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RÉSUMÉ 

La rééducation en lecture menée par l'orthopédagogue exige une individualisation 

des interventions en fonction des progrès et des difficultés de l' élève aidé. Dans 

1' optique de la démarche de réponse à 1' intervention, 1 'orthopédagogue agissant 

auprès de l 'élève en difficulté doit prendre des décisions sur la suite des interventions 

à partir de ses observations sur la performance de 1' élève. Ainsi, une régulation 

soutenue par l'orthopédagogue, impliquant une prise de données régulière et précise 

sur la performance de l' élève et des ajustements en continu du contenu des 

interventions sur la base de ces données, peut contribuer à un meilleur soutien à 

1' élève. En ce sens, cette étude s' intéresse tout particulièrement à la régulation 

d' orthopédagogues expertes lors de la révision de leurs choix de planification en vue 

de la prochaine séance rééducative en lecture. Étant donné que peu de recherches sont 

disponibles sur la régulation par l'orthopédagogue au plan cognitif, le modèle 

proposé dans cette étude se base sur la synthèse d'éléments théoriques portant sur 

l'autorégulation des apprentissages. Ces éléments ont été adaptés pour tenir compte 

de l'objet de la présente étude, soit la régulation exercée par l'orthopédagogue 

experte sur l' intervention. 

Un devis de recherche mixte a été utilisé afin de répondre aux trois objectifs de 

recherche, visant respectivement à identifier les catégories qui composent la 

régulation des orthopédagogues expertes, à déterminer la prévalence de ces catégories 

et à examiner le déroulement de la régulation à travers ces catégories. Les données 

d'expérimentation ont été recueillies auprès de neuf orthopédagogues expertes, lors 

d'une tâche de révision des choix de planification, suite au visionnement de séances 

rééducatives authentiques menées auprès de trois élèves du 1er ou du 2e cycle du 

primaire présentant des difficultés dans l'apprentissage de la lecture. Les données 

brutes correspondaient à la transcription du verbatim provenant du protocole à voix 

haute et des consignations écrites par les participantes. Les analyses qualitatives et 

quantitatives ont permis de répondre aux questions spécifiques de recherche qui ont 

été précisées au fur et à mesure par une démarche exploratoire. 

Les analyses qualitatives, effectuées par le codage des données issues du verbatim, 

ont conduit à l' identification des catégories composant la régulation des 

orthopédagogues expertes et à la classification de celles-ci en cinq niveaux 
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hiérarchiques. Au mveau le plus général, le système catégoriel final inclut le 

monitoring sur la performance de l'élève et le monitoring sur le contexte de la séance 

ainsi que les décisions prises par les orthopédagogues expertes pour ajuster la suite 

des interventions auprès de l'élève. 

Par la suite, les analyses quantitatives de prévalence ont permis de déterminer les 

catégories les plus fréquentes dans la régulation des orthopédagogues expertes. Les 

résultats indiquent que les participantes sont efficaces pour émettre un jugement sur 

la performance de l'élève, en ciblant prioritairement les aspects non acquis de son 

apprentissage. Les décisions les plus fréquentes sont celles où l'orthopédagogue 

experte choisit d'élaborer une nouvelle activité ou de poursuivre une activité en y 

apportant des modifications. De plus, ces modifications portent généralement sur des 

moyens précis, très proximaux à l'objet d'apprentissage, ce qui suggère une 

modulation fine du plan de rééducation par l'orthopédagogue experte. 

Finalement, les analyses quantitatives séquentielles ont servi à détailler le 

déroulement de la régulation en testant de façon statistique les interactions 

temporelles qui existent entre certaines catégories. Ces analyses ont permis de 

proposer un modèle final de la régulation des orthopédagogues expertes qui montre, 

d'une part, des phases séparées pour le monitoring et les décisions, un va-et-vient 

dans l' établissement d ' un jugement et dans les décisions liées à l'intervention, une 

contribution du monitoring portant sur le contexte de la séance et, d ' autre part, une 

influence de l 'orientation du jugement sur le type de décisions prises par les 

orthopédagogues expertes. 

En apportant un regard nouveau sur la régulation en tant qu'ancrage pour favoriser le 

développement professionnel des orthopédagogues, cette étude contribue à 

l'optimisation des pratiques orthopédagogiques en vue de favoriser la progression des 

élèves . 

Mots-clés : Régulation - Planification - Orthopédagogues - Rééducation 

orthopédagogique - Individualisation des interventions - Lecture - Modèle 

d' intervention à trois paliers - Réponse à l' intervention (Ràl) 



INTRODUCTION 

La Politique de la réussite éducative, émise récemment par le ministère de 

l'Éducation et de l'Enseignement supérieur du Québec (MEES, 2017), vise l' atteinte 

du plein potentiel de tous les élèves faisant partie du système scolaire. Par cette 

politique, le gouvernement veut se donner les moyens de favoriser la réussite 

éducative pour tous, quelles que soient les réalités vécues par chacun des élèves. À 

cet égard, les élèves qui présentent des difficultés importantes et persistantes dans 

l'apprentissage de la lecture ont des défis supplémentaires à relever, d'autant plus que 

la maîtrise de la langue d' enseignement a un impact sur les apprentissages à réaliser 

dans les autres disciplines . La réussite éducative de ces élèves nécessite des services 

de qualité, adaptés à leurs besoins, mis en place par les acteurs concernés. En tant que 

spécialiste des difficultés d 'apprentissage, l'orthopédagogue 1 est amenée à jouer un 

rôle déterminant dans la réussite éducative de ces élèves selon 1 'Association des 

orthopédagogues du Québec (L'ADOQ, 2016). Pour ce faire, l' orthopédagogue doit 

ajuster le contenu des interventions rééducatives en tenant compte spécifiquement des 

difficultés de 1' élève dans 1 ' apprentissage de la compétence à lire et des progrès 

réalisés par celui-ci. Ces ajustements apportés au contenu des interventions 

rééducatives relèvent d 'un engagement de l'orthopédagogue dans l' optimisation de sa 

pratique professionnelle afin de la rendre plus efficace. Ce mémoire en éducation 

concerne tout particulièrement la régulation exercée par des orthopédagogues 

expertes lors de la révision des choix de planification, à partir de leurs observations 

1 Dans le but d'alléger le texte, le féminin sera util isé dans ce mémoire pour décrire les 
orthopédagogues, les enseignants et les participants à l' étude (sauf pour les documents fournis en 
appendice). 
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sur la performance de 1' élève lors d 'une séance authentique de rééducation, en vue de 

décider du contenu de la prochaine séance rééducative. 

Cette recherche descriptive (Fortin et Gagnon, 2010), qui s' appuie sur un devis mixte 

impliquant des analyses qualitatives et quantitatives, vise ultimement la proposition 

d 'un modèle décrivant le déroulement de la régulation des orthopédagogues expertes. 

Il s 'agit d'une recherche appliquée (Creswell, 2003) qui permet à la fois d'enrichir les 

connaissances théoriques sur la régulation dans le domaine de l' enseignement et 

d 'émettre des suggestions pour rendre la pratique orthopédagogique plus efficiente 

(Van der Maren, 2003). En effet, parmi les études empiriques existantes sur la 

régulation dans le domaine de 1 ' enseignement, aucune ne décrit spécifiquement la 

régulation exercée par 1 ' orthopédagogue sur le contenu de la rééducation. De plus, 

bien que certaines composantes de la régulation soient mises de l' avant dans 

l' approche de la réponse à l'intervention instaurée dans plusieurs milieux scolaires, la 

régulation qui y est exposée doit être précisée davantage pour orienter de façon 

rigoureuse les décisions de 1 ' orthopédagogue sur le contenu des interventions 

rééducatives pour les élèves qui n'ont pas progressé suffisamment suite aux 

interventions fournies précédemment. 

Le modèle proposé dans cette étude repose sur les écrits théoriques portant sur 

l'autorégulation de l' apprentissage et a été testé et amélioré à travers les trois 

objectifs de recherche visés, soit 1 'identification des catégories de régulation mises en 

œuvre par les orthopédagogues expertes, la détermination de la prévalence de ces 

catégories ainsi que la description du déroulement séquentiel à travers ces catégories. 

Les données collectées, issues d'un protocole à voix haute et de consignations écrites 

lors de la planification de la prochaine séance de rééducation, pem1ettent d'avoir 

accès, à un niveau cognitif, au raisonnement des participantes lors de cette tâche. 

Bien que cette étude soit réalisée à partir d'une séance de rééducation pré enregistrée, 
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les conditions ont été mises de l ' avant pour s' approcher autant que possible de la 

pratique orthopédagogique réelle. 

La problématique à la base de cette étude est décrite dans le premier chapitre. Le 

contexte général de 1 'étude y est présenté, en lien avec 1 'approche de la réponse à 

l'intervention et le rôle de l'orthopédagogue dans le modèle d'intervention à trois 

paliers en lecture. Le contexte spécifique précise le recours à la régulation pour mieux 

individualiser les interventions orthopédagogiques. Par la suite, le problème est 

exposé, de même que la pertinence de cette étude sur les plans scientifique et social, 

en vue de spécifier la question générale de recherche. Dans le deuxième chapitre, qui 

correspond au cadre théorique, les principaux concepts, soient les interventions en 

lecture dans l'approche de la réponse à l'intervention, la planification pédagogique 

par les orthopédagogues et la régulation dans le domaine de l'enseignement, sont 

définis. Entre autres, différents modèles sur l'autorégulation de l'apprentissage sont 

décrits, étant donné leur contribution à 1' élaboration du modèle initial de régulation 

qui est présenté par la suite. Ce chapitre se termine par l'identification des trois 

objectifs de recherche qui ont guidé les choix méthodologiques et l'analyse des 

résultats dans cette étude. La méthodologie pour cette étude est détaillée dans le 

troisième chapitre. Le devis de recherche y est présenté, de même que la stratégie de 

recherche envisagée. Par la suite, les procédures pour la collecte et l'analyse des 

données sont décrites. Le quatrième chapitre expose les résultats obtenus suite aux 

analyses qualitatives et quantitatives en lien avec chacune des questions spécifiques 

de recherche qui ont été précisées au fur et à mesure des analyses par une approche 

exploratoire. La discussion de ces résultats est présentée dans le cinquième chapitre. 

Dans ce chapitre, une interprétation des résultats est fournie pour répondre à chacune 

des questions spécifiques de recherche associées aux trois objectifs. Ensuite, la 

démarche menant à 1' élaboration du modèle final de régulation des ortho pédagogues 

expertes est expliquée, de même que l'apport des écrits théoriques dans ce modèle 
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issu des résultats de la présente étude. Pour finir ce chapitre, les limites de 1 'étude 

sont exposées. La conclusion inclut une synthèse des principaux éléments de ce 

mémoire et met l'accent sur les particularités de la présente étude et sur ses retombées 

sur les plans scientifique et pratique. 



CHAPITRE 1 

PROBLÉMATIQUE 

Cette étude porte sur la régulation exercée par des orthopédagogues expertes lors de 

la planification des interventions rééducatives _ Ce premier chapitre est l'occasion 

d' introduire le sujet de l'étude en tenant compte du contexte social et professionnel 

dans lequel celui-ci s ' insère_ À partir de lacunes relevées dans l'approche instaurée 

dans plusieurs milieux scolaires, le problème est défmi en vue de cerner le besoin 

pour une régulation plus soutenue de la part de 1' orthopédagogue afin de mieux 

soutenir les élèves avec des difficultés persistantes dans l'apprentissage de la lecture_ 

Dans la première section de ce chapitre, le contexte général de l'étude est situé à 

travers la démarche d'identification des élèves à risque ou en difficulté 

d' apprentissage, en s ' appuyant sur le recours à l'approche de la réponse à 

l'intervention_ La situation des élèves au Québec est décrite en lien avec l'instauration 

de cette approche dans certains milieux scolaires_ De plus, le modèle d'intervention à 

trois paliers en lecture est présenté pour cadrer les interventions rééducatives menées 

par l'orthopédagogue auprès des élèves2 présentant des difficultés importantes et 

2 
Dans le but d'uniformiser le texte, le terme « élèves » sera util isé dans ce mémoi re pour décrire les apprenants 

qui reçoivent un soutien par l' orthopédagogue. En effet, la plupart des études répertoriées ainsi que la 
méthodologie impliquée dans ce mémoire concernent des interventions menées par des orthopédagogues 
travaillant pour une commission scola ire ou une cl inique privée auprès d'élèves f réquentant une école primaire. 
Cependant, il est à considérer que le rôle de l'orthopédagogue consiste non seulement à agir auprès des élèves à 
la formation générale des jeunes en contexte scolaire, mais également auprès des apprenants à risque ou en 
difficultés d'apprentissage dans divers milieux (voir les précisions sur les milieux de pratiques des 
orthopédagogues dans la note de bas de page de la section 1.1.4) . 
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persistantes en lecture_ Finalement, l'accent est mis sur l'enrichissement des pratiques 

des orthopédagogues en lien avec l'acquisition de l'expertise dans le domaine_ La 

deuxième section de ce chapitre présente le contexte spécifique de l'étude_ La 

nécessité pour l'orthopédagogue d'individualiser les interventions rééducatives est 

tout d'abord mise de l'avant Par la suite, la régulation exercée par l'orthopédagogue 

lors de la planification est décrite comme un moyen pour ajuster les interventions 

rééducatives en fonction des difficultés observées chez l'élève_ 

Dans la troisième section du chapitre, le problème est identifié à partir des lacunes 

relevées quant aux pratiques faisant appel aux composantes de la régulation à 

l'intérieur de l'approche de la réponse à l'intervention_ De plus , les limites relevées 

par certains auteurs dans l'application de cette approche sont énoncées pour appuyer 

le besoin d'établir une régulation plus soutenu lors de la planification des 

interventions rééducatives_ Des informations additionnelles sont fournies pour 

appuyer la pertinence scientifique et sociale de l'étude dans la quatrième section de ce 

chapitre_ Ces éléments inclus dans la problématique mènent finalement à 

l'énonciation de la question générale de recherche dans la dernière section du 

chapitre_ 

1.1 CONTEXTE GÉNÉRAL 

L L 1 Identification des élèves à risque ou en difficulté d' apprentissage aux États-Unis 

par le recours à l' approche de la réponse à l'intervention (Ràl) 

Depuis 2001 , plusieurs initiatives ont été mises de l' avant aux États-Unis pour 

proposer un changement quant à la façon d ' identifier les élèves présentant une 

difficulté ou un trouble d'apprentissage (Vaughn et Klingner, 2007). En parallèle, les 

avancées de la recherche ont permis de relever certains critères reliés aux évaluations 
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et aux interventions les plus appropriées pour soutenir le développement scolaire de 

ces élèves. Un des principaux rapports émis par le Congrès américain durant cette 

période est le «No Child Left Behind Act» (2001), qui visait à préciser les mesures 

qui rehaussent le rendement en lecture de tous les élèves, notamment en identifiant 

les élèves à risque de présenter des difficultés et en intervenant de façon préventive 

(Vaughn, Wanzek, Woodruff et Linan-Thompson, 2007). Dans le même sens, 

l'amendement à la loi fédérale américaine en 2004, par l'Individuals with Disabilities 

Improvement Act (IDEA), a permis de dégager plusieurs recommandations qui 

soulignaient à nouveau l' importance d'identifier rapidement les élèves à risque de 

développer des difficultés d'apprentissage, de suivre leurs progrès et de leur donner 

accès à des interventions de qualité qui répondent à leurs besoins. Dans cette visée, le 

rapport de l'IDEA (2004) a réitéré la pertinence de recourir à l' approche de la 

réponse à l'intervention (Ràl) comme moyen privilégié pour procéder à 

l'identification des élèves présentant un trouble d'apprentissage (Haager, Klinger et 

Vaughn, 2007). Suite à ces rapports, l'approche Ràl, qui s' appuie sur un jugement 

quant au progrès des élèves et sur la mise en place d'interventions de qualité, est 

devenue un vecteur influent de la réforme en éducation selon Fuchs et Vaughn 

(2012). Du point de vue de ces chercheuses, les composantes de la Ràl ont dominé le 

monde de l'éducation au cours de la dernière décennie, autant sur le plan des 

pratiques éducatives que sur le plan des recherches scientifiques et des décisions 

politiques. La majorité des États américains ont d'ailleurs entrepris d' instaurer des 

mesures visant l' implantation de l' approche Ràl dans leurs systèmes scolaires 

(Bradley, Daley, Levin, O'Reilly, Parsad, Robertson et Werner, 2011), bien que cette 

implantation reste inégale selon les milieux. 
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1.1.2 Situation des élèves présentant des difficultés en lecture au Québec et 

l' instauration de la Ràl dans certains milieux scolaires 

Bien que la diplomation et la qualification par cohorte ont progressé régulièrement au 

cours des dernières années pour l 'ensemble du Québec (MEES, 2016), certains 

s ' inquiètent du taux de décrochage annuel qui reste élevé, soit de 16,1% en 2013-

2014 pour l'ensemble du Québec, d 'autant plus que les données officielles du 

gouvernement montrent que ce pourcentage est très variable selon les commissions 

scolaires (MEES, 2017). Ceci est particulièrement préoccupant étant donné les 

exigences élevées de la société actuelle, tant sociales que professionnelles, qui 

attendent ces élèves se retrouvant sans diplôme. Il s 'avère donc pertinent de se 

pencher sur les facteurs qui sont impliqués dans le décrochage scolaire afin d ' agir en 

prévention. En ce sens, l' étude de Janosz, Pascal, Belleau, Archambault, Parent et 

Pagani (2013), qui s ' appuie sur les données d 'une étude longitudinale menée par 

l' Institut de la statistique du Québec, indique que les difficultés en lecture repérées à 

l' âge de 7 ans figurent parmi les principaux indices prédictifs d 'un risque de se 

retrouver plus tard dans la catégorie d 'élèves susceptibles de décrocher au secondaire. 

En plus d'avoir des répercussions sur son cheminement scolaire et professionnel, cet 

accès à la lecture représente pour l' élève une voie de développement personnel et 

social , et cela, tout au long de sa vie. De même, la proportion d' élèves handicapés ou 

en difficulté d'adaptation ou d 'apprentissage (EHDAA) qui font leur entrée à l'école 

secondaire dans le réseau public a continuellement augmenté au cours des dernières 

années , représentant 22,4% des nouveaux inscrits pour la cohorte de 2008 (MEES, 

2016) . n est à considérer que ces élèves considérés EHDAA au début du secondaire 

ont un taux de diplomation et de qualification significativement inférieur à celui des 

élèves réguliers, soit un taux de 48,3% comparativement à 82,4% pour la cohorte de 

2008 (MEES, 20 16). Dans ce contexte, il est utile de se demander comment les 

commissions scolaires, à travers le rôle des différents intervenants, doivent s ' ajuster 

pour agir en prévention et intervenir efficacement, particulièrement sur le plan de la 
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lecture, auprès de ces élèves en difficulté, tout en favorisant la réussite de tous. C'est 

dans cette optique que plusieurs commissions scolaires au Québec ont décidé 

d'emboîter le pas et d' instaurer l'approche Ràl pour soutenir l'enseignement de la 

lecture dans leur milieu, en se fiant à l'implantation massive et aux résultats 

prometteurs des recherches menées aux États-Unis. En ce sens, la tenue d'un 

quatrième symposium sur le modèle de la réponse à l'intervention qui a eu lieu le 1er 

novembre 2017 dans le cadre du 28e colloque de l'Association des orthopédagogues 

du Québec démontre la volonté des chercheurs et des acteurs scolaires de clarifier les 

fondements de cette approche et de mettre en commun les modalités gagnantes afin 

de favoriser sa mise en œuvre graduelle dans les divers milieux. À cet égard, un 

article récent de Desrochers, Laplante et Brodeur (2017) dénote que, bien que 

l' approche Ràl représente l'un des cadres de référence les mieux documentés et 

prometteurs, un travail important reste à accomplir concernant la recherche, le 

développement et le transfert des connaissances vers les milieux de pratique, étant 

donné la rareté de la documentation en français portant sur ces sujets. 

1.1.3 Rééducation par l'orthopédagogue à l'intérieur du modèle d' intervention à trois 

paliers en lecture 

Cette instauration de l'approche Ràl par certaines commissions scolaires au Québec 

est généralement décrite à l'intérieur de leur plan d'organisation des services, basé sur 

un modèle d'intervention à trois paliers. Ce modèle, qui s'insère dans l'approche Ràl, 

offre une structure pour coordonner les actions des intervenants quant à 

l'identification et au suivi des élèves (Batsche, Kavale et Kovaleski, 2006). Dans ce 

modèle d'intervention, les paliers successifs se caractérisent principalement par une 

augmentation de l'intensité des interventions. Les élèves qui n'ont pas progressé 

suffisamment, suite aux interventions universelles au palier 1 et aux interventions 

supplémentaires au palier 2, sont orientés vers le palier 3 afin de recevoir un soutien 
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plus intensif et qui cible davantage leurs besoins spécifiques (Gersten, Compton, 

Connor, Diminio, San toro, Linan-Thompson et Tilly, 2008). 

Étant donné que les interventions au palier 3 en lecture (ou rééducation) s'adressent 

aux élèves dont les difficultés sont plus sévères qu'aux autres paliers, Wanzek et 

Vaughn (20 1 0) précisent que ces interventions doivent être menées par des 

professionnels ayant acquis un haut niveau d'expertise et de connaissances, 

notamment en ce qui a trait à 1 'identification des difficultés en lecture et à 

l'intervention ciblée basée sur les résultats de la recherche. Ce rôle, qui vise à 

apporter un soutien spécialisé aux élèves présentant des difficultés persistantes en 

lecture, est pris en charge par différents types de professionnels et sous diverses 

appellations selon les pays. Dans le contexte d'éducation québécois, ce rôle revient à 

1' orthopédagogue. En effet, tel que défini dans le mémoire publié par l'Association 

des orthopédagogues du Québec dans le cadre des consultations publiques sur la 

réussite éducative (L'ADOQ, 2016) : 

L'orthopédagogue est un professionnel spécialiste de l'évaluation­
intervention qui œuvre auprès des apprenants qui rencontrent des 
obstacles, qui sont susceptibles de présenter ou qui présentent des 
difficultés, incluant les troubles de la lecture, de l'écriture et des 
mathématiques, de même qu'au regard des processus et des stratégies qui 
soutiennent ces apprentissages (L' ADOQ, 2016, p. 1). 

1.1.4 Aspects organisationnels et individuels liés à la pratique des orthopédagogues 

Bien que l'orthopédagogue soit reconnu comme étant un spécialiste des difficultés 

d'apprentissage au Québec, son mandat n'est pas toujours défini de façon claire et 

précise dans la pratique. En effet, une grande disparité par rapport à 1 'organisation des 

services entourant les pratiques orthopédagogiques est observée selon les milieux de 

travail (Brodeur, Dion, Mercier, Laplante et Bournot-Tri tes, 2008). À cet égard, le 
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comité d'experts consulté dans le cadre du rapport sur la situation des 

orthopédagogues au Québec, émis par l'Office des professions du Québec, a établi 

que, en considérant uniquement le secteur des jeunes en milieu scolaire dans lequel 

travaillent la majorité des orthopédagogues3
, «les exigences sont très variables d 'un 

milieu de pratique à l'autre et dépendent des compétences détenues par la personne 

qui occupe le poste d'orthopédagogue, des orientations de la commission scolaire au 

regard de l'organisation des services, du plan de réussite de l'école et de la 

convention de gestion de la commission scolaire» (OPQ, 2014, p. 95). Tous ces 

facteurs sont à même d'influencer les modalités qui encadrent l'exercice du rôle de 

l'orthopédagogue en contexte scolaire, jusqu'à affecter le nombre d'élèves suivis 

ainsi que la durée, le contenu et la fréquence des interventions. De même, tel 

qu'énoncé par Filion et Goupil (1995), la proportion de temps investi pour les 

interventions, pour les évaluations et pour les tâches administratives est variable, ce 

qui peut limiter le temps disponible pour la planification des interventions . Bien que 

cet article sur la description des activités quotidiennes des orthopédagogues a été 

publié il y a environ deux décennies, cet enjeu concernant le temps accordé à la 

planification pédagogique dans la tâche des orthopédagogues semble encore 

d' actualité. 

Alors que ces aspects organisationnels peuvent vraisemblablement affecter la qualité 

du soutien apporté aux élèves en difficulté d'apprentissage, des aspects individuels 

inhérents aux pratiques des orthopédagogues sont également à considérer. Ces aspects 

individuels sont déterminés entre autres par la formation des orthopédagogues, qui 

vise principalement 1 'acquisition de nouvelles connaissances théoriques et pratiques 

en ce qui a trait à J'évaluation et au soutien des élèves en difficulté d'apprentissage. 

3 En plus du secteur des jeunes (préscolaire, primaire et secondaire), les milieux de travail des 
orthopédagogues regroupent le secteur des adultes, le postseconda ire (cégeps et universités), 
certains milieux liés à la santé et aux services sociaux ainsi que quelques centres de la petite enfance 
et des centres jeunesse. De plus, certaines orthopédagogues travaillent en clinique privée ou en 
pratique privée non associée à des cliniques (OPF, 2014). 
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Or, la formation initiale, dans le cadre du baccalauréat en enseignement en adaptation 

scolaire, propose une initiation à la formation en orthopédagogie, mais elle est 

incomplète (Brodeur et al., 2008) pour exercer le rôle d 'orthopédagogue en 

dénombrement flottant4
. Également, selon un sondage mené par 1 'Association des 

orthopédagogues du Québec (Laplante, Brodeur et Godard, 2006), la formation 

continue offerte n' arrive pas à répondre aux besoins des orthopédagogues pour 

soutenir adéquatement leur développement professionnel. La mise en place récente de 

la maîtrise en orthopédagogie par certaines universités au Québec permettra sans 

doute de pallier cette lacune, mais cette formation spécialisée reste, du moins pour le 

moment, optionnelle. 

À ce propos, parmi les initiatives gouvernementales énumérées dans le quatrième 

enjeu de la Politique de la réussite éducative, le ministère de l'Éducation et de 

l'Enseignement supérieur du Québec s' engage à « consulter l'Office des professions 

du Québec en vue de la création d'un ordre professionnel des orthopédagogues» 

(MEES, 2017, p.55). La présence d'un tel ordre obligerait la mise en place de balises 

pour mieux encadrer la formation de l'orthopédagogue de même que l'exercice de 

son rôle, ce qui est inexistant actuellement. De plus, tel que souligné dans la Politique 

de la réussite éducative, «la qualité des pratiques éducatives et pédagogiques dépend 

largement du transfert et de l'appropriation des connaissances basées sur les résultats 

issus de la recherche » (MEES, 2017, p.54). L' intérêt pour des études visant à 

optimiser les pratiques professionnelles des orthopédagogues est donc justifié étant 

donné l'impact possible des résultats de recherche obtenus sur le développement des 

4 Le terme « orthopédagogues en dénombrement flottant », utilisé au Québec, désigne les 
orthopédagogues qui travaillent auprès de petits groupes d'élèves (parfois auprès d' un élève à la fo is) 
qui proviennent de classes différentes (OPQ 2015). Le caractère distinct de ces séances 
d'intervention se déroulant à l'extérieur de la classe, en opposition à l'enseignement fourni par les 
orthopédagogues qui sont t itulaires de classes spéciales, fait appel à des compétences spécifiques de 
la part des orthopédagogues qui occupent un poste en dénombrement flottant. 
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compétences des orthopédagogues et, par conséquent, sur la qualité du soutien aux 

élèves en difficulté. 

1.2 CONTEXTE SPÉCIFIQUE 

1.2.1 Importance de l'individualisation des interventions rééducatives 

Afm que l' orthopédagogue puisse exercer son rôle spécialisé consistant à répondre de 

façon précise aux besoins des élèves dont les difficultés en lecture sont importantes et 

persistantes, l'individualisation apparaît comme un élément essentiel des 

interventions au palier 3. Selon Denton, Tolar, Fletcher, Barth, Vaughn et Francis 

(2013), l'individualisation est renforcée par l ' intervenant lorsqu ' il apporte des 

adaptations aux activités pendant la séance (en tenant compte par exemple des 

réponses de l'élève), mais les décisions visant à mieux individualiser les interventions 

peuvent également survenir au moment de la planification pédagogique. À travers sa 

démarche de planification, l'orthopédagogue est amenée à se baser sur différentes 

sources d'informations pour émettre des hypothèses quant aux forces et aux 

difficultés de l'élève. Ce portrait de la situation globale de l'élève guidera l'essentiel 

des décisions les plus importantes quant au choix des objectifs de rééducation et des 

interventions susceptibles de répondre aux besoins spécifiques de 1' élève. 

D'ailleurs, le référentiel de compétences pour une maîtrise professionnelle en 

orthopédagogie (Brodeur et al., 20 15) présente, en tant que compétence 

professionnelle à développer, l'habileté à intervenir spécifiquement sur les 

dimensions liées aux apprentissages, en passant notamment par l'élaboration d'un 

plan d'action orthopédagogique (ou plan de rééducation) . Il y est indiqué que ce plan 

devrait inclure, de manière explicite et précise, l'approche privilégiée, le but et les 

objectifs poursuivis, les modalités d'intervention, ainsi que les modalités de suivi des 
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progrès. Afm d'obtenir un plan de rééducation qui soit individualisé, les choix 

effectués par l'orthopédagogue quant à ces composantes devraient être basés sur les 

caractéristiques et les difficultés spécifiques de l'élève. 

1.2.2 Régulation exercée par l'orthopédagogue lors de la démarche de planification 

Cependant, des résultats obtenus par Mercier (2012), lors d'une étude en contexte 

authentique, ont démontré que, dans l'ensemble, les orthopédagogues passent une 

proportion élevée de leur temps de planification à concevoir les interventions, alors 

que très peu de temps est investi sur l'identification préalable des difficultés 

spécifiques de l'élève. D 'ailleurs, les résultats de Mercier (2012) indiquent que les 

orthopédagogues expertes, qui ont acquis davantage de connaissances et 

d' expérience, mettent plus l'accent sur cette étape d'identification des difficultés, qui 

représente une base essentielle à l' individualisation des interventions. De plus, les 

orthopédagogues expertes réussiraient davantage à identifier de façon précise et juste 

les difficultés de l'élève et à produire des planifications qui sont en adéquation avec 

les difficultés ciblées, mais ce résultat reste à confirmer par des analyses ultérieures. 

Dans le même sens, les recherches menées par Mercier (2012) indiquent que le 

raisonnement pédagogique lors de la planification est moins bien régulé, dans une 

situation authentique, comparativement à une situation de laboratoire. Ainsi, bien que 

le cOntrôle exercé sur la tâche par l'orthopédagogue, lors de sa démarche de 

planification du plan de rééducation de l'élève, augmente en fonction de l'expertise, 

cette autorégulation n'est pas toujours optimale. 

La régulation survient également lorsque l' orthopédagogue révise et ajuste ses choix 

de planification suite à la mise en œuvre des interventions, au moment où des 

décisions sont prises sur le contenu et les modalités des prochaines interventions. De 

façon générale, la régulation se compose de la collecte de données, de la prise de 
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décisions et de l'exécution de la tâche (Koriat, 2012). Pour l'orthopédagogue, cette 

régulation se base sur l'accès à des données qui concernent la situation de l'élève et 

sa progression par rapport aux habiletés ciblées. Suite à une interprétation de ces 

données, des décisions peuvent être prises par l'orthopédagogue par rapport à 

l'ajustement des objectifs de la rééducation et du contenu des interventions. 

Également, l' orthopédagogue peut faire le choix entre diverses modalités, comme la 

durée, la fréquence et le type de suivi. En tenant compte de ces ajustements, 

1' orthopédagogue passe à l'exécution de la tâche par la mise en place des 

interventions lors des séances auprès de 1' élève. 

1.3 PROBLÈME 

1.3.1 Deux composantes de la régulation telles que mises en œuvre dans la Ràl 

Deux des trois composantes de la régulation, soit la collecte de données et la prise de 

décisions basée sur ces données, sont considérés comme des principes fondamentaux 

de l'approche Ràl, bien que certains aspects restent toujours à préciser pour mettre en 

œuvre efficacement ces pratiques (Desrochers et al., 2017; Fuchs et Vaughn, 2012). 

Concernant la collecte des dotmées, des épreuves de type Curriculum-Based 

Measurement (CBM) sont couramment utilisées dans l'approche Ràl pour faire le 

suivi du progrès des élèves en lecture, cela autant lors des interventions universelles 

(palier 1 ), que lors des interventions plus intensives pour les élèves à risque ou en 

difficulté (paliers 2 et 3). En effet, les résultats de Jenkins, Schiller, Blackorby, 

Thayer et Tilly (2013) indiquent dans leur étude que 90% des écoles ayant participé à 

l'analyse, portant sur les modalités d'implantation de la Ràl dans 62 écoles 

américaines, utilisent des mesures de type CBM pour cibler les élèves présentant des 

difficultés dans l'acquisition de la lecture. Ces épreuves sont généralement courtes et 
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visent les habiletés liées à la finalité de la compétence à lire, par exemple la fluidité 

de la lecture mesurée par l' épreuve CBM-R, sans avoir à évaluer la progression de 

chacune des habiletés sous-jacentes (Stecker, Fuchs et Fuchs, 2005). D 'autres 

épreuves suggérées pour cibler les élèves, en fonction de leur cheminement dans le 

cursus scolaire, portent sur la fluidité à nommer le son des lettres, la rapidité 

d'identification des mots, la vitesse de lecture de passages et la compréhension 

(Fuchs et Vaughn, 2012). L'avantage majeur de ces épreuves est leur rapidité 

d' administration, ce qui permet de les faire passer de façon fréquente, par exemple 

une fois par semaine, tel que suggéré généralement pour les élèves recevant des 

interventions au palier 3 (Haager et al. , 2007). Cependant, ces mesures ne donnent 

que peu d'indices sur la nature exacte des difficultés de l'élève et ne constituent donc 

pas une source d ' informations suffisante pour guider le choix du contenu des 

interventions à privilégier pour 1 'élève dont la progression a été jugée insuffisante au 

palier 2 ou au palier 3. Alors que les épreuves CBM sont des outils standardisés dont 

la validité a été fortement documentée (Fuchs et Fuchs, 2007), certaines nuances sont 

à considérer. Ainsi , en analysant les études antérieures, Stecker et ses collaborateurs 

(2005) ont pu remarquer que le simple recours aux épreuves CBM n' est pas suffisant 

pour favoriser le développement des élèves en lecture. D 'autres épreuves, 

d 'utilisation moms courante, ont été construites pour s ' ajuster plus finement au 

contenu du programme d'interventions. Il s'agit des épreuves Embedded-Based 

Measurement (EBM) qui mesurent la maîtrise d 'habiletés spécifiques sur le contenu 

qui vient d 'être enseigné (Simmons, Kim, Oi-man, Coyne, Simmons, Oslund, 

Fogarty, Hagan-Burke, Little et Rawlinson, 2013). D' ailleurs, en les testant auprès 

d'élèves du préscolaire, Oslund, Hagan-Burke, Taylor, Simmons, Simmons, Kwok, 

Johnson et Coyne (20 12) ont déterminé que les épreuves EBM ont une meilleure 

validité prédictive que les épreuves CBM, ce qui indique la pertinence de recueillir 

des observations directement en lien avec les éléments enseignés à chaque séance, 

pour guider de façon plus juste et précise la prise de décisions subséquente. 
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La prise de décisions, telle que préconisée dans 1 'approche Ràl, est généralement 

basée sur les données obtenues par l'entremise des épreuves de type CBM. Dans le 

cadre du modèle d'intervention à trois paliers, les décisions qui sont prises 

concernent, d'une part, l'identification des élèves qui auront besoin d'interventions 

supplémentaires sur un des objectifs généraux prédéterminés par le choix des 

épreuves (lors du dépistage universel qui s'applique à tous les élèves) et d'autre part, 

le choix d'orienter un élève dans un palier d'interventions supérieur ou inférieur en 

fonction de ses progrès. Afin de baliser la marche à suivre pour les intervenants qui 

sont amenés à réaliser cette prise de décisions sur l'orientation entre les paliers 

d'intervention, deux méthodes sont actuellement préconisées par les instances 

américaines_(National Center on Response to Intervention, 2012}, soit la méthode des 

quatre points et l'analyse de la ligne de tendance. Ces deux méthodes impliquent une 

prise de mesures répétées, avec le report des scores de chaque élève, sur un graphique 

dont l'interprétation mène au jugement sur sa progression. TI est à noter que, étant 

donné le nombre de points à accumuler, préférablement entre six et neuf points selon 

Christ et Silberglitt (2007), et la collecte de données qui est généralement effectuée 

une fois par semaine pour les interventions au palier 3 (Haager et al., 2007; Jenkins et 

al., 2013), ces méthodes peuvent provoquer un délai de plusieurs semaines avant que 

l'intervenante puisse prendre la décision d'apporter des modifications à 

l'enseignement. Pour les élèves qui reçoivent des interventions aux paliers 2 et 3, ce 

délai avant de prendre les décisions peut être critique. Plus particulièrement pour les 

élèves au palier 3, le contexte de la rééducation devrait plutôt s'appuyer sur un suivi 

très serré quant à la progression de 1 'élève, qui implique des ajustements constants de 

la part de l'orthopédagogue. 
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1.3.2 Limites dans l'application de la Ràl et besoin d 'une régulation plus soutenue 

pour orienter les interventions rééducatives au palier 3 

Alors que l' implantation de la Ràl est en progression dans les écoles aux États-Unis 

et au Québec, certains auteurs remettent actuellement en question la validité des 

mesures et des conditions d'application de cette approche. Entre autres, Ardoin, 

Christ, Morena, Cormier et Klingbeil (2013) soutiennent que les décisions de 

poursuivre, de modifier ou d'interrompre les interventions en fonction des données 

obtenues par les épreuves comme CBM-R contiennent trop de sources d'erreurs pour 

s'avérer fiables . De même, à partir des recherches existantes, ces auteurs concluent 

que, pour l'instant, les preuves sont insuffisantes pour confirmer que le suivi des 

progrès, tel qu'il est effectué actuellement dans les milieux, s 'avère une pratique 

valide ayant un impact direct sur le développement des habiletés en lecture des 

élèves. Ainsi, ces auteurs soulèvent le besoin urgent d'améliorer la qualité et la 

précision des données obtenues lors du suivi des progrès et ils suggèrent le recours à 

d'autres solutions pour la prise de mesure. Cela semble d'autant plus important si l'on 

veut s'en servir pour orienter la prise de décisions quant au soutien à mettre en place 

pour les élèves au palier 3 dont les difficultés sont persistantes. 

Par conséquent, en parallèle à une structure plus globale impliquant le suivi des 

progrès de tous les élèves et l'orientation entre les paliers, un moyen qui permettrait 

de prendre des observations précises en lien avec le développement des habiletés 

ciblées à chaque séance pourrait constituer une base pertinente pour orienter plus 

finement et de façon continue la prise de décisions par l' orthopédagogue quant au 

contenu du suivi de l'élève qui reçoit des interventions au palier 3. 
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1.4 PERTINENCE DE L'ÉTUDE 

1.4.1 Pertinence scientifique 

Peu d'études se sont penchées directement sur les caractéristiques de la régulation 

telle qu'exercée par l'enseignant en lien avec sa démarche de planification. Quelques 

études ont permis de suggérer des modèles incluant des éléments liés à la régulation 

des enseignants et des relations entre ces éléments (Pool, Carter et Johnson, 2013 ; 

Spencer, Detrich et Slocum, 2012; Stuart et Rinaldi, 2009), mais aucun de ces 

modèles n'est validé empiriquement pour le moment. Ainsi, alors que le modèle de 

Spencer et ses collaborateurs (2012) présente une vue d'ensemble des critères 

impliqués dans la prise de décisions pour différents types de professionnels, incluant 

les enseignants, les modèles de Pool et ses collègues (2013) ainsi que celui de Stuart 

et Rinaldi (2009) proposent des étapes soutenant la prise de décisions à travers 

l'implantation en milieu scolaire de l'approche Ràl ou du modèle d'intervention à 

trois paliers. Or, ces deux modèles portent davantage sur une prise de décisions 

effectuée en commun par l'équipe d'intervenants . Par conséquent, la prise de 

décisions effectuée spécifiquement par les orthopédagogues, concernant le suivi de 

leurs élèves qui reçoivent des interventions au palier 3, n'a pas été couverte dans ces 

études. De fait, alors que peu d'études informent précisément sur la régulation par 

l'enseignant, aucune étude n'a pu être répertoriée concernant directement la 

régulation exercée par l'orthopédagogue à travers sa démarche de planification dans 

un contexte lié à sa pratique. 

1.4.2 Pertinence sociale 

Pour l' orthopédagogue, il importe d'autant plus d'exercer une régulation fme sur le 

contenu des interventions puisque son rôle consiste justement à tenir compte de façon 
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précise des difficultés spécifiques rencontrées par l'élève et à ajuster les interventions 

en conséquence. Il est à préciser que l'actualisation de cette régulation dépend à la 

fois de la compétence de l'orthopédagogue à identifier les difficultés de l'élève et du 

répertoire qu'elle possède quant aux pratiques appuyées par la recherche par rapport à 

ces difficultés. Une régulation, basée sur 1 'identification précise de la nature des 

difficultés de l'élève et sur l'observation de ses progrès au fil des interventions, serait 

donc avantageuse puisqu'elle favoriserait l'ajustement, sur une base continue, des 

choix de planification, afin d'accroître la probabilité que les interventions, mises en 

place auprès de l'élève, soient les plus appropriées à sa situation et cela, à tout 

moment. Ceci est essentiel étant donné la sévérité et la persistance des difficultés 

rencontrées par les élèves recevant des interventions au palier 3 en lecture. 

D'autre part, Dunn et Shriner ( 1999) énoncent que l'engagement conscient et 

fréquent dans des cycles d'enseignement-évaluation-révision, donc dans le processus 

de régulation, constituerait les bases de l' expertise dans le domaine de 

l'enseignement. ll s'avère donc souhaitable de raffiner les modèles existants sur la 

régulation pour rendre ces connaissances accessibles afin qu 'elles puissent se refléter 

à travers les compétences professionnelles des enseignants et des orthopédagogues. 

Cet investissement conscient dans un processus de régulation plus soutenu pourrait 

ainsi constituer un point d'ancrage pour l'orthopédagogue qui cherche à améliorer 

l'efficacité de ses pratiques. Bien que d'autres facteurs puissent également influencer 

l'impact des interventions, une régulation fine exercée par l'orthopédagogue peut 

contribuer à rendre les interventions plus individualisées, amenant un meilleur 

soutien à 1' élève, en vue de favoriser le développement de ses apprentissages en 

lecture. 
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1.5 QUESTION GÉNÉRALE DE RECHERCHE 

En prenant appui sur ces constats, la question générale de la présente étude est la 

suivante : en quoi consiste la régulation exercée par 1 'orthopédagogue experte, à 

travers son processus de planification, à partir d'un contexte authentique de 

rééducation orthopédagogique? Les conclusions de cette étude permettront de mieux 

comprendre comment l'orthopédagogue experte ajuste ses interventions, d 'une séance 

à l'autre, en tenant compte du progrès et des difficultés observés chez l'élève. Ces 

nouvelles connaissances sur le processus de régulation de 1' orthopédagogue, en lien 

avec la planification des activités rééducatives, pourront être réinvesties dans la 

formation des orthopédagogues et dans les milieux de pratique. 
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CHAPITRE2 

CADRE THÉORIQUE 

Cette étude s'intéresse aux interventions rééducatives en lecture et à la planification 

de celles-ci par 1' orthopédagogue. En plus de la description de ces concepts, ce 

chapitre présente une recension des écrits portant sur les modèles de régulation 

existants dans le domaine de l'éducation afin d'orienter l'élaboration d'un système de 

catégories et d'un modèle initial de régulation des orthopédagogues expertes. 

La première section de ce chapitre présente les caractéristiques des interventions en 

lecture à partir du modèle d'intervention à trois paliers. Les interventions au palier 3, 

qui concernent plus particulièrement les séances rééducatives menées par 

l'orthopédagogue, sont décrites. De même, la spécificité du rôle de l'orthopédagogue 

à l'intérieur de l'approche de la réponse à l'intervention est expliquée. La deuxième 

section aborde la planification pédagogique réalisée par les orthopédagogues, en tant 

que compétence professionnelle à développer. De même, un modèle de raisonnement 

pédagogique lors de la planification du plan de rééducation est exposé, en lien avec 

les caractéristiques de la régulation des orthopédagogues expertes dans ce contexte. 

Les modèles existants de régulation dans le domaine de l'enseignement sont détaillés 

dans la troisième section, accompagnés de leurs limites et de leurs points forts sur le 

plan théorique. Ainsi, certaines études portant sur la régulation par l 'enseignant sont 
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décrites, suivi par des études où la régulation a été examinée dans des milieux ayant 

instauré un modèle d'intervention à trois paliers ou l' approche Ràl. Ensuite, certains 

modèles issus de la théorie de 1' autorégulation sont traités et leur pertinence sur le 

plan théorique est relevée. 

La section suivante porte sur l'élaboration d'un modèle de régulation appliqué à 

1 'orthopédagogie. Des considérations préliminaires sont d'abord présentées afin de 

mieux cerner l'objet de la présente étude, soit la régulation exercée par des 

orthopédagogues expertes sur le contenu de l'intervention rééducative auprès de 

l 'élève. Une synthèse de la recension des écrits portant sur les modèles existants de 

régulation est également exposée afin de justifier les choix quant aux éléments 

retenus pour 1 'élaboration du modèle de régulation dans la présente étude. 

Finalement, le système catégoriel initial ainsi que le modèle initial de régulation des 

orthopédagogues expertes, qui ont été enrichis et testés lors de l ' analyse des données 

de la présente étude, sont présentés. Ce chapitre se termine par 1 'identification des 

trois objectifs de recherche visés dans la présente étude. 

2. 1 INTERVENTIONS EN LECTURE 

2.1.1 Approche de la Ràl 

Dans le domaine de l' éducation, l 'approche de la réponse à l' intervention (Rài) s'est 

répandue dans plusieurs milieux au cours des dernières années (Fuchs et Vaughn, 

2012). Cette approche, qui permet principalement le repérage des élèves qui ont des 

difficultés, peut être appliquée autant pour les comportements que pour les 

apprentissages scolaires, incluant la lecture. Étant donné que la présente étude 

s'intéresse aux interventions en lecture, 1 'approche Ràl sera plutôt considérée en 

fonction de ce domaine pour la suite de ce projet. 
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Afm de proposer des pratiques efficaces pour le milieu scolaire, Brown-Chidsey et 

Steege (2010) énoncent les principes à la base de l'approche de la réponse à 

l'intervention (Ràl). Selon ces auteurs, cette approche mise sur un enseignement de 

qualité, combiné à une prise de données systématique, portant sur le développement 

de certaines habiletés déterminantes. Les auteurs précisent que cette prise de données 

est effectuée auprès de tous les élèves afin de repérer ceux qui ne progressent pas 

assez, dans le but de leur proposer des interventions plus ciblées qui conviennent 

davantage à leurs besoins. 

Selon Fuchs et Vaughn (2012), dans leur rétrospective sur la réponse à l'intervention, 

les composantes principales de cette approche sont : le ciblage des élèves, le suivi de 

leurs progrès, 1 'enseignement basé sur les principes validés par la recherche et 

l'intervention supplémentaire. Dans le même sens, le National Center on Response to 

Intervention (http://www.rti4success.org) présente des composantes similaires pour 

définir 1' approche Ràl, mais en centrant son modèle sur la prise de décisions basées 

sur les données et en suggérant, à l'intérieur de l'approche Ràl, le recours à un 

système de prévention constitué de plusieurs paliers. 

Ces principes pour définir l'approche Ràl rejoignent ceux proposés par Batsche dans 

une entrevue dirigée par Kovaleski (Batsche et al., 2006), en mettant l'accent sur le 

suivi des progrès des apprenants pour orienter les décisions quant aux interventions. 

Dans cette entrevue, Batsche (2006) précise également le recours à des interventions 

appuyées par la recherche, lorsqu'elles sont disponibles, ainsi que la mise en place 

d'un modèle à plusieurs paliers pour organiser les interventions afin de répondre 

efficacement aux besoins des élèves. Cette prise de données, mise de 1' avant dans 

1 'approche Ràl, peut également servir à 1' identification des élèves dont les progrès 

sont jugés insuffisants, tel que cela est relevé par Haager et ses collaboratrices (2007) 
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concernant la lecture et autorisé par I'Individuals with Disabilities Education 

Improvement Act (IDEA, 2004). 

2.1.2 Modèle d'intervention à trois paliers en lecture 

Le modèle d'intervention à trois paliers, appliqué pour l'enseignement de la lecture, a 

été décrit par Vaughn et ses collaboratrices (2007). Dans ce modèle qui est présenté à 

la figure 2.1, le palier 1 consiste en un enseignement universel offert par 1' enseignant 

à tous les élèves de la classe. Cet enseignement doit se baser sur des interventions 

appuyées par la recherche et viser les cinq éléments critiques du développement de la 

lecture, tels qu'énoncés dans le rapport du National Reading Panel, soit la conscience 

phonémique, le principe alphabétique, la fluidité en lecture (vitesse et intonations), le 

vocabulaire et les stratégies de compréhension (National Institute ofChifd Health and 

Human Development, 2000). Les élèves qui n'ont pas progressé suffisamment suite à 

cet enseignement (soit environ 20% des élèves) sont ciblés afin de recevoir des 

interventions supplémentaires au palier 2. Pour ces interventions, le contenu enseigné 

est repris par l'enseignant ou par l'orthopédagogue avec un sous-groupe d'élèves de 

façon plus intensive et plus explicite. Les élèves qui n'ont pas répondu à ces 

interventions au palier 2 (environ 5% des élèves) sont orientés vers le palier 3, qui 

propose une rééducation spécialisée plus intensive et individualisée (Gersten et al., 

2008). Ces élèves qui ne progressent pas selon les attentes et qui montrent ainsi une 

résistance aux interventions sont considérés comme des non-répondants. De leur côté, 

les élèves, qui ont réalisé un progrès adéquat suite à des interventions au palier 2 ou 

au palier 3 peuvent être réorientés vers le palier inférieur d'intervention. Ainsi, tel 

qu 'expliqué par Desrochers et ses collaboratrices (2017), chacun des trois paliers est 

caractérisé par la taille du groupe d'élèves auquel il s ' adresse et par certaines 

modalités particulières d'intervention, dont les paramètres sont ajustés en fonction du 

progrès des élèves. 
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Palier 1-
universelle 

Figure 2.1 : Modèle d ' intervention à trois paliers pour l' enseignement de la lecture 

(inspiré de Vaughn et al. , 2007) 

2.1.3 Interventions au palier 3 (rééducation orthopédagogique) 

Puisque ces interventions s' adressent aux élèves dont les difficultés en lecture sont 

importantes et persistantes, Vaughn et ses coll aboratrices (2007) suggèrent que les 

interventions au palier 3 soient assurées par un enseignant spécialisé en lecture, un 

enseignant en adaptation scolaire, ou un autre intervenant formé spécialement pour ce 

type d ' interventions. Dans les éco les du Québec qui ont implanté Je modèle 

d ' intervention à trois paliers en lecture, c ' est généralement l' orthopédagogue qui est 

responsable des interventions au palier 3, compte tenu de sa position de spéciali ste 

pour évaluer et intervenir auprès des élèves ayant des difficultés d ' apprenti ssage 

(L ' ADOQ, 2016). 

S' adressant aux différents acteurs du milieu, le guide pratique sur la réponse à 

l' intervention (Gersten et al. , 2008) publié par 1' /nstitute ofEducation Sciences aux 
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États-Unis présente une définition pour encadrer les interventions au palier 2 et au 

palier 3 . Ainsi, il y est indiqué que les élèves ayant été identifiés à risque de présenter 

des difficultés en lecture nécessitent des interventions supplémentaires , à court terme, 

au palier 2 . Les élèves dont les difficultés persistent malgré ces interventions au palier 

2 nécessitent des interventions plus intensives au palier 3. Cependant, certains 

auteurs, tels que Compton, Gilbe11, Jenkins, Fuchs, Fuchs, Cho, Barquero et Bouton 

(2012), suggèrent que le besoin urgent pour des interventions spécialisées plus 

intensives serait un autre critère à considérer, permettant un passage direct du palier 1 

au palier 3, et pourrait s ' ajouter au critère qui prévaut habituellement, soit la 

résistance aux interventions au palier 2. 

Selon Vaughn, Den ton et Fletcher (20 1 0), 1 ' intensité des interventions, qui est perçue 

comme une caractéristique importante des paliers 2 et 3, peut être modulée de 

différentes façons . Ainsi , selon ces auteures, l' intensité des interventions peut être 

augmentée en haussant le temps ou la fréquence d ' interventions, ou en s ' assurant que 

la constitution du sous-groupe permette à chaque élève de s ' engager activement et, à 

l' intervenant, de fournir le soutien et la rétroaction nécessaires. Toujours selon 

Vaughn et ses col laboratrices (2010), ces facteurs, tout comme le choix du contenu et 

de la méthode d ' enseignement, ainsi que les connaissances et l' expérience de 

l' intervenant, sont en li en direct avec l' efficacité de l' intervention visant à faire 

progresser 1 ' é lève en difficulté dans ses apprentissages. Se lon Denton et ses 

co llaborateurs (2013), une autre façon d ' augmenter l' efficacité des interventions au 

palier 3 consiste à planifier les interventions en ciblant mieux les besoins spécifiques 

de l' élève, par une approche plus pointue menant à l'individua li sation. Selon ces 

auteurs, cette individualisation peut être effectuée lors de la planification pédagogique 

(par le choix des objets d ' apprentissage, des activités, des textes, etc.) ainsi qu ' en 

cours de séance (en aj ustant le rythme de la séance, en apportant de la rétroaction et 

un niveau d ' a ide approprié à l' élève, etc.). 
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En résumé, tel que le mentionnent Wanzek et V aughn (20 1 0), les interventions au 

palier 3 en lecture devraient correspondre à un «enseignement spécialisé qui est ajusté 

pour répondre de façon individualisée aux besoins spécifiques de l'élève et qui est 

modifié en fonction d'une collecte de données en continu relatives aux progrès de 

l'élève» (Wanzek et Vaughn, 2010, p. 306l Cette nécessité pour l'intervenant, au 

palier 3, d'ajuster ses interventions selon les besoins individuels des élèves et 

d'apporter des modifications en se basant sur les données concernant la progression 

de l'élève, concorde avec l'apport de la régulation telle qu'envisagée dans le présent 

projet, pour mieux individualiser les interventions rééducatives . 

2.1.4 Spécificité du rôle de l' orthopédagogue dans l'approche de la Ràl 

Selon le rapport émis par l' office des professions du Québec (2014), l'approche de la 

réponse à l'intervention (Ràl) est préconisée par le MELS 6 afin d ' identifier les élèves 

qui ne font pas les progrès attendus et de leur fournir le soutien nécessaire. Ainsi, les 

intervenants qui sont impliqués auprès de l'élève, dont 1 'orthopédagogue, peuvent 

être amenés à émettre des hypothèses sur la présence d'un trouble spécifique 

d' apprentissage lorsque l'élève montre une résistance persistante aux interventions 

qui lui ont été fournies pour favoriser sa réussite. De même, le rapport mentionne que 

le modèle à trois paliers en lecture est également privilégié par le MELS pour 

répondre aux besoins de tous les élèves en offrant des interventions de plus en plus 

intensives. 

Or, les recommandations émises dans le mémoire proposé par 1 'Association des 

orthopédagogues du Québec (2016) incitent les instances ministérielles à s'impliquer 

davantage pour baliser l' implantation de ces modèles dans les écoles. En effet, alors 

que les modèles de prévention qui s ' inscrivent dans la logique de la réponse à 

5 Traduction de la citation par Girard (2014) . 
6 

MELS : ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport du Québec. 
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l'intervention ont été validés par la recherche, le mémoire précise que des dérives 

dans l'application de ces modèles sont présentes dans les milieux, ce qui nuit à leur 

impact reconnu sur la réussite éducative. D'ailleurs, 1 'Association des 

ortho pédagogues du Québec (20 16) rappelle le rôle déterminant de 1 'orthopédagogue 

dans la mise en place et le fonctionnement optimal de ces structures 

organisationnelles, assuré de façon collaborative avec les autres intervenants 

scolaires. 

Dans la présente étude, il est à considérer que les composantes de régulation qui se 

retrouvent dans l'approche Rài, soit l'accent mis sur une prise de données régulière 

sur les progrès des élèves jumelée à des décisions basées sur ces données, peuvent 

être mises de l'avant par l'orthopédagogue dans ses interventions auprès des élèves 

présentant des difficultés importantes en lecture, quelles que soient les 

caractéristiques de son milieu de pratique. Ainsi, la régulation exercée sur 

l'intervention, telle qu'examinée dans la présente étude, s'applique même si 

l'orthopédagogue agit dans une école où l'approche Rài et/ou le modèle 

d'intervention à trois paliers en lecture n'ont pas été implantés. De même, les 

orthopédagogues qui agissent en clinique privée ou en pratique privée peuvent mettre 

en œuvre ces composantes de régulation pour favoriser la progression de leurs élèves. 

Par conséquent, bien que l 'instauration plus globale d'une approche et/ou d'un 

modèle d'intervention ayant fait ses preuves sur le plan scientifique dans le milieu de 

pratique soit souhaitable, il convient de rappeler qu'une régulation systématique et 

rigoureuse fait partie intrinsèquement du rôle professionnel de l'orthopédagogue afin 

d' individualiser les interventions pour les élèves qui ont des difficultés persistantes en 

lecture. 
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2.2 PLANIFICATION PÉDAGOGIQUE PAR LES ORTHOPÉDAGOGUES 

2.2.1 Compétences professionnelles des orthopédagogues 

Le référentiel de compétences pour une maîtrise professionnelle en orthopédagogie 

de l'Association des doyens, doyennes et directeurs, directrices pour l'étude et la 

recherche en éducation au Québec (ADEREQ) (Brodeur et al., 2015) est issu d'une 

démarche concertée de différents acteurs des universités québécoises francophones , 

entre autres, pour répondre à la diversification des milieux de pratiques et à la 

nécessité d'une formation commune qui fait appel aux connaissances scientifiques 

récentes liées au domaine de l' orthopédagogie. Parmi les trois axes mis de l'avant 

dans ce référentiel, le premier concerne tout particulièrement 1 'évaluation et 

l ' intervention spécialisée. Dans cet axe, l'une des composantes qui font partie de la 

compétence à intervenir de façon spécifique consiste à élaborer un plan d'action 

orthopédagogique qui précise 1' orientation de l'approche, le but et les objectifs, les 

modalités d'intervention ainsi que les modalités de suivi des progrès. Cette habileté à 

planifier les interventions en fonction des difficultés et des besoins de 1 'élève, en 

cohérence avec le plan d'intervention et la progression des apprentissages dans le 

programme de formation ministériel, repose sur la compétence à évaluer les 

difficultés entravant les apprentissages scolaires, en établissant le portrait de la 

situation globale de l' apprenant et en entreprenant une démarche plus spécifique 

d ' évaluation si nécessaire (Brodeur et al., 2015). Ce cycle entre l'évaluation et 

l'intervention devrait être dynamique (L 'ADOQ, 2003), s'appuyant sur un arrimage 

constant entre les progrès observés chez l'élève par 1 'orthopédagogue et 1 'ajustement 

des interventions qui lui sont proposées. 
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2.2.2 Modèle de raisonnement pédagogique lors de la planification du plan de 

rééducation 

À partir d'une perspective cognitiviste, la planification orthopédagogique peut être 

décrite comme une démarche de raisonnement menée par l'orthopédagogue. Tel que 

mentionné par Mercier, Girard, Brodeur et Laplante (2010), le choix de cette 

perspective est intéressant puisqu'une telle analyse située à un niveau «micro », se 

déroulant sur de courtes périodes, permet de cibler et de tester empiriquement les 

processus cognitifs qui sont susceptibles d'apporter des changements dans les 

connaissances liées au domaine et, par le fait même, de contribuer à la bonification 

des pratiques. Ainsi , en définissant les processus cognitifs qui sous-tendent le 

raisonnement des orthopédagogues expertes, il est possible d ' établir des liens entre 

les processus cognitifs qui prennent place lors d 'une tâche et leurs répercussions 

directes sur la réalisation efficace des aspects de cette tâche. 

Le modèle de raisonnement pédagogique proposé par Mercier et ses collaboratrices 

(2010) est présenté à la figure 2.2. Dans ce modèle, l'orthopédagogue fait appel à un 

processus de résolution de problèmes en vue de comprendre la situation de l'élève, 

d' émettre un diagnostic de ses difficultés et d ' élaborer le plan de rééducation pour cet 

élève. Tel que décrit dans ce modèle (Mercier et al. , 2010), l'orthopédagogue procède 

d' abord à une démarche de compréhension de la situation de l'élève, à partir de 

différentes sources de données, dont le dossier de l'élève, les épreuves administrées, 

des observations de l'enseignant ou de 1 'ortho pédagogue et des renseignements 

transmis par les parents ou par des professionnels. Cette analyse l'amène à dégager 

des hypothèses sur les capacités et les difficultés de 1 ' élève, qui seront testées au 

besoin par la recherche de nouvelles informations sur l'élève. L ' organisation de ces 

hypothèses, selon leur plausibilité et leur ordre d ' importance, guidera ensuite 

l' orthopédagogue dans le choix des interventions, en sélectionnant les objectifs et les 

moyens les plus appropriés pour amener l'élève à développer ses compétences. 
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Ce modèle proposé par Mercier et al. (2010) présente également le contrôle exercé 

par l'orthopédagogue pour réaliser la tâche, qui inclut les buts qu 'elle se fixe et les 

actions qu'elle prévoit effectuer pour accomplir sa planification. Ce contrôle dans 

1 'exécution de la tâche est également composé d'une phase par laquelle 

l'orthopédagogue évalue ses décisions, en tenant compte de certaines contraintes 

reliées à l'élève et au contexte. Cette autorégulation7
, que l'orthopédagogue exerce 

sur ses propres processus lors de l'élaboration du plan de rééducation, pourrait 

favoriser une adéquation entre les difficultés et les caractéristiques de 1' élève et le 

contenu des interventions proposées. 

7 Voir la distinction entre les termes régulation et autorégulation à la section 2.4.1. 
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Figure 2.2 : Modèle de raisonnement pédagogique des orthopédagogues au cours 
d 'une tâche de planification d ' un plan de rééducation à partir d 'un cas d ' élève 
(Mercier et al. , 2010)8 

2.2.3 Caractéristiques de la planification chez les orthopédagogues expertes 

En lien avec le modèle présenté à la section précédente (figure 2.2), les études 

menées par Mercier et ses collaboratrices (2010; Mercier, 2012) ont permis 

d'examiner 1 'apport de 1' expertise dans le processus de raisonnement pédagogique 

des orthopédagogues. Ainsi, les résultats obtenus lors d'une tâche de planification du 

plan de rééducation à partir d 'un cas d'élève (Mercier et al., 2010) ont montré que les 

orthopédagogues expertes font appel à un raisonnement inductif, en procédant 

8 
Traduction de la figure par Girard (2014). 
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d'abord à la compréhension des éléments provenant du cas de l'élève afin de dégager 

un diagnostic sur ses difficultés, pour ensuite passer à la planification des 

interventions rééducatives pour 1 'élève. De plus, les résultats révèlent que les 

orthopédagogues expertes sont en mesure d' exécuter la tâche de planification de 

manière plus stratégique que les orthopédagogues novices, ce qui est indiqué par des 

probabilités plus élevées pour les transitions entre les activités de raisonnement 

pédagogique (Mercier et al. , 201 0). 

D'ailleurs, les orthopédagogues expertes investissent plus de temps dans le diagnostic 

que dans l' élaboration des interventions, ce qui suggère qu ' elles sont conscientes de 

l ' importance d'un diagnostic précis pour guider les choix d' interventions et qu 'elles 

ont recours plus facilement que les orthopédagogues novices à des schémas de 

connaissances portant sur les interventions susceptibles de faire progresser 1' élève en 

fonction de ses difficultés (Mercier et al. , 2010). Cependant, il semble qu 'en situation 

authentique dans leur milieu de pratique, comparativement à la situation en 

laboratoire, les orthopédagogues expertes s'engagent moins souvent dans les 

processus de contrôle d' exécution (soit l'autorégulation liée à la préparation pour 

réaliser la tâche et à l'évaluation de sa performance) et s ' engagent plus fréquemment 

dans les actions reliées au raisonnement pédagogique (Mercier, 2012). Cette moins 

grande propension à contrôler la tâche en contexte authentique peut s'expliquer par la 

présence de plans d'action automatisés chez les orthopédagogues expertes ou par une 

meilleure efficacité à accomplir le contrôle d'exécution sur la tâche. 
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2.3 MODÈLES EXISTANTS DE RÉGULATION DANS LE DOMAINE DE 

L'ENSEIGNEMENT 

Lors de la recension d'écrits pour ce mémoire, aucune étude n'a été répertoriée 

concernant spécifiquement l'objet de la présente étude, soit la régulation par 

l'orthopédagogue. Cependant, certains modèles étaient disponibles sur la régulation 

par l'enseignant et sur la régulation accomplie par les intervenants dans le cadre de 

l'instauration de l'approche de la réponse à l'intervention (Ràl). Ces modèles sont 

présentées dans les deux prochaines sections. Également, les études portant sur 

l' autorégulation de l'apprentissage (SRL), qui sont plus nombreuses et dont les bases 

sont davantage appuyées scientifiquement, ont été consultées. Les modèles de 

régulation issus de ces études, détaillés dans la section 2.3.3, ont servi à l'élaboration 

du modèle de régulation des orthopédagogues expertes dans la présente étude. 

2. 3.1 Régulation par l'enseignant 

Dans son étude, Grangeat (2010) s'est intéressé à l ' implication de la rnétacognition 

dans la régulation des activités des enseignants. Selon cet auteur, les enseignants sont 

constamment amenés à faire une autorégulation de leurs gestes pédagogiques en 

cours d'action, puisque leur environnement est complexe et dynamique. Dans son 

analyse du développement des régulations métacognitives, Grangeat (20 1 0) suggère 

un modèle qui inclut trois étapes pour l'enseignant : anticiper, ajuster et contrôler. 

Cependant, les conclusions émises par Grangeat (20 1 0) s 'appuient sur l' analyse des 

données provenant de deux participants seulement Par ailleurs, ces conclusions 

concernent plutôt l'analyse réflexive et n'apportent pas d'informations précises sur 

les processus cognitifs liés à la régulation chez les enseignants. 
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Schnellert, Butler et Higginson (2008) ont travaillé sur 1 'engagement individuel des 

enseignants dans des cycles de régulation, à travers une démarche collaborative de 

développement professionnel. Dans leur modèle illustré à la figure 2.3, la régulation 

par les enseignants est composée des étapes suivantes : le choix initial des buts 

d'enseignement, la planification des activités et des épreuves, la mise en œuvre des 

stratégies d'enseignement, la collecte de données sur les stratégies mises en place 

(monitoring), l'évaluation de la démarche suite à l'interprétation de ces données ainsi 

que l'identification des prochains buts et des ajustements à apporter à l'enseignement. 

De façon intéressante, les auteurs de ce modèle ancrent l'autorégulation de 

l'apprentissage par les étudiants à l'intérieur de la démarche de régulation réalisée par 

les enseignants. Cependant, bien que la démarche suggérée par ces chercheurs soit 

pertinente au sujet et qu'elle ait apporté des résultats prometteurs concernant 

l'engagement pour certains des six participants, les conclusions de l'étude portent, 

encore une fois, sur une analyse réflexive centrée sur les perceptions des participants. 
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Figure 2.3 : Modèle de développement professionnel des enseignants par 
l'engagement dans des cycles de régulation (Schnellert, Butler et Higginson, 2008)9 

SRL = autorégulation de 1 'apprentissage. 

Dans un contexte plus théorique, le modèle présenté par Spencer et ses collaborateurs 

(20 12) propose un cadre de référence concernant la prise de décisions pouvant 

s'appliquer aux enseignants et à d'autres professionnels. Ce cadre prend appui sur 

l' énonciation d'une question issue de la pratique et sur des retombées visées. Entre 

9 Traduction de la figure par Girard (2014). 
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ces deux pôles sont indiqués les rôles de l' intervenant consistant à sélectionner les 

interventions, à les adapter et à les implanter. À 1' intérieur de ce cadre sont ajoutées 

les sources d' influence sur la prise de décisions qui sont les données probantes issues 

de la recherche, les valeurs de l'individu et son contexte, ainsi que le jugement 

professionnel. Ces sources d' influence sont pertinentes puisqu'elles apportent des 

informations complémentaires sur les facteurs qui affectent la régulation menée par 

l' intervenant. Cependant, tel que précisé par les auteurs, ce cadre reste à être validé 

par des recherches futures. 

2.3.2 Régulation dans les milieux qui ont instauré la Ràl 

Stuart et Rinaldi (2009) proposent un modèle sur la planification de l'enseignement et 

de 1' intervention, basé sur la collaboration entre les intervenants, dans leur milieu où 

un modèle d ' intervention à trois paliers est implanté. Ce modèle de planification, 

illustré à la figure 2.4, se centre sur la différenciation de 1 ' enseignement, qui est 

planifiée à la fois par l'enseignante et par 1 'orthopédagogue, afin que les élèves 

puissent atteindre les objectifs d'apprentissage. Les auteurs de ce modèle suggèrent 

de recourir à une mesure CBM pour faire le suivi des progrès et d'utiliser la méthode 

des 4 points pour interpréter les scores10
. Tel que montré dans la figure 2.4, ce modèle 

inclut des cycles de rétroaction pour ajuster les outils d'évaluation, pour instaurer des 

améliorations dans l' enseignement et pour réviser les stratégies d'enseignement et les 

buts visés. Bien que les évaluations en continu et les ajustements prévus dans ce 

modèle apparaissent pertinents dans le processus de régulation qui prend place lors de 

la planification, ce modèle concerne plutôt l'action concertée des différents types 

d' intervenants et devrait être précisé davantage pour l'appliquer au rôle plus 

spécifique de l' orthopédagogue. 

10 Voir les explications sur les épreuves CBM et sur la méthode des 4 points à la section 1.3.1. 
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Planification 

COllABORATION 
• Titulaire de classe 

Support de 
l'orthopédagogue 

PRIORISATION 
• Atteinte des buts 

Objectifs 
d'apprentissage 

Planification collaborative 
de l'enseignement et de l'intervention 

Réalisation 

ENSEIGNEMENT 
DIFF~RENCI~ 

Rétroaction (3) 

Cycles de rétroaction : 
1 Améliorer et ajuster les outils d'évaluation 

Rétroaction 

2 Identifier et instaurer les améliorations de l'enseignement 
3. Ajuster et recentrer les stratégies et les buts 

Figure 2.4 : Modèle basé sur la collaboration pour la planification de l'enseignement 
et de 1 ' intervention (Stuart et Rinaldi, 2009) 11 

De même, Pool et ses collaborateurs (2013) proposent un cadre pour guider la prise 

de décisions basée sur les données à l'intérieur d'une approche de la réponse à 

1' intervention, pour les interventions au palier 2. Il est à noter que cette étude a été 

menée dans une seule école et n'a pas été validée à plus grande échelle. Ces auteurs 

suggèrent que les décisions soient prises par l'équipe d ' intervenants. Ainsi , une fois 

que l'élève à risque de développer des difficultés dans 1 'apprentissage de la lecture a 

été identifié, les intervenants déterminent ensemble les interventions à privilégier 

pour répondre à ses besoins. Par la suite, un suivi des progrès est réalisé sur une base 

hebdomadaire et ces données sont discutées régulièrement par l'équipe afin de 

11 Traduction de la figure par Girard (2014). 
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prendre les décisions appropriées_ Quatre types de décisions sont présentés : le retour 

au palier 1, la poursuite au palier 2 sans ajustement, la poursuite au palier 2 en 

modifiant l'enseignement ou la référence pour une évaluation_ Or, ces décisions 

relèvent d 'une supervision d'ensemble et, bien que pertinentes, ne guident pas 

précisément l'ajustement du contenu des interventions mises en place pour l'élève_ 

Ainsi, la validité de ces deux modèles (Pool et al. , 2013 ; Stuart et Rinaldi, 2009), 

traitant de la régulation exercée par les intervenants , n'a pas été encore testée de 

façon empirique_ De plus, ces modèles ne présentent pas de façon explicite les 

composantes de la régulation qui s'appliquent à l'orthopédagogue et en quoi cette 

régulation, pour le palier 3, pourrait se distinguer de celle des autres paliers_ 

2.3 .3 Théorie de l' autorégulation de l' apprentissage 

Durant les années 1980 et 1990, le concept de régulation a été étudié principalement 

sous l'angle de la régulation exercée par l'individu sur son propre processus 

d'apprentissage_ Cet intérêt pour l'autorégulation de l'apprentissage (self-regulated 

learning, SRL) est encore présent dans les recherches actuelles_ De façon 

intéressante, certaines études ont été menées sur l' apport de l'autorégulation exercée 

par les enseignants sur leurs propres apprentissages, comme par exemple l'étude de 

Schnellert et ses collaborateurs (2008) rapportée à la section 2.3 _ L D 'autres études, 

qui sont également en lien avec le développement professionnel, se sont plutôt 

centrées sur l ' autorégulation de l' apprentissage telle qu'exercée par des étudiants en 

enseignement Par exemple, en se basant sur les phases cycliques du modèle de 

Zimmerman (1998) , soit la planification, le contrôle d'exécution et l' autoréflexion, 

Brodeur, Mercier, Dussault, Deaudelin et Richer (2006) ont développé et testé une 

échelle d 'autorégulation de l' apprentissage relative à l' intégration des technologies de 

l ' information et de la communication dans leur enseignement De même, Endedijk, 
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Brekelmans, Verloop, Sleegers et Vermunt (2014) ont examiné les différences 

individuelles dans les capacités d'autorégulation d'étudiants en enseignement. À 

travers le codage des rapports remplis par les participants sur leurs expériences 

variées d'apprentissage en situation de cours universitaire ou de pratique réelle, ces 

auteurs ont identifié cinq configurations possibles de régulation, en distinguant un 

investissement plus ou moins actif de l'étudiant dans son apprentissage, de même 

qu'en relevant la dimension plus ou moins intentionnelle et planifiée de cet 

apprentissage. 

Alors que ces études donnent accès à des éléments de régulation qui sont rapportés 

par les participants après l'événement durant lequel la régulation est survenue, une 

part importante des recherches actuelles sur l'autorégulation de l'apprentissage 

menées auprès d'étudiants, tous domaines confondus, adoptent plutôt une perspective 

cognitiviste, en précisant les processus cognitifs impliqués directement lors de la 

tâche ainsi que les interactions entre ces processus. Ainsi, étant donné leur validité 

démontrée empiriquement et leur applicabilité à la régulation exercée par 

l'orthopédagogue en situation de planification pédagogique, plusieurs éléments 

théoriques décrits dans les sections suivantes sur la théorie de l'autorégulation de 

l'apprentissage (sections 2.3.3.1 à 2.3.3.5), ont été considérés pour établir le système 

catégoriel initial (section 2.4.3) et le modèle initial de régulation des orthopédagogues 

expertes (section 2.4.4), de même que pour analyser les données àe la présente étude. 

2.3.3.1 Composantes de la régulation 

Koriat (2012) présente les trois composantes principales de l'autorégulation de 

l'apprentissage, soient le monitoring, la régulation et la performance. L'auteur 

mentionne que, contrairement à une représentation linéaire, ces trois composantes 

impliquent plutôt des processus qui interagissent de façon complexe et itérative. 
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D'une façon générale, le monitoring réfère à la collecte des données pertinentes, alors 

que la régulation concerne la prise de décisions réalisée à partir de l'interprétation de 

ces données. La performance désigne l'exécution de la tâche qui découle de la prise 

de décisions. 

Dans un autre article, Koriat, Ackerman, Adiv, Lockl et Schneider (2013) décrivent 

plus précisément le monitoring et la régulation du point de vue métacognitif. Le 

monitoring métacognitif y est présenté comme étant lié à des évaluations subjectives 

de l'individu sur ses propres processus cognitifs ou sur ses connaissances. Par 

exemple, l'étudiant se rend compte qu'il lui manque des connaissances pour bien 

comprendre la notion à étudier. D'autre part, la régulation métacognitive, désignée 

par le terme «contrôle» par certains auteurs, réfère aux stratégies de régulation mises 

en place par l'individu pour gérer ses opérations cognitives et ses ressources. Par 

exemple, l'étudiant décide d ' investir plus de temps d'étude sur les items plus 

difficiles. Selon Koriat (2012), l'étape du monitoring est particulièrement critique et 

doit être menée avec précision afin d'avoir une représentation juste de la situation. De 

même, tel que soulevé par cet auteur, peu d'études ont porté sur l'habileté des 

individus à réinvestir les données issues du monitoring, dans la régulation des 

processus cognitifs et des gestes associés. 

2.3.3.2 Deux types de régulation 

Koriat, Ma 'ayan et Nussinson (2006) opposent deux types de régulation. Bien qu'ils 

mènent à des répercussions différentes, ceux-ci peuvent survenir au cours de la même 

tâche (Koriat et al., 2006). D'une part, la régulation peut être dirigée par les buts . 

L'individu exerce alors une régulation délibérée sur la réalisation de la tâche, ce qui 

implique une planification préliminaire. Ce type de régulation dirigé par les buts, 

aussi appelé top-down, peut être représenté par un modèle MC (monitoring vers 
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contrôle) (Koriat et al., 2013), dans lequel les données issues du monitoring 

permettent de déterminer le contrôle conscient à exercer sur la tâche. Par exemple, si 

un étudiant juge qu'un item est difficile, alors il décidera d' investir plus de temps 

pour l'étudier (exemple tiré de Koriat et al. , 2013). 

D'autre part, toujours selon Koriat et ses collaborateurs (2006), la régulation peut être 

dirigée par les données, c'est-à-dire à partir des données produites par le monitoring 

lors de la tâche. Dans ce cas, l' individu s'ajuste à la complexité intrinsèque de la 

tâche au fur et à mesure qu'il l' accomplit. Ainsi, il n'y a pas de monitoring 

préliminaire qui dirige la régulation et le monitoring se fait directement sur la 

performance. Ce type de régulation dirigée par les données, aussi appelée bottom-up, 

peut être décrit sous la forme d'un modèle CM (contrôle vers monitoring) (Koriat et 

al. , 2013). Cela montre comment ce sont plutôt les données issues du contrôle qui 

servent à informer le monitoring. Si, par exemple, un étudiant passe beaucoup de 

temps à étudier un item, alors cela lui fait réaliser que cet item est difficile (exemple 

tiré de Koriat et al. , 2013). Ces informations tirées du monitoring, situées au niveau 

de l'objet, peuvent porter sur les connaissances de l ' individu, sur ses opérations 

cognitives, sur ses processus d'apprentissage ou sur ses produits d'apprentissage 

(Nelson et Narens, 1994). 

2.3.3.3 Adaptation à la complexité de la tâche 

Pieschl , Stahl, Murray et Bromme (2012) se sont également intéressés aux processus 

du monitoring et du contrôle sur le plan métacognitif. Dans leur étude menée en 

contexte authentique, ces auteurs ont voulu vérifier comment les adaptations réalisées 

par les étudiants, en lien avec les processus de monitoring et de contrôle, ont un 

impact sur la performance. Les résultats de Pieschl et de ses collaborateurs (2012) ont 

démontré que les étudiants s'adaptent généralement en fonction de la complexité de 
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la tâche, mats que cette adaptation n'est pas toujours associée à une meilleure 

performance. 

2.3.3.4 Modèle de régulation COPES 

Le modèle COPES, élaboré par Winne et Hadwin ( 1998), est illustré à la figure 2.5. 

Ce modèle a été repris ultérieurement par Winne (2004) et a également fait l'objet 

d'une analyse théorique menée par Greene et Azevedo (2007). Les cinq lettres de 

l'acronyme COPES réfèrent aux éléments constituants du modèle, soit les conditions, 

les opérations, les produits, les évaluations et les standards. Dans ce modèle, 

l'autorégulation par l'individu est réalisée à travers quatre phases (Winne, 2004; 

Winne, 2011). Tout d'abord, l'individu développe une représentation de la tâche. À 

partir de cette représentation, l'individu se fixe des buts et sélectionne les opérations 

cognitives (par exemple, des stratégies) qui lui permettront d 'atteindre ses buts. Par la 

suite, lors de l'exécution de la tâche, l'individu procède au contrôle en appliquant les 

opérations cognitives sélectionnées, ce qui aura un impact sur l'état de ses 

connaissances et de ses jugements par rapport à son apprentissage. Finalement, la 

réalisation de la tâche mène à des produits d'apprentissage sur lesquels un monitoring 

pourra être effectué. Lors de ce monitoring, les perceptions de l'individu sur les 

résultats obtenus, sur ses connaissances, sur ses opérations et sur ses processus 

cognitifs sont comparées à des standards internes. Cette comparaison mène à des 

évaluations subjectives, sur lesquelles l ' individu pourra s 'appuyer pour se fixer de 

nouveaux buts . Selon Winne (2004), si l ' individu détecte un écart important entre ses 

standards internes et ses processus ou ses produits d'apprentissage perçus lors du 

monitoring, alors il passera vers une régulation dirigée par les données plutôt que par 

les buts. Il est à noter que, pour n ' importe laquelle de ces quatre phases, l' individu 

peut considérer des conditions cognitives, propres à l'individu, ou des conditions 

faisant partie de la tâche. 
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Par rapport aux décisions impliquées lors du contrôle, Winne (2004) relève trois 

options possibles. Ainsi, l' individu peut décider d'activer, d ' arrêter ou d'adapter 

l'opération cognitive. Selon Greene et Azevedo (2007), les adaptations qm 

surviennent après la tâche d'apprentissage consistent généralement en des 

changements apportés par l' individu sur ses conditions cognitives ou ses opérations 

cognitives. TI peut également s'agir de modifications mineures (modulation) ou 

majeures (restructuration) sur la façon dont les conditions vont guider les opérations 

cognitives. 
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2.3.3 .5 Modèle de régulation MASRL 

Etklides (20 11) a proposé un modèle, soit le Metacognitive and Affective Self­

Regulation Mode! (MASRL), qui est présenté à la figure 2.6. Ce modèle décrit les 

liens entre l'autorégulation et certaines composantes affectives et cognitives de 

l'individu lors d'une tâche d'apprentissage. Dans ce modèle, l'autorégulation prend 

place à deux niveaux qui sont reliés. Tout d ' abord, le niveau personne est un niveau 

plus global qui correspond aux caractéristiques de l'individu. Celles-ci réfèrent à des 

traits relativement stables, tels que le sentiment d'autoefficacité, la motivation ainsi 

que les connaissances et les habiletés métacognitives, qui guident la tâche d'une 

façon top-down (régulation dirigée par les buts). Toutes ces ressources peuvent 

influencer les décisions prises par l'individu quant à son engagement dans la tâche. 

Cependant, le monitoring effectué durant la tâche, de même que les évaluations 

subjectives (ou expériences métacognitives) qui en découlent, peuvent pousser 

l'individu à modifier ou même à abandonner certaines de ces décisions. Cette 

dimension de l'autorégulation, qui est spécifique à la tâche, correspond au niveau 

tâche par personne dans le modèle MASRL. Dans ce niveau, c'est plutôt la prise de 

données qui dirige les décisions quant au contrôle à effectuer lors de la tâche, selon 

une direction bottom-up (régulation dirigée par les données). Ainsi , tel qu ' expliqué 

par Efklides (2014), l'étape de contrôle ne dépend pas seulement des informations 

tirées du monitoring métacognitif. Cette étape est aussi dirigée par la tâche, par des 

aspects cognitifs, affectifs et motivationnels ainsi que par la métacognition. 

Selon le modèle d'Efklides (2011), la réalisation de la tâche au niveau tâche par 

personne implique trois phases, lesquelles sont la représentation de la tâche, le 

traitement cognitif et la perfom1ance. Tel que décrit par Etklides (2011), le 

déroulement à travers ces trois phases commence par la représentation de la tâche qui 

mène au choix et à la planification des buts. Cette étape peut être effectuée de façon 

automatique ou nécessiter une analyse qui exige de l'effort. Dans ce cas, il y aura 
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passage à une régulation dirigée par les données (comme dans le modèle COPES) 

pour accomplir le traitement cognitif qui impliquera alors une prise de données 

consciente visant à déterminer le contrôle à effectuer. Finalement, la phase de la 

performance, telle que considérée par Efklides (20 11), consiste à prendre des données 

sur les résultats, en vue d'évaluer la précision de la réponse et le degré de satisfaction. 
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2.4 ÉLABORATION D ' UN MODÈLE DE RÉGULATION APPLIQUÉ À 

L'ORTHOPÉDAGOGIE 

2.4.1 Considérations préliminaires sur l'objet de la présente étude 

51 

La régulation dans le domaine de l'enseignement peut être considérée sous différents 

angles. D'une part, la régulation peut être accomplie par différents acteurs (par 

exemple, l'enseignant, l'ortbopédagogue, l'équipe d'intervenants, l'étudiant ou 

1' élève). En ce sens, la présente étude s ' intéresse à la régulation qui est exercée par 

les orthopédagogues expertes. D ' autre part, la régulation peut cibler différents objets. 

Tel que montré dans la partie du haut de la figure 2. 7, ces objets peuvent être classés 

en deux groupes : soit les processus de l 'acteur lui-même (autorégulation), soit un 

objet externe à celui-ci (régulation externe). Pour constituer le cadre théorique de la 

présente étude, plusieurs études recensées concernaient une «autorégulation», donc 

une régulation exercée sur l'individu lui-même. Par exemple, les études et les articles 

scientifiques répertoriés sur la théorie de 1 'autorégulation de 1 'apprentissage (Koriat, 

2012; Koriat et al., 2006; Koriat et al. 2013 ; Pieschl et al. , 2012; Winne et Hadwin, 

1998; Efklides, 2011) portent généralement sur des situations où des étudiants 

devaient contrôler leurs propres processus lors d'une tâche liée à la compréhension ou 

l' étude de nouvelles notions . De même, les études portant sur le raisonnement 

pédagogique des orthopédagogues (Mercier et al., 2010) incluent des éléments faisant 

appel à 1 'autorégulation des orthopédagogues, lorsque l' orthopédagogue contrôle ses 

propres processus lors d'une tâche de planification du plan de rééducation. 

Cependant, la présente étude réfère plutôt à une « régulation externe », étant donné 

que le regard n'est pas porté sur l 'orthopédagogue qui se régule elle-même, mais 

plutôt sur la régulation qu'elle exerce sur le contenu de l'intervention rééducative 14
. 

14 
Il est à noter que les données recueillies lors de la présente étude incluent également des segments 

correspondant à l'autorégulation des participantes lors de la tâche de révision des choix de 
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Tel qu'illustré dans la partie du bas de la figure 2.7, le moment auquel la régulation 

survient est également à considérer. Ainsi, en ce qui concerne la régulation par 

l'orthopédagogue, la régulation peut avoir lieu en cours d'action, lorsque 

l ' orthopédagogue se réajuste pendant qu'elle mène la séance rééducative auprès de 

l'élève. La régulation peut aussi prendre place lors d 'une tâche de planification, soit 

au moment où l'orthopédagogue planifie le plan de rééducation pour l ' élève, comme 

dans 1' étude de Mercier et ses collaboratrices (20 1 0) . La présente étude concerne 

plutôt la régulation qui a lieu entre chacune des séances du plan de rééducation, au 

moment où l'orthopédagogue révise ses choix de planification en vue de la prochaine 

séance. 

Finalement, les données de régulation peuvent être recueillies pendant ou après la 

tâche. Par exemple, dans 1 ' étude de Grangeat (20 l 0), les données portant sur le 

déroulement des activités menées par l'enseignant, étaient recueillies lors d 'entrevues 

qui suivaient ces activités d' enseignement Or, dans la présente étude, les données de 

régulation sont recueillies directement pendant la tâche, puisque l' enregistrement 

pour l' expérimentation a lieu lorsque 1' orthopédagogue exécute sa tâche de révision 

des choix de planification. 

planification. Cependant, ces segments, qui ont été codés dans les catégories de contrôle d'exécution 
(voir le tableau 4.1L ont été écartés des données à analyser tel qu'expliqué à la section 4.1.1.5. 



Moment auquel 
la régulation est exercée 

par l'orthopédagogue 

(en cours d'action) 
Ex.: l:'orthopédagogue ajoute des mots 

à lire puisqu'il reste du temps. 

• Lors de la 
planification 

orthopédagogique 

Lors de l'élaboration du 
plan de rééducation 

Ex.: l:'orthopédagogue détermine les 
objectifs et les moyens à mettre en place 

pour les prochaines semaines 
d'intervention. 

• Lors de la révision des choix 
entre chaque séance 

Ex.: l:'orthopédagogue prend quelques 
minutes après la séance pour consigner ses 

observations et décider du contenu de la 
prochaine séance. 
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Figure 2.7 : Distinction entre les termes autorégulation et régulation et précisions sur 
l'objet de la présente étude 

Note. Le symbole * indique les éléments ciblés dans la présente étude. 

Ex.= exemple. 

2.4.2 Constats concernant les modèles existants de régulation 

Trois tendances générales se dégagent des modèles présentés dans ce cadre théorique. 

D'une part, les modèles de régulation proposés pour l'enseignant se réfèrent surtout à 

une analyse réflexive de l'intervenant sur ses pratiques pédagogiques, donc à une 

autorégulation qui est exécutée suite à l'action. Pour leur part, les modalités 

concernant les composantes de la régulation, telles que suggérées dans l'approche Ràl 

et le modèle d'intervention à trois paliers, n'ont pas été prévues et spécifiées pour les 
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interventions au palier 3 menées par l ' orthopédagogue (tel qu'expliqué dans la 

problématique aux sections 1.3.1 et 1.3 .2). Dans le même sens, les modèles qui ont 

été suggérés dans le cadre de l' implantation d 'une approche Ràl concernent une 

régulation qui est effectuée par l' équipe d'intervenants, lors de la planification, pour 

orienter la prise de décisions en fonction des progrès des élèves. Il s'agit donc d 'une 

corégulation externe qui soutient à la fois 1 'organisation des services dans le milieu et 

le développement professionnel des intervenants. Cependant, ces modèles n 'émanent 

pas d'un cadre théorique fortement appuyé par la recherche et n ' ont pas été testés 

empiriquement à ce jour. lls sont plutôt suggérés pour donner des pistes dans 

1' instauration de la Ràl. Ainsi, les processus cognitifs investis par chacun des 

intervenants, incluant les orthopédagogues, n'ont pas été examinés. D ' autre part, les 

recherches sur l'autorégulation de l' apprentissage (SRL) concernent un individu qui 

contrôle ses propres processus, au cours d 'une tâche d 'apprentissage. Dans plusieurs 

de ces modèles, qui sont largement documentés et appuyés scientifiquement, une 

approche cognitive est mise de 1' avant pour relever les composantes de la régulation 

liées aux stratégies et aux processus investis par 1' individu ainsi que les interactions 

entre ces composantes. 

La présente étude s ' intéresse à la régulation par l' orthopédagogue quant à 

1' ajustement de ses choix de planification en fonction de ses observations sur les 

difficultés et les progrès de l' élève. Elle réfère donc à une régulation externe par 

1 'orthopédagogue portant sur 1 ' intervention afin de favoriser le développement de 

l'élève. Ainsi, le regard se situe davantage à un niveau «micro», rattaché à une 

perspective cognitiviste. Dans cette optique, une correspondance peut être établie 

entre les processus cognitifs mis en œuvre par l ' individu lors de 1 'autorégulation de 

son apprentissage et les processus impliqués lorsque l'orthopédagogue fait une 

régulation de ses décisions quant aux interventions. Par conséquent, ce sont surtout 

les éléments émanant de la théorie de l'autorégulation de l' apprentissage, tels que 
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détaillés à la section 2.3.3, qui servent à établir les bases du modèle de régulation 

élaboré dans la présente étude et mis à l'épreuve par l'analyse des données. 

2.4.3 Présentation du système catégoriel initial 

Un système catégoriel peut être dérivé à partir des éléments concernant 

l'autorégulation de l'apprentissage relevés dans la section 2.3 .3 du cadre théorique. 

Cependant, une adaptation de ces éléments théoriques a été nécessaire pour tenir 

compte de l'objet de la présente étude, soit la régulation exercée par 

l'orthopédagogue sur l' intervention rééducative en lecture en fonction de ses données 

d' observations de l'élève. Cette adaptation a été réalisée à travers une analyse de 

tâche réalisée par 1 'étudiante responsable de 1 'étude, combinée à la consultation 

d' écrits concernant la pratique orthopédagogique (Brodeur et al., 2015; L'ADOQ, 

2016). 

Le système catégoriel initial proposé, qui est présenté dans le tableau 2.1 , montre 

l' organisation des différentes catégories. Les catégories principales correspondent aux 

trois composantes de la régulation, soit le monitoring, le contrôle et la performance 

(Koriat, 2012), telles qu'elles peuvent être appliquées pour considérer la régulation 

par l'orthopédagogue, lors de la révision des choix de planification. Le système 

catégoriel initial inclut les deux niveaux précisés par Efklides (20 11), soit le niveau 

plus global de la personne et le niveau plus spécifique de la tâche par la personne. La 

description des faits observés et leur interprétation à partir des connaissances de 

l'orthopédagogue découlent du modèle de raisonnement pédagogique de Mercier et 

ses collaboratrices (2010). De plus, les quatre sortes d 'informations qui peuvent être 

prises en compte lors du monitoring (Nelson et Narens, 1994) sont également 

considérées. En ce qui a trait au contrôle, le système catégoriel initial fait aussi 
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référence à la comparaison avec des standards internes et à 1 'évaluation de l'écart 

entre les données et ces standards, telles qu'énoncées par Winne et Hadwin ( 1998)_ 
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2.4.4 Présentation du modèle initial de régulation des orthopédagogues expertes 

Sur la base du système catégoriel initial présenté à la section précédente, il est 

possible de constituer un modèle qui décrit la régulation des orthopédagogues. Ce 

modèle initial de régulation, élaboré dans le cadre de la présente étude et illustré à la 

figure 2.8, se base également sur les éléments théoriques issus de la recension d'écrits 

sur l'autorégulation de l' apprentissage, adaptés par l' analyse de tâche combinée à la 

consultation d'écrits sur la pratique orthopédagogique (Brodeur et al., 2015; 

L'ADOQ, 2016), pour tenir compte particulièrement de l'objet de cette étude. En plus 

des éléments retrouvés dans le système catégoriel, ce modèle initial met en interaction 

les deux types de régulation énoncés par Koriat et ses collaborateurs (2006; 2013), 

soit la régulation dirigée par les buts et la régulation dirigée par les données. De 

même, le modèle initial de régulation inclut le déroulement de la régulation, tel que 

décrit par E:fklides (2011) , qui stipule le passage vers une régulation dirigée par les 

données quand un écart trop important est perçu entre la performance attendue selon 

les standards et la performance obtenue (telle qu 'observée lors du monitoring) . De 

plus, le modèle initial tient compte du lien entre les adaptations et la performance, 

comme l'ont précisé Pieschl et ses collaborateurs (2012). 
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2.5 OBJECTIFS DE RECHERCHE 

De façon générale, la présente étude vise à examiner la régulation d 'orthopédagogues 

expertes quant à la révision de leurs choix de planification en fonction de leurs 

observations sur la performance de l'élève lors d'une séance rééducative en lecture. 

Les trois objectifs de recherche suivants sont visés : 

1. Identifier les catégories qui composent la régulation des orthopédagogues expertes. 

2. Déterminer la prévalence de ces catégories. 

3. Décrire le déroulement séquentiel de la régulation à travers ces catégories. 

Dans cette étude, les questions spécifiques de recherche associées à ces trois objectifs ont 

été élaborées par une approche exploratoire menée au fur et à mesure des analyses . Pour 

cette raison, les hypothèses de recherche n'ont pas pu être énoncées préalablement aux 

analyses et elles ne sont donc pas présentées dans ce chapitre. Les questions spécifiques 

de recherche sont détaillées au chapitre 4 et certaines explications concernant le choix des 

questions sont fournies dans le chapitre 5. 





CHAPITRE 3 

MÉTHODOLOGIE 

Dans ce chapitre, les différents aspects de la méthodologie sont présentés_ Tout 

d ' abord, le devis de la recherche, basé sur une méthode mixte, est expliqué, de même 

que les étapes associées à la stratégie de recherche_ Par la suite, les procédures 

entourant la collecte des données pour l' expérimentation, laquelle est basée sur le 

visionnement de séances rééducatives suivi d'une période de planification, sont 

décrites et justifiées_ Ces procédures incluent la préparation et l' enregistrement des 

séances rééducatives sur vidéo, la sélection des participantes, le déroulement de 

l' expérimentation ainsi que la description des outils utilisés pour collecter les 

données, soit le protocole à voix haute et la grille de consignation_ Le plan d 'analyse 

des données est ensuite expliqué, en incluant le traitement des données en vue du 

codage, les analyses qualitatives effectuées ainsi que les analyses quantitatives de 

prévalence et de séquence_ Ce chapitre se termine par les considérations éthiques_ 

3.1 DEVIS DE RECHERCHE ET STRATÉGIE ENVISAGÉE 

Cette étude vise à examiner la régulation d'orthopédagogues expertes quant à 

1 ' ajustement de leurs choix de planification d'une séance à l'autre_ Afin de répondre 

aux trois objectifs de recherche spécifiés dans le chapitre précédent, un devis à 

méthode mixte a été utilisé, en intégrant à la fois des analyses qualitatives et 
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quantitatives . En effet, selon Creswell (2003), ce type de devis s'avère approprié 

quand les données correspondent à la fois à des observations ouvertes (qualitatives) et 

des mesures fermées (quantitatives). Ainsi, dans la présente étude, la méthode mixte a 

permis de tenir compte à la fois des catégories émergentes à travers l'analyse du 

verbatim et d'une validation par des analyses statistiques du modèle de régulation 

initialement proposé. 

La figure 3.1 montre une vue d'ensemble des différentes étapes associées à la 

stratégie de recherche envisagée pour cette étude. En prenant appui sur les modèles 

théoriques issus de l'autorégulation de l' apprentissage, un modèle de régulation 

initial, appliqué à l'orthopédagogie, a été élaboré (voir la figure 2.8), sur la base d'un 

système catégoriel initial (voir le tableau 2. 1 ). Ce modèle a ensuite été testé et enrichi 

à partir des données obtenues lors de l'expérimentation. En premier lieu, une analyse 

qualitative des données a été réalisée, afin d'identifier quelles sont les catégories qui 

composent la régulation des orthopédagogues expertes (premier objectif), lors de la 

révision de leurs choix de planification, suite à l'observation des difficultés de 

l'élève. Ces analyses qualitatives ont permis d'améliorer le système catégoriel élaboré 

initialement puisque la démarche permettait de considérer et d'inclure les catégories 

émergentes issues des données. En second lieu, des analyses quantitatives ont été 

effectuées sur la base de ce système catégoriel révisé. Des analyses quantitatives de 

prévalence ont été effectuées afin de déterminer la fréquence relative de chaque 

catégorie faisant partie de la régulation des orthopédagogues (deuxième objectif) et 

des analyses quantitatives de séquence ont été accomplies pour décrire les 

interactions temporelles qui existent entre ces catégories (troisième objectif). La 

finalité de cette étude est de rendre accessibles les résultats et leurs interprétations, 

dont le modèle final de régulation des orthopédagogues expertes, afin d'optimiser les 

pratiques en o11hopédagogie. 
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qui ont été organisées 
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catégoriel final 

(analyses quantitatives 
de prévalence et de 

séquence) 

La démarche préconisée dans cette étude passe donc d 'une approche inductive à une 

approche déductive. Compte tenu de la forme qualitative des données recueillies, la 

posture épistémologique est davantage interprétative (Fortin et Gagnon, 2010), mais 

découle d'un raisonnement formaliste, étant donné la nature des objectifs de 

recherche et le recours à des bases théoriques existantes. li est à noter que, puisque les 

analyses ont été menées dans une approche exploratoire, les questions spécifiques de 

recherche ont été précisées tout au long du processus d 'analyse des données, à partir 

des trois objectifs de recherche, en fonction des résultats obtenus aux tests statistiques 

et de la pertinence de ceux-ci pour la pratique orthopédagogique. 
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3.2 COLLECTE DES DONNÉES 

3 .2.1 Présentation générale des étapes pour la collecte des données 

Dans cette étude, des séances réelles de rééducation en lecture ont été enregistrées 

préalablement à la phase d'expérimentation pendant laquelle les données de l'étude 

ont été collectées. 

Tel qu'expliqué à la section 3.2.2, en vue de l'enregistrement vidéo de ces séances, 

des orthopédagogues expertes ont été recrutées, en vérifiant auprès d'elles si un(e) de 

leurs élèves correspondaient aux critères pour la recherche. Après l'obtention du 

consentement des parents, un portrait de l'élève sélectionné pour chaque séance a été 

préparé et les activités qui feraient partie de chacune des séances à filmer ont été 

planifiées. Le matériel utilisé lors des activités a aussi été fourni . Pour ces 

enregistrements, les orthopédagogues ont été filmées lors d'une séance de rééducation 

menée auprès d'un des leurs élèves. 

Tel que détaillé dans les sections 3.2.3, 3.2.4 et 3.2.5, les séances rééducatives filmées 

ont ensuite été visionnées par d'autres orthopédagogues expertes, soient celles 

participant à la phase d'expérimentation. À partir de la séance visionnée, les 

participantes avaient comme tâche de planifier la suite des interventions auprès de 

l'élève présent dans chacune des vidéos, comme s'il s'agissait d'une séance qu' elles 

auraient elles-mêmes animée. La collecte de données pour la présente étude, 

concernant le processus de régulation, a été effectuée lors de cette étape de 

planification accomplie par les participantes. 
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3.2.2 Préparation et enregistrement vidéo des séances rééducatives 

Le choix des orthopédagogues expertes pour l'enregistrement des séances 

rééducatives a été fait selon les mêmes critères que pour les participantes à la phase 

d'expérimentation (voir les détails dans la section 3.2.3). Certains critères étaient 

également recherchés dans le choix des élèves qui feraient partie des séances filmées. 

Les séances devaient être réalisées auprès d ' élèves du 1er ou du 2e cycle du primaire. 

De même, les élèves choisis devaient présenter des difficultés persistantes et 

importantes en lecture. Ils devaient avoir reçu, en plus de l'enseignement universel au 

palier 1, des interventions supplémentaires au palier 2 qui ne leur avaient pas permis 

de progresser suffisamment dans leurs apprentissages en lecture. Ainsi, chacune des 

séances rééducatives filmées devait correspondre à des interventions au palier 3, ou 

rééducation, telles que définies dans le cadre théorique de cette étude. Dans le cas des 

élèves fréquentant une école n'ayant pas instauré de façon formelle l'approche Ràl ou 

le modèle d'intervention à trois paliers, les informations fournies par 

l'orthopédagogue filmée dans le portrait de l ' élève devaient mentionner que les 

difficultés de l' élève étaient importantes et que les interventions supplémentaires 

fournies par l' orthopédagogue ne lui avaient pas permis d'atteindre les résultats 

escomptés. 

• A fm de délimiter l' objet sur lequel porterait la régulation au cours de la phase 

d' expérimentation, les difficultés des élèves choisis pour les enregistrements se 

situaient principalement sur le plan des processus spécifiques en lecture qui 

représentent 1 ' identification des mots écrits . Ainsi , les activités qui étaient proposées 

lors des séances filmées devaient être individualisées en fonction des difficultés de 

l' élève et porter majoritairement sur des objectifs contribuant au développement de 

ses processus spécifiques en lecture. 
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En tout, cinq séances rééducatives, menées par quatre orthopédagogues différentes 

auprès de leur élève respectif, ont été enregistrées. Chacune des vidéos enregistrées , 

d'une durée d'environ 30 minutes, exposait une séance de rééducation typique en 

lecture menée par une orthopédagogue experte agissant en individuel avec l'un(e) de 

ses élèves. Les enregistrements ont été réalisés dans le milieu de travail de chacune 

des orthopédagogues filmées, soit dans le local de l'orthopédagogue à l' école ou dans 

une clinique privée. Trois des cinq séances rééducatives enregistrées ont été 

sélectionnées pour être visionnées par les orthopédagogues participant à 

l'expérimentation, en tenant compte de la qualité visuelle et sonore des 

enregistrements. De plus , les trois séances ont été expressément choisies pour refléter 

différentes situations orthopédagogiques, représentatives de la pratique, montrant des 

degrés variables d'atteinte des objectifs par 1 'élève. 

Une fiche concernant la séance rééducative en lecture filmée a été préparée, avant 

chacun des enregistrements, par l' orthopédagogue animant la séance en collaboration 

avec la responsable de l'étude (voir comme exemple la fiche préparée pour l'une des 

séances filmée à l'annexe A). Cette fiche de préparation devait présenter le portrait de 

1' élève (incluant entre autres son niveau scolaire ainsi qu'un aperçu de ses difficultés 

en lecture) et la planification initiale de la séance (contenant une courte description de 

chacune des activités ainsi que les objectifs spécifiques visés). De plus, 

l'orthopédagogue experte filmée devait fournir le matériel utilisé lors de l'activité, 

comme par exemple la feuille contenant la liste des mots à lire par 1 'élève. Cette fiche 

de préparation ainsi que le choix préalable du matériel permettaient de s 'assurer que 

les critères associés à 1 ' expérimentation étaient respectés et aussi de guider le 

déroulement de la séance lors de l'enregistrement sur vidéo. Les consignes qui ont été 

transmises aux participantes en vue de l' enregistrement des séances rééducatives sur 

vidéo sont présentées à l'annexe B. Globalement, il était demandé à l'orthopédagogue 

d ' animer la séance selon sa façon de faire habituelle, à partir du contenu de la fiche 
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de préparation de la séance, tout en s'ajustant à l'élève et en adaptant les activités si 

nécessaire. À titre d'exemple pour le lecteur du mémoire, 1 'annexe C présente le 

contenu détaillé de l'une des trois séances rééducatives filmée 15
. 

3 .2.3 Sélection des participantes pour 1 'expérimentation 

Onze orthopédagogues expertes ont participé à la phase d'expérimentation pour cette 

étude. Au moment de la collecte de données, sept de ces orthopédagogues 

travaillaient (ou avaient travaillé récemment) dans une école primaire faisant partie 

d'une commission scolaire de l'île de Montréal ou des environs. Les quatre autres 

orthopédagogues travaillaient dans une clinique privée en orthopédagogie. 

L'ensemble de ces orthopédagogues ont été recrutées sur la base de leur expertise 

dans le domaine. Ce choix repose sur le fait que des orthopédagogues novices 

pourraient se retrouver rapidement en surcharge par des tâches touchant l'évaluation 

et la planification, telles que celles exigées dans 1 'expérimentation (Huberman, 1989, 

à partir de Dunn et Shriner, 1999). De plus, dans les études antérieures portant sur le 

raisonnement pédagogique des orthopédagogues (Mercier et al., 2010), il a été 

démontré que les orthopédagogues expertes investissent plus de temps sur le 

diagnostic et moins de temps sur l'élaboration des interventions. Cela suggère que ce 

raisonnement est davantage automatisé chez les expertes que chez les novices. Ainsi, 

les caractéristiques reliées à une régulation précise et adéquate, recherchées pour 

établir le modèle de régulation dans la présente étude, seront plus facilement 

observables chez des orthopédagogues expertes que chez des novices. 

15 Ce document, qu i présente le contenu de l' une des trois séances filmées, est fourni puisqu'il n'est 
pas possible d'inclure directement les enregistrements sur vidéo dans le présent mémoire. 
Cependant, il est à noter que ce document n'a pas été remis aux participantes de l'étude avant ou 
pendant l'expérimentation. 
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Pour s'assurer de l'expertise des participantes retenues, deux critères de sélection ont 

été considérés, soient l'expérience et la reconnaissance des compétences par les pairs . 

Ainsi, les orthopédagogues recrutées devaient faire état d'un minimum de dix années 

d'expérience en adaptation scolaire, dont la majorité de ces années correspondant à 

l'exercice de la pratique orthopédagogique en dénombrement flottant 16
. Les 

orthopédagogues sélectionnées ont été recommandées par des personnes ressources 

de différentes commissions scolaires, ayant un rôle pédagogique ou organisationnel 

auprès des intervenants. Il est à souligner que la reconnaissance des compétences par 

les pairs constitue un critère valide et utilisé par plusieurs chercheurs pour avoir accès 

à des professionnels experts (Palmer, Stough, Burdenslci et Gonzales, 2005). 

De plus, les orthopédagogues expertes sélectionnées pour cette étude devaient 

idéalement travailler dans une école où l'approche Ràl et/ou le modèle d'intervention 

à trois paliers en lecture étaient instaurés . Étant donné que l'accent a été mis 

prioritairement sur les critères pour s'assurer de 1 'expertise des participantes et que le 

nombre des écoles instaurant de façon formelle l'un ou l'autre de ces modèles est 

limité, certaines participantes ont été choisies même si leur école ou leur clinique 

privée n'appliquait pas explicitement l'approche Ràl ou le modèle d' intervention à 

trois paliers en lecture. Ainsi, il a été considéré dans cette étude que des 

orthopédagogues sélectionnées pour leur expertise dans le domaine sont par le fait 

même spécialisées pour planifier ou adapter des interventions de rééducation auprès 

des élèves ayant des difficultés importantes et persistantes en lecture. 

En plus des informations communiquées verbalement lors de la prise de contact avec 

chacune des participantes, des infonnations concernant la formation et le 

cheminement de carrière ont été obtenues auprès des participantes avant 

16 
Pour la description du terme « dénombrement flottant », voir la note de bas de page à la section 

1.1.4. 
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l'expérimentation, à l'aide d 'un questionnaire. Ces informations ont été utiles pour 

vérifier le respect des critères de sélection et pouvaient s' avérer pertinentes lors de 

l'analyse des données. 

3.2.4 Déroulement de 1 'expérimentation 

L'expérimentation, qui a permis de recueillir les données de l'étude, s'est déroulée 

dans le milieu de travail de chacune des participantes ou dans un local de 1 'Université 

du Québec à Montréal. Globalement, l' expérimentation consistait, pour les 

participantes, à planifier le contenu des prochaines interventions en lecture, suite au 

visionnement de chacune des trois séances rééducatives sur vidéo, en tenant compte 

de leurs observations sur la performance de l'élève filmé. 

Avant le visionnement de la première séance, les consignes pour la phase 

d'expérimentation (voir l'annexe D) ont été présentées à chacune des participantes 

par la responsable de l'étude. Suite aux consignes, la participante avait environ cinq 

minutes pour consulter la fiche de préparation 17 (contenant le portrait de 1 'élève et la 

planification initiale des activités de la séance filmée) ainsi que le matériel utilisé 

avec l'élève lors de la séance rééducative. Cette étape de consultation des documents 

avant le visionnement ont servi, pour les participantes de 1' expérimentation, à prendre 

connaissance des caractéristiques de 1 'élève et du contenu des activités afin de se 

mettre à la position de l' orthopédagogue présente dans la vidéo et de faire semblant 

qu'il s'agit de son propre élève. Ensuite, une première vidéo, montrant une séance 

rééducative d'une durée d' environ 30 minutes, a été visionnée. Le visionnement de la 

vidéo était immédiatement suivi de la tâche de planification. Pour cette étape, la 

participante disposait d'environ 10 minutes pour noter ses observations sur une grille 

de consignation, tout en énonçant verbalement, par un protocole à voix haute, ses 

17 
Telle que détaillée à la section 3.2.2. 
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choix de planification en vue d 'une prochaine séance de rééducation avec cet élève 

(comme s'il s'agissait d'une vraie séance de rééducation à planifier pour son propre 

élève). Lors de cette partie de 1' expérimentation, la voix de la participante était 

enregistrée par la caméra et la grille de consignation était filmée, au fur et à mesure 

qu'elle était complétée. La durée accordée pour chacune de ces trois étapes a été 

déterminée dans cette étude pour s'approcher au maximum du contexte d'une 

pratique orthopédagogique réelle. Mis à part la présentation des consignes pour 

l'expérimentation, les mêmes étapes ont été suivies pour la planification en lien avec 

le visionnement de la deuxième et de la troisième séance rééducative sur vidéo. Il est 

à noter que l'ordre de présentation des trois vidéos a été choisi de façon aléatoire pour 

chacune des participantes. 

3.2.5 Outils de collecte des données 

Dans cette étude, les données concernant la régulation des orthopédagogues expertes 

ont été recueillies par l'entremise d'un protocole à voix haute et d 'une grille de 

consignation. Par le protocole à voix haute, la participante avait à verbaliser, à tout 

moment, son raisonnement, au cours de la tâche de planification requise pour 

l'expérimentation. Ce type de protocole est approprié pour inférer, d'un point de vue 

cognitif, le raisonnement en lien avec la régulation des participantes puisqu ' il permet 

d ' obtenir le relevé de l' information traitée directement dans la mémoire de travail , 

siège du raisonnement conscient et dont la régulation est une manifestation (Ericsson, 

2006). D ' ailleurs, selon Greene, Robertson et Croker Costa (20 11), le protocole à 

voix haute permet d 'accéder à des données plus justes et plus précises sur la 

régulation que des mesures rapportées par 1 ' individu (comme par exemple la 

technique d'entrevue administrée après la tâche) et les résultats qui en découlent sont 

ainsi plus susceptibles d'apporter des informations utiles pour guider la régulation des 

orthopédagogues dans la pratique. 
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Une grille de consignation, telle que celle retrouvée à l ' annexeE, a été transmise aux 

participantes lors de l'expérimentation, en tant que support pour la prise de notes lors 

de la tâche de planification. Cette grille permettait aux participantes de relier leurs 

observations à leurs choix d ' interventions. Cette démarche de consignation des 

progrès et des difficultés observés chez l'élève, de façon continue, en vue d'orienter 

le choix des interventions est d'ailleurs suggérée dans les compétences à développer 

par les orthopédagogues (Brodeur et al., 2015). Trois sections étaient prévues dans la 

grille de consignation, soit une colonne pour noter les observations sur la 

performance de l'élève, une colonne pour inscrire les activités planifiées en vue d'une 

prochaine séance de rééducation et une colonne pour indiquer les justifications de ces 

choix. Ces trois colonnes, constituées simplement d'espaces libres, ont été prévus 

pour ne pas trop orienter les participantes vers des éléments de régulation en 

particulier. En effet, certains éléments associés à la régulation auraient pu être 

attendus sur la base des écrits théoriques et du modèle de régulation initialement 

élaboré dans cette étude, mais l 'expérimentation visait plutôt à révéler les 

composantes de la régulation, ainsi que 1' agencement entre celles-ci, telles qu'elles 

pouvaient survenir dans la pratique habituelle de l'orthopédagogue. D'ailleurs, dans 

les consignes pour 1' expérimentation, il était suggéré aux participantes de se servir de 

la grille de consignation en respectant la façon dont elles procèdent habituellement 

pour planifier les interventions dans leur pratique (en tenant compte ou non des 

colonnes). L'annexe F présente un exemple de grille de consignation remplie par une 

participante suite au visionnement d'une des trois séances rééducatives. 

3.2.6 Considérations supplémentaires sur la procédure de collecte des données 

Les données obtenues lors de cette expérimentation visaient à avoir accès aux 

composantes de la régulation des participantes. Dans une situation d'expérimentation 

en milieu authentique, les données associées à la régulation pour cette étude auraient 
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été enregistrées auprès de chacune des participantes dans son milieu de travail 

respectif, lors de la révision de ses choix de planification suite à une séance 

rééducative menée avec son propre élève. Cependant, cette situation n 'était pas 

possible dans le contexte de la présente étude. En effet, il était nécessaire de 

circonscrire le type de données recueillies chez l'ensemble des participantes, en leur 

présentant des séances rééducatives préenregistrées menées par une autre 

orthopédagogue experte, afin de pouvoir faire une analyse commune de ces données. 

Par conséquent, les conditions de cette expérimentation ont été prévues pour 

s'approcher au maximum d 'un contexte reflétant la réalité de la pratique 

orthopédagogique, bien que le recours à des séances de rééducation prédéterminées 

corresponde davantage à un contexte de laboratoire. D'ailleurs, ce type de tâches, 

appelées «contrived tasks» puisqu'elles ne reprennent pas exactement le cadre 

familier de l' exercice du métier, permet d 'identifier plus en profondeur les 

connaissances et les représentations des experts, ainsi que la structure de ces 

représentations (Chi , 2006). 

3.3 ANALYSE DES DONNÉES 

3.3.1 Traitement des données 

Les données brutes pour cette expérimentation ont été recueillies par des 

enregistrements lors de la phase de planification réalisée par les participantes suite au 

visionnement de chacune des trois séances sur vidéo. Les verbalisations des 

participantes, telles qu ' obtenues par le protocole à vmx haute, ont été d ' abord 

transcrites sous forme de verbatim. Le verbatim était constitué de la suite 

chronologique des segments séparés sur la base des pauses, d 'une seconde ou plus, se 

retrouvant dans le discours des participantes. Ce choix de séparer les segments sur la 
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base des pauses est conforme aux transitions qui surviennent dans le raisonnement à 

un niveau «micro » (Anderson, 2002). De plus, certains segments ont été séparés à 

nouveau lors des codages lorsque ceux-ci contenaient clairement deux codes distincts. 

Le contenu des grilles de consignation, utilisées par les participantes lors de leur 

planification, a également été intégré au verbatim pour en faire une analyse 

commune. Les enregistrements de deux participantes (2 _ 0 1 et 2 _ 09) ont été écartés 

des données, d'une part parce que le profil de la participante ne correspondait pas au 

profil recherché quant au nombre d'années d'expérience et, d'autre part, à cause d'un 

problème technique lors de l'enregistrement. En tout, les neuf participantes restantes 

ont réalisé leur planification à partir des trois vidéos visionnées, ce qui a mené à 

1 'obtention de 27 documents. De ce nombre, 26 documents ont pu servir aux analyses 

et un document a été écarté puisque, lors de cet enregistrement, la participante n 'était 

pas engagée dans la tâche selon les consignes de 1 'expérimentation. 

3.3.2 Analyses qualitatives 

Dans cette étude, le codage des données par une approche qualitative a permis 

d'attribuer un code à chacun des segments, provenant des 27 documents transcrits, 

par l' entremise du logiciel NVivo 9. Le codage a été effectué par l'étudiante 

responsable de l'étude selon une démarche linéaire, un segment à la fois , tout en 

considérant les segments environnants afin de comprendre le contenu énoncé par les 

participantes. Une première version du codage de l' ensemble des données a été 

comparée avec les codes attribués par le directeur de recherche pour les données 

provenant de quatre des neuf participantes. Lors de cette étape de double codage, le 

pourcentage de similitude entre les codes attribués par 1 'une et 1 'autre de ces deux 

personnes variait entre 31% et 40%. La majorité des divergences concernait des codes 

correspondant à des catégories situées au même niveau. Par exemple, pour le 

monitoring, des divergences étaient présentes entre les catégories interprétation et 
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conclusion. En ce qui a trait aux décisions, la plupart des divergences se situaient 

entre les catégories nouveau et mod?fication ou nouveau et prise de données, ainsi 

qu'entre les items et les modalités. Chacune des divergences a été analysée et 

discutée. Près de la moitié de ces divergences relevait de l'appropriation du système 

par les deux personnes qui ont codé. Environ 40% de ces divergences ont cependant 

mené à modifier le contenu des catégories ou à clarifier la définition des codes. Cette 

première étape a été suivie de deux révisions par la responsable de l'étude de tous les 

documents codés, donnant à nouveau 1' occasion de raffiner la définition des codes et 

d' apporter des ajustements supplémentaires au système catégoriel initiaL 

Globalement, le codage des segments a été entamé à partir du système catégoriel 

initial (voir le tableau 2.1, dans le chapitre 2) qui a été affiné tout au long du 

processus. Tel que décrit à la section 2.4.3, ce système catégoriel initial a été élaboré 

à partir des éléments issus de la théorie de 1' autorégulation de 1' apprentissage et a été 

adapté par une analyse de tâche pour créer un système complet et cohérent qui tient 

compte spécifiquement de la régulation par 1 'orthopédagogue. Les catégories de ce 

système sont exhaustives, puisqu 'elles représentent l'ensemble des composantes de la 

régulation dans le contexte de la planification des orthopédagogues, et mutuellement 

exclusives, c'est-à-dire qu'elles ne se recoupent pas. De plus, il s 'agit d' un système 

catégoriel hiérarchique comportant des catégories de différents niveaux qui 

s'emboîtent les unes dans les autres. De même, le système est ouvert, étant donné que 

l'analyse inductive des données a permis de considérer les catégories émergentes tout 

au long du processus de codage et de les intégrer au système catégoriel initiaL 

Ainsi, les analyses qualitatives ont permis d'identifier quelles sont les catégories 

faisant partie de la régulation des orthopédagogues expertes (objectif 1 ). Les 

catégories identifiées lors de ces analyses qualitatives ont ensuite été remaniées 18
, 

18 
Tel que montré dans la section 4.1.1.4 du chapitre des résu ltats. 
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sous la forme du système catégoriel final, afin de les soumettre aux analyses 

quantitatives subséquentes. 

3.3.3 Analyses quantitatives de prévalence 

Les analyses quantitatives de prévalence ont été réalisées dans le but d'établir quelles 

catégories de la régulation sont davantage mises en œuvre par les orthopédagogues 

expertes, lors de la révision de leurs choix de planification (objectif 2). Ces calculs, 

portant sur la fréquence des segments associés à chacune des catégories lors du 

processus de codage, ont été effectués à 1' aide du logiciel GSEQ5 . Dans ce logiciel, la 

fonction «simple stat » donne accès directement à la fréquence des segments ainsi 

qu'à la fréquence relative de chacune des catégories ciblées dans un ensemble. Les 

valeurs des tests statistiques de l ont été calculées en reportant les données 

complètes issues de chaque figure ou de chaque tableau dans le logiciel Excel. Il est à 

noter que la suite des segments contenus dans le verbatim a été considérée dans le 

logiciel comme une succession d'états discrets mutuellement exclusifs. La durée de 

chacun des segments n'a donc pa~ été prise en compte lors de ces analyses. De plus, 

les segments qui se suivaient et qui avaient été associés au même code n 'ont pas été 

comptés comme un seul bloc de segments dans les calculs de prévalence, mais ont 

plutôt été considérés de façon isolée, avec la possibilité qu'un même code se répète 

au segment suivant. 

3.3 .4 Analyses quantitatives séquentielles 

Les analyses quantitatives séquentielles ont permis d'examiner le déroulement de la 

régulation des orthopédagogues expertes lors de la révision des choix de planification 

(objectif 3). Ces analyses statistiques semi-Markoviennes ont été menées avec 

l'intention de mettre à l'épreuve le modèle initial de régulation des orthopédagogues. 
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Ce modèle initial, illustré sous la forme d'un schéma (voir la figure 2.8), a été élaboré 

à partir des éléments théoriques sur 1 'autorégulation de 1 'apprentissage et tient compte 

de l' adaptation des catégories à la régulation exercée par l'orthopédagogue ainsi que 

des interactions possibles entre les composantes de régulation issues des écrits 

théoriques sur l ' autorégulation de l'apprentissage, tel qu'expliqué à la section 2.4.4. 

Le déroulement de la régulation, décrivant la suite séquentielle des événements 

correspondant aux catégories identifiées suite au codage, a été établi à partir 

d' analyses quantitatives. Tout d'abord, les codes associés à chacun des segments du 

verbatim ont été transférés sous forme de séquence pour chacun des documents . Pour 

la majorité des analyses séquentielles effectuées, les vingt-six documents 

correspondant aux enregistrements de l'ensemble des participantes ont été fusionnés 

en un seul document pour les aborder comme un tout. 

Ces analyses quantitatives portant sur le déroulement de la régulation ont été menées 

par l' entremise de la fonction «table stat »du logiciel GSEQ5. Toutes les analyses 

séquentielles dans cette étude ont été réalisées en considérant un seul segment comme 

élément cible (au premier ordre) et en relevant uniquement le segment qui suit 

immédiatement un segment donné (au !ag + 1 ). Selon les besoins de chacune des 

analyses, certains codes de niveaux inférieurs ont été regroupés, en utilisant la 

commande RECODE du logiciel 19
. Du plus, la commande LUMP a été appliquée lors 

des analyses séquentielles afin que les codes qui se répétaient soient regroupés pour 

être considérés comme un seul état par le logiciel20
. 

19 
Voir les codes inclus pour chacune des catégories testées, te l que présenté dans le tableau 4.3. 

2° Cette mesure a été prise parce que les résultats prél iminaires à certaines analyses séquentielles sur 
les données avaient montré des fréquences élevées pour les codes qui se répètent, indiquant qu'une 
même tâche cognitive associée à une catégorie donnée est engagée sur plusieurs segments. 
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Deux types d'analyses ont été retenus pour la présentation des résultats. Ainsi , 

certains tableaux mentionnent uniquement les fréquences de transitions, obtenues par 

la commande JNTF (joint frequencies) . Ces fréquences correspondent au nombre de 

fois dans les données où un code de départ (nommé dans la colonne de gauche des 

tableaux ou au début des flèches des schémas) est suivi immédiatement par un code 

cible (nommé dans la rangée du haut des tableaux ou à la fm des flèches des 

schémas). D'autres figures et tableaux présentent plutôt les probabilités 

conditionnelles, obtenues à partir des commandes CONP (conditional probabilities) , 

PVAL (p-values) et GSQ (G2
). Dans ce cas, les valeurs inscrites correspondent à la 

probabilité qu 'un code de départ soit suivi immédiatement par un code cible dans 

l'ensemble des données. La valeur du G2 obtenue pour ces analyses indique si les 

fréquences de transition obtenues sont différentes ou non des fréquences de transition 

attendues d'un point de vue statistique, cela pour l' ensemble des cellules de la 

matrice de données. Suite à ce repère plus global, les valeurs de p indiquent si les 

liens séquentiels entre deux catégories sont associés à des probabilités statistiquement 

plus élevées qu ' attendu, ou statistiquement moins élevées qu'attendu, sur la base des 

fréquences de ces transitions. 

3.4 CONSIDÉRATIONS ÉTHIQUES 

Cette étude a obtenu, en date du 23 janvier 2014, l ' approbation du Comité pour 

l'évaluation des projets étudiants impliquant de la recherche avec des êtres humains 

(CERPÉ) des Facultés des sciences et des sciences de l' éducation de l'Université du 

Québec à Montréal. 

Les indications plus précises concernant les retombées de 1' étude, les risques associés 

à la participation à celle-ci , 1' anonymat des participants, la confidentialité des 

informations sur les participants, de même que les précautions prises quant à 
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1 'utilisation des données de recherche, ont été fournies verbalement et par l'entremise 

de la lettre de présentation du projet (voir les appendices A, B etC) qui accompagnait 

le formulaire de consentement signé par les orthopédagogues des phases de 

préparation et d'expérimentation ainsi que par les parents des élèves ayant participé 

au projet. 



CHAPITRE4 

RÉSULTATS 

Cette étude vise à décrire la régulation exercée par 1 'orthopédagogue experte quant à 

l'ajustement de ses choix pour la planification de la prochaine séance rééducative, à 

partir de ses observations sur le contenu d 'une séance d' orthopédagogie menée auprès 

d'un élève qui présente des difficultés en lecture. Le but principal de l'étude consiste 

à élaborer et à tester un modèle de régulation pouvant s'appliquer à la pratique 

orthopédagogique. Pour ce faire , une méthode mixte a été utilisée en combinant, à 

partir de données qualitatives, des analyses à la fois qualitatives et quantitatives. 

Dans ce chapitre, les résultats obtenus par l'analyse des données sont présentés selon 

les trois objectifs de recherche visés, qui portent respectivement sur 1 ' identification 

des catégories de régulation, sur la prévalence de ces catégories ainsi que sur le 

déroulement séquentiel de la régulation à travers ces catégories. Il est à noter que les 

analyses qualitatives et quantitatives ont été effectuées à partir d' une approche 

exploratoire. Ainsi , les questions spécifiques de recherche ont été affmées au fur et à 

mesure selon les résultats obtenus aux différents tests statistiques. De plus, il est à 

mentionner que la direction du monitoring vers les décisions est celle qui a été 

principalement considérée pour élaborer les questions spécifiques de recherche liées 

aux analyses séquentielles. 
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Tout d'abord, les résultats des analyses qualitatives, se rapportant au premier objectif 

de recherche, sont exposés. Le corpus obtenu suite à l'expérimentation est décrit 

brièvement au début de cette section. De même, un rappel de la procédure de codage 

est mentionné en lien avec la description des codes utilisés. Certains choix 

méthodologiques survenus lors du processus de codage sont également expliqués. 

Suite à ces considérations, le système catégoriel final , dans lequel les catégories de 

régulation de 1 ' orthopédagogue sont réparties sous différents niveaux hiérarchiques, 

est présenté avec la définition de ces catégories. Par la suite, les modifications 

apportées au système catégoriel initial sont énoncées. D ' ailleurs, il est à noter que le 

système catégoriel final est mixte étant donné qu ' il est issu à la fois des catégories 

initiales prévues dans le cadre théorique et des catégories qui ont émergé lors de 

l'analyse des données. 

Les résultats des analyses quantitatives sont présentés dans les deux sections 

suivantes. Ces sections sont introduites par des repères permettant au lecteur de se 

situer dans les catégories qui sont visées par chacune des questions spécifiques de 

recherche. En ce qui a trait au deuxième objectif de recherche, les résultats sont 

organisés pour montrer la fréquence relative des catégories générales et de certaines 

catégories plus précises faisant partie du monitoring et des décisions . Par la suite, les 

résultats se rapportant au troisième objectif de recherche, visant à décrire le 

déroulement séquentiel de la régulation des orthopédagogues, sont exposés. En plus 

de proposer un portrait de la régulation à partir des catégories de base, les résultats 

incluent une analyse des liens entre 1 ' orientation du jugement et certaines catégories 

impliquées dans le monitoring et dans les décisions, cela à différents niveaux 

hiérarchiques. De plus, le déroulement de la régulation par rapport à certains types de 

décisions a été examiné, de même que les liens entre la régulation de la performance 

de 1 'élève et celle du contexte de la séance. 
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4.1 ANALYSES QUALITATIVES : IDENTIFICATION DES CATÉGORIES 

(OBJECTIF 1) 

Question 1.1 : Quelles sont les catégories qm décrivent la régulation des 

orthopédagogues à partir des données de cette étude? 

4.1.1.1 Description du corpus 

Tel qu'expliqué dans la méthodologie, les verbalisations des participantes lors de la 

phase de planification qui suivait le visionnement des séances orthopédagogiques ont 

été transcrites sous forme de verbatim. Pour les 26 documents retenus suite à 

l' expérimentation, ceux-ci provenant des trois tâches de planification accomplies par 

huit des participantes et des deux tâches retenues pour une des participantes, un total 

de 4134 segments étaient présents, pour une moyenne de 159 segments par document 

avec un écart-type de 36,8. 

4.1.1.2 Rappel de la procédure de codage et présentation des codes utilisés 

Comme décrit dans la section portant sur la méthodologie, le processus de codage des 

données a été entamé en utilisant le système catégoriel initial tel qu'élaboré dans le 

chapitre 2 (voir le tableau 2.1 ). Ce système catégoriel initial a été construit sur la base 

des écrits théoriques sur 1' autorégulation de 1' apprentissage et a été adapté par 

l' entremise d'une analyse de tâche pour s ' appliquer à la planification 

orthopédagogique. Tout au long du processus de codage, des modifications ont été 

apportées au système catégoriel initial pour tenir compte des données retrouvées dans 

les segments du verbatim. Ainsi, le système de catégories a été modelé au fur et à 

mesure pour représenter le plus justement possible le raisonnement qui sous-tend la 

régulation accomplie par les orthopédagogues dans le cadre de cette expérimentation. 
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Le système catégoriel obtenu à travers Je processus de codage et utilisé pour la 

révision des documents codés est montré dans le tableau 4.1. Ce tableau indique 

qu 'au total 59 codes étaient disponibles pour effectuer le codage des segments 

associés à la régulation des orthopédagogues. Afin de rendre plus concret l'attribution 

des codes pour chacun des segments, des extraits issus du verbatim ont été inclus 

dans ce tableau. Pour illustrer le processus de codage réalisé de façon chronologique 

segment par segment, un exemple est fourni au tableau 4.2 à partir d'un extrait de 

quelques segments provenant des données d'une participante. 
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Tableau 4.2 : Application de la procédure de codage des données sur un extrait de 
verbatim provenant des données d'une participante 

Extrait du verbatim Code 
(participante #2, 3e vidéo, segments 6 à 14) attribué 

Euh, dans la partie là, sur 1 'automatisation de, 21 CS 
bien la lecture, de graphèmes-voyelles. 

Euh, bien c'était quand même assez bien réussi. 23PP 

Moi j'ajouterais peut-être euh, une lecture de 33IS 

graphèmes-consonnes. 

Parce que vraiment on voit que [. . .} En tous cas, 25PM 
la petite fille avait de la difficulté, avec les sons, 
euh consonnes, là entre autres le F puis le V 

Catégories correspondantes 

Monitoring sur la séance 1 Observe ou 
reformule 1 Contexte séance 

Monitoring sur la séance 1 Compare 
observation au standard 1 Performance 
élève ( +) 

Décisions 1 Modification 1 Rend item 
plus spécifique à la difficulté 

Monitoring sur la séance 1 Conclusion 
1 Performance élève non acquis (-) 

4.1 .1.3 Choix méthodologiques effectués au cours du processus de codage en lien 

avec la pertinence et la fréquence de certains codes 

Parmi l'ensemble des 4134 segments contenus dans le corpus de données, 13,0% de 

ceux-ci consistaient en des digressions telles que des interactions entre la responsable 

de 1' étude et la participante, des réflexions hors du contexte de l'expérimentation, des 

pauses et des segments non interprétables. Ces segments non pertinents ont été codés 

comme tel, puis écartés des données. 

De même, certains compromis ont dü être faits pour rendre les analyses possibles sur 

le plan technique tout en respectant les aspects théoriques et les aspects issus de 

l' analyse de tâche qui ont guidé l'élaboration du modèle. Par exemple, un nombre 

élevé de codes a été conservé pour décrire précisément la régulation accomplie par les 
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orthopédagogues, mais cela affectait la parcimonie des tests statistiques en les rendant 

dans certains cas difficilement interprétables. Pour pallier à cette limite, certains 

codes ont été regroupés pour effectuer les analyses, tout en ajustant les objectifs visés 

par chacune de celles-ci . 

La catégorie de monitoring « interprète ou juge» à partir des informations antérieures 

n'a pas non plus été conservée puisque seulement quatre segments avaient été 

associés aux codes de cette catégorie. Cependant, le choix a été fait de garder 

certaines autres catégories (11HP, 11HM, 11CA, IICH, 1108, 22CS, 32FO, 330P, 

330M, 3408, 34AC, 34MD, 34IT, 34FO et 360N), cela malgré des occurrences très 

faibles (entre 0 et 10 segments pour chacune d ' entre elles) pour la raison que ces 

catégories se situaient à 1 'intérieur de catégories plus larges et contribuaient à 

maintenir la cohérence du système catégoriel. Toutes les autres catégories du système 

ont été associées à plus de dix segments lors du codage des données. 

4.1.1.4 Vue d' ensemble des catégories du système catégoriel final et définition de ces 

catégories 

La figure 4.1 expose une vue d 'ensemble du système catégoriel final suite aux 

modifications apportées lors du processus de codage et au remaniement des 

catégories en vue des analyses quantitatives. Cette figure reflète donc la version finale 

de l' ensemble des catégories qui décrivent la régulation des orthopédagogues à partir 

des données de l'étude, tout en montrant la disposition hiérarchique de celles-ci . Tout 

comme le choix des catégories, le contenu de chacune d 'entre elles a aussi été raffiné 

à travers le processus de codage. Le tableau 4.3 indique la définition qui a été retenue 

pour chacune des catégories du système ainsi que les codes ayant été regroupés pour 

fom1er ces catégories. 
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4.1.1.5 Description des modifications apportées au système catégoriel à travers le 

processus de codage comparativement au système catégoriel initial 

À travers le processus de codage, certains éléments du système catégoriel initial ont 

été conservés, alors que d'autres éléments ont été ajustés ou ajoutés. En comparaison 

au système catégoriel initial (tableau 2.1 du chapitre 2), la notion de niveaux 

hiérarchiques a été ajoutée au système catégoriel final. Ainsi , les appellations 

« catégories principales », « catégories secondaires » et « sous-catégories » ont été 

retirées. Les catégories ont plutôt été réparties en cinq niveaux hiérarchiques 

correspondant à des niveaux allant du plus global vers le plus spécifique. Les sections 

suivantes présentent les éléments conservés et les modifications apportées aux 

catégories de chacun des cinq niveaux tels qu'ils sont illustrés à la figure 4.1. 

Catégories de niveau 1 

Le système catégoriel final inclut au niveau 1 les deux catégories générales de la 

régulation, soit le monitoring et les décisions . Le contrôle d ' exécution a été mis à 

l' écart dans ce schéma puisqu ' il correspond à l' autorégulation de la participante dans 

sa tâche de planification, et non à la régulation sur l' intervention auprès de l'élève, 

telle que ciblée dans cette étude. Par conséquent, la catégorie « évalue » qui était 

présente dans le système catégoriel initial se retrouve dans le tableau 4.1 au niveau du 

contrôle d'exécution, mais ne figure pas dans le système catégoriel final. 

Une distinction a été ajoutée dans les catégories de monitoring pour tenir compte du 

contexte de la séance, en plus de la performance de l 'élève. En effet, plusieurs 

segments du verbatim faisaient intervenir le contexte comme objet visé par le 

monitoring. Par exemple, les segments pouvaient correspondre à des observations sur 

la séance comme «Bon, elle l 'a expliqué, c 'est quand c'est suivi d 'une consonne », 

aussi bien qu ' à une conclusion sur le degré de pertinence d'éléments de la séance 
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comme «Puis, c'est sûr que là, il y avait trop de choses complexes, dans une même 

séance». 

Catégories de niveau 2 

En ce qui concerne les catégories de niveau 2 portant sur le monitoring, les catégories 

observations, standard et conclusion ont été maintenues telles quelles, alors que la 

catégorie « compare observation au standard » a été renommée interprétation pour 

mieux refléter le contenu des données. En effet, étant donné que les participantes 

n'avaient pas tendance à émettre une comparaison explicite avec les standards 

retenus, la définition de ce code a été changée pour <<porte un jugement sur un fait 

observé concernant la performance de l'élève ou le contexte de la séance» (tableau 

4.3). Par exemple, cette catégorie est associée à des segments tels que «Aussi, j'ai 

noté deux fois qu'elle a fait une confusion avec le S » et «Donc, dans la deuxième, 

elle reconnaît bien les graphèmes ». 

Plusieurs catégories de niveau 2 portant sur les décisions sont restées similaires à ce 

qui avait été prévu dans le système catégoriel initial. Ainsi, les catégories «ajoute», 

«continue», «adaptation», «arrêt» et «nouvelles observations» ont été maintenues. 

Cependant, les niveaux ont été réorganisés et les noms de ces catégories ont été 

remplacés respectivement par nouveau, poursuite, modification, arrêt et prise de 

données. La catégorie ultérieur, correspondant par définition à« reporte à une séance 

subséquente à celle qui doit être planifiée la mise en place d'un objectif ou d'un 

moyen» (tableau 4.3), a été ajoutée au système puisque des segments tels que «Mais 

dans les prochaines rééducations, il faudrait revoir les lettres T, U, N » se 

retrouvaient dans les données. 
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Catégories de niveau 3 

Les catégories faisant partie du monitoring portant sur les informations antérieures à 

la séance ont été réorganisées, bien que leur contenu soit resté assez similaire à ce qui 

était présent dans le système catégoriel initiaL Ainsi, tout ce qui concerne les 

«forces», les «difficultés», les <<habiletés» et les «caractéristiques de 1' élève» a été 

remanié dans une nouvelle catégorie, nommé portrait antérieur associé à la 

performance de 1 'élève. De même, le «retour sur les éléments du plan de 

rééducation», incluant les «objectifs» et les «moyens» prévus dans la séance de 

rééducation visionnée, a été inclus dans la catégorie portrait antérieur associée au 

contexte de la séance. 

En ce qui a trait à la catégorie standard, les spécifications nommées dans le système 

catégoriel initial précisaient que le standard peut tenir compte de «l'objectif 

spécifique », des « caractéristiques de 1 'élève » ou du « contexte des interventions ». 

Ces spécifications issues de l'analyse de tâche n'ont pas été maintenues étant donné 

que les segments retrouvés dans le verbatim ne contenaient pas ces informations. 

De plus, toujours pour les catégories de niveau 3, des modifications ont été effectuées 

pour les catégories qui concernent 1' écart entre les attentes sur la performance de 

l'élève selon les standards et le résultat obtenu par celui-ci . Ainsi, les termes 

«progression normale» et« écart important», référant à un résultat de l'élève« plus 

élevé » ou « en deçà des attentes », du système catégoriel initial ont été remplacés 

respectivement par les termes acquis et non acquis pour mieux refléter le contenu des 

données , cela autant pour l'interprétation que pour la conclusion. Par exemple, le 

segment «Parce que quand il a vu les petites lignes, il était capable de répondre que 

c'était deux syllabes » a été codé avec la catégorie inte1prétation acquis alors que le 

segment «Segmentation de syllabes, ce n'est pas acquis, je suis certaine de ça » 

correspondait à la catégorie conclusion non acquis . De plus, certains segments tels 
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que « Ça a 1 'air quand même assez intégré dans sa lecture, mais je ne suis pas sûre 

que c'est saisi» référaient plutôt à un degré intermédiaire d'acquisition de l'habileté, 

donc la catégorie en développement a été ajoutée dans le cas de la conclusion. 

Dans le cas du monitoring sur le contexte de la séance, les catégories adéquat et non 

adéquat ont été ajoutées quant à l 'orientation de l' interprétation et de la conclusion 

pour faire le parallèle avec les catégories acquis et non acquis portant sur la 

performance de 1 'élève. Par exemple, des segments tels que «Parce que c'est trop 

vite, enlever le surligneur » et «C'est, c'est une, quand même bien, comme activité 

au niveau de la progression » ont été codés respectivement avec les catégories 

interprétation contexte non adéquat et conclusion contexte adéquat. 

En ce qui concerne les objets visés par les décisions, les termes objectif et moyens 

étaient déjà présents dans le système catégoriel initial , bien qu'ils aient été disposés 

différemment dans le système final pour être rattachés à l'ensemble des types de 

décisions et non seulement à la décision de modification. En effet, les données 

contenaient par exemple des segments tels que « Parce que là, oui, il faudrait revenir 

sur le lgnl » et «Puis faire un texte aussi, donc on pourrait finaliser avec un texte », 

codés respectivement poursuite objectif et nouveau moyen, ce qui justifiait ce 

changement dans le système. 

Deux des catégories de décisions au niveau 2, ultérieur et prise de données, ont été 

traitées différemment des autres pour ce qui est des catégories de niveau 3 s'y 

rattachant. Ces considérations étaient nécessaires étant donné la défmition de ces 

deux catégories et ce qui était présent dans les segments du verbatim (bien que cette 

distinction n'apparaisse pas explicitement dans la figure 4.1 et dans le tableau 4.1). 

Ainsi, la catégorie ultérieur a été subdivisée pour tenir compte également des 

o~jectifs condWonnels et des moyens conditionnels (voir les codes dans le tableau 
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4.1) comme dans le segment « Ça ne l'intéresse pas, on met la feuille de côté, on en 

sort une autre ». De plus, la catégorie prise de données a été déclinée en trois 

catégories lors du codage pour distinguer s1 le segment énonçait 1 'objectif 

d'évaluation, le moyen ou l'épreuve permettant la prise de données ou le standard 

permettant de juger le degré d'atteinte de l'habileté qui sera ainsi testée (voir les 

codes dans le tableau 4.1 ). Par exemple, le segment «je pense que la prochaine fois, 

il faudrait rajouter plus de mots qui contiennent la même structure syllabique » 

correspondait à prise de données moyen, alors que le segment « Là j'en fais quelques­

unes, quand je sens que c'est solide » a été associé à la catégorie prise de données 

standard. 

Catégories de niveau 4 

Alors que la catégorie objectif est restée telle quelle, la catégorie moyens a été 

déclinée en quatre types de moyens que sont l'action, la modalité, le format et les 

items. Cette modification au système était justifiée étant donné la présence très claire 

de ces différents éléments dans les données du verbatim des participantes, 

particulièrement pour les catégories nouveau, poursuite, modification et arrêt. Par 

exemple, la catégorie action a été associée à des segments comme « donc il faudrait 

qu'elle me dise ça c'est un vrai mot, ça ce n'est pas un vrai mot », la catégorie 

modalité référait à des segments comme « donc je lui fais toute une série de petits 

cartons, étiquettes » et la catégorie items était attribuée pour des segments tels que 

«Euh, sélection, de ~yllabes avec, F-V-B-D-P » et «Je continuerais encore avec, 

cette structure-là (écrit CVC) ». 

Catégories de niveau 5 

Puisque la catégorie modification sur les items est particulièrement importante pour 

décrire la régulation des orthopédagogues à un niveau qui touche précisément leur 
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tâche, cette catégori e a été déclinée à un mveau supplémentaire. D ' ailleurs, les 

segments du verbatim incluaient clairement diffé rentes ori entations quant aux 

modifications effectuées sur les items. Ainsi, cinq types de modifi cations sur les 

items ont été relevés à travers les données. Les catégories plus jàcile et plus d!fficile, 

qui représentent une gradation dans le ni veau de di ffi culté de l' acti vité proposée à 

l' élève, réfèrent respectivement à des segments tels que « Euh, puis qu 'on travaille ça 

avec des graphèmes, plus simples » et « Je prendrais des mots plus longs que deux 

syllabes ». La catégorie plus spéc!fique était associée à des segments te ls que « j e 

repartirais avec les sons qui avaient été euh, moins bien réussis là », alors que les 

catégories unité activité et autre critère correspondaient respectivement à des 

segments tels que « puis là je choisirais des mots que j 'ai lus, au préalable » et 

« Donc euh, pour la prochaine fo is, j 'irais avec des mots, vraiment qu 'elle cannait ». 

4 .2 ANALYSES QUANTITATIVES : PRÉVALENCE DES CATÉGORIES 

(OBJECTIF 2) 

Préambule 

La fi gure 4.2 est insérée à la page sui vante afi n de donner des repères au lecteur pour 

mieux se situer dans les résul tats des différentes analyses quantitati ves. Sous le même 

fo rmat que la figure 4.1, cette figure 4.2 donne des indications utiles quant aux 

catégori es traitées pour chacune des questions de recherche. 
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Question 2. 1 : Quelle est la proporti on relati ve des catégori es générales de la 

régulation des 01thopédagogues? 

Les proportions relatives de chacune des catégori es générales de ni veau 1 impliquées 

dans la régulation de l' orthopédagogue lors de la tâche d ' expérimentati on sont les 

sui vantes : 17% (N=596) pour le monitoring sur la pelformance de l 'élève, 9% 

(N=338) pour le monitoring sur le contexte de la séance et 47% (N=1699) pour les 

décisions. La catégorie contrôle d 'exécution correspond quant à e ll e à 27% (N=960) 

des segments, soit environ le quart du total. Malgré cette fréquence, cette catégorie a 

été écartée pour la suite des analyses de préval ence puisque son contenu, 

correspondant à l' autorégul ation de la participante dans sa tâche de planificati on, 

n' est pas visé par le suj et de la présente étude. 

En regroupant la fréquence des segments qUJ se rapportent au moni toring sur la 

performance de l' é lève et ceux qui se rapportent au monitoring sur le contexte de la 

séance, la fréquence obtenue pour le monitoring est de 26%. Ainsi, les résultats 

indiquent que l' investi ssement des participantes est presque deux fois plus fréquent 

sur les décisions que sur le monitoring. Cependant, des di ffé rences dans cette 

proportion sont remarquées en fonction de chacune des parti cipantes. En ce sens, la 

fi gure 4. 3 montre les proportions relatives de ces deux catégo ri es générales de 

régulation de ni veau 1 pour chacune des participantes. Tel qu ' illustré dans ce 

graphique, quatre des neuf parti c ipantes de l' étude ont fait moins de monitoring que 

de décisions (rapport 20-80%), alors qu ' une seule parti cipante a fa it plus de 

monitoring que de déci sions (rapport 60-40%), ce qui a influencé à la hausse la 

proporti on g lobale de décisions pour l' ensemble des données . Les quatre autres 

participantes ont fa it autant de monitoring que de décisions (rapp011 50-50%) ou un 

peu moins de monitoring que de décisions (rapport 40-60%). 
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Figure 4.3 : Proportions relatives des catégories générales de régulation (ni veau 1) 

pour chacune des parti ci pantes 

Note. Les codes de participantes sont ici classés sur l' axe horizonta l dans l' ord re de recrutement des 

pat1i c ipantes . Les enreg istrements des pat1icipantes 2 _ 01 et 2 _ 09 ne se retrouvent pas sur le graphique 

puisqu ' il s ont été écartés préa lablement à l' ana lyse des données (vo ir la section méthodolog ie). 

11 est à noter que les troi s vidéos présentées aux parti cipantes, correspondant à trois 

séances différentes de rééducation, ont mené à des proportions semblab les pour les 

troi s catégories générales de régulation de niveau 1 (monitoring, décisions et contrôle 

d 'exécution) . L'ordre de présentation des vidéos, qui a été choisi de façon aléato ire 

pour chacune des parti ci pantes, n' a pas non pl us affecté les proportions. Cependant, 

bien que ce résultat ne so it pas significatif, une fréquence un peu plus élevée pour le 

contrôle d 'exécution et une fréquence légèrement plus faib le pour les décisions ont 

été constatées dans les données correspondant au verbatim de la troi sième vidéo qui a 

été visionnée par les participantes . 
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Question 2.2 : Quell e est la fréquence relative des catégories se rappo11ant au 

monitoring? 

De façon plus préci se, la fi gure 4.4 expose la fréquence relati ve des segments 

présents dans le corpus pour les catégori es de ni veau 2 se rattachant au monitoring, en 

tenant compte de la performance de l' élève ou du contexte de la séance au ni veau 1. 

Pour l' ensemble des valeurs contenues dans la fi gure 4.4, les résultats indiquent 

qu ' une différence significative est présente au ni veau des proportions des fréquences 

entre les catégories analysées (/3 = 79,37, p < 0.001 ). Concernant la perfo rmance de 

1 ' élève, les deux catégories les pl us fréquentes sont l 'interprétation et la conclusion 

(25% et 30% respectivement) . Ces deux catégories sont moins fréquentes quand il est 

question du contexte de la séance (1 1% et 12% respecti vement). Par rapport aux 

observations portant sur des faits isolés, sans porter de jugement, les participantes se 

sont engagées plus fréquemment à émettre ces observations sur le contexte de la 

séance (1 2%) que sur la pe1:[ormance de l 'élève (6%). La catégori e d ' identification 

d ' un standard était peu représentée dans les données, cela autant par rapport à la 

pe1:formance de 1 'élève (2%) que par rapport au contexte de la séance ( 1 %). 

D'ailleurs, étant donné cette faible fréquence, cette catégori e n' est pas prise en 

compte dans les résultats du tableau 4.4. 
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Figure 4 .4 : Fréquences re latives des catégories de moni toring (ni veau 2) ciblant la 

performance de 1 ' élève et le contexte de la séance (ni veau 1) 

Plus précisément, le tableau 4.4 montre la fréquence des catégori es de mveau 3, 

associées aux catégo ries d ' observation, d ' interprétation et de conclusion, en ciblant la 

perfo rmance de l' é lève ou le contexte de la séance (ni veau 1). G lobalement, dans ce 

tableau, une diffé rence significative est observée entre les fréquences des di ffé rentes 

catégories (/ 6 = 94,39, p < 0.001 ). Les résultats indiquent que, par rapport à la 

performance de l' élève. les observati ons des participantes émanent davantage du 

contenu de la séance avec l' élève qui a été v isionnée (7%) que du portra it antérieur 

provenant des documents consultés avant le v isionnement (3%). Les proporti ons sont 

plus semblables dans le cas du contexte de la séance ( 16% et 18% respecti vement). 

En ce qui concerne la catégori e d ' interprétation sur la performance de l' élève, la 

fréquence est environ tro is fois plus f011e pour une interprétation non acquis (3 1 %) 

que pour une interprétation acquis ( 1 0%). Cette tendance est la même dans le cas du 
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contexte de la séance, pour lequel les interprétations non adéquat (25%) sont environ 

cinq fois plus fréquentes que les inte1prétations adéquat (6%). Dans le même sens, 

les fréquences sont plus élevées pour les conclusions non acquis (22%) que pour les 

conclusions acquis (16%) pour la performance de l'élève. Également, pour le 

contexte de la séance, les conclusions non adéquat sont plus fréquentes que les 

conclusions adéquat (24% et 11% respectivement). Les deux autres types de 

conclusions prévus dans le système catégoriel, soit l'identification de la cause d'une 

difficulté et la hiérarchisation des difficultés, correspondent à des fréquences de 9% et 

2% respectivement. 

Tableau 4.4 : Fréquence des catégories de monitoring (niveau 3) en ciblant la 
performance de 1 'élève ou le contexte de la séance (niveau 1) 

Cible du monitoring 

Performance de 1' élève Contexte de la séance 

Catégories Catégories Fréquences Fréquences Fréquences Fréquences 
de niveau 2 de niveau 3 relatives relatives 

(%) (%) 

Observation Portrait antérieur 15 3 52 16 

Séance avec 1' élève 42 7 58 18 

Interprétation Non acquis- 180 31 82 25 
Non adéquat 

Acquis- 58 10 19 6 
Adéquat 

Conclusion Non acquis- 128 22 78 24 
Non adéquat 

Acquis 1 En dév. - 91 16 36 11 
Adéquat 

Cause- 63 11 
Hiérarchisation 

Total 577 100 325 100 
En dév.= en développement. 
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Question 2.3 : Quelle est la fréquence relative des catégories se rapportant aux 

décisions? 

Pour sa part, la figure 4.5 présente les fréquences relatives des segments associés aux 

catégories de décisions de niveau 2, en considérant ce qui se rapporte aux objectifs et 

aux moyens (niveau 3). Pour l' ensemble des données du graphique, il y a une 

différence significative dans les proportions entre les catégories (/s = 259,08, p < 

0.001). En premier lieu, en combinant les objectifs et les moyens, la 

catégorie nouveau est celle pour laquelle les participantes se sont investies le plus 

fréquemment ( 42% ). Les deux autres catégories les plus fréquentes sont, en ordre, 

celles de la modification (28%) et de la poursuite (16%). La catégorie ultérieur, qui 

réfère à un report de la mise en place du contenu planifié à une séance subséquente, 

est présente dans les données quoique peu fréquente (6%). De même, la catégorie 

prise de données, qui réfère entre autres à la passation d 'une épreuve permettant la 

prise de nouvelles données, est peu fréquente (6%). En second lieu, en séparant ce qui 

se rapporte aux objectifs et aux moyens pour les trois catégories les plus fréquentes, 

les résultats montrent une proportion plus élevée d 'objectifs par rapport aux moyens 

pour la catégorie nouveau que pour les catégories poursuite et modification. Ainsi, la 

fréquence des nouveaux o~jectifs est assez élevée (13%), alors que celles pour la 

poursuite d 'un o~jectif(2%) et pour la modification d 'un o~jectif(l%) sont plutôt 

faibles comparativement à la fréquence des moyens pour ces catégories. 
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Figure 4.5 : Fréquences relati ves des catégori es de décisions (ni veau 2) en di stinguant 

ce qui se rapporte aux o bj ectifs et aux moyens (ni veau 3) 

De faço n plus détaillée, la fi gure 4.6 présente les fréquences des catégories de 

moyens (ni veaux 4 et 5) assoc iées aux trois catégori es les plus fréquentes de 

décisions de ni veau 2 . En ce qui concerne les trois types de décisions en li en avec les 

quatre types de moyens de ni veau 4, les résultats indiquent globalement la présence 

d ' une diffé rence significati ve entre les valeurs des fréquences des catégories (/ 6 = 

I94,22, p < 0.001 ). 

Pour les catégori es de moyens impliqués dans les décisions de nouveauté, la 

fréquence est plus élevée pour l 'action (51 %) que pour les autres types de moyens 

que sont les items, la modalité et le format (25%, 18% et 6% respecti vement). Les 

proporti ons sont semblables dans le cas des catégori es de moyens impliqués dans les 

décisions de poursuite. Ainsi, la catégorie représentant les actions est la plus 
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fréquente (55%), suivie des déci sions portant sur les items, la modalité et le format 

(3 3%, 11 % et 1% respecti vement). La situation est différente pour les types de 

moyens impliqués dans les décisions de modification . Dans ce cas, la catégori e des 

items est la plus fréquente (56%), suivie par la catégorie modalité (24%), alors que les 

catégories action et .format sont les moins fréquentes ( 15% et 5% respecti vement). 

Il est à souli gner que, pour l'ensemble de ces moyens de ni veau 4 sans tenir compte 

du type de décisions, les participantes ont pris plus fréquemment des décisions par 

rapport aux actions (N=449) et aux items (N=464) que par rapport aux modalités 

(N=223), alors qu ' un nombre plus fa ible de décisions concernait leformat (N=57). 

En ce qui concerne plus parti culi èrement les décisions rattachées au choix de la 

modification sur l' item (ni veau 5), la catégo ri e la plus fréquente est la modifica tion 

d' un item pour le rendre plus fac ile (2 1 %), sui vie de la modi fication d' un item pour le 

rendre plus spéc~fique ( Il %). Les catégori es modificati on d' un item selon un autre 

critère (10%) ou pour apporter de l 'unité aux activités planifiées (9%) ont des valeurs 

similaires à cette dernière. L' autre catégo ri e li ée à la modifi cation d ' un item, visant à 

le rend re plus difficile (5%), est moins fréquente dans les données de 1 'étude. 
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• action Nouveau Poursuite 
• modalité 

• format 

• items 

• action Modification 
• modalité 

• format 

• ITEM plus difficile 

• ITEM plus facile 

• ITEM plus spécifique 

ITEM unité activité 

ITEM autre critère 0,05 

Figure 4.6 : Fréquences relatives des différents moyens (niveaux 4 et 5) pour les trois 

catégories de décisions les plus fréquentes (niveau 2) 
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4.3 ANALYSES QUANTITATIVES : DÉROULEMENT DE LA RÉG ULATION 

(OBJECTIF 3) 

Préambule 

Les fi gures 4.7, 4.8 et 4.9 sont insérées dans les pages qui sui vent afin de donner des 

repères au lecteur pour mieux se situer dans les résultats des di fférentes analyses 

quantitati ves . Sous le même format que la fi gure 4.1, ces fi gures 4. 7 à 4. 9 donnent 

des indications utiles quant aux catégories traitées pour chacune des questi ons de 

recherche. 



N
IV

E
A

U
 1

 

M
O

N
IT

O
R

IN
G

 -
P

e
rf

o
rm

a
n

ce
 d

e
 l

'é
lè

ve
 

N
IV

E
A

U
 1

 

M
O

N
IT

O
R

IN
G

 -
C

on
te

xt
e 

de
 l

a 
sé

an
ce

 

N
IV

E
A

U
2

 

~r 
O

b
se

rv
a

ti
o

n 

~
 S

ta
n

d
a

rd
 

\ { 
In

te
rp

ré
ta

ti
o

n
 

i( 
C

o
n

cl
u

si
o

n
 

N
IV

E
A

U
 2

 

O
b

se
rv

a
ti

o
n

 

f 
S

ta
nd

ar
d 

i 
/
l
L
_
_
_
~
 

"' 
In

te
rp

ré
ta

ti
o

n
 

C
o

n
c

lu
si

o
n

 

}~
 

l V
l 

} r
--

-[
 

~v
i 

~
~ ( ,1
 1 

N
IV

E
A

U
3

 

P
o

rt
ra

it
 a

n
té

ri
e

u
r 

1 
S

éa
n

ce
 a

ve
c 

l'é
lè

ve
 

] 

N
o

n
 a

cq
u

is
 

1 

A
cq

u
is

 
1 

N
o

n
 a

cq
u

is
 

1 
A

cq
ui

s 
1 

En
 d

év
el

op
pe

m
en

t 
1 

C
au

se
 

1 

H
ié

ra
rc

h
is

at
io

n
 

1 

N
IV

E
A

U
 3

 

P
o

rt
ra

it 
a

n
té

ri
e

u
r 

S
éa

n
ce

 a
ve

c 
l'é

lè
ve

 

N
o

n
 a

d
é

q
u

a
t 

A
d

éq
u

at
 

N
o

n
 a

d
é

q
u

a
t 

A
d

é
q

u
a

t 

N
IV

E
A

U
 1

 

D~
CI
SI
ON
S 

N
IV

E
A

U
 2

 

N
o

u
ve

au
 

P
ou

rs
u

ite
 

M
o

d
ifi

ca
ti

on
 

A
rr

êt
 

U
lt

é
ri

e
u

r 

P
ris

e 
de

 d
on

né
es

 

Lé
ge

nd
e

: 

0 
Q

ue
st

io
n 

3
.1

 

0 
Q

ue
st

io
n 

3
.2

 

N
IV

E
A

U
 3

 

F
ig

ur
e 

4
.7

 
R

ep
èr

es
 p

ou
r 

le
 l

ec
te

ur
-

C
at

ég
o

ri
es

 i
m

pl
iq

u
ée

s 
da

ns
 l

es
 q

ue
st

io
n

s 
de

 r
ec

he
rc

he
 3

.1
 e

t 
3.

2 

N
IV

E
A

U
4

 
N

IV
E

A
U

S
* 

+
fa

ci
le

 

+
d

if
fi

ci
le

 

+
sp

éc
if

iq
u

e 

u
n

it
é 

ac
ti

vi
té

 

a
u

tr
e

 c
ri

tè
re

 

• 
Le

 n
iv

e
au

 5
 s

'a
p

p
li

q
u

e 
se

u
le

m
e

n
t 

p
o

u
r 

le
s 

It
e

m
s

 m
o

d
if

ié
s.

 

11
7 



N
IV

E
A

U
 1

 

M
O

N
IT

O
R

IN
G

 
-

P
e

rf
o

rm
a

n
ce

 d
e

 l
'é

lè
ve

 

N
IV

E
A

U
 1

 

M
O

N
IT

O
R

IN
G

 -
C

o
n

te
xt

e 
de

 l
a 

sé
an

ce
 

N
IV

E
A

U
 2

 
N

IV
E

A
U

 3
 

r--1
 

O
b

se
rv

a
ti

o
n

 
'
-
-
-
-

-
-
-
-
' 

( 
P

o
rt

ra
it

 a
n

té
ri

e
u

r 

Sé
an

ce
 a

ve
c 

l'é
lè

ve
 

1 
( 

/ 
~
 

S
ta

n
d

a
rd

 
t-
~
~
 

\ 
f.-

( 
N

o
n

 a
cq

u
is

 
l 

( 
~ 

In
te

rp
ré

ta
ti

o
n 

-r
--(

 
A

cq
u

is
 

l 

( 
N

on
 a

cq
u

is
 

l 
( 

~ 
C

o
n

cl
u

si
o

n 
1-

( 
A

cq
u

is
 

l 
N

 ~~ 
En

 d
é

v
e

lo
p

p
e

m
e

n
t 

J 

C
a

u
se

 

! 
H

ié
ra

rc
h

is
at

io
n

 

N
IV

E
A

U
2 

N
IV

E
A

U
 3

 

f 
O

b
se

rv
a

ti
on

 
L 

( 
!l
~

--
--

--
f 

-
[ 

P
o

rt
ra

it
 a

n
té

ri
e

u
r 

S
éa

n
ce

 a
v

ec
 l

'é
lè

ve
 

-1 
S

ta
nd

ar
d 

'(
 

In
te

rp
ré

ta
ti

o
n

 
L

 --
--

J;:
==

No
=n

=a
=d

=e
q=

u=
a=

t ~
 

r 
{ 

A
d

é
q

u
a

t 

i 
C

on
cl

us
io

n 
} 

-
-
-
-
-
~
 

1 
N

o
n

 a
d

éq
u

a
t 

-"1;
:=

==
==

==
=:

:::
; 

( 
A

d
é

q
u

a
t 

) 1 

N
IV

E
A

U
 1

 

D
Ë

C
IS

IO
N

S
 

N
IV

E
A

U
 2

 
N

IV
E

A
U

 3
 

} 
N

o
u

ve
a

u
 

) 
1 1 
;(

 
Po

u
rs

u
it

e
 

l 
1 

v-(
 

l 
M

o
d

if
ic

a
ti

o
n

 

Vt 
/ 

O
b

je
ct

ifs
 

N
 M

o
ye

n
s 

( 
) 

\ 
A

rr
ê

t 

1 
\( 

) 
U

lt
é

ri
e

u
r 

l\ 1 Pr
is

e 
de

 d
o

n
n

é
e

s 
J 

Lé
ge

n
d

e
: 

D
 Q

ue
st

io
n 

3.
3 

D
 Q

ue
st

io
n 

3.
4 

1 

F
ig

ur
e 

4.
8 

R
ep

èr
es

 p
ou

r 
le

 l
ec

te
ur

-
C

at
ég

o
ri

es
 i

m
p

li
qu

ée
s 

da
n

s 
le

s 
qu

es
ti

on
s 

de
 r

ec
he

rc
he

 3
.3

 e
t 

3.
4 

11
8 

N
IV

E
A

U
4

 
N

IV
E

A
U

S
* 

---!
 

A
c

ti
o

n
 

l 
M

od
al

ité
 

J 
( 

l 
+

fa
ci

le
 

1 
It

e
m

s
 

k 
l 

J'; 
( 

+
d

iff
ic

ile
 

( 
F

o
rm

at
 

l 
\ 

( 
+

 s
pé

ci
fi

q
u

e
 

~ un
ité

 a
ct

iv
ité

 
) 

au
tr

e 
cr

it
èr

e 
J 

• 
le

 n
iv

ea
u 

5 
s'a

p
p

li
q

u
e 

se
u

le
m

e
n

t 

p
o

u
r 

le
s 

it
e

m
s 

m
o

d
if

ié
s

. 



N
IV

E
A

U
 1

 
N

IV
E

A
U

2
 

N
IV

E
A

U
3

 
N

IV
E

A
U

 1
 

N
IV

E
A

U
 2

 
N

I V
E

A
U

 3
 

P
o

rt
ra

it
 a

n
té

ri
e

u
r 

O
b

se
rv

a
ti

o
n

 
S

éa
n

ce
 a

ve
c 

l'é
lè

ve
 

N
ou

ve
au

 .
 

S
ta

n
d

a
rd

 
P

ou
rs

ui
te

 

M
O

N
IT

O
R

IN
G

 -
i 

P
e

rf
o

rm
a

n
ce

 d
e

 l
'é

lè
ve

 
~ 

N
o

n
 a

c
q

u
is

 

In
te

rp
ré

ta
ti

o
n

 
A

cq
u

is
 

D
Ë

C
IS

IO
N

S
 

M
o

d
if

ic
a

ti
o

n
 

N
o

n
 a

cq
u

is
 

A
rr

ê
t 

C
o

n
cl

u
si

o
n

 
A

cq
u

is
 

E
n 

d
é

v
e

lo
p

p
e

m
e

n
t 

C
au

se
 

H
ié

ra
rc

h
is

a
ti

o
n

 

N
IV

E
A

U
 1

 
N

IV
E

A
U

 2
 

N
IV

E
A

U
3

 

A
 

r __
...

( 
P

o
rt

ra
it

 a
n

té
ri

e
u

r 

O
b

se
rv

a
ti

o
n

 
( 

S
éa

n
ce

 a
ve

c 
l'é

lè
ve

 

1 

S
ta

nd
ar

d 

M
O

N
IT

O
R

IN
G

 -
i 

L
é

g
e

n
d

e
: 

C
on

te
xt

e 
de

 l
a 

sé
a

nc
e 

'-
[ 

} 
----

--1
 

N
o

n
 a

d
éq

u
at

 
Q

ue
st

io
n 

3
.5

 
In

te
rp

ré
ta

ti
o

n
 

--
( 

A
d

é
q

u
a

t 
D

 Q
ue

st
io

n 
3

.6
 

[ 
} 

N
o

n
 a

d
é

q
u

a
t 

C
o

n
cl

u
si

o
n

 
A

d
éq

u
at

 

F
ig

ur
e 

4.
9 

R
ep

èr
es

 p
ou

r 
le

 l
ec

te
ur

-
C

at
ég

or
ie

s 
im

pl
iq

ué
es

 d
an

s 
le

s 
qu

es
ti

on
s 

de
 r

ec
he

rc
he

 3
.5

 e
t 

3
.6

 

N
IV

E
A

U
 4

 
N

IV
E

A
U

 5
* 

• 
Le

 n
iv

e
a

u
 5

 s
'a

p
p

li
q

u
e

 s
e

u
le

m
e

n
t 

p
o

u
r 

le
s 

it
e

m
s 

m
o

d
if

ié
s

. 

11
9 



120 

Question 3. 1 : Comment se dé roul e la régul ati on des orthopédagogues quant aux 

catégori es de base? 

La fi gure 4. 10 présente les li ens séquenti e ls entre les catégories de base de la 

régul ati on des orthopédagogues, incluant des catégori es de niveau 2 pour le 

monitoring et des catégories de ni veau 3 pour les décis ions. Cette analyse (ainsi que 

les analyses correspondant a ux questi ons 3.2 à 3.4) a été effectuée en considérant les 

catégori es de monitoring axées sur la perfo rmance de l' é lève et non ce lles axées sur 

le contexte de la séance. Les valeurs associées à chacun de ces liens représentent les 

probabilités conditi onne ll es, c'est-à-dire la possibilité qu ' une catégori e so it sui vie par 

une a utre. Cette analyse, portant sur les catégori es de base, a po ur but de dresser un 

portra it de l'aspect séquenti el de la régul ati on, c'est-à-dire comment les di ffé rentes 

composantes s'enchaînent dans le temps. Les résultats montrent qu ' il y a une 

dépendance séquenti ell e de premier o rdre au !ag + 1 pour l' ensemble des catégori es 

ana lysées dans la fi gure 4 .10 (G2
11 = 90.26, p < 0.00 1 ). Dans la fi gure 4 . 1 0 , le schéma 

de gauche compo11e su11out des liens partant du monitoring (observation, 

interprétation et conclusion) vers les décis ions (object[f et moyens) alors que le 

schéma de d ro ite comporte surtout des liens partant des décis ions vers le monito ring. 

Des li ens signifi cati fs sur le pl an stati stique sont présents dans ces deux directions. 

Des probabilités conditionne ll es signifi cativement plus é levées que les probabilités 

attendues ont été obtenues po ur la pa ire de li ens2 1 o~ject[f-moyens (0,65) et moyens­

object[f (0,60) sur le plan des décis ions, de même que po ur la pa ire de li ens 

inlerprélalion-conc/usion (0,38) et conc/usion-inlerprélalion (0,30) sur le plan du 

monitoring. Dans une mo indre mesure, le lien interprétation-observation (0,09) 

montre également une probabilité conditi onne ll e plus fréquente que prév u. 

21 Les paires de catégories indiqu ées par un trait d' union sont form ées, dans l'ordre mentionné, de 
l' antécédent et du conséquent. 
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D ' autre part, certains li ens présentent des probabilités conditionnell es qUI sont 

signifi cati vement plus fa ibles que les probabilités attendues. Ainsi, dans le schéma de 

gauche, les li ens interprétation-moyen ( -0,37), interprétation-objectif ( -0, 17), 

conclusion-objecl{l (-0,23) et observation-objectif (-0,08) sont moins fréquents 

qu ' attendu. De même, dans le schéma de droite, les li ens moyen-conclusion (-0, 17) et 

objectif-interprétation (-0, 13) surviennent moins fréquemment que prévu. Tous les 

autres 1 iens présents sur les deux schémas sont statistiquement non significati fs . 

De façon généra le, les liens dont les probabilités sont plus élevées que prévu se 

situent so it à 1' intérieur des catégori es de monitoring de ni veau 2 ou à 1' intéri eur des 

catégori es de décisions de ni veau 3, tandi s que les liens dont les probabilités sont plus 

faibles que prévu fo nt intervenir une catégorie de monitoring avec une catégori e de 

déci sions (dans une direction ou dans l' autre). Il est à noter que ces résultats sont 

obtenus lorsque les analyses sont effectuées à partir de catégories plus globales . 

Ainsi, lorsque des catégori es de niveaux plus spécifiques sont considérées, des liens 

signifi cati vement plus fréquents qu ' attendu entre certaines catégories de monitoring 

et de déc isions sont présents (co mme ce la est montré dans les résultats aux sections 

suivantes)22
. 

22 Pour ce type d'analyses séquentielles, les résultats s'appliquent uniquement pour la matrice 
contenant les catégories analysées. Un lien significatif entre deu x catégories données peut ne pas 
l'être dans la matrice suivante étant donné que les valeurs sont influencées par l' ensemble des 
éléments inclus dans la matrice. 
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Figure 4. 10 : Portrait de la régul ation montrant les li ens séquenti e ls entre les 

catégori es de base (ni veau 2 pour le monitoring et ni veau 3 po ur les décision ) 

Note. Les données sont réparti es sur de ux schémas pour augmenter la clarté, bien qu 'e ll es so ient toutes 
issues de la même matri ce de résultats. Les catégories de monitoring dans cette fi gure réfèrent 
uniquement au monitoring sur la perfo rmance de l'é lève. 

Le symbole (+) précédent la valeur indique un lien séquentiel qui survient plus fréquemment que 
prévu, alors que le symbole(-) indique un li en séquentiel qui survient moins fréquemment que prévu. 

* = p<.OS, ** = p<.OI , *** = p<.OOI. 
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Question 3.2 : Quelle est l'influence de l'orientation de la conclusion et de 

l'interprétation, concernant la performance de l' élève, sur les catégories générales de 

la régulation? 

Le tableau 4.5 présente les fréquences de transitions vers les catégories générales de 

monitoring et de décisions (niveau 1) à partir des catégories de niveau 3 décrivant les 

orientations possibles pour les catégories d' interprétation et de conclusion (niveau 2) 

sur la performance de l'élève. Pour cette question de recherche, le choix a été fait de 

présenter les fréquences de transitions puisque les tests liés aux analyses 

conditionnelles ne montraient aucune dépendance séquentielle entre ces catégories. 

Globalement, le test statistique effectué sur les fréquences de transitions a montré 

également qu'il n'y pas de différence significative pour ces catégories (/3 = 4,59, p > 

0.05). Ainsi, les résultats indiquent que l'orientation de l'interprétation ou de la 

conclusion n'a pas d'influence sur les catégories générales de régulation. Malgré le 

nombre limité de données disponibles dans cette étude, une analyse sommaire des 

fréquences obtenues permet tout de même de relever que les valeurs se distinguent 

davantage dans le cas des transitions issues d'une conclusion non acquis que pour les 

autres transitions. En effet, la transition conclusion non acquis-décisions est environ 

deux fois plus fréquente que la transition conclusion non acquis-monitoring. Pour les 

transitions issues d'une conclusion acquis ou de l' une ou l' autre des orientations de 

l'interprétation, les proportions sont plutôt similaires que ce soit vers le monitoring 

ou vers les décisions. 
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Tableau 4.5 : Fréquence des transitions à partir des deux orientations de la conclusion 

et de l'interprétation (niveaux 2 et 3 du monitoring) vers les catégories générales de 

régulation (niveau 1) 

Antécédent\ Conséquent Catégories généra les de régu lation 

Orientations du jugement MONITORING DÉCISIONS 

Inte rprétat ion (-)Non acq uis 41 48 

(+) Acquis 15 12 

Conclusion (-)Non acqu is 26 49 

(+)Acquis 1 en développement 18 19 

Note. Toutes les catégories de monitoring dans cette fi gure réfèrent uniquement au monitoring sur la 
performance de l'élève. La catégorie notée en tant que « monitoring» dans la 1'• colonne de données 
inclut tous les codes de monitoring sauf ceux correspondant à l'antécédent (hormis les deux autres 
types de conclusion). 

Question 3.3 : Quelle est l ' influence de l' orientation du jugement, concernant la 

performance de 1 ' élève, sur le type de décisions? 

Le tableau 4.6 montre l ' impact de certaines catégories de mveau 3 décrivant 

l'orientation du jugement sur les types de décisions (niveau 2) . Pour l' ensemble des 

données de ce tableau, les résultats des probabilités conditionnelles indiquent qu' il y 

a présence d'une dépendance séquent ielle (G2
5 = 22.36, p < 0.001). 

Ainsi, cettaines transitions ont des probabilités statistiquement plus élevées ou moins 

élevées que le résultat attendu uniquement sur la base des fréquences . À partir d 'un 

jugement non acquis, le lien vers une décision de nouveauté (+0,43) survient p lus 

fréquemment que prévu, alors que le lien vers une décision d 'arrêt (-0,01) et celui 

vers une décision de nouvelle prise de données (-0,01) sont moins fréquents que 
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prévu. En ce qui concerne l'autre orientation du jugement, la situation est l'inverse. 

En effet, à partir d'unjugement acquis, les liens vers une décision d'arrêt (+0,19) ou 

une décision de nouvelle prise de données (+0,10) sont plus fréquents qu'attendu, 

tandis que le lien vers une décision de nouveauté ( -0,23) se retrouve moins 

fréquemment qu'attendu dans les données analysées. 

Tous les autres liens testés dans cette matrice sont statistiquement non significatifs . 

Par conséquent, l'orientation du jugement n'est pas liée aux autres types de décisions, 

soit celles de poursuite, de modification et de report à un moment ultérieur. Pour ces 

transitions, les valeurs des probabilités obtenues reflètent principalement les 

fréquences attendues. 

Tableau 4.6 : Probabilités conditionnelles des transitiOns à partir des deux 
orientations de jugement (niveau 3) vers les différents types de décisions (niveau 2) 

Antécédent\Conséq uent Types de décisions 

Orientation du jugement Nouveau Poursuite Modification Arrêt Ultérieur Prise de 
données 

(-)Non-acquis +0,43* +0,18 -0,32 -0,01 *** -0,05 

(+)Acquis 1 en dév. -0,23* -0,06 +0,32 +0,19*** +0,10 

Note. Les catégories de monitoring dans cette figure réfèrent uniquement au monitoring sur la 
perfom1a11ce de l'élève. 
En dév.= en développement. 

(+):plus fréquent que prévu,(-) : moins fréquent que prévu. 

*** = p<O,OO 1; ** = p<O,O l ; * = p<0.05 . 

-0,01 * 

+0,10* 
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Question 3.4: Quelle est l'influence de l'orientation du jugement, concernant la 

performance de l'élève, sur le contenu des décisions de modification? 

Bien que l'interprétation des résultats inclus dans le tableau 4.6 ait montré que les 

probabilités de transitions entre l'orientation du jugement et la décision de 

modification ne sont pas statistiquement significatives, des analyses ont été effectuées 

pour déterminer les liens entre l'orientation du jugement et les objets modifiés ainsi 

que les modifications sur 1 ' item, étant donné la pertinence de ce niveau de précision 

pour examiner le raisonnement orthopédagogique. Cependant, les analyses de 

probabilités conditionnelles qui ont été réalisées pour répondre à la question de 

recherche 3.4 n' ont pas mené à des résultats statistiquement significatifs. Ainsi, cette 

section inclut plutôt des résultats se rapportant aux fréquences des transitions entre les 

catégories visées. 

Le tableau 4.7 présente les valeurs des fréquences pour les transitions entre les 

catégories de niveau 3 décrivant les deux orientations du jugement et les objets visés 

par les décisions de modification (en réunissant les niveaux 3 et 4). De façon globale, 

le test statistique a montré qu'il n'y a pas de di fférence significative entre les valeurs 

des fréquences de transitions pour ces catégories (/4 = 1.05, p > 0.05) . D'ailleurs, il 

est à noter que les fréquences de transitions obtenues sont très faibles. Ainsi, à partir 

des données recueillies dans cette étude, les résultats indiquent que l' orientation du 

jugement n 'est pas liée à l'objet visé par les modifications. Certains constats peuvent 

tout de même être énoncés . Concernant le nombre total des transitions qui mènent à la 

modification d'un objet, les résultats indiquent dans l'ensemble qu'un nombre plus 

élevé de transitions sont issues d'un jugement non acquis que d'un jugement 

acquis/en développement, soit dans un rapport d 'environ 3/ 1. Ce rapport est 

partiellement expliqué par le fait que la fréquence de la catégorie jugement non 

acquis est deux fois plus élevée que la fréquence de la catégorie jugement acquis 

(voir le tableau 4.4). De façon plus particulière, les résultats présentés dans le tableau 
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4.7 suggèrent que les transitions menant à la modification d 'un item se retrouvent 

dans une proportion similaire à ce rapport en privilégiant les transitions issues d'un 

jugement non acquis. De la même façon, les transitions menant à la modification 

d'une modalité sont plus fréquentes dans le cas d'un jugement non acquis que d'un 

jugement acquis. Les autres fréquences menant vers des modifications d'un objet sont 

à peu près semblables que ce soit pour une transition émanant d'un jugement non 

acquis ou d'unjugement acquis/en développement. 

Tableau 4.7: Fréquence des transitions à partir des deux orientations du jugement 

(niveau 3) vers les différents types d'objets visés par les décisions de modification 

(niveaux 3 et 4) 

Antécédent\ Conséquent Objets visés par les décisions de modification 

Orientation du objectif action moda lité items format 

jugement 

(-)Non acquis 1 4 8 17 1 

(+)Acquis/ en dév. 0 2 2 6 0 

Note. Les catégories de monitoring dans cette figure réfèrent uniquement au monitoring sur la 
perfonnance de l'élève. 
En dév.= en développement. 

Plus particulièrement, le tableau 4.8 présente la fréquence des transitions menant vers 

des modifications effectuées sur l'item, représentées par les catégories de niveau 5 à 

partir des deux orientations du jugement (niveau 3). Tout d'abord, il est à remarquer 

que le nombre de transitions pour les catégories testées dans ce tableau est très faible. 

De façon globale, le test statistique correspondant à ces données a montré qu'il n'y a 

pas de différence significative entre les valeurs des fréquences de transitions pour ces 

Total 

31 

10 
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catégories (/4 = 1.31 , p > 0.05). Ainsi, les résultats obtenus à partir des données de 

cette étude indiquent que l'orientation du jugement n 'est pas liée aux modifications 

effectuées sur 1 ' item. Certaines différences quant aux fréquences de transitions sont 

tout de même perceptibles, bien qu 'elles restent à être vérifiées par des analyses qui 

regroupent plus de données . Dans l'ensemble, le nombre total de transitions vers la 

modification d 'un item est environ trois fois plus élevé à partir d'un jugement non 

acquis qu'à partir d'un jugement acquis/en développement (tel que mentionné au 

tableau 4.7). Ce rapport en faveur des transitions émanant d'unjugement non acquis 

se retrouve surtout pour les transitions menant à la modification d 'un item pour le 

rendre plus facile ou pour le rendre plus spéc!fique. Les autres valeurs de fréquence 

de transitions menant vers des modifications effectuées sur l' item sont nulles ou 

presque nulles. Donc, aucune différence ne peut être constatée entre les deux 

orientations du jugement pour ces transitions. 

Tableau 4.8 : Fréquence des transitions à partir des deux orientations du jugement 
(niveau 3) vers les différents types de modifications effectués sur l' item (niveau 5) 

Antécédent\Conséquent Types de modifications effectuées sur l'item 

Orientation du rend plus rend plus rend plus unité de autre 

jugement difficil e facile spécifique l'activité critère 

(-)Non acquis 1 6 8 1 1 

(+)Acquis/ en dév. 1 2 3 0 0 

Note. Les catégories de monitoring dans cette figure réfèrent uniquement au monitoring sur la 
performance de 1 'élève. 
En dév.= en développement. 

Total 

17 

6 
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Question 3.5 : Comment se déroule la régulati on des orthopédagogues quant aux 

décisions les plus fréquentes impliquant des objectifs et des moyens? 

La figure 4. 11 présente les probabilités conditionnell es li ées au déroulement de la 

régul ati on en ce qui a trait aux catégori es les plus fréquentes d ' objecti fs et de moyens 

(niveaux 2 et 3). Une dépendance séquentiell e a pu être relevée pour les résultats des 

tests stati stiques réali sés sur l' ensemble de la matri ce (G2
5 = 162 .56, p < 0.001 ). 

Dans cette figure, toutes les transitions sont associées à des probabili tés 

condi tionnelles qui sont stati stiquement significatives, cela dans les deux directi ons. 

Deux paires de liens montrent des probabilités qui sont plus élevées que les 

probabili tés attendues. Il s' agit des liens nouvel obj ect[fnouveau moyen (+0,58) et 

nouveau moyen-nouvel obj ect[f (+0,60) ainsi que des liens poursuite moyen­

modification moyen (+0,76) et modification moyen-poursuite moyen (+0,63). Il est à 

remarquer que les valeurs pour ces liens sont élevées. 

Tous les autres li ens inclus dans cette figure surviennent moms fréquemment que 

prévu sur la base des fréquences. Il s ' agit des li ens qui w1i ssent, dans une direction 

comme dans 1 ' autre, un nouvel obj ectif ou un nouveau moyen avec la poursuite d 'un 

moyen ou la mod[fication d 'un moyen. Les probabilités pour ces li ens se situent entre 

-0,06 et -0,23. 
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Figure 4.11 : Probabilités condi tionnelles des transitions entre certaines catégori es de 

décisions (ni veau 2) portant sur les obj ecti fs et les moyens (ni veau 3) 

(+):p lus fréq uent que prévu,(-): moins fréq uent que prév u. 

*** = p<O,OO I; ** = p<O,OI ; * = p<0.05. 

Question 3.6 : Est-ce que des interacti ons sont présentes entre le monitoring sur la 

performance de l'élève et le monitoring sur le contexte de la séance quant aux 

catégories de base de la régul atio n? 

La fi gure 4. 12 présente le déroulement de la régul ati on fa isant intervenir le 

monitoring sur la performance de l' é lève ainsi que le monitoring sur le contexte de la 

séance. Le déroul ement qui y est présenté implique les catégori es de base de la 

régul ati on, so ient des catégori es de ni veau 2 pour le moni torin g et des catégories de 

ni veau 3 pour les décisions. Les résultats indiquent une dépendance séquentie lle pour 

l' ensemble des résul tats obtenus dans cette matri ce (02
19 = 89.38, p < 0.001 ). Les 

li ens à pa11ir des observations sur le contexte vers le j ugement sur la performance 

(+0,38) et ve rs lejugement sur le contexte (+0,2 1) surviennent plus fréquemment que 

prévu et montrent des probabilités é levées. De plus, les li ens issus du j ugement sur la 

peiformance vers les observations sur le contexte ( +0, Il ) et vers les observa! ions sur 
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la pe1:[ormance (+0,07) sont plus fréquents qu ' attendu . Ainsi, les résultats indiquent 

qu ' il y a plus de probabilités pour des transitions partant d ' un monitoring sur le 

contexte vers un monitoring sur la performance que la situation inverse. 

Sur le plan des décisions, le li en décision sur les moyens-décision sur l 'abject([ 

(+0,45) a aussi une probabilité plus élevée de se produire que la probabilité attendue 

sur la base des fréquences. Il est à noter que le lien inverse, so it décision sur 

1 'objectif-décision sur les moyens, est associé à une probabilité avec une valeur fo1te 

(+0,59), mais qui n ' est pas significative (p=0,062). 

De façon globale, les li ens dont les probabilités sont significati vement plus élevées 

que prévu se retrouvent à 1' intérieur des catégories de ni veau 2 de monitoring ou à 

1 ' intéri eur des catégories de ni veau 3 de décisions. En concordance avec les résultats 

présentés à la fi gure 4 .1 0, tous les liens qui uni ssent les catégori es de monitoring et 

les catégories de décisions sont moins fréquents que prévu ou non significati fs. Tel 

que montré dans la fi gure 4.1 2, ce résultat s ' applique autant pour les liens issus du 

monitoring sur la performance que pour ceux issus du monitoring sur le contexte. Les 

autres liens entre les catégori es testées dans cette analyse ne sont pas stati stiquement 

signifi cati fs et n' ont pas été inclus dans cette fi gure. 
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Figure 4. 12 : Probabilités conditi onne ll es des transitions entre les catégori es de base 

(ni veau 2 pour le monito ring et ni veau 3 pour les déc isions) associées à la 

performance de l'élève et au contexte de la séance (niveau 1) 

Note. Les li ens non s ignificati fs n' ont pas été insérés sur cene fi gure pour en améliorer la clarté. 

Perfo.= performance. 

(+): plus fréquent que prévu,(-) : moin s fréquent que prévu. 

*** = p<O,OO 1; ** = p<O,O 1 ; * = p<0.05 . 
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4.4 SYNTHÈSE DES RÉSULTATS POUR LES TROIS OBJECTIFS 

Globalement, des informations en lien avec les trois objectifs visés dans cette étude 

ont été relevées à travers l'analyse des données. Ainsi, les résultats obtenus lors de 

cette étude permettent de répondre aux différentes questions spécifiques de recherche. 

L'objectif 1, qui visait à identifier les catégories composant la régulation des 

orthopédagogues, a été abordé par des analyses qualitatives. Le codage des données a 

permis d'identifier les catégories qui composent la régulation des orthopédagogues 

lors de la révision de leur choix de planification. En comparaison au système 

catégoriel initial, élaboré sur la base de la théorie et de l'analyse de tâche, plusieurs 

modifications ont été apportées lors du processus de codage. De même, en vue des 

analyses quantitatives, certaines catégories ont été regroupées pour former de 

nouvelles catégories en tenant compte des données du verbatim. À travers ce 

remaniement, les catégories se rapportant au monitoring et aux décisions ont été 

classées en cinq niveaux hiérarchiques. Tel qu'expliqué précédemment, la figure 4.1 

donne une vue d'ensemble du système catégoriel final. Les catégories générales de 

régulation se trouvant au niveau 1 sont le monitoring sur la performance de l'élève, le 

monitoring sur le contexte de la séance et les décisions. Concernant le monitoring, les 

catégories au niveau 2 sont 1' observation, le standard, l'interprétation et la 

conclusion. De façon plus précise, les catégories au niveau 3 décrivent sur quoi 

portent les observations ou l'orientation du jugement, en plus des autres types de 

conclusions. Concernant les décisions, les catégories situées au niveau 2 sont : 

nouveau, poursuite, modification, arrêt, ultérieur et prise de données. Ces catégories 

peuvent concerner des objectifs ou des moyens, qui sont représentés au niveau 3. Au 

niveau 4 se retrouvent les différents types de moyens, soit les actions, les modalités, 

les items et le format. Lorsque les items sont modifiés, les catégories du niveau 5 

s'appliquent pour décrire de quelle façon ces items sont modifiés. En lien avec 



134 

1' objectif 1, le tableau 4.9 décrit les éléments conservés ainsi que les principales 

modifications qui ont été apportées au système catégoriel initial à travers le processus 

de codage des données et le remaniement du système en vue des analyses 

quantitatives. 
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Les objectifs 2 et 3, visant respectivement à déterminer la prévalence des catégories de 

régulation des orthopédagogues et à décrire le déroulement de cette régulation, sont basés 

sur des analyses quantitatives. Les principaux résultats pour les objectifs 2 et 3 sont 

présentés dans le tableau 4.10 en lien avec chacune des questions spécifiques de 

recherche qui ont été formulées . Ce tableau inclut un rappel des catégories analysées pour 

chacune des questions, ainsi que le type de données obtenues et la significativité des tests 

statistiques effectués. 
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CHAPITRE 5 

DISCUSSION 

Cette étude a été élaborée et menée avec l'intention de proposer un modèle qui, en 

plus d'enrichir les connaissances par rapport à la théorie sur la régulation, sera utile 

pour la pratique des orthopédagogues. En ce sens, les objectifs de recherche ont été 

choisis afin que le modèle inspiré de la théorie puisse être développé et testé. Ainsi, 

les trois objectifs de recherche portaient respectivement sur 1' identification des 

catégories composant la régulation des orthopédagogues, sur la prévalence de ces 

catégories ainsi que sur le défoulement séquentiel de la régulation à travers ces 

catégories. Par une approche exploratoire, les questions spécifiques de recherche ont 

été précisées au fur et à mesure des analyses . Ainsi, les résultats aux analyses 

quantitatives ont orienté le remaniement du système catégoriel obtenu suite au codage 

des données. De plus, ces précisions quant aux questions de recherche visaient à 

organiser les résultats obtenus en un tout cohérent et à y intégrer les données liées 

directement à la tâche de planification de l 'orthopédagogue. 

Dans ce chapitre, les résultats de cette étude ainsi que leurs implications sont discutés. 

Les trois premières sections de ce chapitre exposent l' interprétation des résultats 

obtenus pour chacun des objectifs de recherche visés. Pour ce faire, les principaux 

résultats de l' étude23 sont expliqués en lien avec les questions spécifiques de 

recherche qui s' y rapportent (en suivant la numérotation de chacune de ces questions 

23 Tels que répertoriés dans la synthèse des résultats présentée à la section 4.4. 
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établie au chapitre 3) et les éléments provenant de la théorie sur l'autorégulation de 

l'apprentissage et de la pratique des orthopédagogues. Cette interprétation des 

résultats est réalisée en concordance avec la méthodologie utilisée. Ainsi , pour 

l'objectif 1, les résultats sont interprétés par une approche inductive associée au 

processus de codage des données, alors que 1' interprétation des résultats pour les 

objectifs 2 et 3 relève d'une démarche positiviste en lien avec les analyses 

quantitatives. Les sections pour chacun des objectifs traités se terminent par un 

résumé de 1' interprétation des résultats. 

Sur la base de cette interprétation des résultats, la section qui suit correspond à la 

proposition d 'un modèle de régulation appliqué à l'orthopédagogie. Ce modèle, 

raffmé par induction et testé de manière hypothético-déductive, fait suite au modèle 

de régulation initial qui avait été élaboré dans le cadre théorique à partir des écrits sur 

l' autorégulation de l'apprentissage et de l'analyse cognitive de tâche. Dans la 

dernière section du chapitre, certaines limites liées à l'expérimentation, au traitement 

des données et à l' application du modèle de régulation pour la pratique sont 

répertoriées. 

5.1 INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS SUR L'IDENTIFICATION DES 

CA TÉ GO RIES (OBJECTIF l) 

Les catégories faisant partie de la régulation des orthopédagogues dans ce projet ont 

été classées en cinq niveaux hiérarchiques. L'ensemble de ces catégories a été 

présenté dans la figure 4.1 et leur définition a été donnée dans le tableau 4.3. Ce 

système catégoriel final décrivant la régulation des orthopédagogues a été obtenu 

suite aux modifications effectuées sur le système catégoriel initial à travers le 

processus de codage des données et suite au remaniement des catégories en vue des 

analyses quantitatives. Cette section décrit les principaux éléments conservés et les 



145 

modifications apportées au système catégoriel (tels que spécifiés dans le tableau 4.9) 

en fonction des écrits théoriques et de la pertinence de ces changements pour 

l'application des catégories à la pratique orthopédagogique. 

5.1.1 Les cinq niveaux de catégories qui décrivent la régulation des orthopédagogues 

Niveau 1 

Les catégories de monitoring et de décisions ont été maintenues dans le système 

catégoriel finaL Les définitions de ces catégories dans cette étude, bien qu'adaptées 

pour tenir compte de la tâche de 1 'orthopédagogue, sont restées similaires à celles 

proposées dans la théorie de 1 'autorégulation de 1 'apprentissage. En effet, selon 

Koriat (2012), le monitoring réfère à la collecte de données pertinentes, alors que le 

contrôle (correspondant à la catégorie décisions dans cette étude) réfère à la prise de 

décisions réalisée à partir de 1 'interprétation de ces données. 

Des catégories de monitoring portant sur le contexte de la séance ont été ajoutées au 

système catégoriel puisque de nombreux segments du verbatim y faisaient référence. 

Ainsi, les catégories sur le contexte ont été créées en parallèle à celle sur la 

performance de l'élève en tant qu'objet visé par le monitoring. Cet ajout, qui n'avait 

pas été considéré au départ dans les visées de 1' étude, est essentiel puisque le contexte 

de la séance, qui représente «tout ce qui fait partie de 1 ' environnement ou tout ce qui 

est inclus dans l'intervention orthopédagogique sans porter directement sur l'élève, 

son interaction avec la tâche ou le résultat obtenu par celui-ci» (tableau 4.3), peut 

orienter les décisions subséquentes quant aux choix orthopédagogiques, possiblement 

en interaction avec le monitoring qui porte directement sur la performance de l'élève. 

D'ailleurs, dans ses conclusions, Efklides (2014) relève l'importance de la prise en 

considération du contexte dans le processus de régulation en mentionnant que les 

individus ne portent généralement pas une attention suffisante aux caractéristiques de 
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la tâche et du contexte, ce qui influence directement la performance. De même, 

Winne et Hadwin (1998) prennent en considération le contexte, qui est représenté 

dans leur modèle par les « conditions de la tâche », soient les ressources, les 

consignes, la durée et le contexte social (voir la figure 2.5). Cette implication 

éventuelle du monitoring portant sur le contexte de la séance dans la régulation des 

orthopédagogues expertes a guidé 1 'élaboration de la question spécifique de recherche 

3.6. 

Niveau 2 

Les quatre catégories de monitoring retenues dans le système catégoriel final , soit 

1 'observation, le standard et la conclusion, sont similaires à ce qui est présenté par les 

auteurs. Cependant, la catégorie représentant la « comparaison aux standards 

internes», telle que décrite dans le modèle COPES de Winne et Hadwin (1998), n'a 

pas été conservée puisque ce type de données n 'était pas présent dans les segments du 

verbatim. Ainsi, cette catégorie, qui a été renommée interprétation (déjà présente 

dans le système catégoriel suite à l'analyse de tâche, mais placée différemment), est 

définie dans le système catégoriel final comme étant « porte un jugement sur un fait 

observé concernant la performance de l'élève ou le contexte de la séance» (tableau 

4.3). Cette définition implique tout de même que l'orthopédagogue ait recours à des 

standards internes pour établir son jugement, mais ceux-ci ne sont pas explicités pour 

les comparer à 1 'observation. L ' insertion de cette catégorie était nécessaire étant 

donné qu'elle représente l' étape où les orthopédagogues expertes accumulent des 

indices en vue d 'émettre ou de valider une conclusion sur la performance de l'élève 

ou sur le contexte. 

En ce qui concerne les catégories de décisions, Winne et Hadwin (1998) ont proposé 

deux façons d ' exercer le contrôle dans le cas de 1 ' autorégulation de 1 'apprentissage. 

La première façon consiste à activer ou arrêter l'opération cognitive, alors que la 
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deuxième façon consiste à faire des adaptations. Dans la présente étude, ces termes 

(déplacés au niveau 2) correspondent au choix d'ajouter (catégorie nouveau), 

d'arrêter ou de modifier une activité ou un élément faisant partie de cette activité. 

Cependant, la présente étude a permis de déployer un plus grand choix de décisions 

pouvant être appliquées par les orthopédagogues expertes. Ainsi, la catégorie 

poursuite, déjà prévue dans le système initial sous l'appellation «continuer» suite à 

1' analyse de tâche, a été retenue. De même, la catégorie prise de donnée, qui réfère 

dans cette étude à «prévoit la passation d'une épreuve permettant la prise de 

nouvelles données ou détermine l'objectif ou le seuil de réussite pour cette 

évaluation» (tableau 4.3), a également été conservée de façon similaire à l'analyse de 

tâche. De façon intéressante, cette décision implique la possibilité qu'une nouvelle 

boucle de régulation soit entamée. D'autre part, la catégorie ultérieur, référant à 

« Reporte à une séance subséquente à celle qui doit être planifiée la mise en place 

d'un objectif ou d'un moyen » (tableau 4.3), a été intégrée dans le système catégoriel 

puisque de nombreux segments s'y référaient lors du codage. 

Niveau 3 

Les quatre types d'informations proposées par Nelson et Narens (1994) avaient été 

retenus dans le système catégoriel initial, en les adaptant pour qu'ils s'appliquent à 

l 'élève, sous la fonne de «résultats», «connaissances», «opérations cognitives »et 

« processus de lecture ». Ces catégories ont été renommées et regroupées pour former 

la catégorie portrait antérieur dans le système catégoriel fmal , afin de mieux 

représenter les données . Par exemple, les codes utilisés «portrait habileté + » (force 

de l' élève) et «portrait habileté-» (difficulté de l'élève) font référence aux 

connaissances et au développement des processus de lecture chez l'élève, alors que le 

code « cheminement élève » correspond entre autres aux résultats obtenus 

précédemment par 1' élève. 
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Le modèle COPES de Winne et Hadwin (1998) fait mention de l' évaluation de l'écart 

entre la performance attendue et la performance obtenue. Dans la présente étude, les 

orthopédagogues expertes procédaient à une telle évaluation de 1 'écart, mais sans 

expliciter le niveau attendu sous la forme d'un standard et sans le comparer 

directement à la performance obtenue. Ainsi, les termes acquis, non acquis et en 

développement ont plutôt été employés pour désigner les catégories décrivant ce 

jugement sur la performance de l'élève. Sur le plan du monitoring sur le contexte de 

la séance, les orthopédagogues expertes n'avaient pas non plus tendance à énoncer le 

niveau attendu pour le comparer à l'intervention observée. Ainsi , les termes adéquat 

et non adéquat ont été ajoutés au système catégoriel pour remplacer une évaluation de 

l'écart basée sur un standard explicite. En plus d'être plus représentatifs des données, 

ces termes sont plus adaptés à la pratique orthopédagogique. 

Les catégories objectif et moyens, en tant que bases de la planification 

orthopédagogique, étaient présentes dans les données. Elles ont donc été maintenues 

dans le système catégoriel final , bien que réorganisées pour être potentiellement 

associées à tous les types de décisions. 

Également, il est à noter que les deux niveaux de régulation provenant du modèle 

MASRL élaboré par Efklides (20 11 ), qui avaient été inclus dans le système catégoriel 

initial, ont été considérés implicitement dans le système catégoriel final. Ainsi, le 

niveau «personne », défini par Efklides (20 11) comme étant un niveau plus global 

portant sur les caractéristiques de la personne, se rapporte dans cette étude aux 

catégories regroupées sous l'appellation portrait antérieur en ce qui concerne la 

performance de l'élève. Pour sa part, le niveau «tâche par personne» correspond selon 

Efklides (20 11) à un niveau spécifique à la tâche, dans lequel la prise de données sur 

la tâche dirige le choix des décisions pour contrôler la tâche. Dans la présente étude, 

ce deuxième niveau a été développé avec plus d'ampleur, en s'appliquant à la 
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majorité des catégories. En effet, cette étude cible principalement le monitoring 

effectué par l ' orthopédagogue experte sur la performance de l'élève lors de la séance 

de rééducation (excluant les observations rattachées au portrait antérieur) ainsi que les 

décisions qui en découlent, ce qui représente une régulation spécifique à la tâche. 

Niveau 4 

Le niveau 4 concerne uniquement les catégories de décisions . Sur la base des données 

présentes dans le verbatirn, la catégorie moyens a été déclinée en quatre catégories qui 

correspondent aux différents types de moyens utilisés dans la planification 

pédagogique des orthopédagogues expertes de l'étude. Ces catégories n'avaient pas 

été prévues dans le système catégoriel initial et ne relèvent pas directement des écrits 

théoriques portant sur 1' autorégulation de l'apprentissage. Cependant, trois des 

catégories faisant partie des moyens pour la présente étude, soit la modalité, les items 

et le format , se retrouvaient, dans les travaux sur le raisonnement pédagogique des 

orthopédagogues menés par Mercier (2012), sous les termes « prérequis, corequis et 

postrequis » (tout dépendant du moment auquel ces conditions ont été appliquées). 

Quant à elle, la catégorie action est représentée assez justement par la catégorie 

«actions pédagogiques », définie par Mercier (2012) comme étant des actions qui 

contribuent à l'atteinte des buts pédagogiques. De même, dans le référentiel de 

compétences pour une maîtrise professionnelle en orthopédagogie (Brodeur et al. , 

2015), la mention des modalités d ' intervention à inclure au plan d 'action 

orthopédagogique concerne entre autres la durée, la fréquence, la séquence des 

interventions, les types d 'aide et le plan d 'organisation de services. Ces aspects 

réfèrent à la fois à la catégorie modalité et à la catégorie f ormat dans la présente 

étude. 

Hormis pour la catégorie action , la définition de chacune de ces catégories a donc été 

élaborée principalement à partir du contenu des segments, tout en s'assurant que ces 
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quatre catégories forment un tout qui couvre le contenu des données par rapport aux 

moyens répertoriés et qui est représentatif de la tâche orthopédagogique. Ainsi, dans 

la présente étude, la modalité réfère aux paramètres faisant partie de l'activité alors 

que le format réfère aux paramètres plus externes qui sont liés à la séance (tel que 

définis au tableau 4.3). La catégorie des items, correspondant au support de lecture ou 

d'écriture (ex. : comme le choix de la structure des mots à lire), se démarque des 

autres catégories en étant encore plus rapprochée de l'objet d'apprentissage visé par 

la rééducation orthopédagogique. 

Niveau 5 

Le niveau 5 s'applique exclusivement pour les segments qui réfèrent à la modification 

des items. Ces catégories, correspondant précisément aux types de modifications 

effectuées sur l'item, ont été ajoutées au système catégoriel pour examiner la 

régulation par les orthopédagogues expertes avec plus de profondeur. De la même 

manière que pour les types de moyens, le choix et la définition de ces catégories ont 

été élaborés à partir du contenu des données, puisqu'aucune étude sur 

l'autorégulation de l'apprentissage ne réfère à ces éléments. Les cinq catégories 

retenues ont été choisies pour représenter l'ensemble des segments à ce sujet tout en 

apportant une perspective utile pour la pratique orthopédagogique. Ainsi, deux de ces 

catégories, plus facile et plus difficile, représentent une gradation du niveau de 

difficulté des items proposés à l'élève. La catégorie plus spécifique s ' insère dans le 

rôle de l' orthopédagogue de tenir compte des difficultés observées dans l'ajustement 

de la planification. Les deux autres catégories, unité activité et autre critère ont 

surtout été retenues à cause de leur présence dans les données. 
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Résumé de l'interprétation des résultats pour l'objectif 1 

À partir du codage des données, certaines modifications ont été apportées au système 

catégoriel initiaL Alors que certains aspects issus de la théorie et de l'analyse de tâche 

ont été confirmés par les données, certaines précisions ont été ajoutées pour tenir 

compte des catégories émergentes. Dans l'ensemble, le processus de codage des 

données a permis de rendre le système catégoriel plus précis et mieux organisé. En 

effet, le système catégoriel issu du codage des données et remanié en vue des 

analyses quantitatives contient des catégories qui sont réparties en cinq niveaux 

hiérarchiques. Le système catégoriel ainsi obtenu est également plus contextualisé 

que le système initial, étant donné qu'il s'appuie sur les données qui proviennent 

directement de la régulation exercée par des orthopédagogues expertes lors d'une 

tâche de révision des choix de planification. 

5.2 INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS SUR LA PRÉVALENCE DES 

CATÉGORIES (OBJECTIF 2) 

Les catégories faisant partie de la régulation des orthopédagogues dans ce projet ont 

été identifiées par les analyses qualitatives en lien avec l'objectif 1. Pour confirmer la 

présence de ces catégories et pour comparer leur poids respectif dans le système 

catégoriel, des analyses quantitatives de prévalence ont été réalisées. Cette section fait 

un rappel de la majorité des principaux résultats obtenus tout en y intégrant des 

éléments d'interprétation à partir des écrits théoriques et de la pratique 

orthopédagogique. Ainsi, la fréquence relative des catégories est expliquée pour 

chacune des questions spécifiques de recherche pour 1' objectif 2. Ces questions ont 

été élaborées au fur et à mesure sur la base des résultats obtenus et des nouvelles 

pistes qui en découlaient. 
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5.2.1 Un investissement plus fréquent dans les décisions que dans le monitoring 

Au niveau des catégories générales de niveau 1 de la régulation des orthopédagogues, 

les résultats indiquent différentes proportions de monitoring et de décisions entre les 

orthopédagogues ayant participé à l'étude. Globalement, les participantes 

s'investissaient de façon plus fréquente dans les décisions que dans le monitoring 

(incluant le monitoring sur la performance de l'élève et celui sur le contexte de la 

séance). Bien que cette tendance à miser sur les décisions ait pu être partiellement 

guidée par la consigne de 1' expérimentation telle qu'elle a été transmise aux 

participantes et influencée par le temps disponible pour effectuer la tâche, cette 

tendance peut aussi indiquer que l'étape du monitoring est automatisée chez les 

orthopédagogues expertes . En effet, tel que suggéré par Chi (2006), lorsqu 'une tâche 

familière est demandée à des experts, ceux-ci réaliseront la tâche avec plus 

d'efficacité et de fluidité que les novices dans le domaine. Cependant, il serait 

approprié de se questionner à savoir si les orthopédagogues dans cette étude auraient 

eu avantage à s ' investir davantage dans le monitoring afin de préciser les difficultés 

observées avant de prendre les décisions nécessaires quant à 1 'ajustement des 

interventions. En ce sens, Koriat (2012) mentionne que l'étape du monitoring est 

particulièrement critique et qu 'elle doit être menée avec précision. Les résultats 

obtenus par Efklides (2014) abondent en ce sens en stipulant que le contrôle, 

impliquant la prise de décisions, n'est pas efficient lorsque le monitoring qui lui est 

associé n'est pas exact. D'ailleurs, les résultats de Mercier et ses collaboratrices 

(20 1 0), obtenus dans le contexte de la planification du plan de rééducation à partir du 

cas d'une élève, ont montré que les orthopédagogues expertes, en comparaison aux 

orthopédagogues novices, investissent plus de temps sur la démarche menant au 

diagnostic des difficultés de l'élève (correspondant au monitoring) que sur 

l'élaboration des activités . Ainsi , il serait pertinent de s'assurer que les 

orthopédagogues novices réalisent avec rigueur l'étape du monitoring, étant donné 

l'importance de cette étape pour orienter judicieusement les choix de planification. 
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5.2.2 Des différences significatives quant à la fréquence des catégories se rapportant 

au monitoring 

5.2.2.1 L'efficacité des orthopédagogues expertes pour émettre un jugement sur la 

performance de l'élève 

En ce qui concerne les catégories de niveau 2 de monitoring ciblant la perfonnance 

de l'élève, les résultats ont montré un investissement plus fréquent dans les catégories 

d ' interprétation et de conclusion, lesquelles impliquent un jugement sur le degré de 

maîtrise de 1 'habileté par 1 'élève, que dans les catégories d'observations et de 

standard. Cela suggère que les orthopédagogues expertes ont tendance à passer 

directement au jugement, en ciblant ainsi la finalité de la démarche menant à 

1' identification des difficultés de 1' élève, sur lesquelles elles pourront se baser pour 

prendre ensuite leurs décisions quant à l'ajustement de l'intervention. Tel que montré 

par les études précédentes (Mercier et al.. , 2010), les orthopédagogues expertes sont 

en mesure d'établir avec précision et efficacité le diagnostic des difficultés de l'élève 

à travers une démarche inductive par laquelle des hypothèses sur la cause et la nature 

des difficultés sont confrontées aux informations disponibles sur l' élève, tout en 

considérant les contraintes et les conditions pour confirmer ou infirmer ces 

hypothèses . 

D'ailleurs, la catégorie correspondant à l' identification d 'un standard, qui avait été 

insérée dans le système catégoriel initial sur la base des écrits théoriques, s'est avérée 

très peu fréquente dans les données de l'étude. Entre autres, Winne et Hadwin (1998), 

dans leur modèle COPES, énoncent que les perceptions de l' individu sont comparées 

à des standards internes (désignés comme une étape en tant que telle) pour mener 

ensuite à des évaluations subjectives liées au jugement. Le fait que les standards ne 

soient pas explicités de façon fréquente par les orthopédagogues expertes de la 

présente étude indique probablement qu ' elles se servent de standards internes pour 
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juger si l' élève a atteint le niveau de performance attendu selon certains critères, mais 

en intégrant ces standards de façon implicite dans leur jugement. 

5.2.2.2 Un jugement principalement axé sur les difficultés de l'élève 

Par rapport à l' orientation du jugement (monitoring de niveau 3), les résultats ont 

montré, aussi bien pour 1 'interprétation que pour la conclusion, une fréquence plus 

élevée pour un jugement non acquis/non adéquat que pour un jugement 

acquis/adéquat, autant en ce qui touche la performance de l' élève que le contexte de 

la séance. Pour ce qui est de la performance de l'élève, cette propension à considérer 

davantage les éléments non acquis est congruente avec la définition de 

1 'ortho pédagogue, telle que proposée par 1 'Association des orthopédagogues du 

Québec (20 16), qui est d'évaluer et d'intervenir auprès des apprenants qui présentent 

des difficultés d'apprentissage scolaire, ou qui sont susceptibles de présenter de telles 

difficultés, notamment en lecture et en écriture. Ainsi, à partir d' un portrait clair, 

1' orthopédagogue peut pallier ces difficultés par des interventions rééducatives 

ciblées en vue de faire progresser 1 ' élève dans la compétence visée. 

Bien que moms fréquents , les éléments acquis sont aussi considérés par les 

orthopédagogues dans leur planification, en tant que forces sur lesquelles s 'appuyer. 

Ces éléments acquis peuvent aussi constituer des hypothèses qui sont écartées par 

l' orthopédagogue pour mieux délimiter le portrait des difficultés de l 'élève. Par 

contre, les orthopédagogues pourraient aussi tirer profit à considérer davantage les 

forces et les éléments acquis chez l' élève, pour planifier en tenant compte aussi de sa 

progression au fil des séances. En ce qui a trait au contexte, les orthopédagogues 

expertes ont ainsi tendance à repérer les éléments qu'elles jugent non adéquats ou 

inappropriés au contexte d'apprentissage, possiblement afin de les améliorer dans la 

prochaine séance de rééducation. 
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5.2.3 Des différences significatives quant à la fréquence des catégories se rapportant 

aux décisions 

5.2.3 .1 Une prédominance pour les décisions de nouveauté, de poursuite et de 

modification 

En ce qui a trait aux catégories de décisions au niveau 2, la catégorie qui prédomine 

est celle qui correspond à nouveau, où l'orthopédagogue décide de planifier une 

nouvelle activité qui ne constitue pas une suite directe aux activités proposées dans la 

séance visionnée. Ce type de décision peut faire suite à un jugement où le contexte est 

jugé comme inadéquat et que repartir sur de nouvelles bases soit donc préférable. De 

même, une décision de nouveauté peut découler d'un jugement par lequel la 

performance de l'élève est perçue comme étant trop faible par rapport au niveau 

attendu en fonction de l'objectif visé. Également, l'orthopédagogue peut avoir 

identifié une difficulté de 1 'élève qui n'était pas ciblée dans le plan initial de 

rééducation et décider d'élaborer une nouvelle activité en fonction de cette difficulté. 

De même, une décision de nouveauté peut survenir quand 1' ortho pédagogue 

considère que l'apprentissage est complètement acquis et qu'il ne nécessite donc pas 

d'interventions supplémentaires. La question spécifique de recherche 3.3 a été 

formulée pour vérifier certaines de ces hypothèses sur l' influence de l'orientation du 

jugement sur la décision de nouveauté. Les catégories poursuite et modification sont 

les deux autres catégories les plus fréquentes . Le lien potentiel entre ces deux 

catégories, montrant par exemple que la poursuite d'une activité est souvent 

accompagnée de certaines modifications, a d'ailleurs servi de point de départ pour 

élaborer la question spécifique de recherche 3.5 . 

Concernant les décisions de niveau 3, tandis qu'il y a une fréquence assez élevée 

d'objectifs dans la catégorie nouveau comparativement aux moyens, ceci n'est pas le 

cas dans les catégories poursuite et modification. Il est possible que les participantes 
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ressentent le besoin de clarifier un objectif qui est nouveau puisque celui-ci guide le 

choix des nouveaux moyens , alors qu 'elles n'ont pas besoin de mentionner 

explicitement la poursuite d'un objectif en cours. Pour ce qui est de la modification 

d 'un objectif, qui pourrait correspondre à une gradation dans le niveau de difficulté 

de 1' objectif, il est possible que les participantes aient préféré dans ce cas bâtir leur 

activité en fonction d 'un nouvel objectif ou bien ajuster les moyens au lieu de 

changer un objectif qui leur semblait approprié pour l'élève. 

5.2.3.2 Des décisions portant sur des objets précis pour moduler le plan de 

rééducation 

Les résultats montrent dans l' ensemble que, concernant les catégories de niveau 4, les 

décisions de nouveauté et de poursuite portent majoritairement sur les actions. De 

façon intéressante, les décisions impliquant des modifications se centrent quant à 

elles sur les items proposés à l' élève. De même, les modalités sont plus souvent 

l' objet des décisions de modification que des décisions de nouveauté ou de poursuite. 

Ainsi, les orthopédagogues expertes choisissent de créer ou de maintenir le cadre plus 

global de la séquence rééducative (sur la base des actions) tout en y apportant des 

modifications qui visent des éléments précis (sur les items et les modalités) . Cette 

gradation dans la cible des décisions de modification par les 01thopédagogues 

expertes rejoint d'ailleurs les propos de Greene et Azevedo (2007), qui exposent la 

possibilité pour l'individu d ' apporter des modifications mineures (en modulant de 

façon spécifique) ou des modifications majeures (en restructurant à un niveau plus 

global) quant aux conditions qui orientent les stratégies à mettre en place. 

Ainsi, les orthopédagogues expertes seraient en mesure d ' exercer une modulation fine 

du plan de rééducation qui tient compte des éléments retenus lors du monitoring. En 

effet, en modifiant les items en tenant compte des difficultés constatées chez l'élève 



157 

lors de la séance, les orthopédagogues expertes sont en mesure de cibler directement 

l'objet d'apprentissage qui est en jeu. D'autre part, en modifiant les modalités, les 

orthopédagogues expertes peuvent s' assurer d' apporter une aide plus individualisée à 

l'élève, par exemple en ajustant le matériel utilisé ou l'approche de la rééducation, 

afin que l'élève soit davantage en mesure d ' accomplir la tâche demandée et de 

progresser dans ses apprentissages. 

D'ailleurs, ce mveau de précision dans la modulation du plan de rééducation 

s 'applique également dans le choix des modifications apportées spécifiquement aux 

items (niveau 5). En effet, les modifications d' items les plus fréquemment retrouvées 

dans les données consistaient à les rendre plus faciles , possiblement en réponse à un 

jugement non acquis sur la performance de l'élève, dont la présence est plus 

fréquente dans les données qu 'un jugement acquis. D'ailleurs, le lien séquentiel 

possible entre un jugement non acquis et la modification de 1 ' item pour le rendre plus 

facile a permis de préciser la question spécifique de recherche 3.4. De façon un peu 

moins fréquente, les items étaient modifiés pour les rendre plus spécifiques à la 

difficulté observée chez l'élève, pour obtenir une meilleure uniformité dans les 

activités de la séance ou selon un autre critère. 

Résumé de l'interprétation des résultats pour 1 'objectif 2 

Les résultats aux analyses de prévalence ont permis de mettre en lumière certains 

aspects de la régulation des orthopédagogues expertes dans le contexte de cette 

expérimentation. Ainsi , les orthopédagogues expertes s'investissent davantage dans 

les décisions touchant l'élaboration des activités, possiblement puisque le monitoring 

est une étape automatisée. D 'ailleurs , les orthopédagogues expertes sont efficaces 

pour émettre leur jugement sur la perfom1ance de l'élève, en y intégrant, de façon 

implicite, leurs standards internes. Puisque le rôle de 1 ' orthopédagogue consiste 
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principalement à aider les élèves présentant des difficultés, il est normal qu'elles 

émettent prioritairement des jugements portant sur les éléments non acquis de 

l'apprentissage visé. Les orthopédagogues expertes participant à cette étude agissent 

selon deux modes distincts. Dans certains cas, entre autres lorsqu'elles jugent que 

l'objet d ' apprentissage est non acquis (parce qu'elles considèrent que l'écart est trop 

important entre ce qui était attendu et la performance obtenue par l'élève ou parce 

qu'elles ont détecté une autre difficulté qui n 'était pas traitée dans la planification 

initiale), elles ont tendance à élaborer de nouvelles activités, en fixant un nouvel 

objectif et en proposant des moyens qui y sont rattachés. Dans d'autres cas, elles 

choisissent plutôt de poursuivre l'activité tout en apportant des modifications aux 

moyens initialement prévus. De plus, les orthopédagogues expertes se servent d'une 

part du cadre plus global de la planification initiale pour guider leurs décisions, mais 

en y apportant des modifications sur des éléments se situant à un niveau très précis et 

proximal à l'objet d 'apprentissage. Entre autres, elles arrivent à effectuer une 

modulation fme du plan de rééducation initial en modifiant le contenu des items 

proposés à l'élève, ainsi que les modalités de l'intervention, pour lui rendre la tâche 

accessible et constructive. D 'ailleurs, les orthopédagogues expertes sont en mesure de 

proposer des ajustements qui sont possiblement en adéquation avec le jugement 

qu'elles ont émis sur la performance de l'élève. Ainsi , le processus de régulation 

permet aux orthopédagogues expertes d'offrir à 1 'élève une intervention qui est 

individualisée en fonction des difficultés observées d 'une séance à 1 'autre. En 

complément à cette section, la figure 5.1 met en relief les catégories les plus 

fréquentes pour chacun des niveaux du système catégoriel. 
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5.3 INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS SUR LE DÉROULEMENT DE LA 

RÉG ULATION (OBJ ECTIF 3) 

Les résultats obtenus pour les questions spécifiques de recherche li ées à l' objectif 2 

ont orienté la formul ation des questi ons spécifiques de recherche pour l'obj ectif 3. De 

même, ces questi ons ont été précisées et ajustées au fur et à mesure à partir des 

résultats obtenus aux analyses séquenti ell es et de leur interprétation. Cette section 

vise à expliquer la majorité des principaux résultats pmiant sur di fférents aspects du 

déroul ement de la régul ation des orthopédagogues . 

5. 3.1 Des probabilités conditi onnelles stati stiquement plus ou moms élevées 

qu ' attendu pour ce1iains liens entre les catégories de base 

5.3. 1.1 Un va-et-vient pour établir le jugement et pour choisir les moyens 

À partir du portrait de la régul ati on des orthopédagogues (composé de catégori es de 

ni veau 2 pour le monitoring et de ni veau 3 pour les décisions), les résultats indiquent 

des pro babili tés conditi onnell es significat ivement plus é levées qu ' attendu entre les 

catégori es interprétation et conclusion, ce la dans les deux directions. Ces liens 

correspondent à un va-et-v ient nécessa ire entre plusieurs informations pour établir le 

jugement. Ainsi, l'orthopédagogue ex perte recueille des é léments d ' interprétation et 

les organi se pour en tirer des conclusions qui doi vent parfois être complétées ou 

vérifi ées à l' aide dïndices suppl émentaires. 

Également, les résultats montrent l' ex istence d ' un lien séquentie l partant de 

l' interprétation vers l'observation. En ce sens, le retour à des observations suite à une 

interprétation (qui est dans certains cas précédée d ' une conclusion) suggère que 

l'orthopédagogue experte cherche à vérifi er certains aspects ou à aj outer des 

info rmati ons manquantes afin de valider ou de réori enter son jugement. Cette 
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explication rejoint les résultats obtenus par Mercier et ses collaboratrices (20 1 0) 

quant à l'approche inductive utilisée par les orthopédagogues expertes pour établir le 

diagnostic des difficultés de l'élève. Ce va-et-vient dans l 'établissement du jugement 

et ce retour à des observations peut aussi concorder avec la phase de traitement 

cognitif, dans le modèle MASRL proposé par Efklides (20 11), qui prend place 

lorsque la représentation de la tâche ne mène pas automatiquement au choix et à la 

planification des objectifs. 

Des probabilités conditionnelles plus élevées qu'attendu sont également relevées, 

dans les deux directions, pour les liens entre les catégories objectif et moyens. Ainsi , 

le choix de l'objectif semble diriger ou permettre de confirmer le choix des moyens 

qui s'y rapportent. D'ailleurs, ce lien est en concordance avec un processus de 

planification pédagogique orienté par le choix des buts, dans lequel les actions 

pédagogiques (correspondant en partie aux moyens pour la présente étude) sont 

choisies en fonction du but pédagogique (objectif), tel que retrouvé dans le modèle 

illustrant la structure des connaissances de l 'orthopédagogue de Mercier et ses 

collaboratrices (20 1 0) . 

5.3.1.2 Des phases séparées pour le monitoring et les décisions 

De façon générale, les résultats portant sur le déroulement de la régulation des 

orthopédagogues indiquent que les catégories de monitoring (au niveau 2) ne sont pas 

statistiquement reliées aux catégories de décisions (au niveau 3), ou bien que ces liens 

surviennent moins fréquemment que prévu sur la base des fréquences . En effet, les 

liens dont les probabilités conditionnelles sont plus élevées qu'attendu se situent 

plutôt à l' intérieur même des catégories de monitoring ou à l'intérieur des catégories 

de décisions (comme cela est indiqué dans la section précédente). Ces résultats 

suggèrent que les orthopédagogues expertes ont tendance à s ' investir complètement 
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dans chacune de ces phases de mveau 1, monitoring ou décisions, sans passer 

constamment d'une phase à l'autre à chacun des segments. Ainsi, les participantes de 

cette étude ont eu recours à une collecte d 'informations systématique et exhaustive 

sur la situation de l'élève, se déroulant par un va-et-vient entre les éléments 

d'interprétation et les conclusions. Cette étape est parfois accompagnée d'un retour 

sur les observations, les amenant à confirmer leur jugement quant aux difficultés de 

1' élève. Dans un autre temps, les participantes se sont investies dans un mode 

« élaboration » où elles ont pris les décisions quant aux objectifs et aux moyens à 

mettre en place pour la prochaine séance de rééducation avec l'élève. 

Cependant, il n 'est pas possible d 'énoncer à partir de ces résultats si, pour un épisode 

de planification donné (concernant l'élaboration d'une activité par exemple), la phase 

de monitoring est réalisée avant ou après celle correspondant à la prise de décisions. 

Pour des raisons logiques, le choix a été fait dans la présente éh1de, pour les questions 

spécifiques de recherche 3.2 à 3.4, de considérer que la phase de monitoring survient 

avant et qu'elle peut avoir une influence sur celle des décisions. De même, des 

analyses de contenu du verbatim seraient nécessaires pour déterminer si chaque 

épisode de planification est formé uniquement d 'une phase de monitoring et d 'une 

phase de décisions (option A de la figure 5.2), ou si des portions de ces phases sont 

réparties les unes après les autres à l'intérieur d'un même épisode (option B de la 

figure 5.2). Cette dernière possibilité rejoint les propos de Koriat et ses collaborateurs 

(2006), stipulant qu'il y a un mélange des deux directions, «monitoring vers 

contrôle» et «contrôle vers monitoring», à 1 ' intérieur d'un même épisode de 

régulation. Également en accord avec 1 'option B, les résultats obtenus à la question de 

recherche 3.3 indiquent que, lorsque les analyses sont effech1ées à partir de catégories 

plus précises, certains liens séquentiels dont la probabilité conditionnelle est 

significativement plus élevée qu'attendu sont présents entre le monitoring et les 

décisions. 



---------------------------------------------------------------------------------------------------------· 

Option A 

Épisode de régulation 
(1re activité) 

M 

Option B 

c 

Épisode de régulation 
(1re activité) 

Épisode de régulation 
(2e activité) 

M c 

Épisode de régulation 
(2e activité) 

M 

Figure 5.2 : Répartitions possibles des phases ou des portions de monitoring et de 
décisions au cours de chaque épisode de régulation 
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c 

Notes. La flèche indique la direction du processus de régulation dans le temps, correspondant à la suite 
chronologique des segments provenant du verbatim. Chacune des phases ou chacune des portions est 

composée d 'un certain nombre de segments24 rattachés à des catégories de monitoring ou de décisions. 

24 La seule contrainte concernant le nombre de segments est que ce nombre soit suffisant pour faire 
en sorte que les probabilités cond itionnelles des t ransitions représentant le passage d'une phase à la 
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Ainsi, si 1 'option B est privilégiée, les deux directions, «monitoring vers contrôle» et 

« contrôle vers monitoring », sont présentes dans la régulation des orthopédagogues 

expertes. Ces deux directions sont bien documentées dans la littérature portant sur 

l' autorégulation de l'apprentissage. Entre autres, selon Koriat et ses collaborateurs 

(2013), la direction du monitoring vers le contrôle (modèle MC) correspond à une 

régulation qui est dirigée par les buts où, à partir d'une planification préliminaire, les 

données du monitoring permettent de déterminer le contrôle conscient à exercer sur la 

tâche. L'autre direction, partant du contrôle vers le monitoring (modèle CM) est 

associée à une régulation dirigée par les données, où l'individu s'ajuste au fur et à 

mesure à partir du contenu de la tâche (Koriat et al. , 2013). Ce type de régulation 

implique un monitoring qui se fait directement sur la performance. Dans le cadre de 

la régulation des orthopédagogues, le passage du monitoring vers le contrôle (MC) 

correspondrait à la prise de d01mées sur la performance de l'élève durant la séance, 

menant idéalement à un jugement, suivi de la prise de décisions décrivant les 

objectifs et les moyens à mettre en place en fonction de l'orientation de ce jugement. 

L'autre direction, impliquant le passage du contrôle vers le monitoring (CM), serait 

l' occasion pour l'orthopédagogue de valider ses choix de planification en retournant 

chercher, de façon consciente et ciblée, à partir de ses notes consignées ou en 

procédant par une nouvelle analyse, des informations sur l' élève ou sur la séance lui 

permettant de préciser ou de réorienter son jugement. 

De façon globale, l'ensemble des liens significatifs entre les diverses catégories, tel 

que discuté dans cette section, suggère que la chaîne de régulation testée dans la 

pratique des orthopédagogues expertes n'est pas organisée de façon linéaire. En effet, 

les résultats obtenus, par rapport aux liens entre les cinq catégories de base 

(observation, inte1prétalion , conclusion, abject{{ et moyens), ont plutôt montré la 

présence de va-et-vient entre certaines catégories et la possibilité de retourner vers 

suivante ou d'une portion à la suivante soient moins élevées que les probabilités attendues sur la 
base des fréquences des catégories impliquées (monitoring ou décisions). 
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une catégorie en amont. Ainsi, la régulation examinée dans la présente étude réfère à 

un processus qui n'est pas linéaire et qui implique des interactions complexes et 

itératives entre les composantes, tel que stipulé par Koriat (20 12). 

5.3 .2 D'un point de vue statistique, l'orientation du jugement ne dirige pas le fait de 

poursuivre le monitoring ou d'entamer une phase de décisions 

Pour les questions spécifiques de recherche 3.2 à 3.4, l'accent a été m1s sur 

l'orientation du jugement parce qu'il s'agit d'un point culminant dans la régulation 

des orthopédagogues. En effet, les résultats de prévalence à la section 5.2.2.1 ont 

démontré que les orthopédagogues expertes passent directement au jugement quand 

elles accomplissent la phase de monitoring. 

Par conséquent, des analyses ont été effectuées afin de déterminer si l'orientation du 

jugement (monitoring au niveau 3) peut avoir une influence sur l'engagement dans 

l'une ou l'autre des deux phases de régulation, soit dans le monitoring ou dans les 

décisions (niveau 1). Les résultats ont indiqué qu'il n'y avait pas de différence 

significative entre les fréquences des transitions menant vers le monitoring ou vers les 

décisions en fonction d'un jugement acquis/en développement ou non acquis, cela 

autant à partir de t'interprétation que de ta conclusion. Donc, dans le cadre des 

conditions de cette étude, 1 'orientation du jugement ne dirige pas le fait de poursuivre 

la phase de monitoring ou d'entamer une phase de décisions. Or, selon Winne (2004), 

si t'écart est trop important entre la performance et le niveau attendu selon les 

standards internes, alors il y aura un passage vers une régulation dirigée par les 

données (modèle CM), basée sur une nouvelle prise de données dont l'analyse 

impliquera un traitement cognitif (Efklides, 2011 ). Ainsi , selon la théorie existante, 

un jugement pour lequel un écart important est détecté entre la performance attendue 
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et la performance obtenue par l'élève, en l'occurrence un jugement non acquis25
, 

devrait mener à un retour sur le monitoring, ce qui n'a pas été rapporté dans les 

résultats pour cette question spécifique de recherche. 

Également à l'encontre de cette affirmation théorique, les résultats obtenus pour cette 

question spécifique de recherche, bien que non significatifs statistiquement, suggèrent 

qu'une conclusion avec l'orientation non acquis mène plus fréquemment à des 

décisions qu'à la poursuite du monitoring, ce qui n'est pas le cas lorsque les 

transitions émanent d'une conclusion acquis/en développement ou d'une 

interprétation non acquis ou acquis. Ce résultat, qui reste à confirmer avec un 

ensemble plus large de données, peut s'expliquer partiellement par le rôle de 

l'orthopédagogue de se centrer sur les éléments non maîtrisés par l'élève afin de 

l'amener à développer la compétence visée. Ainsi, en ce qui concerne la conclusion, 

il est possible que l'orientation non acquis termine le jugement recherché par 

l'orthopédagogue dans l'analyse de ses observations (donc l'écart détecté traduit ce 

qui était «attendu» par l'orthopédagogue, sachant qu'il s'agit d'un élève en 

difficulté) et qu'elle peut alors passer aux décisions qui s'appuient sur cette 

conclusion. Pour ce qm est d'une conclusion ou d'une interprétation avec 

l'orientation acquis, il semble qu'une part de monitoring soit encore nécessaire à 

l'orthopédagogue pour compléter son portrait des difficultés observées chez l'élève 

avant de prendre des décisions liées à l'élaboration des prochaines activités. 

25 La détection d'un écart important a été considérée dans la présente étude comme correspondant à 
un jugement non acquis, bien que cet écart puisse aussi être présent dans le cas d'un jugement 
acquis (par exemple, si l'orthopédagogue juge que l'élève réussit beaucoup mieux que le niveau 
attendu). 
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5.3.3 Des décisions différentes en fonction de l'orientation du jugement sur la 

performance de 1 'élève 

Par rapport aux décisions de niveau 2 prises suite à un jugement selon l'une ou l' autre 

des orientations (niveau 3), les résultats ont montré qu'unjugement non acquis sur la 

performance de l'élève mène plus fréquemment qu 'attendu vers une décision 

d' entamer une nouvelle activité, alors que ce lien vers une décision de nouveauté est 

moins fréquent qu'attendu à partir d 'un jugement acquis. Tel que suggéré par les 

hypothèses énoncées à la section 5.2.3.1 , ce résultat pourrait être expliqué par le fait 

que, dans le cas d'un jugement non acquis, l' orthopédagogue juge, selon ses 

standards internes qui tiennent compte des caractéristiques et du niveau scolaire de 

l'élève26
, que l' écart est trop important entre ce qui était attendu comme résultat à 

partir de 1 'activité proposée dans la séance et ce que 1 'élève a produit comme 

performance. Ainsi, dans cette situation, poursuivre l'activité en intégrant simplement 

des modifications serait un choix moins approprié . Il est également possible que 

1' orthopédagogue ait relevé une difficulté qui n' était pas visée initialement dans le 

plan de rééducation et qu'elle considère que la rééducation sur cette difficulté est 

prioritaire par rapport aux objectifs fixés préalablement Par conséquent, l'autre 

hypothèse soulevée dans la section 5.2.3.1 qui stipulait qu 'une décision de nouveauté 

pouvait survenir suite à un jugement acquis sur la performance de 1 'élève est 

écartée27
. 

26 De plus, Pieschl et ses collaborateurs (2011) mentionnent que les standards peuvent être 
influencés par le processus de monitoring, par exemple par la prise en compte des contraintes et des 
ressources ou du but visé par la tâche. 
27 En réponse aux hypothèses avancées dans la section 5.2.3 .1, une analyse supplémentaire, qui n'est 

pas exposée dans ce mémoire, a également permis de confirmer l'existence d'un lien significatif plus 

fréquent qu'attendu entre un jugement négatif sur le contexte de la séance et la catégorie nouveau. 
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D'autre part, un jugement acquis mène plus souvent qu'attendu vers une décision 

d'arrêter l'activité. Cela suggère que l'orthopédagogue experte agit de manière 

stratégique en choisissant de ne pas poursuivre l'activité si l'élève maîtrise 

suffisamment 1 'apprentissage visé selon ses standards établis. De plus, un jugement 

acquis est suivi plus fréquemment que prévu d'une décision d 'entreprendre une 

nouvelle prise de données , par exemple en décidant d'inclure à la séance la passation 

d'une épreuve. Cela permet à l'orthopédagogue experte de détailler davantage le 

portrait de l'élève en vue de cibler ultimement d'autres difficultés qui pourraient 

constituer de nouveaux objets nécessitant une rééducation, afin de remplacer ceux 

prévus dans la planification initiale. D'ailleurs, ce lien partant d'unjugement acquis 

vers une nouvelle prise de données, bien que cette catégorie soit moins fréquente dans 

les données que les autres catégories de décisions de niveau 2, est intéressant 

puisqu'il fait appel à une boucle dans le processus de régulation. Effectivement, dans 

ce cas, suite à un premier cycle contenant les phases de monitoring et de décisions, 

l'orthopédagogue experte prévoit le passage à un deuxième cycle où elle pourra 

repérer certaines informations utiles lui permettant de réviser son portrait de l'élève 

avant de planifier les interventions subséquentes. 

5.3.4 D'un point de vue statistique, 1 'orientation du jugement ne dirige pas le contenu 

des décisions de modification 

Les résultats de cette étude ont montré que l'orientation du jugement (niveau 3) 

concernant la performance de l'élève n'est pas liée à l'objet visé par les décisions de 

modification (niveau 4) ni aux types de modifications apportées sur l' item (niveau 5). 

Cependant, les catégories analysées pour répondre à cette question spécifique de 

recherche avaient des fréquences de transitions très faibles, ce qui influençait la 

probabilité d'obtenir des résultats significatifs. Des analyses supplémentaires sur un 

ensemble plus large de données seraient pertinentes pour éclaircir ce point étant 
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donné l'importance du lien entre l'orientation du jugement et les ajustements faits à 

l'intervention par l'orthopédagogue. D'ailleurs, le Référentiel de compétences pour 

une maîtrise professionnelle en ortho pédagogie (Brodeur et al., 20 15) suggère, dans 

l'axe de compétence 1 sur le lien entre l'évaluation et l'intervention, d'ajuster en 

cours d'action les interventions planifiées selon les progrès réalisés et l'évaluation de 

la situation de l'apprenant. 

Bien que non significatifs sur le plan statistique, les résultats indiquent qu'un 

jugement avec l'orientation non acquis est suivi plus fréquemment, par comparaison à 

un jugement acquis ou en développement, de la modification d'un moyen ou d'un 

objectif Le fait que ce résultat soit non statistiquement significatif concorde avec ce 

qui a été obtenu lors des analyses de probabilités conditionnelles à la section 5.3.3 . 

De plus, en comparaison à un jugement acquis, un jugement non acquis favorise 

surtout une modification effectuée sur l'item ou sur la modalité. Ainsi, comme 

discuté à la section 5.2.3 .2, unjugement non acquis émis par l'orthopédagogue sur la 

performance de l' élève fait en sorte qu'elle apporte des changements à l'intervention 

en ciblant des éléments très précis, modulant ainsi le plan de rééducation en fonction 

des difficultés constatées. 

De même, suite à un jugement non acquis sur la performance de l' élève, 

l'orthopédagogue est plus fréquemment amenée à modifier l'item afin de le rendre 

plus jàcile ou plus spécffique à la difficulté observée. Bien que non statistiquement 

significatif, ce résultat indique à nouveau le souci de l' orthopédagogue de moduler 

des éléments précis du plan de rééducation, cette fois en précisant la direction du 

changement effectué sur l'item. Ainsi, ce résultat suggère qu'il est possible pour 

l'orthopédagogue d'adapter le niveau de difficulté de l'item afin que la tâche soit 

accessible pour l'élève ou d'ajuster le contenu de l' item pour que celui-ci rejoigne 

davantage la difficulté ciblée. 
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5.3.5 L'accent mis sur l'élaboration de nouvelles activités et sur la poursuite 

d'activités avec modification des moyens 

En ce qui concerne le déroulement séquentiel qui prend place entre les objectifs et les 

moyens (niveau 3) rattachés aux trois catégories de décisions les plus fréquentes 

(niveau 2), les résultats indiquent des probabilités conditionnelles plus élevées 

qu'attendu pour les liens entre un nouvel objectif et tm nouveau moyen dans les deux 

directions. Ainsi, lors de la création d'une nouvelle activité, le choix des moyens est 

relié au choix du nouvel objectif (tel que discuté à la section 5.3 .1.1 ). 

De plus, des probabilités conditionnelles significativement plus élevées qu'attendu 

ont été relevées dans les deux directions entre la poursuite d 'un moyen et la 

modification d'un moyen, confirmant ainsi le lien présent entre les décisions de 

poursuite et de modification présumé à la section 5.2.3 .1. Ce lien, désignant la 

poursuite d'un moyen en y apportant certaines modifications, représente une 

modulation du plan de rééducation initial par l'orthopédagogue. 

Cependant, il est à noter que les résultats pour ces liens décrivant la poursuite d'un 

moyen et la modification d 'un moyen n'indiquent pas s'il s'agit du même moyen 

(donc un moyen qui est poursuivi, sur lequel on applique une modification) ou s' il 

s'agit de moyens différents (le premier moyen est conservé, un deuxième moyen est 

modifié, etc .). La présente étude ne permet pas de déterminer laquelle de ces 

situations est privilégiée par les participantes puisque le traitement des données 

n'inclut pas une analyse du contenu de chacun des segments. De même, des analyses 

supplémentaires seraient nécessaires, à partir d'un corpus plus grand de segments, 

pour tester si un lien significatif existe entre la poursuite d 'un objectif et la 

modification des moyens qui y sont associés, ou entre la modification d'un objectif 

combinée à la modification des moyens, puisque les fréquences pour la poursuite ou 
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la modification d'un objectif sont trop faibles dans la présente étude pour analyser ces 

transitions. 

5.3.6 La présence d'interactions entre le monitoring sur la performance de l'élève et 

le monitoring sur le contexte de la séance 

Les résultats permettent d'établir que certaines interactions entre les deux sources de 

monitoring, soit le monitoring sur la performance de l'élève et le monitoring sur le 

contexte de la séance, lorsque sont analysées les catégories de base de la régulation 

(niveau 2 pour le monitoring et niveau 3 pour les décisions). Ainsi, en plus de prendre 

en considération les informations recueillies par rapport à la performance de 1' élève, 

les orthopédagogues expertes se servent des éléments portant sur le contexte pour 

obtenir un portrait plus large de la situation orthopédagogique. 

Entre autres, un lien dont la probabilité conditionnelle est significativement plus 

élevée qu'attendu existe à partir de 1 'observation du contexte vers le jugement de la 

performance. Cependant, la présence de ce lien séquentiel n'indique pas 

obligatoirement une relation de causalité entre ces deux événements sur le plan du 

contenu. En effet, il est possible que l' orthopédagogue commence d 'abord par faire 

des observations sur le contexte, pour se donner une idée générale de ce qui a été 

réalisé lors de 1 ' intervention, pour ensuite passer à une analyse des difficultés de 

l'élève menant à son jugement sur la performance. La question qui se pose est de 

savoir si l'orthopédagogue se base sur ses observations du contexte pour être en 

mesure de juger de la performance de 1 ' élève, puisque les standards internes utiles au 

jugement sur la performance de l'élève pourraient être affectés par certains aspects du 

contexte, ou si elle fait simplement observer le contexte avant de porter son attention 

sur l' analyse de la performance de l'élève. Une analyse de contenu des segments du 

verbatim serait nécessaire pour déterminer laquelle de ces situations prédomine. 
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Un lien dont la probabilité conditionnelle est plus élevée qu'attendu est aussi présent 

dans la direction inverse28
, soit à partir du jugement sur la performance vers les 

observations sur le contexte. Dans ce cas, il est possible que l'orthopédagogue 

experte cherche à valider son jugement sur la performance en reprenant des 

informations par rapport aux éléments du contexte. Par exemple, si l'orthopédagogue 

experte a émis unjugement non acquis quant à la performance de l'élève, elle peut 

être amenée à faire de nouvelles observations de certains points précis du contexte 

pour vérifier si le contexte est approprié ou non au développement de l'habileté visée 

chez l'élève. Si elle juge que le contexte est non adéquat, elle peut ensuite prendre les 

décisions qui porteront tout particulièrement sur des éléments du contexte considérés 

comme inappropriés. Dans d'autres cas, l'orthopédagogue peut faire des observations 

sur le contexte sans ressentir le besoin d 'émettre un jugement sur celui-ci (considéré 

implicitement comme adéquat) et elle peut par le fait même confirmer son jugement 

sur la perfonnance étant donné qu'il n'est pas biaisé par des éléments inadéquats du 

contexte. 

En plus des liens entre les deux sources de monitoring, des liens dont les probabilités 

conditionnelles sont plus élevées que prévu sont également présents à l ' intérieur 

même de chacune des sources de monitoring. Dans l' ensemble, les résultats indiquent 

deux voies possibles en ce qui a trait au monitoring par les orthopédagogues expertes. 

D'une part, le jugement sur la performance peut mener à des observations sur la 

performance ou à des observations sur le contexte, suivi ou non d'un jugement sur 

celui-ci. D'autre part, les observations sur le contexte peuvent être suivies par un 

jugement sur le contexte ou par un jugement sur la pe1jormance, lié ou non à de 

nouvelles observations sur la pe1jormance. 

28 Cependant, la valeur associée à cette probabilité est plus faible que celle pour la transition 
observation du contexte-jugement sur la performance. 
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Que ce soit à partir d'un monitoring sur la performance de l'élève ou d'un monitoring 

sur le contexte de la séance, les résultats ont montré que les phases de monitoring et 

de décisions sont séparées. En effet, les liens qui sont situés entre les catégories de 

monitoring (cela autant sur la performance de l'élève que sur le contexte de la séance) 

et les catégories de décisions sont associés à des probabilités conditionnelles plus 

faibles qu'attendu ou non significatives. Ainsi, tel qu ' expliqué dans la section 5.3.1.2, 

les orthopédagogues expertes s'investissent dans chacune de ces phases sans passer 

constamment du monitoring aux décisions à chacun des segments. Tel que proposé 

dans l'option B de la figure 5.2, il est envisageable que les épisodes de régulation des 

orthopédagogues soient formés de portions de monitoring (pouvant regrouper dans 

certains cas le monitoring sur la performance de l'élève et le monitoring sur le 

contexte de la séance) au travers desquelles s'insèrent des portions de décisions. 

De plus, ces résultats n'indiquent pas si ce sont les mêmes types de décisions qui sont 

prises dans un cas comme dans l'autre. Ainsi, il est possible qu'un jugement qui 

concerne des éléments non adéquats du contexte mène à des aménagements différents 

sur l'activité qu'un jugement décrivant une performance non acquise de l'élève, tant 

au niveau du type de décisions que de l'objet ciblé par ces décisions. Par exemple, un 

jugement non adéquat sur le contexte pourrait être lié à l'instauration d'un nouveau 

format alors qu'un jugement non acquis sur la performance de l'élève pourrait mener 

à modifier précisément les items. Ce sont des exemples de décisions se -situant à des 

niveaux différents et portant sur des objets distincts qui ont des effets divergents 

quant au déroulement des interventions avec l'élève. 

Ainsi, les résultats pour cette dernière question spécifique de recherche montrent un 

certain chevauchement dans 1 'utilisation des deux sources de monitoring indiquant 

que l'orthopédagogue combine à l'occasion le monitoring provenant du contexte et 

celui sur la performance de l'élève. De cette manière, elle peut se centrer sur une des 
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deux sources de monitoring ou choisir de les combiner en fonction de ce qu'elle est 

en train d'analyser et de ce qu'elle recherche comme informations lui permettant de 

procéder à l' élaboration des activités. Ainsi, les deux sources de monitoring lui 

seraient utiles pour tenir compte de la situation complète entourant à la fois 1 'élève et 

le contexte d' intervention en vue de prendre les décisions appropriées . 

Résumé de l'interprétation pour l'objectif3 

En ce qui concerne le déroulement de la régulation à partir des catégories de base 

(niveau 2 pour le monitoring et niveau 3 pour les décisions), les orthopédagogues 

expertes suivent une démarche systématique qui les amène à réaliser le monitoring et, 

dans un autre temps, à prendre les décisions par rapport aux objectifs déterminés pour 

la rééducation et aux moyens qui y sont associés . Le jugement sur la performance de 

l'élève est établi par l'entremise d'un va-et-vient entre des éléments d' interprétation 

et de conclusion, où l' orthopédagogue experte est amenée à recueillir et à organiser 

les indices lui permettant de vérifier ses hypothèses quant à la nature des difficultés 

de l'élève. Selon les résultats obtenus, il est probable que la régulation des 

orthopédagogues expertes se déroule par l' insertion de portions de la phase de 

décisions à travers des portions de la phase de monitoring pour un épisode donné, 

portant par exemple sur l'élaboration d'une activité. Ainsi, les deux directions de la 

régulation, soit celle dirigée par les buts (MC) et celle dirigée par les données (CM). 

Ainsi , dans certains cas, l' orthopédagogue experte procède en collectant d'abord les 

données pertinentes en lien avec la performance de 1 'élève en vue d' émettre un 

jugement qui guidera ses choix de planification subséquents. Dans d' autres cas, 

l'orthopédagogue experte a choisi certains objectifs ou certains moyens à mettre en 

place, mais elle ressent le besoin de retourner prendre de nouvelles informations sur 

la performance de l'élève, ou analyser à nouveau celles qu'elle détient déjà, afin de 

confirmer que ces choix de planification sont appropriés. 
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D'un point de vue statistique, les résultats ont montré que l'orientation du jugement 

ne dirige pas le fait de faire un retour sur le monitoring ou d'entamer une phase de 

décisions. De même, l'orientation du jugement n' est pas liée au contenu des décisions 

de modification. Cependant, les résultats ont permis de confirmer que 1 'orientation du 

jugement sur la performance de l'élève a une influence sur le type de décisions prises. 

Ainsi, une décision de nouveauté suit fréquemment un jugement non acquis, 

possiblement parce que l' orthopédagogue juge que l'écart est trop grand pour 

apporter simplement des modifications à l'activité en cours ou parce qu 'une autre 

difficulté à prioriser a été identifiée. De même, une décision d'arrêt suit fréquemment 

un jugement acquis. La situation est la même pour une décision de nouvelle prise de 

données, ce qui suggère 1 'engagement des orthopédagogues expertes dans de 

nouvelles boucles de régulation. 

L'interprétation des résultats a aussi révélé que les orthopédagogues expertes sont en 

mesure de réaliser une modulation fine du plan de rééducation initial. Par exemple, 

les orthopédagogues expertes prévoient fréquemment la poursuite d'activités en y 

intégrant la modification de certains moyens ciblés pour favoriser la progression de 

l'élève quant aux objectifs choisis. De plus, des interactions sont présentes entre le 

monitoring sur la performance de 1' élève et le monitoring sur le contexte de la séance. 

Ainsi, les orthopédagogues expertes sont en mesure de combiner ces deux sources de 

monitoring pour poser des jugements plus éclairés leur permettant de mieux orienter 

les décisions à prendre à la suite des interventions. 
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5.4 MODÈLE DE RÉGULATION APPLIQUÉ À L'ORTHOPÉDAGOGIE 

5.4.1 Démarche d 'élaboration du modèle final de régulation des orthopédagogues 

expertes 

La recension des écrits théoriques menée lors de ce projet a permis de proposer au 

chapitre 2 un modèle initial portant sur le déroulement de la régulation des 

orthopédagogues (figure 2.8) qui s'appuie sur un système catégoriel initial (tableau 

2.1). Tel qu'expliqué à la fin du cadre théorique (chapitre 2), les bases de ce modèle 

initial proviennent de la théorie de l'autorégulation de l'apprentissage et ont été 

adaptées par une analyse de tâche pour tenir compte de 1 ' intervention 

orthopédagogique. Alors que certains aspects qui avaient été retenus dans le modèle 

initial ont été maintenus suite à l' analyse des données, d'autres aspects du système 

catégoriel et du modèle ont été modifiés à partir des données de 1' expérimentation. 

En fait, le modèle final , qm est Issu de l' analyse des résultats, ne s'appuie pas 

directement sur le modèle initial de régulation proposé au chapitre 2 (figure 2.8). il a 

plutôt été élaboré en prenant comme base le système catégoriel final , dont les 

catégories ont été identifiées lors du codage des données, regroupées en vue des 

analyses subséquentes et confirmées par la suite lors des analyses de prévalence. De 

plus, les résultats obtenus aux analyses de prévalence, ainsi que les résultats obtenus 

au fur et à mesure des analyses séquentielles, ont dirigé le choix des questions 

spécifiques de recherche. Ces questions formulées à partir des résultats obtenus ont 

été complétées par d 'autres questions spécifiques de recherche pour créer une suite 

cohérente de questions qui vise à refléter les éléments-clés de la régulation des 

orthopédagogues. De cette façon, le modèle final de régulation est composé 

principalement des liens significatifs et de certains liens non significatifs provenant 

des analyses séquentielles correspondant aux questions spécifiques de recherche de 

l' objectif3 . 
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Voici une synthèse de la démarche de recherche29 qui a mené à l'élaboration du 

modèle final de régulation : 

1. D'une part, le système catégoriel a été précisé par une approche inductive lors 

du codage des données, permettant le remaniement des catégories en fonction 

des données émergentes (objectif 1 ). 

2. Par la suite, le système catégoriel a été confirmé et complété, en quantifiant le 

poids respectif de chacune des catégories, lors des analyses de prévalence 

(objectif 2). 

3. Les analyses quantitatives portant sur le déroulement de la régulation ont 

permis de tester de façon hypothético-déductive les liens séquentiels entre les 

catégories (objectif 3), en précisant au fur et à mesure les questions 

spécifiques de recherche. 

5.4.2 Contribution des écrits théoriques et pratiques au modèle fmal de régulation des 

orthopédagoguesexpertes 

Bien qu'appuyé sur le système catégoriel fmal et sur les résultats aux analyses 

séquentielles , le modèle final est tout de même inspiré des écrits théoriques puisque 

ceux-ci ont guidé le choix initial des catégories et la formulation de certaines 

questions spécifiques de recherche. Ainsi, les principaux écrits théoriques qui ont 

inspiré ce modèle sont les suivants : 

Sur la théorie d'autorégulation de l 'apprentissage (SRL) : 

- Koriat (20 12), Koriat, Ma ' a yan et Nussinson (2006) et Koriat, Ackerman, A div, 

Lockl et Schneider (2013) : 

29 La description de cette démarche est en concordance avec la stratégie de recherche prévue pour 
réaliser le projet, telle que présentée à la figure 3.1. 
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• pour la définition de deux des trois composantes de la régulation (référant aux 

catégories de niveau 1 monitoring et décisions) 

• pour la présence des deux directions, « monitoring vers contrôle » et 

«contrôle vers monitoring », à l' intérieur d'un épisode de régulation (sur la 

base des résultats obtenus, ce mélange des deux directions est possible si l 'on 

considère que des portions de décisions sont insérées à la suite de portions de 

monitoring) 

• pour la considération d' interactions complexes et itératives dans le 

déroulement de la régulation 

- Winne et Hadwin (1998) : 

• pour le contenu général du modèle COPES 

• pour la considération de l' écart présent ou non entre la performance obtenue 

et la performance attendue (traduit par les deux orientations du jugement, non 

acquis et acquis) 

• pour les décisions d ' activer, d'arrêter ou d'adapter (correspondant 

respectivement aux catégories nouveau, arrêt et modification) 

• pour la prise en considération du contexte 

- Efklides (20 11) : 

• pour le contenu général du modèle MASRL 

• pour les deux niveaux considérés, l'un s 'appliquant aux caractéristiques de la 

personne (portrait antérieur sur l 'élève) et l 'autre référant à la régulation 

spécifique exercée sur la tâche (soit le monitoring sur la performance de 

l 'élève et les décisions qui en découlent) 

• pour la phase de traitement cognitif (correspondant au va-et-vient entre 

l' interprétation et la conclusion ainsi qu'au retour vers les observations) quand 

la représentation de la tâche ne mène pas automatiquement vers les décisions 
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Sur le raisonnement pédagogique des orthopédagogues: 

-Mercier, Girard, Brodeur et Laplante (2010) et Mercier (2012): 

• pour le choix des objectifs de recherche et pour l'approche méthodologique 

(analyses qualitatives par le codage des données, analyses quantitatives de 

prévalence et analyses quantitatives séquentielles) 

• pour le contenu général du modèle de raisonnement pédagogique des 

orthopédagoguesexpertes 

• pour la démarche inductive employée par les orthopédagogues expertes pour 

identifier les difficultés de 1 'élève (les orthopédagogues expertes peuvent 

avoir besoin de valider certaines informations par un retour sur le monitoring) 

• pour l'observation des faits et leur interprétation 

• pour le lien entre le but et les actions qui y sont associées 

Sur la pratique orthopédagogique : 

- Référentiel de compétences pour une maîtrise professionnelle en orthopédagogie 

(Brodeur et al., 20 15) 

• pour 1 'élaboration d'un plan d'action orthopédagogique qui comporte entre 

autres les objectifs et différentes modalités 

• pour l'ajustement des interventions planifiées en fonction des progrès réalisés 

par 1 'élève, basé sur une consignation en continu de ces progrès 

-Mémoire de l' Association des orthopédagogues du Québec (2016): 

• pour la définition de l'orthopédagogue en tant que professionnel spécialiste de 

l'évaluation et de l' intervention 



180 

5.4.3 Comparaison du modèle final de régulation des orthopédagogues expertes au 

modèle qui avait été proposé initialement 

Bien que le modèle obtenu suite à l'analyse des données de cette étude ne soit pas 

dérivé directement du modèle de régulation élaboré dans le chapitre 2 (figure 2.8), il 

est tout de même possible de comparer le contenu de ces deux modèles. 

Tout d' abord, le modèle initial contenait les trois composantes de la régulation telles 

que proposées par Koriat (20 12). Alors que les catégories « monitoring » et 

« contrôle » ont été maintenues dans le modèle final en tant que catégories de niveau 

1 (le contrôle correspondant aux décisions), la catégorie «performance » n' y apparaît 

pas de façon explicite. En fait , la performance, qui réfère à l'évaluation de la décision 

selon Efklides (2011) mais qui peut aussi être perçue comme étant la mise en œuvre 

des décisions, constitue dans le modèle final un angle plus global qui sous-tend tout 

le processus de régulation. 

Ainsi, les deux directions de la régulation considérées dans le modèle initial, soit 

« monitoring vers décisions » et « décisions vers monitoring » telles que proposées 

par Koriat et ses collaborateurs (2013 ; Koriat et al. , 2006), ont été considérées dans 

l'élaboration des questions spécifiques de recherche 3.1 et 3.6 dont le modèle final est 

issu. Les résultats à ces questions ont montré que les liens entre les catégories de 

monitoring et les catégories de décisions ont des probabilités conditionnelles plus 

faibles qu'attendu. Ainsi , les phases de monitoring et de décisions sont séparées. Tel 

qu'expliqué à la section 5.3.1.2 , l'interprétation de ces résultats suggère que la 

régulation des orthopédagogues fonctionne plutôt par portions de la phase de 

monitoring dans lesquelles s ' insèrent des portions de la phase de décisions (voir 

l' option B de la figure 5.2). Donc, les deux directions seraient présentes dans la 

régulation des orthopédagogues, bien que cela ne soit pas montré explicitement dans 

le modèle final. Le modèle final inclut cependant des liens significativement plus 
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fréquents qu'attendu à partir de certaines catégories de monitoring et certaines 

catégories de décisions (en réponse à la question spécifique de recherche 3.3, voir la 

deuxième partie du modèle à la figure 5.4), ainsi qu'un lien logique issu de la 

décision d'une nouvelle prise de données impliquant un retour sur le monitoring. 

De plus, le modèle initial faisait mention de la comparaison des observations aux 

standards internes et à l'émission d'un jugement à partir de cette comparaison (Winne 

et Hadwin, 1998). Dans le modèle final, la catégorie standard n'apparaît pas 

directement puisque les résultats de prévalence obtenus à la question spécifique de 

recherche 2.2 montraient que cette catégorie était peu fréquente dans les données, ce 

qui laisse supposer que les orthopédagogues expertes ont plutôt recours à des 

standards internes qui ne sont pas explicités. Ainsi, les orthopédagogues intègrent de 

façon implicite cette comparaison entre les observations et les standards afin 

d'émettre un jugement, qui correspond aux catégories interprétation et conclusion 

dans le modèle final. La détection de l'écart s'actualise par les deux orientations 

possibles du jugement, non acquis ou acquis/en développement, dans le modèle final. 

Le modèle initial incluait aussi le passage à une régulation dirigée par les données 

lorsque 1' écart est jugé trop important entre la performance obtenue et la performance 

attendue selon les standards internes (Efklides, 2011; Winne et Hadwin, 1998). 

Cependant, ce retour vers le monitoring lorsqu'un écart important est constaté n'est 

pas reflété dans le modèle final. En effet, cette détection d'un écart important pourrait 

correspondre dans la présente étude à un jugement non acquis sur la performance de 

l'élève. Or, l'analyse des résultats indique qu'il n'existe pas de lien significatif entre 

un jugement non acquis et un retour sur le monitoring. Les résultats sur les 

fréquences de transitions, bien que non significatifs, semblent d'ailleurs indiquer le 

contraire (soit que cette orientation du jugement mène plutôt vers les décisions). 



182 

Dans le modèle initial, la pnse de décisions menait à l'activation ou l'arrêt de 

l'opération mentale, ou à des adaptations sur celle-ci (Winne et Hadwin, 1998). Or, le 

modèle final de régulation des orthopédagogues propose un ensemble plus large de 

décisions possibles, incluant entre autres des décisions de poursuite et de nouvelle 

prise de données. De plus, le modèle final précise sur quoi portent ces décisions, soit 

sur des objectifs ou des moyens. 

Un aspect qui a également été ajouté au modèle final est le monitoring portant sur le 

contexte de la séance, alors que le modèle initial faisait référence uniquement au 

monitoring sur la performance de l'élève. Cet ajout est important puisque, tel que 

rapporté par Efklides (20 11), la prise en considération des caractéristiques de la tâche 

et du contexte peut avoir un impact direct sur la performance. 

5.4.4 Présentation du modèle final de régulation des orthopédagogues expertes 

La démarche utilisée dans cette étude conduit à la proposition de deux nouveaux 

schémas pour représenter le modèle du déroulement de la régulation des 

orthopédagogues expertes, en remplacement du schéma proposé au chapitre 2 (figure 

2.8). Le modèle de régulation des orthopédagogues expertes issu des données est 

illustré en deux parties aux figures 5.3 et 5.4. Ce modèle réunit les principaux liens 

statistiquement significatifs (et certains liens non significatifs) qui ressortaient des 

analyses effectuées pour répondre aux questions spécifiques de recherche associées à 

1 'objectif 3. 

La figure 5.3 présente le modèle de régulation des orthopédagogues expertes quant 

aux catégories de base de la régulation (niveau 2 pour le monitoring et niveau 3 pour 

les décisions) impliquant à la fois le monitoring sur la performance de 1' élève et le 

monitoring sur le contexte de la séance. Ces liens sont issus des résultats obtenus 
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pour les questi ons spécifiques de recherche 3. 1 et 3.6. Tout d ' abord, le jugement sur 

la performance est souvent suiv i d ' un retour sur les observati ons (1). Le schéma 

montre également le va-et-vient qui ex iste entre des é léments d ' interprétati on et de 

conclusion en vue de 1 'émission du j ugement (2) . Les observations sur le contexte 

sont li ées au jugement sur la performance (3) . De même, les observati ons sur le 

contexte précèdent le jugement sur le contexte ( 4). Le schéma indique également que 

les deux sources de monitoring, soit la perfo rmance de l' élève et le contexte de la 

séance, peuvent mener aux décisions d ' é laboration (5). Ces li ens séquentie ls à partir 

des deux sources de monitoring sont non signifi cati fs ou moins fréquents que prévu 

sur la base des fréquences, ce qui suggère le fait qu ' une po11ion de monitoring ait été 

menée avant de passer aux décisions. De plus, les décisions sur les moyens sont li ées 

aux décisions sur les objecti fs (6) . 
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Figure 5.3 : Modèle issu des résultats sur le déroulement de la régulati on des 

orthopédagogues expertes par rapport aux catégori es de base 

Note. Les fl èches noires corresponde nt à des li ens stati st iquement plus fréquents qu'attendu alors que 
la fl èche gri se en pointillé représente un li en stati stiquement moins fréquent qu' attendu . Les fl èches 
bleues en pointil lé réfèrent à des li ens non signi fica ti fs. 

A un n1 veau plus préci s sur le plan des catégories de monitoring (ni veau 3) et de 

décisions (ni veaux 2 et 3), la fi gure 5.4 présente le modèle de régulati on des 

ortho pédagogues ex pertes se lon 1 ' orientati on du jugement. Ces li ens prov iennent 

principalement des résultats obtenus aux questi ons spécifiques de recherche 3 .3 et 

3.5. Tel que montré dans ce schéma, un jugement non acqui s est fréquemment sui v i 

d'une déci sion de nouveauté (1 ), pour laquell e les nouveaux objecti fs sont souvent 

liés au choix de nouveaux moyens (2) . Un jugement acquis est fréquemment sui vi 

d ' une décision d ' arrêt ou d ' une nouvelle pri se de données (3), qui correspond à une 
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boucle avec un retour sur le monitoring ( 4 ). Il est à considérer que les deux 

orientat ions du jugement peuvent mener à la poursuite d ' un moyen (5), bien que ces 

li ens ne so ient pas significat ifs. Pour sa part, la poursuite d ' un moyen est souvent 

associée à la modifi cation d ' un moyen (6). 
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Figure 5.4 : Modèle issu des résultats sur le dérou lement de la régulation des 

orthopédagogues expertes selon l' orientation du jugement 

Notes. Les fl èches noires correspondent à des liens stati stiquement plus fréque nts qu 'attendu alors que 
les fl èches bleues en pointillé réfèrent à des li ens non significatifs. Sur ce schéma, les li ens 
stati stiquement moins fréquents qu 'attendu n'ont pas été représentés. La fl èche rouge a été insérée 
pou r montrer le li en logique ex istant entre une nouvel le prise de données et un retour sur le 
monitoring, bien que celui-c i n'a it pas été testé dans les analyses séq uenti ell es . 
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5.5 LIMITES DE L'ÉTUDE 

5.5. 1 Limites reliées à l' ex périmentati on 

Une limite importante à prendre en considérati on dans l' interprétatio n des résultats se 

situe au ni veau de la consigne donnée aux parti c ipantes et du déroul ement prévu pour 

l'expérimentation. Ainsi, bien que la méthodo logie ait été élaborée pour s ' approcher 

le plus possible d ' une situati on de planification fa isant parti e de la pratique réelle des 

011hopédagogues, le contexte de l' ex périmentation nécessita it une certaine conformité 

en vue de la pri se des données et de leur analyse. Par exemple, 1 ' engagement plus 

fréquent dans les décisions que dans le monitoring (vo ir le premier aspect tra ité dans 

la secti on 5.2 de la di scussion) a pu être partiell ement induit par la consigne qui a été 

dol1J1ée aux parti c ipantes, axée sur la pl anifi cati on de la procha ine séance. Il est 

possible que la proporti on entre le monitoring et les déci sions so it di ffé rente lorsque 

les orthopédagogues ex pertes révisent leurs cho ix de planifi cati on dans leur mili eu de 

pratique. D'aill eurs, le format de la grill e de consignation (vo ir l' annexe E) 

compo11ant trois colonnes, nommées respecti vement « observati o ns », « acti vités 

plani fiées po ur la procha ine séance de rééd ucation »et « just ificat io ns », a pu incite r 

certa ines participantes à remplir une co lonne à la fois, alors qu ' e ll es procèdent peut­

être d ' une façon plus persol1l1ali sée dans leur pratique. A insi, le format de la grill e a 

possiblement contribué à 1 'obtenti on de phases séparées pour le monitoring et les 

décis ions, tel que décrit à la secti on 5.3. 1.2. 

De même, les part icipantes éta ient amenées à plani fie r à partir d ' une seul e séance, 

sans avo ir eu l' occasion de « vivre » la séquence de rééducati on au compl et auprès de 

l' élève. Il est aussi à considérer que leur co nna issance de l' é lève parti c ipant à la 

séance rééducati ve, malgré les informati ons fo urnies dans le portra it de l' élève, 

n ' éta it pas aussi approfondi e que cell e qu ' e ll es ont de leurs propres é lèves. 

Également , certa ins commenta ires portant sur le contexte n ' aura ient pro bablement 
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pas été émis de la même façon par les participantes si elles avaient elles-mêmes 

préparé et animé la séance auprès de l'élève. Dans certains cas, l'approche 

orthopédagogique adoptée par la participante dans sa pratique pouvait être différente 

de celle déployée par l' orthopédagogue de la vidéo, ce qui pouvait affecter son 

jugement sur la séance. Par conséquent, la fréquence des observations portant sur le 

contexte de la séance de même que la proportion plus élevée pour un jugement non 

adéquat en comparaison à un jugement adéquat sur le contexte de la séance, comme 

montrées par les résultats à la question spécifique de recherche 2.2, doivent être 

interprétées en fonction de ces limites liées à l'expérimentation. De plus, la 

contribution du monitoring sur le contexte de la séance dans le déroulement de la 

régulation des orthopédagogues, telle qu'illustrée dans les résultats à la question 

spécifique de recherche 3.6, est également à considérer avec précaution. D'ailleurs, 

cette considération explique pourquoi la majorité des questions spécifiques de 

recherche qui ont été formulées s'appuient sur le monitoring concernant la 

performance de l'élève et non sur le monitoring qui concerne le contexte de la séance. 

Le protocole à voix haute utilisé pour recueillir les données de cette expérimentation 

est justifié puisque cette méthode a été montrée valide pour accéder au processus de 

raisonnement, d'un point de vue cognitif, lors de l'exécution d'une tâche reliée au 

domaine d'expertise (Ericsson, 2006). Cependant, ce type de procédure, basé sur des 

verbalisations constantes de la part des participantes, repose généralement sur une 

courte période d'appropriation constituée de brefs exercices (Ericsson, 2006) qui n'a 

pu être mise en place dans ce projet. Donc, l'appropriation par les participantes du 
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fonctionnement de l'expérimentation et du protocole à vo1x haute s' est faite 

graduellement au cours de la planification liée au premier visionnemene0
. 

5.5.2 Limites concernant l'analyse des données 

L' approche qualitative de codage des données est en partie dépendante de la 

subjectivité de la personne qui a réalisé ces codages, surtout au niveau de 

1 ' interprétation du contenu énoncé par chaque participante dans les segments du 

verbatim. Afin de limiter le plus possible ce biais, certaines mesures ont été prises, 

dont la rigueur dans l'élaboration de la définition des codes et le processus itératif de 

révision des codages (telles que décrites dans la méthodologie). 

En ce qui touche plus directement le traitement et l'analyse quantitative des données, 

le nombre de segments disponibles dans le verbatim, qui a été recueilli auprès de neuf 

participantes à partir de trois séances visionnées, est à considérer. En effet, un nombre 

plus élevé de segments dans l'ensemble du corpus aurait permis d ' augmenter la 

valeur statistique de certains résultats, en augmentant la fréquence des transitions 

entre certaines catégories. Plus particulièrement, la faible occurrence de certaines 

catégories a représenté une limite importante pour analyser de façon plus approfondie 

certains liens séquentiels postulés entre les catégories testées. Ainsi, pour les 

questions spécifiques de recherche 3.2 et 3.4, il n 'était pas possible de confirmer ou 

d ' infirmer statistiquement l' écart entre les fréquences attendues et les fréquences 

observées. 

3° Cependant, il est à noter que cela n'a pas eu d'impact majeur sur la fréquence relative des 
catégories de niveau 1 dans le verbatim lié au visionnement de la première séance en comparaison 
aux séances suivantes, tel que mentionné dans les résultats présentés à la question spécifique de 
recherche 2.1. 
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De même, le choix méthodologique de considérer uniquement les transitions au !ag 

+ 1, donc de vérifier la probabilité de la présence d'une catégorie donnée au segment 

cible qui suit immédiatement le segment de départ, apporte une limite considérable 

aux résultats pouvant être tirés des données. En effet, un lien séquentiel recherché 

entre deux segments n'est pas retenu dans les résultats des analyses séquentielles 

chaque fois que les deux segments en question sont entrecoupés par d'autres codes 

(mis à part les codes qui ont été écartés initialement des données31
), ce qui peut 

survenir à tout moment dans le raisonnement de la participante. D'ailleurs, le nombre 

élevé de catégories dans le système catégoriel initial utilisé pour le codage des 

données, bien qu'utile pour obtenir un certain niveau de précision et d 'applicabilité à 

la tâche spécifique de l'orthopédagogue, fait en sorte d'augmenter les probabilités 

que cette situation survienne. 

De plus, il est à rappeler que les analyses réalisées n'impliquent pas des liens de 

causalité entre les événements, mais bien des liens indiquant une séquence 

chronologique entre les événements32
. Également, par la procédure de codage et 

d'analyses quantitatives basées sur les catégories retenues, le contenu textuel de 

chacun des segments était mis de côté, bien que la définition de chaque catégorie ait 

été prévue pour en conserver la signification. De nouvelles analyses basées sur le 

contenu de chaque segment pourraient être réalisées à partir du verbatim pour 

répondre à certains questionnements soulevés dans la présente discussion. 

5.5.3 Limites relatives à l'application du modèle de régulation dans la pratique 

Il est à noter que le modèle de régulation des orthopédagogues expertes issu des 

résultats de la présente étude, illustré par les deux schémas des figures 5.3 et 5.4, 

31 
Les codes qui ont été retirés des données, correspondant à des digressions par rapport au 

protocole, sont précisés à la section 4.1.1.3 dans le chapitre des résultats. 
32 

Cependant, pour certains auteurs, la temporalité, tel le que testée par les analyses séquentielles, 
peut être considérée comme de la causalité. 
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représente le déroulement de la régulation telle qu'elle a été accomplie par les 

participantes dans le contexte de cette expérimentation. Il est envisageable que la 

régulation exercée par les orthopédagogues expertes directement dans leur contexte 

de pratique, auprès de leurs élèves et à travers des séquences contenant plusieurs 

séances de rééducation soit partiellement différente de ce qui est rapporté dans les 

données de l'étude. Cependant, puisque l'expérimentation a été construite pour 

s'approcher le plus possible de la pratique en contexte authentique, certaines bases du 

modèle proposé reflètent certainement plusieurs aspects du déroulement de la 

régulation que les orthopédagogues expertes mettent de l'avant dans leur pratique. 

De plus, il est à considérer que le modèle proposé dans la présente étude se veut un 

portrait de ce que les orthopédagogues expertes participant à l'étude ont pu produire 

comme régulation dans la révision des choix de planification, suite à leurs 

observations de l'élève dans la séance visionnée, et ne traduit pas nécessairement une 

régulation optimale pour diverses raisons, bien qu'il s'agisse d'expertes dans leur 

domaine. Alors que certains aspects du modèle proposé dans cette étude peuvent 

indiquer des pistes à suivre en les intégrant directement dans la formation des 

orthopédagogues, d'autres aspects du modèle représentent plutôt des processus ayant 

été automatisés par les expertes, qui gagneraient donc à être développés chez les 

novices de façon plus systématique. De plus, certains aspects observés chez les 

expertes peuvent traduire des contraintes présentes dans le milieu (par exemple, un 

temps limité pour faire la révision de leurs choix de planification) sur lesquelles il 

serait souhaitable d'agir. Par conséquent, des discussions avec les orthopédagogues 

par rapport au modèle proposé, ainsi que des recommandations basées sur d'autres 

dmmées de recherche, seront utiles dans le futur pour augmenter le potentiel que le 

modèle proposé serve à fournir les bases d'une régulation qui soit la plus efficace 

possible. 



CONCLUSION 

Dans ce mémoire, la problématique à la base de l 'étude, le cadre théorique, la 

méthodologie utilisée, les résultats ainsi que la discussion de ces résultats ont été 

présentés. Ainsi, le projet a été mis en contexte à l' intérieur de l'approche de la 

réponse à l'intervention (Ràl) et du modèle d'intervention à trois paliers en lecture, 

afin de positionner le rôle de l'orthopédagogue pour soutenir les élèves présentant des 

difficultés persistantes de la lecture. Ce soutien nécessite une aide individualisée qui 

prend appui sur une régulation exercée par l'orthopédagogue lors de la révision des 

choix de planification entre chacune des séances rééducatives. L ' instauration de 

l'approche Ràl dans certains milieux scolaires implique le recours à des composantes 

de la régulation, soit la prise de données régulières sur la progression de l'élève et les 

décisions basées sur ces données. Cependant, la description de ces composantes de 

régulation telles que prescrites dans l'approche Ràl est insuffisante pour s 'appliquer 

directement à la régulation qui doit être exercée par l ' orthopédagogue sur le contenu 

des interventions rééducatives. En prenant en considération le fait que peu d 'études 

empiriques ont porté sur cette régulation par l' orthopédagogue et que ce processus est 

essentiel pour mieux répondre aux besoins spécifiques des élèves en difficulté, la 

présente recherche visait à examiner, d ' un point de vue cognitif, la régulation telle 

qu'elle est exercée par des orthopédagogues expertes dans un contexte authentique de 

pratique. La question générale de recherche a orienté la recension d ' écrits relatifs à 

trois concepts centraux, soit celui des interventions rééducatives en lecture, celui de la 

planification pédagogique des orthopédagogues expertes et celui de la régulation dans 

le domaine de l'enseignement, ce qui a permis de relever certains éléments pour 
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spécifier les objectifs de recherche et orienter les choix méthodologiques. En tenant 

compte plus particulièrement des écrits portant sur la théorie de l'autorégulation de 

l'apprentissage, dont les fondements sont validés scientifiquement, un modèle de 

régulation, adapté par une analyse de tâche pour s'appliquer à la pratique 

orthopédagogique, a été élaboré. Ce modèle a ensuite été enrichi et testé par 

l'entremise des analyses sur les données recueillies auprès de neuf participantes, soit 

des orthopédagogues qui ont été recrutées sur la base de leur expertise. Les données 

de cette étude, issues d'un protocole à voix haute et de consignations écrites , ont été 

obtenues lors de la phase de planification de la séance subséquente en lecture, suite au 

visionnement d'une séance réelle d 'orthopédagogie correspondant à des interventions 

au palier 3 (rééducation). Pour circonscrire l' analyse des données, les mêmes séances 

rééducatives, qui ont été enregistrées préalablement à l'expérimentation auprès de 

trois orthopédagogues expertes et leur élève, ont été visionnées par les participantes à 

l'étude . Les analyses qualitatives et quantitatives réalisées sur ces données ont permis 

de décrire la régulation d'orthopédagogues expertes quant à l'ajustement de leurs 

choix de planification en fonction de leurs observations concernant la performance de 

l'élève. Plus précisément, les analyses ont permis d'identifier les catégories 

composant la régulation des orthopédagogues expertes, de déterminer la prévalence 

de chacune de ces catégories et d'examiner comment ces catégories s ' enchaînent dans 

le temps au cours des épisodes de régulation. Sur la base des résultats obtenus pour 

chacune des questions spécifiques de recherche, qui ont été fixées au fur et à mesure 

des analyses par une approche exploratoire, un modèle de régulation des 

orthopédagogues expertes a pu être déduit. 

L'élaboration d' un tel modèle de régulation appliqué à l'orthopédagogie s' avérait 

nécessaire puisque les modèles existants, qui décrivent la régulation des intervenants 

dans le domaine de l'enseignement, apportent peu d'informations quant aux 

processus cognitifs à la base de la régulation de même qu'à la spécificité de la 
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régulation que l'orthopédagogue doit mettre en place. En effet, la recension d'écrits a 

permis de constater que certains de ces modèles portent surtout sur une analyse 

réflexive de la part des enseignants. De même, certains modèles issus de la pratique 

ont été suggérés par certains auteurs à travers 1' instauration de 1 'approche Ràl, mais 

ceux-ci sont basés sur une prise de décisions en équipe d' intervenants et concernent 

plutôt 1 'orientation vers les différents paliers d'interventions, sans préciser la 

particularité de la régulation qui doit être menée par l'orthopédagogue au palier 3. De 

plus, il est à considérer que ces modèles issus de la pratique ne sont pas supportés par 

des assises théoriques valides et n' ont pas été testés empiriquement à ce jour. Le 

modèle qui a été élaboré et testé dans le cadre de cette étude se distingue des modèles 

existants puisqu'il s ' insère dans une perspective cognitiviste, tout en s' appuyant sur 

un contexte réel de pratique orthopédagogique, en vue de dégager les composantes de 

la régulation d'orthopédagogues expertes ainsi que les interactions entre celles-ci . Le 

modèle élaboré dans cette étude est inspiré des écrits théoriques validés 

empiriquement portant sur l'autorégulation de l' apprentissage (Koriat, 2012; Koriat et 

al. , 2006; Koriat et al. , 2013 ; Winne et Hadwin, 1998; Efklides, 2011) et sur le 

raisonnement pédagogique des orthopédagogues (Mercier et al., 201 0; Mercier, 

2012), de même que sur certains écrits concernant la pratique orthopédagogique 

(Brodeur et al. , 2015; L'ADOQ, 2016). Le modèle obtenu dans cette étude apporte 

donc un cadre qui fait directement référence au rôle spécialisé de l 'orthopédagogue et 

à l'individualisation essentielle des interventions rééducatives, en précisant comment 

des ajustements peuvent être apportés par l'orthopédagogue sur le contenu des 

interventions rééducatives, d 'une séance à 1 ' autre, en fonction de son jugement sur la 

performance de l'élève et le contexte de la séance. 

En ce sens, le modèle de régulation des orthopédagogues expertes issu des résultats 

de la présente étude apporte un complément aux composantes de la régulation telles 

qu ' elles sont prescrites dans 1 'approche Ràl, en amenant une vision encore plus 
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précise de la nature et du déroulement de la régulation qui doit être exercée par 

l'orthopédagogue au palier 3 (rééducation). Ainsi, bien que l' instauration de 

l'approche Ràl soit souhaitable dans les milieux scolaires pour favoriser la réussite 

éducative de tous les élèves, les constituants de cette approche se rapportant au rôle 

spécifique de l'orthopédagogue se devaient d'être détaillés davantage, considérant les 

besoins des élèves présentant des difficultés importantes et persistantes en lecture. 

Ainsi, dans l 'optique de la recommandation pour les milieux scolaires d ' implanter le 

modèle d'intervention à trois paliers en lecture selon un protocole standardisé, dont 

les résultats ont été validés scientifiquement (L' ADOQ, 20 16), il est possible de 

rallier l'implantation d'un tel modèle, par la collaboration de tous les intervenants 

agissant auprès des élèves, à une régulation plus fine des interventions par 

l'orthopédagogue pour orienter le suivi au palier 3. Ainsi, l' individualisation des 

interventions peut s'actualiser, par une régulation visant à s'ajuster en continu aux 

difficultés et à la progression de 1 'élève, dans une struch1re standardisée qui encadre 

l'enseignement et la prévention des difficultés d'apprentissage. Par ailleurs, une 

régulation soutenue de la part de l'orthopédagogue, telle que proposée dans la 

présente étude, convient également aux orthopédagogues qui n 'agissent pas dans un 

milieu où un modèle d' intervention découlant de la réponse à l' intervention est 

instauré. En effet, une régulation précise et rigoureuse sur le contenu des 

interventions rééducatives fait intrinsèquement partie du rôle spécifique de 

l'orthopédagogue qui vise à assurer un suivi systématique et efficace pour faire 

progresser 1 'élève. 

De même, l'engagement conscient dans des cycles de régulation peut contribuer au 

développement professionnel des orthopédagogues. Ainsi , la prise en compte, par les 

orthopédagogues agissant dans les divers milieux de pratique, des résultats de cette 

étude visant à enrichir les pratiques professionnelles des orthopédagogues, est tout à 

fait dans le point de mire de l'axe 3 du référentiel des compétences pour une maîtrise 
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professionnelle en orthopédagogie (Brodeur et al. , 20 15), qui met l'accent sur 

l'ajustement des pratiques et le maintien de l'expertise professionnelle. D'ailleurs, 

selon Ericsson (2006), il est important pour les chercheurs d'identifier les tâches, 

faisant partie de la pratique naturelle, qui correspondent à l'essence de l'expertise 

dans un domaine . La tâche de révision des choix de planification visant à exercer une 

régulation en continu sur le contenu de l'intervention rééducative, telle que vécue par 

les participantes de la présente étude, pourrait constituer 1 'une de ces tâches 

contribuant au développement de l'expertise en orthopédagogie. Ainsi, les dispositifs 

utilisés dans cette étude, ainsi que la prise en compte de l'apport des résultats de 

recherche présentés dans ce mémoire pour la pratique, pourraient être réinvestis dans 

la formation initiale et continue des orthopédagogues. De cette façon, tel que suggéré 

par Ericsson et William (2007), des activités comme celle mise en place dans la 

présente étude, pouvant être qualifiées de «deliberate practice», permettent aux 

individus de redéfinir et de modifier leurs mécanismes d'action afin d'amener leur 

performance à des niveaux plus élevés. En ce sens, la tâche impliquant la régulation, 

telle que préconisée dans la présente étude, pourrait constituer un pilier contribuant à 

l'acquisition de l'expertise par les orthopédagogues, en vue d'assurer un soutien 

encore plus efficace aux élèves qui nécessitent des interventions rééducatives en 

lecture. 
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n 
ra

pp
el

 d
e 

ce
tt

e
 s

tr
at

ég
ie

. 
T

ou
te

fo
is

, 
el

le
 n

e 
sa

it 
pa

s 
co

m
m

e
n

t f
ai

re
 p

o
u

r 
d

é
lim

it
e

r 
ch

ac
un

e 
de

s 
sy

lla
be

s 
à 

l'é
cr

it,
 a

fin
 d

'a
rr

iv
e

r 
à 

e
ff

e
ct

u
e

r 
la

 f
us

io
n 

de
s 

ph
on

èm
es

 q
ui

 s
e 

re
tr

o
u

ve
n

t 
à 

l'i
n

té
ri

e
u

r 
de

 c
ha

qu
e 

sy
lla

be
. 

Il 
es

t 
é

g
a

le
m

e
n

t 
d

iff
ic

ile
 p

o
u

r 
el

le
 d

e 
co

ns
er

ve
r 

en
 m

é
m

o
ir

e
 le

s 
in

fo
rm

a
tio

n
s 

lo
rs

q
u

'e
lle

 e
st

 e
n 

tr
a

in
 d

e 
tr

a
it

e
r 

le
 m

o
t à

 id
e

n
ti

fi
e

r.
 

D
if

fi
cu

lt
és

 e
n 

éc
ri

tu
re

 :
 

-E
n

 c
on

sc
ie

nc
e 

p
h

o
n

o
lo

g
iq

ue
, e

lle
 e

st
 c

ap
ab

le
 d

e 
se

gm
en

te
r 

le
s 

m
ot

s 
en

 s
yl

la
be

s 
e

t 
d

'is
o

le
r 

ce
rt

ai
ns

 p
ho

nè
m

es
 à

 l'
in

té
ri

e
u

r 
de

 l
a 

sy
lla

be
. 

-
Q

ua
nd

 l
'in

te
rv

e
n

a
n

te
 l'

ac
co

m
pa

gn
e,

 e
lle

 r
éu

ss
it 

g
é

n
é

ra
le

m
e

n
t à

 tr
o

u
ve

r 
le

s 
ph

on
èm

es
 c

on
te

nu
s 

da
ns

 u
ne

 s
tr

u
ct

u
re

 C
V

-C
V

 e
t 

à 
éc

ri
re

 le
s 

gr
ap

hè
m

es
 c

or
re

sp
on

da
nt

s.
 C

ep
en

da
nt

, c
et

te
 t

âc
he

 e
st

 p
lu

s 
d

iff
ic

ile
 p

o
u

r 
le

s 
m

o
ts

 c
o

n
te

n
a

n
t 

un
e 

sy
lla

be
 c

om
pl

ex
e 

de
 s

tr
u

ct
u

re
 C

VC
 o

u 
C

C
V.

 

H
ab

ile
té

s 
la

n
g

ag
iè

re
s 

: 
-

L'
é

lè
ve

 e
st

 f
ra

nc
op

ho
ne

. 
E

lle
 e

st
 à

 l'
ai

se
 p

o
u

r 
s'

e
xp

ri
m

e
r 

e
t 

el
le

 c
om

pr
en

d 
bi

en
 l

es
 c

on
si

gn
es

 à
 l'

o
ra

l. 

C
h

em
in

em
en

t 
de

 l
'é

lè
v

e
: 

-L
'é

lè
ve

 f
ré

q
u

e
n

te
 u

ne
 é

co
le

 d
u 

q
u

a
rt

ie
r 

V
il l

er
ay

 à
 M

o
n

tr
é

a
l d

ep
ui

s 
la

 p
ré

m
a

te
rn

e
lle

 4
 a

ns
. 

-C
e

tt
e

 é
co

le
 fa

it 
p

a
rt

ie
 d

u 
p

ro
je

t 
C

ap
 s

u
r 

la
 p

ré
ve

n
tio

n
 e

t 
a 

pr
oc

éd
é 

à 
l'i

m
p

la
n

ta
tio

n
 d

'u
n

 m
od

èl
e 

d
'in

te
rv

e
n

tio
n

 à
 tr

o
is

 p
al

ie
rs

 p
o

u
r 

o
ri

e
n

te
r 

le
s 

in
te

rv
e

n
tio

n
s 

en
 l

e
ct

u
re

, j
u

m
e

lé
 à

 u
ne

 a
pp

ro
ch

e 
de

 la
 r

ép
on

se
 à

 l'
in

te
rv

e
n

tio
n

. 
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-À
 la

 m
a

te
rn

e
lle

 5
 a

ns
, 

l'é
lè

ve
 a

 b
én

éf
ic

ié
 d

'u
n

 e
ns

ei
gn

em
en

t 
ex

pl
ic

ite
 e

n 
co

ns
ci

en
ce

 p
ho

no
lo

gi
qu

e,
 d

o
n

n
é

 p
ar

 l'
o

rt
h

o
p

é
d

a
g

o
g

u
e

 s
ou

s 
fo

rm
e

 
d

'a
te

lie
rs

 p
o

u
r 

to
u

te
 la

 c
la

ss
e.

 C
es

 a
te

lie
rs

 é
ta

ie
n

t 
ré

in
ve

st
is

, 
au

 c
ou

rs
 d

e 
la

 s
em

a
in

e,
 p

a
r 

l'e
ns

ei
gn

an
te

. L
or

s 
de

 c
es

 a
te

lie
rs

, 
l'é

lè
ve

 n
e 

m
a

n
ife

st
a

it 
pa

s 
de

 d
iff

ic
u

lté
s 

pa
rt

ic
ul

iè
re

s 
pa

r 
ra

p
p

o
rt

 a
ux

 o
bj

ec
tif

s 
vi

sé
s.

 D
e 

pl
us

, 
so

n 
en

se
ig

na
nt

e 
de

 m
a

te
rn

e
lle

 a
va

it 
re

co
ur

s 
à 

la
 l

e
ct

u
re

 
pa

rt
ag

ée
 e

n 
cl

as
se

. 
-

Le
s 

d
iff

ic
u

lté
s 

so
n

t s
u

rt
o

u
t 

ap
pa

ru
es

 lo
rs

 d
u 

tr
a

n
sf

e
rt

 d
e 

ce
s 

ac
qu

is
 d

an
s 

l'a
pp

re
nt

is
sa

ge
 p

lu
s 

fo
rm

e
l 

de
 la

 l
ec

tu
re

. 
A

in
si

, 
en

 1
'e

 a
nn

ée
, 

l'e
ns

ei
gn

an
t 

a 
re

m
ar

qu
é 

de
s 

d
iff

ic
u

lté
s 

da
ns

 le
 d

é
ve

lo
p

p
e

m
e

n
t 

de
 la

 c
om

pé
te

nc
e 

à 
lir

e.
 L

'e
ns

ei
gn

an
t 

a 
d

'a
ill

e
u

rs
 é

té
 o

u
ti

llé
 p

u
is

q
u

'il
 n

'a
va

it 
ja

m
ai

s 
tr

a
va

ill
é

 a
up

rè
s 

de
s 

él
èv

es
 d

e 
1è

re
 a

nn
ée

. 
Il 

a 
ét

é 
fo

rm
é

 p
o

u
r 

a
p

p
liq

u
e

r 
le

 p
ro

g
ra

m
m

e
 A

p
p

re
n

d
re

 à
 li

re
 à

 d
eu

x 
da

ns
 s

a 
cl

as
se

 (
tu

to
ra

t 
p

a
r 

le
s 

pa
irs

 e
n 

le
ct

ur
e)

. 
À

 c
er

ta
in

es
 o

cc
as

io
ns

, 
l'o

rt
h

o
p

é
d

a
g

o
g

u
e

 a
 r

éa
lis

é 
de

s 
at

el
ie

rs
 e

n 
cl

as
se

 p
o

u
r 

g
u

id
e

r 
l'e

ns
ei

gn
an

t 
e

t 
p

o
u

r 
so

u
te

n
ir

 le
s 

ap
pr

en
tis

sa
ge

s 
en

 l
ec

tu
re

 e
t 

en
 é

cr
itu

re
 d

es
 é

lè
ve

s.
 

In
te

rv
en

ti
o

n
s 

p
ré

cé
d

en
te

s 
en

 o
rt

h
o

p
éd

ag
o

g
ie

 :
 

-L
e

 s
ui

vi
 e

n 
or

th
op

éd
ag

og
ie

 a
 d

é
b

u
té

 à
 la

 f
in

 d
e 

n
o

ve
m

b
re

 c
e

tt
e

 a
nn

ée
. 

Le
s 

sé
an

ce
s 

o
n

t 
lie

u 
q

u
a

tr
e

 fo
is

 3
0 

m
in

u
te

s 
pa

r 
se

m
ai

ne
, 

en
 s

ou
s-

gr
ou

pe
 

de
 d

eu
x 

él
èv

es
. 

-T
o

u
t 

au
 l

on
g 

de
s 

in
te

rv
e

n
tio

n
s,

 l
'o

rt
h

o
p

é
d

a
g

o
g

u
e

 a
 s

u
rt

o
u

t 
m

is
 l

'a
cc

en
t s

ur
 la

 c
om

pr
éh

en
si

on
 d

u 
pr

in
ci

pe
 a

lp
h

a
b

é
tiq

u
e

, 
en

 p
ro

p
o

sa
n

t 
à 

l'é
lè

ve
 

un
e 

d
é

m
a

rc
h

e
 p

o
u

r 
s'

a
p

p
u

ye
r 

su
r 

le
 t

ra
it

e
m

e
n

t 
al

ph
ab

ét
iq

ue
, 

a
u

ta
n

t 
en

 l
e

ct
u

re
 q

u
'e

n
 é

cr
itu

re
. C

ha
qu

e 
se

m
ai

ne
, 

un
e 

sé
qu

en
ce

 é
ta

it 
a

p
p

liq
u

é
e

 
p

o
u

r 
tr

a
va

ill
e

r 
à 

la
 f

oi
s 

la
 l

ec
tu

re
 e

t 
l'é

cr
itu

re
, 

à 
p

a
rt

ir
 d

'u
n

e
 n

ou
ve

lle
 c

or
re

sp
on

da
nc

e 
gr

ap
hè

m
e

-p
h

o
n

è
m

e
 e

n 
a

d
d

iti
o

n
 à

 c
el

le
s 

p
ré

a
la

b
le

m
e

n
t 

en
se

ig
né

es
, 

to
u

t 
en

 s
'a

ju
st

a
n

t 
à 

la
 p

ro
gr

es
si

on
 d

e 
l'é

lè
ve

. 
-

L
'a

p
p

re
n

ti
ss

ag
e 

de
s 

co
rr

es
po

nd
an

ce
s 

g
ra

p
h

è
m

e
-p

h
o

n
è

m
e

 a
 é

té
 e

ff
e

ct
u

é
 à

 l'
a

id
e

 d
es

 im
ag

es
 d

e 
R

ac
on

te
-m

oi
 l

es
 s

on
s 

e
t 

de
 c

er
ta

in
s 

re
pè

re
s 

p
h

o
n

o
lo

g
iq

u
e

s 
(p

ar
 e

xe
m

pl
e,

 e
n 

m
on

tr
a

n
t 

la
 d

iff
é

re
n

ce
 d

e 
vi

b
ra

tio
n

 e
n

tr
e

 d
es

 p
ai

re
s 

de
 p

ho
nè

m
es

 p
ro

ch
es

).
 L

'é
lè

ve
 s

'e
st

 a
m

é
lio

ré
e

 b
ea

uc
ou

p 
p

o
u

r 
n

o
m

m
e

r 
le

 p
h

o
n

è
m

e
 a

ss
oc

ié
 q

ua
nd

 l
es

 g
ra

ph
èm

es
 s

o
n

t 
pr

és
en

té
s 

de
 fa

ço
n 

is
ol

ée
. C

ep
en

da
nt

, 
la

 c
on

ve
rs

io
n 

de
 c

ha
cu

n 
de

s 
gr

ap
hè

m
es

 à
 

l'i
n

té
ri

e
u

r 
de

s 
m

o
ts

 r
es

te
 a

rd
ue

. 
-D

e
 m

êm
e

, e
n 

é
cr

itu
re

, 
la

 p
ro

cé
d

u
re

 e
ns

ei
gn

ée
 n

'e
st

 p
as

 u
til

is
ée

 d
e 

fa
ço

n 
a

u
to

n
o

m
e

 p
ar

 l'
él

èv
e.

 
-A

in
si

, 
m

al
gr

é 
le

 s
u

p
p

o
rt

 in
di

vi
du

al
is

é 
e

t 
in

te
n

si
f e

n 
o

rt
h

o
p

é
d

a
g

o
g

ie
, 

le
s 

d
iff

ic
u

lté
s 

de
 l

'é
lè

ve
 p

er
s

is
te

n
t 

e
t s

on
 n

iv
ea

u 
de

 l
e

ct
u

re
 n

e 
co

rr
es

po
nd

 
pa

s 
au

x 
a

tt
e

n
te

s 
de

 f
in

 d
e 

pr
em

iè
re

 a
nn

ée
. 

A
u

tr
es

 r
em

ar
q

u
es

 :
 

-L
'é

lè
ve

 c
ol

la
bo

re
 b

ie
n 

lo
rs

 d
es

 s
éa

nc
es

 d
e 

ré
éd

uc
at

io
n.

 E
n 

e
ff

e
t,

 e
lle

 a
p

p
liq

u
e

 le
s 

st
ra

té
gi

es
 e

ns
ei

gn
ée

s 
du

 m
ie

u
x 

q
u

'e
lle

 p
e

u
t 

e
t 

el
le

 a
cc

ep
te

 d
e 

se
 r

e
p

re
n

d
re

 q
ua

nd
 e

lle
 f

a
it

 u
ne

 e
rr

e
u

r.
 

-I
l 

es
t à

 n
o

te
r 

é
g

a
le

m
e

n
t 

qu
e 

sa
 g

ra
nd

e 
sœ

ur
, 

qu
i e

st
 e

n 
4

e 
an

né
e,

 a
 r

eç
u 

un
 d

ia
gn

os
tic

 d
e 

dy
sl

ex
ie

. 
-É

ta
n

t 
do

nn
é 

la
 s

itu
a

tio
n

 d
e 

la
 g

ra
nd

e 
sœ

ur
, 

la
 m

èr
e 

es
t 

co
ns

ci
en

te
 d

es
 d

iff
ic

u
lté

s 
qu

i o
n

t é
té

 o
bs

er
vé

es
 c

he
z 

la
 p

lu
s 

je
u

n
e

. 
C

'e
st

 d
on

c 
un

e 
m

èr
e 

qu
i c

ol
la

bo
re

 a
ve

c 
l'é

co
le

 e
t 

qu
i e

st
 b

ie
n 

o
u

til
lé

e
 p

o
u

r 
so

u
te

n
ir

 s
on

 e
n

fa
n

t 
da

ns
 l

'a
pp

re
nt

is
sa

ge
 d

e 
la

 l
ec

tu
re

. 
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D
ur

ée
 :

 3
0 

m
in

ut
es

 
Ti

tr
e 

de
 l

'a
ct

iv
it

é 
O

bj
ec

tif
s 

sp
éc

ifi
qu

es
 v

is
és

 
D

es
cr

ip
tio

n 
de

 l
'a

ct
iv

it
é 

M
at

ér
ie

l 
A

ct
iv

ité
 1

 : 
R

év
is

io
n 

~
 

A
u

to
m

a
tis

e
r 

la
 r

ec
on

na
is

sa
nc

e 
de

s 
-L

'é
lè

ve
 d

o
it

 d
ir

e
 le

 p
h

o
n

è
m

e
 a

ss
oc

ié
 à

 c
ha

qu
e 

im
ag

e,
 p

ui
s 

-C
a

rt
o

n
s 

de
 R

ac
on

te
-m

oi
 

de
s 

gr
ap

hè
m

es
 c

om
pl

ex
es

 e
ns

ei
gn

és
 e

t 
à 

ch
ac

un
 d

es
 g

ra
ph

èm
es

. 
le

s 
so

ns
 :

 im
ag

es
 e

t 
co

rr
es

po
nd

an
ce

s 
as

so
ci

er
 le

s 
ph

on
èm

es
 

-L
'é

lè
ve

 d
o

it
 d

ir
e

 r
a

p
id

e
m

e
n

t 
le

 p
ho

nè
m

e 
as

so
ci

é 
à 

gr
ap

hè
m

es
 (

fic
he

 l
A

) 
gr

ap
hè

m
es

-
co

rr
es

po
nd

an
ts

. 
ch

aq
ue

 g
ra

ph
èm

e 
(o

rd
re

 a
lé

at
oi

re
).

 
ph

on
èm

es
 

A
ct

iv
ité

 2
 : 

Le
ct

ur
e 

~
 

A
m

en
er

 l'
él

èv
e 

à 
re

co
u

ri
r 

au
 

-L
'é

lè
ve

 d
o

it
 e

nc
er

cl
er

 le
s 

vo
ye

lle
s 

e
t 

le
s 

so
ns

-v
oy

el
le

s,
 

-
Li

st
e 

de
 p

se
ud

om
ot

s 
de

 p
se

ud
om

ot
s 

tr
a

it
e

m
e

n
t 

a
lp

h
a

b
é

tiq
u

e
 e

n 
le

ct
u

re
 

pu
is

 m
e

tt
re

 u
n 

p
o

in
t 

so
us

 le
s 

co
ns

on
ne

s 
e

t 
un

e 
lig

ne
 p

o
u

r 
(f

ic
he

 2
A

) 
p

o
u

r 
id

e
n

tif
ie

r 
av

ec
 p

ré
ci

si
on

 le
s 

in
d

iq
u

e
r 

la
 f

us
io

n 
(e

n 
su

iv
an

t 
la

 p
ro

cé
du

re
 e

ns
ei

gn
ée

).
 

gr
ap

hè
m

es
. 

-
R

ap
pe

l 
de

 la
 d

iff
ér

en
ce

 d
e 

vi
b

ra
tio

n
 e

n
tr

e
 le

 s
on

 /
f/

 e
t /

v
/,

 
e

n
tr

e
 le

s 
le

tt
re

s 
b 

e
t d

, 
ai

ns
i q

u
'e

n
tr

e
 le

s 
so

ns
 /

d
/ 

e
t /

t/
 

-
Le

ct
ur

e 
de

s 
ps

eu
do

m
ot

s 
en

 p
ra

tiq
u

e
 g

ui
dé

e 
(a

ve
c 

le
s 

in
di

ce
s 

vi
su

el
s)

. 
-

Le
ct

ur
e 

ch
ro

n
o

m
é

tr
é

e
 d

es
 p

se
ud

om
ot

s 
(a

ve
c 

et
 s

an
s 

le
s 

in
di

ce
s 

vi
su

el
s)

. 

A
ct

iv
ité

 3
 :

 É
cr

itu
re

 
~
 

D
év

el
op

pe
r 

le
 t

ra
it

e
m

e
n

t 
-L

'é
lè

ve
 d

o
it

 s
ép

ar
er

 le
 m

o
t 

en
 s

yl
la

be
s 

e
t 

en
su

ite
 t

ro
u

ve
r 

-J
e

u
 d

e 
m

ad
am

e 
M

o
 

de
 m

o
ts

 
a

lp
h

a
b

é
tiq

u
e

 e
n 

é
cr

itu
re

 p
o

u
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ANNEXEB 

Consignes à fournir aux participants pour la phase de préparation 

Pour les orthopédagogues : 

La recherche à laquelle vous avez accepté de participer s'intéresse à la régulation de 

l'orthopédagogue lors de la planification d'activités de rééducation en lecture. Pour réaliser 

cette recherche, je dois préparer des vidéos présentant des séances de rééducation menées 

par un orthopédagogue en contexte réel. Les séances doivent représenter ce qui se passe 

habituellement dans votre pratique, lors des activités en lecture et en écriture avec vos 

élèves. Les vidéos seront ensuite visionnées par d'autres orthopédagogues lors de la phase 

d'expérimentation du projet. Ces orthopédagogues auront à observer les séances et à 

proposer des activités qu'ils planifieraient pour la suite des interventions. 

Voici les principales dispositions pour l'enregistrement. Quand nous serons prêts, vous 

pourrez aller chercher l'élève. Je prendrai alors quelques minutes pour lui expliquer, en votre 

présence, le but du projet et les consignes pour l'enregistrement. 

L'enregistrement de la séance durera environ 30 minutes. La prise de vue de la caméra 

inclura vos gestes et votre visage (mais pas avec un plan rapproché), ainsi que ceux de 

l'élève. La caméra enregistrera aussi vos voix, donc il faudra parler assez fort. Une fois que 

nous aurons commencé, il ne sera pas possible d'arrêter l'enregistrement, à moins d'un 

problème majeur. 

Pendant l'enregistrement, vous aurez à animer la séance de rééducation, selon votre façon 

de faire habituelle, comme si la caméra n'était pas là. Vous ne pourrez pas communiquer 

avec moi lorsque l'enregistrement sera commencé, vous devrez faire comme si je n'étais pas 

là. Vous devrez réaliser les trois activités que vous avez décrites dans la planification. Vous 

avez le droit de ne pas suivre la planification telle quelle. Par exemple, vous pouvez vous 

ajuster à l'élève au besoin et adapter les activités si cela est nécessaire. Il est très important 

que vous agissiez comme vous le faites habituellement lors de vos séances de rééducation. Il 

n'est pas nécessaire pour la recherche que la séance se déroule de façon parfaite, il est 

préférable que cela corresponde à la pratique réelle des orthopédagogues. 
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Pour les élèves (consignes et démarche de consentement auprès de l' élève) : 

Bonjour! Mon nom est Caroline. Je suis étudiante à l'université. Je dois enregistrer des 

activités en orthopédagogie pour mon projet à l'université. J'ai installé la caméra parce que 

j'aimerais filmer les activités que tu feras tantôt avec ton orthopédagogue (dire son nom), si 

tu es d'accord. Dans le film, il y aura toi et ton orthopédagogue en train de faire les activités. 

Les activités seront semblables à celles que vous faites ensemble d'habitude pour travailler la 

lecture et l'écriture. Il faudra parler assez fort parce que la caméra enregistrera aussi vos 

voix quand vous parlerez. Plus tard, je vais montrer le film à d'autres orthopédagogues qui 

se pratiqueront à observer comment cela se passe pendant les séances et à prévoir les 

activités qu'ils feraient pour mieux aider les élèves. 

Lorsqu'on sera prêt, je vais dire OK et ensuite je commencerai l'enregistrement. Tu auras 

simplement à faire les activités comme d'habitude avec ton orthopédagogue, comme si la 

caméra n'était pas là. Est-ce que tu es d'accord pour que j'enregistre la séance? Est-ce que 

tu aimerais me poser des questions avant que l'on commence? 

j 
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ANNEXEC 
Contenu détaillé de l'une des trois séances rééducatives filmées (vidéo C) 

Activité 1 

- 1ère fois (côté images): L'élève nomme chacun des sons avec facilité en gardant un bon 

rythme. Elle dit /è/ au lieu de /é/ pour la graphie« ez ». 

- 2ème fois (côté lettres): Tous les sons sont bien nommés, sauf pour la graphie « ez » pour 

laquelle l'élève dit le son /è/. 

- Jème fois (côté lettre): L 'élève dit le son lé/ pour la graphie « ei ». Tous les autres 

graphèmes présentés sont réussis. L'élève nomme les sons rapidement. 

Activité 2 

-Lors des explications sur la procédure pour lire, l'élève dü qu 'elle sait d~jà comment faire . 

-L'élève sait que le point lui servira à faire les sons. Pour la ligne unissant les graphèmes, 

1 'orthopédagogue lui rappelle que ce sera pour mettre les sons ensemble. 

- L 'élève surligne correctement les voyelles et les sons-voyelles. Elle hésite pour le son­

voyelle «an». Pour le pseudomot « veuna », l 'élève se prépare à surligner «un » en tant que 

son-voyelle. L 'orthopédagogue lui explique pourquoi dans ce mot le son-voyelle est « eu» et 

que la voyelle « a » se retrouve dans la deuxième syllabe. 

-Ensuite, l'élève trace correctement un point sous chaque son et une ligne pour unir les sons. 

- Lors du rappel par 1' orthopédagogue des sons qui peuvent porter à confusion, 1 'élève est 

capable de sentir la différence de vibration entre le /f/ et le /v/. L'élève se trompe et dit « b » 

quand on lui montre la lettre « d ». Elle se reprend et nomme la lettre d en disant 

correctement le son /dl . Elle dit correctement les sons pour les lettres « b » et « t ». 
- 1ère fois : L' élève décode chacun des pseudomots avec effort, en accentuant chaque son 

lors de la fusion . 

• dentu : dautu . Besoin de l'aide de l' orthopédagogue pour reprendre correctement la 

fusion. 

• vaiba : voi . Besoin d 'aide pour la fusion v-ai . L 'élève hésite pour la fusion b-a. 

• beidi :Hésitation pour la fusion b-ei. 

• veuto : feu . Se corrige quand l'orthopédagogue pointe l'image de Raconte-moi les 

sons . 

• baifi : Hésitation pour la fusion b-ai . Dit /bé/ au lieu de /bè/. Change le fpour un v en 

disant « bai vi». Nomme ensuite le son /f/ en regardant l' image de Raconte-moi les 

sons. Hésitation et aide pour réussir la fusion . 

• veuna : Hésitation. 
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- 2ème fois (avec le chronomètre) : 

• janfo : javo. Reprise du son /an/. L'élève réussit par la suite. 

• Vaiba : vanba. Reprise : Vaibè, puis elle réussit. 

• Beidi : bin. Plusieurs hésitations. 

• Veuto : feu, reprise : veu. 

• Baifi : répète le son lb!, dit heu. Reprise : bai vi. Réussit ensuite. 

- 3ème fois (sans les indices visuels, avec le chronomètre) : 

• Pauvi : pan, pan, peuvi . L'élève dit le son /o/ après que l'orthopédagogue l'ait mis en 

couleur. 

• Janfo : javo. Reprise : l'élève réussit, mais avec hésitations . 

• Dentu : L'élève regarde l'image de Raconte-moi les sons pour la lettre« d »avant de 

dire le son/d/. Réussit avec effort. 

• Vaiba : van. Réussit ensuite avec effort. 

• Beidi : ba, puis se reprend. Regarde l'image pour le son /dl. Réussit avec hésitations. 

• Veuto : fu 

• Baifi : ba. Rappel du son /ai/ par l'ortho pédagogue. Bai fi. Ban. Réussit ensuite. 

• Veuna : Délai avant de dire la deuxième syllabe. 

Activité 3 

- Pitou : L 'élève segmente et compte correctement les deux syllabes. Dans la syllabe «pi », 

l'élève trouve d'abord le son /il. Elle trouve ensuite qu ' il s' agit de la lettre « p »au début, 

mais elle prend la lettre « q ». Pour la deuxième syllabe, elle trouve le son lou!, puis le son /tl . 

- Bouton : L'élève segmente et compte correctement les deux syllabes. Pour la première 

syllabe, elle trouve facilement le son lb/, mais elle prend la lettre « d ». Elle passe ensuite à la 

deuxième syllabe en oubliant le son lou/. Elle revient sur le son l ou/ avec l'aide de 

1 'orthopédagogue. Pour la deuxième syllabe, elle trouve facilement le son /tl et le son /on/. 

Elle hésite avec la lettre« h »quand elle cherche le « n ». 

-Filou : L 'élève segmente et compte correctement les deux syllabes. Elle nomme d'abord le 

son l ou!. Pour la première syllabe, elle hésite entre la lettre « v » ou le son If/. Elle choisit le 

« f » avec l'aide de l'ortho pédagogue et des images de Raconte-moi les sons. Ensuite, en 

segmentant, elle trouve If/ et /ou/. Elle réussit à isoler le son li/ avec l' aide de 

1 ' orthopédagogue. Elle a besoin de 1' aide de 1 'orthopédagogue pour segmenter la deuxième 

syllabe en étirant les sons, afin de trouver le son /1/ avant le son /ou/. Pour le son /ou/, elle 

prend la lettre « o », mais prend le « n » au lieu du « u ». Ensuite, elle place les lettres « uo » 

au lieu de « ou ». 
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Activité 4 

L'élève dit qu'elle est fatiguée. 

-Syllabes :L'élève colorie correctement les graphèmes« ei »et« ai» dans les syllabes. 

• Bei : Hésitation sur le son lb/. Bin. Se reprend avec aide. 

• Réussit les autres syllabes assez rapidement. Hésitation pour la syllabe lai. 

-Mots: 

• Reine : L 'élève réussit, mais en prononçant les syllabes écrites (ce qu 'elle fait aussi 

pour les autres mots). 

• Beigne : hésite sur le /b/. 

• Baleine : bè, la, ba, le. Ba-le-ne. Rappel de l'orthopédagogue pour le graphème 

« ei ». Pour le graphème « ei », l 'élève dit d 'abord que le son est /in/, puis /é/. Ba-lin­

ne. 

• Veine: L'élève commence en disant le son /fJ . 

• Neige : né, neige. 

• Beige : hésite sur le lb/. 

• Peigne : pei-che. L 'élève trouve le son /gn/ en regardant l'aide-mémoire. 

• Balai : ba-li . L'élève se reprend pour le son /ai/. 

• Lait : lé 

• Falaise: fa-ai-se, la, famille. Fa-lé. L 'orthopédagogue montre l'aide-mémoire du son 

/ai/. L'élève redit« famille ». Fa-mé. Besoin d'aide pour fusionner 11/ et /ail. L 'élève 

demande c' est quoi une falaise. 

• Laine : la. Rappel du son /ai/. 

• Saison : sin-so. San. Son. L'orthopédagogue pointe le son /ai/. Sai -son. 

L'orthopédagogue lui demande si on dit sai-son ou sai-zon. L' élève semble connaître 

la règle dus intervocalique. 

• Maison : lu rapidement. 

• Laide : li-é, se reprend . 

• Palais : hésitations. 

-Phrase: L'orthopédagogue prend une feujlle pour cacher au fur et à mesure. L'élève lit les 

mots en séparant les syllabes écrites . Elle a besoin d 'aide pour lire le mot « car». Hésitation 

et aide pour le mot « seule ». Le mot « son » est lu « sa ». En général , la lecture est très lente 

et demande beaucoup d 'effort à l'élève. Les mots fréquents sont lus un peu plus rapidement. 

Le mot « palais » est lu « pali », puis « palaine ». L 'élève connaît le sens du mot palais . 
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ANNEXED 
Consignes à fournir aux participants pour la phase d'expérimentation 

Avant le visionnement de la vidéo : 

La recherche à laquelle vous avez accepté de participer s'intéresse à la régulation de 

l'orthopédagogue lors de la planification d'activités de rééducation en lecture, 

particulièrement à ce qui se passe entre 2 séances de rééducation. Dans quelques minutes, 

vous allez visionner une vidéo de 30 minutes présentant une séance de rééducation menée 

par une orthopédagogue auprès de son élève qui éprouve des difficultés en lecture-écriture. 

Avant le visionnement de la vidéo, vous aurez accès à la planification de cette séance de 

rééducation, qui inclut les objectifs spécifiques visés pour cet élève, ainsi qu'une brève 

description de chacune des trois activités. Vous aurez un maximum de 5 minutes pour 

consulter cette planification. 

Suite au visionnement de la vidéo, vous aurez environ 10 minutes pour vous mettre dans la 

peau de l'orthopédagogue présente dans la vidéo. Votre objectif sera de planifier le contenu 

de la prochaine séance de rééducation avec cet élève, cela en vous basant sur le contenu de 

la vidéo. Je vous donnerai alors une fiche sur laquelle vous pourrez consigner vos 

observations et votre planification des prochaines activités à l'écrit. Vous n'aurez pas de 

gomme à effacer, vous pourrez simplement biffer l'information si vous changez d'idée. Aussi, 

vous aurez à réfléchir à voix haute pour expliquer vos choix de planification. 

Je commencerai l'enregistrement dès la fin de la vidéo. Je ne filmerai pas votre visage, ce 

sera seulement la fiche de consignation qui sera filmée . De même, la caméra enregistrera 

votre voix. Il sera important de parler assez fort et de dire à voix haute ce que vous avez en 

tête au fur et à mesure lors de l'enregistrement. 

Une fois que nous aurons commencé, il ne sera pas possible d'arrêter l'enregistrement, à 

moins d'un problème majeur. Vous ne pourrez pas communiquer avec moi lorsque 

l'enregistrement sera commencé, vous devrez faire comme si je n'étais pas là. 

Nous répéterons la même procédure pour les 2 autres vidéos de 30 minutes à visionner. 

Rappel de la consigne dès la fin du visionnement de la vidéo : 

Vous avez maintenant environ 10 minutes pour planifier le contenu de la prochaine séance 
de rééducation avec cet élève, cela en vous basant sur le contenu de la vidéo présentée. Voici 
la fiche de consignation sur laquelle vous pouvez écrire. N'oubliez pas de dire à voix haute 
tout ce qui vous passe en tête. 
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APPENDICE A 

Lettre de présentation du projet pour les orthopédagogues 
de la phase de préparation (phase 1) 

PROJET DE RECHERCHE DE MAÎTRISE SUR LA RÉGULATION EXERCÉE PAR 

L'ORTHOPÉDAGOGUE LORS DE LA PLANIFICATION D'ACTIVITÉS RÉ ÉDUCATIVES EN LECTURE 

{2013-2014) 

Le présent projet de recherche porte sur la régulation exercée par l'orthopédagogue lors de 

la planification d'activités de rééducation en lecture. Il se déroule sous la responsabil ité de 

Caroline Girard, étudiante à la maîtrise en éducation à l'Université du Québec à Montréal. 

L'étude est supervisée par monsieur Jul ien Mercier et par madame Nathalie Chapleau, tous 

les deux professeurs-chercheurs au Département d'éducation et formation spécialisées, de 

l'Université du Québec à Montréal. Cette recherche permettra d'apporter de nouvelles 

connaissances sur le processus de régulation à travers le rôle spécialisé de 

l' orthopédagogue, cela en vue de souten ir plus efficacement les élèves en difficulté 

d'apprentissage sur le plan de la lecture. 

Le projet se déroulera en deux phases. La phase 1 du projet de recherche servira à préparer 

des enregistrements sur bande vidéo de séances rééducatives en contexte réel de pratique. 

Ces enregistrements seront ensuite visionnés lors de la phase 2 par les orthopédagogues qui 

participeront à l'expérimentation sur la régulation . Chacun des enregistrements de la phase 

1 durera environ 30 minutes et sera effectué dans le m ilieu de travail du participant. 

La phase 1 du projet implique de la part des orthopédagogues de : 
AVANT L'ENREGISTREMENT : 

)> Suggérer un élève et sélectionner la séance de 30 minutes en individuel qu i sera f ilmée. 
)> Faciliter la transmission et la réception du formulaire de consentement aux parents de 

l'élève chois i. 

)> Produ ire une planification écri te de la séance de rééducat ion en lecture, avec la 
collaboration de l'étudiante, en incluant les objectifs spécifiques, une courte description 
de chaque activité, quelques informations sur le niveau scolaire de l' élève et ses 
difficultés en lecture. 

LE JOUR DE L'ENREGISTREMENT: 

);> Installer le local pour faciliter l'enregistrement qui sera réalisé par l'étudiante. 
);> Écouter les consignes concernant le dérou lement de l'enregistrement. 
);> Aller chercher l'élève et être présent auprès de lu i quand l'étudiante lui expliquera le 

déroulement de l'enregistrement. 
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~ Animer la séance de rééducation selon sa façon de faire habituelle, en tenant compte de 

la planification, tout en s'ajustant à l'élève et en adaptant les activités si nécessaire. 
SUITE À L'ENREGISTREMENT : 

~ Au besoin, co llaborer avec l'étudiante pour ajuster la version f inale de la planification. 

Cette démarche sera appliquée pour filmer une, deux ou trois séances avec chacun des 

participants. 

BIENFAITS ET AVANTAGES 

À travers votre participation au projet de recherche, vous aurez l'occasion de mettre à profit 

votre expérience pour contribuer à l'avancement des connaissances en orthopédagogie. 

Cette recherche aura des retombées sur la formation et le développement professionnel 
des orthopédagogues, en apportant un nouvel écla irage sur la façon de réguler sa pratique 

afin de mieux soutenir les élèves en difficulté. 

RISQUES 

Aucun r isque n'est associé à la participation à cette recherche. 

Cependant, cette recherche impl ique d'être filmé dans votre contexte de pratique 
professionnelle. En effet, pour la phase 1, l'enregistrement inclura à la fois vos gestes, votre 

visage et votre voix. Cela est nécessaire pour que la situation qui sera visionnée par les 

participants de la phase 2 soit concrète et réaliste. Tous les moyens possibles seront mis en 
place pour diminuer le stress et s' assurer que chacun se sente à l'aise. Si l'étudiante observe 

des signes d'inconfort chez le participant pendant l'enregistrement, ou si le participant en 

mentionne le besoin, l'enregistrement sera arrêté immédiatement. De même, si un stress 
persiste après l'expérimentation, en lien avec les retombées du projet sur la pratique 

professionnelle, une rencontre et un accompagnement avec le conseiller pédagogique ou 

avec un membre de l'équipe de recherche pourront être mis en place. 

CONFIDENTIALITÉ DES INFORMATIONS 

Les informations recueillies au cours de l'étude seront utilisées uniquement par des 

personnes engagées dans la recherche et seront tenues confidentielles . Les enregistrements 

réalisés seront visionnés uniquement par l'étudiante, par les participants de la phase 2 et 

par les directeurs de recherche au besoin . Lors de la diffusion des résu ltats de la recherche, 

les enregistrements ne seront pas présentés et les moyens seront pris pour assurer 

l'anonymat des participants. 

RETRAIT DU PROJET 

Veuillez noter que votre participation à ce projet est volontaire. Un participant est libre de 

se retirer de la recherche à tout moment, sans avoir à justifier sa décision. Les résultats de 

l'étude pourront être communiqués aux part icipants qui le désirent à la fin du projet de 

recherche, lorsque les données au ront été t raitées, analysées et interprétées. 

Il est à noter que les participants à ce projet ne recevront pas de rémunération . 
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Si vous désirez plus d'informations, n'hésitez pas à communiquer avec l'étudiante par 

courriel (g irard .caroline.S@courrier.ugam.ca). Il est aussi possible de contacter les 

directeurs de la recherche ou la coordonnatrice du CERPÉ3 à I'UQAM (savard .josee@ 

ugam.ca, 514-987-3000, poste : 1646). 

Je vous remercie de votre collaboration. 

Caroline Girard 

Étudiante à la maîtrise en éducation 

Université du Québec à Montréal 

girard.caroline.S@courrier.uqam.ca 

Julien Mercier 

Directeur du projet de maîtrise 

Professeur, Département d'éducation et de 
et de formation spécialisées 

Université du Québec à Montréal 

Date : ____________________ ___ 

Nathalie Chapleau 

Codirectrice du projet de maîtrise 

Professeure, Département d'éducation 
et de formation spécialisées 

Un iversité du Québec à Montréal 
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APPENDICEB 

Lettre de présentation du projet pour les parents des élèves 
de la phase de préparation (phase 1) 

PROJET DE RECHERCHE DE MAÎTRISE SUR LA RÉGULATION EXERCÉE PAR 

L'ORTHOPÉDAGOGUE LORS DE LA PLANIFICATION D'ACTIVITÉS RÉÉDUCATIVES EN LECTURE 

{2013-2014) 

Cher(s) parent(s), 

Nous allons bientôt commencer un projet de recherche qui porte sur la régulation des 

actions posées par l'orthopédagogue lors de la planification d'activités de rééducation. Ce 

projet se déroulera sous la responsabilité de Caroline Girard, étudiante à la maîtrise en 

éducation à l'Université du Québec à Montréal (UQAM). L'étude est supervisée par Julien 

Mercier et par Nathalie Chapleau, tous les deux professeurs-chercheurs à I'UQAM. Cette 

recherche permettra d'apporter de nouvelles connaissances sur le rôle de 

l'orthopédagogue, cela en vue de soutenir plus efficacement les élèves en difficulté 

d'apprentissage sur le plan de la lecture. 

Le projet se déroulera en deux phases. La phase 1 du projet de recherche servira à préparer 

des enregistrements sur bande vidéo de séances rééducat ives en contexte réel de pratique. 

Ces enregistrements seront ensuite visionnés lors de la phase 2 par les orthopédagogues qu i 

participeront à l'expérimentation sur la régulation. Chacune des séances enregistrées lors 

de la phase 1 durera environ 30 minutes et sera réalisée dans le local où se déroulent 

habituellement les séances avec votre enfant. Selon les dispon ibilités des participants et le 

déroulement général de la recherche, il y aura entre 1 et 3 séances enregistrées avec 

chacun des élèves. 

L'orthopédagogue responsable de votre enfant s' est montré intéressé(e) à participer à la 

phase 1 du projet. Par la présente lettre, nous voulons vous fournir toutes les informations 

nécessaires afin de décider si vous acceptez que votre enfant en fasse également partie . 

Si vous acceptez qu'il participe à la recherche, cela impliquera pour votre enfant de : 

);- Écouter les consignes données par l'étudiante sur le déroulement de l'enregistrement. 
);- Poser des questions au besoin suite aux consignes. 



213 

~ Dire s'il accepte d'être f ilmé pendant qu'il part icipe à la séance de rééducation avec son 

orthopédagogue. 

~ Participer à la séance de rééducation en lectu re avec son orthopédagogue, en agissant 
de la même façon que lors des séances habituelles en orthopédagogie. 

~ Être filmé pendant cette séance de rééducation . 

Cette recherche implique de la part de l'o rthopédagogue de : 

~ Produi re une fiche de planification pour la séance de rééducation qui se ra f ilmée, en 

incluant les objectifs spécifiques, une courte description de chaque activité, quelques 

informations sur le niveau scolaire de l'élève et su r ses difficultés en lecture et en 

écriture. 

~ Animer la séance de rééducation selon sa façon de fai re habituelle, en tenant compte de 
la planification, tout en s'ajustant à l'élève et en adaptant les activités si nécessa ire. 

CONFIDENTIALITÉ DES INFORMATIONS 
Les informations recuei llies au cours de l'étude seront utilisées uniquement par des 

personnes engagées dans la recherche et seront tenues confidentielles. Les enregistrements 

réalisés seront visionnés un iquement par l'étudiant e, par les pa rticipants de la phase 2 et 

par les directeurs de recherche. Lors de la diffusion des résultat s de la recherche, les 

enregistrements ne seront pas présentés et les moyens seront pr is pour assurer l'anonymat 

de tous les participants. 

RISQUES 

Aucun risque n'est associé à la participation à cette recherche . 

Cependant, cette recherche implique d'être filmé. En effet, pour la phase 1, 
l'enregistrement inclura à la fois les gestes, le v isage et la voix de l'orthopédagogue et de 

l'élève lors de la séance rééducative. Cela est nécessa ire pour que la situation qui sera 

visionnée pa r les partic ipants de la phase 2 soit concrète et réaliste . Tous les moyens 

possibles seront m is en place pour diminuer le stress et s'assurer que chacun se sente à 
l'aise. L'enregistrement sera immédiatement arrêté si l'élève en mentionne le besoin ou si 

l'étud iante ou l'orthopédagogue détecte chez lui des signes d'inconfort (malaise physique, 

gêne exagérée, blocage, etc) . Dans le cas où un élève se trouvera it bouleversé ou anxieux 

su ite à l' en registrement, une rencontre sera prévue avec son orthopédagogue, avec son 

enseignant ou avec le psychologue de l'école pour qu' il pu isse s'exprimer sur ce qu' il a vécu 

et qu'il se sente accompagné. Dans ce cas, un lien avec les parents sera également établi 

pour échanger avec eux et s'assurer du suivi de leur enfant su ite à cet événement. 

BIENFAITS ET AVANTAGES 

Pour l'élève, il n'y aura pas de bénéfice direct, pu isque la séance de rééducation se 

déroulera comme d'habitude avec son orthopédagogue. Cette recherche au ra cependant 

des retombées sur le développement professionnel des orthopédagogues, en apportant un 
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nouvel éclairage sur la façon de réguler sa pratique afin de mieux soutenir les élèves en 
difficulté. 

RETRAIT DU PROJET 

Veuillez noter que la participation à ce projet est volontaire. Il est entendu que le parent 

peut mettre un terme à la participation de son enfant, sans aucune pénalité et sans 

qu'aucune pression ne soit exercée. L'élève peut également, s'il en manifeste le désir, se 

retirer en tout temps de cette étude. 

Il est à noter que les participants à ce projet ne recevront pas de rémunération. 

Si vous désirez plus d'informations, n'hésitez pas à communiquer avec l'étudiante 

(girard.caroline.S@courrier.ugam.ca). Il est aussi possible de contacter les directeurs de la 
recherche ou la coordonnatrice du CERPÉ3 (savard .josee@ugam.ca, 514-987-3000, #1646). 

Je vous remercie de votre collaboration. 

Caroline Girard 

Étudiante à la maîtrise en éducation 

Université du Québec à Montréal 

girard .ca roi i ne .5 @courrier. u ga m .ca 

Julien Mercier 

Directeur du projet de maîtrise 

Professeur, Département d'éducation et de 
et de formation spécialisées 

Université du Québec à Montréal 

Date : ______________________ __ 

Nathalie Chapleau 

Codirectrice du projet de maîtrise 

Professeure, Département d'éducation 
et de formation spécialisées 

Université du Québec à Montréal 
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PROJET DE RECHERCHE DE MAÎTRISE SUR LA RÉGULATION EXERCÉE PAR 

L' ORTHOPÉDAGOGUE LORS DE LA PLANIFICATION D'ACTIVITÉS RÉÉDUCATIVES EN LECTURE 

(2013-2014) 

Le présent projet de recherche porte sur la régu lation exercée par l'orthopédagogue lors de 

la planification d' activités de rééducation en lecture. Il se déroule sous la responsabilité de 

Carol ine Girard, étudiante à la maîtrise en éducation à l'Université du Québec à Montréal. 

L'étude est supervisée par monsieur Julien Mercier et par madame Nathalie Chapleau, tous 

les deux professeurs-chercheurs au Département d'éducation et formation spécialisées, de 

l'Université du Québec à Montréal. Cette recherche permettra d' apporter de nouvelles 

connaissances sur le processus de régulation à travers le rô le spécialisé de 

l' orthopédagogue, cela en vue de soutenir plus efficacement les élèves en difficulté 

d'apprentissage sur le plan de la lecture. 

Le projet se déroulera en deux phases. La phase 1 du projet de recherche servira à préparer 

des enregistrements sur bande vidéo de séances rééducatives en contexte réel de pratique. 

Ces enregistrements seront ensuite visionnés lors de la phase 2 par les orthopédagogues qui 

partic iperont à l'expérimentation sur la régulation . L'expérimentation pour la phase 2 

durera environ 2h30 et sera effectuée dans le milieu de t ravail du participant. 

La phase 2 du projet implique de la part des orthopédagogues de : 

AVANT L'EXPÉRIMENTATION: 
)>- Donner ses dispon ibilités à l'étud iante pour fixer le moment de l'expérimentation. 
)>- S'assurer qu' un local approprié dans son milieu de travai l (loca l fermé, sans bruit, table 

pour déposer le portab le, prise électrique) sera disponible à l' école le jour de 
l'expérimentation. 

LE JOUR DE L'EXPÉRIMENTATION : 
)>- Écouter les consignes pour l' expérimentation. 
)>- Au besoin, poser des questions sur le déroulement de l' expérimentation . 
)>- Prendre connaissance pendant environ 5 minutes de la planificat ion de l' activité de 

rééducation qui sera présentée dans la vidéo . 

)>- Visionner la première vidéo d'une durée de 30 minutes, tout en étant attentif à son 
contenu et aux observations qui peuvent s'en dégager. 
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)o>. Suite au visionnement de la vidéo, prendre environ 10 minutes pour consigner ses 

observations à l'écrit et/ou pour expliquer à voix haute ses choix de planification en vue 

d'une prochaine séance de rééducation avec cet élève, tel que demandé dans la 
consigne. 

)o>. Répéter la même procédure pour les deux autres vidéos. 

BIENFAITS ET AVANTAGES 

À travers votre participation au projet de recherche, vous aurez l'occasion de mettre à profit 

votre expérience pour contribuer à l'avancement des connaissances en orthopédagogie. 

Cette recherche aura des retombées sur la formation et le développement professionnel 

des orthopédagogues, en apportant un nouvel éclairage sur la façon de réguler sa pratique 
afin de mieux soutenir les élèves en difficulté. 

RISQUES 

Aucun risque n'est associé à la participation à cette recherche. 

Cependant, cette recherche implique d'être filmé dans un contexte lié à votre pratique 
professionnelle. Pour la phase 2, l'enregistrement inclura seulement la feui lle sur laquelle 

vous prendrez des notes, ainsi que votre voix. Des moyens seront mis en place pour 

diminuer le stress et s'assurer que chaque participant se sente à l'aise. Si l'étudiante 
observe des signes d'inconfort chez le participant pendant l'enregistrement, ou si le 

participant en mentionne le besoin, l'enregistrement sera arrêté immédiatement. De 

même, si un stress persiste après l'expérimentation, en lien avec les retombées du projet 
sur la pratique professionnelle, une rencontre et un accompagnement avec le conseiller 

pédagogique ou avec un membre de l'équipe de recherche pourront être mis en place. 

CONFIDENTIALITÉ DES INFORMATIONS 

Les informations recueillies au cours de l'étude seront utilisées uniquement par des 

personnes engagées dans la recherche et seront tenues confidentielles. Les enregistrements 

seront écoutés uniquement par l'étudiante et par les directeurs de recherche au besoin. 

Lors de la diffusion des résultats de la recherche, les moyens nécessaires seront pris pour 

assurer l'anonymat des participants. 

RETRAIT DU PROJET 

Veuillez noter que votre participation à ce projet est volontaire. Un participant est libre de 

se retirer de la recherche à tout moment, sans avoir à justifier sa décision. Les résultats de 

l'étude pourront être communiqués aux participants qui le désirent à la fin du projet de 

recherche, lorsque les données auront été traitées, analysées et interprétées. 

Il est à noter que les participants à ce projet ne recevront pas de rémunération. 
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Si vous désirez plus d'informations, n'hésitez pas à communiquer avec l'étudiante par 

courriel (girard .carol ine.S@courrier.uqam.ca) . Il est aussi possible de contacter les 

directeurs de la recherche ou la coordonnatrice du CERPÉ3 à I'UQAM (savard .josee@ 

uqam.ca, 514-987-3000, poste : 1646). 

Je vous remercie de votre collaboration. 

Caroline Girard 

Étudiante à la maîtrise en éducation 

Université du Québec à Montréal 

girard. caroline .5 @courrie r. uga m.ca 

Jul ien Mercier 

Directeur du projet de maîtrise 

Professeur, Département d' éducation et de 
et de formation spécialisées 

Université du Québec à Montréal 

Date: ______________________ __ 

Nathalie Chapleau 

Codirectrice du projet de maîtrise 

Professeure, Département d'éducation 
et de formation spécialisées 

Université du Québec à Montréal 
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