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Mot du Comité de direction des actes - Colloque Educatif Présent! 2014

Le 27 mars 2014 avait lieu la 6° édition du Collogue Educatif Présent! a I’Université de
Montréal. C’est avec fierté que les actes de ce colloque vous sont présentés, mettant en
valeurs le travail de six étudiants aux cycles supérieurs en sciences de 1’éducation.

Cette ¢édition avait pour théme Recherche en éducation : critiques et perspectives. Un
théme intégrateur, ouvrant la porte a une variété de questions et d’approches. A la lecture
des actes, vous constaterez cette diversité. Elle se manifeste notamment par les
disciplines étudiées, que ce soit la lecture (Raoui, p. 21), les mathématiques (Fortier-
Moreau, p. 26) ou bien I’éthique et la culture religieuse (Duclos, p. 40), mais également
au niveau des réalités explorées, allant du Brésil (Godoi, p. 14) au Sénégal (Birné, p. 33),
en passant par le Québec (Najdi, p. 5). Cette richesse se refléte tout autant dans le choix
d’approches méthodologiques et de référents théoriques.

Les actes sont un moment important du Colloque Educatif Présent! Ils sont 1’occasion
pour certains €tudiants de faire une premicre tentative de publication, ainsi que d’exercer
leur plume d’écrivain. Tout comme pour le Colloque en lui-méme, les actes sont un
tremplin important pour les jeunes chercheurs en sciences de 1’éducation, faisant une
grande place a I’apprentissage et a la formation au travail de chercheur. C’est avec plaisir
que nous vous présentons les textes des actes du Colloque Educatif Présent! 2014.

Le Comité¢ de direction des actes de colloque a mis en place un processus de sélection et
de révision a la mesure de la qualité des présentations qui ont eu lieu lors de I’éveénement.
Les présentateurs ont été invités a déposer leurs textes a la suite du Colloque. Puis, les
textes ont fait I’objet d’une appréciation a I’aveugle de la qualité de leur contenu.

Les textes qui suivent sont issus de ce processus rigoureux. Ils sont le fruit des réflexions
et des aspirations de jeunes chercheurs en éducation, soucieux de rendre compte
d’innovations dans ce champ de la recherche en sciences humaines et sociales.

Ainsi, paraphrasant Renald Legendre, conférencier au Colloque Educatif Présent!, ces
actes peuvent étre regues telles des pistes de solution au « casse-téte que représente le
renouveau pertinent, continu et durable du milieu scolaire ».

Nous vous souhaitons une bonne lecture!

Le Comité de direction des actes



Présentation du Colloque Educatif Présent! 2014

Recherche en éducation : critiques et perspectives

Sous le théme « Recherche en éducation : critique et perspectives », la 6e édition du
Colloque Educatif Présent! a eu lieu le 27 mars dernier. Cette année, I’événement revétait
un caractere exceptionnel puisque, pour la premiere fois, ses portes étaient grandes
ouvertes aux ¢étudiants en sciences de 1’éducation d’autres universités. Ainsi, prés de 120
participants provenant de 1'Université d'Ottawa, de I’Université¢ Laval, de ’'UQAM et de
I’Université de Montréal ont pris part aux différentes activités proposées. Les conférences
d’ouverture et de cloture gracieusement offertes par messieurs Rénald Legendre (UQAM)
et Domenico Masciotra (ASCAR) ont d’ailleurs été particuliérement appréciées. Au
terme de la journée, des bourses totalisant prés de 50008 ont été distribuées aux
présentateurs s’étant distingués par 1’excellence de leur communication orale ou de leur
présentation par affiche.

Contexte et objectif du colloque Educatif Présent!

Le Colloque Educatif Présent! est un événement social et scientifique d’envergure a la
Faculté des sciences de 1’éducation de 1’Universit¢ de Montréal. Il est organisé, depuis
2007, par I’ Association des étudiantes et des étudiants aux cycles supérieurs en éducation
(ACSE), a travers un Comité d’organisation rassemblant des membres étudiants.

Membres du Comité d’organisation

Ibrahim Sballil, coordonnateur

Valérianne Passaro, responsable du comité scientifique
Manal Raoui, comité scientifique

Abdel Hakim Touhmou, comité scientifique

Julie Lalancette, comité scientifique

Catherine Déry, responsable des communications
Anne Claude d’Argy, responsable de la logistique
Elarbi Serbouti, trésorier
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Evaluation des effets d’un service d’intervention implanté auprés des
enfants ayant des difficultés d’adaptation par Mariam Najdi

Candidate au Ph.D. en psychopédagogie, Université¢ de Montréal

Pour citer cet article : Najdi, M. (2014). Evaluation des effets d’un service d’intervention
implanté auprés des enfants ayant des difficultés d’adaptation. 6° édition du Colloque
Educatif Présent! Actes du colloque organisé par 1’Association des étudiantes et
¢tudiants aux cycles supérieurs en €ducation, 27 mars 2014, Montréal, Canada, p. 5-13.

L’entrée a 1’école représente une phase primordiale dans la vie des enfants
(Letarte et coll., 2008). Alors qu’ils sont habitués a un milieu familial souvent
confortable, les enfants passent soudainement a un milieu scolaire qui exige des régles et
des routines qui représentent parfois un grand défi pour certains d’entre eux (Rimm-
Kaufman et Pianta, 2000). Ceux-ci peuvent vivre cette période plus ou moins
harmonieusement pour différents motifs personnels, familiaux et sociaux (Lapointe et
coll., 2007). Au Québec, I’Etude longitudinale du développement des enfants du Québec
(ELDEQ, 1998-2010) et I’Enquéte québécoise sur le développement des enfants a la
maternelle (EQDEM, 2012) ont permis d’estimer que preés d’un enfant a la maternelle sur
quatre (25 %) serait vulnérable dans au moins une des cinq dimensions de développement
soit, cognitives, langagicres, affectives, sociales, physiques et communicationnelles
(Institut de la statistique du Québec, ELDEQ, 2013; Micha et coll., 2013) et
qu’approximativement 11 % des enfants seraient vulnérables dans un seul domaine de
développement (Desrosiers et coll., 2012; Micha et coll., 2013). Environ 8 % le sont dans
deux domaines et 5 % dans trois domaines ou plus (Desrosiers et coll., 2012; Micha et
coll., 2013). Ce manque de préparation scolaire avant 1I’entrée a 1’école peut influencer la
réussite scolaire ultérieure de I’enfant (Kamerman, 2009) et peut engendrer chez lui des
difficultés comportementales, sociales et scolaires (Guo et coll., 1996). En conséquence,
différents programmes de prévention et d’intervention universelle ou ciblée sont
habituellement mis en ceuvre dans plusieurs écoles pour aider les enfants a bien s’adapter
au milieu scolaire. Dans cette optique, la présente recherche s’intéresse a 1’adaptation
scolaire et sociale des enfants lors de la transition a la maternelle. Plus spécifiquement,
elle s’intéresse aux effets d’un service d’intervention individuelle et intensive implanté a
la Commission scolaire Marguerite-Bourgeoys (CSMB) depuis 2010. Ce service, nommé
EViii (équipe volante d’intervention individualisée et intensive) vise a favoriser
I’intégration scolaire des enfants ayant de graves difficultés d’adaptation a la maternelle.
Le service EViii a fait I’objet d’une évaluation d’implantation depuis la premicre année
de sa mise en ceuvre, évaluation qui témoigne que ce service semble répondre a un réel
besoin autant pour les enfants que pour le personnel scolaire (Kroon et coll., 2010). Il

demeure que le service n’a jamais fait I’objet d’une évaluation objective de ses effets.
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Dans cette perspective, il apparait nécessaire de s’interroger sur les bienfaits que retirent
les enfants bénéficiant du service EViii et de vérifier si les interventions qui y sont
réalisées permettent en effet de soutenir 1’adaptation des enfants a 1’école. Ainsi,
I’évaluation des effets du service EViii permettra, par surcroit, de vérifier la capacité de
la réalisation des objectifs identifiés, de juger de fagon formelle la différence entre les
effets prévus initialement et les effets obtenus une fois que le service est appliqué en
milieu pratique et de reconnaitre les volets présentant des résultats efficaces ainsi que les
stratégies qui ont besoin de bonification. La précision de ces mandats est trés importante
pour I’avancement des connaissances dans le domaine de la prévention des difficultés
d’adaptation scolaire et pour 1’amélioration des services offerts aux enfants et aux
familles. Ainsi, il semble important d’évaluer les effets du service EViii tel qu’il est
implanté en milieu scolaire. Par conséquent, la question générale de notre recherche se
formule ainsi : dans quelle mesure le soutien offert par le service EViii permet-il aux
enfants du préscolaire ayant des difficultés d’adaptation de bien s’intégrer a [’école
ordinaire?

Recension des écrits

La recension des écrits de la présente recherche se divise en deux sections
distinctes. La premicére traite de la maturité scolaire alors que la deuxieéme concerne des
programmes d’intervention ayant fait I’objet d’une évaluation des effets et ayant été
implantés aupreés des enfants du préscolaire et de leurs familles afin de favoriser leur
préparation scolaire.

La maturité scolaire

La maturité scolaire est décrite dans le rapport de la Direction de santé publique
(2008) comme ¢étant le degré de préparation des enfants pour I’école. Cette préparation a
fait I’objet de plusieurs recherches et études (La Paro et Pianta, 2000; Magnuson et
Waldfogel, 2005; Scott-Litte et coll. 2006; Lemelin et Boivin, 2007). Ainsi, son
importance a ¢té largement présentée dans le contexte d’une bonne intégration scolaire
(Desrosiers et coll., 2012; Kershaw et coll., 2010). En effet, il semble qu’il y ait une
corrélation entre la maturité scolaire et la réussite scolaire ultérieure de I’enfant (Belle-
ville, 2009). Selon I’étude de Connell et Prinz (2002), les enfants qui présentent un
manque de préparation lors de la transition scolaire sont plus enclins & manifester des
difficultés scolaires de méme que des problémes de comportement et des problémes sur le
plan social. Ainsi, un niveau plus faible de maturité scolaire a la fin de la maternelle,
évalué par I’instrument de mesure de la petite enfance (IMDPE), est corrélé a de faibles
rendements scolaires en premicre année (Lemelin et Boivin, 2007). Par conséquent, dans
I’optique de soutenir le développement de I’enfant et de favoriser son intégration, il parait
important d’intervenir afin de prévenir ou d’atténuer la gravité des difficultés que celui-ci
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peut rencontrer et qui, pour une raison ou une autre, ne semble pas prét pour 1’école. A
cet égard, aux Etats-Unis comme au Canada, quelques programmes d’intervention et de
prévention ont été ¢laborés afin d’aider les enfants a étre bien préparés a 1’entrée scolaire.
Quelques-uns de ces programmes sont recensés ci-dessous.

Les programmes d’intervention en matiere de maturité scolaire

Aux Ftats-Unis et au Canada, plusieurs programmes d’intervention
internationaux, canadiens et québécois ont ét¢ mis en place au service des enfants d’age
préscolaire afin de faciliter leur transition scolaire, tels que : « Head Start (Puma et coll.,
2010); High scope Perry school (Schweinhart, 2005); Chicago Child Parent Center
(CPC) (Reynolds, 1997); Carolina Abecederian Project (Ramey et Campbell, 1991);
Triple P (Positive Parenting Program) (Sanders, 2008); Incredible years (Webster-
Stratton, 2011); Nurse Family Partnership (Olds, 2008); les programmes d’Activités de
lecture interactive (ALI) (Verreault et coll., 2005); le programme EgAlité (Guay et coll.,
2010); le programme de maternelle 4 ans a temps plein en Ontario (Herry et coll., 2011);
le programme Acces a [’école (Cantin et coll., 2010); les familles d’abord (gouvernement
du Manitoba, 2010) et le projet Partir d’un bon pas (Peters et Russell, 1994) ». Ces
programmes visent en général le soutien des enfants lors de la transition scolaire, mais ils
different en mati¢re du sujet. Ainsi, il existe des programmes centrés sur I’enfant, des
programmes centrés sur les parents et des programmes centrés sur I’enfant, ses parents et
sa communauté.

Cadre théorique

Il n’existe pas de consensus entre les auteurs quant a la conception de la maturité
scolaire. Parmi plusieurs définitions, nous avons choisi la définition qui considére la
maturité scolaire comme étant la capacité d’un enfant d’apprendre a 1’école et de
répondre aux exigences scolaires (Offord Centre for Child Studies, 2004). Il s’agit d’une
notion globale qui comprend plusieurs dimensions concernant le développement général
de I’enfant, c’est-a-dire le développement coexistant et corrélé des dimensions cognitives,
langagieres, affectives, sociales, physiques et communicationnelles (Blanchard et coll.,
2008). Cette définition a été choisie parce qu’elle peut s’inscrire dans une approche
écologique qui tient compte de I’ensemble des systeémes dans lesquels I’enfant évolue et
des différents ¢léments du développement de 1’enfant, y compris les interactions entre ses
caractéristiques individuelles et son environnement (Bronfenbrenner, 1979). Par ailleurs,
la maturité scolaire et I’adaptation sociale et scolaire des enfants sont souvent associées a
une multitude de facteurs de risque et de protection qui peuvent les influencer (Frenette,
2009). Ces facteurs sont généralement répartis en fonction de différents systémes du
cadre écologique. Le premier systeme implique les facteurs ontosystémiques qui incluent
le sexe de [D’enfant, ses caractéristiques physiques, organiques, biologiques et
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environnementales, ses habiletés cognitives et langagiéres, ses habiletés intellectuelles, la
dépression prénatale, la dépression postnatale, le tempérament, 1’autorégulation et
I’attachement. Le deuxieéme systéme de facteurs est microsystémique. Il comporte les
caractéristiques familiales comme le nombre d’enfants que compte la famille, la
fraternité, la monoparentalité, le statut socio-économique, le niveau de scolarisation de la
meére, le travail des parents, la santé psychologique des parents, particulierement le stress,
la dépression maternelle et la dépression paternelle, I’ambiance familiale et les pratiques
éducatives des parents. Enfin, les facteurs mésosytémiques, exosystémiques et
macrosystémiques comprennent les relations entre les pairs, la situation favorable ou
défavorable du quartier, I’appartenance a une communauté ethnique et 1’école.

L’évaluation des programmes

A I’image du concept de la maturité scolaire, il existe une diversité de définitions
de I’évaluation des programmes, parmi lesquelles une seule définition a été retenue par
cette étude, soit celle de Bérubé et ses collegues (2002, p. 6). Ces derniers mentionnent
que I’évaluation des programmes est « une démarche rigoureuse de collecte et d’analyse
d’informations qui vise a porter un jugement sur un programme, une politique, un
processus ou un projet pour aider a la prise de décisions. Elle permet d’apprécier a la fois
la pertinence du programme, I’efficacité avec laquelle ses objectifs sont poursuivis,
I’efficience des moyens mis en place ou sa rentabilité, ainsi que son impact ». Cette
définition a été choisie parce qu’elle convient le mieux a notre objectif de recherche qui
sert a évaluer les effets d’un service d’intervention et a juger I’efficacité¢ et le degré
d’atteinte de ses objectifs. De plus, une approche évaluative systémique des programmes
a été choisie. Un tel type d’approche parait le plus convenable puisque 1’évaluation des
effets du service EViii inclura une évaluation d’efficacité qui examinera la relation entre
les objectifs prévus par EViii et les résultats obtenus ainsi qu’une évaluation de faisabilité
qui ¢tudiera la fagon de réaliser les objectifs avec les moyens en usage et 1’association
entre les objectifs et la méthodologie adéquate.

Par ailleurs, le service d’intervention (Eviii) est un service éducatif qui s’adresse
aux ¢leves de maternelle qui présentent un niveau ¢levé de difficultés d’adaptation
scolaire. Il a été congu par la psychologue et la psychoéducatrice de la CSMB apres avoir
remarqué une augmentation du taux des inadaptations scolaires a la maternelle. Ce
service comprend différentes modalités d’intervention qui se basent sur la participation de
plusieurs partenaires proches de 1’¢léve en question (sa famille, ses pairs et les équipes-
écoles). Ainsi, il poursuit des objectifs précis développés en trois volets principaux
(Kroon et Poirier, 2011) tels que le volet « Universel » qui vise a offrir un soutien
spécifique aux intervenants et aux intervenantes travaillant avec la clientéle du
préscolaire de la CSMB, le volet « Conseil » qui a comme but d’offrir un soutien a

I’équipe-école et le volet « Intervention individualisée et intensive » qui s’intéresse a
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offrir un soutien direct a I’enfant. Le service EViii a fait I’objet d’une évaluation annuelle
d’implantation depuis sa mise en ceuvre en septembre 2010 afin de préciser les étapes
achevées de I'intervention et celles inachevées, d’identifier les lacunes et de proposer les
améliorations nécessaires. Cependant aucune évaluation des effets n’a été effectuée. Une
telle évaluation permettrait au service EViii de connaitre ses points forts, ses points
faibles, sa capacité de prévention des difficultés d’adaptation scolaire, ses impacts sur le
milieu pratique, sur les éléves ayant des difficultés d’adaptation, sur leur maturité scolaire
ainsi que sur leurs partenaires (parents, enseignants) et finalement de connaitre les
bonifications nécessaires a mettre en place pour perfectionner 1’intervention.

Selon la recension de la littérature menée dans le cadre de cette étude,
I’amélioration des dimensions de la maturité scolaire a été associée a 1’atténuation des
difficultés d’adaptation scolaire. Conséquemment, la question spécifique de cette étude se
formule ainsi : « Dans quelle mesure les enfants participant au service EViii ont-ils
demontré des améliorations en matiere de leur santé physique et bien-étre, de leurs
compétences sociales, de leur maturité affective, de leur développement cognitif et
langagier ainsi que de leurs habiletés de communication et connaissances géenérales? ».

Méthodologie

Cette ¢tude s’inscrit dans un enjeu de recherche pragmatique (appliquée) et se
caractérise par un type évaluatif. Pour recueillir les données, une méthode d’enquéte
(quantitative-descriptive) et une méthode d’observation systémique
(qualitative/descriptive) seront utilisées. La population concernée par cette étude est
constituée de tous les enfants du préscolaire dans la CSMB, soit n=3800, de leurs parents
et de leurs enseignants. L’échantillon prévu est constitué de tous les enfants agés de 4 et 5
ans de la maternelle de la CSMB ayant des difficultés d’adaptation scolaire et bénéficiant
du service EViii, nombre estimé a environ n=75 ainsi que de leurs parents et de leurs
enseignants. Les instruments de collecte de données seront un questionnaire intitulé
« L’Inventaire du Développement de I’Enfant (IDE) » qui sera envoyé aux parents afin
d’évaluer le développement de ’enfant et ses besoins et une observation sera faite en
classe pour évaluer la fréquence des comportements adaptés et inadaptés des enfants. De
plus, deux tests seront complétés par les enseignantes aupreés des enfants qui doivent
réaliser plusieurs taches. Ces tests sont le « lollipop » et « Le Profil socio affectif, version
abrégée (PSA-A) ». lls s’utilisent habituellement afin de mesurer les différentes
dimensions de la maturité scolaire de 1’enfant. Les informations obtenues seront utilisées
aux fins des analyses de comparaison entre un pré test et un post-test. Pour analyser les
données de cette étude, un recours a des tests non paramétriques et une analyse
comparative sont prévus. Les tests non paramétriques paraissent convenables au contexte
de cette recherche puisque, d’une part, I’échantillon choisi ne serait pas de grande taille et

d’autre part, ces tests se caractérisent généralement par leur simplicité, leur facilité et,
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dans la majorité de cas, par I’exactitude des probabilités de leurs résultats (Ramousse et
coll., 1996). Ainsi, cela permet de comparer les données recueillies auprés des
participants au début et a la fin de I’année scolaire (2014-2015) afin d’identifier les effets
du service Eviii et de les évaluer.

Conclusion

Etre prét pour I’école est associé a 1’acquisition des habiletés développementales
sur les plans physique, cognitif, social et affectif, ainsi que de connaissances générales.
La maitrise de ces habiletés peut influencer 1’adaptation sociale et scolaire de 1’enfant
ainsi que sa réussite scolaire lors de son entrée a 1’école. Cependant, les systemes
scolaires permettent 1’inscription des enfants a la maternelle en fonction de leur age ou de
leur quotient intellectuel (QI), ce qui ne nous semble pas suffisant dans le contexte de la
maturité scolaire. Ainsi, il parait intéressant de vérifier la maturité¢ de ’enfant dans ses
cinq dimensions de développement avant sa transition scolaire.
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Au Brésil, comme dans plusieurs pays, des réformes curriculaires ont eu lieu dans
les derniéres décennies, visant la transformation des contenus d’enseignement et des
pratiques enseignantes. La manicre dont les enseignants intégrent ces changements est au
ceeur de notre étude. Dans ce texte, nous présentons la problématique, le cadre théorique
et la méthodologie de notre devis de recherche qui porte sur le « travail curriculaire » des
enseignants d’éducation physique (EP).

A Cuiab4, Brésil, un premier curriculum pour I’EP a été publié en 1997, basé sur
les contenus de la culture corporelle et soutenu par la pédagogie critique (Cuiaba, 1997).
Deux ans plus tard, un nouveau curriculum a été proposé pour toutes les disciplines et il a
alors introduit [’enseignement par cycles pluriannuels, 1’évaluation qualitative,
I’interdisciplinarité, etc. (Cuiaba, 1999). En 2012, un autre curriculum d’EP a encore été
publi¢ (Moreira, 2012), mais celui-ci a marqué une rupture avec le premier curriculum
par rapport a ses aspects théoriques et méthodologiques. Ce qui attire notre attention est
le chevauchement et les ruptures dans les propositions curriculaires et aussi le fait que,
peu importe si les réformes sont novatrices, les pratiques pédagogiques semblent trés peu
changer. D’autre part, nous ne savons pas dans quelle mesure les enseignants d’EP
s’approprient ou non ces changements.

Il convient de signaler que pendant longtemps, I’enseignant a été€ per¢gu comme un
exécuteur de réformes. Avec I’examen des processus de mise en ceuvre de différentes
propositions curriculaires, les recherches en éducation ont observé que les enseignants ne
suivaient pas intégralement ces orientations, mais les adaptaient, y compris celles qui ont
¢té construites avec la participation des enseignants eux-mémes (Hernandez, 1999).

Une revue de la littérature rassemblant 62 articles touchant I’EP a permis de
constater que les études avaient investigué¢ le curriculum déclaré et non le curriculum
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réellement mis en ceuvre (Lenzen, 2012). Une autre revue bibliographique sur I’EP au
Brésil a également noté 1’absence d’études sur la facon dont les enseignants traitent les
propositions curriculaires (Betti, Ferraz et Dantas, 2011). Ces préoccupations sont au
ceeur de notre objet d’étude, qui se concentre sur le travail curriculaire des enseignants
d’EP. Au départ, on peut définir le travail curriculaire comme étant « I’ensemble des
processus d’interprétation, de compréhension, d’adaptation et de transformation que
I’enseignant impose au programme officiel pour le rendre justement enseignable en classe
avec les éleves » (Borges et Lessard, 2008, p. 34). Parallélement a cette notion, il faut
aussi expliquer celles de « travail prescrit » et de « travail réel ». Le travail prescrit est un
ensemble de conditions et d’exigences a partir desquelles le travail doit étre effectué,
comme les conditions de travail, prescriptions, normes, ordonnances, procédures et
résultats a atteindre. D’autre part, les études basées sur I’ergonomie ont montré que le
travail réel ne correspond jamais au travail prescrit, car pendant 1’action, le travailleur est
confronté a diverses formes de variabilité. L’ergonomie est généralement définie comme
une discipline qui vise ’adaptation du travail aux personnes. Elle est pratiquée dans
différentes approches, dont 1’ergonomie centrée sur 1’analyse des activités en situations
réelles de travail. En ergologie, « normes antécédentes » est la terminologie utilisée pour
désigner le travail prescrit et la « renormalisation » est le processus de remaniement des
normes antécédentes, ce qui arrive dans toutes les situations de travail (Telles et Alvarez,
2004).

Considérant ce qui a été expos€, nous nous posons la question suivante : comment
les enseignants d’EP « remodélisent »-t-ils ou « renormalisent » -t-ils le curriculum
prescrit? Ainsi, 1’objectif général dans le cadre de notre étude est de comprendre
comment est construit le processus de «renormalisation» du curriculum. Plus
particuliérement, nous cherchons a: a) identifier le «travail prescrit», soit les
orientations issues des curriculums (objectifs, cadres théoriques et méthodologiques,
critéres d’évaluation); b) analyser le contexte du travail scolaire (directives de I’école,
projet pédagogique, réglements, conditions de travail) et leur influence sur le travail
enseignant; ¢) décrire et analyser le travail curriculaire des enseignants d’EP.

Les curriculums, le « travail curriculaire » et le référentiel d’ergologie

Dans cette section, nous présentons les notions de curriculum et de travail
curriculaire, en plus du référentiel de 1’ergologie. Selon Sacristan (2000), le curriculum
doit étre compris comme une construction sociale et historique, insérée dans un contexte
donné et développé sous certaines conditions. Chaque systéme d’éducation a ses propres
caractéristiques en fonction de son histoire, de sa politique curriculaire et de ses lignes
directrices. Parallélement, Perrenoud (1993) explique que le curriculum formel ou
prescrit est un ensemble de textes et de représentations : les lois de 1’éducation, les

programmes, les méthodes recommandées ou imposées, les moyens d’enseignement et
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tous les documents qui prétendent régir I’action pédagogique. De son c6té, le curriculum
réel est I’interprétation du curriculum prescrit et sa mise en ceuvre dans les classes par les
enseignants. Pour sa part, Briot (1999) identifie trois niveaux de prescriptions concernant
les enseignants : 1) une référence macrostructurale : plan supérieur officiel de type
prescriptif : celui des programmes et instructions officielles; 2) une référence méso
structurelle : celui des projets d’établissement et d’équipe pédagogique, celui des
structures de formation continue : et 3) une référence microstructurelle : plan terminal
individuel de type actualisé : celui des enseignants. C’est a ce niveau que, selon Tardif et
Lessard (1999), I’autonomie des enseignants face aux programmes est plus élevée,
surtout dans la classe et dans la planification personnelle des enseignants.

D’autre part, pour Tardif et Lessard le travail curriculaire est un cycle continu
d’adaptation et de transformation qui se développe au fil du temps et traverse les activités
de planification, d’enseignement proprement dit et d’évaluation. Ainsi, il représente un
va-et-vient continu entre les exigences des programmes et les contraintes de la réalité du
travail, en supposant une interprétation hiérarchisée des programmes qui retiennent les
¢léments considérés plus importants ou nécessaires pour les €léves et les évaluations
scolaires. En d’autres termes :

Le travail curriculaire des enseignants consiste fondamentalement a négocier le
programme officiel avec la concrétisation de 1’action, ses limitations temporelles, les
ressources limitées dont ils disposent, tout en s’efforcant de respecter 1’esprit du
programme, mais pas forcément sa lettre (Tardif et Lessard, 1999, p. 248).

Pour ces chercheurs, la plupart des enseignants développent peu a peu une
connaissance concrete du curriculum en liaison avec les taches du travail quotidien. Ce
savoir curriculaire porte autant sur la matieére enseignée que sur la maniere de la présenter
aux ¢leves et de ’adapter aux caractéristiques des legons.

En ce qui concerne 1’ergologie, son fondement est le projet de mieux connaitre le travail
pour intervenir et le transformer (Schwartz et Durrive, 2003). Selon cette approche,
I’activité humaine est située dans un environnement donné et soumis a la négociation des
normes intrinséques de la situation. Les normes sont antérieures a 1’activité et a force
d’agir, le travailleur s’adapte, transforme et négocie les régles qui définissent son activité
en raison de ses propres normes ou regles d’action. Ainsi, dans toute situation de travail
se trouve une négociation qui s’instaure : chaque travailleur essaie plus ou moins de
recomposer — en partie — I’environnement de travail en fonction de ce qu’il est, de ce
qu’il souhaite et de Il'univers qui I’entoure. Ces auteurs présentent aussi quatre
présupposés qui régissent le travail comme activité humaine. Le premier est qu’il y a
toujours une distance entre le travail que le sujet projette d’exécuter et la réalit¢ du
travail. La seconde est que cette distance est toujours partiellement singuliere; il existe
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des régularités, des tendances, mais il faut apprendre que cet écart reléve de la situation
réelle de travail comme histoire particuliere de chaque travailleur avec son milieu de
travail. La troisieme se réfere a la gestion de la distance entre le travail prescrit et le
travail réel effectué par le corps-soi, c’est-a-dire ce qui traverse a la fois I’intellectuel et
le culturel comme le physiologique, le musculaire et le systéme nerveux. Il n’est pas le
sujet parfaitement conscient, ni parfaitement inconscient. Enfin, le quatriéme présupposé
porte sur les valeurs en jeu dans I’activité. Au travail, les personnes font des choix en
fonction de critéres et de valeurs : ainsi, il existe des « débats de normes », méme au sein
de la plus infime activité de travail. Généralement, il s’agit de débats avec soi-méme, liés
a I’économie et a la rationalité du corps, et des débats de valeurs de I’ordre social, « le
bien vivre ensemble » (Schwartz et Durrive, 2003). D’ailleurs, le travail n’est jamais une
pure exécution parce que le milieu est toujours infidele. Cette infidélité doit étre gérée
comme « I’usage de soi», c’est-a-dire 1’'usage de ses propres capacités, ressources et
choix. En outre, il y a un « vide de normes » puisque les normes antécédentes sont
toujours insuffisantes. Ainsi, chaque personne va essayer de gérer les lacunes a sa
manicre, car elle le fait avec sa propre histoire et ses valeurs (Schwartz et Durrive, 2003).

Bref, en transposant 1’ergologie au travail des enseignants, on se rend compte que
I’enseignant agit conformément a un curriculum prescrit, avec les orientations éducatives
prescrites ou méme implicites, et en méme temps, en raison des contingences liées a des
exigences de son contexte de travail, le travail réel et ses propres croyances et valeurs sur
I’enseignement. Ainsi, il n’applique pas le curriculum simplement : il le transforme et
I’adapte aux situations auxquelles il est confronté.

Le chemin méthodologique

Cette recherche sera de type mixte. La premicre phase quantitative aura lieu avec
tous les enseignants d’EP des écoles municipales de Cuiaba. La seconde phase qualitative
sera quant a elle une étude de cas avec deux enseignants d’EP sélectionnés. La phase
qualitative combinera les principes d’ethnographie et d’ergologie. En éducation,
I’ethnographie permet au chercheur d’effectuer une observation participante et des
entretiens approfondis et d’analyser des documents. D’ailleurs, la présence de
I’observateur devient constante dans le champ de recherche, celui-ci devenant partie
intégrante du groupe et de la situation observée pendant de longues périodes et en
partageant avec les sujets leur quotidien (André, 1995). Selon 1’ergologie, il faut aller
voir de visu comment chaque travailleur non seulement « se soumet », mais vit et essaye
de recréer chaque situation de travail (Schwartz et Durrive, 2003).

Nous utiliserons les instruments de recherche suivants : questionnaires, entretiens,
observations soutenues par un cahier de terrain, enregistrements vidéo et analyse de
documents. Dans la premicre phase, nous distribuerons un questionnaire a tous les
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enseignants d’EP (environ 150) des écoles municipales de Cuiaba, afin d’enquéter sur la
facon dont ils percoivent et interprétent le curriculum en plus de vérifier comment est
organis¢ le travail pédagogique dans leurs écoles et si cette organisation influence leur
travail curriculaire. Par la suite, nous sélectionnerons deux enseignants qui démontreront
un intérét face a la possibilité de réfléchir sur leurs pratiques curriculaires, mais d’autres
critéres pour I’inclusion et I’exclusion seront aussi utilisés, afin d’observer leurs activités
d’enseignement pendant six mois. Pour ce faire, nous utiliserons un cahier pour prendre
des notes d’observations et nous les filmerons en suivant les recommandations a propos
des aspects techniques telles que proposées par Cunha, Mata et Correia (2006). Les
entrevues seront de type semi-structuré (avec les enseignants et les coordonnateurs
pédagogiques) et des entretiens d’autoconfrontation (avec les enseignants).

Pour analyser le travail curriculaire réel, nous utiliserons les méthodes de la
« clinique de D’activité » et d’« autoconfrontation simple et croisée ». La « clinique de
I’activité » est une méthode d’analyse du travail centrée sur une perspective dialogique et
développementale, cherchant a intervenir dans les situations en favorisant, par la
réflexion et I’analyse de vidéos, des changements dans 1’activité de travail, en rétablissant
ainsi le pouvoir d’agir des collectifs de travail (Vieira et Faita, 2003). La méthode
d’autoconfrontation est composée de deux possibilités: simple et croisée. Dans
I’autoconfrontation simple, chaque protagoniste/travailleur se confronte avec son image
filmée dans une séquence de I’activité de travail et émet des commentaires en présence
du chercheur. Dans 1’autoconfrontation croisée, le méme protagoniste se confronte avec
sa performance filmée lors de son autoconfrontation simple en présence du chercheur et
d’un colléegue (qui a également subi une autoconfrontation simple) et ils analysent les
séquences d’activités. Ce moment se nomme 1’autoconfrontation croisée parce que la
paire de protagonistes ira se confronter a son image et a ses commentaires sur la
« méme » séquence d’activité de travail, 'un avec 1’autre (Vieira, 2004; Vieira et Faita,
2003).

Conclusion

Notre projet de recherche est en cours et nous n’avons pas encore réalisé 1’étude
de terrain. Ainsi, nous ne pouvons avancer que les contributions attendues. Notre
hypothése est que le curriculum actuel de I’EP & Cuiaba laisse beaucoup de marge de
manceuvre aux enseignants et que leur contexte de travail et leurs expériences
déterminent davantage leur travail curriculaire. D’ailleurs, pour faire le leur, les
enseignants ont inévitablement besoin de renormaliser le curriculum en le mettant en
rapport avec leurs connaissances sur le curriculum et la matiére ainsi qu’avec leurs
expériences professionnelles et celles issues de leurs formations initiale et continue. En
guise de conclusion, nous soulignons qu’avec cette étude nous espérons contribuer a la

compréhension du travail curriculaire des enseignants d’EP et soutenir 1’élaboration de
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programmes de formation continue qui tiennent compte des savoirs curriculaires et des
savoirs d’expérience des enseignants. En outre, nous espérons que cette recherche ouvrira
un espace de réflexion pour les enseignants sur leur travail curriculaire, leurs activités
réalisées et avortées, en cherchant a créer un contexte d’apprentissage et de
développement professionnel.
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Parmi les situations d’apprentissage les plus importantes que les éléves sont
appelés a réaliser dans presque toutes les disciplines en classe ordinaire, il y a
I’apprentissage par la lecture (APL) (Cartier, 2007). Comme son nom 1’indique, il s’agit
d’une situation d’apprentissage ou les €léves sont appelés a apprendre en lisant des textes.
Pour la réussir, ils doivent lire et comprendre le texte, acquérir de nouveaux
apprentissages, prendre en charge la démarche de régulation de leur apprentissage et
maintenir leur motivation tout au long de ce processus (Cartier, Butler et Janoz, 2007).
Dans le cadre de notre travail comme enseignants dans une école en milieu défavorisé,
nous avons remarqué que certains €léves allophones de notre classe éprouvent de la
difficult¢ a apprendre en lisant des textes. Cette remarque peut étre lice a deux
dimensions. D’une part, selon le MELS (2001), les €léves issus de milieux défavorisés en
général réussissent moins bien que les autres éléves en lecture. Par conséquent, ils sont
plus a risque de « connaitre une carriere scolaire de courte durée et parsemée de
difficultés » (MELS, 2001, p. 4). D’autre part, selon les résultats de PISA, les ¢€leves
allophones au Canada ont une moyenne en lecture basse en comparaison non seulement
avec ceux qui sont nés au Canada et ceux de « vieille souche », mais aussi par rapport aux
autres immigrants (Tomasz et Urvashi, 2008). Ainsi, les difficultés que les ¢éleves
allophones issus de milieux défavorisés peuvent rencontrer en APL sont souvent
manifestées par une baisse de note ou ce qu’on appelle la faible performance. Devant
cette problématique, nous nous posons la question suivante : quel est le processus
d’apprentissage par la lecture d’éleves allophones de deuxieme cycle du primaire ayant
de faibles performances a l’activité d’APL dans une école en milieu défavorisé?

Le processus d'apprentissage par la lecture des €éléves allophones du primaire est
un sujet trés peu €tudié. Les connaissances qui existent sont sur les éléves ayant une
faible performance ou des difficultés en apprentissage par la lecture et sur les €éléves issus
de milieux défavorisés sans considération de la langue maternelle. En effet, la recherche
de Guthrie et de ses collaborateurs (2001) a montré que les éléves ayant une faible
performance en lecture se caractérisent par leur manque d’engagement a ’activité¢ de
lecture qui se manifeste par une faible motivation a lire. Ils lisent moins, a la fois pour
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s’informer et pour le plaisir, passent peu de temps a lire et cherchent moins a lire pour
leurs propres intéréts (Guthrie et coll., 2001). La recherche de Abdulkarim (2003), menée
aupres d’¢leves en difficulté, indique que les stratégies cognitives utilisées par le plus
grand nombre d’¢leves étaient deux stratégies de lecture : la lecture partielle et la lecture
complete, et deux stratégies de répétition : la récitation et la relecture (AbdulKarim,
2003). La recherche de Gagnon (2009), quant a elle, a montré que les éleves en difficulté
issus de milieux défavorisés et pluriethniques font une planification partielle de 1’activité
portant seulement sur 1’activation des connaissances antérieures et sur la formulation
d’objectifs personnels et qu’ils mettent « en ceuvre, contrélent et ajustent la plupart des
composantes du processus d’APL. » (Gagnon, 2009, p. 83). Toutes ces recherches
montrent alors un processus d’apprentissage lacunaire. Par contre, la recherche de Cartier
et de Bouchard (2007) a montré que les ¢éleéves de classes ordinaires du primaire issus de
milieux défavorisés et pluriethniques activent leurs connaissances antérieures sur les
stratégies et sur le sujet a 1I’étude, expriment des émotions positives face a I’activité et
mettent en ceuvre, controlent et ajustent une variété de stratégies cognitives (Cartier et
Bouchard, 2007). Les résultats de ces recherches nous informent du processus d’APL des
¢léves du primaire issus de milieux pluriethniques défavorisés. Aucune d’elle n’a étudié
de pres le processus d’APL des éleves allophones ayant une faible performance. Ainsi,
I’objectif de notre recherche sera de décrire le processus d’apprentissage par la lecture
d’¢leves allophones du deuxiéme cycle du primaire ayant de faibles performances a
I’activité d’APL dans une école en milieu défavorisé.

Cadre théorique

Pour répondre a notre question de recherche, nous avons choisi le modéle «
apprendre en lisant » de Cartier (2007). Ce modéle s’inscrit dans une approche
sociocognitive qui insiste non seulement sur le role des caractéristiques affectives,
cognitives et métacognitives de I’¢éléve dans 1’apprentissage, mais aussi sur les
caractéristiques du contexte d’apprentissage (Zimmerman, 2003). Ainsi, le mod¢le
comporte deux poles fondamentaux : la situation d’APL et le processus d’APL de 1’¢léve.
Selon ce modgle, la situation d’apprentissage par la lecture comprend les activités d’APL
vécues en classe, les occasions offertes, les textes choisis et le domaine d’apprentissage
sollicité. Le processus d’APL de I’¢éléve « représente ce que 1’éléve pense et réalise tout
au long de I’apprentissage par la lecture, incluant la performance qu’il obtient a la fin de
celle-ci. » (Cartier, 2007, p. 23). Il est constitu¢ des composantes suivantes: les
connaissances antérieures de 1’¢léve, sa motivation et ses émotions, son interprétation des
exigences de I’activité d’APL, ses objectifs personnels, ses stratégies cognitives (de
lecture et d’apprentissage) et d’autorégulation de 1’apprentissage (de planification, de
controle, d’ajustement et d’autoévaluation) et la performance qu’il obtient a la fin
(Cartier, 2007).

22



Méthode de recherche

Notre ¢tude se base sur les données d’une recherche plus globale intitulée
Autorégulation de D’apprentissage des ¢€léves et développement professionnel des
enseignants dans une école primaire en milieu défavorisé de Cartier et Bouchard (2007).
Cette recherche a obtenu 1’autorisation du comité d’éthique de 1’Université¢ de Montréal.
De plus, des formulaires de consentement ont été signés par les parents des éléves qui y
ont participé. Pour atteindre I’objectif de notre recherche, nous avons choisi de réaliser
une ¢tude de cas ou nous avons décrit le processus d’APL de trois ¢léves allophones de
deuxiéme cycle du primaire ayant de faibles performances a 1’activité dans une école en
milieu défavoris€¢ de Montréal en analysant leurs dossiers d’apprentissage et leurs
réponses au questionnaire autodéclaré Lire pour apprendre qui a été administré par
I’enseignante a trois reprises (passations). Ainsi, nous avons compilé les données
recueillies a partir des dossiers d’apprentissage des €léves dans la grille de compilation du
processus d’APL qui comporte toutes les composantes du processus d’APL telles que
présentées dans le modele d’APL. Elle a été élaborée dans la recherche de Cartier et
Bouchard (2007). Ensuite, nous avons complété la grille avec des données du
questionnaire qui est basée aussi sur les mémes composantes du modele d’APL.
L’utilisation de ces deux sources de données avait pour objectif 1’obtention d’une idée
plus claire sur le processus d’APL des participants par la triangulation des données.

Résultats et discussion

La premiére remarque que nous pouvons faire sur le processus d’apprentissage
des participants est au niveau des résultats obtenus a la fin de I’activité. Les ¢€leves
n’avaient pas tous le méme niveau de performance en APL. De plus, aucune trace n’a été
relevée, ni dans les dossiers d’apprentissage ni dans la déclaration des participants, pour
I’activation des connaissances antérieures sur 1’activité d’APL et sur le texte informatif
chez les trois €léves. Pour les connaissances sur les stratégies, deux ¢€léves d’une méme
enseignante n’ont pas laissé de trace, ce qui peut signifier qu’elle ne leur a pas demandé
de le faire. Pourtant, il s’agissait de consignes planifiées a 1’avance par 1’équipe cycle.
Pour les émotions, tous les €léves ont montré des émotions positives face a 1’activité
d’APL dans presque toutes les passations du questionnaire. De plus, deux sur trois
avaient un objectif personnel li¢ a D’apprentissage. Par contre, 1’interprétation des
exigences de I’activité chez la plupart des éléves n’était pas en lien avec les critéres de
performance de 1’activité. Concernant la planification de I’activité, tous les éléves ont
déclaré avoir planifié leurs stratégies cognitives et la stratégie de gestion des ressources
planifier le temps. Dans 1’étape de la mise en ceuvre, la plupart des €léves avaient utilisé
le tableau pour organiser I’information du texte. Par contre, deux sur trois avaient des
lacunes sur la mise en ceuvre des stratégies. Comme stratégie de gestion des ressources,

tous les ¢leves ont déclaré avoir recours a la stratégie de demande d’aide. La plupart des
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¢léves ont déclaré avoir recours a des stratégies d’autorégulation efficaces lors de I’APL
comme le controle de 1’apprentissage effectué. Par contre, pour tous les €léves, aucune
trace n’a été relevée pour I’autoévaluation de I’interprétation des exigences de 1’activité,
des objectifs personnels, des stratégies cognitives et de gestion des ressources. Ces
résultats contribuent a mieux définir le processus d’apprentissage par la lecture des €éleves
allophones du deuxiéme cycle du primaire issus de milieux défavorisés ayant une faible
performance en APL. En comparaison avec le modele « Apprendre en lisant », un
fonctionnement qui ne couvre pas tous les aspects affectifs, cognitifs et métacognitifs,
essentiels a un apprentissage autorégulé efficace constitue le premier obstacle a une
bonne performance.

Les constats que nous avons faits témoignent de 1’importance de soutenir les
¢leéves allophones performants faiblement aussi bien sur 1’aspect affectif que cognitif.
Ainsi, pour aider les €éléves a activer leurs connaissances antérieures sur le texte et sur les
stratégies, I’enseignante peut leur demander d’identifier la structure du texte informatif et
de nommer les stratégies qu’ils connaissent (Cartier, 2007). Le questionnement en grand
groupe peut €tre mieux dans ce cas. Pour les aider a bien interpréter les exigences de
I’activité, I’enseignante peut leur proposer d’identifier I’activité a réaliser, ce qu’ils ont a
faire et les criteres de performance a atteindre pour réussir et ce, au début de chaque tache
a réaliser (Cartier, 2007). Pour les aider a développer leur répertoire de stratégies,
I’enseignante peut d’abord modéliser la facon de faire devant eux en verbalisant sa
pensée et ensuite procéder a I’étayage, ou elle observe leur fagon de faire et intervient au
besoin (Cartier, 2007). Pour ce qui est de la motivation, plusieurs recherches ont montré
que les activités d’« éveil aux langues » stimulent les ¢éléves allophones, notamment ceux
en difficulté (Armand, Sirois et Ababou, 2008). Ainsi, 1’enseignante peut proposer a
chacun des ¢€léves de traduire le vocabulaire spécifique du texte dans sa langue maternelle
ou encore de faire des liens entre le contenu des textes et son vécu dans son pays
d’origine. Des interventions indirectes peuvent aider ces ¢€léves aussi. Par exemple,
I’enseignante peut revoir les textes proposés a ces ¢leves de sorte a réduire la quantité du
nouveau vocabulaire qu’il présente. Ainsi, cette étude nous dévoile les aspects importants
a considérer en classe pour bien soutenir les ¢léves allophones lors de leur apprentissage
par la lecture. Elle nous aide aussi a voir le processus d’APL de 1’¢éléve comme un cycle
ou chaque étape influe sur 1’autre. En 1’analysant, nous pouvons mieux comprendre les
besoins de I’¢éleve. De plus, nous avons pris conscience de I’importance d’analyser le
processus d’apprentissage des ¢€léves et non seulement leur travail final ou leur
performance obtenue a ce travail.

Conclusion

Pour répondre a notre objectif de recherche qui consistait a décrire le processus

d’APL d’¢leves allophones ayant de faibles performances a I’activit¢ d’APL dans une
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école en milieu défavorisé, une étude de cas a été réalisée. D’apres les résultats de cette
étude, les portraits d’APL des éleves étaient a peu pres similaires. En effet, ils ont tous
controlé leur performance et la plupart d’entre eux ont planifi¢ leurs stratégies cognitives
et leurs temps. En outre, ils ont tous utilisé¢ des stratégies cognitives de sélection, de
répétition, d’organisation et d’¢élaboration. Par contre, les trois €¢léves avaient un manque
d’activation des connaissances antérieures. Ajoutons a cela qu’aucun d’eux n’a
autoévalué¢ son apprentissage. Cette recherche a aussi des limites. Premieérement, les
données disponibles sur la langue parlée par les €éléves n’étaient pas détaillées. Nous ne
savons pas s’ils la maitrisent aussi bien a I’écrit qu’a 1’oral. En I’absence de cette
information importante, nous n’avons pas pu savoir si ces ¢léves ont déja des
connaissances académiques en langue premiére ou non. Deuxiémement, I’étude de cas
est loin de nous donner un portrait général des ¢léves allophones. Ainsi, les résultats
obtenus ne considérent que des éleves ayant des caractéristiques particulieres qui
apprennent dans un contexte particulier. Ainsi, dans des recherches futures, il serait
intéressant d’analyser le processus d’APL d’un plus grand nombre d’¢léves pour combler
le manque de connaissances sur ce sujet dans la littérature.
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Au Québec, la demande des milieux scolaires est de plus en plus pressante pour le
développement et la validation d’outils d’évaluation orthodidactique en mathématiques.
Actuellement, les orthopédagogues disposent de peu d’outils pour évaluer les éléves au
regard des savoirs mathématiques. N’étant pas congus pour le contexte
orthopédagogique, les rares instruments disponibles, par exemple Key Math, sont plus
utiles pour identifier le niveau scolaire général d’un éléve en mathématiques que pour
cerner des connaissances spécifiques de 1’¢éléve en situation; ce qui est nécessaire a la
préparation de I’intervention. D’autant plus que ces instruments, souvent de type
« papier-crayon », sont de peu d’intérét pour les orthopédagogues puisque, d’une part, les
¢léves en difficulté performent peu a ces tests (Lemoyne et Lessard, 2003) et que, d’autre
part, les résultats des ¢éleves dans ce contexte permettent difficilement d’effectuer
I’articulation de 1’évaluation avec I’intervention (Giroux, 2013).

Cette recherche s’inscrit dans un projet de partenariat entre le groupe de recherche
dans le domaine de la didactique des mathématiques en adaptation scolaire a ’'UQAM et
six commissions scolaires de la Direction régionale de Laval/Laurentides/Lanaudic¢re du
Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport. Ce projet de partenariat, dirigé par
Jacinthe Giroux, professeure au département d’éducation et de formation spécialisée,
vise a développer des protocoles d’entretiens orthopédagogiques pour 1’évaluation des
connaissances dans quatre domaines mathématiques, soit les structures additives, la
numération positionnelle, les fractions et les structures multiplicatives. Les difficultés en
mathématiques sont abordées selon une perspective didactique qui ne se centre pas sur
des causes ou dysfonctions relevant uniquement de 1’¢léve, mais qui analyse plutot le
systeme didactique, autrement dit, qui prend en considération les interactions en jeu entre
I’¢léve, le savoir et I’enseignant ainsi que la spécificité du savoir mathématique a 1’étude
(Giroux, 2013). L’organisation du milieu didactique vise a mettre en place les conditions
qui favorisent 1’adaptation des connaissances des éleéves, c’est-a-dire 1’utilisation de
stratégies plus efficaces, voire optimales. L’outil ciblé par notre projet évalue les
structures multiplicatives, plus précisément la multiplication et la division de naturels.
L’objectif du présent projet de mémoire est de procéder a I’analyse didactique d’un outil
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d’évaluation des structures multiplicatives auprés d’éléves de 2° cycle du primaire.
L’analyse fine de cet outil contribuera grandement a I’avancement du projet de recherche
en partenariat. Dans ce texte, nous vous présentons le cadre théorique ainsi que la
méthodologie, puisque I’expérimentation est prévue a I’automne 2014.

Cadre conceptuel

Tirées de la théorie des champs conceptuels (Vergnaud, 1983), les structures
multiplicatives seront ici circonscrites a 1’ensemble des entiers naturels et donc, aux
situations dont la résolution fait appel soit a la multiplication, soit a la division, aux
algorithmes de multiplication et de division ainsi qu’aux propriétés de ces opérations.
Vergnaud (1983) a aussi ¢laboré une catégorisation des problémes multiplicatifs. Il existe
trois catégories de problemes dont la solution fait appel a la multiplication ou a la
division : I’isomorphisme de mesures, le produit scalaire et le produit de mesures.

Deux hypothéses existent quant a 1’origine du raisonnement multiplicatif chez
I’enfant. Chacune d’elles explique différemment le développement conceptuel de la
pensée multiplicative. La premiére hypothese s’appuie sur la théorie d’un mod¢le intuitif
développée par Fischbein et coll. (1985) selon laquelle chaque opération arithmétique
fondamentale est liée a un modéle intuitif, c’est-a-dire une structure interne mentale a
laquelle correspondent des stratégies de calcul. Selon cette hypothese, 1’addition répétée
est le modele intuitif de la multiplication. Par contre, certains chercheurs qui adhérent a la
deuxiéme hypothese (Clark et Kamii, 1996) suggerent que le modele de la multiplication
en tant qu’addition répétée est incomplet. Ils estiment que les résultats empiriques des
¢tudes de Fischbein et coll. (1985), ainsi que ceux d’autres chercheurs peuvent étre
expliqués plus adéquatement par la théorie piagétienne. S’appuyant sur les travaux de
Piaget (1987, cité dans Clark et Kamii, 1996), cette deuxieéme hypothése considére que la
multiplication n’est pas seulement une fagon plus rapide de faire une addition, mais une
opération qui requiert une pensée d’un ordre supérieur a celle qu’exige la pensée additive.
Piaget (1987, cit¢ dans Clark et Kamii, 1996) différencie 1’addition de la multiplication
par le nombre de relations d’inclusion ou d’emboitement que I’enfant doit gérer
simultanément. Notre projet s’appuie sur cette deuxiéme hypothése selon laquelle il
existe une différence conceptuelle entre la pensée additive et la pensée multiplicative.

Plusieurs recherches se sont intéressées au développement des stratégies des
¢léves, aussi appelées conduites mathématiques, dans la résolution de problémes écrits
multiplicatifs. Trois études ont retenu notre attention parce qu’elles proposent leur
conception du développement de la multiplication ainsi qu’un répertoire de stratégies de
calcul des ¢€léves pour la résolution de problémes. D’abord, I’é¢tude de Mulligan et
Mitchelmore (1997) s’est intéressée aux modeles intuitifs de la multiplication et de la
division ainsi qu’a la classification des stratégies de calcul rattachées a chacun de ces
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modeles. Les auteurs ont clairement identifi€¢ trois modeles intuitifs pour la multiplication
(comptage direct, addition répétée, opération multiplicative) et quatre pour la division
(comptage direct, soustraction répétée, addition répétée, opération multiplicative).
D’apres les auteurs, les enfants utilisent un ensemble de modéeles intuitifs qui peuvent étre
appliqués autant a la multiplication qu’a la division. Bien que nous n’adhérons pas a
I’hypothése du modele intuitif, les stratégies répertoriées pour chacun des modéles
intuitifs ainsi que la gradation proposée s’averent pertinentes pour 1’analyse de I’outil.
D’autre part, Clark et Kamii (1996) ont mené une recherche sur le développement de la
pensée multiplicative chez les enfants. Des problémes scalaires de type « fois plus » ont
6té présentés a des enfants de 1 a 5° année, ce qui a permis d’identifier quatre niveaux
de développement de la pensée additive a la pensée multiplicative : 1) le raisonnement
qualitatif, 2) le raisonnement additif, 3) le raisonnement additif de type « de plus », 4a) le
raisonnement multiplicatif sans succes immédiat, 4b) le raisonnement multiplicatif avec
succes. S’appuyant sur I’hypothése piagétienne du développement de la pensée
multiplicative, les résultats de cette ¢tude sont intéressants pour notre recherche. Par
contre, les niveaux identifiés ne sont valables que pour des problémes de type scalaires
(« fois plus ») et ne peuvent étre directement utilisés pour les autres classes de problémes
multiplicatifs. Finalement, I’étude de Sherin et Fuson (2005) propose une taxonomie des
stratégies de calcul employées par les enfants pour résoudre des problémes de
multiplication. Cette recherche a pour principal intérét de répertorier les stratégies de
calcul multiplicatif et ne s’appuie sur aucune hypothése quant a la conception de la
multiplication. Selon ces auteures, le levier le plus important des changements de
stratégies serait 1’acquisition de connaissances liées au calcul et non le développement
conceptuel de la multiplication. La taxonomie des stratégies de calcul développée par
cette recherche est une contribution fort appréciable pour la notre. Ainsi, les résultats des
trois ¢études présentées serviront de référence pour poser un regard critique lors de
I’analyse de I’outil et des stratégies des ¢éleéves lors des entretiens didactiques.

L’outil d’évaluation est développé par Giroux (2013) sur la base de travaux qui
s’inscrivent dans le champ de la didactique des mathématiques. Cet outil, tout comme les
trois autres, est construit dans le cadre d’un projet de partenariat avec le milieu scolaire.
Ces quatre outils répondent a trois criteres :

1) Ils doivent étre construits sur la base d’une analyse didactique des taches proposées
(analyse du savoir requis, des stratégies sollicitées chez les €leves, etc.);

2) Ils doivent permettre, en situation, de procéder a des relances de la part de
I’orthopédagogue pour favoriser [’adaptation des connaissances de 1’¢éléve aux
caractéristiques mathématiques des taches;
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3) IIs doivent permettre une analyse croisée des conduites mathématiques d’un éleve a
différentes taches plutot qu’une évaluation par tache.

L’outil d’évaluation des structures multiplicatives comporte deux instruments. Le
premier est un protocole d’entretien d’investigation des connaissances de 1’¢leve qui
comporte trois collections de tadches portant sur 1’interprétation et le codage de I’écriture
A x B, le calcul et les propriétés de la multiplication et la résolution de problemes
multiplicatifs. Le deuxiéme instrument est un modele d’interprétation des conduites qui
permet, suite a I’entretien, de déterminer le profil des connaissances de 1’¢éléve en
identifiant le niveau des connaissances engagées a chacune des collections de taches. Ce
profil est déterminé par une analyse croisée de type inter-taches, c’est-a-dire une analyse
d’un ensemble de conduites d’un €léve face a plusieurs taches. Les informations tirées de
cette analyse qualitative des conduites permettent d’identifier des pistes pour
I’intervention orthopédagogique.

Ce projet de mémoire est un apport important pour la recherche, puisqu’il permet
la mise a 1’épreuve d’un outil d’évaluation dans un contexte ou une analyse didactique
fine est possible. Ainsi, les objectifs spécifiques du projet de mémoire sont de :

1) Procéder a une confrontation de 1’analyse a priori et des conduites mathématiques
obtenues pour identifier les taches les plus « informatives »;

2) Procéder a une analyse inter-taches pour tracer le profil de connaissances sur les
structures multiplicatives des €léves;

3) Procéder a I’analyse des interactions didactiques sur des taches ciblées pour identifier
les phénomenes didactiques en contexte d’entretien individuel.

Méthodologie

Cette recherche est de type qualitatif. Des entretiens didactiques seront menés a
I’automne 2014 aupres de huit éléves, en difficulté en mathématiques, de deuxiéme cycle
du primaire. L’analyse didactique de I’outil d’évaluation, inspirée de la méthodologie de
I’ingénierie didactique (Artigue, 1988), comprend différentes étapes permettant une
analyse fine de I’outil :

1) Analyses préalables et a priori: procéder a I’analyse du savoir en jeu et de ses
propriétés; procéder a 1’analyse a priori des taches d’évaluation du point de vue des
connaissances sollicitées pour leur résolution et le dégagement des conduites
mathématiques potentielles;

2) Expérimentation de I’instrument auprés de 8 éléves en difficulté (2° cycle du
primaire) : procéder a des entretiens didactiques individuels ou le schéma d’entretien est
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mis a I’essai. Ces entretiens, qui devraient se dérouler sur trois ou quatre rencontres d’une
heure par ¢leve, seront filmés, tandis que les traces écrites de 1’¢léve seront récupérées.

3) Analyses a posteriori a partir des enregistrements vidéo et des traces écrites des
¢léves : procéder a une analyse intra-tache, c’est-a-dire une analyse des stratégies des 8
¢leéves pour chaque tache; procéder a des analyses inter-taches, c’est-a-dire une analyse
croisée chez un méme ¢€léve de ses stratégies pour 1’ensemble des taches; analyser les
interactions didactiques orthopédagogue/éleve.

Conclusion

Les orthopédagogues disposent de peu d’outils pour évaluer les connaissances des
¢léves au regard des savoirs mathématiques. Ce projet de mémoire a pour but d’analyser
un outil d’évaluation des connaissances des structures multiplicatives, outil qui a été
développé dans le cadre d’un partenariat entre six commissions scolaires et des
chercheurs de ’'UQAM. Cet outil, bati selon le concept de structures multiplicatives et
sur la classification des problémes multiplicatifs (Vergnaud, 1983) et d’autres études dans
le champ des structures multiplicatives (Anghileri, 1989; Clark et Kamii, 1996; Sherin et
Fuson, 2005; Vincent, 1992), permet une analyse qualitative des conduites
mathématiques d’éléves face a des taches qui appellent le raisonnement multiplicatif. Des
entretiens didactiques seront menés a 1’automne 2014. Les données qui y seront
recueillies sous forme d’enregistrements vidéo et de traces écrites permettront de
compléter I’analyse didactique pour proposer des modifications et ainsi bonifier I’outil.
Le projet de partenariat avec le milieu scolaire, qui se déroule sur deux ans, permettra de
valider les conditions nécessaires a 1’utilisation de I’outil par des orthopédagogues dans le
contexte scolaire. La deuxiéme phase du projet de partenariat portera sur I’intervention
orthopédagogique et son articulation avec 1’évaluation. C’est donc la combinaison des
résultats qui permettra de compléter la validation. Lorsque 1’outil sera valid¢, il pourrait
étre intéressant de batir un outil d’évaluation des structures multiplicatives incluant les
nombres rationnels, s’adressant ainsi a des éléves de niveau secondaire.
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La question des disparités du genre dans 1’acceés a I’éducation est un probléme
majeur dans les pays en voie de développement. Parmi ceux-ci, les pays de 1’Afrique
subsaharienne trainent de grosses difficultés. Dans ces pays, 1’accés universel a
I’éducation est presque réalis€¢ dans 1’élémentaire, mais cela n’est pas le cas pour le
secondaire, ou les indices de parité (IPS) sont seulement autour de 0.83 en 2011. Certains
pays, comme le Sénégal, se détachent cependant du lot avec un IPS de plus de 0.90 en
2011 (UNESCO, 2013). En effet, depuis les états généraux de 1’éducation de 1981,
I’intérét pour I’éducation des filles et des femmes s’est accru dans ce pays (MEN, 2007).
Toutefois, on constate une baisse de la participation des filles au secondaire se traduisant
par un taux brut de scolarisation faible. Cela révele que les filles entrent a I’école, mais
n’y restent pas. Ce fait pourrait s’expliquer, d’abord par I’éducation différenciée entre les
filles et les gargons dans la société sénégalaise, surtout traditionnelle. Il s’y ajoute la
persistance des violences de genre dans le milieu scolaire (Ndour, 2008). Comme
I'annonce Wilson : « obliger les filles a fréquenter des écoles ou elles sont exposées a des
risques pour leur santé ou leur vie est une violation abominable du droit a 1’éducation »
(Wilson, 2004 : 14). De plus, le contenu de la politique d’égalité entre les filles et les
garcons n’¢tait pas assez clair (MEN, 2007). En outre, aucune étude scientifique ne se
serait encore intéressée au point de vue des enseignantes et des enseignants qui la mettent
en ceuvre. Dans tous les cas, I’évaluation faite des disparités de genre en éducation
privilégie les aspects liés a la parité et ne prend généralement pas en compte I’ensemble
des dimensions de 1’égalité qui permettraient un véritable processus d’égalisation
(Grisay, 2003). En effet, cela dépend de la fagon de poser 1’égalité (Elixir, 2005). Notre
probléme de recherche nait de la et pose la question de savoir si 1’évaluation des
disparités peut se limiter a une simple présentation de chiffres. De plus, ces chiffres qui
suscitent I’optimisme des autorités publiques sont controversés. D’apres des évaluateurs
indépendants, ces progres ne seraient pas uniquement dus a I’essor des filles, mais aussi
au recul des garcons. Pour le secondaire, les statistiques sur la participation et la réussite
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des filles sont plutdt décevantes, car elles ne seraient pas a la hauteur des engagements et
des investissements. Ainsi, notre intérét de recherche est d’observer les disparités et la
politique suivant une lecture plus compléte avec un regard plus critique. Cette
problématique nous meéne aux questions suivantes: quels modeles d’analyse des
politiques seraient nécessaires pour travailler notre fagon de poser l’égalité? Suivant
quelle(s) théorie(s) féministe(s) peut-on interpréter la conception des enseignant-e-s de
[’égalite? Nos objectifs spécifiques de recherche sont donc : 1) caractériser la politique
d’égalité de genre; 2) évaluer ses résultats suivant les quatre dimensions de 1’égalité; 3)
analyser les formes spécifiques que prend cette politique dans la mise en ceuvre; 4)
déterminer la conception des enseignantes et enseignants de 1’égalité.

Cadre conceptuel

Notre cadre conceptuel inclut trois concepts distincts. Le premier est celui de
I’égalité. Le deuxiéme est celui de la politique publique alors que le troisiéme est le
courent féministe. Nous présenterons chacun de ces concepts dans les lignes qui suivent.

L’égalité

La notion d’égalité est un principe universel de justice que nous retrouvons dans
I’article 1 de la Déclaration des droits de I’Homme : « Tous les hommes naissent libres et
égaux en droits » (Colclough, 2004, p. 1). Nous considérons avec Wilson (2004) que
I’éducation peut avoir un effet multiplicateur d’autres droits humains. C’est pourquoi sa
prise en charge adéquate dans I’éducation s’avére importante. Grisay (2003) identifie
quatre dimensions de 1’égalité en éducation. La premiére dimension renvoie a 1’égalité
des chances. En effet, « la principale ligne de clivage passe encore entre ceux qui vont a
I'école et ceux qui n'y vont pas » (Grisay, 2003 : 6). Elle a pour indicateur numérique la
parité. D’apres Wilson (2004), celle-ci serait la premiere étape pour de réels résultats des
politiques d’égalité. Cependant, la simple présentation de chiffres masque le véritable état
des disparités. En fait, les IPS ne renseignent pas sur la qualité de I’offre (Braslavsky,
2004). La deuxieme dimension de 1’égalité est plutdt qualitative et a comme indicateur
I’équité. Elle touche une diversité d’aspects : 1’ajustement des programmes, la correction
des stéréotypes, la pacification de l’espace scolaire, 1’orientation, etc. (Duru-Bellat,
2004). En aval de ces deux premicres, il y a la troisiéme dimension qui est I’égalité. Elle
cible les inégalités de réussite. Ses indicateurs clés sont la réduction de 1'écart-type des
rendements et des taux d'échec. L’atteinte de ce niveau d’égalité est trés importante dans
la valorisation des acquis scolaires dans la vie professionnelle et sociale, prise en charge
par I’égalité 4 (Marro, 1989).
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Politique publique

Selon V. Zanten (2011), il n’y a pas de « définition parfaitement consensuelle parmi les
spécialistes des traits distinctifs d’une politique publique » (V. Zanten, 2011 : 22). La
politique publique ne se résumerait pas exclusivement aux textes législatifs et
réglementaires, mais prendrait en compte les discours des autorités et d’autres acteurs de
différentes spheres (Ball, 1993 : 20). Cette conception de la politique semble plus proche
de la réalité de notre terrain ou 1’égalité fait plus 1’objet de déclarations que de lois. Notre
recherche met I’accent sur la mise en ceuvre. Toutefois, il nous semble indispensable de
nous arréter sur la formulation qui a un impact certain sur le succes ou 1’échec de la mise
en ceuvre (Hassenteufel, 2011). Un des modéles les plus adaptés a 1’analyse de la
formulation d’une politique serait le modele séquentiel « top-down », qui faciliterait la
déconstruction rationnelle des étapes du processus de production et rendrait visibles les
acteurs impliqués dans son ¢élaboration (Datnow et Park, 2009). Cependant, du fait de son
caractere trop centraliste, le systeme éducatif est vu de haut comme un bloc. Sykes (2009)
dit que « the technical-rational perspective attends to the administrative and procedural
aspects of policy implementation while ignoring or downplaying the influence of context
» (Sykes, 2009: 767). Donc, pour analyser la mise en ceuvre, nous opterons pour un
modele qui prend en compte le contexte et les acteurs. Le modele « bottom-up » semble
obéir a ces criteres, « Bottom-up theorists argued that policy is really made at the local
level and emphasized the actions, perceptions, and interaction among implementers »
(Datnow et Park2009: 349). Se référant au contexte africain, Wafeu Toko (2009)
considere le modéle comme étant une « version instrumentale des « modes populaires
d’action publique » qui présenteraient 1’avantage de « saisir par le bas les processus
décisionnels et d’identifier les acteurs qui ne pourraient étre distingués par le moyen
d’une approche par le haut » (Wafeu Toko, 2009 : 6). Nous combinerons ce mod¢le par le
bas a la théorie du « sense-making » qui de ’avis de Spillane (2006) serait indispensable
a la réussite de la mise en ceuvre. En effet, « we suggest that, by assuming that
supplementing agents understand what policy makers are asking them to do, most
conventional theories fail to take account of the complexity of human sense-making »
(Spillane, 2002: 391). Il met I’accent sur I’implantation du changement dans les pratiques
a travers un systéme de « cognitions » : individuelle, sociale et distribuée pour expliquer
la réussite ou non de la mise en ceuvre des politiques et des réformes dans les systémes
éducatifs. En effet, le « sense-making» de la politique par les enseignants serait
complexifiée par les contingences sociales et d’autres artéfacts de 1I’environnement de ces
derniers et de 1’école.

Les courants féministes

A TI’inverse de I’analyse des politiques, les courants féministes ne constituent pas

notre base théorique. Il nous parait cependant important de les mentionner ici du fait
35



qu’ils serviront de base d’interprétation de la conception des enseignantes et des
enseignants de 1’égalité. En effet, il nous semble nécessaire de jeter un regard critique sur
le discours des enseignants pour avoir une vue claire des chances qu’a la politique
d’égalit¢ de s’implanter convenablement dans le systéme éducatif sénégalais. Cette
conception pourrait dans notre interprétation se révéler comme : 1) réformiste, c’est-a-
dire qui prone le changement social a travers l’éducation; 2) radicale, qui vise le
renversement du systéme patriarcal considéré par les féministes radicales comme la
source des inégalités; postmoderne, etc. (Ernot, 2009; Descarries, 2008; Cusset, 2003;
Toupin, 1997). Notre approche méthodologique présentera ainsi une certaine originalité
du fait de la complexité de I’objet.

Cadre méthodologique

En lien avec notre objet, qui comporte trois dimensions dont les indicateurs sont
de nature différente (quantitative et qualitative), nos objectifs et pour répondre a nos
questions de recherche, notre méthode sera mixte. Ainsi, nous procéderons de manicre
séquencée a une triangulation de trois types de données. 1) Pour caractériser la politique
d’égalité¢ de genre, nous procéderons a une revue documentaire qui nous permettra de
dresser le contenu de la politique. Ensuite, nous analyserons ce contenu a partir d’une
grille d’analyse de contenu d’une politique en observant des critéres tels que la
pertinence, la clarté, la cohérence, etc. (Hassenteufel, 2011). 2). Pour évaluer les résultats
de la politique suivant les dimensions a indicateurs numériques, nous analyserons des
données quantitatives secondaires du ministére de I’Education nationale du Sénégal pour
vérifier les indicateurs de 1’égalité des chances et les IPS a tous les niveaux du systéme
éducatif. L’UNESCO (2013) a déterminé un ratio filles-gargons (0.97 et 1.03) a
I’intérieur duquel la parité est considérée comme atteinte; 1’égalité, la réduction des
écarts-types de rendement et des taux d’échec qui pourrait étre appliquée aux taux de
réussite aux deux examens qui encadrent le cycle secondaire : le Brevet de fin d’études
moyennes et le Baccalauréat (MEN, 2013); enfin, nous analyserons, a travers les taux de
diplomation dans différentes filiéres, la variance de la correspondance entre Filicre
professionnelle et Insertion professionnelle selon le genre;

Suivant la dimension de [’équité, 1’adaptabilit¢ dans 1’¢égalit¢ (en termes
didactiques) et les aspects qualitatifs de 1’aspiration scolaire et professionnelle des filles,
nous nous référerons a I’indicateur d’équité dans les divers aspects que recouvre le
traitement équitable. Il s’agit des stéréotypes sexistes dans les programmes, les
référentiels et les manuels, les violences de genre, les comportements et les attitudes
sexuellement stéréotypés, etc. Le traitement équitable implique directement les
enseignantes et enseignants. Son indicateur qualitatif justifie notre démarche de recherche
sur le terrain qui obéit a un échantillon de convenance. En fait, notre échantillon

proviendra d’un lycée en milieu urbain et d’'un deuxiéme en milieu rural. Cette option
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s’explique par notre hypothése selon laquelle, le milieu rural plus conservateur
constituerait un terrain moins favorable a la mise en ceuvre de la politique d’égalité et
d’autre part, qu’il ne serait pas pertinent de lire la mise en ceuvre de la politique d’égalité
de genre du Sénégal suivant le seul contexte de sa capitale. Nous travaillerons avec les
deux premiers lycées qui nous répondront favorablement. Nous utiliserons deux outils de
collecte de données : un questionnaire qui sera adressé a 1’ensemble des enseignants de
chaque lycée et un scénario d’entrevue sur les items suivants : le degré d’imprégnation
des enseignantes et des enseignants de la politique d’égalité de genre; leur point de vue
sur la politique; leur anticipation sur le succes et I’échec de celle-ci; la manicre dont cette
politique est implantée dans leur établissement; la conception qu’ils ont de 1’¢galité filles
garcons a I’école; leur pratique d’enseignement et le matériel didactique utilisé, au regard
de cette politique; ainsi que leur conception de 1’¢galité. La grille d’entretien élaborée
sera utilisée aprés le questionnaire pour approfondir les informations (ressorties ou non
des questionnaires), d’abord avec les femmes, ensuite elle sera articulée aux corpus
récoltés pour servir a I’entrevue de groupe avec les hommes. Les deux derniers objectifs :
(3) Pour analyser les formes spécifiques que prend la politique dans la mise en ceuvre et
4) pour déterminer la posture égalitaire des enseignants) seront satisfaits a partir de
I’analyse et de I’interprétation des données qui ressortiront de nos premieres étapes de la
recherche.

L’analyse et I’interprétation des données empiriques obtenues permettront de
traiter les deux dernieres parties de notre travail. Nous aborderons le contenu du discours
des enseignants suivant une analyse critique de discours (Foucault, 1984 cité¢ dans Cusset,
2003) pour caractériser la politique mise en ceuvre et pour déterminer la conception des
enseignantes et des enseignants de 1’égalité.

Conclusion

La complexité du concept de 1’égalité justifie notre choix d’aborder 1’analyse de la
mise en ceuvre de la politique du genre suivant une posture pragmatique qui associe dans
une analyse qualitative, des données quantitatives et des données qualitatives. Du fait que
les résultats de chaque étape contribuent a I’anticipation de la suivante, nous adoptons un
devis séquencé, qui met en comparaison zone rurale et zone urbaine. Notre démarche
nous permettra d’abord de constituer le corpus de la politique et d’analyser sa
formulation, et ensuite, de passer a I’analyse de la mise en ceuvre dont le succes
dépendrait du sens que donnent les enseignants a la politique d’égalité et de leur rapport
avec ce concept. L’intérét de la recherche repose, au plan social, sur la nécessité
d’améliorer le statut de la femme dans la société sénégalaise. Au plan scientifique, sa
pertinence se fonde sur le manque de travaux scientifiques de cette nature sur la question
et sur la nécessité de rendre disponible des données plus complétes et dépolitisées sur la

question de 1’égalité filles-gar¢ons en éducation au Sénégal.
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Plusieurs s’accordent pour dire que la mise en ceuvre de nombreux programmes
de formation se solde par une répétition d’échecs (Levin, 2007). De plus, les enseignants
sont les agents qui, ultimement, entrainent le succés ou 1I’échec de 1’implantation d’un
programme éducatif puisque ce sont eux qui sont chargés de le mettre en ceuvre. Pourtant,
alors que le programme « Ethique et culture religieuse » (ECR) qui représente un
changement majeur dans I’histoire du systéme d’éducation au Québec (Conseil supérieur
de I’éducation, 2008), aucune étude d’envergure ne s’est penchée spécifiquement sur ce
que pensent, ressentent ou font les enseignants du primaire devant 1I’imposition de ce
programme. De plus, celui-ci s'inscrit dans un contexte d'implantation défavorable
(Béland & Lebuis, 2008) ainsi que dans une approche par compétences déja largement
critiquée par les enseignants (Cardin, Falardeau, & Bidjang, 2013). Finalement, une
posture professionnelle d'impartialit¢ est imposée pour la toute premicre fois aux
enseignants qui doivent mettre en ceuvre le programme ECR. Ces nombreux éléments
nous ont amenés a nous intéresser aux enseignants du primaire et au défi que représente
I’implantation du programme ECR. Dans ce court texte, nous présenterons notre devis de
recherche constitu¢ de la problématique, du cadre conceptuel ainsi que de la
méthodologie projetée. Nous terminerons par les limites et contributions anticipées de

notre projet doctoral.
Un changement majeur

L'implantation du programme ECR représente 1'aboutissement d'un long processus
de déconfessionnalisation du systéme éducatif québécois (Ministére de 1'éducation, du

Loisir et du Sport, 2008) entamé depuis les années soixante. Selon le Conseil supérieur de
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I’éducation (2008), le programme ECR « entraine un changement profond [qui] touche
aux croyances et aux valeurs €thiques, religieuses et spirituelles des enseignants » (p.13).
Aussi, selon plusieurs, un changement majeur provoque des réactions chez les acteurs
concernés (Bareil, Savoie, & Meunier, 2007), dans ce cas-ci, chez les enseignants, ce qui

assoit la pertinence de s'y intéresser.
L'approche par compétences

Une autre caractéristique dans I'implantation du programme ECR concerne
I'approche par compétences. En effet, le programme ECR constitue le premier
programme complet s'inscrivant dans 'APC depuis le programme de formation de 1'école
québécoise de 2001 (PFEQ). Ses deux finalités sont: la reconnaissance de l'autre et la
poursuite du bien commun, et il vise l'atteinte de 3 compétences : - réfléchir sur des
questions ¢éthiques; - manifester une compréhension du phénomeéne religieux et; -
pratiquer le dialogue (MELS, 2008). Or, une enquéte aupres de 10 000 administrateurs
scolaires, enseignants et éducateurs montre que 70% des répondants considerent que «
les méthodes et les critéres d’évaluation [des compétences] ne sont pas clairs » (Mellouki
et al., 2010, p. 2) et fait ressortir un sentiment de malaise et d'ambivalence par rapport a

ce que la réforme leur demande.
Moyens insuffisants et contraintes contextuelles

Au Queébec, il fallait former prés de 23 000 enseignants de niveau primaire et
2400 spécialistes du secondaire dans le cadre de la mise en ceuvre du programme ECR de
2008. Dt a une cessation précoce du financement, la majorité des enseignants n'ont recu
que deux a trois journées de formation, représentant un total d'environ 10 a 15 heures.
Rappelons que 1’enseignant doit planifier des situations d'apprentissage et d’évaluation en
lien avec le christianisme, le judaisme, les spiritualités des peuples autochtones, 1'islam,
le bouddhisme, I'hindouisme, le protestantisme et 1'orthodoxie, en plus d’autres religions
« selon la réalité et les besoins du milieu » et d'expressions culturelles en dehors des
adhésions religieuses, tout en insistant sur l'apport du catholicisme et du protestantisme

dans le patrimoine religieux de notre société¢ (MELS, 2008, p. 325). Soulignons aussi que
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la formation des enseignants concernant le programme ECR n’a été réalisée qu’au méme
moment de son implantation. A cet effet, Cherblanc et Lebuis (2011) soulignent que la
rapidit¢ de I'implantation et la fin précoce du financement ont eu de « sérieuses

conséquences pour 1’implantation efficace du programme dans les écoles. » (p. 90).
Imposition d'une posture professionnelle d'impartialité

Pour la toute premicre dans l'histoire de 1'éducation au Québec, le ministeére de
'Education exige des enseignants qu'ils s’abstiennent d’émettre leurs croyances et points
de vue en demeurant impartiaux et objectifs (MELS, 2008). Cette nouvelle posture
d'impartialit¢ demande une gestion délicate de I’enseignement, selon Leroux (2007), un
des principaux concepteurs du programme ECR, et représente un défi majeur dans la
mise en ceuvre de ce programme (Béland et Lebuis, 2008). Cette posture professionnelle
pourrait générer une tension éthique entre les valeurs d'impartialité et d’authenticité chez

les enseignants.

En résumé, l'implantation du programme ECR qui représente un changement
majeur, s'inscrivant dans une approche par compétences déja critiquée par les
enseignants, marqué par des ressources humaines et financiéres limitées ainsi que par
I'imposition d'une posture professionnelle d'impartialité nous incite a nous intéresser au
point de vue des enseignants devant le défi de I'implantation du programme ECR. En
effet, ces nombreuses caractéristiques pourraient influencer les intéréts, les
préoccupations et les comportements des enseignants qui sont chargés d’implanter ce

programme au Québec.
Cadre théorique
Modeéles de changement et d'innovation en éducation

Dans le but de mieux saisir le phénomene du changement en éducation, nous
avons ¢tudié 4 modeles de changement et d'innovation ayant largement contribué¢ a
I'avancement des connaissances dans plusieurs domaines de recherche. Ces modeles sont

A) le modéle de diffusion de I’innovation de Rogers (1962; 1971; 1983; 1995; 2003), ou
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la communication de la nouvelle idée possede un rdle trés important dans le processus
d’adoption d’une innovation; B) le modele prescriptif de changement de Fullan (1982;
1992; 2007), ou le changement est nécessairement reli¢ au sens que lui accordent les
individus qui lui font face; C) la théorie de I’innovation de Cros (1996; 1999; 2001,
2004) qui considere Il'innovation comme étant liée a 1’implication des agents
d’implantation dans sa création et son utilisation et; D) le mode¢le théorique et procédural
du Concerns Based Adoption Model (CBAM) de Hord, Rutherford, Hulling-Austin et
Hall (1987) qui est composé¢ de 3 outils diagnostiques permettant de comprendre les
niveaux d'intéréts, de préoccupations et d'utilisations des agents d’implantation face a une

innovation.

Notons que ces 4 modeles s'inscrivent dans une perspective gradualiste puisqu'ils
considerent les agents d'implantation ainsi que les différents contextes d'implantation
dans la mise en ceuvre d'un changement ou d'une innovation. Notre choix
méthodologique du CBAM se justifie notamment par sa validation dans plusieurs
contextes de recherche en éducation. De plus, il s'intéresse spécifiquement aux agents
d'implantation en s'adressant au co6t¢ humain du changement (aspects affectifs et

comportementaux).
Les aspects affectifs et comportementaux des enseignants

Suite a l'analyse de nombreuses études empiriques concernant l'implantation d'un
nouveau programme pédagogique, nous avangons I’idée selon laquelle les facteurs qui
pourraient influencer les aspects affectifs et comportementaux des enseignants dans
lI'implantation d'une innovation éducative (dont leurs intéréts et préoccupations, ainsi que
leurs niveaux d'utilisations), s’articulent autour de trois axes principaux. D'abord, les
facteurs contextuels dont la communication, le contexte d'implantation, la nature du
changement et le leadership. Puis, les facteurs sociaux tels que 1'idéologie et I'identité
professionnelles, la participation et la collaboration ainsi que la culture organisationnelle.
Finalement, les facteurs personnels qui incluent les émotions, les valeurs ainsi que les
croyances professionnelles doivent aussi €tre pris en compte dans l'implantation d'une
innovation ou d'un changement en éducation.
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Question et objectifs de recherche

Ces nombreux ¢léments nous ont amenées a poser notre question de recherche :
Quels sont les profils intéréts/préoccupations et utilisateurs des enseignants du primaire

face a I’'implantation du PECR?

Au cours de la prochaine année, nous chercherons a dessiner et distinguer des
profils d'intéréts/préoccupations et utilisateurs des enseignants du primaire en lien avec le

PECR. Nos objectifs de recherche se définissent comme suit :

- Examiner les niveaux d’utilisations des enseignants (comment composent-ils avec

certains éléments spécifiques reliés a son implantation?);

- Analyser les niveaux d'intéréts et de préoccupations des enseignants face a
I’implantation du PECR (notamment en lien avec la formation regue, les ressources

disponibles et la posture professionnelle d'impartialité);

- Distinguer les différents profils préoccupations/utilisateurs en cherchant a comprendre
les facteurs qui alimentent ces distinctions et les exigences et/ou difficultés percues par

les enseignants dans la mise en ceuvre du PECR.
Méthodologie
Type de recherche et procédures de recueil

Notre recherche est de type descriptif fondamental et notre posture
épistémologique est centrale et pragmatique. Notre méthode sera mixte puisque nous
recueillerons des données qualitatives a 1'aide de nos entrevues en profondeur, inspirée du
Branching Interview (George, Hall, & Stiegelbauer, 2006a), ainsi que des données
quantitatives que nous obtiendrons au moyen de l'entrevue dirigée et du questionnaire a
choix multiples sur les stades d'intéréts et de préoccupations, inspirés du Stages of
Concern [SoC], (George, Hall, & Stiegelbauer, 2006b) que nous enverrons par courriel

¢lectronique.
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Description des participants

Pour l'entrevue dirigée inspirée du Branching Interview que nous avons la
possibilité de transformer en entrevue en profondeur en fonction des réponses données
par le répondant, elle sera soumise a une vingtaine d'enseignants. Parmi cet échantillon,
nous ciblerons dix enseignants pour l'entrevue en profondeur, ce qui représente un apport
qualitatif important dans notre recherche. Concernant le questionnaire sur les stades
d’intéréts et de préoccupations, nous ciblerons la participation de tous les enseignants du
primaire de la commission scolaire Marguerie-Bourgeoys, seule commission scolaire
francophone de Montréal ayant accepté de participer a la recherche. Sur environ 3500
enseignants du primaire, nous espérons un taux de participation d'environ 3%, ce qui
équivaut a preés environ 100 participants. Nous excluons les enseignants de niveau
préscolaire puisqu'ils n'ont pas a enseigner I'ECR, ainsi que les enseignants du

secondaire, car plusieurs d'entre eux sont spécialisés en religions, en moral ou en ECR.
Descriptions des instruments

L'entrevue dirigée inspirée du Branching Interview permet d'identifier a quel
niveau se situe I'enseignant dans son utilisation du programme ECR. Le questionnaire sur
les Stades d’intéréts et de préoccupations, quant a lui, est composé de 65 énoncés fermés
a choix de réponses multiples sur une échelle Likert ou le répondant doit inscrire son
degré d'adhésion pour chacune des affirmations. De ces 65 énoncés, 35 proviennent du
questionnaire original qui permet de situer le niveau d'intéréts et de préoccupations de
I'enseignant. En addition a ces 35 énoncés, 30 autres questions porteront sur les facteurs
personnels, sociaux et contextuels mentionnés précédemment, ce qui nous permettra de
mieux comprendre les effets de certains éléments sur les intéréts et préoccupations des

enseignants dans I'implantation du programme ECR.
Analyse des données

D'abord, les données qualitatives seront codées dans le logiciel QDA Miner ce qui
nous permettra d’identifier des profils d’utilisation et de répondre a notre premier
objectif. Puis, les stades d'intéréts et de préoccupations seront convertis en rangs centiles
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et feront 1’analyse des profils a 1’aide du logiciel SPSS, ce qui correspond a notre
deuxiéme objectif de recherche. Finalement, aux moyens d'analyses statistiques et
herméneutiques, nous dégagerons des portraits intéréts/préoccupations et utilisateurs en
combinant les résultats des objectifs 1 et 2 et tenterons de comprendre les facteurs qui

alimentent les distinctions relevées (objectif 3).
Conclusion

Etant donné la complexité du processus de changement, nos conclusions seront
limitées qu'aux moments de la cueillette des données et qu'a notre contexte d'étude. En
contrepartie, notre recherche met I'accent sur la pertinence de considérer la fagon dont les
enseignants répondent a un changement éducatif dans son élaboration et son
implantation. Notre étude donne voix aux agents d'implantation et contribue a identifier
les conditions défavorables a la mise en ceuvre d'un changement éducatif. Une approche
par compétences déja critiquée, des moyens insuffisants, I'imposition d'une posture
professionnelle d'impartialité ainsi qu'un contexte défavorable a une bonne implantation
du programme ECR représentent des éléments qui viennent assoir la pertinence
scientifique et sociale de notre recherche. Il importe de souligner que ces aspects restent

largement inexplorés dans le cadre de I’implantation du programme ECR au Québec.
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