontre

Rencontre 4

Les données ont été analysées en continu par un processus d’analyse par questionnement analytique (Paillé et
Mucchielli, 2021). A chacune des rencontres, I’interprétation des données était soumise aux participantes afin de
s’assurer que la vision de 1’équipe de recherche était en adéquation avec la réalité qu’elles avaient voulu partager
(Bergeron et al., 2021 ; Savoie-Zajc, 2011).

3.2 Boucle de mise a I’essai auprés de personnes enseignantes en fin de formation initiale

Parmi les activités de mise a I’essai, le prototype a été soumis a deux enseignantes en train de terminer leur
formation initiale et ayant a leur actif quelques contrats d’enseignement de courte durée, pour une boucle de mise
a I’essai fonctionnelle (Harvey et Loiselle, 2009).
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Tableau 4 : Description des participantes étudiantes en fin de formation initiale

Formation Expérience
Formation initiale
65’211]:::1: tﬁfzv(;f Autres formations Suppléance et contrats
diplome
Attestation d’éducation a
I’enfance (20 ans
F1 BEPEP* (UQTR) d’expérience) Environ 100 jours de suppléance
2024 Certificat en soutien Contrat de 6 mois en 3¢, 5° et 6° année
pédagogique en services de
garde (3 mois)
Environ 40 jours de suppléance
Stage internat en situation d’emploi : 3
BEPEP . . mois en 5¢ et 6°année
F2 (UQTR) Gestion dué(:lélsme (DEC- Contrat de 6 semaines au répit
2023 ) Contrat de 2 semaines en 4° et 5 € année;
Contrat de 7 semaines en 6° année
Contrat de 12 semaines en 2° année

Cette discussion d’une heure en petit groupe a eu lieu a distance et le soir afin de faciliter la conciliation avec leur
emploi, comme elles enseignent a temps plein. La rencontre a été enregistrée puis transcrite sous forme de
verbatim. Les données ont été analysées par le méme processus d’analyse par questionnement analytique (Paillé
et Mucchielli, 2021), a partir d’une adaptation de la question générale : « Qu’est-ce que ces propos expriment sur
ce qui soutient/soutiendrait les personnes enseignantes en fin de formation initiale a planifier en fonction des
éleves et des besoins ? ».

4. RESULTATS

Juste avant de présenter une maquette de la structure du planificateur, il sera question de trois grands aspects de
la dynamique réflexive et qui méritent d’étre accompagnés selon les participantes d’expérience. Puis, nous
aborderons dans quelle mesure et de quelle maniére un outil pourrait faciliter cette réflexion selon des
enseignantes en fin de formation initiale.

4.1 Aspects de la dynamique réflexive qui méritent d’étre accompagnés

Les propos échangés ont mis en lumiére des composantes de la dynamique réflexive pouvant soutenir les
personnes enseignantes dans la planification des apprentissages et de I’enseignement. Dans le cadre de cet article,
nous aborderons les constats qui touchent a la facon dont la réflexion pourrait s’opérer par rapport 1) aux buts
poursuivis, 2) aux occasions d’apprentissage pertinentes a offrir et 3) au cheminement des éléves vers 1’atteinte
de ces buts. D’autres constats relévent de ce qui peut €tre anticipé pour que les occasions d’apprentissage prennent
en compte les ¢leves de la classe, mais ils ne sont pas traités dans le cadre de cet article.

4 Baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement primaire
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4.1.1 Se projeter dans les différents buts poursuivis

Selon les échanges, la réflexion proposée dans un outil devrait soutenir les personnes enseignantes dans la
clarification des divers buts qu’elles poursuivent. Le terme « but » est utilisé dans son sens large, comme une fin
que I’on souhaite atteindre. Nous constatons que cette réflexion se fait a différents niveaux. Un premier niveau
de projection concerne un traitement des contenus (connaissances et compétences) sous forme d’attentes. 11 est
possible de comparer ce processus a un débroussaillage. Cette réflexion enracinée dans le programme de
formation permet de distinguer 1) les compétences et les connaissances qui sont au service de ces compétences,
2) les contenus que I’on juge essentiels et prioritaires (caractere durable, préalable et transférable), 3) les attentes
réelles a entretenir selon notre niveau d’enseignement, 4) les regroupements et combinaisons logiques permettant
de travailler plusieurs contenus a la fois. L’extrait suivant montre le sens premier de cette projection, a I’image
d’une cartographie des priorités disciplinaires : « C’est vraiment une réflexion matiere [...] Qu’est-ce que tu vois ?
Qu’est-ce que tu laisses tomber ? » (P1-Renc2).

Toujours dans ce premier niveau d’anticipation plus global, un outil devrait soutenir la distribution de ces
contenus (et des attentes a ['égard de ces contenus) sur un horizon temporel plus ou moins long (annuel-mensuel
ou annuel-étapes). Dans le fonctionnement des enseignantes, cette vue d’ensemble devient un grand repére, a
I’exemple de la boussole : « ¢’est ¢ca mon année, je garde ma vision d’ensemble, je garde mon fil [conducteur] »
(P5-Renc2). Une participante précise toutefois que, méme si cela « sécurise » d’avoir une idée de ce qu’elle
enseignera a quel moment, cela ne I’empéche pas de déroger du plan en fonction de 1’évolution des éléves : «je
ne vais pas nécessairement m’encarcaner » (P1-Renc2). On voit que cette projection demeure hypothétique et
qu’elle est prévue pour étre mise a 1’épreuve du terrain. Sur cet horizon temporel, des personnes enseignantes
précisent les contenus qui seront évalués — et comment —, comme le montre 1’extrait suivant : « Chaque mois,
Jeressors [je surligne] ce que je vais évaluer davantage pour le premier, le deuxiéme ou le troisieme bulletin [ ...]
J'ai tout ce que j ai touché, mais je ressors ce que je vais aller évaluer » (P2-Renc3). Puis, pour tenir compte du
fait que I’apprentissage est plus récursif que linéaire, les participantes abordent I’importance de placer les notions
de maniére cyclique pour y revenir réguliérement, comme le montre I’échange suivant :

- Je peux en toucher un peu en avril, un petit peu en mai... Un peu comme ¢a tout le temps. [...]

- Parce que nous dans le fond, c’est une roue qui tourne.

- Oui, on revient souvent.

- [...] Nous on n’a jamais de fin. On peut revenir.

- On peut se dire précisément quand on va la travailler, dans quelle activité au mois de janvier, mais...

[...] Ce n’est pas linéaire ! (P1 et P2-Renc3)

Un deuxiéme niveau de projection dans les buts concerne la formulation d’intentions d’apprentissage comme des
cibles a atteindre dans le cadre des activités proposées. Ainsi, au-dela du théme ou des notions devant étre
travaillées, il s’agit de se demander dans quelle intention précise mener cette activité, ou encore quelles activités
permettraient d’atteindre cette intention. Dit simplement, « qu ‘est-ce que je veux que mes éleves apprennent ? »
(P5-Quest). De plus, méme s’il peut sembler plus logique de commencer par les intentions, 1’ordre semble avoir
moins d’importance que la cohérence entre les deux aspects : buts vers activités ou activités vers buts. En
complémentarité de cette réflexion sur les intentions d’apprentissage spécifiques aux activités envisagées, les
participantes font remarquer que c’est a ce moment qu’il devient pertinent de réfléchir aux intentions pouvant
étre différentes pour certains éleves (p. ex. bénéficiant de modifications au plan d’intervention) ou encore a des
aspects plus précis de la progression que 1’on voudrait surveiller pour d’autres. L’une des participantes propose
un exemple de ces deux cas de figure :

J'ai un éleve dyspraxique et qui n’est pas capable de s’organiser, et bien j aurais une note dans son Pl
qui est d’organiser son matériel [a sa place] dans la résolution de probleme pour ses objets de

manipulation, [comparativement a] un éléve pour qui mon attente est seulement qu’il [soit en mesure de]
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comprendre ou retirer les données importantes, je I’écrirai dans « progression a surveiller », car je veux
savoir s'il a réussi a le faire et je veux [’avoir en téte. (P5-Renc3)

Les personnes enseignantes ont en outre mentionné poursuivre d’autres buts plus transversaux qui dépassent les
contenus disciplinaires. Ainsi, elles ont une réflexion sur des visées plus transversales, qui sont au cceur de leurs
actions, et qui concernent plus spécifiquement leurs éléves dans une vision plus globale et holistique : « ¢a va
toucher a ce que ¢a prend pour un éléve, un humain dans la société » (P5-Renc3). Il est question d’aspects
considérés importants pour elles, comme I’autonomie, les fonctions exécutives, les habiletés sociales, la
communication, et qui constituent une trame de fond des activités qu’elles congoivent et de la facon dont elles
choisissent de les mener.

4.1.2 Imaginer de multiples occasions d’apprentissage pertinentes

Selon les échanges, la réflexion proposée dans un outil pour planifier ce qui se vivra en classe devrait permettre
d’anticiper, mais tout en conservant un bon niveau d’agilité. D’abord, les participantes mentionnent ne pas
nécessairement suivre un ordre lorsqu’elles réfléchissent. Sans procéder selon des étapes définies, elles vont et
viennent de manicére itérative sur les aspects a considérer : « On dit que [’intention est en premier, mais
I’évaluation est au service de I’apprentissage, alors ¢a peut bien changer... Mon évaluation peut venir changer
mon intention. » (P5-Renc2) Les idées s’interinfluencent, et un outil d’aide devrait miser sur la cohérence entre
les aspects devant étre considérés. Puis, les participantes expliquent que /'idéation est évolutive : « Malgré ce que
tu as planifié, ¢ca peut changer. On change. On change d’intention parce que ¢a ne fonctionne pas... » (P3-Renc2).
Cela nécessite d’envisager que les réflexions planificatrices se vivent en continu et se poursuivent pendant et
aprés I’action. A cet effet, nous avons convenu que 1’outil devrait faciliter les modifications constantes et
accompagner la prise de décisions au fur et a mesure, sans étre figée.

De plus, les échanges mettent également en lumiére un fonctionnement sous forme d’options afin de préserver
I’agilité en fonction de ce qui se vit avec les éléves. Une participante mentionne privilégier « une banque
d’activités » (P4-Quest). Ainsi, un outil devrait aider a présenter une vue d ‘ensemble des possibilités qui semblent
pertinentes. La création des expériences d’apprentissage prendrait alors moins la forme d’un procédurier que d’un
plan d’action ou un plan d’enseignement afin de conduire plus naturellement a envisager de s ajuster aux
evenements tels qu'ils se présenteront en classe. Le choix des mots a été discuté, et c’est la raison pour laquelle
I’expression « séquence d’enseignement » a €té rejetée, par exemple. Pour donner le sentiment d’un « fout » uni
autour d 'une intention, les termes « bloc », « plan » ou « module » ont été identifiés comme étant plus pertinents.
Le point de départ de ces plans d’action varie d’une personne a I’autre, selon les habitudes : «Je pars souvent
d’une thématique [...] Avec comme trame de fond le theme choisi, je sélectionne les albums jeunesse et les
élements [...] que je souhaite enseigner et évaluer » (P3-Quest). Selon nous, il pourrait aussi s’agir d’un sujet,
d’un projet, d’une compétence ou d’une notion en particulier. C’est autour de ce point commun que gravitent les
activités, les tdaches et les moments d’enseignement. Puis, les échanges nous ont permis de constater que les
occasions d’apprentissage ne s’inscrivent pas toujours dans un plan d’action (par ex. les ateliers d’écriture). Les
participantes prévoient des activités régulieres structurées qui se vivent en classe pour chacune des matieres, en
paralléle des plans d’action et pour lesquelles elles arrivent parfois a faire des ponts afin que les apprentissages
résonnent dans plusieurs contextes.

Enfin, les participantes mentionnent procéder de la méme fagon en ce qui concerne les ressources matérielles, soit
comme des options. Elles consignent les ressources matérielles disponibles afin de pouvoir y recourir au besoin
et elles répertorient ce qui doit étre fabriqué. Elles considérent qu’une fois les idées déposées, cela « enléve une
charge mentale » (P5-Renc2). L’une d’elles explique : « Si je vois les fractions, qu’est-ce que j’ai besoin ? [...]
pour manipuler ou quoi que ce soit. Est-ce que je I'ai a I’école ? C’est tout ¢a a penser» (P2-Renc2). Nous
réalisons également que, sur une échelle de temps a plus court terme, certaines des activités possibles du plan
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d’action meéritent une réflexion supplémentaire, comme le montre cet extrait : « I faut prendre le temps pour
chaque activite. 1l faut réfléchir comment on va la faire. Il faut méme aller réfléchir a la disposition dans la classe.
[...] il y a beaucoup de choses a réfléchir » (P1-Renc3). L’estimation du temps qui risque d’étre nécessaire a ces
activités n’échappe pas aux aspects que les participantes mentionnent planifier :
- Combien de temps je pense que ¢a va durer ? Une ou deux périodes ? [...]
- On ne veut pas que ce soit « canné » dans le temps, il faut que tu aies une réflexion sur le temps que ¢a
peut prendre. (P1 et P2-Renc2)

4.1.3 Moduler les actions en fonction du cheminement des éléves

Selon les échanges, un outil devrait amener les personnes enseignantes a situer les éléves par rapport aux attentes
afin de moduler ce qu’elles leur proposent en classe. Pour y arriver, les participantes mentionnent avoir d’abord
besoin de partir des déja-la des éléves, et donc de réfléchir sur ce qui doit étre validé au début d’un plan d’action,
et comment ce sera fait. Certaines parlent de partir du « niveau de compréhension » réel (P4-Quest). Selon les
participantes, cela évite de se fier uniquement a ce qui, théoriquement, serait ou non acquis :

On ne réalise pas a quel point on économise du temps quand on voit que les éleves ont déja ces
connaissances-la [...] Puis qu’on fait juste une petite activité et qu’on fait : « Ok, mais les éléves le
savent ! » Est-ce que j 'ai vraiment besoin de passer une semaine sur cette notion-la ? [...] Donc de vérifier
les connaissances antérieures, verifier les connaissances réelles de nos éleves au lieu de... supposer qu’ils
ne le savent pas. (P2-Renc2)

Les échanges montrent également que, pour harmoniser 1’enseignement au rythme des éléves, un outil devrait
aider a « prévoir de vérifier régulierement la compréhension [des] éleves a travers [la] séquence d’activités [et]
pas juste lors d’examens ! » (P4-Quest). Les notes évolutives de la progression prises dans [’action sont donc
essentielles, comme le montre ce passage : « Dans un monde idéal, tout devrait étre “noté” » (P2-Quest). Ces
notes peuvent prendre la forme de « traces d’observation » ou de « traces de conversation » (P4-Renc2). Selon
les échanges, il serait pertinent de mettre en lien les informations nécessaires pour mener tous ces mandats de
front en méme temps : garder en téte ses cibles d’apprentissage, donner de la rétroaction aux éléves pour les
orienter, prendre des notes sur le cheminement observé, et prévoir des sous-groupes composés d’éléves qui
bénéficieraient de soutien intensifié.

4.2 Maquette du prototype avant les mises a I’essai empiriques

A cette étape du développement, le ceeur du planificateur se divise en quatre grandes sections, chacune ayant son
propre onglet. Le prototype a été mis a ’essai en version numérique uniquement : les onglets et les sections sont
liés par des liens « cliquables », permettant de se déplacer aisément. Comme il est possible de le voir a la figure 1,
la logique expliquée dans I’outil repose sur I’interdépendance entre ces sections. L’idée est de permettre une mise
en relation réfléchie : 1) de ce que je connais des éléves de la classe, 2) des attentes que je poursuis au niveau des
disciplines et 3) des diverses actions pédagogiques que j’envisage. Puis, une section plus conventionnelle facilite
I’emboitement de ces décisions dans une ligne du temps hebdomadaire, mensuelle et annuelle.
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Figure 1 : Extrait de ’explication de la logique du planificateur centré sur les éleves

La section Mon groupe d’éléves comprend des pages dans lesquelles les personnes sont invitées a réfléchir aux
forces des ¢léves et du groupe en général, au cheminement des éléves par compétence, aux moyens ciblés aux
plans d’intervention, aux apprentissages plus transversaux a faire dans ce groupe particulier, etc. La section Mes
disciplines inclut des pages qui présentent les grandes visées des disciplines ainsi que des pages servant a définir
sa programmation : sa vision des attentes prioritaires et des obstacles disciplinaires fréquents. Puis, la section Mes
actions pédagogiques envisagée renferme des pages aidant a penser des séquences sous forme de blocs
d’apprentissage autour d’un théme, d’un projet ou d’une compétence.

4.3 Potentialités de ’outil en début d’insertion professionnelle

Les propos échangés lors de la rencontre visant a obtenir la perception de personnes enseignantes en fin de
formation initiale ont permis de mettre en évidence dans quelle mesure et de quelles maniéres 1’outil d’aide peut
les soutenir — ou pourrait éventuellement le faire — , notamment en fonction des défis particuliers qu’elles
rencontrent.

4.3.1 S approprier la culture professionnelle

Les discussions avec les participantes mettent en lumiére que le processus d’appropriation de la culture
professionnelle en enseignement augmente la complexité d’apprendre a planifier en fonction des éléves. Bien
souvent, les participantes accumulent les contrats dans des écoles différentes avec leur propre culture
pédagogique, ce qui ajoute a la complexité de trouver sa voie : « comment je fais pour trouver mon espéce de, de
liberté, mais tout en répondant aux normes puis aux attentes de la particularité de 1’école dans laquelle je me
trouve ? » (F2-Rencl). Les participantes mentionnent chercher a survivre a la surcharge cognitive et affective du
quotidien. Selon I’une d’elles, 1’outil peut donner des repéres sur ce qui doit étre réfléchi, mais il peut aussi donner
le vertige : « Bon c’est siir que la j’ai fait comme, oh mon dieu, c’est vrai, faut que je fasse ¢a de méme ! » (F2-
Rencl). L’outil d’aide a la planification permet de mesurer ce qu’elle voudrait pouvoir faire : « C’est juste que je
me rends compte que je ne peux pas étre la Porsche que je voudrais étre. La, [je suis] la petite Corolla, la, qui
détonne en attendant » (F2— Rencl).

De plus, les participantes remarquent que leurs collégues ne peuvent les aider a développer la compétence a
planifier autant qu’elles en auraient besoin : « ils ont leurs défis, leurs €éléves puis leur [planification] fait que, tu
sais, leur assiette déborde [...] il faut vraiment que t’apprennes a pédaler tout seul [sur] ton petit bicycle » (F2—
Rencl). Elles mentionnent que 1’outil peut les aider a identifier ce qu’elles pourraient apprendre a anticiper :
« Avoir ga, c’est un beau pense-béte. Je pourrais faire ¢a. Je vais lire 1a-dessus, ¢a pourrait étre intéressant. » (F2—
Rencl) L’une d’elles explique avoir repéré une section qu’elle aimerait éventuelle utiliser : « Moi, ca m’attire !
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Je trouve ca plate de ne pas étre capable de les utiliser [...], mais ca fait juste me dire : “aide-mémoire” [pour
I’avenir] » (F1— Rencl).

4.3.2 Approfondir sa compréhension de ce qui est a enseigner

Les échanges lors de I’entretien avec les deux participantes ont permis de soulever des difficultés a avoir des
attentes justes, selon le niveau des éléves auxquels elles enseignent. Elles considérent devoir déterminer avec plus
de précision ce qu’elles peuvent exiger des éléves que ce que les repéres des prescriptions ministérielles offrent :
«Jusqu’ou je dois aller dans mes explications ou [...] dans les compétences que je veux qu’il manifeste » (F1—
Rencl). La réflexion autour des attentes semble un enjeu de taille comme enseignante débutante : « On parlait de
défi la, mais des nouvelles enseignantes c’est vraiment ¢a. De se mettre dans la téte de [’éleve » (F1— Rencl).
Drailleurs, 1'une d’elles explique qu’elle apprécierait se voir proposer un aide-mémoire des attentes, comme le
montre cet extrait : «en 2°année ils devraient voir ¢a [...] comme un petit résumé de [mes prescriptions
ministérielles]. [...] Tu sais, ¢ ’est a moi de faire ce travail-la. Mais c’est sir que si je ’avais de pondu dans mon
agenda, ¢a m’aiderait (F1-Rencl).

Dans le méme ordre d’idées, les participantes ont abordé le défi de prioriser puis de séquencer les contenus dans
une année scolaire : « Comment décortiquer [les prescriptions ministérielles] selon ton niveau, puis tu es ou dans
I’année, puis la semaine... Ca, je trouve ¢a un gros, gros defi » (F2— Rencl). Globalement, les étudiantes
aimeraient que I’outil les aide a faire plus facilement la répartition des contenus sur une année, puisque cet aspect
constitue une zone d’ombre en formation initiale. A cela s’ajoute le défi d’estimer le temps nécessaire aux activités
planifiées : « Quand t’arrives avec ta classe, exemple de 2° année, faire une situation d’écriture, ce n’est pas une
période, 13, c’est deux. » (F2— Rencl)

De plus, dans un contexte ou elles doivent s’approprier les contenus en méme temps qu’elles développent les
activités, 1’exigence de la planification est manifeste :

Jai travaillé jusqu’a 10-11h tous les soirs juste pour planifier une semaine [...] ce n’était pas si gros que
¢a la enseigner la mesure non conventionnelle, mais il a fallu que je me prépare en titi par exemple, pour
me 1’approprier. (F1— Rencl)

Au fil des échanges, les participantes nous partagent disposer d’un temps de préparation en classe insuffisant et
se sentir prises entre les nombreuses réunions : « J’aurais eu besoin de ces temps-1a pour prévoir mes choses, puis
m’assurer de bien les placer dans I’agenda » (F2— Rencl).

4.3.3 Développer des réflexes pour se centrer sur les éléves
L’entretien avec les participantes les améne a aborder la complexité de suivre le cheminement des éléves :

Les journées vont vite. Cela fait que juste d’avoir le topo de ta classe c’est déja gros, mais la
individuellement en plus. Ok, Romy elle a-tu compris ¢a ? Mais la Rosalie, elle, est rendue ou ?

Puis la Fany, je I’ai tu vue tantét ? 1l a-tu dormi tantot ou il écoutait ? Je ne sais pas. (F2-Renc.1)

Il est également question de I’empressement qu’elles ressentent du fait qu’elles ont parfois la responsabilité de
contribuer aux bulletins, lors d’une étape aussi charniére que celle de la passation au secondaire. L une d’entre
elles mentionne que 1’outil lui « met des mots dans la bouche » (F1-Rencl) :

On dirait que quand je regarde ¢a, ok autonomie, heille ¢a, ¢ca me fait penser exemple a Léonie, faut qu’on

travaille ¢a. Méthodes de travail, heille ¢a, je le sais exemple que Jackson il I’a vraiment beaucoup. [...]
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puis la on dirait je me dis, heille, si jamais Léonie elle a besoin d’aide, bien la méthode de travail, je le
sais que Jackson il I’a. (F1— Rencl)

En aidant a cibler a quoi il est possible d’étre attentif chez les éleves, I’outil semble avoir le potentiel de simplifier
le processus.

4.3.4 Etablir des stratégies de prise de notes

En discutant avec les participantes, nous avons compris que certains défis lors de I’insertion professionnelle
relévent de la prise de notes et des stratégies personnelles qui sont a établir. En effet, les participantes indiquent
se perdre dans un grand nombre de feuilles dans un cartable ou encore dans les divers papillons adhésifs amovibles
— communément appelé post-it. Elles peinent a étre efficaces a travers ces stratégies infructueuses. Pour elles,
I’outil développé offre la possibilité aux personnes enseignantes de ramener toutes ces informations au méme
endroit, comme le montre cet extrait : « ¢’est comme si tous mes post-it étaient ensemble » (F1— Rencl). Elles
mentionnent aussi que ’outil leur offre une certaine structure pour organiser leurs idées :

Par matiere, par étape, il y a annuelle par priorité mensuelle. Ca c’est mon genre totalement de
tableau. J’peux pas dire que je suis a l'aise d’aller le remplir parce que je ne maitrise pas tout,
mais ¢a, ¢a serait le genre de petit « wow » que moi j 'irais me chercher. (F1-Rencl)

Les participantes rencontrées abordent enfin la surcharge qu’elles ressentent quand vient le temps de prendre des
notes dans I’action : « La, il faut que t’évalues, fait que la quand il parle, il faut que tu prennes des notes. Ouais,
mais attends un peu, j’écoute, puis je lis, comment je fais pour prendre des notes en méme temps ? » (F2-Rencl)

5. DISCUSSION

Les résultats appuient 1’idée selon laquelle planifier s’inscrit dans la quéte des meilleures décisions possibles,
considérant les éléves et les savoirs disciplinaires. Par exemple, lorsque les participantes se projettent dans les
buts qu’elles doivent poursuivre, cela ne se fait pas sans considérer les éléves de la classe (attentes particuliéres
envers certains €léves, visées particuliéres pour le groupe, niveau initial et déja-la, etc.). Cette dynamique de
planification, pour certains, s’apparente davantage a de l’ingénierie, dans laquelle on utilise les méthodes
rationnelles pour concevoir et trouver des solutions (Morrison ef al., 2013 ; Musial et al., 2012). On y reconnait
que de nombreux facteurs entrent en ligne de compte et peuvent influencer I’apprentissage, et donc qu’il convient
de chercher le meilleur procédé en fonction des buts et des contraintes en présence (Musial et al., 2012). Dans
une telle logique, tout au long de la conception, plutdt que de se centrer sur les contenus a couvrir, la personne
enseignante se concentre sur la personne apprenante, ce dont elle a besoin et ce qui serait le plus approprié pour
I’amener a maitriser les contenus et démontrer les compétences (Morrison, 2013). Pour Quinn ef al. (2021), deux
grandes questions constituent le point de départ de la conception d’expériences d’apprentissage : « Qui sont nos
éleves et que voulons-nous qu’ils apprennent ? » (Quinn et al., 2021, p. 157).

Les résultats qui concernent I’équilibre a trouver entre 1’anticipation et 1’adaptation de ce qui avait été prévu
méritent €galement d’étre soulignés. Effectivement, nous avons mis en lumiére que les personnes enseignantes
doivent constamment se réajuster, et que cela a une incidence sur la fagon d’envisager le fonctionnement d’un
outil d’aide a la planification (accompagner la prise de décisions au fur et a mesure sans étre figée, des décisions
qui doivent étre modifiables constamment, penser en termes d’options, aider a s’ajuster aux situations telles
qu’elles se présentent). L’idée de prévoir ne pas suivre a la lettre ce qui a été planifié n’est pas nouvelle, puisque
«lanécessité d’ajuster dans 1’action ce qui a été planifié et réfléchi est inévitable » (Bergeron, 2016, p. 193). Altet
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(1993, 2009) et Tochon (2013), par exemple, abordent depuis longtemps I’importance d’envisager un scénario a
priori, un cadre général dans lequel ’enseignant se prépare a faire face a I’imprévu et organise le déroulement
probable des activités a partir de ses intentions. Ces préparations ouvertes et souples sont effectuées a I’image de
« choix multiples » (Altet, 2009). Lescouarch (2018), dans un ouvrage dédié a la conception, propose également
de penser les situations en plans d’action, a la recherche d’un équilibre entre « conduire I’activité de I’enfant par
des organisations structurantes, mais en acceptant I’idée que I’enseignant ne peut pas contrdler tous les parameétres
et qu’il doit savoir a certains moments “lacher prise” pour s’ajuster aux situations telles qu’elles se présentent »
(Lescouarch, 2018, p. 114). D’ailleurs, pour les enseignantes en fin de parcours de formation questionnées, ce
défi demeure entier. Méme si 1’ outil offre différentes structures de consignation flexibles qui peuvent étre utilisées
dans I’action, cela ne diminue pas ’exigence d’étre attentif a d’innombrables informations en temps réel avec les
éleves.

Les résultats confirment que la planification des apprentissages et celle de 1’évaluation sont indissociables. En
effet, probablement di a leur rdle relatif a I’instruction, les personnes enseignantes se sentent lies au
cheminement des ¢léves dans les apprentissages et la compréhension. Nous avons fait ressortir que cela influence
ce qu’elles percoivent comme aidant pour planifier. Nous avons démontré qu’un outil d’aide a la planification
doit les conduire a se projeter dés le départ dans les finalités souhaitées, notamment a partir des normes évaluatives
et curriculaires. Selon les participantes, elles doivent ensuite pouvoir transformer ces attentes en intentions
d’apprentissage, situer les éléves par rapport a ces intentions au début, puis au fur et & mesure, et se servir de ces
informations pour planifier leurs actions. Ce processus n’est pas sans rappeler la fonction d’aide a I’apprentissage
attribuée a 1’évaluation dans la politique d’évaluation des apprentissages (MEQ, 2003). Plus précisément, les
participantes référent a 1’évaluation d’orientation, qui prépare les apprentissages, et a 1’évaluation de régulation,
qui aide a ajuster et améliorer les apprentissages (De Ketele, 2010 ; Mottier Lopez, 2015). Quant a la clarification
des intentions, nous retrouvons dans des ouvrages de référence en pédagogie cette étape de traitement des
contenus (par ex. : Barth, 2013; Boublil-Ekimova et Stan, 2018 ; Kaszap, 2018 ; Musial ef al., 2012 ; Price et
Nelson, 2019 ; Wilhem et al., 2020). Chez les enseignantes en fin de formation, nous avons pu constater que,
méme si un outil soutient dans la réflexion autour des contenus a traiter et des attentes réelles a avoir, ce sont les
années d’expérience qui aident a avoir une idée plus claire de ce qui peut étre généralement attendu des éléves
selon leur niveau. De plus, un outil peut certes faciliter I’organisation chronologique des contenus, mais il ne peut
substituer les connaissances didactiques et épistémologiques qui permettent d’envisager un ordre logique de
progression dans la discipline.

6. CONCLUSION

L’objectif de cette recherche-développement est de comprendre ce qui peut soutenir la prise de décisions
planificatrices en fonction des éléves et des besoins qui émergent des situations. Grace aux participantes a
I’analyse des besoins et au codéveloppement du prototype, nous avons notamment identifié que les personnes
enseignantes bénéficieraient de I’aide d’un outil 1) pour se projeter a travers les différents buts poursuivis, 2) pour
imaginer de multiples occasions d’apprentissage pertinentes, 3) pour moduler leurs actions en fonction du
cheminement des éléves. Avec I’aide des enseignantes en fin de formation initiale qui ont consulté le prototype
développé, nous avons compris que des défis particuliers peuvent se manifester et &tre soutenus par 1’outil en ce
qui concerne 1) 1’appropriation de la culture professionnelle, 2) I’approfondissement de leur compréhension de
ce qui est a enseigner, 3) les réflexes qu’elles doivent développer pour se centrer sur les €léves, ainsi que 4) les
stratégies de prise de notes écrites.
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Ces résultats doivent évidemment étre interprétés avec prudence. D’abord, ne cherchant pas a assurer la
représentativité, ils ne prétendent pas illustrer la perception de toutes les personnes enseignantes. Puis, dans le
cadre de cet article, les données ne concernent que des mises a 1’essai fonctionnelles. Les mises a ’essai
empiriques devraient permettre de faire progresser les constats ici posés. Enfin, dans le cadre de cette étude, la
chercheuse était impliquée dans les échanges. Dans ces cas, I’interprétation des données qualitatives expose aux
défis méthodologiques de rendre justice aux données, indépendamment des sensibilités des personnes
chercheuses. Des stratégies ont dii étre mobilisées pour assurer la crédibilité des résultats (validation de
I’interprétation et recours a un ami critique).

Malgré cela, les résultats ont une portée certaine pour la communauté scientifique et la communauté de pratique.
A la lumiére des résultats présentés dans cet article, nous pouvons mieux comprendre le fonctionnement de
personnes enseignantes lorsqu’elles ont a considérer leurs éléves dans leur planification, et les défis plus
particuliers en insertion professionnelle. Du point de vue de la formation initiale a la compétence a planifier, les
résultats pourraient également servir a réfléchir aux critéres évaluatifs utilisés pour juger de la compétence a
planifier en situation de stage, ainsi qu’aux fonctions offertes par les outils disponibles actuellement. Pour
conclure, la derniére étape de mise a 1’essai empirique en contexte réel d’utilisation fera 1’objet d’articles
subséquents. Il sera éventuellement intéressant de voir sous quelles conditions et dans quelles mesures les
personnes participantes enseignantes arrivent a s’approprier I’outil d’aide.
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