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Planifier efficacement, en toute clarté vous aidera à planifier vos cours de façon à offrir
un enseignement plus organisé qui aura un impact positif significatif sur l’apprentissage
de vos élèves.
Cet ouvrage traite du concept de clarté de l’enseignement qui est un des facteurs les plus
importants pour favoriser la réussite scolaire selon les recherches de l’apprentissage visible
du chercheur de renommée internationale, John Hattie. La clarté de l’enseignement peut
être décrite selon quatre axes :
• La clarté de l’organisation : les tâches, les devoirs et les activités du cours sont liés

aux objectifs et aux apprentissages attendus.
• La clarté de l’explication : l’information est pertinente, précise et compréhensible par

les élèves.
• La clarté des exemples et des exercices dirigés : l’information contenue dans la leçon

illustre et éclaire le travail des élèves, qui progressent vers l’autonomie avec de moins
en moins de soutien.

• La clarté de l’évaluation de l’apprentissage : l’enseignante ou l’enseignant sollicite
régulièrement la rétroaction des élèves et y donne suite.

Avec de nombreux exemples multidisciplinaires couvrant tous les niveaux du primaire et
du secondaire, des modèles de planification pour chaque étape de l’apprentissage et des
questions essentielles pour l’apprentissage professionnel, vous disposez d’un mode de
préparation clés en main pour concevoir et offrir un enseignement extrêmement efficace.
Si vous visez une meilleure organisation et des relations plus fortes avec vos élèves, voici
le livre qui vous explique comment vous y prendre pour y parvenir.

Douglas Fisher et Nancy Frey sont professeurs de leadership pédagogique à l’Université d’État de
San Diego et font partie des personnalités influentes du Health Sciences High and Middle College
de San Diego, en Californie. Ils interviennent dans des communautés d’apprentissage pour aider à
améliorer l’enseignement et l’apprentissage de tous les élèves. Monsieur Fisher a aussi été enseignant,
spécialiste du développement linguistique et administrateur. Madame Frey, quant à elle, a exercé les
fonctions d’éducatrice spécialisée, de spécialiste de la lecture et de directrice d’école.
Olivia Amador est consultante en apprentissage professionnel chez les éditions Corwin. À titre de
directrice d’école primaire primée, d’ancienne enseignante bilingue et de spécialiste de la lecture,
elle s’intéresse tout particulièrement à la création d’une culture de l’apprentissage liée aux pratiques
à fort impact, au développement de la langue d’enseignement et du leadership ainsi qu’à la
collaboration entre enseignants.
Joseph Assof est enseignant de mathématiques au secondaire et directeur du département de
mathématiques du Health Sciences High and Middle College. Il dirige la mise en œuvre de la réforme
du programme de mathématiques dans son département en prônant un enseignement de qualité. Il est
membre du groupe de travail des leaders en mathématiques du comté de San Diego, dont la mission est
d’aider chaque élève à répondre aux attentes du programme.
Mylène Mercier est directrice à l’école primaire Jean-de-Brébeuf du Centre de services scolaire des
Portages-de-l’Outaouais. Elle a été directrice adjointe au secondaire, enseignante en adaptation scolaire et
orthopédagogue au secondaire ainsi que conseillère pédagogique au primaire. Depuis plusieurs années,
elle travaille à la mise en œuvre de communautés d’apprentissage professionnelles visant l’amélioration du
rendement en littératie et le développement professionnel des enseignants.
Caroline Savoie LeBlanc est enseignante au 3e cycle à l’école Jean-de-Brébeuf du Centre de services
scolaire des Portages-de-l’Outaouais depuis 2012. Leader pédagogique au sein de son équipe colla-
borative, elle travaille depuis trois ans en communauté d’apprentissage professionnelle. Impliquée au
sein de son école en tant que mentore, elle guide ses collègues avec passion dans l’implantation de
stratégies gagnantes visant la réussite de chaque élève.
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Cet ouvrage présente une thèse audacieuse. Il décrit les enseignants experts
comme des personnes qui ont des attentes suffisamment élevées ; qui exposent
leur conception des critères de réussite à leurs élèves ; qui veillent à l’adéqua-
tion entre la leçon, les activités et les travaux ; qui s’assurent que la leçon est
pertinente et compréhensible par les élèves, et que l’information est exacte ; qui
donnent des exemples d’exercices résolus pour illustrer le degré de complexité
cognitive qu’elles attendent de leurs élèves ; et qui fournissent une rétroaction
efficace et utile pour les prochaines étapes de l’enseignement. Je viens de définir
la clarté de l’enseignement telle qu’elle est envisagée tout le long de cet ouvrage.

Considérons la situation inverse. Je suis un élève qui arrive en classe, et on ne
formule aucune attente en ce qui concerne ma réussite : je ne sais pas ce que
réussir veut dire (à part avoir fini mon travail avant la cloche) ; je ne vois pas
le rapport entre ce que mon enseignant dit ou me demande de faire et ce que
je fais ; je ne comprends pas grand-chose à ce que dit mon enseignant (mais je
fais semblant d’écouter, au cas où il me réprimanderait) ; je sais qu’il faut que
j’écrive un paragraphe pour le devoir ou l’activité, quoi qu’il arrive ; et je sais
que quoi que je fasse, mon enseignant me demandera d’en faire plus. Combien
d’élèves comme moi avez-vous dans votre classe ? Maintenant, demandez-vous
«qui » pourrait changer les choses pour ces élèves. En lisant cet ouvrage, vous
saurez quoi faire pour changer les choses et verrez également ce que les élèves
peuvent faire pour contribuer au processus. L’objectif est double : susciter chez
eux l’enthousiasme et la joie d’apprendre, et leur faire comprendre que l’ap-
prentissage exige un travail acharné.

La revendication de clarté formulée dans cet ouvrage se fonde sur la notion de
savoir-faire. Le savoir-faire est nécessaire pour cerner adéquatement les besoins
d’apprentissage de tous les élèves en fonction de leurs connaissances, aptitudes
et champs d’intérêt actuels ; le savoir-faire est nécessaire pour concevoir des
interventions optimales et s’assurer ensuite de la conformité de ces interven-
tions ; et il est nécessaire pour mesurer l’impact de chaque leçon sur l’élève et
pour évaluer la façon de modifier l’enseignement (soit pendant la leçon elle-
même, soit à la leçon suivante) à la lumière de cette mesure. L’impact concerne
non seulement ce qui est censé être connu, mais aussi ce qui doit être compris ;
ce qui est inconnu ; ce qui est reporté et fera l’objet d’autres activités ; le choix
des stratégies d’apprentissage et la possibilité d’en utiliser d’autres, plus effi-
caces ; et enfin la profondeur ou la complexité de l’apprentissage tel que vécu
par l’élève.

Examinons les huit idéaux principaux et leurs ampleurs d’effet (ae) respec-
tives tels qu’ils sont décrits dans la recherche consacrée à l’apprentissage
visible1 : (1) les enseignants et les élèves, travaillant ensemble, évaluent leur
impact (ae = 0,90) ; (2) tous ont des attentes élevées (ae = 0,90) ; (3) tous se
fondent sur des critères de réussite explicites (ae = 0,77) ; (4) tous adhèrent

Préface

1. Note de l’adaptation : John Hattie a fait beaucoup de recherches pour déterminer les effets de certains facteurs
d’influence sur la réussite et l’apprentissage des élèves. La base de données de L’apprentissage visible est accessible
dans sa version anglaise à l’adresse suivante : www.visiblelearningmetax.com.
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au principe de difficulté de Boucles d’or (ni trop difficile, ni trop ennuyeux ;
ae = 0,74) ; (5) tous considèrent que les erreurs et la confiance permettent
l’apprentissage (ae = 0,72) ; (6) tous maximisent la rétroaction qu’ils peuvent
obtenir sur leur impact (ae = 0,72) ; (7) tous se concentrent sur le plaisir
d’apprendre et se rendent pleinement compte que l’apprentissage suppose
un travail acharné ; et (8) tous s’assurent que le rapport entre l’apprentissage
superficiel et l’apprentissage approfondi est optimal (ae = 0,69). La clarté est
l’un des mécanismes causaux les plus puissants pour garantir la réalisation de
ces huit objectifs. Elle fournit des preuves de la pertinence de l’apprentissage
pour l’élève, de sorte que l’apprentissage est signifiant (les chapitres de ce
livre consacrés respectivement à la pertinence et aux situations d’apprentis-
sage efficaces valent leur pesant d’or).

La fin de l’ouvrage propose de relever un défi : se concentrer sur la clarté
de l’enseignement pour transformer radicalement sa pratique. Prenez plai-
sir à effectuer cette transformation radicale – vos élèves, eux, en profiteront
certainement.

John Hattie
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Pensez à la dernière fois où vous avez suivi une formation. Peut-être était-ce
pour le travail, peut-être pas. Lorsque vous pensez à tout ce que vous avez
appris et qui vous a été utile, qu’est-ce qui ressort ? Est-ce la pertinence et la
clarté de la présentation en lien avec un besoin spécifique que vous aviez ?
Est-ce que c’étaient les stratégies utilisées par la personne responsable de la
formation qui ont fait que vous avez apprécié et appris ? En réalité, c’est pro-
bablement tout cela à la fois.

Lorsque Doug a voulu apprendre à utiliser un logiciel de montage vidéo, il ne
s’est pas contenté de s’entraîner seul avec le logiciel en question en espérant
faire des progrès. Au lieu de cela, il a assisté à des ateliers organisés par l’éditeur
du logiciel, a suivi une formation en ligne proposée par un autre fournisseur et
a joint un groupe d’utilisateurs pour résoudre les problèmes en collaboration.
Dans chaque espace d’apprentissage, il a trouvé un ensemble d’attentes claires
et des situations d’apprentissage destinées à améliorer sa compréhension et sa
capacité à utiliser le programme avec succès. Dans chaque cas, le parcours vers
la maîtrise était clairement défini et jalonné d’étapes.

Lorsque l’apprentissage est planifié, organisé et intentionnel, et que l’appre-
nant sait ce qu’il apprend et pourquoi, de grandes choses peuvent se produire.
À l’inverse, lorsque les élèves ne savent pas ce qu’ils apprennent, qu’ils ne se
soucient pas de leur apprentissage et ne savent pas du tout s’ils apprennent, il
est peu probable que quoi que ce soit de grand se produise.

C’est là qu’intervient la clarté de l’enseignement. Lorsque les enseignants font
bien comprendre leurs attentes et leur enseignement, les élèves apprennent
davantage. Fendick (1990) définit la clarté de l’enseignement comme «une
mesure de la clarté de la communication réciproque entre enseignants et
élèves » (p. 10) et la décrit selon quatre axes :

1. La clarté de l’organisation : les tâches, les devoirs et les activités du cours
sont liés aux objectifs et aux apprentissages attendus.

2. La clarté de l’explication : l’information est pertinente, précise et compré-
hensible par les élèves.

3. La clarté des exemples et des exercices dirigés : l’information contenue
dans la leçon illustre et éclaire le travail des élèves, qui progressent vers
l’autonomie avec de moins en moins de soutien de la part de l’enseignant.

4. La clarté de l’évaluation de l’apprentissage : l’enseignant sollicite
régulièrement la rétroaction des élèves (en particulier en leur posant des
questions, oralement ou par écrit) et y donne suite.

Comme nous l’avons noté précédemment, lorsque les élèves savent ce qu’ils
apprennent et que la leçon se déroule bien, ils apprennent davantage. La clarté
de l’enseignement a une ampleur d’effet de 0,75 (Hattie, 2009). L’ampleur
d’effet est une mesure statistique qui permet à son lecteur de déterminer l’im-
portance d’une influence particulière sur l’apprentissage. John Hattie a consti-
tué la plus grande base de données de recherche en éducation de l’histoire et
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a calculé l’ampleur d’effet de plus de 200 éléments exerçant une influence sur
l’apprentissage. Dans sa base de données, l’ampleur d’effet moyen est de 0,40.
À 0,40, un effet est égal à environ une année d’apprentissage pour une année
passée à l’école. Avec une ampleur d’effet de 0,75, la clarté de l’enseignement
est susceptible de garantir que l’effet sur les élèves est nettement supérieur à
la moyenne. Évidemment, certains élèves ont besoin d’apprendre plus d’une
année de contenu pour rattraper leur retard. Mais au minimum, les élèves
doivent acquérir une année de contenu par année. Et la clarté de l’enseigne-
ment peut y contribuer.

Une partie importante de la clarté de l’enseignement consiste à comprendre
ce que les élèves doivent apprendre et à déterminer des façons de savoir que
l’apprentissage a été bien fait. Pour y parvenir, les enseignants doivent analyser
les compétences prescrites par le programme d’études et planifier un ensei-
gnement et des évaluations efficaces. Mais la planification doit être axée sur
l’impact, et non sur l’enseignement. Certes, les équipes pédagogiques peuvent
discuter des façons de faire participer les élèves à un apprentissage signifiant,
mais elles doivent centrer leurs efforts sur l’impact qu’auront les activités sur
l’apprentissage. Ce faisant, elles clarifient leurs attentes. Et les attentes ont
également un impact certain sur l’apprentissage des élèves.

Les attentes de l’enseignant
Avec une ampleur d’effet de 0,43 (Hattie, 2009), les attentes de l’enseignant
ont un impact sur le rendement des élèves qui est loin d’être négligeable. Dans
l’ensemble, les enseignants obtiennent des élèves ce qu’ils attendent d’eux : les
enseignants dont les attentes sont peu élevées réussissent particulièrement bien
à obtenir les résultats attendus. Les attentes envers les élèves peuvent varier
selon divers facteurs et préjugés. Cependant, il est possible d’interférer avec
ces attentes en se concentrant sur des stratégies particulières qui permettent de
les redéfinir. Ces stratégies consistent à lier les objectifs d’enseignement à un
niveau uniformément élevé, à un enseignement flexible et réactif et à des types
d’évaluation qui éclairent à la fois les élèves et les enseignants (Rubie-Davies
et Rosenthal, 2016).

L’un des meilleurs moyens dont disposent les enseignants pour faire part de
leurs attentes aux élèves est d’établir des objectifs d’apprentissage et de les leur
communiquer. Les éducateurs peuvent se faire une idée de la pertinence des
objectifs d’apprentissage (et de leurs attentes envers leurs élèves) en les compa-
rant aux attentes pour le niveau scolaire en question ou à celles d’autres écoles
et autorités scolaires. L’analyse des critères de réussite est une autre façon de
connaître les attentes d’un enseignant envers ses élèves. À un objectif d’appren-
tissage donné peuvent correspondre plusieurs critères de réussite, dont certains
peuvent concerner un apprentissage superficiel et d’autres, un apprentissage
plus approfondi. Les critères de réussite communiquent les seuils de réussite
visés et permettent aux équipes collaboratives de discuter de l’apprentissage
attendu des élèves.

En outre, les situations d’apprentissage que les enseignants mettent en place et
les évaluations utilisées sont également représentatives de leurs attentes envers
leurs élèves. Les enseignants dont les attentes sont peu élevées ont tendance à

Introduction



XI

beaucoup parler aux élèves (en moyenne, environ 80 % du temps) et à les éva-
luer par rapport à des habiletés de base. Les enseignants ayant des attentes plus
élevées ont tendance à moins parler (en moyenne, environ 50 % du temps) et
à demander (et évaluer) une compréhension plus approfondie.

Tous ces éléments (objectifs d’apprentissage, critères de réussite, situations
d’apprentissage signifiantes et évaluations) sont des composantes de la clarté
de l’enseignement, et tous peuvent être utilisés pour favoriser l’apprentissage
des élèves.

Les objectifs d’apprentissage et les critères de réussite
contribuent à la clarté de l’enseignement
Les objectifs d’apprentissage et les critères de réussite sont des aspects impor-
tants de la clarté de l’enseignement. Les preuves de leur efficacité sont convain-
cantes. Hattie et Donoghue (2016) ont examiné 31 méta-analyses regroupant
plus de 3 300 études liées aux critères de réussite et ont conclu à une ampleur
d’effet globale de 0,54. Lorsque les élèves savent ce qu’est la réussite, ils sont
plus susceptibles de planifier leur travail, de faire des prédictions, de se fixer
des objectifs et de savoir comment juger de leurs progrès. Autrement dit, les
élèves ont conscience d’avoir quelque chose à apprendre et savent reconnaître
les connaissances une fois assimilées.

Le programme d’études d’un niveau scolaire et d’une discipline donnée définit
les attentes communes envers les élèves d’un territoire donné. Ceux qui doivent
enseigner les compétences de ce programme – les éducateurs eux-mêmes – ont
grand avantage à effectuer une analyse minutieuse de ces compétences. Réunie
pour discuter et débattre, l’équipe pédagogique définit ce que les élèves doivent
savoir et être capables de faire, et évite ainsi l’inévitable «dérive » qui se produit
lorsque les manuels scolaires et les activités, et non le programme d’études,
commencent à influencer l’enseignement. N’oubliez pas que les programmes
d’études créés par les maisons d’édition et les enseignants ne sont pas assimi-
lables aux compétences du programme elles-mêmes, mais représentent plutôt
du contenu qui (espérons-le) facilite l’acquisition de ces compétences. Quand,
lors d’une rencontre collaborative de niveau, les discussions portent sur la
façon de traiter un chapitre de manuel scolaire plutôt que sur les résultats
d’apprentissage, c’est signe que la compétence a été perdue de vue.

La collaboration entre enseignants est indispensable
à la définition des attentes
La meilleure façon d’améliorer la clarté de l’enseignement est de s’y employer
en compagnie d’autres enseignants. Vous utilisez peut-être cet ouvrage en
équipe. Si c’est le cas, vous avez probablement intégré la collaboration dans vos
processus de développement professionnel. Les communautés d’apprentissage
professionnelles (CAP) sont des structures couramment utilisées pour favoriser la
collaboration entre enseignants en vue d’améliorer la qualité de l’apprentissage et
de mieux répondre aux besoins des élèves. Les CAP sont généralement de petits
groupes d’éducateurs réunis dans le but de se soutenir mutuellement pour amé-
liorer les résultats des élèves ainsi que leurs pratiques professionnelles. Utilisées
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par les CAP, les quatre questions ci-dessous permettent de maintenir une atten-
tion constante sur les résultats d’apprentissage des élèves, ce qui explique pour-
quoi les CAP sont si efficaces (DuFour, DuFour, Eaker et Many, 2010) :

	● Qu’attendons-nous que nos élèves apprennent ?

	● Comment saurons-nous que les élèves l’ont appris ?

	● Comment réagirons-nous lorsque certains élèves n’apprendront pas ?

	● Comment réagirons-nous lorsque certains élèves sauront déjà ce que nous
leur enseignons ? (p. 119)

Les discussions en CAP débouchent sur une amélioration de l’enseignement
ainsi que des résultats des élèves (Lai, Wilson, McNaughton et Hsiao, 2014).
Au sein d’équipes collaboratives, les enseignants définissent les objectifs
d’apprentissage et échangent leurs vues sur l’enseignement. Leurs rencontres
servent non seulement à examiner le travail des élèves et à déterminer si leurs
efforts ont porté leurs fruits, mais aussi à discuter des élèves qui ont besoin
d’un enseignement ou d’une intervention supplémentaire pour réussir.

Lorsque les équipes s’engagent dans le travail visant la clarté de l’enseignement,
elles répondent à ces quatre questions. Le tableau 1 propose un survol de cet
ouvrage en plaçant les titres des chapitres en regard des questions abordées en
équipes collaboratives. Vous remarquerez que les chapitres n’apparaissent pas dans
l’ordre. En effet, la planification de l’enseignement et les possibilités d’évaluation
sont récursives ; les équipes abordent généralement les quatre questions en boucle.

TABLEAU 1 Les questions à se poser entre collègues et la clarté de l’enseignement

Question à aborder Chapitre à consulter Description

Qu’attendons-nous
que nos élèves
apprennent?

• Chapitre 1 : Repérer les concepts et
les habiletés

• Chapitre 2 : Planifier des séquences
d’apprentissage

• Chapitre 3 : Élaborer des objectifs
d’apprentissage

• Chapitre 5 : Modifier les objectifs
d’apprentissage pour y inclure des
attentes linguistiques

• Chapitre 6 : Déterminer la pertinence
de l’apprentissage

Dans ces chapitres, les enseignants
ou équipes pédagogiques analysent
les compétences à enseigner pour
déterminer ce que les élèves doivent
savoir. Ces professionnels organisent
l’apprentissage logiquement, de sorte
qu’il permette l’approfondissement
de la matière et l’enrichissement de
la langue. De plus, les enseignants
discutent de la pertinence des attentes
en matière d’apprentissage afin
d’assurer la participation active et la
motivation des élèves.

Comment saurons-
nous que les élèves
l’ont appris ?

• Chapitre 4 : Définir des critères
de réussite

• Chapitre 9 : Maîtriser des
compétences

Dans ces chapitres, les enseignants ou
équipes collaboratives se concentrent
sur les façons de savoir si les élèves
réussissent à apprendre. Pour ce faire, il
leur faut d’abord déterminer ce que veut
dire «apprendre la matière» et exprimer
cet apprentissage en matière de réussite.
En outre, les enseignants doivent définir
les outils d’évaluation sommative qui
peuvent servir à constater la maîtrise
des compétences. 
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Une collaboration fructueuse au sein de l’équipe pédagogique renforce l’ef-
ficacité collective des enseignants, qui est une constellation d’attitudes et de
convictions à propos des efforts à déployer dans une école pour influencer
l’apprentissage des élèves (Goddard, Hoy et Hoy, 2000). Plus précisément,
les enseignants qui ont une réelle efficacité collective estiment que « les ensei-
gnants de [leur] école peuvent établir la communication avec les élèves les
plus difficiles » (p. 480). Il est important de noter qu’une perception se fonde
sur des expériences. Lorsque les enseignants réussissent à collaborer avec leurs
pairs et que cette collaboration améliore l’enseignement et l’apprentissage, cela
devient évident à leurs yeux. L’efficacité collective qui est si puissante selon
les chercheurs découle d’expériences positives accumulées. Avec une ampleur
d’effet de 1,57, l’efficacité collective des enseignants figure en première place
dans la liste des influences sur les résultats des élèves établie par Hattie, faisant
plus que tripler la vitesse d’apprentissage.

Comment utiliser cet ouvrage
Si vous pouvez utiliser ce livre dans le cadre d’une collaboration avec d’autres
enseignants, c’est formidable, mais vous êtes peut-être le seul membre de
votre équipe à vous en servir. Dans ce cas, n’ayez crainte ! Nous espérons avoir
réussi à créer un outil de dialogue entre vous et nous. À la fin de l’ouvrage,
en annexe, vous trouverez des exemples de réponses aux exercices guidés pour
chaque étape du processus. N’y voyez pas des vérités absolues, mais plutôt le
fruit de la réflexion que nous avons menée pour élaborer ces exemples avec des
enseignants chevronnés du primaire et du secondaire. Vos réponses différeront
peut-être de celles que nous avons proposées ; tout ce que nous demandons,
c’est que vous soyez capable de justifier vos réponses tout en maintenant des
attentes élevées pour ce qui est de l’apprentissage des élèves. En retour, nous
espérons que vous resterez ouvert à nos réponses. Après tout, la lecture consiste
à engager un dialogue silencieux avec l’auteur.

TABLEAU 1 Les questions à se poser entre collègues et la clarté de l’enseignement (suite)

Question à aborder Chapitre à consulter Description

Comment réagirons-
nous lorsque
certains élèves
n’apprendront pas?

Comment réagirons-
nous lorsque certains
élèves sauront déjà
ce que nous leur
enseignons?

• Chapitre 7 : Concevoir les évaluations

• Chapitre 8 : Créer des situations
d’apprentissage efficaces

Pour répondre à la troisième et à la
quatrième question, les enseignants ou
équipes collaboratives doivent concevoir
des outils de suivi des progrès qui leur
serviront à adapter leur enseignement
et à déterminer les mesures de soutien
supplémentaires à offrir aux élèves. En
outre, il leur faut créer des situations
d’apprentissage efficaces et signifiantes
pour les élèves et observer la réaction
de ces derniers à l’enseignement. Enfin,
si les élèves n’apprennent pas, les
enseignants devront mettre en œuvre
des mesures d’intervention, ce qui
nécessite le même processus que celui
qui est décrit dans cet ouvrage.
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Les connaissances Les habiletEs Les concepts

BON
moment!

communiquer
avec cohérence

… en misant sur

(pas les tâches)

l’apprentissage !

Élaborer des objectifs
d'apprentissage
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Les savoirs essentiels du programme de formation sont destinés à être lus par les
enseignants et résument ce que les élèves doivent savoir et être capables de faire
à un moment donné. Ils sont trop nombreux pour que les élèves les maîtrisent
en une seule séquence d’apprentissage, une seule étape ou un seul semestre. En
fait, l’enseignement de certains savoirs peut s’échelonner sur plusieurs semaines.
Les enseignants efficaces partent d’une connaissance pour mettre en évidence
le contenu et les habiletés, et définissent ensuite une séquence d’apprentissage
pertinente visant l’atteinte des exigences de cette connaissance. Vous avez déjà
effectué ces deux démarches.

Par la suite, il s’agit de planifier l’enseignement en fonction de la séquence
d’apprentissage de manière que les élèves soient en mesure de la comprendre.
Chacun de ces éléments – l’énoncé quotidien de ce que l’élève doit apprendre
pendant une leçon ou un cours donnés – est un « objectif d’apprentissage ».

Les objectifs d’apprentissage peuvent porter sur des connaissances, des habile-
tés ou des concepts. Voici quelques exemples d’objectifs d’apprentissage :

1. J’apprends à connaître l’impact de l’environnement sur un personnage.

2. J’apprends à utiliser du vocabulaire technique dans mes travaux écrits.

3. J’apprends à connaître les techniques de persuasion employées par les
publicitaires.

Le tableau 3.1 présente des exemples d’objectifs d’apprentissage plus ou moins
efficaces. Notez la différence : les moins efficaces mettent l’accent sur la tâche,
tandis que les plus efficaces insistent sur l’apprentissage.

TABLEAU 3.1 Des objectifs d’apprentissage plus ou moins efficaces

Moins efficaces Discipline Plus efficaces

Dessine une carte où la terre et
l’eau sont identifiées.

Maternelle
Univers Social

J’apprends à représenter la
terre et l’eau sur les cartes et
les globes.

Analyse ton travail écrit à l’aide
de la liste de contrôle sur la
tâche, le but et le destinataire.

4e année du primaire

Français langue d’enseignement

Je découvre le rôle que jouent
l’intention de l’auteur et le
destinataire dans mes
travaux écrits.

Réponds aux questions 9 à 15 du
chapitre 6.

1er cycle du secondaire
Mathématiques

J’apprends à connaître la relation
entre les nombres rationnels, les
décimales et la division longue
de deux nombres entiers dont la
réponse sera un nombre décimal.

Explique la troisième loi
de Newton.

2e cycle du secondaire
Sciences

J’apprends que les forces se
composent à la fois d’une
grandeur et d’une orientation.
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Les objectifs d’apprentissage exercent un effet d’amorçage sur les apprenants.
Ils signalent aux élèves ce qu’ils vont apprendre ou ont appris. Par exemple,
les élèves doivent comprendre que telle activité mathématique a pour but
d’améliorer leur fluidité dans le langage mathématique ou que telle lecture en
sciences a pour but de leur enseigner les connaissances de base dont ils auront
besoin pour l’expérience de laboratoire qu’ils vont bientôt réaliser.

Communiquer les objectifs d’apprentissage
Les objectifs d’apprentissage doivent être communiqués clairement, et ce, en
tenant compte du niveau de développement des élèves auxquels vous ensei-
gnez. Après tout, les avantages qu’il y a à annoncer les objectifs d’apprentissage
du cours seront complètement perdus s’ils ne sont pas compris. Nous avons
repris les objectifs d’apprentissage énumérés précédemment et les avons déve-
loppés pour les rendre compréhensibles aux élèves.

1. «Aujourd’hui, nous allons lire deux histoires sur la vie en ville et la vie à la
campagne. Nous nous attacherons à comparer la vie de deux personnages
et à comprendre les différences dans leur vie en fonction de l’endroit où ils
vivent. Nous découvrirons en quoi leur environnement les influence ». Si
on demande aux élèves ce qu’ils apprennent, ils répondront probablement :
«Nous apprenons à connaître l’environnement et son influence sur les
personnages. »

2. «En révisant nos textes d’opinion, nous allons apprendre à revoir notre
choix de mots afin d’utiliser un vocabulaire technique comme celui qu’uti-
lisent les auteurs que nous avons étudiés. » Si on demande aux élèves ce
qu’ils apprennent, ils répondront probablement : «Nous apprenons à utili-
ser du vocabulaire technique dans nos travaux écrits. »

3. «Comme nous l’avons appris, les publicitaires utilisent un certain nombre
de techniques, telles que la répétition, l’effet d’entraînement, les généralités
attrayantes et le partenariat avec des célébrités. Aujourd’hui, nous cherche-
rons des exemples de ces techniques dans des publicités télévisées. » Si on
demande aux élèves ce qu’ils apprennent, ils répondront probablement :
«Nous découvrons les techniques employées par les publicitaires. »

Choisir le bon moment pour introduire les objectifs
d’apprentissage
Certaines personnes dans le corps enseignant pourraient craindre que de tels
énoncés privent les élèves de périodes d’interrogation et de recherche ; or
les énoncés peuvent être rédigés de manière à ne pas dévoiler la chute, ou
encore en mentionnant explicitement le travail de recherche : « Découvrez
la propriété du produit des exposants en développant et en simplifiant les
expressions exponentielles. »

Les objectifs d’apprentissage ne sont pas destinés à servir au début du cours
uniquement ; en fait, il faut les revoir pendant le cours. Vous pouvez attendre
que les élèves aient exploré un peu un sujet ou fait une découverte pour énon-
cer les objectifs d’apprentissage. Vous pouvez également inviter les élèves à
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expliquer ce qu’ils ont appris pendant le cours et à comparer ces explications à
l’intention pédagogique formulée en début de cours. Cette comparaison peut
donner lieu à d’intéressantes discussions de classe qui vous renseigneront sur
le niveau de compréhension de vos élèves.

Cela dit, nous pensons que les objectifs d’apprentissage formulés quotidien-
nement contribuent à la réussite des élèves et aux efforts visant à garantir
l’équité et l’excellence parmi tous les élèves. En ignorant ce qu’ils sont censés
apprendre, les chances d’apprentissage réel diminuent. Inversement, il est
prouvé que lorsque les élèves savent ce qu’ils doivent apprendre, il y a trois fois
plus de chances que l’apprentissage réussisse (Hattie, 2017).

Discussion en équipe collaborative
1. Qu’est-ce qui nous a posé des difficultés dans ce chapitre?

2. Certains de nos objectifs d’apprentissage sont-ils plus axés sur les
tâches que sur les attentes en matière d’apprentissage?

3. Comment devrions-nous formuler les objectifs d’apprentissage pour que
les élèves de notre niveau les comprennent?

Notes
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Modelage
Dans les quatre exemples suivants, vous trouverez des objectifs d’ap-
prentissage formulés à partir d’une des séquences d’apprentissage définies
précédemment.

Concepts

Problèmes écrits ou posés oralement
Addition
Nombres entiers
Somme
Objets
Dessins
Équations
Symbole
Nombre inconnu
Problème

Habiletés (verbes)

Résoudre
Utiliser
Représenter

1re année du primaire – Mathématiques

Compétence du programme

Résoudre une situation-problème.

Intention pédagogique

Amener l’élève à résoudre des problèmes écrits ou posés oralement demandant l’addition de trois
nombres entiers dont la somme est inférieure ou égale à 20 (par exemple, en utilisant des objets, des
dessins et des équations avec un symbole pour le nombre inconnu afin de représenter le problème).

Séquence d’apprentissage

5. Développer une équation pour représenter l’information contenue dans le problème écrit ou posé
oralement.

Objectifs d’apprentissage

1. J’apprends à écrire des opérations à partir de modèles et d’images.

2. J’apprends à utiliser les opérations pour reformuler le problème et m’assurer qu’il est équivalent.

3. J’apprends à rechercher les erreurs dans des opérations.

4e année du primaire – Français, langue d’enseignement

Compétence du programme

Lire des textes variés.

Intention pédagogique

Amener l’élève à déterminer l’idée principale d’un texte et à montrer qu’elle s’appuie sur des éléments
clés ; résumer le texte.
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Concepts

Idée principale
Éléments clés
Texte

Habiletés (verbes)

Déterminer
Montrer
Résumer

Séquence d’apprentissage

3. Déterminer l’idée principale quand l’auteur ne fournit pas de phrase clé.

Objectifs d’apprentissage

1. J’apprends à définir le concept d’« idée principale».

2. J’apprends à repérer plusieurs idées et éléments présentés dans un texte.

3. J’apprends à établir l’importance relative des idées et des éléments présentés dans le texte.

4. J’apprends à identifier ce que l’auteur veut me faire retenir.

5. J’apprends à déterminer l’idée principale, qui est l’idée qui organise l’ensemble du texte.

Concepts

Propriétés des exposants entiers
Expressions numériques équivalentes

Habiletés (verbes)

Connaître
Appliquer
Générer

2e secondaire – Algèbre

Compétence du programme

Déployer un raisonnement mathématique.

Intention pédagogique

Amener l’élève à connaître et à appliquer les propriétés des exposants entiers pour générer
des expressions numériques équivalentes.

Séquence d’apprentissage

1. Découvrir et utiliser les propriétés du produit et du quotient des exposants.

Objectifs d’apprentissage

1. J’apprends à découvrir la propriété du produit des exposants en développant et en simplifiant des
expressions exponentielles.

2. J’apprends à appliquer la propriété du produit des exposants pour résoudre des problèmes.

3. J’apprends à découvrir la propriété du quotient des exposants en développant et en simplifiant des
expressions exponentielles.

4. J’apprends à appliquer la propriété du quotient des exposants pour résoudre des problèmes.
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Pour vous exercer de façon autonome, remplissez la grille qui suit avec l’une de vos compétences,
l’intention pédagogique, les concepts et les habiletés (verbes), la séquence d’apprentissage et les
objectifs d’apprentissage associés.

Pratique autonome

Compétence du programme

Intention pédagogique

Concepts Habiletés (verbes)

Séquence d’apprentissage

Objectifs d’apprentissage

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.
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www.cheneliere.ca/planifier_efficacement

ISBN 978-2-7650-6350-6

Planifier efficacement, en toute clarté vous aidera à planifier vos cours de façon à offrir
un enseignement plus organisé qui aura un impact positif significatif sur l’apprentissage
de vos élèves.
Cet ouvrage traite du concept de clarté de l’enseignement qui est un des facteurs les plus
importants pour favoriser la réussite scolaire selon les recherches de l’apprentissage visible
du chercheur de renommée internationale, John Hattie. La clarté de l’enseignement peut
être décrite selon quatre axes :
• La clarté de l’organisation : les tâches, les devoirs et les activités du cours sont liés

aux objectifs et aux apprentissages attendus.
• La clarté de l’explication : l’information est pertinente, précise et compréhensible par

les élèves.
• La clarté des exemples et des exercices dirigés : l’information contenue dans la leçon

illustre et éclaire le travail des élèves, qui progressent vers l’autonomie avec de moins
en moins de soutien.

• La clarté de l’évaluation de l’apprentissage : l’enseignante ou l’enseignant sollicite
régulièrement la rétroaction des élèves et y donne suite.

Avec de nombreux exemples multidisciplinaires couvrant tous les niveaux du primaire et
du secondaire, des modèles de planification pour chaque étape de l’apprentissage et des
questions essentielles pour l’apprentissage professionnel, vous disposez d’un mode de
préparation clés en main pour concevoir et offrir un enseignement extrêmement efficace.
Si vous visez une meilleure organisation et des relations plus fortes avec vos élèves, voici
le livre qui vous explique comment vous y prendre pour y parvenir.

Douglas Fisher et Nancy Frey sont professeurs de leadership pédagogique à l’Université d’État de
San Diego et font partie des personnalités influentes du Health Sciences High and Middle College
de San Diego, en Californie. Ils interviennent dans des communautés d’apprentissage pour aider à
améliorer l’enseignement et l’apprentissage de tous les élèves. Monsieur Fisher a aussi été enseignant,
spécialiste du développement linguistique et administrateur. Madame Frey, quant à elle, a exercé les
fonctions d’éducatrice spécialisée, de spécialiste de la lecture et de directrice d’école.
Olivia Amador est consultante en apprentissage professionnel chez les éditions Corwin. À titre de
directrice d’école primaire primée, d’ancienne enseignante bilingue et de spécialiste de la lecture,
elle s’intéresse tout particulièrement à la création d’une culture de l’apprentissage liée aux pratiques
à fort impact, au développement de la langue d’enseignement et du leadership ainsi qu’à la
collaboration entre enseignants.
Joseph Assof est enseignant de mathématiques au secondaire et directeur du département de
mathématiques du Health Sciences High and Middle College. Il dirige la mise en œuvre de la réforme
du programme de mathématiques dans son département en prônant un enseignement de qualité. Il est
membre du groupe de travail des leaders en mathématiques du comté de San Diego, dont la mission est
d’aider chaque élève à répondre aux attentes du programme.
Mylène Mercier est directrice à l’école primaire Jean-de-Brébeuf du Centre de services scolaire des
Portages-de-l’Outaouais. Elle a été directrice adjointe au secondaire, enseignante en adaptation scolaire et
orthopédagogue au secondaire ainsi que conseillère pédagogique au primaire. Depuis plusieurs années,
elle travaille à la mise en œuvre de communautés d’apprentissage professionnelles visant l’amélioration du
rendement en littératie et le développement professionnel des enseignants.
Caroline Savoie LeBlanc est enseignante au 3e cycle à l’école Jean-de-Brébeuf du Centre de services
scolaire des Portages-de-l’Outaouais depuis 2012. Leader pédagogique au sein de son équipe colla-
borative, elle travaille depuis trois ans en communauté d’apprentissage professionnelle. Impliquée au
sein de son école en tant que mentore, elle guide ses collègues avec passion dans l’implantation de
stratégies gagnantes visant la réussite de chaque élève.

D
ID

A
C

T
IQ

U
E

G E S T I O N D E C L A S S E

PLANIFIER
EFFICACEMENT

Guide pratique
pour élaborer des

séquences d’apprentissage
visant la réussite

de tous les élèves

Préface
John Hattie

Adaptation
Mylène Mercier

Caroline Savoie LeBlanc

en toute clarté

DOUGLAS FISHER•NANCY FREY
OLIVIA AMADOR•JOSEPH ASSOF

DOCUMENTS
REPRODUCTIBLES

OFFERTS SUR
LA PLATEFORME




