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Résumé : Les discours gouvernementaux et ceux de la recherche en sciences
de I’éducation soutiennent depuis longtemps I’importance de promouvoir et de
soutenir le développement professionnel des enseignantes et des enseignants,
et ce, des la formation initiale et tout au long de la carriere. Toutefois, malgré
les nombreuses initiatives de formation visant 1’articulation dynamique entre
les différentes composantes de formation a I’enseignement (didactique,
disciplinaire, psychopédagogique, pratique, etc.), plusieurs rapports tendent a
mettre en évidence que le développement d’une culture de développement
professionnel continu peine a se concrétiser dans le quotidien scolaire de
I’ensemble des systemes éducatifs. Dans ce contexte, parmi les différentes
dimensions qui sont a approfondir et a analyser, la place et le role de la
recherche en didactique pour soutenir le développement professionnel du
personnel enseignant demeurent primordiaux. Ce dossier thématique offre un
apercu ¢largi de travaux de recherche qui contribuent a enrichir la réflexion
entourant les possibles relations entre la didactique des disciplines et le
développement professionnel continu des enseignantes et des enseignants.
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Mots-clés : recherche, didactique, développement professionnel, formation a
I’enseignement.
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Texte d’introduction

Les discours gouvernementaux et ceux de la recherche en sciences de I’éducation
convergent depuis fort longtemps sur un point : la préparation du personnel enseignant doit
étre considérée comme une formation polyvalente, intégrée, pratique, a caractére
professionnel et axée sur une solide culture générale (Marcel et al., 2022). Ces discours
soutiennent donc I’importance de promouvoir et de soutenir le développement
professionnel continu des enseignantes et des enseignants pendant la formation initiale et
I’insertion dans la profession, mais également tout au long de la carriere (Altet, 2022;
Conselho Nacional de Educagdo, 2019; Conseil supérieur de 1’éducation [CSE], 2014;
Gervais, 2022; Ministerio de Educacion, 2012).

Suivant les travaux de Mukamurera (2014), nous concevons le développement
professionnel enseignant de la maniére suivante :

processus graduel d’acquisition et de transformation des compétences et des
composantes identitaires conduisant progressivement les individus et les collectivités
a améliorer, enrichir et actualiser leur pratique, a agir avec efficacité et efficience
dans les différents rdles et responsabilités professionnelles qui leur incombent, a
atteindre un nouveau degré de compréhension de leur travail et a s’y sentir a Iaise.
(Mukamurera, 2014, p. 12)
Le développement professionnel représente ainsi un projet a long terme, un processus
continu, au cours duquel la formation initiale permettra d’amorcer le développement de ces
compétences et composantes identitaires, qui seront, on 1’espére, enrichies au fil de la
carriere et éventuellement pleinement maitrisées. Toutefois, malgré que de nombreuses
initiatives de formation initiale et continue visant ’articulation dynamique entre les
différents domaines de formation (formation didactique, formation disciplinaire, formation
psychopédagogique, formation pratique, etc.) aient foisonné au cours des 30 derniéres
années au sein des départements et facultés d’éducation (Aratijo-Oliveira et Tremblay-
Wragg, 2022; Chaparro Sainz et Garcia Ruiz, 2022), plusieurs rapports tendent a mettre en
¢évidence que le développement d’une culture de développement professionnel continu
n’est pas encore une réalité concrete dans le quotidien scolaire de I’ensemble des systémes
¢ducatifs (Altet et Baillat, 2022; CSE, 2014; Medeiros Sarti et De Souza Neto, 2022).

Dans ce contexte, parmi les différentes dimensions qu’il s’avere pertinent d’approfondir et

d’analyser, la place et le role de la recherche en didactique pour soutenir le développement
professionnel des personnes enseignantes demeurent primordiaux.
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Primo, force est d’admettre que la dimension didactique, qui renvoie a la compréhension
approfondie des différents savoirs disciplinaires/interdisciplinaires a enseigner (savoirs,
savoir-faire, savoir-étre) et a la capacité de les aménager dans des situations
d’enseignement et d’apprentissage (SEA) (Develay, 1995; Lenoir, 2020) — ce que les
anglo-saxons appellent parfois le «pedagogical content knowledge» —, occupe une place
centrale dans le processus de développement professionnel (Mukamurera, 2014). A titre
illustratif, une bonne part des compétences professionnelles prescrites dans des référentiels
de formation a I’enseignement (Conselho Nacional de Educacdo, 2019; Gouvernement du
Québec, 2020; Ministerio de Educacion, 2012) concernent directement la question des
savoirs scolaires disciplinaires et nécessitent, par conséquent, une attention particuliére de
la formation et de la recherche dans le domaine de la didactique. Ces compétences
professionnelles préconisent, entre autres, I’appropriation critique des objets de savoirs a
enseigner, la capacité a concevoir et a mettre en ceuvre des SEA signifiantes, authentiques
et complexes pour les savoirs a enseigner et enfin, I’évaluation des apprentissages sur la
base des savoirs enseignés et des compétences développées.

Secundo, reposant sur I’analyse des « contenus (savoirs, savoir-faire...) en tant [qu’]objets
d’enseignement et d’apprentissage » (Reuter, 2010, p. 69) inscrits dans les disciplines
scolaires, la recherche en éducation dans le domaine de la didactique vise a aider
enseignan-es et futur-es enseignant-es a s’adapter aux situations concretes vécues dans le
contexte complexe de la salle de classe. Pour reprendre les propos de Lenoir (2020), la
didactique constitue « le travail a visée opératoire de problématisation des contenus de
savoir nécessaires a I’atteinte des finalités éducatives » (p. 23). Elle pose ainsi, dans chaque
discipline enseignée, « les problémes de la production du savoir, de la variation des
contenus cognitifs, de I’organisation et de la sélection de ces savoirs au niveau scolaire en
vue de leur mise en ceuvre dans I’enseignement et de leur aménagement pour respecter les
capacités des éleves. » (Lenoir, 2020, p. 23) En ce sens, la réflexion sur les processus de
formation et ’appropriation des connaissances découlant de la recherche en didactique
peuvent constituer un appui substantiel aux enseignantes et enseignants dans la
construction des compétences nécessaires a I’intervention éducative et a la construction de
I’identité professionnelle, deux éléments constitutifs du développement professionnel.

Tercio, comme en témoignent divers ouvrages scientifiques et numéros thématiques de
revues parus au cours des cing derniéres années (Aradjo-Oliveira, 2022; Aratjo-Oliveira
et Grégoire, 2018; El Euch etal., 2017; Hasni etal., 2016; Lanoix et Meunier, 2022;
Potvin et al., 2020), les recherches dans le champ de la didactique s’intéressent a une
multitude de problématiques relatives au développement du processus d’enseignement et
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d’apprentissage, aux méthodes et aux démarches d’enseignement et d’apprentissage ainsi
qu’a la formation enseignante. Ces recherches examinent donc, dans des perspectives
théoriques et méthodologiques trés variées, tant les pratiques d’enseignement, les
connaissances disciplinaires, le rapport des éleves aux savoirs que I’influence des pratiques
socioculturelles et institutionnelles sur les apprentissages de ces derniers. Toutefois, a notre
connaissance, peu d’initiatives de diffusion des résultats de recherche ont eu pour but de
dresser un bilan des travaux réalisés a I’é¢gard du rapport entre didactique et développement
professionnel enseignant, tout particulicrement a I’échelle internationale.

Comment la recherche en didactique s’efforce-t-elle de soutenir le développement
professionnel enseignant continu? Voila la question centrale qui anime la réflexion dans le
cadre du présent numéro thématique de la revue Didactique. Pour ce faire, des chercheurs
et chercheures de différents horizons disciplinaires en provenance du Québec, du Brésil,
de la France et de la Belgique ont été invité-es a réfléchir a cette question et a présenter
leur article selon trois axes distincts : a) appropriation critique des objets de savoirs a
enseigner; b) aménagement des savoirs ou la capacité a les rendre accessibles aux éléves;
et ¢) évaluation de I’apprentissages des savoirs enseignés.

Le premier axe porte sur 1’appropriation critique des objets de savoirs a enseigner. Il fait
référence aux travaux de recherche qui réfléchissent a I’apport de la recherche en
didactique au développement, chez les enseignants et enseignantes, d’une connaissance
approfondie des objets de savoirs a enseigner (connaissance des notions, compétences,
théories, problémes, méthodes, outils et pratiques spécifiques aux disciplines scolaires a
enseigner, leurs finalités pour la formation des jeunes et leur évolution historique, etc.), de
leur processus de sélection et de leur organisation intellectuelle (progression des
apprentissages), etc.

Le deuxieme axe, quant a lui, porte sur la capacité des personnes enseignantes a rendre les
savoirs accessibles aux éléves. Cet axe touche aux travaux de recherche qui portent sur
I’apport de la recherche en didactique au développement de la compétence professionnelle
des enseignantes et enseignants a concevoir et a mettre en ceuvre des situations
d’enseignement et d’apprentissage (SEA) pour les savoirs a enseigner, a recourir a des
démarches d’apprentissage spécifiques, a mettre a la portée des éléves les dispositifs
didactiques nécessaires a la réalisation des apprentissages, a différencier ses stratégies
d’enseignement et d’apprentissage en fonction des particularités et des besoins des éleves,

etc.
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Le troisieéme et dernier axe porte sur la capacité des enseignant-es a évaluer 1’apprentissage
des savoirs qui ont été sélectionnés et aménagés au sein des SEA en vue d’étre acquis et
maitris¢ par les éléves. Cet axe concerne des travaux de recherche qui abordent I’apport de
la recherche en didactique au développement de la compétence des enseignant-es a
concevoir, choisir et mobiliser différentes modalités visant a évaluer le degré d’acquisition
des savoirs enseignés, a identifier les forces et les défis des €leves, a utiliser les résultats
de I’évaluation pour planifier son enseignement, a offrir des rétroactions constructives et a
mettre en ceuvre des interventions éducatives appropriées, etc.

Touchant I’un ou plusieurs de ces trois axes, les réflexions proposées ont été développées
selon trois entrées : celle relative aux enjeux et problématiques propres a la formation
initiale des futur-es enseignant-es (étape initiale du développement professionnel), celle
spécifique aux étapes liées a I’insertion professionnelle et a la poursuite de la carriére en
enseignement et celle qui touchent d’autres actrices et acteurs éducatifs tels les
conseiller-éres pédagogiques, les éducateur-trices en milieu éducatif non formel et les
formateur-trices des futur-es enseignant-es/professeur-es universitaires. Egalement, elles
ont fait appel a des résultats de recherche recourant a des recueils de données empiriques
qui découlent de I’observation directe sur le terrain (participante, externe, avec ou sans
enregistrement audiovisuel, etc.) ou indirecte (entretiens, questionnaires, etc.) ou de
I’analyse documentaire (documentation officielle, professionnelle ou scientifique)
pertinente au traitement de la thématique abordée.

Constitué¢ de huit articles soumis a un rigoureux processus d’évaluation par les pairs, ce
dossier thématique intitulé La recherche en didactique pour soutenir le développement
professionnel enseignant offre ainsi un apercu ¢largi de travaux de recherche qui
contribuent a enrichir la réflexion entourant les possibles relations entre la didactique des
disciplines et le développement professionnel continu des enseignantes et des enseignants.

Le premier article, proposé par Damboise (Québec), explore comment une séquence
d’activités éducatives en géométrie dynamique et raisonnement mathématique influence le
développement professionnel des futur-es enseignant-es au Québec. Les résultats révelent
une amélioration de leur compréhension et identifient différents profils d’étudiant-es selon
leur vision de 1’enseignement mathématique.

Rédigé par Hanin (Belgique), le second article identifie trois profils de croyances relatives
aux mathématiques chez les enseignantes et les enseignants en formation initiale, mettant
en évidence I’impact des expériences vécues sur leur développement professionnel.

Aradjo-Oliveira et al., 2024 9
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Le troisieéme article, issu des travaux de L’Heureux, Ayotte-Beaudet et Hasni (Québec),
examine l'apprentissage de la contextualisation de 1’éducation scientifique en formation
initiale. L’étude met en évidence le rdle crucial de la formation continue et du
développement professionnel dans 1’opérationnalisation de la contextualisation de
I’éducation scientifique, en insistant sur la nécessité pour les enseignants et enseignantes
de reconnaitre leurs propres croyances et d’ajuster leurs connaissances scientifiques en
conséquence.

En s’appuyant sur une recherche développement, le quatrieme article, rédigé par Forget,
Samain et Lemieux (Québec), examine comment les personnes enseignantes de francais du
secondaire améliorent leur role de médiatrice ou médiateur des apprentissages. Les
résultats soulignent les progres dans la vision des éléves et sur le plan de la métacognition,
tout en mettant en évidence des besoins de formation supplémentaire.

Le cinquieéme article, de Giguere, Arseneau et Fisher (Québec), explore les perceptions des
conseilléres pédagogiques sur D’efficacit¢é de 1’accompagnement professionnel pour
I’enseignement de la syntaxe et de la ponctuation. Les résultats soulignent I’importance de
I’apprentissage, de 1’efficacité et de la posture dans le développement des compétences
enseignantes.

Proposé par Therriault et ses collaborateur-trices (Québec, France), le sixiéme présente les
résultats d’une recherche exploratoire visant a comprendre les perspectives des
enseignant-es et éducateur-trices en éducation a I’environnement et au développement
durable (EEDD) selon une perspective interdisciplinaire. Les résultats portent sur les
rapports aux savoirs environnementaux et liés au développement durable, les pratiques
¢ducatives et 1’agentivité écocitoyenne. Ils soulignent les différences entre les groupes
¢tudiés et proposant des pistes pour soutenir leur développement professionnel des
personnes enseignantes et éducatrices en EEDD.

Le septieme et avant dernier article, porté par Van Nieuwenhoven (Belgique), examine les
représentations sociales des enseignants et enseignantes et des guides de musées de
sciences lors des visites scolaires. Les résultats soulignent I’'importance des représentations
sociales dans la construction des contenus des visites scolaires et questionnent les fronti¢res
entre I’école et le musée.
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Enfin, le huitiéme article, préparé par D’Avila (Brésil), met en lumiére les défis de la
formation pédagogique des professeur-es d’université au Brésil et au Québec, ainsi que le
role des centres de soutien pédagogique dans leur développement professionnel.

Remerciements :
Les auteur-trices remercient Mme Denise Pelletier, réviseure et traductrice, pour sa
contribution a la révision linguistique de ce texte.
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Résumé : Au Québec, Déployer un raisonnement mathématique est une
compétence visée a I’école secondaire (MEQ, 2006), mais une recherche de
Mary (1999) mentionne que les futur-es enseignant-es semblent accorder
moins d’importance aux composantes de validation et de preuve dans le
raisonnement. Ma recherche doctorale se base sur I’hypothése qu’une séquence
d’activités montrant la complémentarit¢ de la preuve et des explorations
géométriques avec GeoGebra pourrait amener les futur-es enseignant-es a
mieux saisir ces enjeux (Damboise, 2019). Les approches anthropologique
(Chevallard, 1998) et instrumentale (Trouche, 2007) ainsi que quelques reperes
théoriques ont servi a articuler cette séquence, alliant savoirs mathématiques et
techniques. Elle a été expérimentée avec de futur-es enseignant-es de
mathématiques et une discussion a la fin de chaque activité permettait une
réflexion critique et didactique sur I’adaptation de la séquence pour des ¢éléves
du secondaire ; s’inscrivant ainsi dans une démarche de développement
professionnel et de formation initiale. L’analyse des données recueillies a la
suite de I’expérimentation s’est appuyée sur les niveaux de preuve (Balacheff,
1998) et I’espace de travail mathématique (Kuzniak, 2011). La séquence a
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contribué¢ a I’instrumentation et I’instrumentalisation des participant-es au
regard de GeoGebra et a permis de dégager trois profils d’étudiant-es
caractérisés sur leur vision du développement du raisonnement mathématique
dans I’enseignement.

Mots-clés : didactique des mathématiques; raisonnement; géométrie dynamique; preuve
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Introduction

Dans le cadre de ma recherche doctorale, une séquence didactique a été congue permettant
aux étudiant-es en formation initiale des mathématiques au secondaire de connaitre un outil
de géométrie dynamique, GeoGebra, et d’explorer différentes constructions géométriques
tout en leur proposant des taches mobilisant leur raisonnement sur des constructions de
figures géométriques et dynamiques d’un point de vue mathématique, pédagogique et
didactique (Damboise, 2019). Un premier but de cette séquence était de former les
¢tudiant-es en enseignement des mathématiques au secondaire sur I’outil de géométrie
dynamique choisi (GeoGebra); aspect technique et instrumentalisation (Trouche, 2007).
Egalement, un autre objectif visait & expérimenter avec les étudiant-es des activités
articulant construction géométrique, manipulation, raisonnement et preuve mathématique
afin de les amener a réfléchir sur des aspects mathématiques, didactiques et pédagogiques;
touchant la genése instrumentale, plus particulicrement le processus d’instrumentation
(Trouche, 2007). Ma recherche doctorale comporte donc une partie développement par la
conception de la séquence et une partie expérimentale par I’expérimentation de cette
derniére avec les étudiant-es et I’analyse de leurs réponses. Le tout visant a soutenir le
développement professionnel et la formation initiale des étudiant-es inscrits au
baccalauréat en enseignement des mathématiques au secondaire. Dans cet article, il sera
question de I’expérimentation réalisée aupres des étudiant-es en enseignement et deux axes
seront considérés : connaissance des savoirs mobilisés dans la séquence (quadrilatéres et
lieux géométriques) et aménagement de ces savoirs aupres d’éléves du secondaire. La
séquence développée a permis aux étudiant-es de s’approprier des savoirs techniques, en
lien avec I’outil GeoGebra, et de revisiter des savoirs mathématiques, en lien avec les
diverses taches de la séquence. Lors des discussions a la suite des activités, les étudiant-es
avaient I’occasion de réfléchir sur ’aménagement des activités proposées dans la séquence
et la facon de les adapter afin de les réaliser avec des ¢éléves du secondaire. L’article qui
suit tend a illustrer les contributions de ma recherche doctorale a travers ces deux axes.

Mise en contexte

Les outils technologiques sont de plus en plus présents dans la société, incluant dans les
salles de classe. Les recherches portant sur [’utilisation de la technologie dans
I’enseignement des mathématiques montrent que cette utilisation s’accompagne d’apports
pragmatiques et épistémiques (Artigue, 2013). Par exemple, en utilisant un outil
technologique comme une calculatrice, on peut rapidement trouver le résultat de la racine
carrée d’un nombre. Lagrange (2002) mentionne qu’« avec les nouveaux outils, des
techniques papier/crayon, souvent laborieuses, voient ainsi leurs fonctions pragmatiques
assurées par des techniques « presse bouton » (p. 166). Cependant, la compréhension du
processus mathématique sous-jacent est mise de coté par la production de ce résultat rapide,
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sauf si on vise la résolution de problémes plus complexes qui sont maintenant rendus
possibles par I'utilisation de cet outil technologique. Ainsi, la production de résultats ou
d’objets mathématiques de fagon rapide dans un environnement technologique (apport
pragmatique) doit se réaliser en prenant aussi en compte le travail mathématique sur la
compréhension des concepts sous-jacents (apport épistémique). Il importe donc de
concevoir des tiches mathématiques utilisant la technologie en considérant ces deux types
d’apports et en donnant 1’occasion aux ¢léves d’exercer leur jugement critique dans les
taches qui leur sont proposées (Caron, 2003). Par exemple, le fait de proposer une tache
confrontant les éléves aux limites et aux erreurs de 1’outil technologique pourrait constituer
une premicre voie a exploiter pour exercer le jugement critique selon Caron (2003).

Dans le programme de formation de 1’école québécoise (PFEQ) (MEQ, 2006), le
raisonnement mathématique est valorisé, mais peu de place semble laissée a la preuve
mathématique plus formelle. Au premier cycle du secondaire, en géométrie, 1’aspect
calculatoire est présent dans de nombreuses taches et dans la progression des
apprentissages (MELS, 2009). En effet, les savoirs sont orientés vers la reconnaissance, la
description et la construction d’objets géométriques et un grand nombre de tiches
demandées aux éléves sont liées a la recherche de mesures manquantes dans des figures
géométriques. Quelques énoncés de la progression des apprentissages du premier cycle
touchent la justification d’affirmations concernant des définitions ou des propriétés
d’objets géométriques ; ouvrant ainsi une possibilité¢ de raisonnement mathématique plus
¢laboré. Au deuxieéme cycle du secondaire, le terme démontrer apparait dans la progression
des apprentissages (PDA) avec I’isométrie ou la similitude de triangles ou encore avec les
identités trigonométriques (MELS, 2009). Cela indique tout de méme une importance
accordée au raisonnement déductif dans les programmes, méme si elle est peu orientée vers
la preuve mathématique. Ainsi, dans une classe de mathématiques, la place accordée a la
preuve et aux tdches nécessitant une articulation entre manipulation, exploration et
¢laboration d’une preuve mathématique pourrait dépendre de I’enseignant-e et de son
rapport a la validation et de I’importance accordée a la preuve mathématique dans un travail
mathématique en classe avec les éleves.

Selon une recherche de Mary (1999), les futur-es enseignant-es semblaient accorder moins
d’importance a la validation comme composante du raisonnement mathématique et avaient
tendance a accorder un potentiel de preuve a la répétition d’expériences qui leur permettent
de généraliser leurs observations. Mary (1999) souleve d’ailleurs que les futur-es
enseignant-es font vivre, aux éléves, « des expériences répétées souvent a 1’aide d’une
illustration » (p. iv) et que les observations sont par la suite généralisées considérant le tout
comme une preuve acceptable. L’utilisation de la technologie tend a amplifier ce
phénoméne (Tanguay et Geeraerts, 2012), car on peut facilement y générer plusieurs
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exemples de facon rapide et y accorder une certaine validité en pensant que quelques
exemples suffisent pour prouver sans aller plus loin dans un processus explicatif des
observations réalisées. Selon plusieurs chercheurs, la visualisation en géométrie, amplifiée
par 'utilisation d’outils de géométrie dynamique comme GeoGebra, est pergue par les
¢tudiant-es comme un substitut acceptable a une preuve plus formelle (Boileau et
Garangon, 2009 ; DeVilliers, 2007). Ainsi, la présente recherche émet 1’hypothése que ces
enjeux, liés a cette conception erronée que quelques exemples peuvent suffire pour
constituer une preuve mathématique, pourraient €tre mieux saisis par les futur-es
enseignant-es, inscrits dans un programme de baccalauréat en enseignement des
mathématiques au secondaire, en leur permettant de vivre une séquence d’activités
montrant une complémentarité entre explorations de figures géométriques dans un milieu
technologique de géométrie dynamique comme GeoGebra et élaboration d’une preuve
mathématique.

Cadre conceptuel

Dans la conception d’une séquence intégrant la technologie, deux approches sont a
considérer, soient 1’approche anthropologique du didactique (Chevallard, 1998 ;
Chevallard et Cirade, 2010) ainsi que la genese instrumentale (Vérillon et Rabardel, 1995 ;
Trouche, 2007). Ces approches permettent de rédiger les différentes taches d’une séquence
tout en considérant ’environnement technologique utilisé ainsi que les valeurs
pragmatique et épistémique de ’outil de géométrie dynamique, GeoGebra. L’articulation
des observations faites dans GeoGebra et les différentes tdches doivent permettre aux
¢tudiant-es d’exercer un raisonnement mathématique et critique pouvant aboutir a
I’¢laboration d’une preuve mathématique.

Geneése instrumentale

Les phénomeénes observés dans un travail mathématique exploitant un outil de géométrie
dynamique comme GeoGebra peuvent mieux s’appréhender avec [’approche
instrumentale. Cette approche repose sur des éléments de 1’ergonomie cognitive
développée par Vérillon et Rabardel (1995) et de la théorie anthropologique du didactique
(Chevallard, 1998). A la base de cette approche, la distinction entre artefact et instrument
est essentielle et Trouche (2007), en citant Rabardel, précise qu’« un instrument n’existe
pas en soi, un artefact devient un instrument quand un sujet a pu se 1’approprier pour lui-
méme et I’a intégré dans sa propre activité » (p. 23). Ainsi, un artefact technologique va
devenir un instrument lorsqu’il sera combiné avec un ou des schéme(s) et selon Vergnaud
(1991), ces schémes se construisent au fur et a mesure que I’on est confronté a des activités
d’apprentissage. La genése instrumentale est le processus par lequel un artefact devient un
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instrument et est composé¢ de deux sous-processus, soient I’instrumentation et
I’instrumentalisation (voir figure 1), qui s’effectuent en parall¢le. L’instrumentation est
relative aux schémes d’un individu et a la fagon dont I’artefact va conditionner I’action du
sujet dans la réalisation d’une tache. Pour sa part, I’instrumentalisation est le processus par
lequel I’individu personnalise I’artefact, le met a sa main (Trouche, 2007). Ainsi, un travail
mathématique dans un milieu de géométrie dynamique doit considérer 1’artefact utilisé, ses
contraintes et ses possibilités. Il est a noter que ces processus ne peuvent s’observer
directement dans une activit¢ mathématique, mais peuvent étre relevés indirectement,
surtout en ce qui concerne 1’instrumentalisation dans un milieu de géométrie dynamique,
en observant par exemple les étapes d’une construction géométrique.

Figure 1.

La genese instrumentale schématisée par Trouche (2007, p. 25)

Un artefact Un individu

Ses contraintes, Ses connaissances,
ses possibilites ses modes de travail

[ -
L

Instrumentation

il

Instrumentalisation

v

Un instrument pour réaliser un type de taches

A travers 'activité de l'individu

Genése instrumentale
au cours du temps

Une partie de l'artefact + des schémes

Niveaux de preuve et espace de travail mathématique

Lorsque des taches proposent un travail mathématique li¢ a la formulation d’explications
ou I’¢laboration d’une preuve mathématique, deux construits théoriques peuvent servir de
points d’appui pour analyser les productions : les niveaux de preuve de Balacheft (1988,
1998) et I’espace de travail mathématique (Kuzniak, 2011). Une activité mathématique
peut proposer un travail de raisonnement sur des figures géométriques construites a I’aide
de GeoGebra qui peut mener a 1’élaboration d’une preuve mathématique plus formelle si
I’on utilise les propriétés géométriques des figures plutdt que de simples observations
visuelles ou encore ’utilisation de données numériques. Balacheff (1998) distingue deux
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catégories de preuve mathématique, soient les preuves pragmatiques et les preuves
intellectuelles. Il y a trois sous-niveaux qui ont été décrits dans ces catégories, comme
I’illustre la figure 1. Dans les preuves pragmatiques, I’empirisme naif fait référence a la
vérification sur quelques cas pour valider une conjecture, I’expérience cruciale est
caractérisée par la généralisation sur un cas semblant plus général et ’exemple générique
se manifeste lorsqu’il y a un début d’explication du processus mathématique derriére la
généralisation. Dans les preuves intellectuelles, on retrouve I’expérience mentale, le calcul
sur les énoncés et la démonstration. Ces sous-niveaux sont manifestés en fonction des
explications et des démonstrations effectuées afin de prouver les affirmations que les
¢tudiant-es mentionnent a la suite des observations dans un milieu de géométrie dynamique
allant de preuves partielles a complétes. Cependant, dans un environnement de géométrie
dynamique, il arrive que des sous-niveaux peuvent étre mobilisés simultanément, d’ou
I’ajout d’une catégorie nommée Intermédiaire dans la figure 2 afin de regrouper ces sous-
niveaux. Cela s’explique par le fait qu'une figure géométrique construite dans GeoGebra
peut étre modifiée de nombreuses fois, permettant ainsi 1’acces a plusieurs possibilités de
figures différentes qui peuvent contribuer a valider ou invalider une hypothése ainsi qu’a
la généraliser et méme a la prouver.

Figure 2.

Niveaux de preuve dans un environnement technologique, adapté de Balacheff (1998)

Empirisme naif

Preuves Expérience
pragmatiques cruciale

Exemple
Niveaux de générique
preuve de
Balacheff

allelpawiau|

Expérience
mentale

Preuves Calcul sur les
intellectuelles énoncés

Démonstration
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L’espace de travail mathématique (Kuzniak, 2011) permet de mieux saisir le travail
mathématique dans une tache impliquant le raisonnement et la preuve en considérant deux
niveaux et leurs composantes respectives, soient les niveaux épistémologique et cognitif
(voir figure 3). En construisant une figure géométrique dans un logiciel de géométrie
dynamique, les différentes composantes du niveau épistémologique peuvent s’illustrer
ainsi : la figure a construire et ses constituants (espace réel et local), GeoGebra (artefact),
les définitions et les propriétés géométriques de la figure (systeéme référentiel). Le travail
mathématique réalisé par les étudiant-es dans le niveau épistémologique est étroitement lié
au niveau cognitif dans lequel ils mobiliseront des processus de visualisation, de
construction et de preuve. Ainsi, un travail mathématique est nécessairement sujet a des
allers-retours entre les deux niveaux.

Figure 3.

L’espace de travail mathématique (Kuzniak, 2011)

Plan cognitif Construction

Genése figurale Genése discursive

Genése instrumentale

C Reéfor

Réferentiel

Espace réel et local

Artefacts

Plan épistémologique

Ces deux construits théoriques (niveaux de preuve et espace de travail mathématique)
permettent de comprendre et d’analyser un travail mathématique réalis¢é dans un
environnement de géométrie dynamique ainsi que le niveau de preuve qui y est mobilisé.
Ils sont donc complémentaires pour permettre une analyse plus approfondie des différentes
activités et du travail accompli par les étudiant-es. Par exemple, lorsque I’on manipule et
que I’on explore les différentes possibilités d’une figure construite dans GeoGebra par
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déplacement des points mobiles de la construction, on peut généraliser des observations en
utilisant les propriétés géométriques des figures. Si le travail mathématique reste au niveau
des preuves pragmatiques, alors on est principalement dans la genése instrumentale par
I’observation de cas et le début d’explications des observations réalisées. Par contre, si les
explications sont plus élaborées, menant méme a une preuve formelle, le travail
mathématique se dirige donc vers la genése discursive et le niveau des preuves
intellectuelles (Balacheft, 1998).

Objectifs de recherche

Une séquence d’activités, alliant un travail de raisonnement et de preuve mathématique a
partir de constructions de figures géométriques et d’explorations des différentes
possibilités de figures avec 1’outil technologique GeoGebra, a été élaborée dans ma
recherche doctorale (Damboise, 2019). Les objectifs de cette séquence étaient d’enrichir
les apprentissages des futur-es enseignant-es en mathématiques au secondaire sur certains
concepts mathématiques ainsi que sur I’outil technologique utilis¢ (Geogebra). Cette
séquence était articulée autour de savoirs mathématiques tout en faisant émerger un besoin
de prouver les observations et les régularités observées dans cet environnement et d’établir
des liens entre les différents objets géométriques présentés. L’axe de la connaissance des
savoirs est particuliérement mobilis¢ dans 1’élaboration de la séquence ainsi que dans
I’expérimentation qui suivra avec les étudiant-es. La séquence d’activités a été
expérimentée par un groupe d’étudiant-es en enseignement des mathématiques au
secondaire. Des discussions sur I’aménagement possible de la séquence dans une classe de
mathématiques du secondaire ont eu lieu apres I’expérimentation de chacune des activités ;
permettant ainsi de placer les futur-es enseignant-es dans une posture didactique et
pédagogique. L’ objectif principal qui sera présenté dans le présent article porte sur I’apport
de la séquence, chez les futur-es enseignant-es, tant au niveau de I’instrumentalisation avec
I’outil, du raisonnement mathématique mobilisé, de la vision de I’enseignement des
mathématiques et de 1’utilisation projetée des activités de la séquence avec des éleves du
secondaire. Les résultats de cette partie de la thése seront présentés et discutés dans les
prochaines sections.

Considérations méthodologiques

Une recherche en développement (Thouin, 2014) est a la base de cette étude et ce type de
recherche plus pratique en didactique implique la conception d’une séquence didactique,
sa mise a I’essai et son amélioration. Une expérimentation de la séquence a eu lieu avec
des étudiant-es en enseignement des mathématiques. Cette expérimentation visait la
formation de ces étudiant-es au niveau des savoirs mathématiques du secondaire revisités
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(quadrilateres et lieux géométriques) et leur développement professionnel en lien avec leur
fagon d’aménager ces savoirs dans leurs futures classes de mathématiques. Par le fait
méme, I’expérimentation a permis de vérifier si les étudiant-es ont ressenti un besoin de
prouver leurs observations de fagcon plus formelle dans les taches de la séquence et ce, afin
de valider les constats de Mary (1999) en lien avec la conception erronée que quelques
exemples suffisent & prouver mathématiquement. La méthodologie de cette étude repose
¢galement sur I’ingénierie didactique développée par Artigue (1988, 1996, 2002), méthode
en lien avec la didactique des mathématiques et comprenant chacune des étapes suivantes :
des analyses préalables, une conception et une analyse a priori de la séquence ainsi qu’une
expérimentation et une analyse a posteriori des différentes données recueillies.

Participant-es et données recueillies

Dans le cadre de cette recherche, I’expérimentation s’est déroulée aupres d’étudiant-es
volontaires inscrit-es dans un baccalauréat en enseignement secondaire en mathématique
dans une université québécoise. Avant I’expérimentation, un questionnaire a été rempli par
les étudiant-es afin de fournir quelques caractéristiques sur leur vision de 1’enseignement
des mathématiques et de 'utilisation de la technologie. Suite a la séquence, un deuxiéme
questionnaire reprenait quelques questions du premier questionnaire afin de vérifier si des
modifications semblaient avoir eu lieu dans les caractéristiques initiales mentionnées par
les étudiant-es dans le premier questionnaire. Plusieurs données différentes ont aussi été
recueillies et analysées suite a 1’expérimentation : les réponses écrites des étudiant-es aux
taches, les constructions des figures géométriques réalisées par les étudiant-es, les fichiers
GeoGebra fournis aux étudiant-es ainsi que les verbatims des discussions et des échanges
qui ont eu lieu dans chacune des rencontres. Ainsi, les données recueillies sont
principalement d’ordre qualitatif. Une premiere analyse de ces données a permis de faire
ressortir des thémes communs et des différences dans les productions des étudiant-es. Une
triangulation a eu lieu afin de vérifier si ces éléments communs ou différents semblaient
ressortir chez tous les étudiant-es et entre les diverses données analysées dans 1’étude.
Ainsi, les niveaux de preuve mobilisés (Balacheff, 1998) par les étudiant-es ainsi que leur
travail mathématique (Kuzniak, 2011) a été analysé dans les réponses données aux taches
de la séquence. Quant a eux, les fichiers GeoGebra des constructions ainsi que 1’analyse
des discussions ont permis de constater des exemples d’instrumentalisation (Trouche,
2007) ainsi que du travail mathématique effectué.

Conception de la séquence

Une séquence a été développée en utilisant un logiciel de géométrie dynamique, GeoGebra,
qui permet de faire des constructions de figures géométriques, de les manipuler et de les

Damboise, 2024 23



Didactique https://doi.org/10.37571/2024.0302
2024, Vol. 5, N. 3, 14-39

explorer de fagon dynamique tout en pouvant modifier les figures construites et les déplacer
afin d’avoir acces a plusieurs possibilités de figures et de raisonner sur leurs propriétés
géométriques. Cette séquence impliquait des constructions géométriques a l’aide de
GeoGebra et des taches permettant un raisonnement sur les objets construits et leurs
propriétés ainsi que sur une utilisation potentielle de la séquence, ou encore d’une partie
de la séquence, avec des éléves du secondaire, ouvrant ainsi la voie vers ’aménagement
des savoirs et la formation initiale.

Chacune des activités de la séquence débutait par une construction géométrique réalisée
avec GeoGebra et comportait plusieurs taches portant sur la manipulation, 1’exploration et
le raisonnement sur la figure construite et ses propriétés. Le tout se terminait par des
questions touchant I’adaptation ou non de ’activité avec des ¢léves du secondaire comme
I’illustre la figure 4 présentant la structure de la premicre activité de la séquence
(Damboise, 2019). Toutes les autres activités utilisaient la méme structure permettant ainsi
de faire des apprentissages liés aux constructions avec GeoGebra, des apprentissages
mathématiques en lien avec les concepts mobilisés et de raisonner sur la figure géométrique
construite tout en réinvestissant les éléments des activités précédentes lorsque nécessaires.
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Figure 4.

Structure de la premiere activité de la sequence (Damboise, 2019)

Activité A

Construction :

Dans GeoGebra. construisez un quadrilatére convexe quelconque ABCD. Trouvez les
milieux de chacun des cotés de ce quadrilatére ABCD et notez-les E. F, G et H. Reliez
ensuite ces 4 points, faites bouger les points A, B, C, D et notez vos observations.

Questions :

1. A quel type de quadrilatére peut-on associer la figure EFGH? Prouvez qu'il s'agit
bien de ce quadrilatére en vous basant sur les propriétés géométriques.

()

Est-ce toujours le cas peu importe le type de quadrilatére convexe ABCD? Si ou,
expliquez pourquoi. Si non, précisez le nouveau quadrilatére que vous avez obtenu et
expliquez comment et pourquoi vous l'obtenez.

3. Est-ce toujours le cas si le quadrilatére ABCD devient non convexe? Si oui, expliquez
pourquoti. Si non, précisez le nouveau quadrilatére que vous avez obtenu et expliquez

comment et pourquoi vous l'obtenez.

Rétroaction sur cette activité :

ll- Quelles idées de cette activité retenez-vous pour l'enseignement des quadrilatéres au
secondaire ?

2- Est-ce que cette activité pourrait étre utilisée telle quelle auprés d'éléves du
secondaire? Si oui, dans quel(s) but(s)? Si non, quelles adaptations pourraient étre faites
et pourquo1?

Cette séquence se déploie donc selon trois grands axes: apprentissages et
réinvestissements techniques (ou informatiques avec GeoGebra); apprentissages et
réinvestissements mathématiques ; développement d’une pratique mathématique
instrumentée. Dans les premicres activités, la séquence permet d’outiller les étudiant-es
avec GeoGebra (savoirs techniques) et est basée sur des concepts mathématiques du
premier cycle du secondaire : les différents quadrilatéres et la notion d’inclusion. La suite
de la séquence s’oriente vers des notions mathématiques plus élaborées du deuxiéme cycle
tels que les lieux géométriques et les coniques pour en arriver a la définition de
I’excentricité, permettant d’unifier les coniques avec une définition commune, qui n’est
pas nécessairement vue au secondaire (savoirs mathématiques). Cette séquence permet aux
¢tudiant-es de développer une pratique mathématique instrumentée tout en ayant I’occasion
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de faire différents apprentissages techniques, informatiques et mathématiques qu’ils
peuvent réinvestir dans les activités ultérieures. La figure 5 donne un apergu plus détaillé
de la séquence développée (Damboise, 2019) selon les trois grands axes en faisant ressortir
certaines caractéristiques mises de I’avant dans les diverses activités ainsi que les savoirs

mathématiques et techniques qui y sont mobilisés.

Figure 5.

Organisation synthese de la séquence selon trois axes

Apprentissages/réinvestissements Apprentissages/réinvestissements Développement d’une pratique
techniques ou informatiques mathématiques mathématique instrumentée

¢ Construction d’un polygone quelconque
(A), cercle (B), médiatrice (E)
¢ Construction d’objets dépendants (A, B)

o Affichage du protocole de construction (C,

F)

o Activation de la trace d’un point (D, E)

o Affichage d’un lieu géométrique (E)

o Affichage des axes, des coordonnées d’un
point et I'équation d’un objet
mathématique (F)

¢ Relation d’inclusion (B)

o Définitions et propriétés des quadrilatéres
(A, B, C)

¢ La médiatrice comme lieu géométrique
(D)

e Les coniques comme lieu géométrique (E)

 Définition bifocale des coniques (E)

e Le cercle comme cas particulier de I'ellipse
(E)

* Définition monofocale de la parabole (F)

e La courbe d’une fonction quadratique
comme parabole particuliére (F)

o Utilisation d’un réseau déductif (G)

¢ Définition monofocale des coniques (G)

* Manipulation et visualisation
(A, B,D,E, F,G)

* Déplacement, invariants et propriétés (A,
B, D, E, G)

 Exploration et preuve
(A, B, D, E,G)

e Constructions robustes
(A, C,D,E)

¢ Construction molle (B)

* Repérage de propriétés géométriques
dans une figure construite (F, G)

o Utilisation du protocole de construction
pour valider des hypothéses et dégager
des invariants (G)

Expérimentation de la séquence

Dans un second temps, la séquence a été expérimentée aupres de futur-es enseignant-es en
mathématiques au secondaire. Avant de réaliser la séquence, un questionnaire pré-
expérimentation a été donné aux étudiant-es afin de dégager certaines caractérisations
relatives a leur vision des mathématiques, de 1’utilisation de la technologie ainsi que de
leur enseignement souhaité et anticipé avec des éléves du secondaire. Tout au long de la
séquence, des traces diverses ont été recueillies sur les constructions réalisées, les
réflexions des étudiant-es, les réponses aux différentes taches des activités ainsi qu’un
verbatim des discussions lors des échanges en groupe suite a chacune des activités. Lors
des échanges, certaines questions ont porté sur des aspects didactique et pédagogique en
demandant aux étudiant-es de spécifier s’ils utiliseraient les activités avec des éleves du
secondaire, de quelle fagon et s’ils adapteraient les activités ou les réaliseraient telles
quelles avec les éleves. Par la suite, afin de vérifier ’apport de la séquence chez les
¢tudiant-es et I’évolution de leurs caractérisations suite a celle-ci, un questionnaire post-
expérimentation reprenant certaines questions du premier questionnaire a été rempli par les
futur-es enseignant-es. Ainsi, I’expérimentation de la séquence pourrait permettre une
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réflexion didactique et pédagogique et bonifier la formation initiale et le développement
professionnel des futur-es enseignant-es.

Résultats et discussion

Une premiere analyse des données qualitatives (constructions géométriques, réponses aux
taches et verbatims des discussions) a permis de constater des exemples de manifestations
d’une instrumentalisation liée a 1’utilisation de GeoGebra, des écueils épistémiques sur
certains concepts géométriques censés étre acquis depuis le secondaire ainsi que différents
niveaux de preuve mobilisés par les étudiant-es participant a I’étude. Une analyse plus
poussée en triangulant toutes les données de 1’étude (réponses aux taches, modifications
proposées, constructions géométriques, verbatims) et en comparant les deux questionnaires
remplis a permis de faire ressortir trois profils d’étudiant-es en enseignement des
mathématiques. Ces profils ont été établis selon certaines caractéristiques communes en
lien, entre autres, avec les niveaux de preuve mobilisés, les idées de modifications
proposées dans le but d’améliorer la séquence d’activités pour la réaliser avec des éleves
du secondaire, les réponses données dans les questionnaires et les réflexions partagées lors
des discussions en groupe. Les thémes ressortis lors de la premiere analyse seront d’abord
présentés sommairement et des exemples seront intégrés dans les 3 profils dégagés afin
d’illustrer ces derniers.

Instrumentalisation

La séquence d’activités permettait aux étudiant-es d’acquérir des savoirs techniques en lien
avec l'outil de géométrie dynamique utilisé, GeoGebra. Une instrumentalisation
(appropriation de 1’outil au sens de Trouche, 2007) a été observée indirectement dans les
constructions des étudiant-es pour les activités en analysant les différentes étapes de
chacune des constructions géométriques. Certains étudiant-es ont enrichi leurs
constructions avec des ¢léments qui n’étaient pas demandés dans les consignes. Parfois,
ces ¢léments étaient d’ordre esthétique comme 1’ajout de couleurs dans la figure ou I’ajout
de mesures pour des segments ou des angles. D’autres fois, les ajouts étaient d’ordre
mathématique comme la construction de diagonales, de droites paralleles ou
perpendiculaires dans leur figure géométrique. Ces manifestations d’instrumentalisation
(Trouche, 2007) avaient surtout pour objectif d’aider les étudiant-es a mieux expliciter
leurs observations ou méme de dégager certaines propriétés géométriques derricre la
construction de leur figure selon ce qui a été dégagé des verbatims des discussions. C’est
la base d’un travail mathématique portant sur la genese figurale (Kuzniak, 2011) pouvant
aboutir a une preuve plus élaborée.
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Ecueils épistémiques

Puisque les deux premicres activités portaient principalement sur des savoirs
mathématiques du premier cycle du secondaire (types de quadrilatéres et relation
d’inclusion), peu de difficultés ont été mentionnées par les étudiant-es lors de ces activités ;
les défis pour celles-ci étant surtout en lien avec I’appropriation de GeoGebra (savoirs
techniques et instrumentalisation). Cependant, ce ne fiit pas le cas dans les trois dernicres
activités de la séquence ou des écueils épistémiques ont pu étre remarqués dans les
productions étudiantes et les verbatims des discussions en lien avec les savoirs
mathématiques sous-jacents, soient les concepts de lieux géométriques et des coniques.

Niveaux de preuve

Concernant les niveaux de preuve mobilisés par les étudiant-es, ceux-ci ont été assez
variables tout au long de la séquence, mais sont principalement restés au niveau
pragmatique (Balacheff, 1998) sauf pour quelques-uns qui se rendaient vers des preuves
intellectuelles plus ou moins élaborées. La majorité des étudiant-es décrivaient leurs
observations et les généralisaient ensuite sur quelques cas sans chercher a effectuer un
travail sur les propriétés géométriques ou les invariants de leur construction ; peut-étre li¢
au reflet des pratiques géométriques qu’ils pergoivent au secondaire.

Trois profils d’étudiant-es

L’analyse approfondie des différentes données recueillies a permis de dégager trois profils
d’étudiant-es : les inspirés, les sceptiques et les encadrants. Ces profils ont été définis en
tenant compte non seulement des niveaux de preuve mobilisés par les étudiant-es, mais
aussi des idées qu’ils valoriseraient aupres de leurs futurs éléves du secondaire en utilisant
ou non la séquence avec eux, ou encore une partie, avec eux, et la fagon dont ils le feraient,
le cas échéant. La séquence a donné des occasions aux étudiant-es en enseignement de
réfléchir sur ’aménagement des savoirs exploités dans les activités proposées avec des
¢leves du secondaire et les réponses données lors des discussions ont permis de mieux
caractériser les trois profils de ces étudiant-es. D’un point de vue didactique, ’utilisation
de cette séquence avec des ¢léves du secondaire est mitigée chez les étudiant-es et
suggerent des visions différentes de 1’enseignement des mathématiques, de 1’utilisation du
raisonnement et de la technologie. Certains utiliseraient la séquence telle quelle alors que
d’autres y apporteraient des modifications mineures ou majeures, selon I’activité ciblée.
Ce sont aussi sur ces modifications proposées par les étudiant-es que nous avons pu
catégoriser les trois profils dégagés. La figure 6 fournit un rapide survol des
caractéristiques de chacun des trois profils dégagés a la suite de I’analyse.
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Figure 6.

Caracteristiques des trois profils d’étudiant-es participant a |’étude

eQuverture vers le ¢Visualisation des objets *Ro6le accru de I'enseignant.e
raisonnement et sens de la géométriques eActivités bien circonscrites
démonstration eMeéfiance envers la eManipulation de I'outil
eExploration dans I'outil par technologie essentiellement par
les éléves eMinimisation de la I'enseignant-e, peu par les
eIntroduction de nouveaux manipulation par les éléeves éleves
concepts

Les inspirés

Chez les inspirés, plusieurs constructions avec GeoGebra montrent I’ajout d’éléments qui
n’étaient pas demandés dans la construction de départ de 1’activité; supposant ainsi une
certaine instrumentalisation de 1’outil (Trouche, 2007). Par exemple, I’ajout de diagonales
a été constatée dans 1’activité A qui consistait a construire un quadrilatére quelconque,
trouver les milieux des cotés de ce quadrilatere et les relier (voir figure 4 pour la description
compléte de la construction). Les étudiant-es devaient ensuite réfléchir sur le quadrilatére
ainsi formé. La figure 5 présente une construction montrant I’ajout de diagonales ainsi que
de plusieurs mesures permettant & Alexandre! de réfléchir sur le quadrilatére EFGH formé.
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Figure 5.

Exemple d’une construction réalisée par Alexandre

GH=6.51 i=8.06

Dans les réponses fournies par Alexandre, ces ¢léments sont repris dans ses explications
qui mentionnent que les angles opposés sont congrus et que les cotés opposés sont
paralléles et ce, afin d’affirmer qu’il est en présence d’un parallélogramme. Son niveau de
preuve dans ce contexte est plutdt pragmatique (Balacheft, 1998) et est directement en lien
avec des observations réalisées sur la figure construite. Néanmoins, le tout évoluera dans
la séquence puisqu’il mobilisera des niveaux de preuve plus élaborés en se servant des
propriétés des objets construits comme le montre sa réponse (voir la figure 6) dans ’activité
E dans laquelle les étudiant-es devaient faire une construction? permettant d’explorer et
d’unifier certains lieux géométriques.

Dans sa réponse, il n’explique pas complétement I’obtention de 1’ellipse, mais on observe
des ¢éléments plus €laborés ainsi que I’apparition de certains termes mathématiques comme
la médiatrice pour tenter d’expliquer ses observations a la suite de la construction de sa
figure géométrique.
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Figure 6.
Production écrite d’Alexandre
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Bien que les inspirés aient aussi vécu des écueils épistémiques, ils ont eu le réflexe d’aller
enrichir leurs connaissances sur la définition bifocale en utilisant des ressources a leur
portée comme le mentionne Brigitte : « J’ai regardé sur Wikipédia ». Par contre, ce ne fit
pas toujours suffisant pour élaborer une preuve intellectuelle compléte dans les activités,
mais leur niveau de preuve ne portait pas seulement sur des aspects visuels de leur
construction et utilisaient certaines propriétés géométriques des figures.

En analysant et en comparant les réponses données dans les questionnaires avant et apres
I’expérimentation, on constate qu’ils caractérisaient leur vision des mathématiques avec
des énoncés montrant un intérét plus procédural et appliqué avant la réalisation de la
séquence qui s’est transformé en considération pour le raisonnement et la preuve apres
avoir expérimenté la séquence. En effet, ils ont choisi au départ des énoncés en lien avec
I’application de concepts ou de techniques de calculs qui ont été laissés de coté au profit
d’une ouverture vers le développement du raisonnement et du sens de la démonstration.
Ainsi, les inspirés se caractérisent principalement par cette ouverture vers le raisonnement
et le sens de la démonstration dans les activités mathématiques.

De plus, dans les discussions et les réponses données apres la réalisation de certaines taches
de la séquence concernant son adaptation possible pour les ¢€léves du secondaire, ils
émettent des idées d’activités permettant la manipulation et I’exploration par les éléves
avec GeoGebra ainsi que l’introduction de nouveaux concepts mathématiques. Par
exemple, dans les activités portant sur les coniques, Brigitte a mentionné que « c’est
intéressant de voir la formation de I’ellipse. Cela améne a se questionner sur les propriétés
des lieux géométriques ». Elle suggére donc la possibilité de réfléchir sur les propriétés
d’un objet géométrique construit avec les éleves. Pour sa part, Alexandre mentionne aussi
des idées intéressantes sur la séquence et la facon de 1’utiliser avec des ¢léves du secondaire
telles que ¢a « permet d’aller plus loin qu’avec les manuels scolaires. L’¢éleve peut
découvrir certains concepts par lui-méme. »; d’ou une certaine ouverture sur la découverte
par les éleéves de concepts mathématiques dans un environnement de géométrie dynamique.
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Brigitte a méme mentionné que « cette activité pourrait étre utilisée pour introduire la
théorie » avec les éléves et qu’« ils pourraient voir par eux-mémes la construction ». Ce
qui laisse entendre 1’idée que les €léves pourraient manipuler le logiciel de géométrie
dynamique et pas seulement 1’enseignant-e.

Les sceptiques

Dans cette catégorie, on retrouve les étudiant-es qui semblaient avoir moins aimé la
séquence et qui ne pensaient pas 1’utiliser avec des €éléves ou en utiliseraient seulement une
petite partie en démonstration devant un groupe. Il importe aussi de mentionner que
certain-es étudiant-es de cette catégorie n’ont pas participé a toute la séquence et s’en sont
désintéressés en cours de route. D’ailleurs, leurs réactions face a la séquence peuvent
s’expliquer en partie par les écueils épistémiques qu’ils ont vécus, tant au niveau des
constructions demandées que des concepts mathématiques sous-jacents a ces constructions.
Dans les réponses données par les sceptiques, la visualisation des objets géométriques était
trés présente et une certaine méfiance a 1’égard de la technologie était soulevée. Valérie
mentionne, dans son questionnaire, que GeoGebra est « un bon support visuel pour la
géométrie » et ajoute qu’il est utile « pour manipuler les figures ». Elle mentionne aussi
qu’il faut « prévoir un plan B (technologie) ». De plus, les futur-es enseignant-es de cette
catégorie avaient tendance a vouloir minimiser la manipulation des objets mathématiques
par les éléves. Pour expliquer ce point de vue, Ophélie mentionne que « certaines
constructions sont difficiles a faire pour des éleves du secondaire ». Il serait donc plus
facile pour eux que la construction soit déja réalisée avant que les éléves répondent aux
taches.

Au niveau des concepts mathématiques en lien avec les lieux géométriques, des étudiant-es
ont mentionné que les définitions des coniques et les concepts étaient un peu loin pour eux,
comme Ophélie qui a souligné : « Pour moi, ¢a faisait longtemps les notions des lieux
géométriques » ou encore Valérie qui a dit que ’activité « était un peu difficile, les
concepts ¢étaient loin». La majorit¢ ont eu des difficultés a comprendre certaines
constructions, les taches des activités et méme la preuve mathématique qu’ils avaient a
compléter dans la dernicre activité. Dans les explications données, il arrive méme parfois
que certains termes liés aux coniques ne soient pas mentionnés et que 1’aspect visuel de la
construction soit mis de I’avant plutdt que les propriétés géométriques, sans doute oubliées
ou trop loin. Par exemple, certains étudiant-es parlaient des foyers pour I’ellipse, alors que
d’autres employaient seulement le terme point ou encore, laissaient un espace libre
signifiant que le terme mathématique avait été oublié.
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Au niveau de I’instrumentalisation (Trouche, 2007), les sceptiques ne semblent pas étre en
mesure de s’approprier GeoGebra et les éléments ajoutés dans les constructions sont
surtout d’ordre esthétique ou visuel. Certains étudiant-es vont ajouter de la couleur ou
encore construire plusieurs figures géométriques comme le travail de Sonia illustré a la
figure 7. On y voit trois quadrilatéres qui lui ont permis d’affirmer que I’on forme toujours
un parallélogramme EFGH peu importe le type de quadrilatére ABCD ; généralisant ainsi
son affirmation mathématique sur trois figures seulement (niveau de preuve pragmatique).
D’autres étudiant-es de cette catégorie vont utiliser les valeurs numériques que GeoGebra
peut ajouter sur les figures construites afin d’affirmer que 1’on a tel type de quadrilatere en
généralisant sans pour autant utiliser les propriétés géométriques des figures.

Figure 7.

Figures construites par Sonia avec GeoGebra

Quadrilatéere 1
[0

Quadrilatére 2

_M N__—

En observant les productions des sceptiques, il arrive parfois que des erreurs se soient
glissées dans les constructions ou encore que 1’enjeu de la tache ait été réinterprété, c’est-
a-dire que les étudiant-es construisent des figures géométriques ne pouvant étre déplacées ;
limitant ainsi le raisonnement mathématique permis sur la figure. Par exemple, deux
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¢tudiant-es de cette catégorie utilisent des droites paralleles et perpendiculaires qui leur
servent a construire un carré alors que la construction initiale devait permettre de bouger
les points sur le cercle afin de former d’autres quadrilatéres que le carré et de formuler des
affirmations plus riches (voir figure 8).

Figure 8.

Construction illustrant des droites paralleles et perpendiculaires pour former un carré

Puisque la visualisation semble prendre une grande place dans leurs réponses, les
sceptiques montrent des niveaux de preuve pragmatiques et ne vont pas chercher a valider
leurs affirmations et utiliser un raisonnement mathématique basé sur les propriétés
géométriques des figures construites. Ainsi, pour expliquer qu’une ellipse est construite
dans I’activité E, ils vont simplement faire référence a la forme de la figure, ressemblant a
un ovale selon certain-es, utilisant seulement la visualisation de la figure pour justifier leurs
affirmations.

En comparant les énoncés qu’ils ont mentionné en lien avec leur vision des mathématiques
dans les questionnaires remis avant et apreés l’expérimentation, on constate que ces
¢tudiant-es semblaient apprécier I’ouverture vers le raisonnement au départ et qu’a la suite
de la séquence, ils ont préféré sélectionner des énoncés se rapportant davantage a
I’application de procédures dans I’enseignement des mathématiques. Ce changement de
vision pouvant peut-étre s’expliquer par les écueils mentionnés lors des discussions et les
limites qu’ils voient a la technologie. Ophélie souligne que : « certaines constructions [de
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la séquence] sont difficiles a faire pour des éléves du secondaire » et ajoute également que
la technologie « demande la connaissance des constructions préalablement ».

Les encadrants

Ce profil est caractérisé¢ principalement par le réle accru de I’enseignant-e que les
¢tudiant-es ont mentionné dans leurs propositions pour réaliser la séquence avec des éléves
du secondaire ; d’ou le nom donné a ce profil. De plus, en comparant les énoncés que ces
¢tudiant-es ont choisi dans les questionnaires remis avant et aprés 1’expérimentation, on
constate de 1égeéres modifications dans leurs choix, mais moins importants que dans les
deux autres profils. Leur vision de I’enseignement des mathématiques a semblé trés peu
bouger a la suite de la séquence et est toujours restée partagée entre des éléments
caractérisés par une ouverture sur le raisonnement ainsi que 1’application de procédures.

Dans les discussions sur la fagon d’utiliser la séquence avec des €léves du secondaire, ces
¢tudiant-es mentionnaient beaucoup que la manipulation de I’outil et des objets construits
devrait étre dirigée par 1’enseignant-e devant le groupe a l’intérieur d’activités bien
circonscrites comme en témoigne Genevieve : « Sil’enseignant le fait, je crois que ce serait
plus simple ». Cette manipulation pourrait servir autant a des activités de visualisation qu’a
des activités de raisonnement sur les concepts mathématiques. Certain-es de ces étudiant-es
parlaient que les éléves pourraient faire quelques constructions plus simples, mais que
certaines activités sont jugées trop complexes et que I’enseignant-e devrait les faire devant
le groupe a ce moment-la. De plus, les encadrants ajouteraient des explications sur les
concepts sous-jacents pour les éléves comme le souligne Ophélie : « Je ferais probablement
I’activité en groupe tout en donnant plus de précisions sur la maticre utilisée dans
I’activité. » Ils permettraient aussi aux éléves d’avoir leurs cahiers pendant I’activité et que
celle-ci devrait étre réalisée « dans le but de vérifier si 1’éléve sait bien reconnaitre ses
quadrilateres. » ; minimisant le raisonnement mobilisé¢ dans ’activité a une reconnaissance.
Myléne a méme ajouté que GeoGebra « permet la preuve par construction » ; illustrant ici,
la conception erronée que 1’observation de quelques figures géométriques suffit a la
validation d’affirmations et a une preuve qu’ils jugent acceptable.

Dans les réponses données aux taches de la séquence par ces étudiant-es, il a été remarqué
que leurs productions sont & mi-chemin entre les deux autres profils d’étudiant-es au niveau
des preuves qui y sont mobilisées. Quelques tentatives d’explications mathématiques ont
¢été observées chez plusieurs encadrants dans leurs productions; les plagant souvent dans le
niveau Intermédiaire (indiqué a la figure 2). Par exemple, certain-es étudiant-es utilisaient
des valeurs numériques (preuve plus pragmatique), comme chez les sceptiques, mais
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enrichissaient leurs explications en faisant des tentatives pour généraliser les observations
avec des rapports et parfois méme en utilisant des symboles d’égalité ou d’inégalité.

Des écueils épistémiques ont aussi été vécus chez les encadrants, mais ils ressemblaient a
ceux mentionnés par les inspirés. Une étudiante qui fait partie des encadrants a méme tenté
d’expliquer ses difficultés en disant : « Ca parait peut-étre difficile pour nous parce que
cela fait longtemps qu’on n’a pas touché aux coniques ». Ainsi, elle était consciente que
ses connaissances sur les coniques ont été oubliées, possiblement par manque de pratique.

Conclusion

La séquence d’activités développée a permis aux étudiant-es de revisiter des savoirs
mathématiques du secondaire, d’apprendre a maitriser un outil de géométrie dynamique ou
encore de parfaire leurs connaissances sur GeoGebra. Ainsi, on peut dire que le but a été
atteint au niveau de la conception de cette s€quence en ce qui concerne les savoirs qu’elle
permet de développer et d’enrichir chez les futur-es enseignant-es de mathématiques au
secondaire. Néanmoins, certain-es participant-es ont tout de méme mentionné des écueils
épistémiques sur certains savoirs mathématiques, principalement liés aux lieux
géométriques. Méme si ces savoirs sont supposés étre acquis depuis leurs études
secondaires, il semblerait qu’il y ait un oubli prématuré de certains termes mathématiques
comme les foyers de ’ellipse. Cela pourrait peut-€tre s’expliquer par les liens entre les
différents savoirs sur les lieux géométriques qui ne sont pas toujours treés développés ni
¢laborés dans les cours de mathématiques du secondaire et sont souvent laissés a la charge
des enseignant-es.

Du c6té du niveau de preuve mobilisé lors de la séquence par les étudiant-es, on peut
mentionner que le besoin de prouver leurs conjectures n’a pas toujours atteint le niveau des
preuves intellectuelles et plusieurs utilisaient la visualisation ou des éléments visuels de
leurs constructions pour prouver leurs affirmations plutot que d’utiliser des propriétés
géométriques des figures construites. Il ressort donc de 1’analyse des données que la
séquence a eu un impact variable chez les futur-es enseignant-es de mathématiques au
secondaire. Cette séquence a contribué a ’instrumentalisation des futur-es enseignant-es
sur GeoGebra et a eu, pour certains d’entre eux, un impact sur leur vision du
développement du raisonnement mathématique dans I’enseignement de cette discipline au
secondaire. En effet, certain-es étudiant-es ont semblé plus inspirés par la séquence et
souhaiteraient exploiter des idées de découverte avec leurs €léves et de raisonnement alors
que d’autres dirigeraient davantage les explorations avec GeoGebra en les faisant le plus
souvent devant le groupe d’éléves.
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Les expériences que ces étudiant-es ont vécues, comme ¢léves du secondaire, dans leurs
stages ainsi que ce qu’ils anticipent comme futur-es enseignant-es, pourraient permettre
d’expliquer, en partie, 'importance qu’ils ont semblé accorder a la visualisation ainsi que
leur conception que quelques exemples observés peuvent étre suffisants pour prouver
mathématiquement une affirmation. La séquence développée peut jouer sur cette
conception erronée, mais une seule séquence n’y suffira pas dans la formation initiale des
futur-es enseignant-es. Il faudrait fournir aux étudiant-es en formation initiale des
occasions de vivre des séquences d’activités semblables afin de leur permettre de réfléchir
sur leur vision du raisonnement en mathématique et la facon de le développer avec des
¢leves. Une meilleure articulation des raisonnements inductif et déductif dans les activités
proposées aux ¢éléves du secondaire semble étre une avenue a exploiter davantage pour
approfondir les concepts mathématiques, les organiser logiquement, en éviter 1’oubli
prématuré et mieux apprécier les liens et la cohérence entre les savoirs mathématiques.

Notes

1. Les noms indiqués dans le présent article sont des noms fictifs établis lors de la rédaction
de la these (Damboise, 2019) afin de conserver la confidentialité des données recueillies
dans le projet de recherche.

2. L’activité demande de construire un cercle, un point B mobile a I’intérieur du cercle ainsi
que la médiatrice entre un point sur le cercle et un autre point a I’intérieur du cercle. Cette
construction permet de générer un cercle, une ellipse et une hyperbole selon le
déplacement dynamique du point B dans la construction.
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Résumé : Face a la complexité croissante de la profession enseignante, il est
nécessaire d’adapter la formation initiale. Etoffer le bagage, notamment
didactique, des enseignant-es est certes nécessaire, mais non suffisant pour les
aider a poser les bons gestes professionnels et & se construire une identité
professionnelle stable dans une société en perpétuelle mouvance. Les
croyances de D’enseignant-e constituent le socle de son identité et un
déterminant clé des choix et décisions qu’il prend. Dans cette contribution,
nous nous sommes intéressée aux croyances relatives aux mathématiques, a
leur enseignement et apprentissage de futur-es enseignant-es du primaire, tout
au long de leur formation. Nos résultats font ressortir trois profils de croyances
distincts : les transmissifs, les constructivistes et les procéduraux. Les
caractéristiques de ceux-ci évoluent tout au long de leur formation, en tandem
avec le développement identitaire et I’accumulation d’expériences pratiques.
De plus, au fur et & mesure de la formation, les croyances des candidat-es « se
constructivisent » démontrant ainsi la perméabilit¢é des croyances aux
expériences vécues en formation. Des retombées pour la formation initiale et
continue sont discutées.
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Introduction

Les transformations profondes que connait notre société depuis le XX¢ siécle n’ont eu de
cesse d’accroitre la complexité de la profession enseignante (Chaubet et al., 2019).
L’enseignant-e novice doit, dés son entrée en fonction, assumer la gestion concomitante
d’une multiplicité de taches et les responsabilités associées. Il doit, en outre, s’adapter aux
changements technologiques et informationnels rapides et continus (Aratjo-Oliveira,
2022 ; Charlier et al., 2020), aux nouveaux défis sociétaux, a 1’hétérogénéité croissante du
public scolaire provenant de la massification et de 1’allongement des études (Rayou et
Véran, 2017) ainsi qu’aux nouvelles politiques de 1’éducation (Cattonar et Dupriez, 2019).
Aujourd’hui, le métier enseignant dépasse donc largement les frontieres du « faire la
classe ». La complexité, la lourdeur et la pénibilité du travail enseignant sont a 1’origine
des taux d’attrition ¢levés et du mal-€tre grandissant observés au sein de la profession.

Parmi les principales difficultés pointées par les enseignant-es novices, on retrouve, la
gestion des apprentissages, la gestion de classe et la différenciation pédagogique (Bernal
Gonzalez et al., 2018 ; Mukamurera et al., 2019). Ce sont surtout les sciences de
I’éducation qui se sont emparées de ces enjeux en proposant des réflexions sur la
planification, I’évaluation des apprentissages, la gestion de 1’hétérogénéité en classe, la
prise en charge des éléves en difficultés, les problémes de comportement, la motivation des
éleves, etc. Toutefois, comme le souligne Rajotte (2018), ces problématiques peuvent et
doivent également étre traitées selon une perspective didactique, c’est-a-dire en ne
considérant plus uniquement 1’¢léve, mais 1’interaction entre ce dernier et le savoir en
situation d’enseignement-apprentissage. Ainsi, un comportement indésirable n’est pas de
facto le reflet d’un manque de motivation ou de volonté a faire la tache, mais peut
¢galement traduire une tache non stimulante cognitivement. Un dispositif didactiquement
bien pensé, c’est-a-dire qui a cerné les enjeux conceptuels des taches et anticiper les
conceptions préalables et les procédures des éléves peut permettre d’éviter I’apparition de
certaines difficultés d’ordre pédagogique. Conjuguer différentes perspectives disciplinaires
est nécessaire pour optimiser son intervention aupres des éléves (Blanc et al., 2018 ;
Rajotte, 2018).

Les recherches montrent que les enseignant-es novices manquent de connaissances et de
ressources didactiques ou les utilisent de maniere inefficace (Pidoux et al., 2023). 1l
convient donc de les renforcer, a la fois en formation initiale et continue. Kervyn et
Goigoux (2021) identifient trois dimensions aux savoirs didactiques : ceux portant sur
I’objet a enseigner, ceux ayant trait aux processus d’apprentissage et aux capacités,
difficultés et obstacles des éleves et, les savoirs relatifs & 1’enseignement tels que les
croyances que 1’enseignant-e a sur 1’objet ou le domaine ciblé, son enseignement et son
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apprentissage. Se pencher sur ces croyances est d’autant plus important qu’elles operent
comme un filtre pour sélectionner, interpréter et évaluer toute information a caractére
professionnel (Buehl et Beck, 2015 ; Fortier et Therriault, 2019 ; Hanin et al., 2020).

De ce fait, si ’on souhaite ceuvrer a 1’amélioration des ressources didactiques des
enseignant-es, c’est-a-dire a la manicre dont ils/elles s’approprient et sélectionnent les
objets de savoirs a enseigner, définissent la progression des apprentissages, congoivent
leurs dispositifs pédagogiques, évaluent les apprentissages, etc., il est préalablement
nécessaire de mettre au jour ce qui sous-tend et guide leurs prises de décisions. C’est
I’objectif de cette contribution. Plus précisément, nous nous intéressons ici aux profils de
croyances relatives aux mathématiques, a leur enseignement et a leur apprentissage de
futurs enseignant-es (FE) du primaire. Le choix de la discipline s’explique par le fait qu’une
partie significative des enseignant-es du primaire entretiennent un rapport anxieux avec les
mathématiques et avec I’enseignement de cette discipline (Patkin et Grunstein, 2020).

En outre, si une meilleure compréhension des croyances des FE, c’est-a-dire de ce qui
guide leurs gestes professionnels — et donc didactiques est indispensable pour pouvoir
travailler avec fruit les aspects didactiques du métier, cette information joue également un
role important dans la construction de leur identité professionnelle (Noonan, 2019) et donc
dans leur développement professionnel. L’identité enseignante est dynamique, évolue dans
le temps et s’adapte au contexte, mais elle est aussi, avant tout, fagconnée par les expériences
de vie passées et les croyances de 1’individu (Noonan, 2019). Dans un contexte de
mutations profondes caractérisées par la perte des repéres traditionnels, familiaux et
culturels, la prolifération et fragmentation des savoirs, la forte remise en question de
I’autorité et I’influence de logiques parfois contradictoires, la construction de 1’identité
professionnelle s’avere plus que jamais ardue (Donnay et Charlier, 2008 ; Martineau,
2015). La construction de 1’identité professionnelle enseignante est donc un processus
complexe. Soutenir ce processus en formation initiale, suppose de la part des formateurs,
de s’informer sur les différents éléments qui entrent en jeu dans cette construction
identitaire. Les croyances des FE constituent, sur ce point, un incontournable.

Cadrage théorique
L’identité professionnelle enseignante

Que ce soit face aux éleves ou dans les autres facettes de son métier (retour vers les parents,
concertation avec les collégues, procédures administratives, etc.), c’est I’enseignant-e en
tant que personne qui est au premier plan. Comme un-e sportif*ve est d’autant plus affecté-e
psychologiquement par une blessure qui entache la poursuite de son activité parce qu’elle
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touche a un aspect central de son identité, ’image que les enseignant-es ont d’eux-mémes
est particulicrement importante. Ainsi, plus un-e enseignant-e accorde du crédit a son
identité professionnelle, plus il/elle va étre affligé-e par les difficultés qu’il/elle rencontre.
Plusieurs travaux ont montré que les situations et expériences qui marquent le plus les
enseignant-es sont celles ou leur identité, leur « soi » est impliqué (Devos, 2016).

Le contexte d’enseignement actuel (e.g., institution affaiblie, savoirs éclatés, multiplicité
et relativité des valeurs, etc.) ne facilite pas le processus de construction identitaire de
I’enseignant-e novice. Comme le mentionne Martineau (2015), les enseignant-es doivent
s’accommoder de logiques d’action variables car leur réle n’est plus clairement défini. A
la place, I’identité s’¢labore sur la base d’un travail d’interprétation constant des
expériences personnelles vécues. C’est dans I’action que s’organisent et se valident les
représentations de soi, les représentations d’autrui et les représentations du métier a
I’origine de I’identité professionnelle. L’identité enseignante n’est donc plus un attribut
stable et immuable, mais davantage un processus dynamique et interactif.

Le processus de construction identitaire est donc encore plus ardu qu’il ne I’était pour
I’enseignant novice. A ce sujet, plusieurs recherches récentes (Martineau, 2015 ; Noonan,
2019) mettent en avant une certaine difficult¢ des enseignant-es a se définir sur le plan
professionnel. Il convient donc de renforcer le travail de construction identitaire des la
formation initiale.

La plupart des auteurs en sciences de 1’éducation définissent I’identité¢ d’un individu
comme résultant de I’interaction entre une composante individuelle et une composante
sociale (Gohier et al., 2001 ; Zimmerman et al., 2012). L’identité de 1’enseignant-e se situe
donc a I’intersection de la représentation que 1’individu a de lui comme personne et de celle
qu’il a de son rapport aux enseignant-es et a la profession enseignante et est fortement
influencée par le parcours personnel et le contexte sociale d’exercice du métier (Cattonar,
2001). De nombreux travaux (e.g., Berger et Lé Van, 2019 ; Noonan, 2019) ont mis en
exergue le role déterminant du parcours personnel et des croyances de 1’individu dans le
processus de construction identitaire. Pour Noonan (2019, p.527, traduction libre), « les
croyances d'ancrage reflétent et réfractent l'identité des enseignants ». Que ce soit du point
de vue du chercheur ou du praticien, accéder a la complexité du processus de construction
identitaire suppose d’en maitriser les différents maillons. C’est ce que nous proposons dans
cette contribution en nous penchant sur I’un des plus influents : les croyances des FE.
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Les croyances

Nous définissons les croyances a la suite de Vause (2010, p.14) comme un « réservoir de
valeurs et d’idées précongues sur lequel les enseignant-es s’appuient pour agir en situation
et justifier leurs actions ». Les travaux de Green (1971) sur la structuration des croyances
des individus en systéme sont largement utilisés au sein de la communaut¢ scientifique. Ce
systéme de croyances est régi par trois principes clés. Premi¢rement, il présente une
structure quasi logique : les croyances y sont liées les unes aux autres selon un principe de
primauté. Deuxiémement, les croyances sont organisées spatialement : les plus influentes
sont au centre du systeme tandis que celles ayant moins de poids se retrouvent en
périphérie. Troisiemement, les croyances s’organisent en clusters indépendants, permettant
la cohabitation, chez un méme individu, de croyances contradictoires. Par ailleurs, nous
suivons la tendance dominante dans la littérature en sciences de I’éducation en considérant
les croyances et les conceptions comme des construits synonymes (Liljedahl et al., 2019;
Voss et al., 2013).

Modeéles des croyances dans le domaine des mathématiques

Deux types de croyances sont communément identifiées : les croyances épistémologiques
et celles relatives a 1’enseignement et a I’apprentissage des mathématiques (Fortier et
Therriault, 2019 ; Ernest, 1989).

Les croyances épistéemologiques renvoient aux croyances relatives a la nature de la
connaissance et a la maniére dont celle-ci s’acquiert (Hofer et Pintrich, 1997). Plusieurs
travaux ont pointé la spécificité de ces croyances épistémologiques en référence, non
seulement au contexte éducatif et socioculturel dans lequel elles se construisent, mais
¢galement a la discipline investiguée (Therriault et al., 2010). Au niveau des
mathématiques, il existe de nombreuses catégorisations. Trois sont particuliérement
utilisées au sein de la littérature internationale (tableau 1) (Beswick, 2012 ; Dunekacke et
al., 2015 ; Felbrich et al., 2012).

La premicre catégorisation est la typologie d’Ernest (1989) qui propose trois manicres de
concevoir les mathématiques. Dans la conception instrumentale, les mathématiques sont
considérées comme un ensemble de faits, de reégles et de procédures non reliés, a utiliser
dans la poursuite d’une finalité extérieure. Dans la conception platonicienne, les
mathématiques sont pergues comme un champ de connaissances unifi¢, mais statique. Dans
la conception « résolution de problémes », les mathématiques sont appréhendées de facon
dynamique, comme une création humaine en expansion continuelle et comme un produit
culturel. La deuxieme catégorisation est celle de Grigutsch et ses collegues (1998). Ces
derniers ajoutent une quatriéme conception au modele proposé par Ernest consistant a voir
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les mathématiques comme un outil au service de la vie de tous les jours. La derniére
catégorisation est celle la plus communément adoptée a I’heure actuelle. Elle peut étre
qualifiée d’intégrative en ce qu’elle s’appuie sur les catégorisations antérieures. Elle
envisage les mathématiques soit comme une collection objective de faits et de procédures
(conception béhavioriste) soit comme le résultat de processus subjectifs de construction de
connaissances (conception constructiviste) (Fortier et Therriault, 2019 ; Voss et al., 2013).

Tableau 1.

Différentes conceptualisations des croyances épistémologiques en mathématiques

Fortier et
Therriault Conception béhavioriste ou . .
.. Conception constructiviste
(2019); Voss et transmissive
al. (2013)
Les
L mathématiques Les Les
es o s
L comme un mathématiques mathématiques
mathématiques .
. systeme comme un comme une
Grigutsch et al. comme une .
. s (Accent sur la processus application
(1998) boite a outils .
logique, les (Accent sur les (Accent sur sa
(Accent sur les i )
) preuves relations entre les  pertinence pour la
regles, formules ) . . S
, rigoureuses et notions et vie en societe et
et procédures) , . 1
I’exactitude des contenus) quotidienne)
définitions)
C " C " Conception
onception onception , .
Ernest (1989) ) P ) p résolution de
instrumentale platonicienne

problémes

Les croyances relatives a l’enseignement et a [’apprentissage des mathématiques référent
aux manieres privilégiées, par I’enseignant-e, pour enseigner et faire apprendre (Chan et
Elliott, 2004). Ces croyances ont été examinées selon différentes perspectives théoriques,
donnant lieu a de nombreuses typologies, certaines pouvant &tre conjuguées, voire
superposées (tableau 2). Dans une visée intégrative, plusieurs chercheurs-ses se sont
penchés sur le dénominateur commun des typologies existantes. Il en ressort une typologie
binaire des croyances relatives a 1’enseignement et a 1’apprentissage des mathématiques
qui fait écho a celle définie pour les croyances épistémologiques. On y retrouve, d’un coté,
la conception traditionnelle (ou béhavioriste), centrée sur I’enseignant-e. L. apprentissage
y est appréhendé comme un processus de transmission d’informations par 1’enseignant-e a
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des récepteurs plus ou moins passifs, les ¢léves. De 1’autre, la conception (socio)
constructiviste qui, elle, met la focale sur ’apprenant et ses expériences. Ce dernier est au
cceur du processus d’apprentissage, I’enseignant-e endossant le role de facilitateur.

Tableau 2.

Différentes conceptualisations des croyances relatives a l’enseignement et a
["apprentissage des mathématiques

Blomeke
Croyances .
lati \ et Kaiser
relatives a ) ) e .
, . (2014); Fortier Conception béhavioriste ou Conception
I’enseignement ) . . ..
et Therriault, transmissive (socio)constructiviste

, eta. 2019; Voss et
I’apprentissage

al. (2013)
, Approche axée
Approche axée PP
Kuhs et Ball sur le contenu ,
Croyances sur le contenu . Approche centrée sur
) . (1986); avec une attention ,
relatives a avec une I’apprenant
r ) ¢ Van Zoest et ttenti 1 pour la
enseignemen attention pour la , )
g al. (1994) P compréhension
performance
conceptuelle
L’apprentissage .
PP & L’apprentissage
en tant que
o en tant que , )
Croyances maitrise de . L’apprentissage en tant
. \ , construction , .
relatives a Ernest (1989) compétences par active de qu’exploration autonome
) , . v A
I’apprentissage la réception , . de ses propres intéréts
. compréhension
passive de
connaissances

Etat de 'art des croyances des enseignant-es du primaire relatives aux mathématiques

Les études qui se sont penchées sur les croyances relatives aux mathématiques des FE se
sont surtout intéressées aux niveaux préscolaire et secondaire. Dans ce cadre-1a, les objets
les plus documentés dans la littérature sont : le sentiment de compétence a enseigner les
mathématiques (Leavy et al., 2023 ; Takunyacia et Takunyaci, 2014), la conception de
I’intelligence en mathématiques (Goffin et Monseur, 2013 ; Heyder et al., 2020) ainsi que
les composantes clés d’interventions permettant de modifier efficacement les croyances
des FE (Boraita et Crahay, 2013 ; Shilling-Traina et Stylianides, 2013).
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Concernant I’examen des croyances liées a l’enseignement et a 1’apprentissage des
mathématiques, a notre connaissance, une seule recherche s’est intéressée aux FE du
primaire. Il s’agit de I’enquéte conduite en Suisse par Wanlin et Crahay (2015) aupres de
138 candidat-es. Cette dernicre a fait ressortir trois profils : les candidat-es en faveur du
socioconstructivisme et qui rejettent la transmission; ceux défavorables au
socioconstructivisme, mais qui ne se prononcent pas pour autant en faveur de la
transmission et ceux favorables a la transmission, mais qui ne s’opposent pas au
socioconstructivisme. Leurs résultats montrent également que plus les FE avancent dans
leur formation, plus ils adhérent au socioconstructivisme. Ces croyances ont été davantage
documentées aupres des FE du secondaire. A ce sujet, dans leur étude conduite aupres de
354 candidat-es allemand-es, Dunekacke et ses collegues (2015) font ressortir, via des
analyses factorielles confirmatoires, trois orientations épistémologiques : une orientation
statique, une orientation liée au processus et une orientation liée a I’application. De notre
coté, nous avons conduit une recherche analogue a la présente contribution aupres de 646
FE du secondaire (Hanin et Holm, 2023 ; Hanin et al., 2021). Les analyses en profils latents
mettent en évidence trois profils distincts : les anti-socio-constructivistes, les socio-
constructivistes et les flexibles. Si ces trois orientations se retrouvent tout au long de la
formation initiale, leurs caractéristiques évoluent de concert avec le processus de
construction de I’identité professionnelle, la multiplication des expériences pratiques et la
découverte de la complexité du métier.

En outre, plusieurs travaux soulignent qu’un nombre important d’enseignant-es du
primaire ont vécu des expériences négatives avec les mathématiques durant leur propre
scolarité et ont développé des croyances inadéquates vis-a-vis de 1’enseignement et de
I’apprentissage de cette discipline ainsi que de 1’anxiété (Maasepp et Bobis, 2014 ; Patkin
et Greenstein, 2020). Beaucoup d’étudiant-es choisissent, d’ailleurs, la formation
d’enseignant au primaire pour ne plus étre confronté-es aux mathématiques (Patkin et
Greenstein, 2020). Compte-tenu des effets décisifs de ces croyances sur le sentiment
d’efficacité personnelle de 1’enseignant-e, ses pratiques pédagogiques, la qualité des
apprentissages, le climat de classe, etc. et, de ce fait, sur son intention de persévérer ou non
dans la profession, il est nécessaire d’étoffer nos connaissances a propos des différents
profils de croyances relatives aux mathématiques, a leur apprentissage et a leur
enseignement que 1’on retrouve en formation initiale.

A ce propos, les recherches mentionnées supra souffrent de plusieurs limites.
Premiérement, les croyances des enseignant-es du primaire, qu’ils/elles soient en formation
ou en exercice, ont trés peu été investiguées, comparativement a celles de leurs homologues
dans le préscolaire et le secondaire. Et quand elles I’ont été, c’est en adoptant une approche
dichotomique (perspective béhavioriste vs. perspective constructiviste). Or, cette
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dichotomie se révele incompléte pour rendre compte de la complexité du systéme de
croyances des FE (Authors, 2019 ; Dunekacke et al., 2015). Deuxiémement, la quasi-
totalité¢ des études, et ce quel que soit le niveau d’enseignement étudié, ont adopté une
approche centrée sur les variables, c’est-a-dire une approche qui décrit les associations
entre variables trouvées a un degré similaire chez tous les individus. Or, les croyances des
enseignant-es et FE, sont, par nature, trés individuelles (Noonan, 2019 ; Voss et Kunter,
2019). Ainsi, prendre en compte les différences interindividuelles dans la maniére de
concevoir les mathématiques, leur enseignement et leur apprentissage, autrement dit
adopter une approche centrée sur la personne est essentiel, non seulement pour le domaine
de la recherche, mais également pour les professionnel-les de terrain. Au niveau
conceptuel, une telle approche refléte plus fidelement et plus finement la diversité des
candidat-es. Au niveau pratique, le focus sur I’individu permet de concevoir des dispositifs
de formation plus adapté aux réels besoins des FE. Troisiemement, les recherches qui se
sont penchées sur les différentes années de la formation sont peu nombreuses. Pourtant,
examiner ces croyances par année de formation permettrait de mieux comprendre
I’évolution de I’identité professionnelle du FE et donc son processus de construction.

Les cadres d’analyse sociologique sont trés souvent utilisés pour approcher I’identité
professionnelle enseignante. S’il est vrai qu’il s’agit d’un construit social, cela ne refléte
qu’une partie du concept (Gohier et al, 2001; Martineau et Presseau, 2012).
Effectivement, les croyances que I’individu s’est construites tout au long de son parcours
de vie constituent une des composantes centrales de son identité (Noonan, 2019). L’identité
s’appuie donc également sur des processus psychologiques qu’il convient de documenter.

Le processus de construction du sens du métier étant a la fois social et hautement
individuel : les enseignant-es priorisent et valorisent des choses différentes en fonction de
leur parcours personnel, nous avons opté pour une recherche quantitative centrée sur la
personne (Noonan, 2019). Plus précisément, a travers cette contribution, nous cherchons a
identifier différents profils de croyances relatives aux mathématiques, a leur enseignement
et apprentissage aupres de FE du primaire et ce, par année de formation.

Méthodologie
Contexte éducatif

En Belgique francophone, la formation initiale des enseignant-es du primaire est prise en
charge par les Hautes Ecoles pédagogiques. Il s’agit d’une formation en alternance: des
cours théoriques (ex. communication, psychologie, pédagogie, identité professionnelle,
mathématiques et didactique) et des stages sur le terrain sont articulés durant les trois
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années de formation. Concrétement, les étudiant-es ont un minimum de 480 heures de
formation pratique a prester, définies comme suit : une semaine d'observation participante
en premicre année, quatre semaines de prise en charge de la classe en deuxiéme année et
dix semaines de prise en charge en troisiéme année, ou le/la stagiaire prend généralement
la classe en charge de maniére autonome (FWB, 2022).

Deux assisses épistémologiques principales guident les pratiques — tant les contenus
théoriques enseignés que les approches pédagogiques mobilisées — des formateurs : la
figure du praticien réflexif et les théories constructivistes (Agence pour I’évaluation de la
qualité de I’enseignement supérieur, 2014).

Echantillon et procédure

Au total ce sont 517 FE du primaire qui ont pris part a cette recherche (tableau 3). Ces
derniers-éres sont issus de sept Hautes Ecoles pédagogiques différentes situées dans les six
provinces francophones de Belgique. Concrétement, le chercheur a contacté les directions
de I’ensemble des Hautes Ecoles pédagogiques de la partie francophone du pays (une
dizaine) en leur présentant I’étude. Des échanges sur les modalités pratiques ont ensuite eu
lieu avec les établissements désireux de participer. Les questionnaires utilisés pour mesurer
les croyances ont été complétés en ligne par les participants durant une séquence de cours.
Le chercheur s’est systématiquement rendu sur place afin de présenter le contexte de la
recherche, de garantir la confidentialit¢ des données récoltées et de maximiser la
participation des étudiant.es.

Tableau 3.

Distribution des FE par année d’étude et Haute Ecole fréquentée

HE1 HE2 HE3 HE4 HES5S HE6 HE7 Total

Bac 1 60 48 / / 38 40 37 223
Bac 2 40 18 26 / 37 18 / 139
Bac 3 36 12 48 13 31 15 / 155
Total 136 78 74 13 106 73 37 517

Note. Bac 1 = premic¢re année; Bac 2 = deuxiéme année; Bac 3 = troisiéme année ; HE= Haute
Ecole.
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Mesures

Deux échelles de mesure ont été utilisées. Premic¢rement, le questionnaire de Gattuso et
Bednarz (2000) parce qu’il couvre tant les croyances épistémologiques que celles relatives
a ’enseignement et a 1’apprentissage des mathématiques. Leur questionnaire mesure trois
dimensions. Les croyances épistémologiques (une mathématique vue comme une
construction humaine vs. une mathématique considérée comme donnée a priori) sont
mesurées au travers de 11 items. Ensuite, les croyances relatives a 1’apprentissage des
mathématiques (une construction par le sujet apprenant vs. I’imitation d’un modéle donné)
sont appréhendées au travers de 7 items. Finalement, les croyances relatives a
I’enseignement des mathématiques (un processus interactif de réflexion dans lequel
I’apprenant est pris en compte vs. la transmission de connaissances déterminées a priori)
sont mesurées par 16 items. Pour les trois échelles, les participants sont invités a se
positionner sur une échelle de Likert a quatre niveaux (1 = pas du tout d’accord ; 4 = tout
a fait d’accord).

Ce questionnaire ayant ét¢ congu pour des enseignant-s du secondaire, nous avons fait le
choix de le compléter par une seconde échelle, plus récente, co-construite avec et validée
aupres d’enseignant-es au primaire. L’échelle de Schoen et Lavenia (2019) met en évidence
trois dimensions relatives a I’enseignement et a I’apprentissage des mathématiques qui font
particulierement sens chez les enseignant-es du primaire (i.e. la transmission (11 items),
I’importance des faits (5 items) et le suivi d’un plan d’enseignement fixe (5 items)). Les
répondants sont invités a se prononcer via une échelle de réponse en cinq points (1 = pas
du tout d’accord, 5 = tout a fait d’accord).

Des analyses factorielles exploratoires (tableau 4) ont été effectuées pour s’assurer que la
structure factorielle proposée par les deux échelles reste valide et pertinente pour notre
public et dans le contexte belge francophone de formation des enseignant-es.

La plupart des études récentes sur les conceptions relatives aux mathématiques considérent
I’apprentissage et I’enseignement comme une dimension unique (e.g., le mode¢le de Schoen
et Lavenia). De ce fait, nous avons regroupé au sein du méme modele les items relatifs a
I’enseignement et ceux relatifs a ’apprentissage proposés par Gattuso et Bednarz (2000).
Par rigueur statistique, nous avons également testé une version a deux modeles distincts,
mais celle-ci n’a donné aucun résultat concluant. Nous avons donc fait tourner
indépendamment deux mod¢les : le premier contenant les conceptions épistémologiques
proposées par Gattuso et Bednarz et, le second, contenant les conceptions relatives a
I’apprentissage et a I’enseignement issues des deux questionnaires consultés.

Hanin, 2024 50



Didactique https://doi.org/10.37571/2024.0303
2024, Vol. 5, N. 3, 40-73

L’analyse factorielle effectuée sur les conceptions épistémologiques des mathématiques
fait ressortir trois sous-dimensions (i.e. une mathématique procédurale, une mathématique
formelle et une mathématique ouverte). L’analyse concernant les conceptions relatives a
I’enseignement et a 1’apprentissage des mathématiques met en exergue quatre sous-
dimensions (i.e. la transmission, le suivi d’un plan d’enseignement fixe, I’application de
procédures et la centration sur I’apprenant).

Le questionnaire final comprend 37 items vis-a-vis desquels les participants étaient invités

a se positionner selon une échelle de Likert en quatre points (1 = pas du tout d’accord; 4 =
tout a fait d’accord).
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Tableau 4.

Descriptions des échelles et mesure de leur consistance interne

a de Cronbach

Nom de I’échelle 121],(;{2?;: Bac 1 Bac 2 Bac 3 Exemple d’item
(n= (n= (n=
226) 139) 155)

Conceptions des mathématiques

Résoudre des problémes en maths, c’est

Procédurale 3 1 .70 74 mettre en application des régles de
calculs.
Formelle 3 64 60 61 Les rn’ath.s .reposelg sur un ensemble de
définitions qu’il faut connaitre.
Explorer une situation a I’aide de
Ouverte 3 73 .63 .65 matériel concret, ce n’est pas faire des

maths*.

Conceptions de ’enseignement et de I’apprentissage des mathématiques

La plupart des ¢léves ne parviennent pas
a résoudre les problémes mathématiques

Transmissive 9 .84 .81 .84 . .1
par eux-mémes et ont besoin d’un
enseignement explicite.
Plan Si I'enseignant-e s'écarte de la séquence
, . indiquée dans le manuel, les éléves
d’enseignement 6 .86 .81 .82 , .
fixe n'apprendront pas les mathématiques
qu'ils sont censés apprendre.
Enseigner les maths, c’est démontrer les
L différentes étapes d’une procédure le
Application de P p

6 .68 .67 .67 plus clairement possible, puis inviter les
¢éléves a appliquer cette procédure dans
une série d’exercices ou de problémes.

procédures

Avant de montrer aux éléves comment

. résoudre les problémes
Eléve acteur de

ses apprentissages 7 81. 77 78 de mathématiques, 1’enseignant-e doit

les encourager a créer leurs propres
stratégies de résolution.
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Résultats

Il y a eu trés peu de données manquantes dans les questionnaires. Effectivement, apres la
complétion par chaque étudiant-e des questionnaires, le/la chercheur-se s’est assuré que
I’étudiant-e n’avait pas laissé certains items sans réponse. Lorsque c’était le cas,
I’étudiant-e était invité.e a reprendre son questionnaire pour le compléter. La participation
étant anonymisée, nous avons fonctionné avec un code chiffré.

Analyse en clusters

Les variables ont ét¢ normalisées par des transformations en Z-scores avant de commencer
I’analyse en cluster. Nous avons opté pour ’analyse en cluster hiérarchique avec comme
méthode d’agrégation, la méthode de Ward et, comme mesure de similarité, le carré des
distances euclidiennes (Aldenderfer et Blashfield, 1984). Afin de déterminer le nombre de
profils de croyances le plus pertinent au regard de notre recherche, nous avons suivi les
recommandations statistiques de Hair et ses colleégues (1998). La solution a trois profils est
apparue comme la plus pertinente tant statistiquement que théoriquement et ce, pour
chacune des trois années de formation. Notons également une bonne répartition des sujets
entre les profils. Nous avons alors utilis¢ la procédure d’analyse en K-moyennes pour
générer la solution finale en trois clusters (Bergman, 1998). L analyse en K-moyennes est
un algorithme itératif qui minimise la somme des distances entre chaque individu et le
centroide de son cluster. Le centroide représente la position moyenne des données dans un
cluster donné. Sa valeur est prise comme point de référence pour le regroupement.
Précisons que, comme les échelles ont été normalisées, un centroide positif indique un
score plus élevé que la moyenne globale de 1I’échantillon et un centroide négatif indique un
score plus bas que le score moyen de 1’échantillon. Par exemple, une valeur de centroide
pour la conception procédurale de .65 signifie que les individus de ce cluster se
positionnent plus favorablement vis-a-vis de cette conception comparativement a un
individu moyen de I’échantillon.

La fiabilit¢ de cette solution a également été examinée au moyen d’'une MANOVA avec
I’appartenance au cluster comme variable inter-sujets et les sept variables constituant les
clusters comme variables dépendantes. La MANOVA était significative pour les trois
années (B1': Pillai’s trace = 1.32; F(16, 526) = 63.25, p <.001, n2 = .66; B2: Pillai’s trace
=1.22; F(16, 350) =33.87, p <.001, n2 = .61; B3: Pillai’s trace = .91; F(16, 362) = 18.57,
p < .001, n2 = .45). Les centroides des trois clusters caractérisant chaque année du

1 B1, B2 et B3 indiquent, respectivement, les trois années de la formation.
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programme de formation sont présentés dans les tableaux 5, 6 et 7. Compte tenu de la
significativité des analyses globales, des ANOVA univariées ont été réalisées sur chacune
des variables composant les clusters. Comme les résultats le montrent, les analyses
univariées pour chaque variable du cluster sont toutes significatives et I’appartenance au
cluster explique entre 4% et 64% de la variance des sept variables utilisées pour créer les
clusters. Les résultats suggérent donc que la composition de chaque cluster est
significativement différente des autres.

Tableau 5.

Centroides des clusters (valeurs moyennes) et MANOVA pour la premiere année de
formation

Variables composant les Cluster 1: Cluster 2: Cluster 3: F(2) W
clusters Transmissifs  Procéduraux  Constructivistes
n (%) 77 (35) 71 (32) 75 (34)
Conceptions épistémologiques
Procédurale .12ab .35b -.12a 4.72%%* .04
Formelle -.16a .59b .00a 13.37** A1
Ouverte -1.27a -.04b ATc 117.04*** 51
Conceptions de ’enseignement et de I’apprentissage
Transmissive .50b I.11c -44a 89.19*** 44
Plan d’enseignement fixe .56b 94c -43a 60.00%** 35
Application de procédures .16a .86b .00a 40.88*** 27
Eléve acteur de ses -.62a -.6la A46b 22.13***% 17
apprentissages

Note. Les lettres indiquent les résultats des comparaisons post-hoc pour chaque variable sur la base
du test de Bonferroni; les centroides avec des lettres différentes (lecture en ligne) différent
significativement. Ex : sur la conception procédurale, les Transmissifs et les Procéduraux ne
différent pas significativement (lettre « b » tous les deux), les Transmissifs et les Constructivistes
ne différent également pas significativement (lettre « a » tous les deux). Par contre, une différence

significative s’observe entre les Procéduraux (lettre b) et les Constructivistes (lettre a).
**p < .01; ***p <.001

Hanin, 2024 54



Didactique https://doi.org/10.37571/2024.0303
2024, Vol. 5, N. 3, 40-73

Tableau 6.

Centroides des clusters (valeurs moyennes) et MANOVA pour la deuxiéme année de
formation

Variables composant les Cluster 1: Cluster 2: Cluster 3: F(2)

clusters Constructivistes Transmissifs  Procéduraux !
n (%) 58 (42) 38 (27) 43 (31)
Conceptions épistémologiques
Procédurale -.66a .24b 8¢ 37.55%**% 36
Formelle -32a .23b 73c 17.87%** 21
Ouverte .58b -1.22a .54b 119.58*** 64
Conceptions de I’enseignement et de I’apprentissage
Transmissive -.90a A43c .36b 53.90%** 44
Plan d’enseignement fixe -.76a .6lc -.23b 41.65*** 38
Application de procédures -.64a .10b .58c 24.39***% 26
Eléve acteur de ses .59b -32a .08a 14.40%** 18
apprentissages

Note. Les lettres indiquent les résultats des comparaisons post-hoc pour chaque variable sur la base
du test de Bonferroni; les centroides avec des lettres différentes (lecture en ligne) différent
significativement. **p <.01; ***p <.001
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Tableau 7.

Centroides des clusters (valeurs moyennes) et MANOVA pour la troisieme année de

formation
Variables composant les clusters Cluster 1: Cluster 2: Cluster 3: F(22) n
Constructivistes Transmissifs  En transition
n (%) 62 (40) 54 (35) 39 (25)
Conceptions épistémologiques
Procédurale -.69a 21b .10b 17.38*** 19
Formelle -1.15a .10b 46¢ 72.92%%*% 50
Ouverte .69b -.09a .36b 14.81%** 17
Conceptions de I’enseignement et de I’apprentissage
Transmissive -.69b 33c -.87a 37.73%** 34
Plan d’enseignement fixe -.78a .62b -77a 70.39%** 49
Application de procédures -.93a -21b .03b 23.55%**% 24
Eléve acteur de ses .38b -46a .75b 21.47***% 22
apprentissages

Note. Les lettres indiquent les résultats des comparaisons post-hoc pour chaque variable sur la base
du test de Bonferroni ; les centroides avec des lettres différentes (lecture en ligne) différent
significativement. **p <.01; ***p <.001

De plus, une procédure de validation croisée a ét¢ mise en place pour s’assurer de la
réplicabilité de la solution a trois clusters (Breckenridge, 2000 ; Tibshirani et Walther,
2005). Pour ce faire, I'ensemble des données relatives a chaque année de formation a été
divisé aléatoirement en deux échantillons (premicre année : nl =109, n2 = 114 ; deuxiéme
année : nl = 65, n2 = 74 ; troisiéme année : nl = 76, n2 = 79). Des clusters K-means -
spécifiant une solution a trois clusters - ont été réalisés séparément sur les échantillons 1 et
2 en utilisant le centroide du cluster dérivé de 1'échantillon global. Selon la
recommandation de Cohen (1960), la concordance entre les solutions de regroupement
pour I'ensemble de I'échantillon et pour les deux sous-échantillons est satisfaisante (i«
moyen pour la premiére année = 0,73 ; k. moyen pour la deuxieme année = 0,72 ; K moyen
pour la troisiéme année = 0,77).
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Description des clusters

Dans les paragraphes qui suivent nous présentons les caractéristiques des différents profils
par année de formation. Ces caractéristiques sont données par les centroides figurant dans
les tableaux 5, 6 et 7 et peuvent également se lire sur leur équivalent graphique (figures 1,
2 et 3). Pour rappel, un centroide élevé indique un positionnement favorable (valeur
positive) ou défavorable (valeur négative) fort sur la variable en question. A I’inverse, un
centroide proche de 0 indique un positionnement neutre, équivalent a celui de I’individu
moyen de I’échantillon.

En premiére année, trois profils se dégagent (Figure 1). Les Transmissifs (n=77 ; 35%)
rejettent de maniére vigoureuse une conception des mathématiques ouverte? et promeuvent
une conception de 1’enseignement-apprentissage des mathématiques transmissive et qui
suit un plan d’enseignement fixe. Les étudiants relevant de ce profil rejettent également
formellement une vision centrée sur 1’¢léve. Les Procéduraux, (n=71; 32%) se
caractérisent par une conception procédurale et formelle des mathématiques. En termes
d’enseignement-apprentissage, ils sont fortement en faveur d’une conception transmissive,
du suivi strict d’une planification préétablie et de I’application de procédures. Comme leurs
prédécesseurs, ils rejettent fortement la conception ou 1’éléve est au centre de ses
apprentissages. Les Constructivistes (n=75 ; 34%), pour leur part, se positionnent contre
une conception procédurale des mathématiques et en faveur d’une conception ouverte. Au
niveau de I’enseignement-apprentissage, ils défendent une orientation ou I’¢éléve est au
centre et rejettent la conception transmissive et le suivi strict d’un plan d’enseignement.

Figure 1.

Moyennes standardisées des variables du cluster pour chaque profil pour la premiere

année de formation (n= 223)

Légende
ZH Conception épistémique procédurale
18 [l Conception épistémique formelle
(2] Conception épistémique ouverte
[JConception enseig-app transmissive
10 & Conception enseig-app plan fixe

EH Conception enseig-app éléve acteur
00 m I3 —

X & Conception enseig-app application de procédures

Transmissifs Procéduraux Constructivistes
2 La conception ouverte met ’accent sur la créativité, la manipulation, la représentation visuelle et la diversité
d’approches.
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En deuxiéme année, les trois mémes profils sont observés, mais dans d’autres proportions
et avec des caractéristiques quelque peu différentes (Figure 2). Ainsi, les Constructivistes
(n=58, 42%) s’opposent plus fermement a une conception procédurale des mathématiques,
sont contre une mathématique trop formelle et défendent vigoureusement une conception
ouverte des mathématiques. Concernant 1’enseignement et [’apprentissage des
mathématiques, ils se positionnent fortement contre la transmission, le suivi d’un plan
d’enseignement fixe et ’application de procédures et plaident pour un enseignement centré
sur ’apprenant. Les Transmissifs (n=38, 27%) défendent une conception procédurale et
formelle des mathématiques et s’opposent énergiquement a une conception ouverte des
maths. Ils partagent une conception de [’enseignement-apprentissage qui prone la
transmission et le suivi d’un plan préétabli ou I’enseignant est aux commandes. Finalement,
les Procéduraux (n=43, 31%) défendent avec force une conception plurielle des
mathématiques : a la fois formelle, procédurale et ouverte. En termes d’enseignement-
apprentissage, ils se prononcent en faveur d’une approche transmissive, mais de manicre
moins virulente qu’en premiere année. De plus, contrairement a ces derniers, ils sont contre
le suivi d’un plan d’enseignement fixe. Ils défendent 1’application de procédures et ne
s’opposent pas au fait que 1’apprenant-e puisse prendre de temps a autre une place plus
active dans ses apprentissages.

Figure 2.

Moyennes standardisées des variables du cluster pour chaque profil pour la deuxieme
année de formation (n= 139)

Légende

& Conception épistémique procédurale

(Il Conception épistémique formelle

10 ;Conception épistémique ouverte

L_IConception enseig-app transmissive

& Conception enseig-app plan fixe

B Conception enseig-app éléve acteur

{21 Conception enseig-app application de procédures

Centroides finaux

Constructivistes Transmissifs Procéduraux
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En derni¢re année, des changements s’operent encore (Figure 3). Les Constructivistes
(n=62, 40%) sont toujours présents et revendiquent encore plus fortement leur opposition
a une mathématique procédurale et formelle et défendent une mathématique ouverte.
Concernant I’enseignement-apprentissage, de maniere analogue a ce que I’on observe dans
les années antérieures, ils plaident en faveur d’un processus centré sur I’apprenant et
rejettent le transmissif, le suivi strict d’un plan d’enseignement de méme que 1’application
de procédures. Les Transmissifs (n=54, 35%), pour leur part, s’en tiennent a une conception
procédurale des mathématiques et se positionnent de maniére relativement neutre par
rapport a une conception ouverte des mathématiques. De manicre analogue a leurs
prédécesseurs, ils défendent une conception transmissive de I’enseignement-apprentissage,
sont favorables au suivi d’un plan d’enseignement fixe et rejettent la conception ou 1’éleve
est au centre. Par contre, ils se prononcent contre 1’application de procédures. Finalement,
les FE « En transition » (n=39, 25%) défendent une conception des mathématiques
formelle et ouverte. Concernant I’enseignement-apprentissage, ils plaident vigoureusement
en faveur d’un processus centré sur I’éléve et rejettent le transmissif et le suivi d’un plan
d’enseignement fixe.

Figure 3.

Moyennes standardisées des variables du cluster pour chaque profil pour la troisieme
année de formation (n= 155)

Légende

& Conception épistémique procédurale

(Il Conception épistémique formelle

(2] Conception épistémique ouverte

(I Conception enseig-app transmissive

£ Conception enseig-app plan fixe

E Conception enseig-app éléve acteur

£ Conception enseig-app application de procédures

Valeurs

(A

Hanin, 2024 59



Didactique https://doi.org/10.37571/2024.0303
2024, Vol. 5, N. 3, 40-73

Discussion

Au travers de cette contribution, nous souhaitions mettre au jour les profils de croyances
relatives aux mathématiques, a leur enseignement et apprentissage de FE du primaire. En
s’intéressant aux croyances, nous avons cherché a documenter une composante centrale de
I’identité professionnelle enseignante et, ce faisant, a éclairer la maniére dont cette identité
se forge tout au long du parcours de formation. Nous proposons donc ici une lecture
psychopédagogique de 1’identité professionnelle.

Deux premiers constats généraux peuvent étre tirés de nos résultats. Tout d’abord, les FE
entrent en formation initiale avec des idées précongues qu’ils/elles se sont forgées durant
leur propre scolarité, sur ce que c’est qu’enseigner, ce que c’est qu’apprendre et ce que
sont les mathématiques. Nos résultats rejoignent les travaux antérieurs a ce sujet (Hanin et
al., 2020 ; Hanin et al., 2021 ; Liljejedahl et al., 2019 ; Voss et Kunter, 2019). Ensuite, les
trois profils de croyances observés a l’entrée en formation rassemblent un nombre
semblable de partisans. Ce qui signifie qu’a I’entrée en formation, les formateurs-rices ont
devant eux trois profils dominants de croyances : les transmissifs, les procéduraux et les
constructivistes, avec lesquels ils/elles doivent composer.

Dans les lignes qui suivent, nous investiguons plus en profondeur chacun des profils
observés.

Evolution du profil transmissif tout au long de la formation

Nos résultats montrent qu’en premiere année, les étudiant-es avec un profil transmissif
(35% de la cohorte) sont virulemment opposé-es a une approche ouverte des
mathématiques. C’est également le cas de leurs compatriotes en deuxieme année (27% de
la cohorte), qui, en plus, défendent de maniére ostensible une conception formelle et
procédurale des mathématiques. Les étudiant-es en derniére année (35% de la cohorte),
quant a eux/elles, maintiennent 1’orientation de leurs prédécesseur-es sur la dimension
procédurale des mathématiques, mais ne sont plus que trés 1égérement favorable a une
mathématique formelle et, surtout, se positionnent de maniére quasiment neutre sur la
dimension ouverte. Au niveau des croyances relatives a [’enseignement et a
I’apprentissage, les étudiant-es de premiere année, sont favorables aux approches
transmissives et au suivi d’un plan d’enseignement fixe, mais s’opposent de maniere
significative aux approches centrées sur I’¢éleve. Les FE de deuxiéme année les rejoignent
sur les deux premiers points, mais rejettent moins fortement les approches constructivistes.
Quant a leurs collégues en derniére année, ils/elles se positionnent de maniere comparable
sur le plan d’enseignement fixe, légeérement plus faiblement sur les approches
transmissives et rejettent un peu plus fortement les approches ou I’¢éléve est acteur. En
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outre, ils/elles s’affranchissent de leurs pairs des deux années précédentes en se
positionnant certes sobrement, sur ’application de procédures.

Nos résultats indiquent que les changements observés chez les FE de deuxiéme année
concernent essentiellement les croyances épistémologiques. Ce constat n’est pas
surprenant puisqu’a ce stade, ils/elles ont surtout accumulé des connaissances et
compétences théoriques. Il faut attendre la derniére année et donc une plus grande
expérience sur le terrain pour voir apparaitre un mouvement plus profond au niveau des
croyances relatives a I’enseignement et a I’apprentissage.

Dés la 2¢ année, les FE renforcent leurs convictions initiales, probablement en réponse a la
forte influence du modéle pédagogique dominant véhiculé en formation. En effet, a la fois
les contenus transmis et les pratiques adoptées par les formateurs reposent
presqu’exclusivement sur le modele du socioconstructivisme (Agence pour I’évaluation de
la qualité¢ de I’enseignement supérieur, 2014 ; Gravé et al., 2020). Rappelons ici que
I’identité professionnelle s’¢élabore souvent a partir de moments de crise, de confrontation
a l’altérité ou de situations de conflits internes ou externes enclenchant une remise en
question de la maniére initiale de voir le métier (Gohier et al., 2001). On comprend des lors
que le bain socioconstructiviste (Agence pour 1’évaluation de la qualité de I’enseignement
supérieur, 2014) dans lequel est plongé le FE depuis plus d’un an soit per¢u comme un
vent menagant auquel il/elle répond en renforcant ses couleurs initiales : une mathématique
formelle et procédurale. Toutefois, nos résultats font ressortir une certaine perméabilité du
coté des croyances relatives a I’enseignement et a I’apprentissage des étudiant-es, dés la
deuxiéme année de formation. En cela, ils rejoignent les travaux antérieurs sur I’influence
de la formation initiale sur les croyances des FE (Boraita et Crahay, 2013 ; Liljedahl et al.,
2019). Plusieurs hypothéses peuvent Etre avancées pour expliquer ce constat.
Premierement, c’est a ce moment que les FE découvrent la complexité de la profession (le
nombre important de tdches qui incombent a I’enseignant-e) a travers les premiers stages
sur le terrain. Ils/elles sont, de ce fait, hautement dépendants des conseils,
recommandations, guidage et pratiques donnés par leurs formateurs-rices (Hanin et
Cambier, 2023). Deuxiemement, les recherches montrent que la deuxiéme année est
particulierement critique au niveau de la construction identitaire : les FE éprouvent de la
difficulté a concilier leur double identité — d’enseignant et d’étudiant — ce qui génere des
phases d’insécurité et de tensions (Bernal Gonzalez et al., 2018). Cette construction
identitaire est d’autant plus périlleuse pour les profils qui défendent un positionnement
contraire a celui promu en formation. Effectivement, tous les messages, feedback et
contenus qu’ils/elles regoivent les invitent a adopter une vision socioconstructiviste.
Troisiemement, des motifs stratégiques, tels que la réussite académique, peuvent
¢galement étre avancés pour expliquer cette « vulnérabilité » au modele dominant véhiculé
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par Pinstitution (Altet, 2013). Finalement, comme mentionné dans le volet théorique de
cette contribution, une grande majorit¢ des FE du primaire ont vécu des expériences
négatives avec les mathématiques durant leur propre scolarité (Maasepp et Bobis, 2014 ;
Patkin et Greenstein, 2020). De plus, a I’inverse de leurs confréres du secondaire, ils/elles
ne sont pas spécialistes de la discipline. Cela pourrait expliquer une plus grande ouverture
a d’autres manieres de faire, a d’autres approches. Une question se pose alors : puisque
perméabilité des croyances initiales il y a, refléte-t-elle 1’efficacité de la formation initiale
a convaincre les FE, méme les plus récalcitrant-es, au bien-fondé¢ des pratiques
socioconstructivistes ?

Comme 1’ont souligné Hanin et Cambier (2023), la troisiéme année se caractérise par
I’acquisition d’un bagage théorique et pratique plus conséquent qui apporte plus
d’assurance aux étudiant-es dont I’identité professionnelle est mieux définie. Cela se
traduit par des convictions plus assertives. Si cela est le cas chez les FE du secondaire
(Hanin et Holm, 2023), nos résultats montrent le contraire chez les FE du primaire. En
effet, ces derniers-eres se positionnent de maniere neutre sur une mathématique formelle
et ouverte et, s’opposent, méme si c’est de maniére tres 1égere, a I’application de procédure.
Ils/elles ne renient, pas pour autant, leurs convictions initiales puisqu’ils/elles se
prononcent toujours favorablement en faveur d’une mathématique procédurale, d’un
enseignement-apprentissage reposant sur le suivi d’un plan fixe et sur la transmission et
s’opposent aux approches centrées sur 1’éleve. Ces observations confirment 1’hypothese
d’une plus grande ouverture chez eux/elles.

Concernant 1’évolution de la proportion de FE au profil transmissif, une 1égere diminution
s’observe entre les deux premicres années, renforgant ainsi I’hypothése d’une influence de
la formation sur les croyances initiales des FE. Une augmentation s’observe entre les deux
derni¢res années de la formation. Cette derniére peut étre interprétée comme une ré-
affirmation, certes douce comme précisé plus haut, de convictions initiales des FE induite
par ’acquisition d’une plus grande assurance et d’une identité plus forte, mieux définie.

Evolution du profil constructiviste tout au long de la formation

Nos résultats indiquent qu’au début de leur formation, les FE avec un profil constructiviste
(34% de la cohorte) présentent un positionnement neutre sur les visions procédurale et
formelle des mathématiques et se prononcent en faveur d’une mathématique ouverte. Au
niveau des croyances relatives a I’enseignement et a I’apprentissage, ils/elles rejettent les
approches transmissives, le suivi d’un plan d’enseignement fixe, sont neutres quant a
I’application de procédure et favorables aux approches centrées sur 1’¢leve. Leurs
successeur-es (42%) présentent un profil plus affirmé. Ainsi, ils/elles s’opposent plus
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fermement aux visions procédurale et formelle des mathématiques et défendent avec la
méme ferveur une mathématique ouverte. Au niveau de I’enseignement-apprentissage,
ils/elles s’opposent virulemment a la transmission, au suivi d’un plan fixe ainsi qu’a
I’application de procédures et défendent avec une vigueur quasiment semblable les
approches ou I’¢leve est acteur. Concernant les FE en derniere année (40%), ils/elles
s’inscrivent en continuité avec leurs prédécesseurs directs en affichant leur opposition a
une mathématique procédurale et en défendant une mathématique ouverte. Ils/elles
rejettent de maniére encore plus marquée que ces derniers une mathématique formelle. En
outre, s’ils/elles s’opposent un peu moins fermement que les FE de deuxiéme année a la
transmission, ils/elles les rejoignent sur le rejet d’un plan d’enseignement fixe et se
manifeste plus significativement sur le rejet de 1’application de procédures. Notons
qu’ils/elles défendent de maniére légérement moins marquée les pratiques constructivistes.

A UDinstar de leurs homologues au profil transmissifs, on peut voir que les croyances
épistémologiques bougent surtout durant la deuxiéme année de la formation qui se
caractérise davantage par une découverte théorique que pratique. A D’inverse des
transmissifs, les constructivistes se définissent surtout en « opposition a» ; ils/elles
n’éprouvent pas le besoin de défendre plus vigoureusement leurs couleurs initiales. Nous
formulons I’hypothése que leur socle identitaire n’est pas menacé par 1’idéologie, les
contenus et pratiques véhiculés en formation. Ils/elles ne remettent donc pas en question
leurs convictions initiales. Par contre, pour progresser dans la construction de leur identité
professionnelle, ils/elles ont besoin d’exprimer plus fermement ce a quoi ils/elles
s’opposent. Cette adéquation entre le modéle dominant véhiculé en formation et les
croyances défendues par les constructivistes explique probablement aussi que, malgré le
peu d’expérience pratique accumulé, leurs croyances relatives a I’enseignement et a
I’apprentissage se modifient dés la deuxiéme année de formation. Les étudiant-es ne
croisant « pas » d’embiiche dans le processus de construction identitaire, ils/elles se sentent
plus vite confiants et s’affirment plus rapidement. Cette hypoth¢se est renforcée par le fait
qu’en derniere année, I’identité du FE différe trés peu de celle qu’il s’est définie I’année
précédente.

L’augmentation du nombre de FE au profil constructiviste entre la premicére et la derniere
année conforte deux constats : d’une part, I’influence de la formation sur les croyances
initiales des FE et, d’autre part, la plus grande ouverture des enseignant-es du primaire, de
par leurs expériences négatives passées avec les mathématiques, a d’autres manieres de
faire. Effectivement, la méme étude conduite auprés de FE du secondaire affiche une
hausse moins importante (Hanin et Holm, 2023).
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Evolution du profil procédural/ « en transition » tout au long de la formation

Nos résultats ont montré que les enseignant-es de premiere année (32%) sont favorables a
une mathématique procédurale et formelle. Au niveau de I’enseignement-apprentissage,
ils/elles défendent une approche transmissive, le suivi d’un plan d’enseignement fixe de
méme que 1’application de procédures et rejettent les approches centrées sur 1’éleve. Leurs
homologues de deuxiéme année (31%) affirment avec plus de conviction leurs croyances
épistémologiques. Ainsi, ils/elles défendent plus énergiquement une mathématique
formelle et procédurale. Ce qui est nouveau c’est qu’ils/elles se prononcent aussi
favorablement vis-a-vis d’une mathématique ouverte. Au niveau des croyances relatives a
I’enseignement et apprentissage, on observe un changement assez radical. Certes ils/elles
défendent toujours I’application de procédures et une approche transmissive, mais de
manicre significativement plus légere que leurs prédécesseurs-es. De plus, ils/elles
s’opposent au suivi d’un plan d’enseignement fixe et se positionnent de maniére neutre vis-
a-vis des approches ou 1’¢éléve est acteur. En derniére année (25%), le changement est
tellement radical, que nous avons labellisé¢ le profil différemment. Les FE de ce profil
défendent a la fois une mathématique formelle et ouverte. Ils/elles s’opposent aux
approches transmissives et au suivi d’un plan d’enseignement fixe, mais ne sont pas
opposé-es a I’application de procédures. ls/elles sont également favorables aux approches
centrées sur I’enfant.

A T’image des transmissifs, nous émettons 1’hypothése que le socle identitaire des
procéduraux est menacé par le modele dominant véhiculé en formation initiale. En
insécurité, les FE vont renforcer leurs couleurs de départ: les mathématiques sont
formelles et procédurales. Ils/elles semblent, toutefois, plus perméables que les
transmissifs a 1’influence de la formation puisque qu’ils/elles se disent favorables a une
mathématique ouverte. Présentant, en début de formation, un positionnement neutre sur ce
point, ils/elles étaient probablement plus faciles a convaincre. Cette perméabilité concerne
aussi et surtout les croyances relatives a I’enseignement et apprentissage pour lesquelles
on observe des changements considérables.

Les recherches antérieures documentent d’importants bouleversements identitaires entre
les deux premieres années de la formation (i.e. premicre véritable expérience sur le terrain,
découverte de la complexité du métier) caractérisés par des phases d’insécurité et de
tensions (Bernal Gonzalez et al., 2018). Nos résultats montrent, malgré un positionnement
initial bien marqué, une influence notable de la formation sur les croyances relatives a
I’enseignement et a I’apprentissage des FE, deés la deuxieéme année. Ces changements vont
pour deux croyances sur quatre dans la méme direction, seule l’intensité change.
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L’évolution est donc progressive. C’est en troisiéme année que 1’on observe un changement
vraiment radical. Comment expliquer cette mouvance d’un profil procédural vers un profil
plus mixte ? Tout d’abord, s’il y a bien une croyance et une pratique qui sont déconstruites
massivement dans les Hautes Ecoles pédagogiques, c’est I’application de procédures
(Gravé et al., 2020). Cette derniere est décriée non seulement dans les contenus enseignés,
mais également dans les pratiques adoptées par les formateurs-rices. En outre, ’application
de procédures est presqu’inexistante dans les écoles primaires. Si les deux autres profils
(transmissifs et constructivistes) évoluent dans le méme sens sur cette croyance, leur
évolution est plus progressive. L’application de procédures étant un pilier central de
I’identit¢ des FE au profil procédural, les messages condamnant cette pratique, regus
quotidiennement par ceux-ci ont ébranlé leurs croyances initiales et donné lieu & une remise
en question profonde de leur socle identitaire. De tels changements n’ont pas été observés
aupres des FE du secondaire (Hanin et Holm, 2023). Ces résultats renforcent 1’hypothese
d’une plus grande ouverture des FE du primaire a d’autres manicéres de concevoir
I’enseignement et I’apprentissage des mathématiques.

Concernant la répartition des FE tout au long de la formation, on observe une constance
entre les deux premicres années de la formation et une petite chute en derniére année. Avec
toutes les précautions qui sont de mises puisqu’il ne s’agit pas d’une étude longitudinale,
cette chute correspondant approximativement a la hausse observée entre les deux dernicres
années de formation au sein du profil transmissif.

Conclusion

Une des grandes spécificités de la recherche en didactique des mathématiques c’est
I’importance qu’elle accorde aux savoirs mathématiques et a leur épistémologie. L’analyse
épistémologique met au jour les conditions d’émergence d’un savoir et permet de mieux
comprendre la transmission et I’acquisition de connaissances et les conceptions a priori
des ¢leves (Gardes et al., 2021). Mais la didactique a aussi cela de particulier qu’elle adopte
une approche systémique en s’intéressant a la fois a I’éléve, au savoir mathématique et a
I’enseignant-e (Gardes et al., 2021). Dans cette contribution, nous nous sommes penchée
sur ’enseignant-e et, plus spécifiquement, sur ce qui sous-tend et guide ses prises de
décisions. Sur ce point, nos résultats apportent de nouvelles perspectives aux connaissances
actuelles. Tout d’abord, les profils de croyances sont plus complexes que le mod¢le binaire
communément accepté (transmissif vs. constructiviste). Non seulement, il existe un profil
intermédiaire, mais les deux autres profils ne sont pas aussi tranchés que cela.

Ensuite, nous pourrions nous réjouir qu’a la fin de la formation initiale, presque deux tiers
de I’échantillon adopte une conception des mathématiques et une conception de leur
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enseignement et apprentissage que 1’on peut qualifier de constructiviste. Cette conception
est, effectivement, bien en phase avec 1’évolution des besoins de la société en termes de
littéracies et de compétences (Darling-Hammond, 2017 ; Okogbaa, 2017). Alors qu’en
début de formation, seuls 35% des étudiants partagent cette conception. Cependant, a
I’instar de Voss et al. (2013), en extrapolant au départ de nos résultats, nous pensons qu’il
est préférable d’encourager ’adaptabilité des pratiques pédagogiques aux circonstances.
Selon cette perspective, les pratiques traditionnelles ne sont pas a éradiquer complétement
et les pratiques socioconstructivistes a surinvestir, il s’agit plutdt d’étre capable d’identifier
I’approche la plus adéquate compte tenu des caractéristiques contextuelles de la situation
(e.g., le groupe classe, I’objet mathématique traité, le moment dans la journée). Cette
adaptativité et flexibilit¢ sont d’autant plus importante pour faire face a la complexité
croissante de la profession enseignante (Voss et Kunter, 2019). La formation initiale des
enseignant-es, en Belgique francophone en tout cas, n’encourage pas cette hybridation des
pratiques. Au contraire, elle tend a diaboliser les approches traditionnelles et a endoctriner
les FE avec des idées et des pratiques socioconstructivistes (Gravé et al., 2020). Pour
promouvoir cette hybridation de conceptions et de pratiques, il serait judicieux d’éveiller,
en formation initiale, les FE a 1’analyse pédagogico-didactique c’est-a-dire leur capacité a
sélectionner une méthode, une approche d’enseignement pour des raisons pédagogiques
et/ou didactiques. Ainsi, ils n’opteraient plus pour une approche traditionnelle parce qu’elle
a fonctionné pour eux, plus jeunes, mais parce les contenus mathématiques plus complexes
requierent une guidance plus importante de la part de I’enseignant-e.

En outre, nos résultats appuient les recherches (Wanlin et Crahay, 2015) ayant montr¢ la
perméabilité des croyances des FE aux expériences vécues en formation initiale. Cette
perméabilité, qui s’amplifie au fur et a mesure que I’enseignant-e progresse dans sa
formation, montre combien la construction de I’identité professionnelle enseignante est un
processus complexe et difficile. Cela I’est d’autant plus pour les candidat-es qui souhaitent
enseigner au primaire qui sont nombreux a avoir engrangé des souvenirs négatifs vis-a-vis
de I’enseignement et de 1’apprentissage des mathématiques, durant leur propre parcours
scolaire. Dans ce contexte, en conjecturant au départ de nos résultats, il semble nécessaire
d’ceuvrer a renforcer les dispositifs de soutien au développement de I’identité
professionnelle de 1’enseignant, particuliérement sur le volet enseignement-apprentissage
des mathématiques, en formation, mais aussi durant les premicres années de métier. Cela
nécessite une formation préalable des formateurs-rices d’enseignant-es a la diversité des
profils de conceptions des FE a I’entrée en formation et a la nécessaire hybridation de
celles-ci et des pratiques.
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Limites et perspectives futures

Les limites de cette étude permettent d’envisager plusieurs créneaux de recherche futures.
Premierement, I’utilisation d’un questionnaire auto-rapporté pour recueillir les croyances
des participants ne permet d’accéder qu’a leur volet conscient. C’est pourquoi plusieurs
chercheurs-ses recommandent de croiser ce type de collecte de données avec 1’analyse du
discours des participant-es et de I’observation en situation ce qui permet d’inférer les
croyances plus enfouies au travers de ce que les participant-es disent, ont I’intention de
faire et font (Cross Francis, 2015 ; Safrudiannur et Rott, 2020). Deuxiémement, un
prolongement de cette recherche pourrait étre d’analyser les choix didactiques opérés par
les différents profils de conceptions. Une telle information permettrait de mieux adapter
les contenus de formation aux besoins réels des FE. Finalement, on sait que 1’insertion
professionnelle est éprouvante pour 1’enseignant-e et que son identité professionnelle est,
a ce stade, encore mouvante. Il serait, de ce fait, pertinent de questionner I’influence
potentielle des premicres années de métier sur les conceptions et pratiques de
I’enseignant-e débutant-e.
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Introduction et problématique

Le processus de contextualisation s'avére important pour 1’éducation scientifique, car il
permet de relier les apprentissages a un contexte réel ou concret d'application. De
nombreuses études tendent & montrer I’importance d’utiliser des situations de la vie hors
de I’école pour contextualiser I’apprentissage notamment en sciences (Bennett et al., 2005;
Bennett et al., 2007; King et Ritchie, 2012; Sanchez-Tapia, 2020). En plus de favoriser le
développement d’une meilleure compréhension scientifique, la contextualisation est
reconnue pour son effet positif sur la motivation et I’intérét des personnes apprenantes pour
les sciences (King et al., 2011), ainsi que sur la réussite scolaire (Rivera et al., 2014 ; Rivet
et Krajcik, 2008). Ces effets bénéfiques sont notamment dus au fait que la contextualisation
permet aux personnes apprenantes de construire du sens en reliant leurs apprentissages aux
aspects spécifiques de leur vie (Sanchez-Tapia, 2020).

La contextualisation joue un rdle important dans 1’apprentissage scientifique des éleves.
Elle peut étre mobilisée pour situer les compétences transversales ou le développement de
savoirs scientifiques dans des contextes historiques et culturels spécifiques (Hasni, 2014).
Elle s’opérationnalise de maniéere différente, pouvant par exemple étre une simple mise en
situation fictive ou une expérience de terrain in situ. Compte tenu de son importance, mais
de la variabilit¢ de son usage dans 1’association entre les contenus et les contextes, les
personnes enseignantes doivent apprendre a intégrer ce processus dans leur enseignement
des la formation initiale.

Il existe une grande diversité au niveau de la préparation des personnes enseignantes dans
les différents programmes de formation initiale en enseignement scientifique, qu’il s’agisse
du temps accordé a la contextualisation ou du choix de I’approche mise de I’avant. Cela
laisse entendre que les personnes enseignantes sont préparées de facon inégale pour
intégrer ce processus d’apprentissage dans leur enseignement (Brown et Crippen, 2016).
La contextualisation, qui intégre les connaissances préalables et la culture scientifique des
personnes apprenantes et des personnes enseignantes, influence la conception des
programmes de formation. Ainsi, ces programmes sont le fruit a la fois des personnes
apprenantes et des choix individuels des personnes enseignantes.

L’éventail d’approches associées a la contextualisation implique une variabilité dans la
mise en ceuvre et ’implantation des programmes de formation au niveau local et a travers
le monde. Par exemple, on retrouve aux KEtats-Unis certaines stratégies comme
I’apprentissage par enquéte ou par probléme, en Afrique du Sud, on note une approche qui
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tient davantage compte de la culture et des expériences de vie des personnes apprenantes
(Glynn, 2004; South Africa et Department of Education, 2003).

L’opérationnalisation de la contextualisation varie grandement, mais sa principale visée
demeure de créer des liens entre les apprentissages scientifiques et leurs contextes de
mobilisation chez les personnes apprenantes. Cette variation apporte un défi dans le fait
que les personnes enseignantes ne percoivent pas toujours que les différentes approches
utilisées dans les programmes d’enseignement des sciences puissent toutes étre regroupées
sous le concept de contextualisation (Glazewski et al., 2014; Rosenthal, 2018). Les
caractéristiques propres a chaque approche peuvent donc avoir comme effet de laisser une
impression de surcharge. Cela s’explique en partie par le fait que ces approches demandent
aux personnes enseignantes de recadrer les liens entre les contextes scolaires et ceux
associés a la vie quotidienne des éleves, soit hors de I’école (Lupion-Cobos et al., 2017).

Afin d’outiller les personnes enseignantes, il serait pertinent de mieux les former dés la
formation initiale et de leur donner un plus grand accés a une expérience pratique dans la
conception et la mise en ceuvre de séquences d’enseignements contextualisées (Stolk et al.,
2009; Demircioglu et al., 2015). Le fait de tenir compte des défis associés a la mise en
ceuvre de la contextualisation auxquels les personnes enseignantes sont confrontées dans
leur pratique quotidienne permettrait entre autres d’arrimer de fagon cohérente les diverses
approches pédagogiques partagées avec les personnes enseignantes lors de la formation
continue et de celles réellement utilisées en classe (Meijer et al., 2002).

L’objectif de cet article est de présenter les résultats concernant les principaux défis et les
recommandations de la contextualisation rapportées dans la littérature scientifique dans la
formation des personnes enseignantes au primaire et au secondaire.

Fondements théoriques de la contextualisation

Le concept de contextualisation regroupe une multitude de définitions et les fondements
lui étant attachés présentent une grande diversité (Baker, Hope et Karandjeff, 2009). De
manicre générale, tout enseignement peut étre considéré comme contextualisé, car il se
déroule dans un cadre spécifique a la fois spatial (dans une salle de classe ou un lieu proche
de I'école) et temporel (pendant ou en dehors des heures de classe) (Delcroix et al., 2013).
L’étude rapportée dans cet article privilégie une perspective holistique de ce concept. Elle
englobe la pertinence culturelle de la contextualisation, explore ses diverses perspectives
locales et globales, valorise les contributions issues des expériences personnelles, tout en
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soulignant l'importance cruciale de l'utilisation de données authentiques et des
méthodologies de recherche approfondies.

Les fondements associés a la contextualisation peuvent étre associés a plusieurs auteurs et
approches. D’abord, elle est souvent associée au constructivisme dont la théorie de la zone
proximale de développement de Vygotsky souligne l'impact crucial des interactions
sociales dans l'orientation des personnes apprenantes vers des objectifs d'apprentissage. La
contextualisation, tout comme la théorie de la zone proximale de développement, reconnait
que les individus s'appuient sur leurs expériences passées et leurs connaissances existantes
pour réaliser de nouvelles acquisitions. Ainsi, les personnes apprenantes établissent des
liens entre leurs connaissances antérieures et actuelles, forgeant des connexions avec le
contexte d'apprentissage (Hudson et Whisler, 2008). Ce contexte enrichit leur
compréhension du concept, les aidant a Il'appliquer voire I'observer dans des
environnements concrets, parfois en dehors de la salle de classe (King et Ritchie, 2012;
Rivet et Krajcik, 2008).

Ensuite, la contextualisation est souvent liée a I'approche de la cognition située (Stone et
al., 2006), un courant constructiviste promouvant la nécessit¢ de mobiliser la pensée
critique, 'investigation et la résolution de probléme dans des contextes sociaux (Anderson
et al., 1996; Brown, 2000; Glynn, 2004). Diverses approches éducatives utilisent des
contextes scientifiques concrets comme points de départ pour développer des idées
scientifiques, ce que 1'on désigne parfois sous le terme de « contextualized teaching and
learning » (CTL) (Baker et al., 2009; Johnson, 2002).

Selon Giamellaro (2017), les approches « expérientielles » devraient plonger les personnes
apprenantes dans des contextes représentatifs de situations d'application des connaissances
ou proches de la réalité hors des salles de classe. Ces approches, telles que les contextes
« authentiques », « in situ », « immersifs » ou le « curriculum contextualisé », convergent
vers un objectif commun : contextualiser les apprentissages pour rendre les notions plus
significatives dans la vie quotidienne des personnes apprenantes. Fernandez (2013)
souligne cette importance cruciale de la contextualisation pour garantir un apprentissage
efficace et significatif. L'application de la contextualisation se concrétise a travers une
diversité d'approches pédagogiques qui se distinguent par leur fréquence dans les écrits
scientifiques (Perin, 2011). Les 5 catégories d’approches présentées dans le Tableau 1 sont
considérées comme partie intégrante de la contextualisation, car elles relient toutes des
connaissances scientifiques a leur contexte d’apprentissage.
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Catégories d’approches de la contextualisation en sciences

Catégories d’approches

Définitions

Personnes
Autrices

Les pratiques
authentiques (Authentic
practices)

Utiliser des expériences d’apprentissages réalistes qui offrent
aux personnes apprenantes la possibilité de s’engager dans le
travail réel des scientifiques.

(Braund et
Reiss, 2006)

Les sciences adaptées
aux réalités culturelles

(Culturally-Responsive
science)

Utiliser les caractéristiques socioculturelles des éléves pour
présenter le contenu scientifique comme pertinent et accessible.
Les antécédents socioculturels comprennent les connaissances
et les expériences culturelles comme la langue, le style
vestimentaire, leur style d’interactions sociales.

(Giamellaro et
al., 2020).
(MacComas,
2014).

Expériences hors de
I’école (Out-of-school)

Favoriser les expériences hors de la salle de classe, comme des

environnements extérieurs et/ou informels dans le but de mettre

en évidence ou explorer un contenu scientifique. Des exemples

d’environnement extérieurs pourraient étre les camps, le terrain
de I’école, ou encore la collectivité.

(Giamellaro et
al., 2020).

(Broda, 2007).

Curriculum en

Utiliser des dispositifs narratifs pour présenter le contenu

(Giamellaro et

scientifique dans des scénarios réels et pertinents al., 2020).
contextes (Cont ext- d’apprentissage. Elle comprend également I’apprentissage par (MacComas
based curriculum) probléme et I’apprentissage par projet. 2014) ’
Intégrer le contenu scientifique dans les questions sociétales qui ~ (Giamellaro et
Investigation inclus I’utilisation de données probantes et permet de fournir un al., 2020).
socioscientifique contexte qui aide les personnes apprenantes a comprendre d’une (Zeidler et

(socio-scientific inquiry)

fagon personnellement significative 1’information scientifique
pertinente pour répondre a ces questions

Nicols, 2009).

Méthodologie

La recherche rapportée dans cet article est une revue systématique des publications
scientifiques sur la contextualisation dans la formation des personnes enseignantes en
sciences. Elle a permis de construire une synthése de ce qui est connu et de ce qui 1’est
moins, tout en permettant de faire le bilan des mises en ceuvre rapportées dans la littérature
scientifique pour contextualiser les apprentissages dans la formation initiale en science des
personnes enseignantes au primaire et au secondaire. Cette recherche est descriptive, car
elle vise a décrire les réalités rapportées concernant la mise en ceuvre de la contextualisation

(Van der Maren, 2003).
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Construction de I’échantillon

La recherche s’est intéressée aux articles scientifiques qui abordent la maniére dont la
contextualisation est traitée dans la formation des personnes enseignantes en sciences et
technologies au primaire et au secondaire. Les articles scientifiques devaient avoir été
publiés dans une revue ayant recours a un comité d’évaluation par les pairs dont le
processus de sélection et d’acceptation est explicité. Les publications d’autres natures
(rapport de recherche, articles professionnels, actes de colloques, etc.) n’ont pas été
retenues. La recherche des publications s’est réalisée avec base de données ERIC
(EBSCO), spécialisée en éducation et disponible sur le site internet de 1’Université de
Sherbrooke. Ce choix s’explique par le fait que cette base de données regroupe les
principales revues scientifiques dans le domaine de [’éducation et permet une
systématisation de la recherche des articles scientifiques.

Choix des mots-clés

En ce qui concerne le choix des mots-clés, la sélection a suivi une procédure similaire a
celle de la méthode Delphi (Linstone et Turoff, 1975), qui consiste a tenter d’établir un
consensus quant aux significations attribuées a un concept, dans ce cas-ci la
contextualisation. Plusieurs personnes chercheuses ont été contactées par courriels afin de
leur demander des mots-clés qui représentent le concept de contextualisation et nous avions
obtenu les réponses de 7 personnes chercheuses. Certaines de ces personnes chercheuses
sont Québécoises, mais d’autres sont également d’université de provenance internationale,
et parlent soit le frangais ou I’anglais. Nous avons retenu les termes ayant un minimum de
deux occurrences : « context-based », « real-world », « authentic », « out-of-school » et
« culturally-responsive ». La démarche de sélection des publications scientifiques a
commencé par une recherche de mots-clés, notamment « contexte » ainsi que ses diverses
variantes via l'utilisation de l'astérisque, et « place-based », « real-world », « authentic »,
«culturaly responsive », « expérimental », « outdoor », « fieldtrip». L’algorithme final
¢tait compos¢ des mots-clés suivants : science learning and/or science education AND
(pre-service teachers or teacher candidates or preservice teachers or student teachers or
teach* development or teach™® training or undergraduate) AND (contex* and/or context-
based or place-based or real-world or authentic or culturally-responsive or experimental or
outdoor or field work ) AND ( elementary school or primary school or grade school). En
paralléle, ces publications devaient étre présentes dans des revues explicitement dédiées
aux sciences naturelles, couvrant les domaines de la biologie, de la chimie, de la géologie,
de l'astronomie et de la physique. Elles devaient donc comporter les termes clés tels que
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« science », « biologie », « chimie », « géologie », « astronomie », « physique » dans leur
titre. De plus, la présence du mot clé « éducation » était requise afin de restreindre la
sélection aux articles relevant de ce domaine spécifique, excluant ainsi les articles se
concentrant sur un contenu précis des sciences.

Dans le but de limiter le nombre d’articles scientifiques pour constituer un échantillon
pertinent pour notre projet de recherche, nous n’avons retenu que ceux parus entre 2011 et
2021, ayant fait I'objet d'une évaluation par les pairs et dont le texte complet était
accessible. Cette méthode a permis de constituer une banque initiale de 275 articles
scientifiques. Nous avons décidé de ne pas considérer la présence d'une définition explicite
de la contextualisation comme critére d'inclusion, car Fernandes et al. (2013) avaient relevé
que seulement 4 articles sur 56 abordaient ce sujet en profondeur et tentaient de fournir une
définition. Ainsi, l'introduction de ce critére aurait restreint significativement le nombre
d'articles inclus dans notre échantillon.

Critéres d’inclusion et d’exclusion

D’abord, les articles traitant des sciences sociales telles que la sociologie, la psychologie
et les sciences politiques ont été écartées, seuls les domaines des sciences naturelles ont été
retenus, excluant les disciplines technologiques, mathématiques et d'ingénierie. Cette
premicre étape de sélection a conduit au rejet de 104 publications, ramenant le nombre
d'articles a 171.

Ensuite, un second critere a été appliqué pour écarter les publications utilisant 1'expression
« contexte » dans son sens général, par exemple, pour décrire la situation sociopolitique
d'un pays. Les articles théoriques centrés sur la réflexion de la mise en pratique de la
contextualisation, mais sans application concrete aupres des personnes enseignantes ont
¢galement été ¢liminés. Cette seconde sélection a conduit au rejet de 64 articles, réduisant
1'échantillon a 107.

Cette étude se concentre spécifiquement sur la formation des personnes enseignantes, qu'il
s'agisse de formation continue ou initiale. Ainsi, les articles ne se focalisant pas sur cette
thématique ont été écartés. De plus, cette recherche vise les niveaux d'enseignement
primaire et secondaire, excluant donc les publications concernant d'autres niveaux
d'enseignement. A la suite de ces critéres, 90 articles supplémentaires ont été rejetés,
laissant un échantillon final de 17 articles, répertoriés dans 1'annexe A.
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Processus d’analyse

Les données ont été recueillies a I'aide d'une grille d'analyse adaptée de Hasni et al. (2016),
se concentrant sur une approche similaire a notre thématique d'étude, a savoir
l'enseignement par projets. Cette grille, présentée en annexe B, est structurée en sections
distinctes correspondant aux points suivants : 1) les explications des concepts et la
justification de l'utilisation de la contextualisation ; 2) les aspects méthodologiques ; 3) les
descriptions des modes d'intervention et des résultats empiriques ; 4) les limitations et
recommandations tirées des écrits. Pour garantir sa validité, une validation inter-juges
impliquant deux lecteurs a été menée. Trois articles ont été utilisés pour appliquer la grille,
permettant ainsi de stabiliser certains de ses ¢léments et d'unifier la compréhension de
chacun des éléments qui la constituent.

Le corpus d'étude est constitué d'extraits textuels dégagés en appliquant la grille d'analyse.
Ces extraits ont ensuite été soumis a une méthodologie de catégorisation par unité de sens
(Bardin, 2001), une unité de sens étant la plus petite portion de texte dotée de signification
par rapport a une catégorie définie (Gauthier et al., 2016). L'usage de cette grille garantit
la distinction entre les codes et les catégories, évitant ainsi la redondance des extraits dans
la grille. De plus, elle assure une rigueur méthodologique en attribuant systématiquement
les mémes codes aux mémes unités de sens (Van der Maren, 2004). Néanmoins, il convient
de souligner que cette analyse est dynamique, ce qui signifie que de nouveaux codes
peuvent étre ajoutés a tout moment en fonction des données relevées par l'analyste
(Gauthier et al., 2016).

Résultats de la recherche

Les résultats sont d’abord présentés sous forme d’un portrait général qui a permis de relever
certaines caractéristiques que sont la provenance géographique des publications, la
répartition par domaine ainsi que la répartition par approche. Puis, les résultats concernant
les défis et les recommandations rapportées dans la littérature scientifique dans la
formation des personnes enseignantes au primaire et au secondaire seront présentés.

Portrait général

La distribution géographique des articles scientifiques analysés s’étend sur 4 continents:
neuf d’Europe, quatre d’Amérique, trois d’Asie et une d’Océanie. La répartition par pays
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place les Etats-Unis en premiére position avec un total de quatre publications, suivi par la
Turquie et la Suede.

Comme illustré par la Figure 1, dix des publications portent davantage sur 1’enseignement
au secondaire sont également celles qui traitent des domaines de la chimie, physique et
biologie. Six portent sur I’enseignement au primaire et traitent de 1’astronomie et de la
géologie. Une seule publication s’intéresse a la fois au primaire et au secondaire, celle-ci
cible les sciences et les technologies en générale. Les domaines des sciences et
technologies ainsi que des sciences environnementales sont répartis également entre les
niveaux d’enseignement.

Figure 1

Répartition des publications par domaine

Répartition par domaine
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Les articles présentant une multitude de termes associés a la contextualisation et utilisés de
manicre interchangeable ont été regroupés sous le terme « combinaison de plusieurs
approches », car ces publications mentionnent plusieurs approches, mais ne présentent
aucune définition leur étant associée. Comme I’indique la Figure 2, les termes utilisés,
lorsque ceux-ci sont précisés par les auteurs, restent diversifiés. L’approche du curriculum
en contexte ainsi que les pratiques authentiques sont les plus représentées.
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Figure 2

Répartition des publications par approches

Répartition par approches

Défis de la contextualisation et les propositions rapportées

Les défis et recommandations concernant la mise en ceuvre de la contextualisation
rassemblent les ¢léments recueillis du discours des auteurs proposées dans les publications.
Les défis présentés sont ceux concernant les approches associées a la contextualisation et
non celles portant sur les études elles-mémes. Les propositions proposées ciblant
principalement la formation des personnes enseignantes ont été regroupées en deux
catégories, a) concernant la formation continue et b) concernant les futures propositions de
recherche.

Les défis

Les défis rapportés dans les publications touchent autant les futures personnes enseignantes
que les personnes enseignantes en poste. Elles ciblent principalement un manque de
connaissances autant scientifiques que pratiques et soulignent également une insécurité
face a certaines taches contextualisées ainsi qu’une résistance aux changements tels que
représentés dans le Tableau 2 suivant.
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Tableau 2

Défis concernant les approches associées a la contextualisation

Auteurs Formation initiale Défis principaux
Vs personne(s)
enseignante(s)

Curriculum en contexte

Vogelzang et van Driel ~ Formation Initiale ~ Insécurité face aux taches ancrées dans le monde

(2019) réel dans I’enseignement contextualisé.
Dolfing et al (2012) Personne(s) 1) Nouveau role de I’enseignant quant a ses éléves
enseignante(s) 2) Nouveau contenu dans un contexte différent

Expériences hors de I’école

1) Principalement gros projets en géologie ou en

P
Hoper et Koller (2018) ense;isol?e:ft(es()s) biologie
£ 2) Occurrence peu fréquente des sorties
Manque de connaissance sur les possibles
. Personne(s) e )y ) .
Feille (2017) ) utilisations de la cour d’école dans I’enseignement
enseignante(s)

a ’extérieur

Manque de connaissance concernant les
Feille (2017) Formation Initiale =~ apprentissages, les outils et les pratiques efficaces
dans la formation initiale

Pratiques authentiques

1) Image biaisée de la science

Schumacher et Reiners . . 2) Nombreuses conceptions erronées
Formation Initiale . .
(2013) 3) Manque de connaissance scientifique et de
connaissances pratiques
Contextualisation
Difficulté a enseigner d’une maniére différente
Denver et Clement . .. que celle de leur systéme de croyance souvent
Formation Initiale o .y .
(2016) associée a la maniére dont ils/elles ont regu

I’enseignement.

Résistance aux changements chez les personnes

. Personne(s enseignantes en fin de carriére qui ont déja vécu
Thibaut et al (2019) sonne(s) g q I
enseignante(s) beaucoup de changements dans les politiques
éducatives.

Les défis majeurs signalés concernant les futures personnes enseignantes se concentrent
sur une lacune de connaissances, englobant a la fois les connaissances scientifiques,
souvent entachées par des conceptions erronées, et les compétences pratiques telles que les
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outils et les méthodes d'enseignement efficaces (Schumacher et Reiners, 2013 ; Feille,
2017). Ces limitations soulignent également une incertitude face aux activités ancrées dans
la réalité, surtout dans le contexte de l'enseignement contextualisé (Vogelzang et van Driel,
2019). Chez les futures personnes enseignantes, un manque de savoir-faire est observé,
particulierement en ce qui concerne l'exploitation des espaces extérieurs pour
l'enseignement (Feille, 2017). Les sorties en plein air sont rares et se déroulent souvent
sous la forme de projets étendus en géologie et en biologie (Hoper et Koller, 2018). De
plus, les personnes enseignantes doivent s'adapter a de nouveaux rdles et contenus dans
des contextes variés et inédits (Dolfing et al., 2012). Que ce soit chez les futures personnes
enseignantes ou chez les personnes enseignantes en exercice, les publications notent une
résistance aux changements (Denver et Clement, 2016; Thibaut et al., 2019). Cette
résistance se manifeste dans 1'adoption de nouvelles méthodes d'enseignement différentes
de celles qu'ils ont eux-mémes connues dans leur apprentissage scientifique (Denver et
Clement, 2016). Elle est également observée chez les personnes enseignantes
expérimentées, confrontées a de multiples changements dans les politiques éducatives
(Thibaut et al., 2019).

Les propositions

Les propositions concernant majoritairement la formation continue. Elles se retrouvent
principalement sous forme de propositions basées sur la pratique des approches de la
contextualisation (Tableau 3), les propositions d’ajustement des connaissances
scientifiques (Tableau 4) ainsi que les propositions concernant les systémes de croyances
des personnes enseignantes (Tableau 5). Les propositions concernant la recherche visent
principalement a allier la formation initiale et le milieu de pratique soit en misant sur le
lien entre les programmes de formation menés dans les universités et la pratique scolaire
(Tableau 6).

L’Heureux et al., 2024 85



Didactique

Tableau 3

https://doi.org/10.37571/2024.0304
2024, Vol. 5, N. 3, 74-106

Propositions basées sur la pratique des approches

Auteurs

Approche(s)

Recommandations

Expérience hors de

1) Mieux soutenir l'intégration du contenu par les
personnes enseignantes ainsi que les idéaux

Buck, Cook, et I’école et démocratiques de la pédagogie basée sur le lieu.
Carter (2016) Apprentissages 2) Miser sur des programmes s’attardant davantage a
basés sur le lieu mettre en évidence le lien entre la science et les
intéréts et problémes locaux.
) Fournir de multiples opportunités de développement
. Expérience hors de . P 'pp . PP
Feille (2017) Pécole professionnel, facilement accessibles pour les
personnes enseignantes.
) Fournir des environnements scolaires
Mark et Thomas Pédagogie adaptée . . e iy
. authentiquement diversifiés, des opportunités
(2020) a la culture

cliniques en particulier le co-enseignement.

Miser sur 1’utilisation d’activités pratiques,

Mandrikas et al., Pratiques s . .
. d’expériences, les données réelles secondaires et la
(2017) authentiques , . .
résolution de probléme.
Pratiques Miser sur I’utilisation d'un éventail de stratégies
Walan et McEwen . , . .
authentiques pédagogiques contextualisées
(2017)
Soutenir les personnes enseignantes dans
) I”¢laboration d’activités pratiques.
Schumacher et Pratiques . S pratid oy
. . Utiliser la recherche scientifique pour intégrer les
Reiners (2013) authentiques

caractéristiques des pratiques authentiques dans les
activités pratiques.

Vogelzang et van

Curriculum en

1)Supporter les personnes enseignantes dans la mise
en ceuvre d’activités contextualisées
2)Valoriser la mise a niveau des compétences des

. contexte . \ . .
Driel (2019) personnes enseignantes a enseigner de manicre
contextualisée.
) Mettre sur pieds un programme de développement
Curriculum en . , . oy
Dolfing et al (2012) professionnel basé sur des activités qui élargissent le

contexte

répertoire des personnes enseignantes.

Comme I’indique le Tableau 3, plusieurs propositions (n=8) suggerent de permettre aux
personnes enseignantes et aux futures personnes enseignantes de vivre et de créer des
activités pratiques contextualisées (Mandrikas et al., 2017; Walan et McEwen, 2017;
Schumacher et Reiners, 2013; Vogelzang et van Driel, 2019). Que ce soit pour ¢élargir le
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répertoire des personnes enseignantes (Dolfing et al, 2012), ou encore, pour mieux soutenir
l'intégration du contenu par les personnes enseignantes ainsi que les idéaux démocratiques
de la pédagogie basée sur le lieu (Buck, Cook, et Carter, 2016), I’importance de ces
activités pratiques est majoritairement reconnue et valorisée a travers les diverses
publications.

Tableau 4

Proposition d’ajustement des connaissances scientifiques

Auteurs Approche(s) Recommandations
Expérience hors de
Buck, Cook, et Carter I’école et Concentrer davantage les efforts de formation sur
(2016) Apprentissages I’analyse et I’interprétation des données.

basés sur le lieu

Encourager les personnes enseignantes a

) Expérience hors de maintenir & jour leur compréhension des
Feille (2017) ) e . .
I’école contenues scientifiques ainsi que leurs liens avec
la communauté.
. Former les personnes enseignantes a mieux lier
Pratiques . ) .
Walan et McEwen thentiques explicitement les contenues d’apprentissages aux
authenti o . .
(2017) q activités pratiques proposees.
Schumacher et Reiners Pratiques Miser sur les réflexions lors de I’investigation
(2013) authentiques scientifique
Soutenir les personnes enseignantes dans leur
Leden et al., (2020) Contextualisation effort pour élargir les traditions d’enseignement

en sciences.

Quelques publications (rn=5) proposent des pistes d’ajustement concernant les
connaissances scientifiques des futures personnes enseignantes et des personnes
enseignantes. Certaines sont plus spécifiques et proposent, par exemple, de concentrer
davantage les efforts de formation sur I’analyse et I’interprétation des données (Buck, Cook
et Carter, 2016), ou encore d’encourager les personnes enseignantes a maintenir a jour leur
compréhension des contenus scientifiques ainsi que leurs liens avec la communauté (Feille,
2017). D’autres propositions abordent les sciences d’un point de vue plus large et
recommandent entre autres de miser sur la réflexion lors d’activités d’investigation
scientifique (Schumacher et Reiners, 2013) et de soutenir les personnes enseignantes dans
leur effort pour élargir les traditions d’enseignement en sciences (Leden et al., 2020). Une
publication recommande de former les personnes enseignantes a mieux lier les contenus
d’apprentissages aux activités pratiques proposées (Walan et McEwen, 2017).
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Tableau 5

Propositions visant les systemes de croyances

Auteurs Approche(s) Recommandations
Mieux traiter la relation complexe entre les
Denver et Clement Pratiques systémes de croyances des personnes
(2016) authentiques enseignantes, leur expérience antérieure en

sciences et leur futur enseignement des sciences

Cibler I’amélioration du développement
professionnel en tenant compte de I’expérience
. Contextualisation antérieure des personnes enseignantes pour
Thibaut et al (2019) cure cesp Snanies b
favoriser I’émergence de certaines attitudes

concernant les sciences.

Certaines propositions, moins nombreuses (n=2) se penchent sur des propositions visant
les systemes de croyances des personnes enseignantes et des futures personnes
enseignantes (Tableau 5). Celles-ci recommandent notamment de mieux traiter la relation
complexe entre les systémes de croyances des personnes enseignantes, leurs expériences
antérieures en science et leur futur enseignement des sciences (Denver et Clement, 2016).
Une publication cible I’amélioration du développement professionnel en tenant compte de
I’expérience antérieure des personnes enseignantes pour favoriser I’émergence de certaines
attitudes concernant les sciences. A travers ces deux exemples, il est possible de noter
I’importance de tenir compte de 1’expérience antérieure des personnes enseignantes dans
leur développement professionnel en sciences.
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Tableau 6

Propositions concernant la recherche

Auteurs Approche(s) Recommandations

Miser sur le lien entre les programmes de

. . formation menés dans les universités et la pratique
Mandrikas et al., Pratiques Pratiq

(2017) authentiques scolaire, pour mesurer a quel point les futures

personnes enseignantes transferent leurs
apprentissages une fois en poste.

1) Etudier et évaluer les méthodologies, les
procédures et les outils de gestion de projet

. développés dans les entreprises pour améliorer
Walan et McEwen Pratiques PP P P

(2017) authentiques I’apprentissage par probléme dans les écoles.

2) Inclure davantage les personnes enseignantes
afin de les reconnaitre comme partenaires dans le
domaine de la recherche.

Mener une recherche-action pour étudier
Vogelzang et van Driel Curriculum en I’efficacité des changements de positionnement
(2019) contexte dans les systémes de croyances chez les futures
personnes enseignantes.

Explorer les effets de I’approche historique en
hysi le dével tdel ce d
Tanel (2013) Contextualisation prysique sut e Gevelopp emen’ © 1 penisee des

personnes apprenantes et du développement de

leurs compétences.

Deux articles sur les pratiques authentiques suggerent un arrimage entre la formation
universitaire et le terrain scolaire, en reliant les programmes académiques aux pratiques en
classe (Mandrikas et al., 2017) et en impliquant davantage les personnes enseignantes en
tant que partenaires de recherche (Walan et McEwen, 2017). Les deux autres articles
ouvrent des perspectives de recherche plus ciblées : Vogelzang et van Driel (2019)
suggerent une étude en recherche-action pour évaluer l'impact des changements de
perspectives chez les futures personnes enseignantes, tandis que Tanel et al. (2013) se
concentrent sur les effets de I'approche historique en physique sur le développement des
compétences et de la pensée chez les personnes apprenantes.

Discussion

Les efforts récents en recherche dans I’éducation scientifique mettent en évidence
I’importance de s’assurer que les diverses approches pédagogiques partagées avec les
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personnes enseignantes lors du perfectionnement des celles-ci en cours d’emploi soient
pertinentes par rapport aux défis auxquels elles sont confrontées dans leur pratique
quotidienne (Meijer, Zanting, Verloop, 2002). Dans une étude ou 800 personnes
enseignantes ont été interrogées sur leur besoin en termes de formation, celles-ci ont
déclaré étre plus intéressées a utiliser les problémes du monde réel, dont I’enseignement
contextualisé, et particulieérement 1’approche par problémes, pour enseigner les sciences
(Owens et al., 2018). Presque universellement, les personnes enseignantes voient 1’utilité
et la pertinence des approches contextualisées, mais celles-ci ne manquent pas de nommer
¢galement les nombreux défis associés a la mise en ceuvre de ces approches (Rosenthal,
2018). Plusieurs raisons expliquent le choix de certaines personnes enseignantes d’éviter
de contextualiser leur enseignement scientifique, comme une préparation insuffisante en
sciences ou une incompréhension de ce qu’est I’éducation scientifique (DeBoer, 2004). Les
difficultés associées a la compréhension des phénomenes scientifiques et a la nature de la
science sont plus apparentes dans I’enseignement primaire, ou les personnes enseignantes
ont souvent peu, ou pas, de formation scientifique formelle et manquent de familiarité avec
les principes fondamentaux de la recherche scientifique (Loucks-Horsley et al., 2003). Il
semble toutefois étre pertinent de mentionner que 1’enseignement contextualisé présente
des défis similaires a d’autres approches, comme 1’enquéte, 1’argumentation, et le débat
(Hashweh 1996; Davidsson et Enochson, 2021).

Certaines recommandations proposent d’ailleurs de soutenir les personnes enseignantes
dans leur développement professionnel quant a leur connaissance scientifique. En effet,
certaines publications (Buck, Cook, et Carter, 2016; Leeden et al., 2020) proposent de
concentrer de plus amples efforts dans la formation sur 1’analyse et I’interprétation de
données, d’encourager les personnes enseignantes a maintenir a jour leur compréhension
des contenus scientifiques et de miser sur la réflexion lors des activités d’investigations
scientifiques. Des programmes de formation professionnelle ainsi que I’inclusion de ces
¢léments dans les cours de formation initiale permettraient de former les personnes
enseignantes a mieux lier les contenus d’apprentissages aux activités pratiques proposées.
C’est d’ailleurs une des difficultés mentionnées dans la littérature (Bennett et coll., 2007 ;
Giamellaro, 2014), le choix des contextes présente un défi de taille, car 1’utilisation de
contextes qui ne sont pas familiers aux personnes enseignantes nécessite une excellente
compréhension des contenus scientifique et une compréhension abstraite plus élevée des
savoirs, ce qui complique le processus (Giamellaro, 2014). Ce sont les personnes
enseignantes qui doivent déterminer les contextes porteurs de sens et les lier avec les
contenus scientifiques afin de juger s’ils sont susceptibles d’aider les personnes
apprenantes a mieux comprendre les contenus scientifiques (Bennett et coll., 2007). Pour
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porter ce jugement, les personnes enseignantes doivent d’abord comprendre eux-mémes
les contenus scientifiques en question.

Bien qu’il n’y ait pas de raccourci pour rendre la formation des personnes enseignantes
pertinente par rapport aux défis auxquels elles seront confrontées, celles-ci doivent étre
directement impliquées, avec un soutien appropri¢ pour ainsi devenir plus aptes a enseigner
a partir de situations contextualisées. Un bon point de départ serait de miser sur 1’auto-
efficacité et la réflexion, pour ensuite offrir aux personnes enseignantes une expérience
contextualisée en immersion dans le contexte (Rebull et al., 2018). Les recommandations
concernant la recherche proposent d’ailleurs un arrimage entre la formation universitaire
et le terrain scolaire, en reliant les programmes académiques aux pratiques en classe. Il est
primordial que les personnes enseignantes soient impliquées dans 1’¢laboration ou
I’adaptation de ces programmes en étant soutenues dans ce processus.

Certaines publications recommandent notamment de tenir compte davantage de la relation
complexe entre les systémes de croyances des personnes enseignantes, leurs expériences
antérieures en science et leur futur enseignement des sciences (Dever et Clement, 2016;
Thibaut et al, 2019). Le fait de vivre des expériences positives d’apprentissages
contextualisées peut avoir une incidence positive sur leurs croyances a 1’égard des
différentes approches de la contextualisation (Dever et Clement, 2016). Cela s’explique,
entre autres, par le développement de leur propre cadre positif de 1’enseignement des
sciences qui se développe lors de leur processus d’apprentissage en contexte. Il est difficile
pour les futures personnes enseignantes de créer des cours de sciences contextualisés et
engageants pour leurs éléves sans étre exposés a de telles expériences (Dever et Clément,
2016). L’étude menée par Nugent et al., (2008), a montré que des personnes enseignantes
en formation initiale qui suivent un cours de science contextualisé et sur le terrain, plutot
qu’un cours plus traditionnel, montrent une augmentation significative de leur
compréhension des sciences, de leur niveau de confiance ainsi que de leur capacité a
enseigner les sciences.

En conclusion, les différents besoins et défis rencontrés par les personnes enseignantes en
formation soulignent l'importance d'adapter les approches pédagogiques aux besoins des
personnes enseignantes en cours de formation. Ces derniers manifestent un intérét marqué
pour les enseignements basés sur des problémes du monde réel, mais reconnaissent aussi
les défis liés a ces approches. Certaines lacunes persistent, expliquant pourquoi certaines
personnes enseignantes évitent la contextualisation scientifique, souvent due a un manque
de connaissance pratique et a des difficultés a choisir des contextes adaptés. Les
recommandations suggerent un renforcement des compétences des personnes enseignantes
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par une formation axée sur l'analyse, la réflexion et la liaison des contenus scientifiques
avec les pratiques pédagogiques. L'implication active des personnes enseignantes dans leur
développement professionnel, associée a une immersion dans des expériences
contextualisées, semble favoriser une meilleure compréhension et confiance dans
l'enseignement scientifique. Ultimement, nous espérons que les résultats de cette recherche
pourront influencer certains acteurs de I’éducation a se mobiliser dans les choix de
pratiques proposées dans la formation initiale, mais aussi dans les programmes de
développement professionnel des personnes enseignantes afin d’inclure plusieurs
approches de la contextualisation.
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ANNEXE B. Grille d’analyse

A. Caractéristiques de I’écrit
1. Référence:
Cliquez ici pour taper du texte.

https://doi.org/10.37571/2024.0304

2024, Vol. 5, N. 3, 74-106

2. Institution(s) d’attache de(s) I’auteur(s) et domaine ou département, s’ily a

lieu :
Cliquez ici pour taper du texte.

3. Lieu (géographique) de réalisation de la recherche (s’il y a lieu)

Cliquez ici pour taper du texte.

4a. Nature de I’écrit:

1. Résultats d’une recherche empirique (qui se base
sur une méthode explicite de recueil et d’analyse de
données)

O

2. Résultats d’une analyse documentaire

3. Méta-analyse

4. Réflexion conceptuelle (théorique)

5. Position critique

6. Proposition d’une modalité de mise en ceuvre de la
contex.

7. Proposition d’une action de formation

8. Autre (précisez a 4b)

oo Ooooo

4b. Précisez, s’il y a lieu, la nature de I’écrit
Cliquez ici pour taper du texte.

S5a.  Niveau scolaire considéré, s’il y a lieu
1. Primaire

2. Secondaire
3. Collégial
4. Universitaire

5. Formation initiale des
PE

6. Formation continue des
PE

7. Autre (précisez a 5b)

o] O Ooooo|io

5b. Précisez, s’il y a lieu, le niveau scolaire et/ou I’age des sujets personnes

participantes :
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Cliquez ici pour taper du texte.

6. Domaine(s) disciplinaire(s) visé(s)

. Aucun

. Biologie

. Physique

. Géologie

. Technologie et science

1
2
3
4. Chimie
5
6
7

. Mathématiques et
science

8. Autre ()

O O0O0O0Ooimo .

7. Commentaires personnel

Cliquez ici pour taper du texte.

https://doi.org/10.37571/2024.0304

2024, Vol. 5, N. 3, 74-106

B. Description des concepts : Quelle est 1a conception de la contextualisation

mise en avant?

7a. Concept(s) clé(s) retenu(s)

1. Contextualisation 5. Real World

O O

2. Context-Based 6. Culturally Responsive
O O

3. Placed-Based 7. Experimental

O O

4. Authentic 8. Outdoor

O ]

5. Field Work 9. Autre (précisez 7b)

O O

7b. Précisez, s’il y a lieu, les autres concepts :
Cliquez ici pour taper du texte.

8a. Définition du concept clé retenu et principaux auteurs cités (dimensions,

attributs, indicateurs, etc.)
1. Définition explicite
2. A travers le texte

O
(]

3. Aucun élément de définition retracé O
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8b. Définition retenue par la personnes autrice et (ou) principaux attributs (inclure
des extraits explicites, courts et opérationnels)
Cliquez ici pour taper du texte.

8c. Principales personnes autrices citées
Cliquez ici pour taper du texte.

9. Commentaires personnels
Cliquez ici pour taper du texte.

C. Quelles sont les justifications avancées pour recourir a la contextualisation

10a. Justifications en faveur de la contextualisation.
1. Meilleurs apprentissages en ST.
2.Transfert des apprentissages

3. Répondre a des fondements éducatifs
4. Apprentissages autres que les ST

5. Rehaussement de la motivation

6. Autre

Opooodd

10b. Extraits pour les justifications (peu importe la case cochée)
Cliquez ici pour taper du texte.

11. Commentaires personnels

D. Description de modalités ou de facons de mise en ccuvre de la
contextualisation

12.  Présence d’une description d’intervention (maniere de prendre en charge la
contextualisation en enseignement ou en formation)

1. La description est centrale dans 1’article (non associée a une recherche) O
2. La description est associé¢e a une étude (une recherche empirique) [
3. Pas de description explicite (]

13a. Niveau scolaire ou contexte de formation ciblé par ’intervention
1. Primaire [ 2. Secondaire [l 3. Formation des PE [
4. Autres (précisez a 13b) [

13b. Précisez, s’il y a lieu (peu importe la case cochée) : Cliquez ici pour taper du
texte.
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14a. Lieu de ’intervention
1. Scolaire, hors classe O 2. Scolaire, en classe [l 3. Extrascolaire [

14b. Précisez, s’il y a lieu : Cliquez ici pour taper du texte.

15a. Principaux acteurs qui prennent en charge I’intervention (planification ou
enseignement)

1.Personnes enseignantes.

2. Parents

3. Personnes chercheures

4. Autres personnes professionnelles scolaires
5. Personnes actrices promotion ST

6. Autres (précisez a 15b)

OO000QOO

15b. Précisez, s’il y a lieu : Cliquez ici pour taper du texte.
16a. Domaine(s) disciplinaire(s) concerné(s)

. ST (disciplines non spécifiées’) O
. Biologie O
. Physique O
. Chimie O
. Géologie O
. Astronomie O
. Mathématiques et sciences O
. Autre O

(e BN B o) SO I N R \S I

(Précisez a 16b)
16b. Précisez, s’il y a lieu : Cliquez ici pour taper du texte.

17. Courte description de ’intervention (2 a 4 lignes)
Cliquez ici pour taper du texte.

18. Commentaires personnels
Cliquez ici pour taper du texte.

E. Informations sur le volet « empirique » de la recherche : Est-ce que le texte
rapporte les résultats d’une étude portant sur la contextualisation ?

1 Lorsque I’étude concerne les sciences et les technologies en général.
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19. Justification de la réalisation de 1’étude, s’il y a lieu: pertinences scientifique
et / ou sociale de la recherche (en lien avec la problématique)
Cliquez ici pour taper du texte.

20. Objectif(s), question(s) ou hypothése(s) de la recherche énoncé(s) (s’il y a lieu)
1. Enoncés explicitement [J 2. A travers le texte [ 3. Aucune
description [J

21. Lesquels (s’il y a lieu, copier et coller les questions ou objectifs)?
Cliquez ici pour taper du texte.
Cliquez ici pour taper du texte.
Cliquez ici pour taper du texte.

22a. L’objet central étude

1. La contextualisation comme objet d’étude U
2. La contextualisation en tant que contexte (préciser 1’objet de 1’étude en 22b) [
3. Autre (préciser 1’objet de 1’étude en 22b) O

22b. Précisez si autre : Cliquez ici pour taper du texte.

23.  Cadre conceptuel (théorique, de référence, etc.)

1. Enoncé explicitement (]
2. A travers le texte O
3. Non énoncé O

24a. Orientation du cadre conceptuel (principaux concepts ou théories utilisés pour
le décrire)

1. Contextualisation

2. Autres concepts ou théories en éducation.

3. Concepts spécifiques a 1’enseignement des SetT
4. Autres

Ooodogod

24b. Quels concepts ou théories (s’il y a lieu, énumérez les principaux concepts ou
théories utilisés)?
Cliquez ici pour taper du texte.

25a. Echantillon (s’il y a lieu)
1. Précisé explicitement [1 2. Non précisé O

25b. Décrire briévement, en une a deux lignes (si précisé¢) (Lorsqu’il s’agit de
groupes témoins et de groupes expérimentaux, le précisez)
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Cliquez ici pour taper du texte.

26a. Procédure(s) de recueil des données utilisée(s)

1. Questionnaire O |— |9. Outil disponible |[J
2. Entrevue 0 |— |10. Outil disponible |[]
3. Observation directe en classe (en 0 |— |11.Outil disponible |[]
«présentiel»)

4. Enregistrement vidéo OO0 |— |12. Outil disponible |[J
5. Enregistrement audio (sonore seulement) 0 |— |13. Outil disponible |[]
6. Grille d’analyse O |— |14. Outil disponible |[J
7. Non précisé O

8. Autre (précisez a 26b) 0 |— |15. Outil disponible |[]

26b. Précisez les procédures de recueil (peu importe la case cochée)
Cliquez ici pour taper du texte.

27a. Procédure(s) d’analyse des données utilisée(s)
1. Analyse qualitative

2. Analyse quantitative

3. Analyse mixte (si spécifiée par les auteurs)

4. Non précisée
5. Autre (précisez a 27b)

oooo|o

27b. Précisez les procédures d’analyse (peu importe la case cochée) :
Cliquez ici pour taper du texte.

28. Principaux résultats obtenus au regard des questions ou des objectifs énoncés et
appuyés par les données (pour chaque objectif, décrire brievement les principaux
résultats).

Questions, objectifs ou Résultats
hypothéses de recherche

29. Commentaires personnels
Cliquez ici pour taper du texte.

F. Est-ce que les personnes autrices rapportent des critiques ou des limites associées
a la contextualisation ?
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30a. Critiques (limites) de la contextualisation ou de certaines conceptions ou
modalités d’opérationnalisation qui lui sent associées en général

1. Oui, sur la contextualisation en général. (|
2. Oui, sur le projet particulier rapporté dans le texte U
3. Non |

30b. Précisez (s’il y a lieu)
Cliquez ici pour taper du texte.

31a. Conditions, contraintes et difficultés liées au recours a la contextualization
[dans étude].

1. Oui, sur la contextualisation en général O
2. Oui, sur le projet particulier rapporté dans le texte U
3. Non O

31b.Précisez (s’il y a lieu)

Cliquez ici pour taper du texte.

G. Est-ce que les auteurs rapportent des recommandations associées a
I’enseignement de la contextualisation ?

32a. Principales recommandations
1. Concernant le curriculum

2. Formation continue.

3. Au niveau de la recherche

4. Autres (veuillez préciser 32b)

ogod

32b. Veuillez préciser

32c¢. Extraits pour les justifications (peu importe la case cochée)
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Résumé : Dans le contexte ou la formation initiale en enseignement du frangais
ne suffit pas a maitriser tous les savoirs didactiques requis par la profession, la
participation a une recherche peut devenir une avenue intéressante de
développement professionnel, tout en valorisant I’expérience du terrain. Notre
étude a consisté a soumettre un dispositif didactique d’enseignement de
I’écriture de justifications a six enseignantes de francais du premier cycle du
secondaire afin qu’elles le mettent en ceuvre en classe et qu’elles puissent
ensuite le commenter. La démarche méthodologique appelée « conception
continuée dans 1’usage » (Goigoux, 2017) vise le développement d’outils
didactiques fondés sur les connaissances, mais aussi utiles, utilisables et
acceptables du point de vue des personnes enseignantes. Notre projet a aussi
permis aux participantes de s’approprier la démarche de médiation
sociocognitive des apprentissages proposée par Barth (2013) pour
I’enseignement de la justification. Les résultats issus d’une analyse secondaire
croisant des synopsis avec des entretiens semi-dirigés montrent des indices de
développement professionnel sur trois aspects : la vision capacitaire des éléves,
le pilotage médiateur et la métacognition. Les résultats permettent également
de dégager des besoins de formation auxquels un accompagnement des
participantes dans le cadre & de telles recherches permettrait de répondre.
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Introduction

Pour répondre aux besoins exprimés par les enseignantes et enseignants d’avoir acces a des
outils didactiques pour enseigner I’écriture de justifications en classe de frangais, nous
avons développé un dispositif didactique a partir de connaissances issues du champ de la
pédagogie et de la didactique et empruntant la démarche de médiation sociocognitive des
apprentissages ¢élaborée par Barth (2013), qui consiste a guider les éleves dans leur
conceptualisation de savoirs a enseigner plutot que d’en offrir un enseignement direct.
Nous avons ensuite soumis ce dispositif a des enseignantes dont la tache a consisté a le
mettre en ceuvre aupres de leurs éléves et a nous faire part ensuite de leur point de vue
quant a trois critéres : 'utilité, 1’utilisabilité¢ et 1’acceptabilité¢ du dispositif (Goigoux,
2017). Leur participation a permis de mettre notre dispositif didactique a I’épreuve des
conditions réelles de la salle de classe dans I’optique de 1’adapter aux contingences du
terrain, selon les principes de la démarche de « conception continuée dans 1’usage »
(Goigoux, 2017).

Si cette démarche vise d’abord a adapter des dispositifs didactiquement fondés aux
pratiques effectives et aux contingences du terrain, d’autres retombées sont
envisageables dans une perspective de formation continue des enseignants. En effet, nous
postulons, a la suite de Goigoux (2017), Guskey (2002), Tyack et Cuban (1995), que pour
transformer les pratiques enseignantes, la mise en pratique peut primer sur 1’évolution des
conceptions de I’enseignement et de 1’apprentissage. Notre projet de recherche nous parait
alors constituer une occasion de développement professionnel pour les enseignantes et
enseignants en maticre de médiation didactique.

Aprées avoir clarifié le cadrage et la méthodologie de notre recherche, nous présenterons
des résultats d’analyse issus du croisement des synopsis des films de classe et des entretiens
individuels semi-dirigés tenus aupres des personnes enseignantes. Ces résultats permettront
de mettre en lumicre ce qui s’est développé chez les participantes au regard de leurs
compétences didactiques. Nous conclurons par une discussion sur les conditions a mettre
en place pour favoriser le développement professionnel dans le cadre d’un projet de
« conception continuée dans I’usage » afin de tirer tous les bénéfices que peut offrir la
participation des enseignantes et enseignants a ce type d’étude.
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Cadre conceptuel

Le développement des compétences didactiques

La dimension didactique du travail enseignant renvoie a la compréhension approfondie des
savoirs a enseigner et a la mise en ceuvre compétente des savoirs pour enseigner en salle
de classe (Lenoir, 2020). Selon le Référentiel de compétences professionnelles en
enseignement produit par le ministére de I’Education du Québec (MEQ, 2020), ce travail
concerne au moins deux compétences professionnelles. La compétence 1 et sa premicre
dimension peuvent aisément é&tre associées a la maitrise des savoirs a enseigner :
« Démontrer une compréhension approfondie des contenus du Programme de formation de
I’école québécoise, notamment de ceux associés a la discipline d’enseignement (théories,
notions, problémes, méthodes, outils, pratiques, histoire, etc.), et de leur organisation
intellectuelle [...]» (MEQ, p. 49). La compétence 4 renferme plusieurs dimensions
relatives aux savoirs pour enseigner, dont « Mettre en place diverses approches et stratégies
ainsi que des taches stimulantes et variées afin de susciter et de maintenir chez les éléves
un engagement actif dans la tche et de cultiver leur autonomie » (MEQ, p. 57). D’un point
de vue didactique, I’une ne va pas sans ’autre.

Dans ce référentiel, on indique par ailleurs qu’aux termes de la formation initiale, ces deux
compétences devraient étre « en large partie maitrisées » (MEQ, p. 86). Or, dans le
domaine de la didactique du francais, plusieurs travaux suggérent que la maitrise des
savoirs disciplinaires et didactiques par les étudiantes et les étudiants en enseignement du
francais au secondaire n’est pas si assurée au sortir de la formation initiale. Par exemple,
des travaux soulignent plusieurs difficultés a traiter de manic¢re adéquate des savoirs
grammaticaux en salle de classe (Gauvin et al., 2017; Gauvin et al., 2016), a rédiger
adéquatement des textes dont les genres sont pourtant prescrits dans les programmes
d’études (Gagnon, 2014; Lord et Sauvaire, 2014) ou a s’appuyer sur des savoirs didactiques
de référence pour choisir I’approche la plus adéquate en fonction des savoirs a enseigner
(Forget, 2020; Scheepers, 2014). En revanche, dans ce méme référentiel, on peut lire que
« [1]a formation initiale ne peut préparer a toutes les situations auxquelles il faudra faire
face au cours de la vie professionnelle, d’ou la nécessité de s’inscrire dans une démarche
de développement professionnel tout au long de la carriere » (MEQ, p. 74). C’est également
I’avis formulé par le Conseil supérieur de 1’éducation (CSE, 2014). On peut ainsi trouver,
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dans la formation continue, un moyen de soutenir le personnel enseignant dans le
développement de ses compétences didactiques, notamment celles dont il est ici question.

Parmi les formules de formation continue les plus susceptibles de répondre aux besoins des
professionnels et aux contingences de la profession et des milieux, figure la participation a
des recherches de type participatif (MEQ, 1999; 2000). Ces recherches sont de celles qui
permettent une bonne reconnaissance des compétences professionnelles du corps
enseignant et une évolution durable des pratiques, en plus de contribuer a I’avancement des
savoirs propres a la profession enseignante (Guay et al., 2016) et plus spécifique des savoirs
didactiques.

Deux postulats cohabitent dans le domaine de la formation continue en enseignement
(Crahay et al., 2010; Gobat et Berger, 2018). Un premier propose que les pratiques soient
susceptibles de se transformer a la condition de travailler en amont sur les croyances, les
valeurs et les conceptions relatives a I’apprentissage et a I’enseignement des enseignants
(Bryan, 2012). Un second suggére au contraire que modifier d’abord les pratiques entraine
a la fois leur transformation et celle des conceptions qui les sous-tendent. Ainsi, la mise en
ceuvre de nouvelles pratiques permettrait la modification des croyances, des valeurs et des
conceptions, a la condition que ces pratiques soient proposées pour répondre a un besoin
nomm¢ par les personnes enseignantes et, qu’une fois mises en place, celles-ci puissent
constater leur valeur ajoutée pour les apprentissages de leurs éléves (Goigoux, 2017;
Guskey, 2002; Tyack et Cuban, 1995).

C’est cette deuxieme perspective que nous avons choisie d’adopter pour développer notre
dispositif didactique d’enseignement de 1’écriture de textes justificatifs pour le premier
cycle du secondaire. En fait, trés peu d’outils didactiques validés par la recherche sont
proposés aux enseignants et enseignantes de frangais pour I’enseignement de I’écriture de
textes justificatifs alors qu’ils et elles en réclament selon I’avis des conseilléres
pédagogiques avec lesquelles nous travaillons réguliérement. Nous souhaitions ainsi
contribuer a I’avancement des connaissances didactiques en matic¢re d’enseignement de la
justification écrite, tout en nous assurant que le dispositif puisse étre utile, utilisable et
acceptable (Goigoux, 2017) du point de vue du corps enseignant. Par ailleurs, puisque notre
dispositif s’appuie sur la médiation sociocognitive des apprentissages (Barth, 2013), et
qu’il s’agit d’une démarche assez peu connue en enseignement du frangais, il nous semble
pertinent de nous demander si la participation des enseignantes au projet a effectivement
contribu¢ au développement de leurs compétences didactiques en ajoutant cette démarche

Forget et al., 2024 111



Didactique https://doi.org/10.37571/2024.0305
2024, Vol. 5, N. 3, 107-133

a leurs bagages de pratiques. Pour y répondre, il faut d’abord bien comprendre ce qui est
requis en termes de maitrise des savoirs a et pour enseigner dans le cadre de ce dispositif.

La médiation didactique du concept de justification

Dans une perspective didactique, la médiation offerte par I’enseignante ou I’enseignant ne
saurait équivaloir a toute intervention pédagogique visant a offrir des soutiens divers aux
¢leves pour qu’ils se développent (Laurent, 2008; Vinatier et Laurent, 2008). Elle
correspond plutét & une pratique enseignante particuliére et a des savoirs didactiques
spécifiques qui consistent a guider les ¢léves dans la construction de leurs connaissances
(Barth, 2013; Chappaz, 1996; Chini, 2001; Numa-Bocage, 2007; Sujecka-Zajac, 2018). Il
s’agit d’un réle complexe et rarement adopté en classe de francais, selon notre savoir
d’expérience et les enseignantes participantes.

Nous avons choisi la démarche de médiation sociocognitive de Barth (2013) comme cadre
a I’¢élaboration de notre dispositif didactique. Cette démarche correspond a un type de
guidage visant spécifiquement 1’appropriation des savoirs par les €éléves eux-mémes, en
appui sur une observation guidée de formes concrétes de ces savoirs par les éléves, afin
d’en dégager les caractéristiques plutdt que d’en offrir un enseignement direct. Par
exemple, ’apprentissage de 1’accord de I’adjectif est réalisé par I’observation de plusieurs
cas d’accords (un corpus de phrases) desquels les éléves dégagent les caractéristiques avec
le soutien de la personne enseignante, sans que cette derni¢re n’explique la régle au
préalable.

Notre dispositif sert quant a lui & guider la conceptualisation des savoirs relatifs a la
justification et leur réinvestissement dans les situations scolaires et sociales. Dans ce qui
suit, nous allons définir ce que I’on entend par « justification » (le savoir a enseigner) avant
de décrire tres succinctement la démarche de médiation des apprentissages (le savoir pour
enseigner).

Le concept de justification

La justification est une conduite discursive qui vise a faire valoir la recevabilit¢ d’une
assertion aux yeux de ses interlocutrices et interlocuteurs (Adam, 2017; Fasel-Lauzon,
2014; Garcia-Debanc, 1994, 1996; Golder, 1996). La justification demeure toujours une
réponse subjective au sens ou elle donne accés a la perspective personnelle de 1’¢leve, a
I”¢état de ses connaissances a un moment donné de son développement, a la fenétre a travers
laquelle il répond a la question « Pourquoi affirmes-tu cela? » (Chartrand, 2013). La
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justification ne franchit pas la limite de I’argumentation : elle ne vise donc pas a convaincre
I’autre d’adopter sa position, encore moins a I’en persuader. Si la conduite justificative est
utilisée par les enfants des leur plus jeune dge dans des situations de la vie quotidienne
(Dunn et Munn, 1987; Goetz et Shatz, 1999), en classe de frangais, elle se reconnait par
exemple dans des échanges a propos de problémes grammaticaux ou de I’interprétation
d’un texte, ainsi que dans certains écrits comme le commentaire littéraire (Forget et
Beaudry, 2021). A Décrit, elle se présente selon la séquence textuelle suivante : & mon
avis... + parce que + raison(s) + en effet + exemples ou preuves (Garcia-Debanc, 1994).

Les savoirs qui constituent la séquence justificative doivent, bien entendu, étre compris des
¢leves, mais ces derniers doivent également étre en mesure de les utiliser, a bon escient,
dans toute une gamme de situations de communication et d’apprentissage a 1’oral comme
a I’écrit. C’est la raison pour laquelle nous avons opté pour une démarche d’apprentissage
qui amene les €léves a construire ces connaissances par eux-mémes, puisqu’une telle
démarche a I’avantage de permettre aux €éléves de s’approprier les nouveaux savoirs, de les
comprendre en profondeur, et de déterminer leurs usages potentiels dans diverses
situations, plutot que de simplement les connaitre et les mémoriser.

La démarche de médiation des apprentissages

Notre dispositif emprunte la démarche de médiation sociocognitive des apprentissages de
Barth (2013), une démarche qui présente cinq conditions a mettre en ceuvre.
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Cing conditions de la démarche de médiation sociocognitive des apprentissages

Avant P’activité en classe

Condition 1 : définir
le savoir a enseigner
(en fonction du
transfert recherché et
du niveau des éléves)

La personne enseignante (E) utilise diverses ressources de référence (programme,
guides, matériel didactique, ouvrages, etc.) afin de déterminer :

Les attributs essentiels du concept (ses caractéristiques).
L’utilité du savoir et les contextes de son utilisation.

La place du savoir par rapport a d’autres qui lui sont apparentés ou avec lesquels
il entretient certains rapports.

Condition 2 :
exprimer le savoir a
enseigner dans des
formes concrétes

L'E prépare des exemples « oui» et « non» pour permettre aux éléves de
manipuler le savoir a construire :

Le premier exemple « oui » doit contenir trés clairement tous les attributs du
concept. C’est I’étalon.

Le premier exemple « non » doit n’en contenir aucun. C’est le contraste.

Les autres exemples « oui » doivent présenter tous les attributs essentiels et
peuvent en présenter d’autres, non essentiels (idée de variabilité). Les autres
exemples « non » peuvent s’approcher du concept sans en présenter tous attributs.

Un nombre suffisant et varié¢ d’exemples « oui » et « non » sont préparés afin que
les ¢éléves aient suffisamment de possibilités de comparaison.

Lors de ’activité en classe

Condition 3 : engager
les apprenants

L'E établit un contrat didactique avec ses éléves :

Elle situe I’activité et les apprentissages visés dans un projet d’apprentissage
signifiant, présente le défi a relever pour produire quelque chose qui a du sens
pour les éléves.

Elle prend également soin d’offrir ’assurance d’une aide (sécurité affective),

d’une place pour chacun (sécurité sociale) et de la disponibilité des outils
nécessaires a la réussite (sécurité cognitive).

Condition 4 : guider
le processus de
conceptualisation

L'E guide ensuite la construction des nouvelles connaissances en trois temps :

La rencontre du nouveau savoir : I’E présente un ou des exemple(s) « oui » aux
¢leéves et leur demande de dire pourquoi ¢’est un « oui ». Toute réponse est
acceptée, quelle qu’en soit la formulation (en grand groupe);

La découverte de ses attributs : les éléves manipulent ensuite les exemples
«oui» et « non » : ils les observent, les comparent, émettent des hypothéses, les
valident et formulent la solution (en sous-groupes);

La clarification : le savoir « découvert » est clarifi¢ par des questions
« ¢lucidantes » posées par I’E. Il ne s’agit surtout pas de « corriger les réponses
obtenues par les éléves », mais plutdt de valider leur découverte en questionnant
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les ¢éléves a partir des exemples « oui » et « non », de fournir les mots justes
(métalangage) et d’approfondir la compréhension du savoir au besoin. Ainsi, I'E
évite de fournir des explications ou des définitions aux éléves; elles les aménent
plutot a faire le travail par eux-mémes.

L'E va finalement aider les éleves a:

Représenter le nouveau savoir construit sous une forme conceptuelle

o quelconque (un schéma, une métaphore, etc.);
Condition 5 :

préparer au transfert
des connaissances

Situer ce nouveau savoir parmi ceux que posseéde 1’¢éléve, discuter de sa valeur
ajoutée et envisager les situations a venir pour lesquelles ce savoir leur sera
utile;

Nommer les démarches cognitives qui ont mené a comprendre ce savoir et  en
évaluer I’efficacité (métacognition).

On pergoit donc que les savoirs pour enseigner que mobilise la personne enseignante dans
le cadre de cette démarche sont assez différents de ce que 1’on a I’habitude de voir en salle
de classe. En effet, le travail de I’enseignant ou de I’enseignante consiste généralement a
fournir les explications nécessaires a la compréhension d’un savoir alors que cette
démarche lui propose d’éviter de jouer le role de transmetteur au profit de celui de guide.
Ce role peut parfois étre déstabilisant pour certaines personnes enseignantes dont le
réflexes reste le plus souvent d’offrir des explications (pour en savoir plus a ce sujet :
Forget et Thibeault, 2022).

La conception continuée dans I’usage : une méthodologie du développement
et de la participation

Cette recherche emprunte la démarche méthodologique de la « conception continuée dans
I’usage » (Goigoux, 2017). Cette démarche, que 1’on peut associer a un type de recherche-
développement participative, consiste a soumettre des outils didactiques congus par le
chercheur ou la chercheuse en appui sur les connaissances issues de la recherche a des
personnes enseignantes, qui les mettent a I’essai en salle de classe. Des modifications sont
ensuite proposées a 1’équipe de recherche et, dans certains cas, négociées avec les
personnes enseignantes. Les outils didactiques sont ainsi ajustés et soumis a nouveau a des
enseignantes et enseignants. Le nombre de boucle de mises a I’essai varie selon les besoins
d’ajustements. Le but de cette méthodologie est double : concevoir des outils ajustés aux
pratiques effectives et aux conditions du terrain tout en demeurant didactiquement fondés
(Goigoux).
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Le déroulement de la recherche

Notre premiere boucle de mises a 1’essai s’est déroulée au cours de 1’année scolaire 2022-
2023 dans 13 classes du premier cycle du secondaire : neuf classes de 1™ secondaire et
quatre classes de 2° secondaire.

Informations sur les participantes et leur accompagnement

Six enseignantes ont participé a cette mise a I’essai. Elles ont été recrutées par des
conseilléres pédagogiques ou par I’entremise de 1’ Association québécoise des professeurs
de francais (AQPF). Quatre d’entre elles enseignent dans une école privée, les deux autres,
dans une école publique. Trois d’entre elles ont moins de cinq ans de pratique alors que les
trois autres en comptent plus de 20. Toutes ont mis a 1’essai le dispositif dans tous leurs
groupes-classes de premicre ou de deuxiéme secondaire, des groupes dits « réguliers ».
Aucune d’entre elles n’avait eu recours a la démarche de médiation sociocognitive des
apprentissages auparavant.

La chercheuse principale a rencontré chaque enseignante afin de leur présenter les outils et
la démarche. Les enseignantes ont ensuite été invitées a prendre connaissance du guide de
I’enseignante et a noter leurs questions ou leurs besoins de clarification. Le guide de
I’enseignant comprend toutes les tdches que les éléves réaliseront avec, en marge, des
commentaires explicatifs destinés a 1’enseignant. Une deuxiéme rencontre a eu lieu pour
répondre a leurs besoins quelques jours avant les mises a I’essai dans tous les groupes-
classes de I’enseignante.

Présentation du dispositif didactique

Le dispositif compte 10 activités (voir la figure 1). Les deux premiéres activités sont
réalisées ensemble : la premicre (la sphere) sert a présenter la démarche de découverte a
I’aide d’exemples « oui » et « non », démarche qui sera ensuite reprise dans les neuf autres
activités. Cette activité dure environ 15 a 20 minutes. La seconde activité (la justification)
sert a conceptualiser la séquence justificative, c’est-a-dire a dégager les caractéristiques a
’aide de I’observation d’exemples « oui » et « non » de justifications (voir la figure 2 plus
bas). Une fois ces deux activités réalisées, les enseignants et enseignantes peuvent choisir
d’autres activités parmi quatre visant I’apprentissages de I’écriture de réponses justifiées a
des questions en lecture et quatre autres visant I’apprentissage de ’écriture de textes
justificatifs. Les personnes enseignantes peuvent insérer, dans les situations
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d’apprentissage planifiées, I’une ou 1’autre, ou plusieurs de ces activités en fonction des
intentions d’apprentissage.

Figure 1.

Présentation schématique des 10 activités constituant le dispositif didactique

Lecture

Justifier un

. Justifier une Justifier une Justifier une
La sphere

(démarche)

inférence interprétation réaction

jugement

La justification
(concept)
N
NG - //
~N
Ecriture

Toutes les participantes ont mis a 1’essai les deux premicres activités (la sphére et la
justification). Deux enseignantes ont réalisé une seconde activité proposée dans le
dispositif (justifier une interprétation et justifier une réaction) pour un total de deux
activités, alors que deux autres en ont réalis¢ deux de plus (cerner le destinataire et
distinguer fait-opinion) pour un total de trois activités. Chaque activité a une durée variant
de 75 a 120 minutes selon la vitesse des éléves et le pilotage de I’enseignante. Les activités
sont congues suivant les conditions 3, 4 et 5 de la démarche de médiation sociocognitive
(Barth, 2013) présentées plus haut. Le tableau ci-dessous présente le déroulement des deux
premigres activités du dispositif (la sphére et la justification), activités qui correspondent a
I’introduction du dispositif. Le recueil des données servant au présent article s’est réalisé a
partir de la mise 1’essai de ces activités dans toutes les classes participantes. Notons que
comme le dispositif a été concu par 1’équipe de recherche, les enseignantes n’ont pas
participé a la définition du savoir (condition 1 de la démarche), ni a 1’¢élaboration de formes
concretes de ce savoir (condition 2).
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Apercu du déroulement de [’activité d’introduction

Conditions

Lors de P’activité en classe...

Condition
3 : engager
les
apprenants

La personne enseignante (E) établit le contrat didactique et donne les consignes de la tache
1 : les éléves décrivent ou racontent une situation récente, a 1’école ou a I’extérieur de I’école,
ou ils ont, de leur point de vue, justifié quelque chose.

Condition
4 : guider le
processus

Temps 1 : L’E indique aux éléves que la premiére activité vise a comprendre la démarche de
découverte (et non le concept de justification). Elle guide les éléves afin de découvrir, a
I’aide d’images « oui » et « non », le mot « sphére ». A la suite de la découverte du mot, I’E
aide les éléves a nommer les processus cognitifs qui ont permis la découverte : observer,
comparer, inférer des hypothéses, valider les hypothéses et solutionner. L’E indique aux
¢éleves qu’ils utiliseront la méme démarche pour découvrir les attributs de la justification.

Temps 2 : Les éléves regoivent des cartes sur lesquelles sont inscrits des énoncés. Ils doivent,
en équipe, les classer selon qu’il s’agit d’exemples « oui » ou « non », et a dire pourquoi.
Une pléniére sert a valider le classement.

Temps 3 : Les ¢éléves reviennent a la situation décrite ou racontée en tache 1 et y portent
attention afin de vérifier s’il s’agit bien d’une situation dans laquelle ils ont justifié¢ quelque
chose ou pas. Ils mettent donc a 1’épreuve les attributs identifiés dans les exemples « oui »
et sont amenés a approfondir leur compréhension grace aux différents contextes que
procurent leurs récits.

Condition
5 : préparer
le transfert

A T’aide de I’E, les ¢léves schématisent la séquence justificative, réfléchissent a ’utilité de
ce savoir pour d’autres contextes éventuels et aux processus cognitifs qui les ont aidés a faire
ces nouveaux apprentissages (métacognition).
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Les exemples « oui » et « non » du temps 2 se présentent sous la forme de cartes a jouer
(voir la figure 2) : de brefs paragraphes inscrits sur des cartons de couleur représentant des
séquences justificatives (les exemples « oui») ou alors d’autres types de séquences
descriptives, narratives ou justificatives, mais incomplétes (les exemples « non »).

Figure 2.

Cartons a classer par les éleves

Nous pensons que la vente de barres de chocolat serait la
meilleure campagne de financement pour |'équipe de
) volleyball, car le chocolat est une friandise vraiment populaire
Exemple « oui » . . , p p
Séquence aupreés de la population. (En effet) L'année passée, la vente de
justificative chocolat nous a permis de payer tous les frais reliés a notre
tournoi a Sherbrooke comme le transport en autobus et les
nuits a I’'hotel. Nos parents seraient contents de nous aider a

Pour le bal de fin d’année, nous aimerions beaucoup organiser une
soirée a thématique années 80. Il y aurait des arches de ballons

métalliques, de la musique de cette époque et les éléves seraient
Exemple « non » o . ;
Séquence invités a s’habiller comme dans le temps. Les filles pourraient se
descriptive créper les cheveux et porter des crinolines et les garcons
pourraient se mettre du gel dans les cheveux pour faire semblant
d’avoir une coupe Longueuil.

Les données utilisées dans le cadre de cet article

Chaque activité du dispositif réalisée en salle de classe a été vidéocaptée. Les films de
classe ont ensuite été analysés suivant la méthode du synopsis (Blaser, 2009; Schneuwly
et al., 2006). Cette méthode permet de traiter un grand volume de données d’observation :
il s’agit « d’en extraire des informations essentielles sur la base de critéres et de procéder
a la reformulation et a la réduction des éléments retenus en fonction des objectifs de la
recherche » (Blaser, 2009, p. 119). Ces réductions ont ensuite été importées dans le logiciel
N-Vivo afin de procéder a la derniere étape de 1’analyse inductive visant a décrire la mise
en ceuvre effective du dispositif en salle de classe. Enfin, une analyse comparative a permis
d’apprécier ’ampleur de ’écart entre les mises en ceuvre effectives des activités réalisées
en classe et la planification des activités élaborées par 1’équipe de recherche et soumises
aux enseignantes.
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Aprés chacune des activités réalisées en classe, un entretien semi-dirigé d’environ 30
minutes a été était mené aupres de I’enseignante par Zoom. Ces entretiens ont ¢galement
été enregistrés, puis un verbatim a été produit. Ils ont servi a recueillir le point de vue des
enseignantes sur ['utilité, 1’utilisabilité et ’acceptabilité du dispositif (Renaud, 2020) afin
de procéder aux ajustements du dispositif.

Dans le cadre du présent article, nous avons extrait les données des films de classe produits
lors des mises a 1’essai des activités d’introduction : la sphére et la justification. Ainsi, les
données réferent toutes a ces deux activités, celles-ci étant, de surcroit, les premicres a
avoir été mises a I’essai par les participantes. Quant aux données d’entretien, nous avons
¢galement extrait celles qui ont été produites a I’issue de ces mémes mises a 1’essai. Elles
ont été utilisées ici pour procéder a une analyse secondaire aux fins du présent article. En
effet, nous nous en sommes servi pour faire ressortir les indices d’un développement
professionnel pouvant apparaitre dans le discours des enseignantes. Puis, nous les avons
croisées avec les données des synopsis.

Les indices de développement de la compétence didactique : résultats

Pour organiser la présentation des résultats d'analyse, nous allons nous servir du cadre que
nous offre la démarche de médiation sociocognitive (Barth, 2013), c’est-a-dire les trois
conditions a réunir en salle de classe.

Condition 3 : engager les éléves dans leurs apprentissages

Pour rappel, la condition 3 consiste, pour la personne enseignante, a établir un contrat
didactique avec ses ¢leves : elle situe I’activité dans un projet plus vaste qui lui donne du
sens; elle nomme les apprentissages visés et leur utilité; elle prend également soin d’offrir
I’assurance d’une aide (sécurité affective), et d’une place pour chacun (sécurité sociale)
ainsi que les outils nécessaires pour relever le défi (sécurité cognitive).

Rappelons que les enfants utilisent la conduite de justification dés 1’age de 2 ans (Dunn et
Munn, 1987; Goetz et Shatz, 1999) dans leur vie de tous les jours, et ensuite a 1’école. En
classe de frangais, la justification n’est donc pas un tout nouveau savoir pour les éleves. Il
s’agit plutot d’un savoir qui se complexifie, mais qui est néanmoins déja 1a. Dans une
perspective capacitaire et pour assurer une sécurité affective et cognitive, le dispositif
didactique prévoit le récit d’expériences vécues par les éleves a propos de la justification.
La premiere tdche demande en effet a I’¢éleve de raconter un moment récent ou il considere
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avoir justifié quelque chose. Cette tiche s’¢loigne des pratiques habituelles de
I’enseignement de la justification qui consiste généralement a fournir directement la
structure aux éleéves (autrement dit, le savoir déja conceptualis€), sans passer par une étape
de mise au jour des capacités des éleves comme semble 1’évoquer une participante :
« Souvent, de la facon dont on I’enseigne, c’est un paragraphe descriptif, un paragraphe
justificatif [...] » (Enseignante AP - 16 mars 2023).

Lors des mises a 1’essai, les enseignantes ont toutes animé cette étape avec doigté. La
plupart en a profité pour valoriser les capacités de leurs éléves comme le montre cet extrait
d’un synopsis : « Elle leur rappelle aussi qu’ils sont tout a fait capables de justifier, qu’ils
le font dans la vie de tous les jours et qu’ils ont donc tous une base. Elle leur montre aussi
qu’ils ont déja des moyens et des stratégies pour justifier ». Une enseignante va encore plus
loin en amenant ses éléves a analyser les situations relatées : « L’enseignante demande aux
¢leves, a la suite des récits racontés, ce qu’ils remarquent de commun a toutes ces situations
de justification. Elle notera toutes les réponses des éléves au tableau [...] » (extrait de
synopsis). Une autre enseignante en profite pour mettre en lumiére un besoin
d’apprentissage de ses ¢€léves afin de justifier le travail a faire :

Elle demande alors aux éleves qui n’ont pas encore pris la parole, ce qu’elle écrit
souvent dans les réponses qui ne sont pas bien justifiées. Un éléve répond qu’elle
écrit qu’il faut plus développer la réponse. L’enseignante confirme et ajoute que
souvent, ils connaissent la réponse et ils parviennent a la justifier a 1’oral, mais que
ce qui pose souvent probléme, c’est de I’écrire. Une ¢€léve ajoute que parfois ses
réponses manquent de précisions (extrait de synopsis).

Les synopsis du pilotage de I’étape 1 montrent que les participantes se sont non seulement
conformées a la démarche du dispositif, mais qu’elles en ont profité pour pousser plus loin
la réflexion chez leurs éléves comme nous venons de le voir. Leur pilotage permet ainsi de
penser qu’elles ont vu une certaine valeur ajoutée de cette tache pour leurs éléves. L’une
d’entre elles souligne, lors de I’entretien : « Le but, c’est pas de savoir s’ils sont bons pour
trouver une situation de justification, mais c’est plus de réaliser qu’ils le font»
(Enseignante M-3 novembre 2023). Elle met ici ’accent sur le fait que la tiche améne ses
¢leves a prendre conscience de leurs capacités a justifier. Une autre va dans le méme sens,
ajoutant que ses ¢léves ont pu expliciter I'utilit¢é de ce savoir pour une diversité de
situations : « [la tdiche] demandait aux ¢éléves des le départ de choisir une situation qui était
pas scolaire, [...] 13, y avait quelque chose de vraiment... ils ont été capables de me
I’expliciter. [...], ils me I’ont dit que c’est parce que la justification, elle s’inscrit dans plein
de maticres » (Enseignante G-29 novembre 2022). On peut alors penser que, pour cette
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enseignante, la tache a permis aux éléves de comprendre pourquoi 1’apprentissage de la
justification est important.

Puisqu’elles ont toutes pris soin d’utiliser la tdche 1 pour faire prendre conscience aux
¢leves de la pertinence de cet apprentissage, nous pensons que ce pilotage a pu amener les
enseignantes a amorcer une certaine évolution de leur conception relative a la justification :
il s’agit d’un savoir qui déborde des limites de la classe de frangais et que maitrisent déja,
dans une certaine mesure, leurs éleéves. Elles ont aussi peut-&tre commencé a modifier leur
regard sur leurs éléves : plutét que de mettre en évidence leurs manques, notre démarche
mise sur la mise en valeur de leurs capacités, ce qu’elles ont visiblement compris si [’on en
juge par leur pilotage effectif.

Condition 4 : Guider le processus

La démarche de Barth (2013) mentionne que le guidage du processus de conceptualisation
se réalise en trois temps : d’abord, le savoir est présenté aux éléves dans des formes
concretes (les exemples « oui » et « non »). Ensuite, les éléves émettent des hypothéses sur
les caractéristiques de ce savoir a partir de 1’observation et de la comparaison des exemples
«oui» et «nony». Enfin, I’enseignante vient aider les ¢éleéves a clarifier leur
conceptualisation par des questions élucidantes qui servent a affiner I’analyse, a établir des
liens et a offrir les mots justes.

Dans les entretiens, plusieurs enseignantes évoquent [’écart entre leurs pratiques
habituelles et ce que la démarche leur demandait de faire : « Moi ¢a ressemble pas du tout
a mes cours habituels, ou je fais beaucoup, beaucoup plus de modélisation. On est vraiment
dans le processus inverse » (Enseignante I-16 mars 2023). Sa collégue ajoute que : « C’est
vraiment pas une méthode d’apprentissage qui est trés répandue, ils [les éléves] sont pas
habitués a ¢a » (Enseignante AP-16 mars 2023). Une autre évoque prendre en charge les
explications a fournir aux éleves : « Je suis du genre a tout décortiquer. En interaction orale
comme ¢a [entre ¢léves], j’ai moins le sentiment que les éléves apprennent » (Enseignante
M-3 novembre 2022). Ainsi pouvait-on s’attendre a ce que les enseignantes parviennent
plus ou moins habilement & guider les éléves en recourant aux savoirs pour enseigner requis
dans la démarche de médiation.

Pourtant, I’analyse des synopsis indique que le pilotage de la découverte du mot « sphére »
ainsi que des attributs de la justification a été réalisé par toutes les enseignantes dans le
respect de la démarche. Plus précisément, elles ont toutes guidé la rencontre avec le
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nouveau savoir (temps 1), la découverte des attributs (temps 2) et la conceptualisation

finale (temps 3).

Pour guider d’abord la rencontre des ¢éléves avec le nouveau savoir, quatre types
d’interventions ont été menées par les enseignantes.

Tableau 3.

Interventions pour soutenir la rencontre avec le nouveau savoir

Interventions

Extraits

Présenter les exemples
oui/non

La personne enseignante (E) projette le premier exemple oui au
tableau (exemple du soccer). Une éleéve se porte volontaire pour
lire ’exemple a voix haute. A I’issue de la lecture de ’éléve, I’E
dit au groupe qu’il s’agit donc d’une bonne justification, mais
qu’elle ne leur dira pas pourquoi.

Demander une description

L’E projette la premicre image (exemple oui : le collier de perles)
et demande aux éléves ce qu’ils voient. Les ¢léves interrogés
proposent les mots : collier, perles, bijou, bois, blanc, parure,
différentes grosseurs de perles. L’E les note au tableau.

Demander une justification

Temps 1 : Rencontre

L’E projette le premier énoncé (exemple oui : soccer) et dit aux
¢leves qu’il s’agit d’un exemple oui, donc d’une bonne
justification. Elle lit I’énoncé a haute voix et demande ensuite
aux éléves pourquoi c’est une bonne justification. Un éléve
répond que c’est parce qu’il explique et donne des raisons. L’E le
note.

Proposer une méthode

L’E projette la seconde image (exemple oui : les billes) et
demande aux éléves s’il y a des mots qu’on pourrait enlever
du tableau parce qu’on est siir que ce n’est pas ¢a. Les éléves
retirent : espace, systéme solaire, planéte et univers. L’E
demande s’il y a des mots qu’on pourrait rajouter, en pensant
a la premiére image et a celle-la. Les ¢éléves proposent les mots
: cercle, boule et sphére.

Aucune n’a introduit la tAche en fournissant des pistes explicites, des explications ou des

définitions contrairement a leurs pratiques habituelles.

Pour guider la découverte des attributs de la sphére et de la justification par les éléves eux-
mémes, quatre types d’interventions ont été menées par les enseignantes.
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Tableau 4.

Interventions pour guider la découverte des attributs

Interventions Extraits
Un éléve souhaite ajouter le mot «rond » au tableau. L’E
demande au groupe pourquoi on ne peut pas ajouter ce mot
Demander une justification  au tableau. IIs répondent que c’est parce qu’il y a un cerceau dans
les exemples « non ». Un éléve propose alors d’ajouter le mot
« boule ».
Un ¢léve propose d’ajouter le mot « sport ». L’enseignante lui
demande alors si ce mot s’applique a tous les exemples « oui

Revenir aux exemples
oui/non pour validation

LE projette la huitiéme image (exemple non : picce de 25). Elle
propose d’y aller mot par mot. De cette fagon, les éleves retirent
les mots : bille, parure, reflet, verre. Il reste donc les mots : boule
Proposer une méthode et spheére. Les ¢léves disent que le concept est donc le mot
« sphére ». Un éléve répond que non, c’est rond. Un autre éléve
explique que ce n’est pas rond parce qu’un rond ¢’est plat, comme
la picce et le cerceau.
L’E fait une pause en disant qu’elle va les aider un petit peu en
leur donnant des indices parce qu’on dirait qu’ils ont de la
Précise la consigne difficulté. Elle dit aux éléves qu’il faut réfléchir a un mot dans
son sens propre et non dans son sens figuré. Elle leur demande
ensuite ce qu’ils gardent et ce qu’ils enlévent du tableau.

Temps 2: Découverte

Si ce temps 2 a été réalisé en grand groupe lors de ’activité de découverte du mot sphére,
les enseignantes ont placé leurs €léves en €quipe lors de la découverte des attributs de la
justification. Ce choix s’explique probablement par le fait que 1’activité de la « sphere »
sert uniquement a faire comprendre la démarche de découverte inconnue des ¢l¢ves alors
que ’activité de la « justification » visait a découvrir les attributs de la justification en
utilisant la démarche. Les enseignantes ont jugé que les ¢léves étaient en mesure de réaliser
la démarche en travaillant directement en sous-groupes plutot que d’amorcer I’activité en
plénicre.

L’analyse des synopsis nous indique que le temps 3 de la tache de la « sphére » n’a été
réalisé que par une enseignante. Celle-ci a mise en ceuvre deux interventions distinctes : a)
revenir aux exemples pour valider et b) proposer une méthode (voir le tableau 5). Par
ailleurs, lors du temps 3 relatif a la clarification du concept de justification, qui a été réalisé
en pléniére dans tous les groupes-classes, toutes les enseignantes ont procédé a des
clarifications. Les données montrent que d’autres interventions se sont ajoutées.
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Interventions pour soutenir la clarification du concept découvert

Temps 3: Clarification

Interventions

Extraits

Améliorer un exemple
non

La personne enseignante (E) demande ensuite aux éléves comment ils
feraient pour transformer cet énoncé en exemple oui. Une éleve dit
qu’on pourrait rajouter une raison a 1’aide d’un « car » ou d’un « parce
que ». Une autre éléve ajoute qu’on pourrait aussi mettre un exemple.
L’E confirme et dit que ¢a pourrait ressembler a quelque chose comme
: « Je trouve que la 4° saison de Stranger Things est vraiment
épeurante, car j’ai eu des frissons sur mon divan. Par exemple, dans la
scéne ou (...) ».

Demander une
justification

LE dit aux éleéves que ce qui I’intéresse, ce n’est pas le classement en
tant que tel, mais pourquoi ils ont mis tel énoncé dans la colonne « oui
» et pas dans la colonne « non ».

Proposer une piste

L’E demande aux éléves s’ils ont relevé d’autres caractéristiques.
Personne ne répond. Elle demande alors ce qu’il en est des pronoms
qui sont utilisés dans la justification. Un éléve répond « je ».

Proposer une méthode

LE indique aux ¢éléves que ce qu’elle veut leur faire remarquer, c’est
qu’avec des exemples, on est capable de trouver un concept (ici, dans
le cadre de I’activité, c’était une sphére). Elle revient ensuite sur
I’exemple « non » de la pi¢ce de 25 cents qui était ronde, mais pour
laquelle il manquait la caractéristique d’étre en trois dimensions.

Demander les
caractéristiques

L’E demande aux ¢léves quels sont les ingrédients ou les
caractéristiques d’une bonne justification. Elle insiste sur I’importance
de prendre des notes. Un ¢éleve dit qu’il y avait toujours un marqueur
de relation. L’E lui demande de donner des exemples. Il répond : parce
que. Un autre €léve ajoute : car.

Apporter une précision

Un ¢éléve répond qu’il y avait des explications. L’E demande si
quelqu’un peut reformuler ce que 1’¢léve vient de dire. Un ¢€léve dit
qu’il y a des précisions. L’E dit qu’elle sait ou les éléves veulent en
venir, mais qu’elle cherche un autre mot. Puisque les éléves ne
trouvent pas, elle leur dit qu’il y a des « raisons » dans la justification.
Elle note cet élément au tableau et ajoute le mot « preuves » a coté.

Revenir aux exemples
pour valider

L’E leur demande alors quel est le concept qu’ils cherchent depuis le
début. Les ¢éléves répondent « la rondeur ». L’E leur rappelle alors que
la piéce de 25 cents était ronde. Une éléve répond que la piece était
certes ronde, mais pas en trois dimensions. L’E repose alors la question
aux éléves : quel est le concept qu’on cherche ? Une éléve répond
qu’elle ne sait pas comment ¢a s’appelle, mais que c’est un cercle en
trois dimensions. L’E pose la question a 1’ensemble du groupe et les
éleves répondent qu’il s’agit d’une sphere. Elle leur demande si c’est
bien ce concept qu’ils cherchaient et ils répondent que oui.

Malgré que les participantes aient toutes piloté le guidage selon les principes de la
démarche, montrant des compétences certaines pour la mettre en ceuvre, ce n’est pas pour
autant qu’elles se sentaient a I’aise dans ce nouveau réle : « Moi-méme, je savais pas a 100
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% si je comprenais ce que j’¢tais en train de faire, mais j’ai vraiment adoré¢ quand méme »
(Enseignante AL-9 décembre 2022); « Je ne savais plus quoi écrire, j’étais perdue la-
dedans » (Enseignante M-3 novembre 2023).

Deux cas de figure se détachent selon I’analyse croisée des synopsis et des entretiens : soit
I’enseignante rejette la démarche de médiation (deux enseignantes) , soit elle I’adopte
(quatre enseignantes). Ce qui distingue ces deux groupes reléve de la réceptivité de leurs
¢leves face a la démarche et a son utilit¢ pour leurs apprentissages. En effet, une
enseignante a déclaré : « Le [groupe] 269, il y a vraiment fallu que je reprenne beaucoup
de choses avec eux. C’était tellement atypique! Pas la partie images, mais dés qu’on est
tombé¢ dans le concept, ils étaient tellement perdus, ils comprenaient plus rien. C’est tombé
off, completement. Ils se sont un peu désengagés de la tache » (Enseignante [-16 mars
2023).

A contrario, une enseignante mentionne : « Cet aprés-midi, je vais le refaire [en équipe de]
deux aussi parce que je pense qu’ils sont capables de bien s’en sortir avec ¢a. Ca va étre
plus payant » (Enseignante AL-13 avril 2023). Une autre indique : « Mais 14, je suis quand
méme contente qu’avec votre format, il n’y a pas ¢a [une recette]. Je pense que ¢a va donner
des textes plus intéressants que ce que j’ai eu I’année derniére » (Enseignante AP-16 mars
2023).

On peut ainsi associer le choix d’adopter la démarche a la perception de 1’utilité de la tache
pour leurs éléves. On peut donc penser que leur propre inconfort dans le pilotage de
I’activité pese moins lourd dans ce choix. Ce faisant, on peut supposer que le parcours de
développement professionnel des personnes enseignantes est tributaire de cette perception.
Le commentaire suivant d’une enseignante qui a adopté la démarche nous permet de le
penser : « J’ai des collégues qui sont venus me voir pour en savoir plus. Je vais méme
présenter cette activité-1a a mes collégues a leur demande. En deuxiéme secondaire, lors
d’une de leurs réunions, je vais y aller pour qu’ils sachent que les éléves ont eu ¢a. L’année
prochaine, ¢a va faire encore plus de sens et de chemin » (Enseignante AL-13 avril 2023).

Condition 5 : Préparer le transfert

La démarche de médiation sociocognitive prévoit trois aspects sur lesquels la préparation
du transfert va porter. D’abord, il est essentiel de faire un retour sur ce que 1’on a appris
afin d’en créer une représentation conceptuelle pouvant servir dans d’autres contextes.
Ensuite, il est important de faire ressortir 1’utilit¢ des nouvelles connaissances en
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¢tablissant des liens avec divers contextes potentiels dans lesquels I’¢léve pourrait en avoir
besoin. Enfin, il est essentiel de faire un retour sur la maniére dont on a réalisé les
apprentissages afin de dégager les processus cognitifs qui ont ét¢ mis en oceuvre
(métacognition).

Discussion
Retour sur le savoir construit

Les enseignantes de notre étude sont toutes revenues sur le savoir enseigné afin d’en offrir
une forme conceptualisée. Quatre ont fait appel aux éléves pour élaborer un schéma qui
reprend la structure textuelle d’une justification. Elles les ont soutenus, ce faisant, évitant
de fournir « la bonne réponse » et mettant plutdt en valeur la compréhension des éleves.
En plus de les soutenir dans la schématisation de la séquence justificative, quatre
enseignantes ont fait réfléchir les éleves sur 1’utilité de la justification. Les deux autres
enseignantes ne sont pas revenues sur la valeur du savoir.

En ce qui concerne I’intégration de ce nouveau savoir aux « déja-1a », les enseignantes ont
toutes situé la justification dans les expériences antérieures des éléves. L’une d’entre elles
a notamment demandé¢ aux éléves : « quel est leur but quand ils justifient. Un éléve répond
que c’est d’expliquer quelque chose ou de faire croire quelque chose. L’enseignante
confirme. Un autre éléve que c’est pour avoir raison. L’enseignante confirme. L’¢éléve
ajoute que ¢a peut aussi €tre dans le but que les gens comprennent mieux une situation.
Une ¢éléve ajoute que c’est pour faire valoir son point de vue. L’enseignante confirme et
invite les éléves a prendre note de ces réponses ». Cet extrait de synopsis est important
selon nous et mérite que I’on s’y attarde. En effet, il nous permet de mettre en lumiére une
certaine confusion dans la conception de ce qu’est une justification chez les éléves, mais
aussi chez I’enseignante. En effet, la justification vise a faire valoir I’acceptabilité d’une
position et non a faire comprendre, ce qui reléve de I’explication, ou « a avoir raison », ce
qui reléve de I’argumentation. Cet extrait nous porte a penser que I’on ne peut faire
I’économie de la mise en ceuvre, par les enseignantes et enseignants, des conditions 1 et 2
du modele de Barth sans que soit compromise la compréhension approfondie du concept.
Or, ce travail a été fait par I’équipe de recherche et non par les participantes. Aussi, ce
constat corrobore les résultats d’une autre recherche menée en 6° primaire et empruntant la
méme démarche (Forget et Thibeault, 2022).
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Retour sur la démarche

La métacognition est I’une des assises de la démarche de médiation sociocognitive des
apprentissages (Barth, 2013). Le travail métacognitif est souvent compris comme faisant
partie de la derniére étape d’une situation d’apprentissage, étape ou I’on revient sur ce que
I’on a appris. Aux dires de nos participantes, il arrive fréquemment que les enseignantes
manquent de temps en fin de cours et escamotent cette étape. Dans le cas de ces mises a
’essai, trois enseignantes ont pris le temps de revenir sur la démarche de découverte de
’activité de la sphere. Voici un extrait de synopsis qui I’illustre : « L’enseignante [projette
aux éleves] les questions suivantes : Comment a-t-on réussi a trouver le concept de la
sphere ? Quelles stratégies a-t-on employées ? [Des éléves répondent]. L enseignante dit
aux ¢leéves qu’elle adore leurs pistes de réponses et qu’il s’agit d’un bon départ pour le
cours de mercredi ».

D’autres traces d’intervention sur la métacognition ont été repérées durant I’activité, par
exemple lorsqu’une enseignante a rappel¢ la démarche de la veille pour relancer ’activité,
ou quand une autre a évoqué que le travail a partir de bons exemples permet de comprendre
un concept. A tout reprendre, il est loisible de penser que le travail métacognitif est assez
nouveau chez I’ensemble des participantes : « La métacognition, c¢’est quelque chose dont
on entend parler, mais qu’on n’a jamais le temps de mettre en application » (AL-13 avril
2023). Relatant la mise en ceuvre de 1’activité, I’enseignante ajoute : « C’est drole, j’avais
I’impression de travailler plus dans leur cerveau aujourd’hui qu’habituellement. C’était
moins concret, assurément, mais j’avais quand méme I’impression qu’il se passait quelque
chose » (AL-13 avril 2023). Elle a également déclaré que le principal apprentissage que sa
participation lui avait permis de faire était justement I’importance de travailler les stratégies
cognitives et métacognitives avec les éleéves afin de les rendre plus autonomes dans leurs
apprentissages. Les propos de cette enseignante, croisés au synopsis qui la concerne,
permettent d’affirmer qu’il y a eu un développement professionnel pour elle (et pour
d’autres) sur cet aspect spécifique de sa pratique.

Conclusion

Trois aspects du travail de ces enseignantes nous semblent avoir été développés dans le
cadre de ce projet de recherche : une vision davantage capacitaire des compétences des
¢leves au regard de la conduite de justification, I’'usage de nouveaux savoirs didactiques
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pour enseigner attribuables a un pilotage « médiateur » et la prise de conscience de
I’importance de la métacognition.

Les participantes sont toutes des professionnelles engagées a offrir le meilleur
enseignement possible a leurs éléves. Pourtant, leur discours a propos de leurs éléves
mettait surtout en évidence leurs difficultés en écriture ainsi que les défis de motivation et
de concentration auxquels ils font face. A la suite de ’analyse des données, nous pouvons
relever dans les synopsis et dans quatre entretiens un changement de point de vue a 1I’égard
de leurs ¢léves. Peut-on parler d’évolution de leurs croyances, de leurs conceptions, de
leurs valeurs relatives a ’apprentissage et a I’enseignement? Nous prétendons que oui chez
quatre des six participantes : celles qui ont apprécié la démarche.

En ce qui concerne les savoirs didactiques pour enseigner qu’elles ont déployés, et malgré
le fait que leurs pratiques habituelles soient treés différentes, nous pouvons également
prétendre qu’elles ont toutes pu ajouter ces savoirs pour enseigner a leur bagage, ou, du
moins, ont pu y étre sensibilisées. Par contre, on peut affirmer sans trop de doute que deux
d’entre elles reprendront leurs pratiques habituelles : ce développement ne tiendra donc pas
parce qu’elles n’ont pas vu la valeur ajoutée de I’activité pour leurs éléves. En effet, elles
ont plutdt observé des difficultés chez leurs ¢léves a comprendre la démarche, ce qui a
provoqué des confusions qu’elles n’ont pas tout a fait réussi a résoudre.

Enfin, au-dela du fait que le travail métacognitif a été jugé crucial par une participante, et
ce, de maniere explicite, trois autres en ont parlé a leur maniere, soulignant I’engagement
(la concentration) de leurs éléves dans les taches, leur capacité a nommer les processus
cognitifs sollicités et a les mobiliser. En somme, nous pouvons penser qu’une modification
des pratiques peut entrainer, pour certaines personnes, a la fois la transformation de leurs
pratiques d’enseignement et celle des conceptions qui les sous-tendent comme le suggérent
Goigoux (2017), Guskey (2002), et Tyack et Cuban (1995). Toutefois, la condition selon
laquelle une fois mises en place, ces nouvelles pratiques doivent montrer leur valeur
ajoutée pour les apprentissages des €léves apparait ici comme une condition incontournable
pour les enseignantes : celles qui I’ont constatée ont apprécié la démarche, les autres, pas.

Ainsi, nous proposons qu’un accompagnement plus serré soit offert aux participantes et
participants a des recherches-développements : il ne suffit pas de fournir les outils, méme
avec toutes les indications nécessaires, pour qu’une personne enseignante s’approprie toute
une démarche. Cette personne a aussi besoin de faire I’expérience de la démarche, comme
si elle était a la place de I’apprenant. Elle a aussi besoin de la piloter elle-méme a quelques
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reprises afin de se I’approprier, ce qui demande que 1’accompagnement s’inscrive dans une
certaine durée. C’est, en tout cas, ce que nous avons ajouté lors de la présentation du
dispositif a de nouvelles personnes enseignantes participantes. Ce faisant, celles-ci ont pu
mieux comprendre le concept de justification lui-méme, ainsi que la valeur ajoutée de la
démarche de médiation pour leurs €éléves. Nous avons pu ainsi répondre aux besoins des
personnes qui doivent d’abord étre convaincues de cette valeur ajoutée avant d’accepter de
modifier leurs pratiques, comme le suggere Bryan (2012).
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Introduction

Cet article porte sur une recherche-action-développement! (Giguere et al., 2021-2024) qui
poursuit deux objectifs : 1- Co-¢laborer une autoformation numérique comportant des
textes didactiques, des activités didactiques et des exemples de pratiques sur vidéo pour
I’enseignement de la syntaxe et de la ponctuation (S-P) au 3¢ cycle du primaire et au 1¢
cycle du secondaire; 2- Décrire les effets de la co-élaboration de I’autoformation
numérique sur les savoirs linguistiques et didactiques des enseignant-es participant a
I’¢laboration de 1’outil. Cette recherche est issue d’un projet précédent (Nadeau et al.,
2020a) qui a permis de développer et de mesurer I’effet d’une séquence didactique sur la
compétence a écrire d’éléves du méme age (10-14 ans) en S-P. Afin d’assurer une diffusion
a large échelle de cette séquence, le projet d’autoformation numérique a vu le jour.

Lors de la premicre année du projet d’autoformation, huit personnes enseignantes ont été
accompagnées dans leur classe & au moins six reprises par une membre de 1’équipe de
recherche et par deux conseilléres pédagogiques (CP) associées au projet afin d’apprendre
a animer la séquence didactique préalablement congue et validée. Avant le début des
rencontres et aprés les accompagnements de cette premiere année, les personnes
enseignantes ont été soumises a deux mesures : un entretien d’autoconfrontation (Clot,
1999 ; Lamy, 2014; Nicolas, 2015) sur un extrait de lecon filmée en classe et une correction
explicitée (Rondelli, 2010; Van Beveren, Dumortier et Dispy, 2013), soit un protocole de
pensée a voix haute portant sur la correction d’un texte d’éléve présentant des erreurs
variées en S-P. Les résultats de ces prises de données ont donné lieu a diverses publications
(Giguere et al., 2023a; Giguere et al., accepté-a, Giguére et al., accepté-b). Le présent
article représente un prolongement au deuxiéme objectif de recherche et s’intéresse a la
perception des deux CP participant au projet et ayant accompagné les personnes
enseignantes en classe sur les savoirs et les pratiques de ces dernicres. Leurs observations
professionnelles seront mises en relation avec les résultats issus des autres tests dans la
discussion.

Nous nous sommes intéressées aux perceptions de personnes conseilléres pédagogiques
(CP) puisqu’elles représentent, au Québec, les personnes qui notamment, accompagnent et
soutiennent le développement professionnel (DP) du personnel enseignant. Pour les
soutenir dans leurs interventions, un référentiel d’agir compétent en conseillance
pédagogique (Guillemette et al., 2019) présente quatre situations emblématiques qui

1 Recherche financée par le Ministére de 1’éducation du Québec (MEQ) et le Fonds de recherche québécois
société et culture (FRQSC) dans le cadre du Programme de recherche en littératie (PREL).
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illustrent le type de situations professionnelles que vivent les CP dans le cadre de leur
mandat : conseiller, former, accompagner et innover. Dans le contexte de recherches, leur
regard sur le développement professionnel s’avere précieux puisque les CP se situent au
cceur des transformations vécues par le personnel enseignant. De plus, lors de situations
d’accompagnement, elles occupent une position privilégiée du fait qu’elles connaissent
bien le milieu et ses acteur-trices, tout en pouvant I’observer avec un certain recul. Elles
possédent une intelligence de la situation, soit « une lecture consciente de l’ici et
maintenant (...) » en contexte de développement professionnel (Guillemette, 2021, p. 88).
Ainsi, leurs perceptions sur 1’apprentissage professionnel pourraient s’avérer un outil
important pour mieux comprendre les situations d’accompagnement.

Quant a I’objet de la S-P, il intéresse 1’équipe de recherche depuis plusieurs années
puisqu’il pose des défis considérables au regard de 1’enseignement-apprentissage pour le
personnel enseignant de francais. D’abord, il implique I’acquisition ou le raffinement de
savoirs linguistiques, de savoirs didactiques, de méme que le développement de pratiques
pédagogiques parfois ¢loignées des pratiques habituelles (Dufour et Chartrand, 2014). De
plus, des études ont montré que les éléves éprouvent des difficultés importantes a construire
des phrases syntaxiquement correctes et bien ponctuées. L’étude de Boivin et Pinsonneault
(2018) sur pres de 1000 textes d’éleves provenant d’épreuves obligatoires de la 4° année
du primaire (10-11 ans) a la 5° secondaire (16-17 ans) montre que le critére de la S-P est le
moins bien réussi par les éleves, révélant ainsi des difficultés persistantes dans
I’enseignement tout au long de la scolarité obligatoire (Fayol, Carré et Simon-Thibult,
2014).

Du co6té des personnes enseignantes également, les savoirs linguistiques sur ce qu’est une
phrase sont parcellaires. Dans les grammaires et ouvrages de référence, les critéres de
définition de la notion de phrase sont multiples (phrase graphique, phrase syntaxique,
phrase de base, phrase sémantique, phrase subordonnée, etc.), peu opératoires (une idée =
une phrase) et parfois contradictoires (Béguelin, 2000 ; Paolacci et Rossi-Gensane, 2012).
Ensuite, en ce qui a trait aux savoirs didactiques, les personnes enseignantes constatent
qu’elles manquent de moyens didactiques et de métalangage pour expliciter les
problématiques liées a la S-P (Bain, 1999 ; Dufour, 2017). D’une part, la formation initiale
en didactique du francgais (au primaire comme au secondaire) aborde peu cette dimension
de I’écriture de maniere intégrée et doit étre bonifiée pour aider les enseignant-es a devenir
critiques dans leurs choix didactiques a ce sujet (Dufour et Chartrand, 2014). D’autre part,
les savoirs didactiques sur I’enseignement de la S-P au service de I’écriture gagnent a se
développer afin de proposer aux ¢éléves des exercices plus rapprochés de la tache cible.
Selon plusieurs publications, les ressources prétes a I’emploi disponibles actuellement sont
souvent décontextualisées et éloignées des situations d’écriture (Dolz et Schneuwly, 2009;
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Lord, 2012; Myhill et Watson, 2014). Ainsi, plusieurs études montrent qu’il existe trés peu
d’enseignement efficace de la syntaxe et de la ponctuation dans les écoles francophones
(Chartrand, 2009 ; Jaffré, 2014 ; Paolacci et Garcia-Debanc, 2003 ; Paolacci et Rossi-
Gensane, 2014). Les pratiques doivent donc évoluer afin de rendre les apprentissages des
¢leves transférables aux situations d’écriture.

Pour transformer les pratiques enseignantes, il importe de tenir compte de multiples
dimensions pour que la pratique réflexivez évolue (Wei et al., 2009 ; Guskey et Yoon, 2009;
Shulman et Shulman, 2004 ; Timperley, 2011). Par exemple, il peut s’agit de soutenir
simultanément les dimensions de vision et de croyances, d’engagement, de savoirs et de
pratiques (Shulman et Shulman, 2004) ou encore de soutenir I’apprentissage actif des
personnes enseignantes (Timperley, 2011) autour d’un objet précis du curriculum, dans un
temps long d’au moins une année et en nourrissant des échanges entre les personnes
participantes (Wei et al., 2009). Les CP, qui ont pour tache de soutenir la formation
continue du personnel enseignant, peinent toutefois a trouver le temps nécessaire pour que
les contenus des formations offertes soient réellement adoptés par les personnes qui y
participent (Conseil supérieur de 1’éducation, 2014). Comme cela reste le cas pour
plusieurs disciplines scolaires, 1’enseignement de la S-P exige non seulement de former
aux savoirs linguistiques, mais également aux savoirs didactiques, puis a leur utilisation
optimale en classe. Ce triple objectif a poursuivre exige temps, pratique et
réinvestissement.

Ajoutons ici I’enjeu de la formation spécifique en conseillance pédagogique quasi
inexistante : plusieurs personnes CP sont recrutées grace a leurs compétences en
enseignement (Duchesne, 2016 ; Verdy, 2005). Elles ont peu accés a de la formation
continue portant sur le développement professionnel du personnel enseignant (Tekkumru-
Kisa et Stein, 2017 ; van Es et Sherin, 2017)3.

Dans le cadre de la recherche-action-développement (RAD) portant sur I’autoformation
numérique en enseignement de la S-P, il était impossible de libérer les personnes
participantes pour leur participation a 1’étude en raison de contraintes liées a la pénurie de
personnel enseignant qui sévit dans les écoles québécoises. Plutdt que de prévoir des
moments de formation hors classe au cours desquels des savoirs linguistiques et

2 Schon (1994) définit la pratique réflexive comme la capacité d’une personne a réfléchir sur sa pratique
professionnelle, dans, sur et pour 1’action. (Vacher, 2011).

3 Seul un DESS de 2e cycle de 15 crédits est offert a I’Université de Sherbrooke et permet de poursuivre vers
un diplome 2e cycle (30 crédits) et éventuellement vers une maitrise professionnelle (45 crédits au total).
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didactiques seraient travaillés, I’accompagnement professionnel directement en salle de
classe (coenseignement) a ¢été¢ choisi comme dispositif de DP pour former les personnes
participantes en collaboration avec deux CP (voir infra). Dans le prolongement du 2¢
objectif de recherche (soit de décrire les effets de la co-¢élaboration de I’autoformation
numérique sur les savoirs linguistiques et didactiques des enseignant-es participant a
I’¢laboration de I’outil), cet article porte sur les effets pergus par deux CP quant aux
apprentissages réalisés par les personnes enseignantes et par elles-mémes au cours de la
premicre année du projet de méme que leur perception de cette modalité de DP. Leurs
réponses seront mises en lien avec certains résultats issus d’autres données de recherche,
soit ’entretien d’autoconfrontation et la correction explicitée réalisés aupres des personnes
enseignantes participantes.

Cadre conceptuel

Le cadre conceptuel présente d’abord les savoirs linguistiques et les pratiques
pédagogiques associés a la séquence didactique qui fait I’objet de 1’autoformation.
Briévement, cette séquence se compose de trois types d’activités : I’activité « Qu’est-ce
qu’une phrase? » mettant en ceuvre la manipulation de constituants de phrase sur cartons,
la ponctuation négociée et la combinaison de phrases libre (voir Nadeau et al., 2020b).
Cette section se conclut sur les aspects théoriques associés au DP, particuliérement sur
I’accompagnement professionnel.

Savoirs linguistiques

Au moment de la recherche antérieure (Nadeau et al., 2020a) sur laquelle la présente étude
repose, les concepts de phrase graphique et de phrase syntaxique de méme que ceux de
procédés de combinaison syntaxique (juxtaposition, coordination et subordination) ont été
formalisés dans le cadre de la séquence didactique afin de résoudre I’ambiguité de la notion
de phrase (Lefrancois et al., 2016; Paolacci et al., 2016). La phrase graphique représente
une suite de mots qui commence par une majuscule et se termine par un point (ou autre
ponctuation forte) alors que la phrase syntaxique correspond a une suite de mots constituée
obligatoirement d’un sujet et d’un prédicat, accompagnée d’un (ou de) complément(s) de
phrase facultatif(s). Une phrase graphique peut compter une seule phrase syntaxique; si
elle en compte plusieurs, un procédé¢ de combinaison syntaxique doit marquer cette
jonction. Ces notions linguistiques permettent aux personnes enseignantes d’expliciter des
phénomenes syntaxiques afin d’aider les éléves a maitriser la construction de phrases dites
complexes impliquant des procédés de coordination, de juxtaposition et de subordination
(Nadeau et al., 2020b).
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Les manipulations syntaxiques (par exemple: ajout, remplacement, déplacement,
effacement) comme outils linguistiques privilégiés pour identifier une classe de mot ou une
fonction syntaxique représentent également des savoirs linguistiques associés au cadre de
la grammaire moderne (Boivin et Pinsonneault, 2019) et présents dans la séquence
didactique sur laquelle s’appuie le projet d’autoformation. La séquence fournit également
une méthode d’analyse de la phrase syntaxique, soit la « méthode 1-2-3-4 » (Nadeau et al.,
2020b). 11 s’agit (1) d’identifier d’abord le(s) verbe(s) conjugué(s) dans la phrase
graphique, (2) le(s) sujet(s), (3) le(s) compléments de phrase (CP) s’il y a lieu, (4) le(s)
prédicat(s). Lorsque les constituants sont identifiés (sujet, prédicat et complément de
phrase), le procédé de combinaison devient alors plus apparent pour les éléves dans le cas
ou plus d’une phrase syntaxique compose la phrase graphique.

Pratiques pédagogiques

La didactique de la grammaire a, depuis plusieurs années, démontré la plus grande
efficience de I’approche socioconstructiviste, qui accorde une large place au dialogue et a
I’interaction entre pairs (Vygotski, 1934/1998; Barth, 2002; Brissaud et Cogis, 2011), elle
en constitue un fondement. Il en est de méme pour le soutien aux verbalisations des éléves
par la personne enseignante qui assure un étayage favorable a la réflexion (Cogis et al.,
2016; Myhill et Newman, 2016; Nadeau et Fisher, 2014) en posant des questions ouvertes,
en modélisant et en soutenant le raisonnement grammatical mis de 1’avant, tout en prenant
en compte des conceptions transitoires qui peuvent faire obstacle a 1’apprentissage (Jaffré,
1995; Cogis, 2005; Brissaud et Cogis, 2011). L’erreur est donc objet de discussion plutot
que percue comme une faute. L’activité métalinguistique (Gombert, 2006; Reuter et al.,
2013) et I'usage d’un métalangage précis (Boivin, 2009; Fisher et Nadeau, 2014 ; Lord et
Elalouf, 2016) constituent également un fondement important de cette approche didactique.
Enfin, I’adoption d’une posture de neutralité, soit le fait d’éviter de valider ou d’invalider
immédiatement une réponse d’¢éléve, permet de donner le temps nécessaire aux éléves pour
s’exprimer (Nadeau et Fisher, 2014).

Les travaux de 1I’équipe de Nadeau et al. (2020b ; Arseneau et al., 2023 ; Quevillon Lacasse
et al., accepté) ont montré que la mise en ceuvre d’une séquence didactique qui intégre les
principes établis précédemment entraine des effets significatifs sur plusieurs variables en
S-P dans les textes d’éleves du primaire et du secondaire. La mise en ceuvre de cette
séquence didactique requiert une activit¢é de développement professionnel et un
accompagnement particulier s’avere nécessaire.
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Développement professionnel et accompagnement

Le développement professionnel des personnes enseignantes, défini comme « le processus
d’acquisition des savoirs [notamment par la formation continue] qui provoque, par la suite,
des changements chez I’enseignant-e ainsi que des nouveautés sur le plan de sa pratique »
(Uwamariya et Mukamurera, 2005, p. 142), demeure un enjeu connu dans le monde de
I’éducation et un défi pour les CP, dont le DP représente la mission principale. Pour que ce
défi soit relevé et que des transformations de pratiques soient observées, plusieurs
conditions doivent étre réunies, ce qui implique des modalités complexes a mettre en
ceuvre. En effet, les formations dites efficaces doivent, entre autres, étre centrées sur un
objet précis du curriculum, étendues dans le temps, ouvertes a un partage d’expertise (Wei
et al., 2009) et offertes par une personne dont I’expertise est reconnue (Richard, 2017).

Dans une perspective praxéologique, Hiebert et al. (2007) estiment que les personnes
enseignantes développent leur regard professionnel en contexte. Autrement dit, elles
apprennent a enseigner en enseignant. Ainsi, a partir d’une intention d’apprentissage
préalablement choisie, les personnes enseignantes sont amenées a observer, dans une
situation d’apprentissage, les ¢léments importants qui contribuent a I’atteinte de I’intention.
Elles sont ensuite invitées a interpréter ces observations pour comprendre le lien entre la
démarche d’enseignement et le processus d’apprentissage des ¢éléves. Enfin, elles sont
amencées a proposer des pistes de développement pour améliorer leurs pratiques au bénéfice
de I’apprentissage (autorégulation).

L’accompagnement professionnel représente un dispositif de développement professionnel
qui s’inscrit justement a titre de situation emblématique de I’agir compétent du CP
(Guillemette et al. 2019) et qui se définit ainsi :

Accompagner est une démarche par laquelle une personne (un-e accompagnant-e)
guide une ou plusieurs personnes (accompagnées) dans une visée établie d’un
commun accord et définie dans le temps: un changement, une adaptation, une
régulation des pratiques. La pratique réflexive lie les stratégies de la démarche
[d’accompagnement]. (Guillemette et al. 2019, p. 42).

Cet accompagnement peut se vivre en dehors de la classe par le biais de communautés
d’apprentissage professionnel (CAP) (Leclerc, 2012), soit « un réseau de soutien continu
entre les membres d’une équipe-école ou chacun contribue a la réussite de tous les éleves.
La CAP se distingue par le questionnement continu qu’elle suscite sur les besoins des
¢leves et la formulation d’objectifs clairs, mesurables et orientés sur les apprentissages »
(ctreq.cap.qc.ca, 2014). L’accompagnement peut également prendre la forme de
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coenseignement en classe (Tremblay, 2013 ; Dubé, 2021), soit « un travail pédagogique
commun, dans un méme groupe et dans un méme temps, de deux enseignants partageant
les responsabilités pédagogiques et éducatives pour atteindre des objectifs spécifiques et
communs » (Friends et Cook, 2007). C’est la modalité qui a été choisie dans le cadre de la
RAD. Lors de ces moments d’accompagnement, la démarche se veut souple et propice a la
co-construction et a la pratique réflexive, elle rend explicite le questionnement du CP et de
la personne accompagnée, optimise les moyens de communication et soutient le processus
d’analyse de la pratique.

La prochaine section présente la méthodologie employée pour questionner deux CP sur
I’apprentissage percu chez des personnes enseignantes de méme que leurs propres
apprentissages et les mettre en relation avec les résultats d’autres analyses menées aupres
de personnes enseignantes. Cela nous amenera a mieux comprendre le regard des personnes
CP sur des situations d’accompagnement.

Méthodologie

La RAD (FRQSC-MEQ-PREL 2021-2024) présentée dans cet article combine 1’approche
de recherche-action (Savoie-Zacj, 2001) pour I’apprentissage professionnel des personnes
participantes de méme que celui des personnes chercheuses et I’approche de recherche-
développement (Loiselle et Harvey, 2007) d’une autoformation numérique, soit un produit.
Elle vise entre autres a décrire 1’évolution des savoirs linguistiques et des pratiques
didactiques des personnes participantes au fil de la coélaboration de l’autoformation
numérique en S-P (objectif 2, ¢f. introduction). Cette recherche empirique a visées
compréhensive et transformative (Paillé et Muchielli, 2010 ; Feyes et Nicoll, 2013)
s’attache a décrire, par une approche qualitative, les apprentissages réalisés par des
personnes enseignantes dans le cadre de I’accompagnement offert.

Déroulement

Dans le contexte de la 1™ année de notre projet de RAD, les huit personnes enseignantes
(six femmes et deux hommes) ont été¢ formées a mettre en ceuvre une séquence didactique
pour I’enseignement de la S-P issue d’une recherche quasi-expérimentale antérieure
(Nadeau et al., 2020a). Une journée de formation animée par les chercheuses de I’équipe
de Nadeau et al. (2020a) s’est tenue durant une journée pédagogique en démarrage au
projet. Tout le matériel nécessaire a la mise en ceuvre de la séquence leur a été expliqué et
fourni (cahiers pour les éléves, guide pédagogique, enveloppes de cartons a manipuler,
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affiches, etc.)*. Par la suite, chaque personne enseignante a ét¢ accompagnée minimalement
a six reprises par la chercheuse principale de la RAD et par deux CP durant quatre mois
(entre janvier et avril de cette premiére année du projet). Ces accompagnements ont pris la
forme de coenseignement au cours duquel une posture de guide était favorisée, soit une
posture qui permet 1’écoute et I’ajustement aux besoins de chaque personne accompagnée
(Guillemette et al. 2019). Chaque période était suivie d une discussion au cours de laquelle
une rétroaction était offerte : des bons coups étaient relevés (des gestes professionnels ou
des savoirs a bonifier pour le prochain accompagnement), alors que les aspects s’¢loignant
des principes didactiques soutenant le projet étaient discutés comme des défis a intégrer
pour les prochaines périodes. Par exemple, il a souvent été suggéré de laisser les éleves
effectuer les manipulations syntaxiques eux-mémes lors des analyses de phrases, méme si
leur hypotheése de départ est erronée. Par leur présence réguliere en classe et leurs
rétroactions, les CP ont activement participé a I’accompagnement professionnel comme
modalité de formation a la séquence didactique.

Sujets

Les deux participantes faisant I’objet de cet article sont des CP relativement novices. Elles
ont été désignées par le Centre de services scolaire qui a accepté d’accueillir 1’équipe de
recherche. Annies est issue de I’enseignement primaire et est en poste depuis moins de 2
ans. Josianne® est issue de I’enseignement secondaire en frangais et est en tout début de
carricre comme CP (quelques semaines). Elles suivent des cours en conseillance
pédagogique grace aux programmes de formation de leur centre de services scolaire. Elles
ont toutes deux offert leur consentement libre et éclairé a participer a 1’étude.

Instrumentation et méthode d’analyse des données

A la fin de I’année scolaire (juin 2022), c’est-a-dire a la suite de I’appropriation de la
séquence par les personnes enseignantes et CP, un entretien semi-dirigé collectif (Laroui
et de la Garde, 2017) portant sur les dispositifs de DP a ét¢ mené par la chercheuse
principale auprés des deux CP réunies. L’entretien, d’une durée de deux heures (voir le
canevas d’entretien en annexe) a fait 1’objet d’une captation audio, a été transcrit le plus
fidelement possible, en conservant certaines traces propres a la langue orale (« tsé »,

4 Le matériel li¢ a la séquence expérimentée et des vidéos de ces pratiques en classe sont disponibles sur le
groupe Facebook Dictée 0 faute, phrase du jour, combinaison de phrases et plus...
(https://www.facebook.com/groups/852304104823499; administratrices, M. Nadeau et M-H Giguere)

5> Prénoms fictifs pour préserver I’anonymat.
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« faque », etc.). Basé sur un instrument utilis€¢ dans une étude antérieure (Giguere et al.,
2020), le canevas d’entretien comporte trois blocs de questions. Le premier bloc porte sur
la perception des apprentissages (grammaire, gestes didactiques) réalisés par les personnes
enseignantes et par soi-méme en tant que CP ; le second bloc de questions porte sur la
perception de I’efficacité des modalités de développement professionnel mises en ceuvre
avec les personnes enseignantes et des pistes d’amélioration a proposer ; le troisiéme bloc
porte sur la perception de sa posture de CP dans le projet et le transfert des pratiques dans
d’autres classes et écoles.

La transcription a été codée selon une approche d’analyse thématique de contenu (Blanchet
et Gotman, 2007). Pour chaque unité¢ de sens (segment), soit une prise de parole d’une
participante portant sur un sujet spécifique, un classement était réalisé. Les catégories sont
mutuellement exclusives puisqu’une prise de parole pouvait étre divisée en deux parties si
elle traitait de deux sujets différents (par ex. : savoir et pratique). A titre d’exemple, a la
question 1 portant sur les apprentissages per¢us chez les personnes enseignantes, les
réponses des CP ont été classées, puis regroupées : les notions de phrase graphique et de
phrase syntaxique, I’analyse de phrases, les procédés de combinaison, le métalangage
grammatical, les manipulations syntaxiques, les liens entre les savoirs — groupes, fonction
et phrase — , les références a la grammaire traditionnelle, le transfert effectué¢ et les
résistances percues ont été regroupés dans la catégorie « savoirs linguistiques ». La
préparation des activités, les explications fournies, 1’analyse menée par les éléves — le
guidage par les manipulations syntaxiques et le questionnement — 1’apprentissage reli¢ au
fait de nommer et de verbaliser les notions, 1’établissement d’un lien entre les activités et
les situations d’écriture, en faire « moins, mais mieux », la souplesse dans 1’animation ont
été¢ regroupés dans la catégorie « pratiques pédagogiques ». Le sentiment d’efficacité
personnelle percu par les CP représente une catégorie distinctes, comme le nombre
d’apprentissages réalisés et la comparaison entre le début et la fin de ’accompagnement.
Les réponses des CP ont donc permis de créer un arbre thématique issu de I’analyse
inductive réalisée (Blais et Martineau, 2006), analyse suivant le canevas d’entretien (sens
des questions) et appuyée sur le cadre conceptuel, essentiellement pour nommer les
catégories. Les réponses des deux CP ont été traitées conjointement puisqu’elles se
complétaient au travers d’un dialogue, le processus de construction de sens s’opérant en
interaction (Demaziére et Dubar, 1997).

¢ Le SEP ne fait pas partie du cadre conceptuel ; il s’agit d’un concept ayant émergé de I’analyse inductive.
« Le sentiment d’efficacité personnelle désigne les croyances des individus quant & leurs capacités a réaliser
des performances particuliéres. » (Rondier, 2004).
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Le tableau 1 présente la maniére dont sont répartis les segments selon les blocs
thématiques.

Tableau 1.

Répartition des segments d’entretien selon les blocs théematiques

Bloc thématique Nombre de Détails des segments
segments (unités
de sens)
Bloc 1. Perception des Savoirs linguistiques (21)
apprentissages chez les personnes Pratiques pédagogiques (47)
enseignantes et réalisés soi-méme en 187 (& propos des

Causes de 1’apprentissage (78
tant que CP ens.) PP ge (78)
Perception d’un avant/apres (17)
Sentiment d’efficacité personnelle (8)
Transfert (7)

Autres (9)

Savoirs linguistiques (30)
Savoirs sur les programmes (10)
108 (a propos

d’elles-mémes en . _
tant que CP) Pratiques (intervention et accompagnement)

(26)

Causes des apprentissages (28)

Pratiques pédagogiques (14)

Bloc 2. Perception de ’efficacité des
modalités de développement Gains pergus (15)
professionnel mise en ceuvre aupres 20 extraits Améliorations (5)
des personnes enseignantes et des
pistes d’amélioration a proposer

Bloc 3. Perception d.e sa posture . Diffusion (12)
comme CP dans le projet et transfert 17 extraits

des pratiques Expérience positive (5)

Total 332 extraits

Résultats

Les résultats présentent les réponses des CP selon I’arbre thématique réalisé dans 1’analyse,
soit par bloc de questions.
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Questions portant sur les apprentissages (linguistiques et pédagogiques) chez les
enseignant-es et réalisés soi-méme en tant que CP (bloc 1)

Le premier item concerne la perception des CP sur les apprentissages réalisés par les
personnes enseignantes a la suite d’une année d’accompagnement en lien d’abord avec les
savoirs linguistiques (connaissances grammaticales).

Perceptions des CP sur les apprentissages réalisés par les enseignant-es

Les deux CP sont en accord sur le fait que les personnes enseignantes ont réalisé¢ des
apprentissages linguistiques (21 segments) sur 1’utilisation des manipulations syntaxiques
en est un important (plutdt que de poser des questions dites traditionnelles — par ex., qui
est-ce qui? pour identifier le sujet de P — ou encore comme outil a offrir aux éléves pour
I’analyse, c’est-a-dire en demandant aux ¢éléves de réaliser des manipulations, mais en
utilisant soi-méme les questions associées a la grammaire traditionnelle). Les autres
apprentissages percus concernent ’analyse de la phrase (méthode 1-2-3-4), les concepts de
phrase graphique et de phrase syntaxique et les procédés de combinaison. De plus, les CP
percoivent que les enseignant-es ont été en mesure d’établir des liens entre toutes ces
dimensions. Toutefois, elles ont le sentiment que quelques participant-es manifestent une
forme de résistance qui s’observe par I’influence que continue d’avoir la grammaire
traditionnelle sur leur enseignement, qu’ils ou elles jugent le cadre de la grammaire
moderne comme étant compliqué et se justifient par des attributions externes (comme des
vieilles habitudes) pour expliquer qu’ils ou elles ont peu fait évoluer leurs savoirs.

L’apprentissage le plus important chez les personnes enseignantes, selon les CP, semble
par ailleurs étre 1’acquisition de concepts linguistiques qui leur permettent d’analyser les
phrases des ¢éléves et de nommer précisément ce qui ne va pas. L’emploi du métalangage
lié a ces concepts (phrase graphique, phrase syntaxique, procédé de combinaison) implique
qu’ils et elles possédent des mots pour le dire parce qu’ils et elles comprennent mieux le
fonctionnement de la S-P.

Annie répond d’ailleurs spontanément en évoquant la compréhension des notions
syntaxiques :

Tsé avant les enseignants nommaient qu’il y avait une erreur de syntaxe, mais ils
¢taient pas capables d’¢laborer un peu plus ou d’aller vraiment nommer, d’aller
vraiment expliquer a I’éléve pourquoi. Quand je discutais avec elles, quand je voyais,
quand ils revenaient avec les ¢éléves, 1a ils étaient vraiment capables de revenir
justement a la phrase graphique, la phrase syntaxique, de venir nommer justement
est-ce que, s’il y avait plusieurs phrases syntaxiques, est-ce que c’était juxtaposé,
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coordonné, tout ca. Ils étaient vraiment capables d’utiliser, de nommer les vrais
termes. (Annie)
Josianne confirme ce constat en ajoutant que les personnes enseignantes éprouvent un
sentiment d’efficacité personnelle accru en ce qui concerne I’enseignement de la S-P. :
«“Je me sens meilleur, je me sens plus a I’aise pour le faire”, c’est ce que j’ai entendu
beaucoup... »

Sur le plan des pratiques pédagogiques (47 segments), les deux CP jugent d’abord que la
présentation et 1’explication des notions grammaticales sont beaucoup plus claires, que les
personnes enseignantes nomment et verbalisent mieux les concepts parce qu’ils et elles les
comprennent mieux. De plus, ’activité d’analyse syntaxique se déroule beaucoup plus
souvent avec les ¢éléves — et non plus faite a leur place (manipulations syntaxiques,
questionnement, temps accord¢).

Puis souvent au début, dans les premicres rencontres, il y avait souvent des
enseignantes qui disaient “oh, oh non c¢’est vrai, ok, c’est pas moi qui dois le dire
la”, puis 1a “ ok, j’arréte, 1a je vous pose la question . Faque tranquillement il y a eu
le transfert qui s’est effectué. Puis vers la fin, ¢a se produisait presque plus. C’était
un automatisme questionner les éléves beaucoup plus. Ca paraissait aussi chez les
¢leves, la. Les éléves savaient ce qui s’en venait aussi. Ca devient une routine, ils
savent qu’ils vont étre questionnés, a quoi ils doivent réfléchir. Puis, ¢a, il y a eu une
évolution, je pense, chez la majorité, ouais. (Josianne)

Les CP remarquent également que les personnes enseignantes planifient leurs activités de
maniére plus rigoureuse (et parfois méme en équipe) tout en étant souples dans I’animation
de celles-ci en fonction des hypothéses et questionnements des éléves. Ce faisant, elles
consacrent plus de temps a certaines notions en soutenant la réflexion des éleves, se
permettant ainsi de ne pas compléter 1’exercice prévu en entier.

Puis un moment donné, on essayait d’aller plus vite pour s’assurer qu’on avait le
temps de tout faire. Puis je pense qu’au fil du temps, peut-&tre avec 1’aisance aussi
la, ben les enseignantes prenaient de plus en plus le temps, puis ¢’était pas grave s’ils
faisaient juste une phrase durant le trente minutes, si on avait pas le temps de
compléter, “ah bon, on terminera un peu plus tard aujourd’hui ou demain”. Je pense
qu’il y a eu une aisance aussi qui s’est installée par rapport a ¢a, puis ¢a permettait
aux ¢€leves de prendre le temps de réfléchir. (Josianne)

Les deux CP croient que la démarche d’analyse fournie de méme que le canevas de
planification offert dans le guide pédagogique facilitent cette préparation et la variété des
activités choisies. Par exemple, le fait d’animer des activités de combinaison de phrases
¢tait nouveau pour toutes les personnes participant du projet. Si certaines se sont risquées
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a les animer sans préparation au début, peu ont continué¢ dans cette voie. Ils et elles
prenaient vraiment le temps d’analyser les phrases combinées avant de les soumettre a
I’analyse des ¢éléves, ce qui a non seulement bonifié leurs savoirs grammaticaux, mais aussi
leur aisance dans I’animation. En étant moins centrés sur la justesse des contenus, ils et
elles se rendaient plus disponibles pour soutenir le raisonnement des éléves par des
questions et des pistes de réflexion. Enfin, les CP ont constaté que plusieurs personnes
enseignantes ont réussi a décloisonner ces activités pour les lier a des activités de lecture
et d’écriture dans d’autres contextes.

A la question portant sur les causes qui peuvent expliquer les apprentissages linguistiques
et pédagogiques (78 segments), les CP ont émis plusieurs hypothéses. D’abord, elles jugent
que le soutien offert par I’accompagnement régulier a suscité des questions sur des
concepts et sur des pratiques que les enseignant-es n’auraient probablement pas posées
autrement. Dans plusieurs écoles, les CP observent des discussions de validation, de
confrontation entre les personnes participantes (entre elles) et entre les personnes
enseignantes, les CP et la chercheuse, mais toujours sous le signe du droit a ’erreur. Ainsi,
les accompagnements n’étaient pas percus comme des évaluations, mais comme une aide
a I’apprentissage. De plus, la présence réguli¢re des CP et de la chercheuse a en quelque
sorte forcé la tenue de certaines activités.

Parce qu’on était 1a souvent. C’est slir que ¢a obligeait, 1a, ils avaient pas le choix.
On y allait, donc de un, ¢a les obligeait a le faire, parce que il y a certains enseignants
que j’ai en téte que oups peut-&tre que si on n’avait pas été 1a si souvent, qu’il y aurait
eu moins d’activités qui auraient été faites. (Annie).

L’expérimentation réguliére est donc percue comme un facteur d’apprentissage. Le fait
¢galement que les savoirs linguistiques et pédagogiques étaient relativement nouveaux
(phrase graphique, phrase syntaxique, procédés de combinaison, types d’activités) a
entrainé plus d’insécurité, mais également plus de préparation et de demande d’aide, et,
par conséquent, plus d’apprentissages. Enfin, les CP croient que le matériel offert, les
activités pour les éléves, et surtout le guide pédagogique qui offre des pistes de réflexion
ont contribu¢ aux apprentissages des personnes enseignantes.

Perception des CP de leurs propres apprentissages

Le second item de ce bloc portant sur I’apprentissage de savoirs linguistiques et didactiques
(30 segments) questionnait les apprentissages des CP elles-mémes. Comme pour les
personnes enseignantes, elles ont mentionné avoir réalisé ou approfondi des apprentissages
sur les manipulations syntaxiques, sur I’analyse de phrase, avoir acquis un métalangage
plus juste, avoir appris les concepts de phrase graphique et de phrase syntaxique de méme
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que les procédés de combinaison. Elles disent méme avoir fait un lien avec leur propre
processus d’écriture puisqu’elles s’apercevaient qu’elles réinvestissaient ces savoirs lors
de situations d’écriture professionnelles (rapports, courriels, documents de référence, etc.).
Annie, ayant une formation en enseignement préscolaire-primaire, dit également avoir
beaucoup appris sur les phrases subordonnées et les fonctions de compléments direct et
indirect du verbe, ce que Josianne maitrisait déja. Annie croit que sa participation au projet
de recherche lui a permis de mieux comprendre ces notions qu’elle n’avait jamais eu a
enseigner en profondeur.

Lors de I’entretien, elles ont développé leurs propos sur le concept de phrase. En effet, elles
ont exprim¢é que la définition populaire « une idée, une phrase » s’est révélée d’abord
beaucoup trop floue, mais aussi trop encadrante pour étre comprise par les éléves, tout
comme le concept de phrase de base. Annie témoigne ainsi :

Tsé pour nos éleéves justement qui avaient une phrase-un paragraphe, la, les
enseignants ramenaient tout le temps “ une phrase, une idée ” ou “ toi, je te permets
pas de faire des phrases ¢élaborées, je veux juste que tu fasses des phrases simples ”.
Je trouvais que ¢a mettait les enfants dans un carcan. Puis, “ une phrase, une idée ”
c’est pas... ¢a fonctionne pas! » (Annie)

Quant aux pratiques (14 segments), elles considérent que 1’enseignement intégré de la S-P
est un apprentissage didactique important pour elles.

Oui, ben beaucoup quand méme parce que on est formé [en enseignement
secondaire], puis on a quand méme eu des cours, sur la syntaxe-ponctuation. Mais,
une fois qu’on enseigne, on se retrouve avec des beaux cahiers d’exercices dans
lesquels tout est séquence, tout est séparé. Faque on essaie d’enseigner sans que ce
soit dans des petites cases pour que les éléves comprennent que tout est en lien, mais
en méme temps, on est pris a faire le cahier d’exercices ou tout est séquencé. Faque
moi aussi ¢a m’a beaucoup ramenée a phrase graphique, phrase syntaxique, il me
semble que je le travaillais beaucoup trop séparément alors que tout est
relié. (Josianne)

De plus, elles jugent qu’un des principaux apprentissages réalisés grace au projet est le fait
de laisser la place a la réflexion des éléves.

Ouais, ben, je pense que le, en tout cas, moi de mon coté-la mon plus grand
apprentissage, c’est de vraiment laisser toute la place a I’¢léve. Questionner les
¢léves davantage, tout le temps, puis leur laisser vraiment le plus de place. (Josianne)
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Annie ajoute qu’on peut faire confiance aux ¢éléves et que le fait de leur demander ce qu’ils
et elles retiennent de I’activité’ représente une autre manicre de leur laisser de la place et
de valoriser leur réflexion.

Finalement, elles identifient comme source principale de leurs apprentissages (28
segments) le fait d'avoir vécu l'accompagnement a la fois a titre d'accompagnées (par la
chercheuse) et d'accompagnantes (pour les personnes enseignantes). « Je trouvais qu’on
avait quand méme cette belle position-la, d’accompagner, de voir, d’apprendre en méme
temps » (Josianne). Cet accompagnement, grace entre autres a sa fréquence et a la nécessité
d’y étre préparée, leur a permis de confronter leurs représentations a la fois grammaticales
et didactiques. Enfin, elles disent qu’avoir vu I’effet positif sur I’apprentissage des éléves
s’est révelé une source de conviction sur la validité des savoirs proposés par le projet de
recherche.

De pouvoir voir la progression chez les éléves aussi, ¢a aussi c’était vraiment
[formateur]. Ouais, d’une fois a I’autre. Voir nos éléves qui osaient pas lever la main
au début, mais que la prennent un peu plus de place puis qui osent nommer certaines
choses aussi. (Annie)

A la question concernant leurs apprentissages sur le dispositif d’accompagnement (26
segments), elles disent toutes les deux que la fréquence et sa durée dans le temps permettent
de mieux implanter des pratiques durables, mais aussi réflexives chez les personnes
enseignantes. Annie I’exprime ainsi :

Tsé dans nos cours de conseillance, ils nous le nomment, mais on a vraiment un
exemple flagrant qu’on voit, a long terme ce que ¢a amene. Puis, le fait qu’on puisse
y aller souvent aussi, qu’ils soient accompagnés des CP, ca amene une réflexion. Ils
sont moins dans “ je prends quelque chose tout cuit sans me questionner, mais je vais
réfléchir a pourquoi je le fais, est-ce que ¢a fonctionne ?

Dans les pratiques d’accompagnement (coenseignement en classe), elles disent avoir appris
a revétir une posture de guide, soit de partir de la personne enseignante plutdt que
d’imposer un rythme et une manicre unique de faire. Annie I’exprime ainsi :

Tsé si on avait été assis en arriére, avec je sais pas, une petite feuille juste a prendre
[des notes], et apres leur dire “tu aurais di faire ¢ca comme ¢a ... La fagon dont on
arrivait avec eux apres, puis on partait d’eux comment qu’ils avaient trouvé ga,
comme qu’ils trouvaient que ¢a avait été.

7 A la fin de chaque activité de la séquence didactique, un temps est accordé a la formulation d’une notion

apprise et illustrée par un exemple, qui est notée dans la section « A retenir » du cahier des éléves (Nadeau
et al. 2020b).
Giguére et al., 2024 150



Didactique https://doi.org/10.37571/2024.0306
2024, Vol. 5, N. 3, 134-164

Perception de I’efficacité percue des modalités de développement professionnel (bloc
2)

En ce qui concerne les gains percus, (15 segments), toutes les deux sont formelles sur la
durabilité des pratiques développées : « Je suis slre et certaine que tout le monde continue
I’année prochaine. C’est 1a, la principale différence » (Annie).

Dans le cadre de ses fonctions, Josianne est amenée a intervenir principalement pour
soutenir le personnel enseignant non détenteur de brevet d’enseignement (ENDB). Elle
nuance sa posture d’accompagnante dans le projet de recherche par I’expérience et
I’expertise que posseédent déja les personnes participantes qu’elle a cotoyées; elle a donc
di ajuster ses pratiques et trouver sa place dans ce type d’accompagnement. Lors de ses
présences habituelles en classe avec le personnel ENDB, elle prend les devants, modélise
aupres d’eux, ce qu’elle n’avait pas a faire dans le cadre du projet. Le fait de se placer plus
en retrait, en posture de soutien et d’observation, implique que les occasions d’intervenir
sur le vif, dans I’action, sont plus difficiles a saisir.

Puis faut quand méme, tsé pour le réussir, faut justement savoir elle est ou notre
place. Puis au début, ¢a m’a pris peut-€tre une ou deux, trois rencontres 1a avant de
dire “ ok, ok, 1a j’arréte [la lecon pour intervenir] 1a ”, tsé 1a c¢’était le bon moment.
La prochaine fois, la fois d’apres 1a je la manquais pas. (Josianne)
Ainsi, elle considére que 1’ajustement aux besoins hétérogenes des personnes
accompagnées se révele a la fois important et efficace dans cette formule.

Toutes les deux affirment que I’accompagnement crée un lien de confiance de la part des
personnes enseignantes qui ouvre a d’autres demandes aupres des CP. De plus, puisqu’elles
sont souvent présentes dans les écoles, d’autres collégues montrent un intéréta en
apprendre plus : « “Ah oui, toi tu fais ¢a [de ’accompagement]? . Il y a du bouche-a-
oreille, ca se parle. » (Annie)

Une question délicate concernant [’ouverture des personnes participantes a
I’accompagnement professionnel a été posée : Comment se fait-il qu’ils et elles ont ouvert
la porte et soient restés toute I’année? Les deux CP sont d’accord sur le fait que le projet
répondait d’abord a un besoin réel de formation sur 1’enseignement de la S-P. Ensuite, la
formule offrant un soutien naturel, sans jugement et offrant le droit a I’erreur a contribué a
cette ouverture et au maintien de la participation.

Etant donné que la majorité des enseignants ne savent pas comment enseigner la
syntaxe et la ponctuation, ils I’enseignent trés peu. Disons-le comme ¢a. Vu que
c’était un besoin réel, qu’ils se sentaient pas 100 % compétents dans cette partie-la
non plus, je pense que ¢a facilitait, toute 1’approche aussi 1a, que on va leur montrer
qu’on n’a pas la science infuse non plus, puis des fois on réfléchit avec eux, puis que
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c’est pas grave [de se tromper], puis que le fait que, qu’ils se sentent pas non plus
juste en évaluation parce qu’on intervenait nous aussi, parce qu’on se promenait avec
les éléves, ca, je pense que ca aidait aussi. Je pense que c’est ¢a, tout ca mis ensemble.
Tsé a la base c’est slir que ceux et celles qui ont accepté pour la plupart ¢’est quand
méme des enseignants et des enseignantes, c’est ¢a, qui ont quand méme des bonnes
pratiques ou qui s’intéressent a améliorer leurs pratiques. (Annie)

De son c6té, Josianne croit que le personnel enseignant est en constant questionnement sur
les manieres d’amener les éléves a transférer leurs connaissances en grammaire et dans
I’écriture dans leurs textes. La séquence didactique et les outils proposés par le projet de
recherche (cahiers pour les €léves, guide pédagogique, capsules, etc.) contribuent a ce
transfert en proposant, par exemple, des discussions grammaticales a partir d’extraits de
textes. Cela a probablement mobilisé plusieurs personnes participantes. Josianne croit que
« ¢a aide a I’engagement aussi, puis a ’ouverture. »

Enfin, une question concerne ’efficacité percue de I’ensemble des moyens qui ont été
offerts par le projet de recherche, soit une formation collective en journée pédagogique, du
matériel prét a ’emploi et I’accompagnement. Les CP considérent les trois modalités
importantes et indissociables. Toutefois, Josianne précise que la formation sur les savoirs
linguistiques s’avere moins nécessaire pour les personnes enseignant au secondaire (mais
toutefois nécessaires pour les ENDB). Quant a I’accompagnement, il répond a un besoin
de validation et & un besoin de soutien a long terme, étant donné que les exercices proposés
aux ¢leves se complexifient. Selon les CP, les trois modalités ont semblé appréciées et
souhaitées par les personnes participantes.

Dans une perspective d’amélioration continue (5 segments), les CP croient que des
rencontres collectives au cours desquelles les personnes participantes discutent de leurs
pratiques auraient pu étre proposées dans I’année scolaire. En revanche, elles admettent
que le contexte de pandémie de COVID-19 combiné a la pénurie de personnel enseignant
complique cette démarche.

Perception de sa posture comme CP (bloc 3)

Le dernier bloc concerne la posture de CP dans le projet et la diffusion des pratiques (12
segments) dans d’autres classes et écoles.

Méme si elles sont convaincues que toutes les personnes participantes vont refaire les
activités, les deux CP pensent néanmoins que certaines auraient encore besoin
d’accompagnement. Elles tentent d’identifier des causes au fait que leur accompagnement
n’ait pas donné d’aussi grandes transformations pour certaines personnes que pour
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d’autres. Selon leurs hypotheses, la résistance a intégrer les nouveaux savoirs (par exemple,
les manipulations syntaxiques vs les questions de la grammaire traditionnelle) pourrait
expliquer que ces personnes se sentent moins solides sur le plan des connaissances, ce qui
entraine un manque de confiance en soi pour poursuivre les activités de maniére autonome.
Le fait que certains collégues n’aient pas travaillé en équipe a peut-&tre aussi contribué a
limiter le développement de nouvelles pratiques en conformité avec les gestes didactiques
proposés. Ainsi, un accompagnement prolongé (sur plusieurs semaines, voire plus d’une
année) pourrait &tre bénéfique pour ces personnes enseignantes qui doivent apprendre a se
faire confiance en s’appuyant sur de nouveaux savoirs. Le fait de s’observer entre collégues
aurait pu étre aidant en proposant diverses manieres de faire et en validant ses propres
pratiques par comparaison. Cet échange révele le sentiment d’efficacité personnelle des CP
par rapport aux personnes enseignantes qu’elles accompagnent.

Finalement, leur expérience positive (5 segments) face au projet les a amenées toutes les
deux a parler de leur expérience aupres de leurs collegues et dans les écoles. Le bouche-a-
oreille aurait donc un impact sur l’intérét pour le développement professionnel,
principalement au primaire. Elles constatent que les personnes qui participent au projet en
parlent également a leurs collegues et que cela contribue a créer une curiosité pour
I’enseignement de la S-P dans plusieurs écoles.

Discussion

Les perceptions de deux CP sur I’accompagnement professionnel comme dispositif de DP
permettent d’identifier les apprentissages professionnels des personnes participant au
projet a travers un regard professionnel externe sur 1’expérience vécue, tout comme il
révele leur pratique réflexive et leur intelligence de la situation a titre de CP.

Les apprentissages qu’elles ont percus chez les personnes participantes correspondent en
grande majorité aux éléments du cadre conceptuel (écoute des éléves, utilisation des
manipulations syntaxiques et d’un métalangage précis, modelage, guidage, souplesse). De
plus, ces résultats vont dans le sens des analyses tirées des collectes de données effectuées
aupres des enseignant-es : ’entretien d’autoconfrontation (Clot, 1999 ; Lamy, 2014;
Nicolas, 2015) et la correction explicitée (Rondelli, 2010; Van Beveren, Dumortier et
Dispy, 2013). En effet, les résultats de I’autoconfrontation (Giguére et al., 2023b) montrent
que les personnes enseignantes décrivent plus de posture d’ouverture (écouter les dires des
¢éleves, faire expliciter par 1’¢éléve, impliquer les autres éléves et demeurer neutre) en fin
d’année qu’en début d’année. En ce qui concerne leur connaissance grammaticale, les
propos lors de I’entretien se révelent plus spécifiques a la S-P en fin d’année qu’au début.
De plus, d’une posture de transmission de savoirs nommée en début d’année, les personnes
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enseignantes disent, en fin d’année, avoir développé une posture d’accompagnement
envers les ¢léves (par ex. : donner des pistes sans donner la réponse, gérer adéquatement
la discussion, guider le raisonnement, etc.). Quant aux savoirs linguistiques et au
métalangage grammatical, les entretiens d’autoconfrontation tout comme la correction
explicitée (Giguere et al., 2023c) montrent que la justesse des propos augmente et les
imprécisions diminuent entre le début et la fin de ’année. Ainsi, la perception des CP
rejoint les résultats relevés par deux autres instruments de mesure, ce qui montre que leur
regard professionnel peut se révéler juste, nourrissant ainsi leur intelligence de la situation
professionnelle.

Qu’il s’agisse de savoirs linguistiques ou de pratiques pédagogiques, les deux CP estiment
que c’est par I’expérimentation en contexte que les apprentissages se sont réalisés, comme
le suggerent Hiebert et al. (2007). Les trois conditions qu’elles évoquent comme étant
nécessaires aux apprentissages professionnels réalisés sont une planification réfléchie, une
fréquence élevée, une longue durée et un matériel de qualité. D’abord, I’importance de la
planification que les CP ont pergue chez les personnes enseignantes comme pour elles-
mémes démontre les efforts conscients consentis par les personnes participantes pour leur
apprentissage et pour atteindre I’intention d’apprentissage visée (Hiebert et al., 2007). Lors
des échanges aprés chaque période de coenseignement, la pratique réflexive s’est
développée et a permis des ajustements au fil du temps, qui s’est observée entre autres par
la souplesse développée dans la mise en ceuvre des activités chez les personnes
participantes.

Par ailleurs, selon les CP, la fréquence ¢levée des accompagnements (au moins six
accompagnements en quatre mois) favorise les expérimentations ; le soutien offert devient
alors plus personnalis¢ et permet de répondre aux besoins d’apprentissage de chaque
personne au moment opportun. Lors des moments de retour, elles ont pu mettre en évidence
les bons coups de la personne apprenante pour entretenir son sentiment de compétence.

Enfin, elles ont pu mettre de I’avant I’apport du matériel de qualité offert lors des différents
accompagnements. En effet, les personnes enseignantes ont parfois tendance a oublier de
consulter les ressources mises a leur disposition, ressources qui demeurent une fois qu’elles
se retrouvent seules dans leur classe. Ainsi, le matériel offert est considéré non seulement
comme un gain de temps pour les personnes enseignantes, agissant comme un accélérateur
dans la mise en ceuvre du changement, de I’adaptation ou de la régulation des pratiques
(Guillemette et al., 2019 ; Guskey et Yoon, 2009), mais aussi comme un guide pour
s’autoréguler et développer sa pratique réflexive.
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La fréquence élevée des accompagnements, la préparation nécessaire a la tenue des
activités et le matériel validé offert représentent également des conditions favorisant
I’apprentissage des CP et non pas uniquement des personnes enseignantes. Elles disent que
I’expérimentation leur a permis de développer leur expertise sur le plan de I’enseignement
et sur celui de la conseillance. Les CP ont eu en quelque sorte deux types d’apprentissage
a faire : ceux associés au personnel enseignant pour animer les activités en classe et les
leurs en tant que CP pour accompagner cet apprentissage professionnel.

La séquence didactique et les fondements qui la soutiennent considérent le droit a 1’erreur
(Jaffré, 1995; Cogis, 2005; Brissaud et Cogis, 2011) comme étant un élément central a la
démarche. Ce droit a ’erreur a eu un impact a la fois pour les éléves, pour les personnes
enseignantes et pour les CP. Cette posture demande une tolérance au flou de la part de la
personne qui accompagne, que ce soit de la part de la personne enseignante, CP ou
chercheuse. La posture de guide requise demande des compétences communicationnelles
nécessaires a la gestion des discussions servant a soutenir la réflexion des éleves ou la
pratique réflexive des personnes enseignantes ou des CP (Guillemette et al. 2019). Par
exemple, le fait d’écouter les propos des ¢éléves, de poser des questions ouvertes, de fournir
des indices sans fournir de réponse, sont des habiletés qui se développent dans le temps
(Wei et al., 2009).

Quant aux raisons évoquées pour expliquer 1’engagement de toutes les personnes
participantes tout au long de I’année, les CP estiment que le besoin réel d’en apprendre
plus sur un objet spécifique du curriculum (Wei et al., 2009) qui pose probléme au
personnel enseignant a suscité un désir d’apprentissage, entretenu par la régularit¢ du
soutien apporté et le cadre de la RAD plus généralement.

Afin de bonifier le dispositif d’accompagnement, les CP croient que 1’ajout de rencontres
régulieres au cours desquelles les personnes participantes échangent sur leurs manicres de
travailler pourrait produire des apprentissages encore plus importants chez les
enseignant-es. Ceci rejoint la condition de Wei et al. (2009) sur I’ouverture au partage
d’expertise entre les participant-es.

Dans le cadre de cette recherche-action-développement, I’entretien semi-dirigé auprés de
seulement deux CP constitue une limite qui rend les résultats non généralisables. Le fait de
travailler a partir de perceptions constitue é¢galement une limite puisque les données ne sont
pas issues d’observations formelles. La double posture de la chercheuse, intervieweuse et
accompagnatrice, constitue une troisiéme limite pouvant affecter la portée et la validité des
résultats et leur interprétation. Dans cette perspective, afin de réduire le risque de
désirabilité sociale, une autre personne aurait pu mener I’entretien collectif aupres des CP.
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Puisque le travail des CP ne constituait pas un objectif de la RAD initialement mais bien
une donnée complémentaire a mettre en relation avec celles colligées en lien avec 1’objectif
2, cette précaution n’a pas été jugée pertinente.

Conclusion

La présente étude portant sur les perceptions de deux personnes conseilléres pédagogiques
(CP) sur le dispositif d’accompagnement professionnel mis en ceuvre dans une recherche-
action-développement (RAD) permet de conclure sur I’efficacité de ce dispositif sur les
apprentissages des enseignant-es accompagné-es. En effet, les CP ont observé des
apprentissages sur les savoirs linguistiques en syntaxe et en ponctuation (S-P) et les
pratiques pédagogiques en grammaire tout comme un sentiment de confiance et d’aisance
qui s’est développé au fil des rencontres d’accompagnement, ce qui a comme effet, selon
elles, d’assurer une longévité dans les pratiques développées chez les personnes
enseignantes. De leur coté, elles ont aussi réalisé des apprentissages linguistiques,
didactiques et de conseillance pédagogique, dont le fait de se placer en posture de soutien
et de contribuer au coenseignement en classe. Ce faisant, une relation de confiance s’est
tissée et elle a permis a tous et toutes d’apprendre en ayant droit a I’erreur.

Autant pour les personnes enseignantes que CP, le contexte de la RAD semble avoir offert
un contexte d’apprentissage professionnel important, ce qui laisse supposer que la
recherche, en tant qu’innovation, représente une autre situation emblématique de la
conseillance pédagogique (Guillemette et al., 2019).
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