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ésumé

Cet article porte sur une étude multicas ayant
pour but de circonscrire les roles d'enseignantes
et d'orthopédagogues en contexte d'implantation
du modéle de réponse a l'intervention (Ral) en
lecture au primaire. Pour ce faire, trois dyades ont
été étudiées a partir d'entretiens, d'observations,
d’une analyse documentaire et d'un journal de
bord. Les résultats révélent que le modéle Ral
provoque une transformation dans les roles des
enseignantes et des orthopédagogues, mais que
cette transformation serait plus profonde chez les
enseignantes. Les résultats mettent également en
lumiére des confusions sur les plans historique et
théorique concernant la délimitation des rdles.

Mots-clés

Modele de réponse a l'intervention, role des
orthopédagogues, roles des enseignants,
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d'apprentissage en lecture.

Abstract

The purpose of this article is to present the results
of a multi-case study aimed at defining the roles
of general educators and special educators in the

context of the implementation of the response

to intervention (RTI) model in reading in three
elementary schools. Three dyads were studied

with interviews, direct observation, artifacts,

and a logbook. The results show that the Rtl
implementation leads to a role transformation

for the teachers and the remedial teachers, but
this transformation is deeper for the teachers.

The results revealed historical and theoretical
confusions concerning the delimitation of the roles.
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Response to Intervention, Special Educators
Roles, General Educators Roles, Teaching Reading,
Reading Disabilities.
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Introduction

Depuis plusieurs décennies, on reconnait de plus en plus a tout enfant
le droit a I’éducation gratuite dans un environnement qui soit le moins
restrictif possible (Loi sur I'instruction publique, R.L.R.Q., 1997).
Cette vision de I’éducation inclusive a sans contredit une incidence sur
les r6les des enseignants et des orthopédagogues qui sont actuellement
en pleine mutation. Elle provoque une modification des frontieres
d’intervention entre ces deux intervenants, ce qui peut entrainer une
certaine confusion, qui n’est d’ailleurs pas récente. En effet, sur le
plan historique, il appert que la profession de I’ orthopédagogue oscille
entre le modele médical et le modele pédagogique depuis plusieurs
décennies. Initialement, la formation en orthopédagogie des années
1970 s’inscrivait davantage dans un courant instrumental et cognitif
(ADOQ, 2003; Laplante, 2012). Les services sont dispensés en petits
groupes a I’extérieur de la classe et 1’orthopédagogue travaille a
partir de tests d’identification et de classement des éléves en difficulté
(Tardif et Mukamurera, 1999). Quelques années plus tard, le rapport
COPEX réaffirme la mission essentielle de 1’école, qui n’est pas de
guérir ou de soigner, mais plutét d’enseigner et de faire apprendre
(Tardif et Lessard, 1992). Les modifications provoquées par le
rapport COPEX influencent le réle de 1’orthopédagogue, ainsi que
son rapport a I’enseignant, puisqu’il est recommandé que les services
orthopédagogiques soient d’abord et avant tout donnés en classe
ordinaire avec soutien a I’enseignant. Ces transformations aménent
un éclatement du travail de 1’orthopédagogue qui se refléte dans la
multitude de tdches qui lui sont confiées a cette époque (Tardif et
Mukamurera, 1999). Plusieurs années aprés la parution du rapport
COPEX, les limites des champs d’action de 1’orthopédagogue et de
son rapport a I’enseignant demeurent floues (ADOQ, 2018; Granger,
Fontaine et Moreau, 2021; OPQ, 2014). Cela nuit notamment au
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développement de I'identité professionnelle de I’orthopédagogue qui se doit de conjuguer plusieurs
réles qui ne sont pas toujours bien définis (Granger, Fontaine et Moreau, 2021).

Le role et les fonctions de I’enseignant ou de 1’orthopédagogue sont également modulés au regard
d’aspects sociaux li€s principalement a I’organisation des services pédagogiques d’une école (Moreau,
2015). En ce sens, le modele de réponse a I'intervention (Ral) apparait dans diverses publications
comme un modele prometteur d’organisation des services (Brodeur et al., 2008; CSE, 2017; MELS,
2012). Ce modele a comme apport potentiel de contribuer a une clarification des réles des enseignants
et des orthopédagogues, puisqu’ils y sont définis de maniere complémentaire (Brodeur, 2008). Apres
une décennie d’implantation aux Etats-Unis, plusieurs chercheurs insistent toutefois sur la nécessité
de mener davantage de recherches sur les enjeux pratiques liés a I’implantation du modéle, notamment
sur la définition des réles de I’enseignant et de 1’orthopédagogue (Barrio et al., 2015; Simonsen et
al., 2010). L’implantation du modele Ral altére les frontiéres entre le réle de I’enseignant et celui
de I’orthopédagogue, et ameéne un changement profond dans leurs pratiques respectives (Haager et
Mahdavi, 2007; Fuchs et al., 2010). Des changements substantiels sont notamment amenés en lien avec
les pratiques d’enseignement et d’évaluation, ainsi qu’avec 1’ organisation des services, ce qui engendre
des besoins de formation et d’accompagnement (Haager et Mahdavi, 2007; MELS, 2012; Richard,
2020). Cette transformation importante dans les pratiques de 1’enseignant et de 1’orthopédagogue ne
s’effectue pas aussi aisément que prévu (Conderman et Johnston-Rodriguez, 2009) et des recherches
s’averent nécessaires pour étudier ce changement en profondeur (Barrio et al., 2015; Simonsen et al.,
2010).

La présente recherche a donc pour but de répondre a la question suivante : Comment s’opérationnalisent
les réles de ’enseignant et de I’orthopédagogue en contexte d’implantation du modele de réponse a
I’intervention en lecture au primaire ? De facon plus précise, I’objectif de recherche faisant I’objet
de cet article a pour but de circonscrire les roles d’enseignantes et d’'orthopédagogues en contexte
d’implantation du modeéle Ral en lecture au primaire. Le cadre de référence sera d’abord explicité.
La méthodologie et les résultats seront ensuite présentés pour terminer avec |’interprétation des
résultats.

Cadre de référence

Le modéle de réponse a l'intervention (Ral)

La Ral est un modele d’organisation de services et d’interventions qui réunit des procédés d’évaluation
et d’intervention dans un systéme axé sur la prévention pour maximiser la réussite des éleves
(Desrochers, Laplante et Brodeur, 2016). Ce modele est fréquemment associé a une approche a trois
paliers (Vaughn et Klingner, 2007). La Ral se positionne dans un contexte ou les roles des enseignants
et des orthopédagogues sont définis de facon complémentaire (Brodeur et al., 2008). En effet, a chacun
des paliers du modéle, des modalités pédagogiques et organisationnelles sont proposées (MELS,
2012), permettant alors de structurer la manic¢re dont les services sont dispensés aux éleéves par ces
deux intervenants. Bien que la distinction entre les réles de ’enseignant et de 1’orthopédagogue en
contexte Ral mérite d’étre clarifiée davantage (Barrio et al., 2015; Fuchs et al., 2010), certaines balises
sont déja proposées dans les écrits scientifiques. Le tableau 1 présente une syntheése des éléments a
prendre en considération pour appliquer chacun des paliers du modele Ral.
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Tableau 1
Application de chacun des paliers du modéle Ral en lecture au primaire
Palier | Palier Il Palier Il
Objectifs Développer la compétence Accélérer le développement de la compétence a lire pour les éléves en
a lire de tous les éléves et difficulté par rapport a leurs besoins.
repérer les difficultés dés leur
apparition et offrir rapidement
une intervention adéquate
Intervenants Enseignant est le premier Enseignant en collaboration Orthopédagogue

responsables responsable avec l'orthopédagogue

Lorthopédagogue soutient
I'enseignant

Eleves concernés  Tous les éléves de la classe Les éléves qui ne progressent  Les éléves qui rencontrent des
pas de facon satisfaisanteau  difficultés persistantes en lecture
palier| et qui ne progressent pas de facon
satisfaisante au palier I
Environnement (lasse ordinaire (lasse ordinaire ou local Déterminé par I'école
extérieur
Type de Regroupements flexibles pour ~ Enseignement en petits Enseignement en petits groupes
regroupement des activités différenciées en groupes d'éléves ayant des déléves ayant des besoins semblables
classe besoins semblables (2a 5 (123 éléves)
éleves)
Evaluation Dépistage universel au début,  Pistage des progres deux fois  Pistage des progrés chaque semaine

au milieu et a la fin de I'année
scolaire ;

par mois relativement a des
habiletés ciblées.

relativement a des habiletés ciblées.

Tiré de Haager et Mahdavi (2007); MELS (2012); Vaughn et Klinger (2007) et Whitten ez a/. (2012)

L’efficacité du modele Ral a été démontrée par de nombreuses études (Burns et al., 2005; Hughes
et Dexter, 2011). Une méta-analyse a notamment démontré que 1’implantation de ce modele avait
des retombées positives sur la réussite des €léves, ainsi que des retombées systémiques (Burns et al.,
2005). D’autres études se sont plut6t penchées de facon spécifique sur la question des réles dans un
contexte d’implantation du modele Ral. En guise d’exemple, I’étude qualitative de Bean et Lillenstein
(2012) s’est intéressée aux changements de réle occasionnés par I’implantation du modele Ral chez
plusieurs acteurs du milieu scolaire, dont le r6le de I’enseignant de la classe ordinaire, ce qui a permis
de révéler différents changements dans les pratiques de celui-ci. D’autres études se sont penchées plus
spécifiquement sur la question des réles des orthopédagogues en contexte d’implantation du modele
Ral (Mitchell et al., 2012; Swanson et al., 2012). L’article de Mitchell et al. (2012) décrit le rdle
assumé par I’orthopédagogue dans ce contexte précis en le déclinant en quatre rdles clés et ceux-ci
seront explicités dans la section suivante.
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Les quatre réles clés de l'orthopédagogue

Mitchell et ses collaborateurs (2012) proposent une synthese des rdles de 1’orthopédagogue dans un
contexte Ral basé sur des €crits scientifiques empiriques. Ils ont été en mesure de dresser une liste de
taches réparties en quatre roles clés : le gestionnaire, I’évaluateur, I’intervenant et le collaborateur.

Figure 1
Les quatre roles clés de Mitchell et coll. (2012)

Intervenant Evaluateur

4 réles clés

Gestionnaire Collaborateur

Le gestionnaire remplit trois catégories de tiches. Il remplit des documents et €écrit des courriels, il
supervise les éleves dans leur déplacement (entre la classe et le local de I’orthopédagogue) et réalise
des taches qui ne sont pas liées a sa profession. Les taches de |’ évaluateur peuvent aussi se regrouper
en trois catégories : I'implantation de mesures d’évaluation, I’explication et les interactions autour des
mesures d’évaluation, et ’apprentissage des outils d’évaluation. Les tiches de I’ infervenant consistent
a utiliser des interventions appuyées par la recherche, a offrir des interventions supplémentaires et
intensives, et a effectuer 1’évaluation des progrés en continu. Les tiches du collaborateur sont plus
nombreuses. Il assiste I’enseignant en classe et agit a titre de consultant aupres des €léves et des
professionnels. Il offre du soutien a I’enseignant de la classe ordinaire et communique avec les
parents. Enfin, il collabore avec 1’enseignant dans une optique de planification. Pour guider et faciliter
nos analyses, le modele des quatre réles clés est également utilisé pour les enseignants. Toutefois,
certaines adaptations ont été apportées pour qu’il reflete davantage la réalité des enseignants (Boily,
2020).

Méthodologie

L’étude de cas multiples a été ciblée comme méthode de recherche pour mener cette étude puisque
cette méthode est toute indiquée pour étudier les phénomenes sociaux (Gagnon, 2012), tout en portant
une attention au contexte entourant ces phénomenes (Roy, 2009). Dans notre étude, le contexte, qui
se définit comme étant I’implantation du modele Ral en lecture, est étroitement lié aux réles des
enseignantes et des orthopédagogues ; c’est pourquoi il est pertinent de le documenter pour obtenir une
meilleure compréhension de I’objet de recherche. Dans cette section, il sera question des participantes,
de I’instrumentation, de la collecte et de I’analyse de données.
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Les participantes

Les cas ont été sélectionnés a partir d’une procédure d’échantillonnage intentionnel. Chacun des cas
est constitué d’une dyade, formée d’une enseignante et d’une orthopédagogue. Les trois dyades (D1,
D2 et D3) ont été sélectionnées au moyen de criteres de recrutement : 1) Elles travaillent au premier
cycle du primaire dans une méme école implantant la Ral en lecture ; 2) Elles collaborent de facon
réguliére sur une base hebdomadaire ; 3) Elles ont pour objet de travail commun I’enseignement-
apprentissage de la lecture ; 4) Elles proviennent de trois centres de services scolaires différents.

Linstrumentation

Les données ont été recueillies a partir d’une variété de sources (voir figure 2). Le recours a des
sources d’information multiples et variées pour collecter les données représente d’ailleurs I'un des
principaux critéres de qualité d’une étude de cas (Gagnon, 2012; Roy, 2009).

Figure 2

Sources de données

Entretiens
semi-structurés
(45-60 minutes)

Observation directe
(30-45 minutes)

Analyse
documentaire

Journal de bord

« 2entretiens avecla Documents généréspar  « Observation de « Impression
dyade enseignante- la chercheuse (grille I'enseignante en classe ~ « Chronologie des
orthopédagogue de consignation surles  « Observation de événements)

- Tentretien avec pratiques) l'orthopédagogue (taches
I'enseignante « Documents produits en lien avec le modéle

« T entretien avec Ral en lecture)
I'orthopédagogue
« 1entretien avec la

direction de 'école

et/ou partagés par les
participantes (ex. : maté-
riel, outil)

La collecte et I'analyse de données

La collecte de données a €t€ menée au cours d’une année scolaire, entre décembre et mai. Pendant cette
période, la chercheuse s’est rendue dans chacun des milieux a trois reprises pour faire les entretiens
et les séances d’observation. Des données ont aussi été recueillies en I’absence de la chercheuse par
I’entremise des grilles de consignation. Un corpus réunissant les données issues de toutes les sources
a été constitué au moyen du logiciel NVivo pour faciliter la codification et 1’analyse (Roy, 2009).
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Une codification mixte a €té privilégiée pour se baser sur les concepts inhérents a 1’étude, tout en
laissant de la place a des codes émergents (Gendron et Brunelle, 2010). Une analyse en profondeur
de chaque cas a été effectuée, suivie d’une analyse intercas permettant de dégager les tendances, les
similitudes et les différences (Merriam, 1998). L’analyse de la répartition et de la délimitation des
réles a porté principalement sur les deux premiers paliers d’intervention du modele Ral puisque les
données obtenues pour le troisi¢me palier n’étaient pas suffisantes pour accomplir cette analyse.

Résultats

Description de la répartition des réles au palier |

Les résultats obtenus sur la répartition des réles (voir tableau 2) démontrent que la responsabilité
de I’'implantation du palier I revient principalement aux enseignantes. En ce qui concerne le réle
d’intervenant, 1’enseignante, en tant que premier responsable de la classe, a la responsabilité de la
gestion de I’enseignement et de la classe. Les orthopédagogues offrent, quant a elles, des interventions
de facon ponctuelle en classe, mais ne jouent pas de réle formel au premier palier d’intervention.

Pour ce qui est du rdle de gestionnaire, les enseignantes s’occupent de la gestion du matériel
pédagogique et de la planification de I’enseignement au palier 1. Les orthopédagogues partagent des
conseils concernant le matériel pédagogique aux enseignantes, mais elles le font de fagcon ponctuelle
et informelle.

Pour ce qui est du réle dévaluatrice, deux cas de figure ont €té observés. Dans la D2 (cas de figure 1),
I’enseignante prend en charge complétement le dépistage universel et I’orthopédagogue est surtout
sollicitée lors de la prise de décision. La D1 (cas de figure 2) procede différemment. Elle partage
I’entiére responsabilité de la démarche de dépistage universel, de la passation a la prise de décision.
La D3 ne met pas en place les pratiques d’évaluation inhérentes au modele Ral (dépistage universel
et pistage de progres). L’analyse en lien avec le role d’évaluatrice porte donc seulement sur la D1 et
la D2.

Enfin, en ce qui a trait au 7é/e de collaboratrice, les enseignantes sont appelées a collaborer avec leurs
collegues enseignantes du méme niveau ou du méme cycle. Elles doivent aussi collaborer avec les
parents. Les orthopédagogues peuvent parfois contribuer a la planification (ex.: co-planification
d’une période de coenseignement). Elle joue également un réle de soutien pédagogique a 1’occasion
de facon informelle.

6 © Formation et profession 32(1), 2024



Role des i et des [ en d’i ion du modele de réponse a I’'intervention en lecture au premier cycle du primaire : une étude multicas

Tableau 2
Répartition des roles des enseignantes et des orthopédagogues au palier I

Le role d’intervenante Le role de gestionnaire

Enseignantes Orthopédagogues Enseignantes Orthopédagogues

Gestion de classe

Interventions Partage de
elles en - - Atérie
POncmd}h Planification de maturM
l‘cnsclgncmcm classe I'enseignement pédagoglquc

Le role d’évaluatrice (cas de figure 1) 0 aluatrice (cas de figure 2)

Enseignantes Orthopédagogues
Enseignantes Orthopédagogues

ion du test

aoe o Compilation et analyse des résultats
Compilation et ) - :
analyse des

résultats Prise de
Prise de déci

Prise dc(fiii)ismn en CAP + Co
en C/

Le role de collaboratrice

Enseignantes Orthopédagogues

Collaboration
entre
enseignants

Co-planification et

~ 11c at10! A s e
Collaboration soutien pédagogique

avec les gogiqu
d“r nts ponctuel et informel
parents
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Description de la répartition des réles au palier Il

Au palier II, les résultats démontrent que les enseignantes et les orthopédagogues détiennent des
responsabilités dans chacun des réles clés (tableau 3). En ce qui a trait au réle d’intervenant, les
enseignantes animent des interventions de palier I en classe aupres d’un sous-groupe d’éleves. Pour
ce faire, elles doivent s’occuper de la gestion de I’enseignement destiné au sous-groupe d’éleves,
ainsi que pour les autres éléves de la classe. La question de la gestion de classe est également trés
importante, puisque les autres €léves doivent travailler de facon autonome en maintenant un climat
propice aux apprentissages. Enfin, elles s’assurent de consigner les observations pendant qu’elles
interviennent aupres du sous-groupe d’éleves. Les orthopédagogues s’ occupent de choisir et d’élaborer
leurs interventions, tout en assurant une consignation des observations pour documenter le progres des
éleves. Ces interventions sont majoritairement effectuées a I’extérieur de la classe.

Pour ce qui est du rd/e de gestionnaire, les enseignantes s’occupent de la recherche et de la conception
du matériel pour les activités pédagogiques prévues pour le sous-groupe d’éleves, ainsi que pour
le reste des éleves de la classe. Les orthopédagogues doivent rechercher et concevoir le matériel
pédagogique pour les interventions destinées aux sous-groupes d’éleéves suivis. Elles congoivent aussi
des outils de pistage de progres, qu’elles partagent avec les enseignantes. Elles doivent également
élaborer leur horaire de service en concertation avec les enseignantes.

Le réle d¢valuatrice se distribue encore une fois de deux manieres différentes. Une dyade (cas de figure
1) se distribue les responsabilités du pistage de progres. L’enseignante et I’orthopédagogue s’occupent
de faire la passation des épreuves, I’analyse et la compilation des données chacune de leur c6té pour les
éleves qui les concernent. La décision concernant la poursuite ou non du service en orthopédagogie est
prise par I’orthopédagogue a la lumiere des données obtenues. Une autre dyade procede différemment
(cas de figure 2). Elles effectuent toutes les étapes du pistage de progres ensemble et elles le font une
seule fois, a mi-chemin dans la séquence d’interventions.

Le réle de collaboratrice au palier 1l concerne surtout le partage des observations a propos des éleves
suivis en sous-groupe. L’orthopédagogue apporte également un soutien pédagogique informel et
ponctuel en lien avec les interventions a mettre en place au palier I1.
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Tableau 3

du modele de réponse a I'intervention en lecture au premier cycle du primaire : une étude multicas

Répartition des roles des enseignantes et des orthopédagogues au palier I

Le role d’intervenante

Le role de gestionnaire

Enseignantes

Gestion de
classe

Gestion de
I'enseignement

Le role d’évaluatrice (cas de figure 1)

Enseignantes

Consignation des
observationg

Passation dy test
compilation et
analyse

Orthopédagogues

Gestion des
interventions

Orthopédagogues

Consignation des
observations

Passation dy test,
compilation et analyse

Enseignantes Orthopédagogues

Recherche et
conception de
Mmatérie]
Recherche et
conception de
matérie]

Le role d’évaluatrice (cas de figure
2)

Orthopédagogues

Enseignantes

Passation du test

et ana re ats

Prise de décision

Le role de collaboratrice

Enseignantes

. Partage
d'informationg
sur les éléves

Orthopédagogues

- P‘drtage
information sy
les éléves

: Soutien
pédagogique
ponctuel et
mnforme]

Formation et profession 32(1) 2024

9



Description de la délimitation des réles selon les paliers d'intervention

Dans la prochaine section, la délimitation des réles entre 1’enseignante et I’orthopédagogue est abordée
en ce qui a trait a chacun des paliers d’intervention étudiés (voir tableau 4). Le r6le d’évaluatrice est
analys€ séparément pour mettre en lumiere les deux cas de figure.

Au palier I, les rdles d’intervenante, de collaboratrice et de gestionnaire appartiennent beaucoup aux
enseignantes. Les orthopédagogues jouent un réle plutdt ponctuel et informel et ces responsabilités
sont surtout orientées autour du soutien pédagogique. Pour cette raison, le chevauchement entre les
deux zones est plus important, puisque les responsabilités assumées par les orthopédagogues sont
étroitement liées au travail des enseignantes. En ce qui concerne le réle d’évaluatrice, deux cas de
figure sont représentés. Dans le premier cas de figure, la responsabilité appartient principalement a
I’enseignante et I’orthopédagogue apporte un soutien uniquement pour la prise de décision, ce qui fait
en sorte que le chevauchement entre les deux zones est important. Dans le deuxiéme cas de figure, le
role d’évaluatrice devient une responsabilité partagée entre 1’enseignante et 1’orthopédagogue.

Au palier I, les r6les d’intervenante, de collaboratrice et de gestionnaire sont distribués de fagon plus
équitable. Les enseignantes et les orthopédagogues détiennent toutes les deux des responsabilités qui
les concernent spécifiquement. Leurs territoires ne sont toutefois pas complétement pas indépendants,
puisqu’elles se concertent et se partagent des ressources, ainsi que des informations sur les éleves.
En ce qui concerne le role d’évaluatrice, deux cas de figure se retrouvent. Dans le premier cas de
figure, les évaluations qui mesurent les progres des éleéves suivis au palier I sont réalisées séparément.
L’enseignante s’occupe d’évaluer ses €leves et I’orthopédagogue fait de méme. Encore une fois, les
territoires ne sont pas complétement indépendants, puisque 1’orthopédagogue apporte un certain
soutien a I’enseignante (p. ex., partage d’outils d’évaluation, soutien a la prise de décision). Ce
chevauchement entre les zones est cependant plutét étroit. Dans le deuxieme cas de figure, le réle
d’évaluatrice est assumé par I’enseignante et I’orthopédagogue en étroite collaboration, a chacune des
étapes du processus.
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Tableau 4

Délimitation des rdles selon les paliers d’intervention

Pour le role d’évaluatrice (cas de figure 1) B

Pour les roles d’intervenante, de

collaboratrice et de gestionnaire
Zone des
enseignantes Zone des
orthopéda-
gogues

Zone des n , .
enseignantes Zone des Pour le role d’évaluatrice (cas de figure 2)

orthopéda-
gogues
Zone partagée
entre enseignantes
et
orthopédagogues

Palier 11

Pour le role d’évaluatrice (cas de figure 1)

Pour les roles d’intervenante, de

collaboratrice et de gestionnaire Zone des Zone des
ensei- orthopéda-
gnantes gogues
Pour
Zone des %&ne glgs le role
enseignantes orthopeda- d’¢évaluatrice (cas de figure 2)
gogues
Zone partagée
entre enseignantes
et
orthopédagogues
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Discussion

La répartition des réles : une transformation en cours

Les résultats de cette étude multicas apportent un éclairage sur la maniére dont les réles sont répartis
entre les enseignantes et les orthopédagogues intervenant dans des milieux scolaires implantant le
modele Ral. Chez les enseignantes participant a I’étude, une transformation profonde de la répartition
desrdles est observée. En effet, des responsabilités importantes s’ ajoutent a la tiche de ces enseignantes
en lien avec I’intervention et 1’évaluation aux deux premiers paliers du modele. Ces changements de
pratique substantiels sont d’ailleurs rapportés dans d’autres écrits (Bean et Lillenstein, 2012; Haager
et Mahdavi, 2007; MELS, 2012; Richard, 2020). Ce résultat est a prendre en considération puisqu’il
peut en partie expliquer la présence de résistances de la part des milieux syndicaux par rapport a
I’implantation du modele Ral (FAE, 2018). Les résultats de cette étude révelent que les enseignantes
participant a 1’étude sont appelées a revoir leurs pratiques d’enseignement en classe, a intervenir
aupres de sous-groupes d’éleves, a évaluer tous les €léves en individuel a partir de nouveaux outils,
a compiler et 2 analyser les données recueillies, etc. A ces responsabilités additionnelles s’ajoutent
des défis en maticre de gestion et d’organisation de la classe et de gestion du temps d’enseignement.
Tardif (2012) rappelle que le travail des enseignants s’est complexifié et intensifié ces dernieres
décennies en matiere de charge mentale et émotionnelle, ainsi qu’en fonction du spectre beaucoup
plus large de compétences, de rdles et de responsabilités professionnelles qu’ils doivent assumer. Pour
arriver a intégrer les différentes responsabilités liées a I’implantation du modele Ral, les enseignants
ont assurément besoin de formation et de soutien (Haager et Mahdavi, 2007; Richard, 2020) et cet
aspect devrait méme faire partie intégrante du plan d’action menant a I’implantation du modele Ral
(Desrochers et coll., 2016). D’ailleurs, cette étude révele que I’orthopédagogue apporte un soutien
dont la nature demeure ponctuelle et informelle. Il convient de s’interroger a savoir si le soutien,
informel et ponctuel actuellement octroyé aux enseignants est suffisant et si I’orthopédagogue devrait
jouer un role plus important a cet égard.

Chez les orthopédagogues participant a I’étude, il est possible d’observer une transformation modérée
en ce qui concerne la répartition des roles en contexte Ral. Les changements concernent davantage
I’organisation et la répartition des services, I’aménagement de 1’horaire et le pistage de progres. En
effet, les orthopédagogues poursuivent le méme type d’intervention en sous-groupe aupres du méme
type d’éleves. Elles sont appelées a utiliser des outils d’évaluation pour pister le progreés des éleves
suivis de maniere plus assidue. Un travail de conception d’outils de pistage s’ajoute donc au travail de
ces orthopédagogues, ce qui leur ajoute des tiches en lien avec la gestion. Cela étant dit, le travail de
ces orthopédagogues et les compétences sur lesquelles elles s’appuient en contexte d’implantation du
modele Ral ne semblent pas différer de maniére importante.

La délimitation des rdles : une frontiére a définir

Au palier I, la fronticre est particulicrement floue en ce qui concerne les roles d’intervenante, de
collaboratrice et de gestionnaire. Certes, il apparait clairement que I’enseignante est la premiéere
responsable de ce palier. Il est toutefois possible d’observer dans les trois sites une certaine percée
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des orthopédagogues au palier I, par la présence d’interventions en classe de facon sporadique ou
d’un soutien pédagogique informel et trés ponctuel. Il convient de s’interroger sur la place que peut
et doit prendre I’orthopédagogue par rapport a I’enseignement universel dispensé au palier I. D un
coté, il peut se garder a une certaine distance de la classe et ainsi maximiser son temps et son énergie
dans I’intensification des services. D un autre c6té, il peut plutdt devenir un proche collaborateur de
I’enseignant par I’entremise du coenseignement ou de la consultation. Le dilemme entre le modele
médical et pédagogique apparait donc comme étant toujours présent dans les milieux scolaires
québécois, comme 1’a décrit un avis du CSE (2017) dénoncant la médicalisation des difficultés
scolaires. Les auteurs de cet avis expliquent que le personnel enseignant a tendance a diriger les
éleves en difficulté vers d’autres intervenants, tels que les orthopédagogues, pour une intervention
spécifique aupres de ces jeunes (CSE, 2017). L’intervention se passe le plus souvent a I’extérieur de
la classe, ce qui fait en sorte que I’enseignant est « dépossédé de son réle d’expert de 1’enseignement
et de I’apprentissage ; parfois méme des solutions lui sont prescrites» (CSE, 2017, p. 25). A partir
des résultats obtenus dans cette étude multicas, 1’arrivée du modele Ral ne semble pas apporter de
réponses claires dans les milieux concernant le positionnement des orthopédagogues par rapport a la
classe.

Au palier 11, il est possible de constater une frontiére bien établie entre les réles des enseignantes et
des orthopédagogues. Les enseignantes ont tendance a intervenir auprés d’un sous-groupe d’éleves
a risque et/ou en difficulté d’apprentissage en classe, alors que les orthopédagogues travaillent a
I’extérieur de la classe aupres des éleéves ayant de plus grandes difficultés d’apprentissage. Une zone
de chevauchement subsiste puisque les enseignantes et les orthopédagogues se concertent et partagent
des ressources, ainsi que des informations sur les éléves suivis au palier I1.

Pour ce qui est du réle d’évaluatrice, les deux cas de figure présentés précédemment sont associ€s a
deux visions différentes de cette frontiere. Dans le premier cas de figure, ou les deux intervenantes
sont impliquées a toutes les étapes du processus de dépistage et de pistage, il est possible de dénoter
une fusion des réles et donc un estompage de cette frontiere entre les réles des enseignantes et des
orthopédagogues. Dans le second cas de figure, ou les deux intervenantes se répartissent les réles de
maniere complémentaire, il est possible de constater une frontiére bien établie.

Cette variation dans la frontieére des rdles entre ces enseignantes et ces orthopédagogues semble en
partie explicable par des confusions historiques et théoriques par rapport a la division des rdles des
enseignants et des orthopédagogues. La posture dans laquelle s’inscrit 1’orthopédagogue, influencée
par le modele médical ou pédagogique, a une incidence importante sur son rle, sur I’organisation des
services, ainsi que sur son rapport a I’enseignant.

Sur le plan théorique, des visions s’ affrontent, méme au sein de lacommunauté scientifique s’ intéressant
au modele Ral (Fuchs et al., 2010), ce qui peut entrainer une certaine confusion relative a la délimitation
des réles. En effet, les deux approches associées au modele Ral, soit I’approche par résolution de
probleémes et I’approche par protocole standard, proposent aussi deux visions différentes des réles des
orthopédagogues et de leur rapport aux enseignants. Un article de Fuchs et ses collaborateurs (2010)
reléve deux visions qui s’opposent. Dans 1’'une de ces visions, le secteur de 1’adaptation scolaire
devrait se fusionner au secteur régulier pour participer activement a chacun des paliers d’intervention
du modele Ral. Les tenants de cette vision stipulent que les orthopédagogues devraient délaisser les
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services a I’extérieur de la classe pour intervenir davantage dans la classe, notamment par I’entremise
du coenseignement (Fuchs et al., 2010). La seconde vision propose que I’enseignant joue surtout un
role dans les deux premiers paliers d’intervention et que les intervenants du secteur de 1’adaptation
scolaire participent plutét a I’intensification des interventions dans les paliers supérieurs (Fuchs et al.,
2010). En somme, que ce soient les confusions entre le modele médical et le modele pédagogique, ou
encore entre les deux visions du Ral, les praticiens se retrouvent confrontés a une diversité d’idéologies
et de points de vue qui peut complexifier la définition de leurs réles respectifs.

Conclusion

L’un des objectifs de cette étude vise a circonscrire les réles d’enseignantes et d’orthopédagogues
en contexte d’implantation du modele Ral en lecture. Au Québec, comme ailleurs dans le monde,
les réles de ces deux types d’acteurs méritent d’étre redéfinis en contexte inclusif, et I’avénement du
modele Ral offre une opportunité de structurer cette réflexion (Fuchs, Fuchs et Compton, 2012). A
ce titre, les résultats de cette recherche apportent un éclairage sur la répartition et la délimitation des
roles de I’enseignante et de 1’orthopédagogue. L’échantillon restreint a permis une analyse riche et en
profondeur de chacun des cas étudiés. Il convient toutefois de préciser que la principale limite de cet
échantillon est liée au fait qu’un centre de services scolaire sur les trois n’implantait pas le modele
Ral de facon fidele et systématique. Il n’était donc pas possible de porter un regard sur I’ensemble
des composantes du modele pour cette dyade, notamment sur le dépistage universel et sur le pistage
de progres. Toutefois, pour I’avancement des connaissances, il est intéressant de constater que la
compréhension de ce qu’est le modele Ral varie d’un milieu a I’autre et que cela affecte sans contredit
la fidélité de I'implantation. Ce constat met en exergue I’importance capitale de la formation et de
1’accompagnement, qui n’a pas fait I’objet d’un traitement spécifique dans le cadre de cette étude. A
cet égard, il aurait été intéressant de porter un regard plus approfondi sur les dispositifs de formation
et d’accompagnement déployés dans les différents milieux.

N

Sur le plan des retombées, les résultats de cette étude serviront certainement a nourrir les
questionnements relatifs aux réles des enseignants et des orthopédagogues en contexte d’implantation
du modele Ral, et plus largement en contexte inclusif. Cette recherche réitére notamment I’importance
de dénouer les confusions théoriques et historiques afin de clarifier la délimitation des réles des
enseignants et des orthopédagogues. Elle met également en lumiére I’importance de la formation et de
I’accompagnement dont les enseignants ont besoin pour soutenir les éléves rencontrant des difficultés
d’apprentissage dans leur classe. Ces différents résultats pourront enrichir la réflexion a propos de la
formation initiale et continue des enseignants et des orthopédagogues. Les réflexions que ces résultats
suscitent pourront contribuer a la construction de I’identité professionnelle des enseignants et des
orthopédagogues, ainsi qu’a une plus grande cohérence et efficience des services destinés aux éleves
en difficulté d’apprentissage dans les milieux scolaires.
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ésumé

(et article présente une recherche menée avec des
formateurs d'enseignants a I'université de Namur,
impliqués dans un projet collaboratif visant a élaborer
un dispositif de formation centré sur les compétences
réflexives de leurs étudiants futurs enseignants.

La recherche interroge les effets percus du travail
collaboratif par ces formateurs sur leur propre
développement professionnel et leurs pratiques au cours
de Iélaboration et de la mise en ceuvre de ce dispositif
(six ans). Une collecte de données par entretiens
semi-directifs a été réalisée aupres des formateurs
impliqués. Le matériau a été traité par catégorisations
thématiques. Des effets de changements identitaires
et de développement de compétences ont notamment
pu étre relevés. En perspectives, nous dégageons des
pistes pour soutenir le développement de l'innovation
pédagogique en milieu universitaire.
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Abstract

This paper presents a study conducted by trainers

at the University of Namur as part of a collaborative
project aimed at creating a training program to develop
reflexivity skills among future teachers. The study
investigates the perceived effects of collaborative work
among trainers on their professional development and
practices. Data were collected through semi-structured
interviews with trainers involved in the project and
analyzed using thematic categorization. We identified
perceived changes in identity and modifications in skills
and professional practices resulting from the project.
Finally, we discuss prospects for developing pedagogical
innovations at universities.
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Introduction

Notre recherche s’inscrit dans la continuité des travaux de
Fischer et al. (2019), dont I’objectif était d’étudier les effets d’un
dispositif de formation interdisciplinaire sur le développement
des compétences réflexives des étudiants. Dans cet article, nous
examinons plus particulierement les effets de la création et de la
mise en ceuvre de ce dispositif sur le développement professionnel
des formateurs impliqués, qui constituent un des leviers principaux
dans I’apprentissage des étudiants (Galand et Janosz, 2020).

Laréflexivité et le travail collaboratif sont des enjeux importants dans
le domaine de I’enseignement et de la formation a 1’enseignement.
Les taches complexes des enseignants (Coen et al., 2008), telles
que la résolution de problémes, la prise de décisions complexes
et ’adaptation aux besoins individuels des éleves, nécessitent des
compétences réflexives élevées. Les enseignants capables de réfléchir
de maniére critique sur leur pratique pédagogique sont mieux préparés
pour composer avec des situations d’enseignement complexes et
pour adapter leur pratique en conséquence. Parallélement, il s’avere
tout aussi crucial de se centrer sur le développement professionnel
des formateurs (Lessard et al., 2019), car cela a une influence sur la
qualité de I’enseignement (Galand et Janosz, 2020).

Notre recherche porte sur la construction de savoirs professionnels
(Nizet et Leroux, 2015), la mise en ceuvre du travail collaboratif et
I’influence de cette pratique sur le développement professionnel des
formateurs impliqués (Carlile, 2004). Nous considérons le dispositif
de formation comme un objet frontiere (Trompette et Vinck, 2009)
par sa création et sa régulation dans le temps, car il implique la
collaboration entre des didacticiens et des psychopédagogues. Ces
éléments nous amenent a poser la question de recherche suivante :
quels sont les effets percus par les formateurs d’un travail collaboratif
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mené autour de la conception d’un dispositif de formation a la réflexivité d’étudiants, futurs enseignants,
sur le développement professionnel des formateurs universitaires qui y ont pris part ?

Pour apporter des €léments de réponse a cette question, nous développons le contexte particulier
de ce dispositif de formation. Puis, nous proposons notre cadre théorique reposant sur les notions
de travail collaboratif, de développement professionnel et de transfert des apprentissages. Ensuite,
nous explicitons notre méthodologie en apportant notamment des éléments de compréhension plus
spécifiques par rapport au dispositif mis en ceuvre, la récolte des données et leur traitement. Enfin,
nous présentons nos résultats de recherche et les discutons avec les éléments de notre cadre théorique.
Pour terminer, nous relevons les limites de notre recherche et proposons des perspectives possibles.

Contexte

En Belgique francophone, la formation initiale des enseignants du secondaire supérieur (éleves de
15 a 18 ans) est organisée par 1’université et correspond au niveau 7 du CEC'. Les étudiants suivent,
apres un bac disciplinaire, soit un cursus de 30 ECTS apres un master disciplinaire (agrégation), soit
un master a finalité didactique (60 ECTS). Le contenu théorique et pratique de la formation est défini
dans le décret D.08-02-20012

Au sein de 'université de Namur, cette formation concerne une centaine d’étudiants par an. Lors du
cursus, les étudiants suivent des cours de didactique spécifique en fonction de la matiere qu’ils se
préparent a enseigner et des cours de psychopédagogie. L’équipe de formateurs est constituée de cing
didacticiens issus des sciences économiques, sociales et de gestion, des mathématiques, de la chimie,
de la physique ou de la biologie ainsi que de trois psychopédagogues.

Les formateurs® intervenant dans la formation des futurs enseignants* ont constaté que leurs étudiants
disaient éprouver des difficultés a gérer des situations professionnelles complexes et incertaines
(gestion de classe, situations relationnelles, etc.), notamment lors du premier stage pratique. Ils
rapportaient également des difficultés a transposer les savoirs théoriques sur le terrain et avaient une
représentation tronquée du métier, se basant particulierement sur des représentations liées a leur vécu
d’éleve au secondaire. Ceci contribuait a rendre leur insertion professionnelle plus compliquée.

Devant ce constat, les formateurs ont élaboré un projet autour d’un dispositif de formation prenant
appui sur le développement d’une démarche réflexive chez les étudiants. Ce projet nommé Transpro
visait a faciliter chez les étudiants la transition entre la formation initiale et le monde professionnel.

Cadre théorique et conceptuel

Le travail collaboratif

Le développement d’un nouveau dispositif de formation pour les étudiants a représenté I’occasion
d’effectuer un travail collaboratif pour les formateurs, visant a « coordonner les actions pédagogiques
et a générer des compétences enseignantes collectives » (Letor, 2009, p. 15). Nous pouvons également
parler de collaboration dans I’inter (Bordeleau et Leblanc, 2019) reposant sur une participation
volontaire, basée sur la poursuite de buts communs, par 1’entremise de responsabilités partagées,
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permettant aux participants de développer une confiance commune et un sentiment d’appartenance
au groupe.

Dans cet article, nous interrogeons les effets percus du travail collaboratif par les formateurs qui, «dans
certaines conditions, produit des apprentissages individuels, collectifs et organisationnels, ¢’est-a-dire
le développement de compétences professionnelles pour les individus qui y prennent part» (Letor,
2009, p. 17). Le travail collaboratif fait partie du développement professionnel des enseignants sous
certaines conditions. Trois sphéres permettent de développer 1’apprentissage individuel et collectif :
la sphere cognitive (apprentissages et conflits sociocognitifs), la sphere sociale (esprit collectif) et la
sphere affective (confiance).

Le travail collaboratif permet de réaliser a la fois des apprentissages individuels et collectifs par
les membres du groupe (Letor, 2009). «Un collectif d’individus apprend en faisant, développe des
ressources cognitives dans le cadre des pratiques d’échanges, de collaborations et de coordinations »
(Lefeuvre et al., 2009, p. 286). Ainsi, le travail collaboratif représenterait, a travers des mises en action
et d’échanges, une occasion privilégiée de développement professionnel.

Le développement professionnel

Le développement professionnel est un processus dynamique et continu qui se produit par I’interaction
entre les compétences professionnelles et I’identité professionnelle de 1’individu (Donnay et Charlier,
2006). Selon Mukamurera et Uwamariya (2005), il est étroitement lié au développement personnel.
Le développement professionnel se construit a travers les différentes expériences de 1’individu, tant
dans le domaine professionnel que personnel, et il est ancré dans I’activité (Barbier, 2017).

Ce processus se produit également par confrontation a I’altérité. Le travail collaboratif offre
I’opportunité de confronter le praticien aux lectures de ses collegues, a leurs points de vue parfois
divergents, engageant chez celui-ci la décentration que suppose une posture réflexive. Ainsi, le travail
collaboratif place le praticien dans une perspective réflexive, au cours de laquelle il «se prend lui-
méme comme objet de sa réflexion» (Donnay et Charlier (2006), (p. 47), mobilisant également «des
savoirs, des théories et des concepts » favorisant cette décentration (Fischer et al., 2019). La réflexivité
implique le passage de données intuitives d’une situation professionnelle a une analyse basée sur des
concepts ancrés dans des modeles conceptuels.

Les compétences réflexives augmentent les possibilités d’action du praticien en situation (Donnay
et Charlier, 2006) et pourraient augmenter le sentiment d’efficacité personnelle et le transfert des
apprentissages (Bandura, 2003). Wittorski (2008) envisage la construction d’une identité collective a
travers 1’action en lien avec le développement des compétences collectives.

En somme, le développement professionnel est un processus complexe qui nécessite une réflexion
constante sur ses compétences, son identité professionnelle et son expérience pratique. Les pratiques
collaboratives et la réflexivité constituent des outils importants dans ce processus (Lison, 2013).
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Le transfert des apprentissages

Le transfert est un concept multidimensionnel (Yelon et al., 2014) qui, au-dela de la vision individuelle,
peut soutenir le changement de pratiques collectives au sein de I’organisation.

Fordetal. (2018) mettent de I’avant la généralisation du transfert qui nécessite plus qu’une reproduction,
en lien avec la diversité des personnes, pratiques ou situations rencontrées au sein de I’organisation.

Oliveira (2017) propose de définir le transfert des apprentissages dans une vision longitudinale, comme
un processus de développement et de transformation individuel lié a différentes interactions sociales
a 'intérieur d’un contexte spécifique.

Enfin, Roussel (2011, p. 1) définit le transfert comme la «capacité pour un individu de réutiliser
ce qu’il a appris», ce qui suppose «une recontextualisation d’un apprentissage qui nécessite une
résolution de problémes qui comporte une part d’inconnu ». Il s’agit donc d’un passage a I’acte basé
sur les éléments appris durant la formation. Nous différencions, avec Ford et al. (2011), le transfert de
I’intention de transfert, qui est la verbalisation de certains changements que la personne souhaiterait
mettre en place sans qu’il y ait nécessairement déja une mise en action. De méme, Roussel (2014) met
de I’avant le soutien de la hiérarchie et le soutien financier de I’organisation pour favoriser le transfert
et établit une corrélation entre le sentiment d’efficacité personnelle et le transfert.

Questions de recherche

Ces éléments théoriques nous permettent de préciser nos questions de recherche en ces termes :

- Comment est percu le travail collaboratif de construction d’un dispositif de formation ?
- Quels en sont les effets percus ?

* Sur les formateurs et leur propre démarche réflexive ?

* Sur leur développement professionnel ?

* Sur leur enseignement ?

Méthodologie

Genése et description du dispositif mis en place

Le dispositif présenté ci-dessous est le fruit d’un travail d’équipe s’étalant sur six années. En 2012, le
projet a démarré dans le cadre d’un programme de soutien a 1I’innovation pédagogique appelé PUNCH?,
au sein de I’institution des formateurs. Les formateurs ont congu et planifié le projet en s’appuyant
sur une analyse des contenus propos€s et leur articulation au sein de la formation. En 2013, I’équipe
a recueilli des séquences d’enseignement filmées dans les différentes disciplines par I’entremise des
stages. Les formateurs ont établi des grilles d’analyse communes pour décrire et analyser les capsules
vidéo. Les étudiants ont été intégrés aux modalités d’évaluation du projet. Enfin, des séminaires
d’analyse de pratiques ont été organisé€s en coanimation pour développer la pratique réflexive des
étudiants. En 2014, I’équipe a construit une méthodologie favorisant la coconstruction des analyses
avec les étudiants. Depuis 2015, I’équipe poursuit le dispositif et sa régulation continue.
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Un dispositif interdisciplinaire

Le dispositif est interdisciplinaire et a été€ congu pour aider les étudiants a développer leurs compétences
réflexives (Devos et Paquay, 2013). Pour ce faire, les formateurs ont opté pour une décomposition du
processus réflexif en quatre étapes successives : décrire, problématiser, analyser et imaginer d’autres
actions possibles (Charlier et al., 2012). Cette approche vise I’intégration par les étudiants d’une
démarche réflexive méthodique, son apprentissage ayant pour objectif de favoriser le transfert des
compétences réflexives a la réalité de terrain professionnel (Charlier et al., 2012). Les formateurs ont
également développé une approche méta- et cadrée pour dépasser le choc de la pratique (Devos et
Paquay, 2013).

Le dispositif prend appui sur des capsules vidéo présentant des situations d’enseignement authentiques
et banales, permettant d’établir un lien entre la formation et la pratique enseignante complexe et
«réelle» (Godin et Charli¢s, 2012). De plus, elles permettent d’aborder différentes facettes du
métier qui constitueraient des leviers lors de I’insertion professionnelle (Ria et Leblanc, 2011). En
se reconnaissant dans la pratique d’autrui, les vidéos permettent a I’étudiant d’ouvrir le champ des
possibles sur le plan des pratiques et de faciliter la prise de distance par rapport a leur propre pratique
(Ria, 2018).

Comme le montre la figure 1 ci-dessus, ce dispositif est organisé en trois moments :

- Les didacticiens travaillent les compétences de description et de problématisation au sein des
cours de didactique sur la base d’une vidéo.

- A domicile, les étudiants visionnent une seconde vidéo présentant des séquences d’enseignement
filmées en stage. Ils réalisent les étapes de description et de problématisation. Des vidéos
explicatives présentent les principes sous-jacents a ces processus constitutifs de la réflexivité et
en proposent quelques illustrations.

- Une séance collective et interdisciplinaire est organisée pour mettre en commun le travail réalisé
a domicile. Par groupe d’une quinzaine d’étudiants, ils s’attellent aux deux étapes d’analyse
et d’imagination d’autres possibles. Une méthodologie spécifique pour 1’analyse du contenu
d’une séquence authentique d’enseignement filmée leur est proposée. Cette séance est préparée
et animée par un bindme de formateurs (psychopédagogue et didacticien).

- A la fin de la séance collective, les étudiants et les formateurs remplissent un formulaire
d’évaluation du dispositif qui soutient son analyse et sa régulation continue.
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Un dispositif en trois temps
Figure 1
Dispositif actuel de formation Transpro
Année académique

—

1. 2. 3.
En présentiel, selon les modalités Préparation individuelle a domicile. Séance collective interdisciplinaire.
choisies par les didacticiens.

Préparation aux compétences visées au Préparation individuelle des étapes 1 et 2. Travail collectif.
sein de chaque didactique.

Régulation du projet en fonction des évaluations des étudiants et des formateurs.

Ancrage méthodologique

Notre recherche s’ancre dans une démarche qualitative qui rend compte de situations réelles et
récolte des données par voie directe par rapport a ces situations (Miles et coll., 2003). Elle permet
d’appréhender et de comprendre des situations complexes a travers leur contexte. Cette approche met
en lien les données récoltées avec les significations que leur donnent les individus interrogés. Il s agit
d’une recherche en condition écologique qui permet de prendre en compte de la complexité de la
situation étudiée (Wang et Hannafin, 2006).

La recherche est de I’ordre de la documentation de pratiques, car elle fait état des effets produits par
la création et la mise en ceuvre d’un dispositif pédagogique interdisciplinaire particulier sur un groupe
de formateurs durant plusieurs années.
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Profil des participants

Huit formateurs ont été interrogés en mars 2019 a I’aide d’entretiens menés sur la base d’un guide
d’entretien. Le tableau 1 présente le profil de ces formateurs.

Tableau 1
Profil des formateurs interrogés
Sexe Nombre d’années Titularisé Contrat a durée Fonction
d'enseignement déterminée
A F <5ans X Assistante
psychopédagogue
B F >10ans X Chargée de cours
psychopédagogue
C F <5ans X Assistante
psychopédagogue
D M >10ans X Chargé de cours didacticien
en physique
E M <5ans X Chargé de cours didacticien
en biologie
F M >10ans X Chargé de cours didacticien
en chimie
G F <10ans X Chargée de cours

didacticienne en sciences
économiques et sociales

H F <10ans X Chargée de cours
didacticienne en
mathématiques

Recueil des données

Le guide d’entretien

Nous avons établi quatre thématiques a aborder lors de ’entretien : les représentations des formateurs
sur la formation, les étapes du projet, les effets percus et le rapport au contexte.

La premiere partie de I’entretien interroge les formateurs sur leurs expériences «avant le dispositif»
et sur leurs représentations de 1’innovation pédagogique, de la formation des enseignants et du travail
d’équipe.

La seconde partie aborde le projet en tant que tel. Les questions portent sur les étapes du projet, la

posture du formateur et son positionnement par rapport a I’équipe. Cette partie interroge le formateur
sur le projet, sur ce qu’il considére comme marquant, facile, difficile.
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La troisieme partie comprend des questions sur les effets percus du projet sur chacun, par rapport a
lui-mé&me ou a ses pratiques. Nous interrogeons également les formateurs sur le développement de
leurs compétences réflexives et sur les changements dans leurs pratiques.

Les entretiens se sont déroulés dans les locaux de I’Université et ont ét€ menés par un chercheur non
impliqué dans le processus de formation. Les huit entrevues, d’une durée de 30 minutes a 1h30, ont
été enregistrées et transcrites intégralement.

Traitement des données

Nous avons organisé et sélectionné des données en nous appuyant sur une analyse de contenu (Bardin,
1977) et une analyse inductive de contenu (Blais et Martineau, 2006 ; Paillé et Mucchieli, 2016).
Nous avons préparé les données, établi des catégories et créé une grille de codage pour analyser les
entretiens en utilisant une démarche de traitement des données par catégorisation conceptualisante
(Paillé et Muchielli, 2013). Deux chercheurs ont analysé les données de maniére croisée et ont codé
chaque entretien. Nous avons établi quatre catégories : travail collaboratif, compétences réflexives,
développement et identité professionnelle, et transfert des apprentissages, en nous concentrant sur les
effets percus par les formateurs sur eux-mémes et leur enseignement.

Résultats

Perception du travail collaboratif

Les formateurs ont travaillé en équipe pour concevoir et expérimenter un dispositif de formation visant a
développer les compétences réflexives de leurs étudiants. Le projet, €laboré lors de réunions régulieres,
a favorisé€ la coordination de leurs actions pédagogiques et la cohérence de leurs enseignements et
évaluations. Les formateurs ont également développé leurs compétences réflexives et leur qualité
d’interaction avec les étudiants lors des séances. Certains ont cependant regretté le taux de roulement
important de membres du groupe, le manque de leadership lors de certaines réunions et I’absence de
définition commune des concepts au départ du travail en équipe. Ils ont tous souligné la difficulté a
dégager du temps pour investir dans le projet en raison d’agendas surchargés. Les formateurs ont
relevé des conditions favorables, comme la visée commune et un climat constructif et sécurisant lors
des échanges, «/e fait de mieux se connaitre, déchanger, de travailler en équipe, de développer un projet,
détre & deux quand on fait des séances» (G, 1. 418-419), ainsi que des conditions défavorables telles que
le manque de temps et le taux de roulement important.

Effets percus du travail collaboratif sur les formateurs

Tous les formateurs disent qu’ils ont développé davantage de cohérence dans les enseignements
proposés aux étudiants grace aux partages des pratiques avec les pairs. En effet, ceux-ci participent a
une meilleure connaissance de ce qui est fait dans les autres cours, ainsi que des attentes des collegues
(notamment en lien avec la charge de travail a domicile des €tudiants) : «cesz sans doute un des points forts
de Transpro, cest de nous avoir réuni, d'avoir fait que l'on apprenne a se connaitre et a travailler ensemble»

(G, 1. 340-342).
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Une meilleure connaissance de I’ensemble de la formation et les échanges avec les pairs ont contribué
a développer le sentiment d’efficacité personnelle des formateurs :

Le feedback de mes collégues [...] ca m’a permis aussi de mieux appréhender les besoins
de mes étudiants, et de mieux y répondre quand ceux-ci m’expliquaient comment ils
interagissent avec eux®, et toutes les expériences qu’ils ont vécues avec les étudiants, ce qui
me permettait de continuer a cheminer avec mes questionnements a moi, avec les étudiants.
(C,L.110-115).

Reconnaissant la diversité des définitions des termes pédagogiques utilisés au départ du projet,
plusieurs formateurs épinglent le développement progressif d’un langage commun, ferment d’une
identité collective : «I/ y a le fait d’utiliser les mémes mots pour dire les choses et de pouvoir partager des
choses» (G, 1. 377-378).

Effets du travail collaboratif sur le développement professionnel des formateurs

Les formateurs pointent des modifications dans leurs représentations sur le plan tant des rdles
que de leur posture. Certains évoquent le fait de quitter le réle de transmetteur pour adopter celui
d’accompagnateur pour les étudiants lors des supervisions de stage.

Le projet m’a plutot mis en réflexion par rapport a ma pratique et notamment, essentiellement,
ma pratique au niveau de la supervision des stages. C’est surtout ¢a qui m’a fait changer
de posture dans le sens ou il est tres, tres difficile de relater des faits. J’essaye maintenant,
quand je vais en supervision de stages, d’essayer de me limiter a des faits, et ca m’a conduit
aussi a changer. (F, 1.123-130).

En effet, ils voient un lien entre ce changement de posture et le fait de développer leurs compétences
réflexives en lien avec la mise en ceuvre de la démarche proposée au sein du dispositif. Le fait d’adopter
un regard particulier lors de la description des capsules vidéo semble notamment avoir favorisé des
changements de postures.

Ils mentionnent également le fait de se sentir plus compétents dans les réponses proposées aux étudiants
lors de la séance interdisciplinaire du dispositif.

Ce qui m’a impressionnée effectivement, c’est les échanges qui peuvent avoir lieu entre
d’une part le psychopédagogue et les étudiants, et puis entre moi et le psychopédagogue
effectivement, il y a une construction quelque part de nouvelles compétences et d’une
nouvelle perception, donc ¢a aussi c’est un élément fondamental pour le développement
personnel. (E, . 235-239).

Nous notons un renforcement dans 1’identité professionnelle et personnelle chez plusieurs formateurs.
«ga ma fait du bien en tant que formatrice, mais je pense aussi en tant que personne, parce que jai pris

beaucoup plus confiance en moi» (H, 1. 656-658).
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De plus, la moitié des formateurs fait état d’un développement de leurs compétences réflexives. L'un
d’entre eux évoque méme un apprentissage en miroir par rapport aux compétences réflexives des
étudiants, a travers de ce qu’il qualifie de double niveau de réflexivité.

Comme on est tout le temps en double niveau de réflexivité, quand on se voit sur la capsule
vidéo au tableau en train de donner son cours, je ne peux que projeter les moments ou tu
donnes cours et ou tu réfléchis en effet a certaines questions ou a certains actes que tu poses
ou que tu ne poses pas. (A, . 197-201).

Effets du travail collaboratif dans leur enseignement

Les formateurs rapportent des intentions de transfert, ainsi que des éléments déja transformés dans
leurs pratiques. Ils notent des modifications dans les pratiques d’accompagnement des stages, dans les
analyses de pratiques de stage, I’utilisation de la capsule vidéo dans d’autres contextes.

J’ai adapté mes gestes professionnels. Je 1’ai dit sur ’acte d’analyse, sur 1’acte de
problématisation, sur I’acte de description. Tout ce qui concerne le dispositif et qui a fait
I’objet de plein de discussions. Donc, tous les gestes professionnels cités dans ce dispositif-
1a, que je viens de citer et réinvestir dans 1’action aussi. J’ai vraiment adapté mes consignes
et j’ai travaill€ et j’ai donné d’autres types de consignes a mes étudiants. (C, 1. 137-144).

Un autre évoque le fait qu’ayant introduit des changements dans sa maniére d’évaluer son enseignement,
il a réajusté sa pratique tout au long des séances de travail en équipe. «javais le refour des étudiants
peut-étre plus systématique, puisquon a fait des évaluations des séances, donc je pouvais revenir sur mes
pratiques et les compétences réflexives a travers les séances avec mes collégues» (B, 1. 129-131). D’autres
formateurs ont conscience de changements, mais n’arrivent pas a les exprimer :

Ma fagon de voir les choses a évolué et je pense que la maniére du coup de I’amener aux
étudiants a changé. J’aurais beaucoup de mal effectivement, a pouvoir dire, ¢’est tel point.
J’ai 'impression que j’ai été baigné, formaté dans ce qu’on a mis en place. (E, 1. 220-
222).

Bien qu’ayant réalisé des apprentissages différents et transféré des éléments différents a leurs pratiques
(a travers leur posture, leur perception d’eux-mémes et I’évolution de leurs pratiques pédagogiques
notamment), les formateurs attribuent le transfert ou les intentions de transfert a des modalités
partagées d’apprentissage comme les pairs, le travail en bin6me, en observation des pratiques de
I’autre et des feedbacks étudiants a travers les évaluations du dispositif réalisées chaque année apres
la séance transdisciplinaire du projet.

Interprétation

Les formateurs percoivent le travail collaboratif comme un facteur de changement et un soutien au
développement du changement, sur le plan tant individuel que collectif. Le travail collaboratif au
sein du projet est percu comme une occasion privilégiée de se développer professionnellement en
améliorant ses compétences et en clarifiant son identité professionnelle (Lefeuvre et al., 2009).
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Les formateurs relévent des évolutions de compétences professionnelles qui sont tant6t partagées et
font I’objet d’apprentissage collectif (Letor, 2009), comme le développement de la réflexivité ; tantot
spécifiques a chaque formateur, comme une meilleure utilisation des supports vidéo. Chacun apprend
en regard des spécificités de son cours, de sa fonction dans le cursus de formation ou de ses projets de
développement de ses enseignements. Ainsi, chacun épingle des apprentissages et des transferts qui lui
sont propres. De plus, le travail collaboratif a eu des effets spécifiques en favorisant I’appropriation et le
développement des bénéfices « secondaires » qui soutient une adaptation des pratiques professionnelles
a la connaissance de son environnement de travail et a ses objectifs d’enseignement.

La capacité de décodage de ses propres situations de travail repose notamment sur la capacité réflexive
de chacun. En élaborant en équipe un dispositif de formation visant a développer la réflexivité de leurs
étudiants, la moitié des formateurs disent avoir développé leurs compétences réflexives (Guillaumin,
2009). Ce projet a permis de se prendre comme objet de réflexion en prenant de la distance par
rapport a leurs situations d’enseignement et en prenant du recul par rapport a eux en situation (Donnay
et Charlier, 2006). Développer la réflexivité des formateurs sur un objet significatif qui leur est
«extérieur» plutdt que sur leurs propres pratiques permettrait de ne pas les remettre directement en
cause et faciliterait le développement de cette compétence. L’apprentissage en miroir évoqué par un
formateur constitue une piste intéressante pour contourner 1’insécurité engendrée par des dispositifs
trop directement centrés sur une analyse de ses propres pratiques, et pourrait représenter une étape
vers la participation a des dispositifs plus incisifs.

Notons que le développement de cette capacité réflexive et de ce travail collaboratif a permis aux
formateurs de se sentir plus efficaces et ainsi de développer un sentiment d’efficacité personnelle
(Bandura, 2003), indispensable a tout changement de pratiques a long terme (Oliveira, 2017). Oser
changer parce qu’on se sent davantage armé pour développer de nouvelles pratiques constitue un
des piliers qui permettra a la réflexivité de déboucher sur une remise en cause de ses actions et a une
intégration d’autres stratégies d’action.

De plus, les formateurs favorisent le développement d’une identité collective pour soutenir le
développement professionnel des enseignants. Cette identité leur permettrait de se présenter comme
un collectif a I’institution et de faire reconnaitre leur réle au sein de I’université. Le travail collaboratif
renforce cette identité collective.

La construction d’un langage commun, évoquée par certains comme une des dimensions d’un travail
en équipe inscrit dans la durée, soutient cette identité collective en rendant possibles des analyses de
pratiques et des discours partagés (Bordeleau et Legrand, 2019). Cet élément est important pour le
développement d’un curriculum qui paraftrait plus cohérent. Nous pouvons émettre 1’hypotheése que
ce langage commun est aussi un facteur de persistance du projet dans la durée, dans la mesure ou il
favorise les échanges entre formateurs et ouvre a ceux-ci la possibilité de réaliser de nouveaux projets
en commun. aussi outre, il constitue un tremplin pour une réponse concertée en équipe dans le cas des
réformes a venir.

Notre recherche permet également de faire état de certains éléments du développement professionnel
des formateurs en lien avec le dispositif. Les formateurs affirment avoir modifié leurs représentations
de leur réle, de leur posture et avoir I’intention de modifier ou avoir déja changé certaines pratiques
dans et en dehors du projet. Il s’agirait de transferts (Roussel, 2011) ou d’intentions de transferts (Ford
et al, 2011) liés notamment a la reconnaissance par les formateurs de la plus-value et des bénéfices
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attendus du dispositif pour les étudiants. Ce facteur est cité par tous les formateurs comme un élément
les ayant motivés a entrer dans le projet et a le poursuivre. De plus, nous faisons 1’hypothése que le
développement de la compétence réflexive des formateurs constitue un soutien au transfert réalisé.

Le concept de développement professionnel (Donnay et Charlier, 2006) et celui de transfert (Roussel,
2011) s’inscrivent dans la durée, mais ne présument pas du temps nécessaire a 1’apparition des
changements de pratiques. Nous nous interrogeons sur cette temporalité. Quel est le temps nécessaire
pour engendrer les transformations évoquées par les formateurs ? En quoi la durée du projet a-t-elle
constitué€ un facteur favorable aux changements relevés ?

Limites et perspectives

Limites

Notre étude porte sur une équipe de huit formateurs d’'une méme institution, limitant ainsi la portée de
la recherche. Cependant, dans une perspective exploratoire, cette étude de cas souléve des hypothéses
et des questions intéressantes pour d’autres projets d’innovation. Nous avons pris une option différente
en nous intéressant a la perception des effets du projet par les formateurs apres six ans de travail
collaboratif (Van der Maeren et Yvon, 2009). Cette étude a permis de recueillir leur point de vue et
d’analyser les effets d’un processus impliquant tous les participants sur la durée.

Perspectives

Nous avons mis en lien les effets percus du travail collaboratif avec le développement professionnel
des formateurs en matiére d’apprentissages collectifs et individuels de compétences professionnelles
et de transfert des apprentissages. Ceci nous conduit a nous interroger sur les modalités du travail
d’équipe des enseignants dans 1’enseignement universitaire.

L’analyse des résultats permet de dégager quelques pistes pour les formateurs d’enseignants et les
gestionnaires du changement au sein des universités.

Les formateurs impliqués dans le projet se sont inscrits dans un double niveau de réflexivité. En créant
un dispositif pour développer les compétences réflexives des étudiants, ils développaient en parallele
leurs propres compétences réflexives de facon indirecte. Nous mettons en évidence certaines conditions
favorisant ce processus, comme I’organisation du travail autour d’un but commun, la participation
volontaire au projet, 1’organisation des réunions réguliéres dans un climat de confiance, le travail
sur un objet significatif, mais extérieur aux participants, etc. Une formation a la réflexivité construite
sur ces présupposés permettrait de dépasser I’insécurité liée a des dispositifs au cours desquels les
participants analysent directement leur propre fonctionnement (Lison, 2013).

La construction d’un dispositif de formation des étudiants a la réflexivité semble avoir circonscrit les
changements dans I’ensemble du curriculum de formation de ces étudiants. En effet, les formateurs
affirment avoir acquis une vision plus globale de la formation dans laquelle ils inscrivent leurs
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intentions de changement de pratiques ou des changements effectifs de leurs stratégies pédagogiques
et didactiques.

Cette recherche nous conduit a nous interroger sur les modalités de collaboration a I'université : quelles
sont les stratégies a mettre en ceuvre par les institutions ? Comment valoriser une pluralité de voies
de collaboration afin de rencontrer les différents types d’acteurs et les réalités de chaque institution ?
Faut-il développer des approches indirectes pour amener les enseignants a collaborer ? Quels sont les
effets des modalités de travail sur les enseignants, leur développement professionnel et leur identité
personnelle dans 1’enseignement universitaire ?

Pour terminer, les résultats de cette recherche permettent de dégager des perspectives d’action
concernant la collaboration al’université : proposer des opportunités pédagogiques pour les enseignants
peut amener une dynamique et favoriser les échanges, créer des espaces d’échange. Une option
pourrait étre le questionnement en équipe d’une partie du curriculum pour amener une dynamique
de changement. Ces éléments pourraient nourrir une vision plus globale et permettre aux enseignants
d’entrer dans des projets collectifs qui les ameéneraient a développer de nouvelles compétences. Cela
pourrait contribuer au développement professionnel et constituer un levier a I’innovation pédagogique
par I’entremise du collectif.

Ces perspectives pourraient offrir 1’opportunité de mettre en ceuvre une nouvelle recherche afin
d’affiner nos premiers résultats et d’observer dans la durée les effets sur les changements de pratiques
dans I’enseignement des formateurs.

Notes

' Cadre européen des certifications.

2 Voir https://www.gallilex.cfwb.be/document/pdf/25595_000.pdf

De I’agrégation et du master en didactique.
4 Voir Fischer et al. (2019).
Cette cellule finance et soutient des projets de pédagogies innovantes au sein de I’Université de Namur.

«eux» correspond aux autres formateurs.
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ésumé

(et article vise a mieux comprendre I‘étape
d'appropriation-interprétation du curriculum
officiel par des enseignants en formation
professionnelle et technique au Québec. A partir
de données recueillies par I'entremise d'entrevues
semi-dirigées auprés de conseillers pédagogiques
et d'enseignants dans quatre programmes d'études
des deux ordres d'enseignement, 'article présente
les résultats comparés quant aux dispositifs en
place et aux stratégies cognitives mobilisées.
L'analyse réalisée avec I'apport de I'approche

par les instruments montre les effets possibles

du curriculum officiel sur le travail collectif des
enseignants, soit la résistance, la réinterprétation
ou le changement durable. Finalement, des pistes
d‘action sont proposées aux différents acteurs
éducatifs.
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Abstract

This article aims to better understand the
appropriation-interpretation stage of the official
curriculum by vocational and college teachers in
the province of Quebec. Based on data collected

through semi-structured interviews with

pedagogical advisors and faculty in four programs
of study, the article presents comparative results
regarding the devices in place and the cognitive
strategies used. The analysis carried out using the
instrument approach shows the possible effects of
the official curriculum on teachers’ collective work:
resistance, reinterpretation or lasting change.
Suggestions for action are made for the benefit of
the various educational actors.
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Contexte et problématique

Le travail enseignant en formation professionnelle et technique (FPT)
est complexe, se distinguant des niveaux primaire et secondaire
par I’hétérogénéité de sa population étudiante, son environnement
scolaire et la provenance des enseignants (Gagnon et al., 2016). Ces
spécificités se révelent manifestes lors de 1’étape d’appropriation-
interprétation du programme d’études officiel ou la vision sociale du
métier présentée est confrontée aux diverses cultures professionnelles
du corps professoral. Cette complexité spécifique a la FPT constitue
un enjeu important lors de la transposition curriculaire (Glatthorn,
1987; Lenoir, 2006; Perrenoud, 1998).

Sous la responsabilité du ministeére de I’Education (MELS, 2002),
le processus d’élaboration des programmes en FPT repose sur trois
phases. D’abord, la phase de planification permet de réaliser des
études de besoins sur le secteur d’activités pour assurer I’adéquation
formation-emploi. La deuxieme phase a trait a la conception-
production du programme d’études au cours de laquelle plusieurs
acteurs du milieu de I’éducation et des milieux externes (représentants
patronaux et syndicaux, ordres professionnels, etc.) sont sollicités
aux fins d’élaboration du programme. La derniére phase, celle
de I’application et du suivi, permet au ministre de 1’Education
d’approuver le programme d’études, de déterminer les crédits et
d’autoriser les établissements a I’implantation. Ce long processus
de négociations, marqué par des conflits et des tensions, repose sur
de nombreux facteurs professionnels, institutionnels, financiers et
pédagogiques (Doray et Turcot, 1991). Enfin, il incombe aux centres
de formation professionnelle (CFP) et aux cégeps de faire la mise en
ceuvre des programmes d’études des métiers.
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Depuis les réformes curriculaires basées sur le modele de I’approche par compétences (1986-formation
professionnelle [FP]; 1993-formation technique [FT] et préuniversitaire au collégial), les équipes
enseignantes doivent développer les compétences prescrites du programme d’études officiel chez leur
population étudiante. Ainsi, en procédant a la transposition curriculaire, elles rendent opérationnel cet
instrument gouvernemental au sein de leur établissement qu’est le programme officiel.

La sociologie du curriculum (Forquin, 2008; Raisky et Caillot, 1996; Young, 1971) s’intéresse au
processus d’élaboration des programmes officiels et montre I’importance du curriculum, notamment
pour la qualité et la cohérence de la formation. Le terme curriculum est synonyme de programme
d’études dans la francophonie, mais, dans le monde anglo-saxon, il référe plutot a la vision éducative
et institutionnelle dont le programme n’est qu’une composante (Jonnaert et al., 2009). Le processus
de transposition curriculaire se fait en plusieurs étapes. Il permet de « poser un regard sur les différents
processus qui modifient les politiques éducatives depuis leurs énoncés, jusqu’a leur effet sur les
pratiques pédagogiques» (Jonnaert, 2012, p. 27). Pour Glatthorn (1987), il faut six étapes pour aller
de la préconception du programme a I’apprentissage réel, soit des besoins de la société a I’apprenant.
Tout comme Glatthorn, Perrenoud (1998) prend en compte les besoins sociaux jusqu’a I’apprentissage
réel en les répartissant en huit étapes dont les quatre premieres concernent une analyse de profession.
Lenoir (2006) propose un modele synthétique composé de trois moments clés, soit le curriculum
officiel, interprété et enseigné, I’apprenant ou les apprentissages ne faisant pas partie des étapes.
Enfin, Jonnaert (2012) fusionne les étapes d’interprétation et d’implantation, liant ainsi I’institution a
I’équipe enseignante et 1’enseignant en classe. Il termine avec 1’apprentissage et la réussite scolaire.
Le tableau 1 suivant présente ces modeles.

Tableau 1

La transposition curriculaire selon différents auteurs

Glatthorn (1987) Perrenoud (1998) Lenoir (2006) Jonnaert (2012)
Recommandations Pratiques ayant cours dans la société Curriculum officiel Curriculum officiel
curriculaires (ministere de
'Education)
Curriculum officiel Repérage et description fine des pratiques ~ Curriculum interprété Curriculum interprété et
implanté
Curriculum matérialisé Analyse des ressources cognitives Curriculum enseigné ~ Apprentissages scolaires et
3 mobilisées et des schemes de mobilisation leurs résultats
% Curriculum enseigné Hypothése quant au mode de genése des
“wl compétences en situation de formation
Curriculum évalué Dispositif et curriculum officiel
Curriculum appris Dispositif et curriculum réel

Expérience immédiate des formés

Apprentissages durables des formés
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Pasco et Léziart (2005) affirment que le programme est une construction, «comme ce qui est produit dans
une arene institutionnelle et constitue le résultat précaire d’interactions et d’interprétations négociées entre des
groupes aux perspectives divergentes» (p. 107). Pour certains, ce travail est considéré comme exigeant pour les
équipes enseignantes qui doivent conjuguer avec diverses tensions deés I’interprétation et pouvant aller jusqu’a
des reconstructions (Poumay et al., 2017; Prégent et al., 2009 et Roussel, 2016). Il en résulte que le programme
n’est pas neutre puisqu’il fait I’objet de négociations et de compromis (Doray et Turcot, 1991), ce qu’avance
également Lau (2001) en parlant du processus d’élaboration des programmes qui s’inscrit dans son contexte
social, économique et politique.

En FPT, la transposition curriculaire se fait au moyen d’un dispositif spécifique compris comme «un
agencement hétérogeéne d’instruments et d’acteurs en vue d’un objectif stratégique ou en réponse a
une urgence stratégique » (Aggeri et Labatut dans Halpern et al., 2014, p. 68) dont les conseillers
pédagogiques (CP) sont les principaux concepteurs et médiateurs. Dans notre étude, le dispositif
englobe I’ensemble des acteurs de I’éducation concernés, 1’instrument principal qu’est le programme
officiel, les outils développés localement ainsi que les ressources affectées.

Des la réception du programme officiel par le CFP ou le cégep, 1’étape d’appropriation-interprétation
du programme par 1’équipe enseignante devient le moment privilégi€ pour harmoniser les
différentes perceptions du métier et de son enseignement. Alexandre (2016) souligne 1’importance
de l'interprétation qui «permet de développer le processus de raisonnement spécifique au métier
enseigné» (p. 125). Chevallard (1982), pour sa part, mentionne 1I’importance pour les enseignants
de faire I’interprétation pour arriver a enseigner le programme, et Jonnaert (2012) précise que celle-
ci repose sur des transformations, déconstructions et reconstructions. Si la majorité des chercheurs
discutent d’interprétation seulement, Crespin (2014) ajoute le concept d’appropriation en référence
a un «processus dynamique d’interprétation, de mise en sens de cet héritage, qui débouche sur du
singulier et de I’innovation» (p. 58). Il nous semble opportun de lier ces deux concepts en FPT puisque
I’exercice est a la fois individuel et collectif, réalisé dans un contexte institutionnel particulier dont
I’aboutissement est d’assurer la qualité et la cohérence de la formation par une vision commune d’un
métier.

En FPT, la construction curriculaire s’avere stratégique puisqu’elle nécessite une connaissance des
multiples facettes de I’exercice d’un métier et la capacité de dégager une vision de son avenir socio-
économique. Bien que les enseignants d’un métier aient comme point de départ le méme curriculum
prescrit, la phase de transposition curriculaire, principalement lors de la phase d’interprétation-
appropriation, s’avere cruciale dans leur travail enseignant et pour la cohérence de la formation
(Poumay et al., 2017). A terme, le curriculum réel est souvent sensiblement différent (Paun, 2006),
car sa réinterprétation peut mener a son enrichissement ou a son appauvrissement (Perrenoud, 1995).

Le travail de transposition curriculaire laisse une place importante aux conseillers pédagogiques (CP)
dont le réle d’accompagnement, de médiation et de coordination s’exerce fortement au moment de
I’implantation du programme (Poumay et al., 2017). Pour Lessard (dans Perrenoud et al., 2008), les
CP ont un r6le majeur a jouer et oscillent entre deux poéles : ’expertise pédagogique (maticre) et
I’expertise du changement (maniere). Cependant, I’efficacité de leur travail est accentuée et légitimée
s’ils ont établi un réseau significatif avec les enseignants (Bédard et Béchard, 2009). Cela constitue un

Formation et profession 32(1) 2024

3



défi supplémentaire en FPT puisque des contraintes organisationnelles affectent le temps dévolu au
soutien pédagogique des enseignants (Roussel, 2016), qui présentent en FPT une grande diversité de
compétences pédagogiques et professionnelles (Gagnon et al., 2016).

En FT, les équipes enseignantes sont souvent mixtes. Certains ont une expérience pratique du métier
enseigné alors que d’autres sont embauchés pour leur maitrise des savoirs disciplinaires nécessaires
a la pratique du métier. Sur le plan pédagogique, la formation en enseignement est facultative, bien
qu’encouragée.

Pour les enseignants en FP, ¢’est surtout leur savoir-faire du métier qui prévaut au moment de I’embauche
(Gagnon et al., 2016). La transition crée un déséquilibre puisqu’ils passent d’un métier dans lequel
ils sont compétents a I’enseignement du métier pour lequel ils sont en apprentissage (Roussel, 2016)
puisque I’obtention du brevet d’enseignement s’effectue simultanément pour plusieurs d’entre eux.

Sur le plan institutionnel, depuis le renouveau pédagogique, les cégeps ont acquis plus d’autonomie
dans la gestion des programmes d’études. Dans son bilan synthése de 1’élaboration des programmes,
la Commission d’évaluation de I’enseignement collégial (CEEC) indique «le manque de concertation
dans la gestion et la bonne marche des programmes affecte la cohérence du programme et, de ce fait,
la cohérence de la formation, laquelle est également affaiblie par I’absence, dans certains cas, d’une
vision commune du programme et de ses finalités» (p. 46-47). Bien que la CEEC n’ait pas évalué
spécifiquement 1’étape d’appropriation-interprétation, ce constat renforce le propos de Deng (2007)
sur I’importance du rdle de 1’établissement.

Par ailleurs, les cégeps ont I’obligation 1égale d’élaborer une politique d’évaluation des programmes
d’études. Cette politique est souvent complétée par une politique de gestion des programmes
(PGP) qui trace le processus d’implantation et releve les responsabilités des différents acteurs
éducatifs (enseignants, comité de programme, commission des études, etc.), notamment lors de
I’étape d’appropriation-interprétation. Cette autonomie des établissements collégiaux favorise le
développement d’un dispositif local d’implantation et de suivi de programmes.

Les CFP ne jouissent pas de la méme autonomie que les cégeps dans la gestion des programmes
d’études (Organisation de I’Education au Québec, 2021, module 11). Sous la gouverne des centres
de services scolaires, ils recoivent du ministére de I’Education divers outils, notamment les guides
pédagogiques et d’organisation et les évaluations aux fins de sanctions qui sont prescriptives.

Plusieurs études ont été réalisées au sujet de 1’étape de conception des programmes (Kahn et Rey,
2016; Poumay, et al., 2017 ; Prégent, et al., 2009), mais peu existent sur celle du travail enseignant réel
effectué lorsque les équipes enseignantes sont appelées a traduire et a interpréter le programme officiel
en fonction de leur connaissance du métier, de leur contexte et de leur vision de la profession (Tyack et
Cuban, 1995). Le processus d’opérationnalisation du programme étant peu documenté en FPT, notre
étude cherche a comprendre les manieres de faire en FP et en FT quant au rdle et a I’'usage effectif de
I’instrument qu’est le programme officiel et des différents dispositifs locaux, ainsi que la véritable prise
en compte de I’étape d’appropriation-interprétation. Plus spécifiquement, nous souhaitons répondre
aux questions suivantes : quel dispositif les établissements scolaires ont-ils développé et utilisé pour
accompagner les équipes enseignantes lors de 1’étape d’appropriation-interprétation ? Comment les
équipes enseignantes proceédent-elles pour s’approprier et pour interpréter le programme d’études
prescrit ? Aspects dont la sociologie du curriculum n’a pu t€émoigner, selon Pasco et Léziart (2005).
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Cadre de référence

L’étude s’appuie principalement sur les fondements théoriques li€s a I’approche par les instruments et
aux stratégies cognitives.

L'approche par les instruments

L’approche par les instruments (Hood, 1983; Lascoumes et Le Galés, 2004) cherche a comprendre
I’action publique, la relation entre gouvernants-gouvernés par I’entremise des instruments techniques
et sociaux (lois, décrets, programmes, normes, etc.) et les dispositifs développés par I’Etat. Ces
instruments ne sont pas neutres (Lascoumes et Le Gales, 2014) puisqu’ils traduisent I’ intention initiale
du concepteur. Ils fournissent un cadre a la réflexion, agissent sur la maniére dont les acteurs vont se
comporter et justifient le type et I’ampleur des ressources (Halpern et al., 2014). L’approche par les
instruments met en lumiere les dynamiques d’opposition et instruit sur les effets que ceux-ci peuvent
produire (Lascoumes et Le Gales, 2004); un effet d’inertie si I’instrument n’est pas compris par les
acteurs de la mise en ceuvre et considéré comme peu légitime ; un effet de réinterprétation qui sert a
préciser et a adapter I’instrument afin de le rendre plus pertinent pour les acteurs locaux ; et, un effet
de changement durable, qui se produit dans le cas ou les acteurs de la mise en ceuvre acceptent et
maitrisent bien I’instrument, soit le programme d’études officiel.

Stratégies cognitives

Par stratégies cognitives, Bégin (2008) entend une catégorie d’actions cognitives utilisées dans
une situation d’apprentissage, orientées vers la réalisation d’une tdche ou d’une activité. Plus
spécifiquement, il s’agit d’un ensemble d’actions et de techniques pour en éclairer la compréhension.
Alexandre (2016) qualifie les activités cognitives de «hautement contextualisées» (p. 121). A cet
égard, Legendre (2005) souligne que les actions entreprises engagent un processus cognitif dans
lequel la personne se fait une représentation de la situation actuelle, de la situation éventuelle et des
moyens a prendre pour réaliser le changement et trouver une solution a un probléme. Bien que ces
éléments de définition soient plut6t associés aux apprenants, ils apparaissent pertinents pour recenser
la diversité des actions mises de 1’avant par les enseignants et les moyens mis en place pour réaliser
I’étape d’appropriation-interprétation.

Méthodologie

Les résultats proviennent d’une étude de cas multiple (Van der Maren, 2004) dont les données ont été
recueillies lors d’entrevues semi-dirigées effectuées en 2020 aupres de 14 enseignants et quatre CP en
FPT en provenance des programmes Assistance de personnes en établissement et a domicile (APED),
Secrétariat, Techniques polici¢res (TP) et Techniques de services financiers et assurances (TSFA)
de quatre établissements — deux CFP et deux cégeps. Deux types d’entrevues ont été réalisées : des
entrevues de groupe de deux heures (Kruger, 2014) pour les enseignants d’un méme programme et
une entrevue individuelle de 60 minutes auprés de chaque CP.

Formation et profession 32(1) 2024

5



Les programmes sélectionnés devaient étre révisés ou développés depuis moins de deux ans. Parmi
les établissements ayant accepté de participer a la recherche, un échantillonnage de type boule de
neige aupres du CP responsable du programme a été privilégié pour le choix des enseignants. Leur
participation était volontaire. Pour les cégeps participants, la recherche a recu I’aval du comité
d’éthique des établissements.

Le canevas d’entrevue pour les CP et les enseignants comportait des questions ouvertes afin de
favoriser une description détaillée des dispositifs utilisés et des stratégies mobilisées pour s’approprier
et interpréter le programme (p. ex. : Quels outils locaux utilisez-vous ? Expliquez comment vous
procédez pour interpréter les compétences du programme.). L'ensemble des questions étaient
regroupées sous cing rubriques présentées au tableau 2 selon les approches.

Tableau 2

Rubriques des guides d'entrevues selon les approches théoriques

Rubriques des guides d’entrevue Approche par les instruments Stratégies cognitives
Dispositif (outils ressources, etc.) v

Opérationnalisation (responsabilités et stratégies) v v

Médiation des acteurs v

Difficultés rencontrées v v
Améliorations suggérées v v

Les entrevues ont ét€ enregistrées audio et transcrites intégralement. Le traitement des données s’est
effectué a ’aide du logiciel d’analyse qualitative Nvivo. La méthode d’analyse thématique (Paillé
et Muchielli, 2016) a été utilisée afin de répondre aux objectifs de recherche. Elle comprend quatre
étapes : 1) la production d’une grille de codification pour chaque entrevue ; 2) le découpage du contenu
en unités de sens selon le canevas d’entrevue et le cadre conceptuel, ainsi que les unités émergentes ;
3) la rédaction de mémos thématiques visant a faire la synthese et les liens entre les thémes relevés ;
4) la mobilisation des sources documentaires afin de mettre en perspective les résultats.

Résultats

Cette section présente les principaux résultats portant sur le dispositif (outils, ressources, durée
et formation) et le processus d’opérationnalisation (partage des responsabilités et stratégies
mobilisées).

Dispositif - outils, ressources, durée et formation

Les résultats illustrent que le dispositif local en FP, pour les deux programmes étudiés, est constitué
d’outils fabriqués par le CP et de divers documents ministériels (AST, cadres d’évaluation, etc.) que
les CP jugent utiles. D’ailleurs, I’un d’eux affirme : CPFP-01 «Je leur ai fait une copie de leur
programme d’études et de leur cadre d’évaluation et puis j’ai dit : ca c’est votre bible. Mettez ¢a sur
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votre table de chevet et apprenez-le par coeur ».

Lors de I’entrevue, les enseignants en FP étaient invités a décrire le dispositif développé et utilisé par
leur établissement pour les accompagner lors de 1’étape d’appropriation-interprétation. Ils affirment
connaitre peu les instruments ministériels, notamment 1’analyse de situation de travail (AST). Méme
quand les instruments sont connus, ils les utilisent peu parce que ces instruments arrivent trop
tardivement dans le processus, de sorte que les enseignants se voient imposer des outils locaux qu’ils
disent ne pas maitriser et dont ils doutent de la pertinence. ENSFP-04 «Les documents [ministériels]
n’étaient pas accessibles, c’étaient des versions de travail [...] Donc on a eu des informations de base
pour avoir une idée de ce qu’allait étre le nouveau programme ».

Au collégial, les répondants indiquent que le dispositif local est développé par les CP en collaboration
avec certains enseignants. Les outils, nombreux et variés (profil du diplémé, logigramme, etc.), sont
ensuite avalisés par la direction des études et rendus disponibles a I’ensemble de la communauté. Leur
usage est reconnu dans les politiques locales. CP-TECH SFA-01 «[...] On a une politique de gestion
des programmes d’études, ca inclut I’élaboration de programmes, la modification de programmes,
mais aussi I’implantation de nouveaux programmes et leur évaluation. Ca touche toutes les phases des
programmes. [...] C’est un outil primordial ».

Sur le plan des ressources, pour les deux programmes en FP, les enseignants devaient effectuer le
travail en sus de leurs tiches habituelles, sans bénéficier de ressources ou de libérations spécifiques.
ENSFP-02 «Il n’y a pas assez de temps alloué pour ¢a. [...] Combien de temps j’ai pass€ a travailler
a la maison sur tout ca ... c’est beaucoup ».

A contrario, pour les répondants du collégial, les politiques locales encadrent le processus, dont les
ressources liées aux libérations accordées aux enseignants qui varient entre 10 % et 25 % de leur tiche
selon les établissements.

Pour les deux ordres d’enseignement, la durée de cette étape de transposition est d’environ une année.
Tous les participants la jugent trop courte. D’aprés un CP en FP,

CP-SECR-01 On se ramasse avec un paquet de nouveaux enseignants qui n’ont jamais
enseigné de leur vie et 1a, tu dis «je vais te montrer comment cela s’articule, un nouveau
programme, comment enseigner.» [...] Mais il faut avoir du temps pour les nouveaux
et pour implanter les nouveaux programmes. On a besoin de cela. Toute la formation
professionnelle a besoin de cela. On est totalement dans 1’urgence.

Sur le plan de la formation, les enseignants en FP affirment recevoir peu de formation sur les étapes
du processus de transposition parce que les CP manquent de temps.

L’accompagnement en cours d’étape est aussi lacunaire de sorte que les équipes enseignantes disent
étre laissées a elles-mémes. Par exemple, pour le programme APED, le CP a présenté le gabarit local
et les enseignants devaient se débrouiller seuls selon ce témoignage.

ENS-SECRO04 Concrétement, on n’a pas eu de formation a proprement parler. [...]
on n’avait pas de formation au départ et il fallait qu’on ait une idée sans avoir non plus
le matériel, les manuels en main. Donc, c’était un petit peu le flou artistique, mais on
connaissait notre matiére. On dit «mais sur quelle base on part ?»
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De leur c6té, les enseignants en FT bénéficient d’un accompagnement plus soutenu de la part du CP
pendant 1’étape d’appropriation-interprétation. De plus, les enseignants rencontrés disent avoir eu un
acces direct aux différents gestionnaires impliqués dans 1’ensemble du processus.

ENS-TECHPOO01 Il n’y a pas de formation formelle en tant que telle. Le processus qu’on
suit quand on fait une élaboration de programme se base sur un certain procédurier qui
existe et qu’on a sous la main. Donc, ce processus-la est remis aux enseignants qui y ont
acces. C’est un outil de travail aussi pour le conseiller pédagogique qui accompagne ces
enseignants-1a. On a une politique de gestion des programmes d’études.

Le tableau 3 suivant présente les principaux constats li€s aux dispositifs.

Tableau 3

Principaux constats liés aux dispositiﬁ

Les dispositifs sont composés de I'instrument ministériel (le programme), d'outils ministériels et locaux, et leur
formalisation différe selon I'ordre d'enseignement.

Formation professionnelle Formation technique

«  Linstrument ministériel contient des outils (AST, «  Linstrument ministériel s'accompagne de politiques
guides pédagogiques, évaluatifs ou administratifs) institutionnelles locales qui encadrent le processus et qui
qui jouent un réle de régulation des programmes. spécifient les responsabilités des différents acteurs.

«  Les (P sont les principaux responsables de la Les CP développent, avec les enseignants, de nombreux outils
fabrication des outils locaux. locaux similaires d'un établissement collégial a I'autre (profil
des diplomés, plans-cadres, logigramme, etc.).

«  Leprocessus de transposition curriculaire n'est pas
formalisé par les CFP. «  Leprocessus de transposition curriculaire est formalisé par
diverses politiques ou réglements.

Les ressources et le soutien offerts varient en fonction des contextes et des ordres d’enseignement.
Formation professionnelle Formation technique

« Lesenseignants ne bénéficient d'aucune libération. - Les enseignants bénéficient de libérations.

« Lalourdeur de la tache des CP ne permet pas «  Les (P offrent un accompagnement soutenu des enseignants
doffrir un accompagnement jugé suffisant par les pendant I'étape d’appropriation-interprétation.
enseignants.

Processus dopérationnalisation (partage des responsabilités et stratégies cognitives mobilisées)

En ce qui concerne le partage des responsabilités, 1’organisation interne du travail d’appropriation-
interprétation varie selon les CFP. Dans le programme d’APED, 1’équipe enseignante s’est partagé
la tiche en se répartissant individuellement les compétences. Les enseignants ont mis leur travail en
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commun par la suite, bien que tous n’aient pas participé a 1’exercice initial comme en témoigne le
commentaire suivant :

CPCFP-01 [on commence] par une réflexion, un partage. J’avais demandé aussi a ceux
qui avaient assisté a la rencontre du ministére de faire un topo aux autres collégues. Donc
ca a vraiment été ce processus de discussion puis de réflexion qui a lancé la machine, plus
qu’un cadre référentiel théorique.

En secrétariat, des équipes de travail formées d’enseignants volontaires se sont réparti des blocs de
compétences. Chaque équipe de travail a développé une maitrise compléte de quelques compétences,
mais tous les enseignants n’ont pas participé a I’étape et il n’y a pas eu de mise en commun finale.

Au collégial, I’organisation interne du travail pour réaliser 1’étape d’appropriation-interprétation
repose sur deux enseignants, dont le responsable de la coordination départementale. Les enseignants
consultent leurs colleégues du programme de maniéere officielle ou non, dans le respect des regles
internes.

En ce qui concerne les stratégies cognitives, les résultats suggerent que peu importe |’ordre
d’enseignement ou le mode d’organisation du travail, les stratégies mobilisées sont multiples et
diverses (par ex., recenser les connaissances antérieures utiles, considérer les exigences ou les besoins,
planifier, s’informer, s’ajuster, etc.).

Chaque enseignant semble s’approprier le programme a sa facon. Certains disent alterner entre
leur expérience du métier, soit les différentes situations professionnelles vécues et 1’enseignement
projeté ou antérieur. D’autres s’appuient sur les attentes fixées dans le cadre d’évaluation quand ce
dernier est offert. Ce fut le cas du programme de secrétariat. L’expérience d’enseignement de 1’ancien
programme constitue la base de réflexion pour un participant alors qu’un autre est parti des intentions
pédagogiques pour bien saisir le sens du programme. D’autres enseignants mentionnent réfléchir
d’abord aux activités d’apprentissage en fonction des cibles d’apprentissage.

ENS-APED-01 Moi, je suis parti comme mon collégue avec mon bagage d’expérience
du métier. [...] Je n’arrivais pas a partir dans le nouveau référentiel sans savoir ot on s’en
va. [...] Personnellement, dans ma démarche, je ne peux pas détruire I’ancien puis dire, je
garde le nouveau.

Les CP proposent des voies d’entrée diversifiées pour aider les enseignants a transposer le programme
officiel. L’utilisation des stratégies est itérative et celles-ci sont nombreuses pour les deux programmes
a I’étude.

Un CP demande aux enseignants d’interpréter le programme en commengant par les intentions
pédagogiques ou les évaluations. Parfois, on en profite pour solutionner des problématiques actuelles.
Les CP affirment que les enseignants sont les spécialistes du contenu et eux, des spécialistes du
processus.

Les recours aux situations de travail ou a I’ancien programme et les références a 1’expérience
professionnelle sont des ancrages importants et constituent des stratégies similaires aux deux ordres
d’enseignement. ENS-TECHSFA-01 «Pour ma part, ce sont vraiment des situations de travail. Je
me référe beaucoup a cela et on se rend compte énormément comment les étudiants apprennent ».
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Au collégial, les stratégies cognitives mobilisées semblent davantage li€es au type de dispositif en
place, notamment les relations établies entre le contexte spécifique du métier, les tiches inhérentes
aux actions professionnelles et le profil des diplédmés qui, lui, fait partie du dispositif interne.
Bien que le programme officiel demeure 1’instrument incontournable pour réaliser cette étape, les
équipes enseignantes vivent certaines divergences sur leurs visions du métier et celle proposée par
le programme prescrit. Ainsi, certains enseignants rencontrés disent I’interpréter a la lumiere des
exigences d’organismes externes et des besoins des partenaires qui peuvent avoir une incidence sur la
qualité de la formation et la pertinence du programme.

ENS-TECHSFA-01 On est allés consulter I’industrie parce que 1’analyse [de situation
de travail] était vraiment basée sur 1’actuel. La vision lointaine dans cinq ans, on n’avait
pas I’'impression que dans le devis (le programme), ¢a transparaissait. [...] Donc, on avait
vraiment besoin de I’industrie pour savoir ot on s’en va dans dix ans.

Le tableau 4 suivant présente les principaux constats liés aux stratégies mobilisées.

Tableau 4

Principaux constats liés aux stratégies mobilisées

Diversité des stratégies cognitives mobilisées par les équipes enseignantes

Formation professionnelle Formation technique
§  Sappuyer sur I'expérience professionnelle du métier §  Sappuyer sur I'expérience professionnelle du métier
§  Consulter I'ancien programme §  Consulter I'ancien programme
§  Anticiper des activités d'apprentissages §  Réfléchir aux situations de travail
§  Comprendre les intentions pédagogiques §  Utiliser les outils du dispositif local (profil du diplomé,

logigramme, etc.)
§  Consulter des cadres d'évaluation

§  Interpréter selon des exigences des partenaires externes

Discussion et conclusion

Dans le cadre d’une étude visant a comprendre les manieres de faire en FP et FT, le présent article
tente de visibiliser une tdche enseignante peu reconnue et peu documentée, soit les pratiques de
transposition curriculaire des enseignants en FPT lors de I’étape d’appropriation-interprétation du
programme officiel.

Comme documenté par I’approche par les instruments, le programme officiel constitue dans notre
échantillon un instrument essentiel d’information, d’interaction, de régulation et d’encadrement
pour les étudiants et les personnes qui les forment (Poumay et al., 2017). En revanche, bien que les
instruments jouent un réle social puisqu’ils servent de cadres organisateurs des relations entre I’Etat
et ses destinataires en fonction des représentations qu’ils portent (Lascoumes et Le Gales, 2004), on
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remarque des disparités importantes entre la FP et la FT. En effet, alors que les dispositifs sont formalisés
dans le cadre de politiques internes en FT, il en est autrement en FP. Au collégial, la formalisation
du processus et I'usage d’outils locaux développés conjointement entre les CP et le corps enseignant
soutiennent 1’intelligibilité et la 1égitimité du programme officiel favorisant le développement d’une
vision commune, d’ou ’effet de changement durable (Lascoumes et Le Gales, 2004) suggéré pour
les deux programmes étudiés. Ce résultat va a ’encontre des constats de 2008 de la CEEC. Bien que
notre étude n’ait pas permis de mesurer I’importance et I’intensité du changement, la multiplicité des
instances internes engagées dans le processus de transposition curriculaire semble produire un effet
de boucle récursive qui renforce la prédominance du corps enseignant dans le processus. Ainsi, le
contrepoids créé face a I’instrument ministériel semble favoriser la vision sociale du métier selon le
profil professionnel des enseignants d’un établissement.

En FP, I’absence de formalisation du processus et le peu de 1égitimité accordée aux outils locaux par
les enseignants laissent au programme officiel tout I’espace de régulation possible. L’effet produit
pour les deux programmes étudi€s est, pour I’un, la résistance et, pour ’autre, la réinterprétation. Dans
les deux cas, cela témoigne d’une méconnaissance de 1’instrument (Lascoumes et Le Gales, 2004).

En secrétariat, une minorité d’enseignants ont participé a 1’étape d’appropriation-interprétation
et ils n’ont pas fait de mise en commun, faute de temps. La répartition du travail d’appropriation-
interprétation des compétences en sous-groupe est certes efficiente lorsque le temps manque, mais
certaines dérives peuvent survenir, d’ou 1’effet de résistance (Lascoumes et Le Gales, 2004). Par
exemple, plusieurs enseignants disent continuer d’enseigner I’ancien programme ou d’autres encore
affirment modifier les libellés de compétence au gré de leur interprétation personnelle.

L’effet de I’instrument sur le travail d’équipe du programme APED en est un de réinterprétation
dans un but d’adaptation (Lascoumes et Le Gales, 2004). Le programme officiel n’est pas remis en
question, mais son manque d’intelligibilité a amené 1’équipe a entreprendre une sérieuse mise en sens.
Ce travail engendre des remises en question au sein de I’équipe enseignante par rapport aux visions
personnelles, aux habitudes ou aux fagcons de faire issues d’expériences d’enseignement antérieures
(Prégent et al., 2009).

Les résultats suggerent que, pour les programmes €tudiés, la participation des enseignants a 1’étape
d’appropriation-interprétation est gage d’une meilleure compréhension du programme officiel.
Cependant, il ne constitue pas une garantie de la cohérence des choix pédagogiques et didactiques
(Poumay et al., 2017) qui suivront lors des autres étapes de transposition.

Nos résultats illustrent également que les équipes enseignantes des deux ordres d’enseignement
utilisent différentes stratégies cognitives pour interpréter le programme, par exemple par les savoirs
disciplinaires et par les situations de travail (Durand et Fabre, 2007). De plus, les enseignants s’ajustent
en fonction des ressources disponibles dans leur milieu (Bégin, 2008) et ils adaptent et interprétent les
compétences afin que la formation refiéte les attentes du milieu de pratique (Poumay et al., 2017).
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En somme, 1’autonomie de gestion des établissements différe selon I’ordre d’enseignement et influe
sur la formalisation ou non du dispositif local. Les équipes enseignantes sont confrontées aux enjeux
administratifs et organisationnels de leurs établissements qui forcent les compromis (Crespin, 2014).

Bien que nos résultats ne puissent étre généralisé€s faute de représentativité de 1’échantillon, certaines
pistes d’action méritent réflexion aupres des divers acteurs éducatifs :

* Reconnaitre 1’étape d’appropriation-interprétation comme étant une tdche de la profession
enseignante.
e Développer un dispositif local en collaboration avec les enseignants.
e Offrir de la formation et de I’accompagnement a I'utilisation du dispositif local et ministériel.
e Revoir la durée du processus (manque de temps).
e Formaliser le processus de transposition curriculaire en FP au secondaire (incluant I’ajout de
ressources).
L’étape d’appropriation-interprétation d’un programme gagnerait a se déployer dans un cadre local
formalisé dégageant une vision partagée du métier et du programme. En procédant de la sorte,
I’équipe enseignante peut discuter du programme et le valoriser tout en favorisant sa cohérence.
La reconnaissance de I’importance de cette étape permettrait de sortir de ’ombre ce pan du travail
enseignant dans une perspective de professionnalisation. Ceci pourrait faire I’objet d’une future
recherche.
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ésumé

L'article vise, dans la perspective d'une
amélioration du systéme de planification

des programmes académiques et de gestion

des activités pédagogiques, a déterminer

les techniques de fraude associées a I'usage

du téléphone portable dans les universités
camerounaises, a relever les causes de ce fléau
ainsi que le role des acteurs, puis en examiner les
conséquences et a suggérer des solutions. Une
analyse des discours des présumés coupables

de tricherie et responsables académiques de
I'Université de Dschang, de méme qu’une lecture
des procés-verbaux des jurys de fraude révélent
plusieurs causes de ces abus. Pour y remédier,
une politique de planification des programmes
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Introduction

Au Cameroun, la planification du systéme universitaire est confrontée
aux contraintes inhérentes aux innovations technologiques. Moyen
de communication le plus utilisé par les jeunes (Matchinda, 2006), le
téléphone portable fait l'objet d’utilisations diversifiées et détournées
(Perriault, 1989). Ces derniers temps, les multiples usages des
technologies de l'information et de la communication (TIC) font
lobjet d’abus au sein des institutions déducation et de formation
(Cherradi, Atmani et Boumilk, 2021). Celui qui nous intéresse est
la participation du téléphone portable a la pratique de la fraude
pendant les examens en milieu universitaire camerounais, car «au
Cameroun, le téléphone portable a Iécole est encore plutdét vu par
les administrateurs scolaires comme un outil perturbateur, de fraude
et de tricherie » (Béché¢, 2014, p. 24). Cette réalité pose un probléme
sur le plan de I'administration des structures éducatives et de la
planification des activités pédagogiques.

Il convient d’indiquer que cette technologie connait un essor
considérable en milieu jeune (Matchinda, 2006). A ce sujet, le
ministére des Postes et Télécommunications et 'Institut national de
la statistique (MINPOSTEL/INS, 2007) indiquaient que plus de
75 % des ménages possédent un téléphone portable. Ces institutions
révélaient aussi que 98 % des jeunes de plus de 15 ans sont doués
d’une culture technologique (Béché, 2014; Ngambi, 2021) et ont,
a légard du téléphone mobile, des représentations positives. Elles
précisaient aussi que le taux de pénétration de cette technologie
dans les usages des éléves est de 86 %, ce qui fait d'eux une catégorie

d’usagers privilégiés du téléphone mobile (Misse, 2004).
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Dans la sphere universitaire, cet instrument favorise les formalités administratives et les procédures
académiques, 'appui aux activités pédagogiques et le renforcement des compétences numériques
(Cronan, McHaney, Douglas et Mullins, 2017; Fluckiger, 2007; Peraya et Bonfils, 2012; Peltier et
Peraya, 2013). Différentes représentations sociales et perceptions individuelles au Cameroun en font
un objet de luxe auquel la plupart des jeunes sadonnent avec prédilection surtout par idéalisation,
fascination et snobisme. « Technophiles» et «branchés en continu» constituent autant dexpressions
qui désignent les postures de ces jeunes a I'égard des usages quotidiens qu’ils font du téléphone mobile
(Fluckiger, 2007), car ces jeunes possédent une compétence digitale précoce construite principalement
sur la base de l'appropriation des TIC (Petry, 2011). Comme Iétablit Fize (1997), «le téléphone
constitue [pour les jeunes] un formidable instrument de sociabilité et d’identité ». Les rapports qu’ils
entretiennent avec cet instrument sont si étroits et significatifs pour eux (Amri et Vacaflor, 2010;
Messin, 2005; Dawson, 2016) qu’ils influencent leurs attitudes et transforment leurs pratiques, puis les
amenent a défier les régles éthiques et déontologiques qui régissent la gouvernance des institutions.

La tricherie aux examens conduit a classer certains usages de cet instrument dans le cadre du
phénomene d’incivisme (Ngambi, 2021), ce qui représente un véritable probléme de gouvernance dans
la technostructure universitaire. Bien qu’il soit officiellement prohibé aux candidats d’accéder en salle
dexamen muni d’un téléphone, ces derniers parviennent a se dérober a cette mesure.

Notre intérét pour ce sujet tient au fait que 70 % des étudiants traduits en jurys de fraude ces trois
derniéres années a 'Université de Dschang le sont au motif d’avoir utilisé leur téléphone portable
pour tricher lors des examens, d’apres les proces-verbaux desdits jurys. En introduisant de nouvelles
formes, méthodes et techniques de tricherie aux examens, le téléphone portable a révolutionné
'univers de la fraude dans le paysage universitaire. Cette pratique sest intensifiée avec 'avenement
de la numérisation des enseignements qui a permis au téléphone de servir de plateforme au processus
enseignement/apprentissage pendant la pandémie de COVID-19 (Morasse, 2021; Razika, 2022).
Ainsi, dans une dynamique appropriative (Paquelin, 2009), la multitude d’applications incorporées
aux différents modeles de téléphones favorisent-elles la conception, le stockage, la transformation, la
distribution et les échanges des cours et autres informations et documents pédagogiques, ce qui facilite
aussi leur exploitation a des fins de tricherie pendant les évaluations. Or, quand on sait que des travaux
ont démontré que les étudiants en situation de fraude aujourd’hui sont prédisposés a étre des cadres
corrompus dans leurs milieux socioprofessionnels futurs (Graves, 2008; Nonis et Swift, 2001), il s’avere
impérieux de se pencher sérieusement sur le probleme de la recrudescence de la fraude avec usage
du téléphone portable. La question qui se pose dans cette étude est donc celle de savoir dans quelle
mesure les usages du téléphone portable chez les étudiants favorisent la fraude aux examens en milieu
universitaire camerounais. Quelles pourraient en étre les conséquences sur la formation des étudiants
et sur leur future employabilité ?

Aucune étude, 4 notre connaissance, ne permet de connaitre 'ampleur de ce phénomeéne dans les
universités camerounaises. Cependant, la montée de cette déviance suscite des inquiétudes quant aux
compétences réelles, a I'intégrité morale et a leflicacité des produits issus de ce niveau déducation. Ce
phénomene en pleine émergence reste encore peu abordé, mal articulé et non théorisé dans I'université
camerounaise. Notre travail a pour objectif d’analyser la contribution du téléphone portable dans les
pratiques de fraude aux examens en milieu universitaire camerounais. Pour atteindre cet objectif, il est
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question d’abord de déterminer les techniques de fraude associées a I'usage du téléphone portable ;
ensuite, de relever les facteurs favorisant la recrudescence de ce phénomeéne pendant les examens ainsi
que le role des différents acteurs ; enfin, den examiner les conséquences et de suggérer des pistes de
lutte contre ce fléau.

Approche conceptuelle et ancrage théorique de l'étude

La fraude sentend comme un acte malhonnéte posé dans I'intention de tromper en contrevenant a
la loi, aux réglements et aux conventions établis. Robert (2014, p. 458) définit cette pratique comme
«l'action de tricher, denfreindre les régles d'un jeu en vue de gagner ou de dissimuler un défaut par un
artifice ». Elle apparait donc comme une pratique contre-nature, puisquelle est réprouvée, combattue
et condamnée par la société. Lors des examens, elle se définit par le recours et I'usage, par un candidat,
de moyens, pratiques, attitudes et objets illicites pendant les épreuves en vue de trouver les réponses
aux questions que pose un sujet d'examen.

La fraude aux examens nest pas du tout un phénomeéne nouveau et préoccupe les acteurs universitaires
depuis longtemps. Cependant, les études pour documenter ce sujet sont rares et tendent a sous-évaluer
cette pratique (Frenette et 4/, 2020). Fontaine (2020) a dressé un apercu de Iétat des études, certes non
exhaustif, sur ce sujet. I en ressort que 'un des premiers travaux a relever un fait de fraude remonte
au début du vingtieme siecle (Barnes, 1904). La multitude de recherches récentes sur 'ampleur du
phénomene indique que les statistiques sur la tricherie aux examens se situent entre 30 % et 80 %
(Williams et Williams, 2012). Les facteurs qui motivent les étudiants a tricher ont aussi été relevés.
Ainsi note-t-on que les enfants qui ont un antécédent de tricherie ont une tendance a la récidive
(Olafson,etal.,2013). Outre 'influence des pairs (Rettinger et Kramer,2009),le manque de motivation,
la tendance 4 la procrastination, a la quéte de notes élevées et a la poursuite de lobjectif dobtention
du dipléme constituent d’autres facteurs étudiés. Des recherches ont également été menées sur les
initiatives mises en place pour combattre la tricherie (McCabe, Butterfield et Trevino, 2012; Fendler,
Yates et Godbey, 2018; Fortier, 2020; Jung, 2020; Morasse, 2021; Yessoufou, 2022), notamment dans
les universités. Au regard de l'escalade de ce phénomene, certains chercheurs ont méme parlé d’une
«culture mondiale de la tricherie » pour décrire la situation en milieu universitaire a travers le monde
(Crittenden et 4/, 2009). D’autres recherches montrent la relation entre 1évolution des TIC, les
modes dévaluation et la pratique de fraude aux examens (Cherradi, Atmani et Boumilk, 2021). En
revanche, au Cameroun, trés peu détudes ont abordé cette question, en dehors de celles qui traitent de
la tricherie en général dans les écoles de formation (Tchouata Foudjio, Lamago et Singo Njabo, 2014)
et des déterminants psychosociaux favorisant Iémergence de ce phénomeéne (Tchouata Foudjio et a/.,
2011). A notre connaissance, on note la quasi-inexistence de recherches qui traitent spécifiquement du
probléme de la tricherie avec usage du téléphone portable dans la sphére universitaire camerounaise.
Notre travail se propose de combler ce vide.

Lanalyse des déterminants de la fraude avec usage du téléphone portable en milieu universitaire
camerounais, objet du présent article, s'inscrit dans le sillage de la sociologie des usages, notamment
a travers I'approche de I'appropriation. Ce qui est désigné par «la sociologie des usages» constitue un
ensemble de travaux ayant des préoccupations communes et s'inscrivant dans le champ des usages
sociaux des médias et des technologies. Ainsi, I'approche de I'appropriation étudie les processus de
formation des usages et des pratiques (Millerand, 1999).
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La notion d’usage recouvre plusieurs sens différents qui impliquent des conceptions tout aussi
différentes de la «technique » et du «social ». Une revue de la littérature renseigne sur la confusion entre
ces deux termes. Dans ce sens, le terme usage est associé 4 celui demploi, d’utilisation, de pratique,
ou encore d’appropriation. L'ambiguité qui entoure la notion d’usage tient également au fait, comme
I'indique Chambat (1994, p. 250), quelle est utilisée simultanément pour «repérer, décrire, et analyser
des comportements et des représentations relatifs a un ensemble flou : les NTIC (...) ». Jouét (1993b,
p- 371) ébauche une premiere distinction entre les notions d’usage et de pratique en ces termes :

L'usage est [...] plus restrictif et renvoie a la simple utilisation tandis que la pratique est
une notion plus élaborée qui recouvre non seulement lemploi des techniques (I'usage)
mais les comportements, les attitudes et les représentations des individus qui se rapportent
directement ou indirectement a l'outil.

Dans ses travaux sur l'appropriation, Toussaint (1992) note lécart entre les usages prescrits et les
usages effectifs. Les premieres interrogations sur les usages ont été formulées a la suite du constat
de I'inadéquation entre les usages prévus, cest-a-dire ce pour quoi loutil a été congu, et les usages
effectifs, cest-a-dire ce a quoi il sert effectivement (Paquelin, 2009). Lexemple des usages du téléphone
portable en est I'illustration, car congu initialement comme un outil ludique, d’échange et de rencontres
interpersonnelles, il est souvent utilisé a des fins de tricherie aux examens. Clest dire que, devant les
«modes demplois» prescrits par les inventeurs du téléphone portable, certains étudiants tendent a
toujours y proposer «des déviances, des variantes, des détournements et des arpéges» (Perriault, 1989,

p. 14).

Malgré les mesures interdisant l'usage du téléphone aux étudiants dans les salles dexamen, on
constate que certains étudiants parviennent a en faire usage pendant les évaluations. Nos observations
permettent de réaliser que plusieurs candidats ne se soumettent pas a cette interdiction. Au contraire,
ils développent des stratégies qui renvoient a «cet “art de faire” qui “joue” sur les failles du systeme et
qui [...] s’y invente des marges de manceuvre» (De Certeau, 1980).

Considérant la littérature sur les usages et pratiques des TIC, nous observons que les travaux qui y
sont consacrés ne mettent pas suffisamment 'accent sur les dimensions éthiques et déontologiques de
l'appropriation de cet instrument. Or, le recours au téléphone portable a des fins de tricherie constitue
une dérive observée entre usages prescrits et usages effectifs de cet artefact et qui a de fortes implications
sur la qualité de la formation des étudiants et lemployabilité des futurs diplomés. La mise a la traine de
cet aspect des études sur 'appropriation des TIC crée une distance entre les recherches préexistantes
et la présente contribution.

La principale limite de ce travail réside dans le fait qu'au moment de I'analyse des données, aucune
sanction disciplinaire n'avait encore été prononcée sur les cas étudiés. De méme, aucune étude n'a
encore été entreprise pour évaluer 'ampleur de ce fléau, en dépit de la montée de ce phénomene
dans l'enseignement supérieur. article s’abstient d’aborder cet aspect, car une telle étude requiert des
recherches longitudinales (Tsafak, 2001). Ces lacunes démontrent aussi que les autorités universitaires
nont pas encore pris la mesure du danger que représentent la tricherie en général et la fraude avec
usage du téléphone portable en particulier et, par ricochet, de la nécessité de commander une telle
étude. D'ou l'intérét de la présente réflexion qui contribuera a fournir, aux autorités compétentes, des
informations pour orienter les politiques, améliorer les pratiques ou engager des réformes.
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Démarche méthodologique

Les données ont été collectées entre février 2020 et juin 2022 en Faculté des lettres et sciences humaines
(FLSH) et en Faculté des sciences économiques et de gestion (FSEG) de 'Université de Dschang au
Cameroun. Ce choix sexplique par le fait que, d’apres les proces-verbaux des jurys de fraude analysés,
ces deux établissements détiennent les taux les plus élevés de cette forme de tricherie au cours de la
période considérée dans cette institution. Pendant trois années académiques, 12 prises de données ont
été effectuées, a raison d’une prise par session d'examen semestriel (six sessions normales et six sessions
de rattrapage). Lensemble des données ont été regroupées et analysées concomitamment, car nous
avons noté que la fréquence d'occurrences de ce phénomene était sensiblement la méme dans les deux
établissements.

Pendant ces trois années, nous avons eu recours a I'observation directe a l'occasion des surveillances des
différentes sessions dexamen auxquelles nous avons personnellement pris part. Des entretiens avec
24 surveillants de salle et huit enseignants ayant vécu des situations de tricherie aux examens ont été
effectués. Nous avons participé a I'audition de 62 supposés fraudeurs (issus de tous les filiéres et niveaux
d’études des deux établissements) pendant les jurys de fraude’ et lors des conseils de discipline. Nous
avons également procédé a I'analyse des différents proces-verbaux de fraude. Les sujets de I'enquéte
sont ceux qui étaient directement impliqués dans les cas de fraude soit en qualité d’accusés soit en
qualité de complices ou de témoins. Ils ont recommandé que leurs interventions soient recouvertes
du sceau de 'anonymat. La technique du choix raisonné a permis de soumettre cet échantillon de 94
individus & lentretien semi-directif, compte tenu du fait que cette technique «permet d’identifier la
représentativité des personnes et des situations en fonction de leur expérience de I'événement que l'on

veut étudier» (Van Der Maren, 1996).

Le traitement et 'analyse des données «convoquées» (Van der Maren, 2003, p. 139) ont fait appel
a une approche qualitative renvoyant essentiellement 2 une analyse thématique de contenu (Bardin,
2007) suivant les procédés qui s’y rapportent : lecture balayage de lensemble des réponses, constitution
de catégories thématiques et décompte des occurrences. Les réponses a chacune des questions ouvertes
ont été traitées de maniére analogue. Par exemple, les réponses correspondant a la question sur les
techniques de fraude avec usage du téléphone portable ont fait apparaitre une fréquence d’'occurrences
portant sur la consultation des moteurs de recherche wiz Internet, les échanges d’informations
par messages et le visionnage des cours enregistrés sous forme de documents. Ensuite, nous avons
subdivisé les différentes catégories pour pouvoir approfondir Iétude. Ainsi, la catégorie de «veille et
surveillance » comprend d’autres ensembles d’'occurrences se rattachant par exemple a ce qui reléverait
d’un niveau de vigilance inefficace par négligence des surveillants et a une absence de concentration
sur les étudiants (qui peuvent alors se livrer a la tricherie). L'analyse qualitative de ces thématiques a été
conduite en nous appuyant sur les apports théoriques liés aux questions de détournements des usages
des TIC a des fins de fraude aux examens. I a également fallu avoir recours 4 une analyse des traces de
Iénonciation dans les déclarations des enquétés, en l'occurrence lorsqu’il sest agi de rendre compte des
déclarations des surveillants de salle, des enseignants et des étudiants, ainsi qu’a 'analyse des proces-
verbaux de fraude. Ces marqueurs énonciatifs permettent principalement de relever le caractére affectif
et suggestif des énoncés comme nous le verrons dans la suite de I'étude.
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Techniques de fraude avec usage du téléphone portable

Lexploitation du contenu des téléphones pendant les conseils de discipline a dévoilé les éléments
précis des cours consignés dans la galerie de ces appareils, les traces des feuilles de composition
filmées présentant les questions d'examen traitées, ou encore les échanges de communication traitant
des épreuves proposées entre candidats. Ces données nous ont permis non seulement d'explorer les
stratégies de détournement des usages de cette technologie (Toussaint, 1992; Paquelin, 2009; Stephens,
2008; Yessoufou, 2022), mais aussi de déterminer les techniques utilisées par les étudiants pour tricher
al'aide des téléphones portables.

Consultation des moteurs de recherche via Internet

On peut observer que, pendant les examens, certains étudiants utilisent le téléphone portable pour
consulter diftérents sites de recherche sur Internet afin d'obtenir des réponses aux questions. « Certains
sites Internet que nous sélectionnons orientent nos recherches de réponses aux questions», indique un
étudiant. Cette approche nécessite une maitrise des procédés de consultation des différents moteurs
de recherche que les coupables d’actes de fraude disent étudier méticuleusement pour les besoins
de la cause, a savoir «trouver des réponses aux questions posées tout en échappant a la vigilance des
surveillants », relate une étudiante.

Echanges d'informations par messages

Lusage du téléphone facilite la communication par des échanges de SMS ou wvia l'application
WhatsApp entre un candidat-émetteur en situation d’évaluation et un tiers destinataire qui se trouve
hors de la salle dexamen. On a intercepté des échanges entre deux ou plusieurs candidats en situation
d’évaluation dans une méme salle ou répartis dans des salles dexamen différentes. Dans ce cas, les
candidats s'interchangeaient des messages concernant le sujet traité. Ici, «les sonneries du téléphone
et des touches sont mises en mode silencieux et la luminosité du téléphone réduite a sa plus simple
expression », déclare un étudiant.

Visionnage des cours enregistrés sous forme de documents

Le «filmage » etlenregistrement des cours dans les téléphones portables favorisent aussileur exploitation
a des fins de tricherie. En effet, 'avénement de la formation a distance, caractérisée par la mise en ligne
des cours imposée par les restrictions découlant de la pandémie de COVID-19 (Morasse, 2021; Razika,
2022), a intensifié la tricherie avec usage du téléphone mobile. Des étudiants incriminés affirment que
durant les examens, ils consultent les extraits des cours stockés dans leurs téléphones portables lors des
enseignements en ligne. Ce type de fraude est favorisé par le fait que «les cours étant déja disponibles
dans les téléphones, la propension est grande de faire usage de cet appareil pour tricher plus aisément»,
déclare un surveillant. Le téléphone favorise également le filmage iz sizu des copies des camarades par
leurs pairs en vue du recopiage des réponses des uns par les autres.
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Au regard du mode opératoire des candidats et des types de fraudes associées a I'usage du téléphone
portable, il importe de se demander quelles seraient les causes de cette dérive en milieu universitaire.

Facteurs explicatifs de la fraude avec usage du téléphone portable en milieu
universitaire camerounais

Généralement, la fraude tire essentiellement ses origines de la crainte quoont les étudiants d’un éventuel
échec a leurs examens. Ainsi, «les fraudes multiples liées a lextension de la dégradation des valeurs
éthiques dans les milieux éducatifs préoccupent les organisateurs [des examens]» (Tsafak, 2001, p.
255). Considérant la configuration de Iécosystéeme académique dans lenseignement supérieur et les
diftérents dysfonctionnements de 'administration universitaire, certaines données des observations ou
révélées par les déclarations des surveillants et des présumés coupables pendant les jurys de fraude, ou
relevées dans les procés-verbaux de fraude, sont révélatrices des facteurs favorisant 'usage du téléphone
a des fins de tricherie. Ces données concourent a établir que le téléphone portable constitue un nouvel
outil pour la tricherie a I'école (Michaut, 2013).

Les insuffisances organisationnelles

La facilité de dissimulation et d’utilisation du téléphone portable

Avec l'intensification des enseignements en ligne ces derniéres années, les apprenants procédent
régulierement a lenregistrement numérique des cours qu’ils conservent facilement dans leurs téléphones
(Ngambi, 2021), puis exploitent a loccasion des évaluations. La plupart des éléments de réponse se
trouvant dans les cours ou sur Internet incorporés au téléphone, «nous pouvons utiliser ces cours
pour tricher. Cela est d’autant plus facile que nous n'avons pas besoin de perdre le temps a préparer
les documents 4 la maison, car ils se trouvent déja dans le téléphone que nous dissimulons facilement
parmi les documents autorisés en salle », explique un étudiant.

La défaillance du systéme de surveillance

Pendant le déroulement des épreuves, les membres du personnel commis pour la surveillance soccupent
le plus souvent a d’autres choses qu'aux responsabilités de veille qui leur sont assignées, d’apres nos
observations. En effet, en salle dexamen, certains surveillants sont souvent concentrés a manipuler leurs
téléphones portables, d’autres se retrouvant installés devant leurs ordinateurs portables. Le nombre
insuffisant de surveillants dans certains grands amphithéatres aux effectifs pléthoriques favorise aussi
ce type de tricherie, car ceux-ci sont parfois débordés par le nombre élevé de candidats et Iétendue de
la salle. Un étudiant déclare a ce sujet que «nous profitons du fait que les surveillants sont en nombre
réduit et qu’ils soient distraits, pour utiliser nos téléphones». Nous avons également constaté que
I'insuffisance de luminosité dans certaines salles d'examen favorise la tricherie avec usage du téléphone
portable.

Lelaxisme,la complaisance et parfois la complicité de certains enseignants et souvent de 'administration
universitaire, qui se manifestent par la tolérance et la relativisation de certains cas de tricherie en salle
ou par I'abandon des poursuites contre certains candidats pris en flagrant délit de tricherie, favorisent
la pratique de cette dérive. «Parfois, les surveillants ferment les yeux sur des cas de tricherie, car
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certains de nos camarades ont été attrapés trichant avec des téléphones portables et I'administration
[universitaire] ne leur a rien fait jusqu’ici», illustre un étudiant.

Lalenteur des sentences a I'encontre des coupables de fraude

La lenteur des sentences encourage aussi l'installation de ce mode de tricherie a 'université, car cela
diffuse le sentiment d’impunité dans I'imagerie populaire des étudiants. En fait, compte tenu de la
gradation des sanctions disciplinaires en fonction de la qualification, de la gravité et de la nature de
la fraude, la sentence est prononcée soit par le recteur, soit a 'échelle du ministre de I'Enseignement
supérieur. Cette reglementation fait que, le jury de fraude qui statue sur des cas, adresse simplement
un rapport au recteur dans lequel il formule des propositions de sanction. Le recteur, a son tour, peut
prononcer la sanction si le type de fraude reléve de sa compétence ou alors transmettre le dossier au
ministre qui prononce la sanction conséquente. «II arrive trés souvent que la sanction du ministre
soit prononcée un an aprés les faits, et entre-temps le candidat incriminé aurait fini ses études, aurait
récupéré son diplome et serait parti», la sanction qui arriverait donc postérieurement serait caduque,
déclare un enseignant.

La méconnaissance des sanctions encourues

Pendant les auditions en jurys de fraude, nous avons constaté que la méconnaissance, par certains
candidats, des sanctions disciplinaires encourues en cas de fraude aux examens constitue I'un des
facteurs qui encouragent la tricherie avec usage du téléphone. Nous avons observé que la police des
examens est méconnue des étudiants. Cet important instrument de sensibilisation et de conscientisation
nlest pas mis, de fagon explicite et ostensible, a la connaissance des candidats. « Cela ne permet pas aux
étudiants de prendre suffisamment la mesure des sanctions auxquelles sexpose tout candidat coupable
de tricherie», déclare un enseignant lors d’un jury de fraude. A cette occasion, une étudiante affirme,
pour se défendre, que : «Nous ne connaissons pas les sanctions réservées aux coupables de fraude. Je
croyais que si on attrape un étudiant pour tricherie, on le mettra simplement dehors pour Iépreuve
concernée ».

Les difficiles conditions d’enseignement

Les insuffisances en matiere dorganisation et de planification académiques ont une responsabilité
dans les pratiques de fraude pendant les examens. Les interventions des interviewés laissent apparaitre
que les conditions d’enseignement ne sont pas toujours propices a 'apprentissage ces derniers temps a
T'université. On observe que les programmations et les progressions dans les enseignements, le volume
élevé des matieres enseignées et le temps qui leur est imparti sont tellement «serrés» que l'arrét des
enseignements se fait souvent la veille des examens, laissant peu de temps aux étudiants pour assimiler
les enseignements. Cette réalité sexplique par les insuffisances observées dans le déroulement des
enseignements qui privilégie de plus en plus la formation hybride, voire distancielle, aux enseignements
présentiels, les carences infrastructurelles et en personnel enseignant, les effectifs pléthoriques et
la survenance de la pandémie de COVID-19 (Morasse, 2021; Razika, 2022). «Nous n'avons pas
sufisamment dexplications des cours, les horaires sont serrés, nous faisons cours jusque tard le soir,
méme pendant les jours fériés. Nous ne disposons pas sufisamment de temps pour réviser nos legons,
car nous sommes trés surchargés», déclare un étudiant.

8 * Formation et profession 32(1), 2024



Usages du téléphone portable chez les étudi et fraude aux en milieu uni itaire

Les limites pédagogiques

Les conditions dévaluation et la maniére dont les examinateurs composent les épreuves sont parfois
responsables de la tricherie en milieu étudiant (Cherradi, Atmani et Boumilk, 2021). En effet, la
mauvaise qualité des épreuves et de la conception des sujets, la formulation souvent ambigué de
leurs énoncés, I'inadéquation entre la durée des épreuves et le volume du sujet représentent autant de
facteurs qui complexifient le traitement des épreuves par les examinés, ce qui pose le probléeme de la
«validité des épreuves» (De Landsheere, 1980). Devant ces difficultés, les candidats ont tendance a
rechercher des stratégies de contournement qui leur permettent de se tirer d’affaire pendant les examens
(Yessoufou, 2022). Puisqu’il faut «valider» a tout prix, les étudiants sont obligés d’abuser des moyens
a leur disposition pour parvenir a obtenir de bonnes notes : « car le plus souvent, le temps imparti aux
épreuves nest toujours pas compatible avec le volume, la longueur et la difficulté des sujets. Souvent,
on nous donne de longs et difficiles sujets pour un laps de temps trés court », révéle une étudiante lors
d’un jury de fraude. Cette situation traduit le fait que «Iépreuve nest pas valide, c’est-a-dire quelle est
mal construite [et que] les conditions dexamen nétaient pas convenables et nont donc pas permis aux
candidats de manifester véritablement leurs performances» (Tsafak, 2001, p. 247).

On peut également constater que les difficultés d'ordre linguistique conduisent les examinés a la
tricherie avec usage du téléphone portable. En effet, les cours dispensés et les épreuves écrites des
examens sont souvent unilingues?, malgré les instructions officielles qui exigent que soient mises a la
disposition des étudiants les deux versions (francaise et anglaise) de ces deux entités pédagogiques,
et nonobstant le fait que les candidats soient autorisés a rédiger leurs examens dans la langue de leur
choix. Cela pose un probléme de compréhension 4 la fois des cours et des sujets dexamen chez les
candidats non locuteurs de la langue étrangere dans laquelle le cours est dispensé et Iépreuve proposée.
Cette difficulté incite les candidats a rechercher les voies et moyens de surmonter cette contrainte
linguistique en faisant recours, pendant lexamen, 4 des moteurs de recherche pour la traduction des
sujets par exemple. Dans ce sens, une étudiante d'expression anglaise exprime son indignation en jury
de fraude ainsi :

Nous sommes frustrés et marginalisés. Les enseignants doivent tenir compte qu’il y a des
anglophones ici qui ne comprennent pas un seul mot francais et chercher a traduire les
cours et les épreuves en anglais, cest pourquoi nous utilisons le téléphone pour traduire les
sujets pendant la composition.

Les techniques de fraude associées a l'usage du téléphone portable a 'université et les facteurs explicatifs
de ce phénomene sont révélateurs du caractere insidieux et pernicieux des mésusages de cet instrument
sur le processus de formation des étudiants. En effet, en contribuant 4 la tricherie a l'université, ils
dévoilent la détérioration des valeurs éthiques et des régles déontologiques chez les étudiants ainsi que
dans la technostructure universitaire. En conséquence, cette réalité jette le doute sur les compétences
des formés et sur la qualité du systéme de formation, et nous amene 4 nous demander avec Fontaine
(2020) a quoi servent les diplomes obtenus par la tricherie.
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Des pistes de lutte contre la fraude et des lecons pour la planification et la gouvernance du systéme universitaire

camerounais

Les résultats de étude révelent une série de techniques de fraude associées a l'usage du téléphone
portable et une panoplie de facteurs explicatifs de cette pratique chez les étudiants, ce qui pourrait
détériorer leur formation et compromettre leur avenir socioprofessionnel. Afin de combattre cette
dérive, les mesures suivantes méritent détre combinées a celles qui s’inscrivent déja dans le vaste
chantier de la lutte contre tous les types de fraude aux examens (McCabe, Butterfield et Trevino, 2012;
Fendler, Yates et Godbey, 2018; Yessoufou, 2022).

Des actions de sensibilisation sur les dispositions réglementaires en matiere de fraude aux examens
doivent étre intensifiées aussi bien a I'endroit des apprenants qu’aupres du personnel chargé de veiller
sur les examens. Leurs téléphones portables peuvent servir de relais des informations relatives aux objets
illicites, aux attitudes prohibées et aux sanctions disciplinaires encourues. La fouille systématique des
candidats doit étre effectuée avant leur entrée en salle dexamen, afin de s’assurer qu’ils ne dissimulent
pas des objets susceptibles de les aider  tricher.

Le renforcement quantitatif et qualitatif des surveillants s’avere indispensable. En effet, une politique
de hausse du nombre et de répartition rationnelle des surveillants en fonction des effectifs de candidats
et de la taille des salles dexamen, la mise sur pied d'un comité de veille sur les activités des surveillants
en salle et une sensibilisation accrue de ces derniers sur leurs missions doivent participer du cahier de
charges de l'activité de surveillance.

Afin de renforcer efficacement le systéme de surveillance, l'installation des caméras de surveillance
en salle dexamen représenterait une mesure appropriée. Nous convenons avec Fortier (2020), Jung
(2020) et Morasse (2021) que, grace a ses fonctions de stockage et denregistrement des données, la
télésurveillance pourrait faciliter la production de preuves tangibles a toute action de contestation de
la fraude.

Des actions de répression, caractérisées par des poursuites disciplinaires, doivent étre diligentées
aussi bien contre les candidats pris en flagrant délit de tricherie qu'a l'encontre des surveillants et
des administrateurs coupables de complaisance ou de complicité. L'application a temps des sanctions
issues des jurys de fraude ou des conseils de discipline ainsi que leur diffusion permettraient de punir
les coupables et de dissuader les potentiels candidats a la tricherie.

La formation des enseignants a la docimologie universitaire s'aveére nécessaire. Contrairement aux
enseignants du primaire et du secondaire qui sortent d'une école de formation, les enseignants
d’université ne suivent pas une formation en pédagogie, moins encore en docimologie. Cette lacune ne
les prépare pas a la maitrise des «systémes de notations et du comportement des examinateurs et des
examinés» (De Lansheere, 1971, p. 65) qui pourraient les prédisposer a la connaissance de la maniére
de concevoir une épreuve et des attitudes a adopter dans les conditions dévaluation.

Lusage du téléphone mobile a des fins de tricherie constitue ainsi une menace tant pour la qualité
8 p p q

de la formation et des diplomes délivrés que pour la qualité des compétences professionnelles et
lemployabilité des diplémés. La récurrence et la relativisation de ce phénomeéne semblent démontrer
quau Cameroun, I'intérét et la priorité sont accordés a la promotion de l'efficacité interne du systeéme,
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plutdét qua la préparation d'un meilleur rendement du futur diplomé. En effet, certains indicateurs
semblent traduire lToption de la politique universitaire camerounaise a privilégier les progressions a
I'intérieur du systeme. Il s’agit notamment de la course vers Tobjectif «valider a tout prix»’, qui devient
une préoccupation obsessionnelle chez les apprenants ;1a publication réguliere des statistiques officielles
affichant les taux de réussite élevés aux examens ; la prime a l'excellence instaurée pour encourager la
progression a l'intérieur du systéme ; les exigences de « mention» pour I'admission aux cycles d’études
supérieurs et a certaines filieres détudes ; et les différentes notes attribuées en pondération, pendant
les délibérations aux examens, pour élever le nombre de candidats «admis». «Tout se passe comme si
redoubler a I'université est un péché », déclare un enseignant. On assiste ainsi a un véritable culte de la
performance. Dans ce contexte, nous établissons avec Tchouata Foudjio, Lamago et Singo Njabo (2014,
p-49) que «les étudiants seraient plus motivés par les buts de performance (qui poussent a essayer détre
meilleurs ou a gagner) que les buts de maitrise (qui poussent les individus a étudier, a approfondir
leurs connaissances, a essayer de maitriser les tiches qui leur sont données) ». De méme, en favorisant
la promotion des apprenants a l'interne afin déviter les déperditions, les autorités universitaires se
montrent plus préoccupées par le souci de préserver la réputation des établissements et du systéme.

Au regard de la subsistance de la tricherie en milieu universitaire, on peut dire que cette obsession
de réussite «a tout prix» chez les apprenants vise a atteindre, & travers la «fonction de sélection»
(De Landsheere, 1980), «l'excellence » académique encouragée par les administrateurs universitaires
camerounais. Or, «lorsque létudiant poursuit des objectifs centrés sur lobtention de notes élevées
ou d’un diplome ou qu’il étudie dans un environnement axé sur la performance plutét que sur
lapprentissage, la tricherie devient une option a considérer lors des examens » (Fontaine, 2020, p. 104).
Dans ces conditions, le risque que l'on court, cest de devoir former des «tétes bien pleines» plutot
que des «tétes bien faites». L'université deviendrait ainsi une machine 4 produire les diplomés sans
compétences ni scrupule, ce qui exercerait une influence négative sur le rendement externe des produits
issus de ce systeme. Pour éviter cette embiiche, les autorités universitaires doivent faire intégrer, chez
différents acteurs, la culture et lesprit du fair-play caractérisés par 'acceptation aussi bien de Iéchec
que de la réussite académiques dans le parcours de Iétudiant. Cette considération doit étre percue
comme une étape importante du processus de développement personnel du futur acteur social quest
Iétudiant.

Cette dialectique objectivante, qui considére I'échec comme une phase préparatoire a une meilleure
efficacité externe des apprenants, ne peut se réaliser que si une politique vériste de planification des
activités académiques est menée. Cette politique devra se construire autour de I'ambition d’une
définition pragmatique du profil des produits a sortir de l'université conforme aux réalités d’un
monde aujourd’hui globalisé, capables d’appréhender et d’affronter les réalités sociétales certes faites
dopportunités, mais davantage de contrariétés. A ce titre, le but de la planification ici sera de rendre
Iévaluation «capable de satisfaire de maniére plus efficace aux besoins et aux objectifs des étudiants
[en termes defficacité interne] et de la société [en termes defficacité externe]» (Coombs, 1980, p.
107). Dans cette perspective, nous pensons avec Tsafak (2001, p. 244) que : « Les examens permettent
aux planificateurs des programmes d’adapter ceux-ci aux besoins de la société. Ils permettent aussi
d’éviter aux personnes sélectionnées, des échecs ultérieurs [dans la vie active] ». Pour ce faire, la qualité
des intrants joue un role déterminant. Il convient donc d’y prendre garde afin que la fraude ne vienne
aigrir les extrants du systéme universitaire, car : « Dans une société ou les postes sont pourvus sur la
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base des cursus scolaires certifiés par des diplomes, un systeme dévaluation défectueux peut avoir des
conséquences désastreuses sur les fonctions de production des biens et services» (Tsafak, 2001, p.
244).

Conclusion

Cette étude nous a permis de réaliser que la fraude avec usage du téléphone portable aux examens
a I'Université de Dschang peut sexpliquer par certaines variables technologiques, pédagogiques,
docimologiques, infrastructurelles, linguistiques, structurelles et opérationnelles. Au-dela de la simple
phobie de Iéchec, la subsistance de cette pratique est révélatrice de la dégénérescence des valeurs
éthiques et des regles déontologiques en milieu universitaire. Les apprenants se caractérisent de plus
en plus par la poursuite des buts de performance et non par la quéte des objectifs de maitrise. Les
examinés en situation de fraude bénéficient souvent de la complicité active ou passive des responsables
universitaires chargés de lorganisation des examens ainsi que de lenvironnement qui entoure le
processus d’évaluation.

Les diverses possibilités technologiques offertes par les applications du téléphone portable, la
dégradation progressive des conditions denseignement/apprentissage et la qualité approximative des
épreuves constituent des facteurs qui favorisent l'installation de ce mode de tricherie a l'université.
On peut y ajouter diverses insuffisances en matiere d'organisation pédagogique et de planification des
activités académiques, ainsi que les mauvaises conditions dévaluation.

Les perspectives de lutte préconisées, associées 4 une politique de planification adéquate des activités
pédagogiques et des programmes académiques, aideraient a concilier les nécessités de progression des
étudiants avec les exigences et besoins réels de la société. Globalement, il serait judicieux de mettre
sur pied une véritable politique institutionnelle de lutte contre la fraude aux examens en l'inscrivant
au rang des priorités de 'Université de Dschang, étant donné que les étudiants coupables de fraude
aujourd’hui pourraient devenir des décideurs demain. Or, plusieurs études rapportées par Tchouata
Foudjio, Lamago et Singo Njabo (2014, p.57) «révélent que les étudiants qui trichent a l'université sont
plus enclins a des pratiques non éthiques en milieu professionnel». Nous convenons donc que la fraude
pratiquée par les étudiants est susceptible de compromettre leur formation, a travers les sanctions qui
les guettent, et de les prédisposer a des comportements déviants dans leurs activités professionnelles
futures. A cet égard, la mise sur pied d’une brigade spéciale de lutte contre la fraude, avec des personnels
assermentés, pourrait alléger les pesanteurs observées et favoriser prévention et répression contre ce
fléau. En outre, une étude plus approfondie de la question pourrait sévertuer a déterminer 'ampleur du
phénomeéne de tricherie avec usage du téléphone portable en milieu universitaire camerounais.

Notes

Le «jury de fraude » est une instance statutaire, dans les institutions universitaires camerounaises, dont les membres ont
la charge de statuer sur les cas de fraude 4 la fin de chaque session d’examen.

Le Cameroun est un pays qui a deux langues officielles, a4 savoir le francais et 'anglais dont l'utilisation est d'égale
valeur.

Expression répandue, généralement utilisée par les étudiants pour exprimer I'idée selon laquelle le plus important est de
réussir 4 ses examens, quels que soient les moyens utilisés pour y parvenir ; idée que les autorités universitaires, par leur
passivité, semblent laisser prospérer.
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ésumé

Dans cette recherche, nous avons vérifié quels sont
les principaux facteurs explicatifs sous-jacents

au rendement des éléves en mathématiques

ainsi qua la perception des enseignants

I'égard des difficultés d'apprentissage. Pour

ce faire, nous avons mis en ceuvre un devis
corrélationnel impliquant la participation de
dix-neuf enseignants et de 262 éléves du primaire.
Les analyses de régression réalisées permettent

de relever que le rendement en résolution de
problémes mathématiques est principalement

lié aux habiletés en lecture ainsi qu'au degré
scolaire des éléves. Par ailleurs, la perception

de I'enseignant du rendement des éléves en
mathématiques entretient essentiellement un
rapport avec I'indice du seuil de faible revenu.
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Difficultés d'apprentissage, rendement en
mathématiques, perspective explicative,
perception, variables sociodémographiques.

Abstract

In this research, we verified what are the

main explanatory factors underlying student
performance in mathematics as well as the
factors in relation to teachers’ perception of
learning difficulties in this discipline. To this end,
we implemented a correlational research design
involving the participation of nineteen teachers
and 262 primary school students. The regression
analyzes carried out show that the performance
in solving a written questionnaire in mathematics
is mainly related to reading skills as well as the
school grade of the students. Furthermore, the
teacher’s perception of student performance in
mathematics is essentially related to the low-
income indicator.
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demographic variables.

ISSN 2368-9226

Contexte de I'étude

Aucoursdes dernicres décennies, des efforts considérables ont €t€ mis
en ceuvre par les instances ministérielles ainsi que les professionnels
issus du milieu de I’éducation afin de soutenir la réussite des éleves
en mathématiques. Cet intérét découle notamment du fait que les
mathématiques sont considérées comme une source importante de
développement intellectuel qui constitue un atout significatif des
éleves dans la société québécoise ou les retombées pratiques de cette
discipline sont aussi nombreuses que diversifiées (MELS, 2012;
MEES, 2019).

Le regard sur la réussite des éléves et son apport dans la vie
courante a amené le gouvernement du Québec a mettre en ceuvre un
processus de réflexion visant a approfondir la nature des difficultés
d’apprentissage ainsi que les interventions efficaces permettant
d’accompagner les €léves vers la réussite (MELS, 2012). Par ailleurs,
les modalités d’interprétation des difficultés et de la mise en place
des interventions qui en découlent sont au cceur d’importants débats
au sein de la communauté scientifique.

Pour notre part, notre étude corrélationnelle réalisée auprés d’un
bassin de 262 dyades impliquant des éléves du primaire et leur
titulaire de 1’autorité parentale vise justement a étudier les facteurs
sociodémographiques et scolaires explicatifs du rendement en
mathématique des éléves et de la perception des dix-neuf enseignants
interrogés a I’égard des difficultés d’apprentissage relevant de cette
discipline.
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Introduction

Des perspectives opposées pour interpréter les difficultés d'apprentissage

Dans le domaine des mathématiques, les écrits scientifiques se rapportent essentiellement & deux
perspectives explicatives distinctes permettant d’interpréter les difficultés en mathématiques des
éleves du primaire (Rajotte et al., 2014). La premicre perspective est essentiellement centrée sur
I’identification et la description des dysfonctionnements propres a I’éleve (Giroux, 2010). Selon le
regard de Martin et Mary (2010) ainsi que de Rajotte et ses collaborateurs (2014), celle-ci s’appuie
principalement sur les travaux de chercheurs ceuvrant dans les domaines de la neuropsychologie, de la
psychologie cognitive ainsi que de la psychologie développementale. Les tenants de cette perspective
cognitive attribuent les difficultés d”apprentissage directement al’éleve. Celles-ci sont alors considérées
comme étant la résultante des caractéristiques fonctionnelles et cognitives de 1’apprenant (Lemoyne
et Lessard, 2003) et peuvent étre mesurées a I’aide d’instruments d’évaluation standardisés (Giroux,
2010). Cette méthode d’évaluation consiste a attribuer un diagnostic (tel que la dyscalculie) ou a
mettre en lumicre des caractéristiques cognitives particuliéres en ciblant les €léves qui s’éloignent
de la moyenne établie pour les éleves de leur age (Houle, 2019). Comme le rapportent Barallobres
(2018) et Monnin (2010), cette vision concernant la nature des difficultés en mathématiques, ainsi que
I’idéologie sous-jacente a la normalisation des processus cognitifs des éleéves, ouvrent la porte a la
médicalisation de 1’éducation.

D’un autre c6té, comme rapporté par Roiné (2009), les travaux de recherche se rapportant a la
deuxieéme perspective explicative relevent du domaine de la didactique des mathématiques. Dans le
cadre de cette perspective, les difficultés d’apprentissage sont présentées comme étant la résultante
de I’interaction de 1’éléve avec le systeme scolaire ainsi que de ’interprétation des phénomenes qui
découlent de cette interaction (Perrin-Glorian, 1993; Rajotte et al., 2014). De ce fait, les tenants de
cette perspective suggerent d’intervenir aupres des éleves en considérant simultanément la spécificité
du savoir, le niveau de connaissances mathématiques des €leves ainsi que la nature de la relation
qu’entretient I’enseignant aupres de I’apprenant (Martin et Mary, 2010).

Un regard sur I’évolution des législations et des politiques propres a 1’adaptation scolaire permet
de relever que le ministére de I’Education et les orientations qu’il promeut se rapportent a la
premicre perspective explicative, soit la perspective cognitive (Rajotte, 2014). Dégagé de la Politique
de l'adaptation scolaire (MEQ, 1999), ce positionnement a pour objectif de recadrer les grandes
orientations de la dernicre réforme québécoise quant aux besoins particuliers et aux caractéristiques
particulicres des éleéves handicapés ou rencontrant des difficultés d’adaptation ou d’apprentissage
(EHDAA). Comme le souligne Giroux (2013), cette politique comprend une injonction ministérielle
al’égard des enseignants afin qu’ils adaptent leur pédagogie ainsi que leurs modalités d’enseignement
aux caractéristiques et aux besoins des éleéves. Toutefois, il s’avere difficile pour les enseignants
d’appliquer ces visions de I’adaptation de I’intervention aux éleves en difficulté puisqu’il existe peu de
données scientifiques permettant de mettre en lumiere les caractéristiques particulieres se rapportant
a cette catégorie d’éleves (Houle, 2019) ni de moyens didactiques et d’appuis théoriques permettant
d’effectuer ce type d’adaptation (Rajotte et al., 2020).
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A ce sujet, Houle (2019) ajoute que ce type de centration sur les difficultés des éléves peut conduire
a négliger la prise en compte des conditions didactiques nécessaires a 1’apprentissage. Ainsi, ’aide
apportée aux éleves en difficulté consiste alors a simplifier les tAches et a viser la réussite sans prendre
en compte les connaissances véritablement engagées par les éleves (Houle, 2019).

Par ailleurs, des restrictions concernant la portée des résultats ont aussi été mises en lumiére
concernant 1’application des postulats sous-jacents a la deuxi¢me perspective explicative, qui reléve
essentiellement du domaine de la didactique des mathématiques (Rajotte et al., 2020). En effet, bien
que de nombreux travaux réalisés par les chercheurs se rapportant a cette perspective aient permis
de documenter les spécificités de I’enseignement dispensé aux différentes catégories d’éléves en
difficulté, ce type de recherche implique généralement des analyses approfondies nécessitant un
échantillon restreint d’individus (Giroux, 2013).

A la lumiére de ce constat, Giroux (2013) soutient que les difficultés en mathématiques et la
problématique de 1’échec scolaire sont si complexes qu’elles nécessitent des outils d’analyse
provenant des sciences sociales. Par ailleurs, les écrits scientifiques se rapportant aux sciences sociales,
ayant pour objectif d’expliquer la nature des difficultés d’apprentissage, sont peu nombreux étant
donné qu’ils ont ét€ supplantés dans les dernieéres années par les travaux se rapportant aux sciences
cognitives (Giroux, 2013). A ce sujet, il s’avere pertinent de prendre en considération les travaux
issus des sciences sociales pour expliquer les difficultés des éléves, ce qui a d’ailleurs été mis en
lumiére par une récente étude (Rajotte et al., 2020). En fait, cette recherche a permis de relever que des
professionnels issus du milieu de I’éducation (enseignants du primaire, orthopédagogues, conseillers
pédagogiques) se basent parfois simultanément sur les postulats sous-jacents aux trois perspectives
(sciences cognitives, didactique des mathématiques et sciences sociales) lorsqu’ils se positionnent
concernant les modalités permettant d’identifier et d’intervenir aupres d’éleves caractérisés comme
ayant des difficultés d’apprentissage en mathématiques.

Interpréter les difficultés en mathématiques : regard sur les postulats issus des sciences sociales

Différents débats ont eu lieu au cours des derni¢res années entre les tenants des deux principales
approches explicatives. Dans cette foulée, une troisieme perspective a alors émergé de certains travaux
européens qui abordaient les difficultés d’apprentissage en mathématiques (Ahmad, 2014; Chopin,
2011; Rajotte et al., 2020; Roiné, 2012). Cette perspective provient essentiellement des sciences
sociales et considére que la genése des difficultés releve d’un processus collectif d’acculturation
(Roiné, 2015).

Pour interpréter les difficultés des €léves en mathématiques, I’approche utilisée par les tenants de cette
troisieme perspective réfere a 1’anthropodidactique (Bergeron, 2017), qui se situe au croisement de
I’anthropologie et de la didactique (Sarrazy, 2001). Selon cette approche, les situations d’enseignement
et les difficultés qui en découlent sont déterminées a la fois par les conditions didactiques et par
les conditions non didactiques (des arriere-plans culturel et social). Cela signifie qu’elles sont
interprétées au regard des habitudes et des maniéres de faire de I’enseignant ou de 1’éléve par rapport a
I’enseignement d’un savoir mathématique spécifique, mais aussi en fonction des croyances, des désirs,
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des valeurs sociales ainsi que des idéologies de I’enseignant, de 1’éléve et des institutions (Bergeron,
2017). L’approche anthropodidactique met I’accent sur I’importance de considérer I’ensemble de ces
facteurs afin d’interpréter la nature des interactions entre I’éleéve et ’enseignant (Rajotte et al., 2020).
Celle-ci met en lumicre le réle de 1’arrieére-plan scolaire et social, ainsi que le statut scolaire de 1’éléve,
comme étant des facteurs prépondérants qui contribuent a moduler I’intervention pédagogique mise
en ceuvre aupres de certaines catégories d’éleves (Bergeron, 2017).

L’approche anthropodidactique place donc en relation les inégalités scolaires et les positions sociales
(Bourdieu, 2002; Ayala et Roditi, 2014; Rajotte, 2018). Conséquemment, cette approche s’intéresse
aux mécanismes par lesquels I’institution scolaire agit en tant que systeme de reproduction des
inégalités sociales (Van Haecht, 2006) ou, en d’autres mots, a la maniére dont I’institution scolaire
transforme le classement social des éleéves en classement scolaire (Giroux, 2013). Selon ce point de
vue, I’école contribuerait a transformer les différences de classes sociales en différences d’intelligence
(Rajotte et al., 2018). Ainsi, au fil des générations, les classes considérées supérieures (en référence
a un niveau socioéconomique plus €levé) préserveraient leur statut privilégié, et ce, en raison de
ce mécanisme (Van Haecht, 2006). Rajotte (2014) propose une piste explicative a ce phénoméne
selon laquelle le contrat didactique, ainsi que la nature des interactions entre le milieu, les éléves
et I’enseignant pourraient étre modulés dans les classes du primaire en fonction de sous-catégories
de classements sociaux d’apprenants. Au regard de cette troisieme perspective interprétative des
difficultés d’apprentissage, il serait pertinent de mettre a I’épreuve empiriquement cette hypothese.
Cela pourrait permettre de contribuer a documenter les liens possibles qu’entretiennent différents
facteurs sociodémographiques concernant le rendement des éléves en mathématiques ainsi qu’en lien
avec la perception de I’enseignant du rendement de 1I’éleéve dans cette discipline scolaire.

Synthése des différentes perspectives interprétatives et de leurs postures

Giroux (2015) propose un schéma qui permet d’organiser les différentes disciplines qui étudient les
difficultés d’apprentissage en mathématiques, et ce, en fonction de leur finalité ou de leur posture
épistémologique. La figure 1 permet de refléter les finalités des différentes disciplines sur un axe
transversal.

Les propos de Giroux (2015) permettent de relever que les tenants de la premiere perspective, soit
la perspective cognitive, se situent a la gauche de 1’axe. Cette perspective comprend, entre autres,
les recherches issues de la psychologie développementale, de la neuropsychologie et des sciences
cognitives. Le positionnement a la gauche de 1’axe se justifie notamment par le fait que les chercheurs
qui ceuvrent au sein de cette discipline adoptent un cadre explicatif centré sur les caractéristiques
individuelles des apprenants. Ensuite, au centre droit du continuum se trouvent les tenants de la seconde
perspective, soit les chercheurs rattachés a la perspective didactique qui axent leur objet d’étude sur
les interactions entre 1’éléve et le systéme didactique. Finalement, il est possible de constater que
pour ce qui est des chercheurs qui adhérent a la troisiéme perspective, soit celle des sciences sociales,
ces derniers se retrouvent a I’extréme droite du continuum. Cela se justifie par le fait que les tenants
associés a cette perspective expliquent les difficultés d’apprentissage en portant un regard simultané
sur la structure du savoir mathématique en jeu ainsi qu’en fonction des dimensions socioculturelles
qui sont susceptibles de favoriser I’émergence de ces difficultés.
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Figure 1

Adaptation de Rajotte et al. (2020) du schéma de Giroux concernant [organisation des disciplines qui étudient
les difficultés d’apprentissage selon Giroux (2015)

PERSPECTIVE COGNITIVE PERSPECTIVE PERSPECTIVE
DIDACTIQUE SOCIOLOGIQUE
Sciences cognitives Psychologie Didactique des Anthropo-
Neuropsychologie Psychologie cognitive |  développementale mathématiques didactique
Etude du siege Etude des processus | Etude du développement | Etude des conditions Etude de la
cérébral des cognitifs/ formation | cognitif de I'enfant didactiques fabrication des
fonctions mentales | des connaissances inégalités scolaires
(conditions non
didactiques)
< >
CARACTERISTIQUES DES TRANSMISSION
INDIVIDUS ACQUISITION DE SAVOIRS
DYSCALCULIE ET TROUBLES D'’APPRENTISSAGE DIFFICULTES (DYS/FONCTIONNEMENTS DES SYSTEMES
D’APPRENTISSAGE DIDACTIQUES)
- MECANISMES DE TRAITEMENT DE - FONCTIONNEMENT DU -FONCTIONNEMENT DU | - CULTURES
L'INFORMATION (MANIPULATION DE SAVOIR EN SITUATION SAVOIR EN SITUATION SCOLAIRES
SYMBOLES) ~TRANSFORMATION DES | - SPECIFICITES DU - IDEOLOGIES
- FONCTIONNEMENT COGNITIF CONNAISSANCES SAVOIR _RAPPORT AU SAVOIR
- DEFICITS COGNITIFS
Légende

Ligne 1: Perspective explicative

Ligne 2: Discipline

Ligne 3 : Objet d'étude

Ligne 4 : Continuum sur lequel se positionnent les disciplines en fonction de leur finalité
Ligne 5 : Terminologie, principaux concepts utilisés

Ligne 6 : Pistes explicatives du rendemenet en mathématiques

Objectifs de recherche

Au cours des derni¢éres décennies, de nombreuses études ont contribué a mettre a I’épreuve les deux
premieres perspectives explicatives des difficultés d’apprentissage en mathématiques. Par ailleurs, la
troisieme piste explicative, se rapportant au domaine des sciences sociales, a fait I’objet d’un nombre
plus restreint de travaux de recherche visant a éprouver sa pertinence et son bien-fondé'. A ce sujet,
il importe de mentionner que d’autres recherches réalisées dans un champ plus large que celui de
I’enseignement et de 1’apprentissage des mathématiques ont permis d’établir que le milieu familial,
notamment en ce qui a trait au niveau socioéconomique, constitue un facteur important pour favoriser
le rendement scolaire. Basque et Bouchamma (2018) approfondissent ce propos en soutenant que les
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enseignants et les directeurs d’établissement scolaire percoivent que la collaboration des parents, le
statut socioéconomique qui caractérise la famille ainsi que I’encadrement et I’implication des parents
constituent des facteurs extrinseéques a 1’éleéve qui sont rattachés au rendement de celui-ci.

Dans le but de mettre a I’épreuve la perspective des sciences sociales, 1’étude de Rajotte et ses
collaborateurs (2018), réalisée en Abitibi-Témiscamingue, a relevé que les indicateurs ministériels
de défavorisation (indice de milieu socioéconomique (IMSE) et indice du seuil de faible revenu
(SFR)) sont liés a la perception qu’entretiennent les enseignants a I’égard du rendement des éleéves en
mathématiques. Par ailleurs, ces indicateurs agissent moindrement au niveau du rendement des éléves
a répondre a un questionnaire écrit sollicitant des habiletés en mathématiques.

Cependant, en impliquant des participants issus de communautés majoritairement francophones et
caucasiennes, 1’étude de Rajotte et ses collaborateurs (2018) n’a pas permis de relever une relation
qu’entretiennent certaines variables sociales, telles que l’ethnicité et la langue maternelle sur la
perception des enseignants. Conséquemment, I’objectif général de la présente recherche consiste a
mettre a 1’épreuve la perspective explicative des sciences sociales quant a I’interprétation des difficultés
d’apprentissage d’éleves issus de centres urbains caractérisés de cosmopolites. Des variables sociales
qui n’ont pas été prises en compte dans 1’étude de 2018 de Rajotte et ses collaborateurs seront alors
étudiées.

En considérant une diversité de variables sociales susceptibles d’entretenir une relation avec la
perception qu’entretiennent les enseignants a 1’égard des difficultés des €leves en mathématiques
ainsi qu’en lien avec le rendement des éléves en mathématiques, cette étude comporte deux objectifs
distincts, soit :

1) Explorer et décrire les liens entre différents facteurs se rapportant au profil sociodémographique
des éleves du primaire ainsi que celui des titulaires de leur autorité parentale par rapport au
rendement de 1’éleéve dans la résolution d’un questionnaire écrit de mathématiques ;

2) Exploreretdécrire les liens entre différents facteurs se rapportant au profil sociodémographique des
éleves du primaire ainsi que celui des titulaires de leur autorité parentale par rapport a la perception
qu’entretiennent les enseignants a 1’égard des difficultés des éléves en mathématiques.

Méthodologie

Afin de réaliser cette étude, un devis de recherche corrélationnel de type descriptif (Pelletier et al.,
2000) a été mis en ceuvre. Dans ce type de devis, les variables sont étudiées et analysées sans étre
manipulées ou subir un contréle expérimental. Plus spécifiquement, dans le cadre de ce type de devis,
le chercheur transpose des données sous forme de variables, leur attribue une valeur et établit le
niveau de relation entre chacune des variables a 1’aide d’un coefficient de corrélation (Pelletier et al.,
2000). Les chercheurs qui utilisent ce type de devis visent essentiellement a définir les facteurs ou les
caractéristiques qui sont associées a un phénomene précis.
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Participants a létude

Afin de constituer I’échantillon de 1’étude, une technique non probabiliste de type accidentel a ét€ mise
en ceuvre (Fortin, 2010; Voyer et al., 2000). Des éleéves de la deuxieme année du deuxieéme cycle ainsi
que des éleves du troisieme cycle du primaire issus de trois centres de services scolaires distincts ont
été ciblés (Centre de services scolaire des Navigateurs, Centre de services scolaire des Découvreurs,
Centre de services scolaire de la Capitale). Au total, 262 éleéves provenant de 14 écoles primaires
différentes ont été rencontrés (115 éleéves de quatrieme année, 54 éleéves de cinquieme année et 96
éleves de sixieéme année?). Pour chaque €léve participant au projet, des données ont aussi été collectées
aupres des titulaires de I’autorité parentale par I’entremise du formulaire de consentement parental qui
visait simultanément a recueillir des données sociodémographiques concernant les parents. De plus,
pour chacun des participants, des données complémentaires ont été collectées aupres des enseignants
ayant accepté de participer au projet d’étude. Cette collecte de données complémentaire a impliqué la
participation de dix-neuf enseignants distincts.

Concernant la constitution de I’échantillon de I’étude, il importe de mentionner que nous anticipions de
recueillir des données auprés de plus de 400 participants. A cet effet, plusieurs visites dans les milieux
scolaires étaient prévues au courant du printemps 2020. Par ailleurs, la pandémie de la COVID-19 a
entrainé la fermeture des écoles primaires sur plusieurs semaines. Dans la foulée, pour des raisons de
santé publique, I’équipe de recherche ne s’est pas déplacée dans le milieu scolaire au courant des mois
de mai et juin 2020.

Variables a I'étude et instruments de mesure

Afin de mettre en ceuvre le projet de recherche, pour chaque participant a 1’étude, des données ont
été recueillies aupres de trois catégories de répondants distincts, soit : 1) les titulaires de I’autorité
parentale des éleves, 2) les €leves, 3) les enseignants titulaires de chacun des éleves. Les prochaines
sections permettront de détailler les différentes variables recueillies aupres de ces trois catégories de
participants ainsi que les instruments de mesure utilisés afin de procéder a la collecte de données.

Données recueillies aupres des titulaires de 'autorité parentale des éléves

En remplissant le formulaire de consentement concernant la participation a 1’étude, les titulaires de
I’autorité parentale étaient invités a remplir un questionnaire visant a recueillir des données en lien
avec leur profil sociodémographique et leur environnement familial. Les données ainsi recueillies se
rapportaient en dix variables distinctes. Le tableau suivant présente une synthése des variables ainsi
qu’un apercu des données recueillies.
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Tableau 1

Syntheése des variables et apercu des données recueillies aupres des titulaires de I'autorité parentale

Nature de la variable

Exemples de données
recueillies

Nombre de résultats possibles
(catégories)

(1) Scolarité des parents

Plus bas niveau - secondaire non
terminé.

Plus haut niveau —
Postdoctorat.

7 catégories de réponses possibles

(2) Revenu annuel familial

Plus bas niveau —
moins de 10000 5.
Plus haut niveau —
180000 $ et plus.

9 catégories de réponses possibles

(3) Langue maternelle de
I'enfant

Francais, anglais, espagnol.

3 catégories de réponses suggérées.
Possibilité d'ajouter un autre choix.

(4) Pays de naissance

(Canada (ou autre).

2 choix de réponse, soit le Canada ou
un autre pays a préciser

(5) Lieude résidence

Urbain ou rural.

2 choix de réponses

(6) Groupe ethnique

Exemples de choix : causasien-blanc,
africain, asiatique.

6 choix de réponses. Possibilité
d’ajouter un autre choix.

(7) Statut matrimonial

Exemples de choix : marié, célibataire,
veuf.

6 choix de réponses. Possibilité
d‘ajouter un autre choix.

(8) Lafratrie de 'éleve

Exemples de réponse : deux ou trois
enfants.

Ordre de grandeur a indiquer. Aucune
suggestion de réponse.

(9) Lattribution d’un diagnostic

al'éleve

Exemples de réponse : trouble
déficitaire de |'attention, difficulté
d’apprentissage.

8 choix de réponses. Possibilité
d’ajouter un autre choix ou de ne pas
répondre.

(10) Participation a un plan
d'intervention personnalisé

Oui ou non.

2 choix de réponses. Possibilité
d'indiquer la présence de mesures
d'adaptation ou de modifications au
sein du plan d'intervention.

Données recueillies auprés des éléves du primaire

Différentes données ont été recueillies aupres des éleéves du primaire a 1’aide d’un questionnaire
comprenant quatre sections distinctes, soit : des données individuelles, leur niveau de motivation
scolaire, leur perception des pratiques enseignantes en classe ainsi qu’un test de rendement en
mathématiques impliquant six énoncés de problémes élaborés par 1’équipe de recherche et adaptés au
degré scolaire des éleves.

Concernant les données individuelles sous-jacentes a 1’éléve, chaque participant devait inscrire son
genre (garcon ou fille), son 4ge, son mois de naissance ainsi que son rang dans la famille (ainé,
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benjamin, cadet ou enfant unique). La section concernant le niveau de motivation scolaire comprenait
quant a elle douze questions distinctes. Ces questions provenaient d’un test validé au Québec par une
équipe de chercheurs en psychologie (Vallerand et al., 1993). Sur le plan de la consistance interne,
I’équipe de recherche de Vallerand et al. (1993) a fixé I’alpha de Cronbach de I'outil a 0,80. Les
différentes questions se rapportaient a une échelle de type Likert et impliquaient quatre possibilités de
choix (1- tout a fait en désaccord ; 4 — tout a fait en accord). L’échelle de Vallerand et al. (1993) permet
d’évaluer quatre sous-construits de la motivation scolaire, soit :

1) I’amotivation, qui désigne la perception d’un individu de mettre en place des efforts sans que
ceux-ci ne portent fruit ;

2) la motivation intrinséque, qui référe au fait de réaliser une activité pour la satisfaction et le plaisir
que I’on en retire ;

3) la motivation extrinséque identifiée, qui consiste en la régulation d’un comportement par le
choix libre d’un individu qui est en mesure de relever les motifs qui justifient ce choix ;

4) la motivation extrinséque introjectée, qui consiste en la régulation d’un comportement par des
sources de contrdle intériorisées par 1’individu ; ces sources de contrdle exergant une pression
sur cette personne.

Finalement, une derniére section du questionnaire visait a évaluer le rendement en mathématiques des
éléves du primaire selon des concepts mathématiques qui variaient en fonction du niveau scolaire des
éleves. Cette section comportait six questions distinctes et avait fait ’objet d'une préexpérimentation
aupres de deux classes afin d’assurer que le niveau de difficulté ainsi que la formulation des énoncés
étaient adaptés au degré scolaire des éléves. Chaque question se rapportait a un énoncé de problémes
mathématiques. La majorité des questions se rapportait au champ des structures multiplicatives. Par
ailleurs, le questionnaire acheminé aux éléves de quatrieme année comportait une question en lien
avec les structures additives, tandis que les éléves du troisieme cycle devaient résoudre une question
en lien avec le sens «partie-tout» de la fraction. L.’évaluation était réalisée en fonction de I’adéquation
des calculs relationnel et numérique par rapport aux énoncés proposés.

Données recueillies auprés des enseignants titulaires d’une classe du primaire

En s’appuyant sur la méthode proposée par Sovik, Frostrad et Heggberget (1999), les enseignants
titulaires d’une classe du primaire devaient se prononcer concernant leur perception du rendement
scolaire en attribuant une cote de 1 a 5 a chaque éléve pour leur niveau de compétence en lecture
ainsi que leur niveau de compétence en résolution de problémes mathématiques (la cote 1 signifiait
que le rendement de 1’éléve était nettement supérieur aux attentes, tandis que la cote 5 caractérisait un
rendement nettement inférieur aux attentes).

Toujours en utilisant la méthode de Sovik et ses collaborateurs (1999), les enseignants portaient un
jugement évaluatif concernant le niveau de risque de chaque éléve de décrocher du systeme scolaire.
Pour ce faire, cinq critéres d’évaluation étaient utilisés : 1) aucun ; 2) faible ; 3) moyen ; 4) élevé ; 5)
tres élevé.

Des données ont aussi été recueillies en lien avec le milieu d’appartenance des enseignants titulaires. En
effet, en se basant sur les indicateurs ministériels du niveau de défavorisation des écoles québécoises,
il a ét€ possible de créer deux variables supplémentaires, soit I’indice de milieu socioéconomique, qui
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est établi a partir du niveau de scolarité de la mere et du niveau d’employabilité des parents (IMSE)
ainsi que le seuil de faible revenu (SFR), qui correspond a la proportion des familles avec enfants dont
le revenu est situé pres ou sous le seuil de faible revenu. En correspondance avec le document Indices
de défavorisation des écoles publiques 2019-2020, publié par le gouvernement du Québec (2020), une
valeur a ét€ attribuée a chaque milieu scolaire pour ces deux indicateurs.

Déroulement de I'expérimentation

L’expérimentation, puisqu’elle a été pilotée par le méme assistant de recherche, s’est déroulée de
la mé&me facon pour les 19 classes du primaire. La premiere étape de 1’expérimentation touchait les
titulaires de I’autorité parentale des éléves qui devaient, dans un délai de deux semaines, remplir
un formulaire de consentement parental visant a recueillir des informations sur leurs données
sociodémographiques.

La deuxieme étape de 1’expérimentation, d’une durée de 60 minutes, se déroulait en classe avec
les éleves ayant recu le consentement de I’autorité parentale. Pour débuter, 1’assistant de recherche
approchait les éléves avec une discussion sur les caractéristiques d’une recherche ainsi que sur les
retombées des recherches dans le monde de I’éducation afin de les sensibiliser a I’importance de leur
participation. Ensuite, I’assistant de recherche expliquait aux éleéves les sections du questionnaire
qu’ils devaient remplir. Durant I’expérimentation, les él¢ves étaient autorisés a lever leur main et a
poser des questions a I’assistant de recherche en cas de besoin.

Finalement, la troisieme étape, qui se déroulait simultanément avec I’étape précédemment énoncée,
impliquait une collecte de données réalisée aupres des enseignants titulaires. En effet, en utilisant une
grille de notation, ceux-ci devaient se prononcer sur leur perception du rendement scolaire et porter un
jugement évaluatif concernant le niveau de risque de chaque éléve de décrocher du systeéme scolaire.

Analyses statistiques effectuées

Les analyses ont été réalisées en utilisant la version 27 du logiciel SPSS. Dans le but de répondre aux
objectifs de recherche, des analyses de régression de type pas a pas (szepwise) ont €té réalisées. Ce
type d’analyse permet de mettre en relation un groupe de variables indépendantes avec une variable
dépendante ainsi que de hiérarchiser les différentes variables corrélées selon leur ordre d’importance
respective. Les données recueillies aupres des titulaires de 1’autorité parentale, des €léves, des
enseignants ont été insérées comme variables indépendantes susceptibles d’influer sur deux variables
dépendantes distinctes, soit : le rendement des éléves a un questionnaire écrit de mathématiques ainsi
que la perception de I’enseignant quant au rendement de 1’éléve en mathématiques.
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Résultats de recherche

Afin de répondre aux deux objectifs de recherche, nous avons mis en ceuvre deux analyses de
régression de type pas a pas. Les deux prochaines sections présentent les résultats des analyses qui
ont été réalisées.

Analyse des facteurs liés au rendement a résoudre un questionnaire écrit de mathématiques

Afin de répondre au premier objectif de recherche, qui consiste a explorer et a décrire les liens entre
différents facteurs se rapportant au profil sociodémographique des éléves du primaire ainsi que celui
des titulaires de leur autorité parentale par rapport au rendement de I’éléve a résoudre un questionnaire
écrit de mathématiques, nous avons réalisé une premiere analyse de régression multiple. Ainsi, les
différents modeles de régression multiple retenus a la suite de I’analyse sont présentés dans le tableau
2 et les valeurs de coefficient de régression sont mises de 1’avant dans le tableau 3.

Tableau 2

Premiére analyse : R-carré et R-carré ajusté des différents modéles de régression multiple retenus

Récapitulatif des modeles

Modeles sélectionnés R R carré R carré ajusté Erreur standard de
I'estimation
1 0,314 0,098 0,095 0,83200
2 0,438 0,192 0,186 0,78904
3 0,472¢ 0,223 0,214 0,77529
4 0,498° 0,248 0,237 0,76408
5 0,512¢ 0,262 0,248 0,75842

a. Valeurs prédites : (constantes), Perception de I'enseignant du niveau d'habileté en lecture,

b. Valeurs prédites : (constantes), Perception de I'enseignant du niveau d'habileté en lecture, Degré scolaire de I'enfant,

¢. Valeurs prédites: (constantes), Perception de l'enseignant du niveau d’habileté en lecture, Degré scolaire de I'enfant,
Participation a un plan d'intervention personnalisé,

d. Valeurs prédites: (constantes), Perception de I'enseignant du niveau d’habileté en lecture, Degré scolaire de I'enfant,
Participation a un plan d'intervention personnalisé, Sexe de '‘éléve,

e. Valeurs prédites: (constantes), Perception de l'enseignant du niveau d’habileté en lecture, Degré scolaire de I'enfant,
Participation a un plan d'intervention personnalisé, Sexe de I'éléve, Perception de I'enseignant du risque de décrochage
scolaire.
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Tableau 3

Coefficients standardisés (béta), test T et degré signification des variables associées au rendement i résoudre
un questionnaire écrit

Coefficients standardisés

Modeles Béta T Sig.
1 (constante) 25,242 ,000
Perc. Hab. en lecture -0,314 -5,358 ,000
2 (constante) 24,580 ,000
Perc. Hab. en lecture -0,308 -5,542 ,000
Degré scolaire de 'éléve -0,306 -5,515 ,000
3 (constante) 25,221 ,000
Perc. Hab. en lecture -0,236 -4,009 ,000
Degré scolaire de [‘éléve -0,304 -5,566 ,000
Participation a un PI. -0,190 -3,220 ,001
4 (constante) 21,240 ,000
Perc. Hab. en lecture -0,243 -4,176 ,000
Degré scolaire de [‘éléve -0,290 -5,373 ,000
Participation a un PI. -0,202 -3,467 ,001
Sexe de I'éleve -0,160 -2,953 ,003
5 (constante) 21,386 ,000
Perc. Hab. en lecture -0,190 -3,056 ,002
Degré scolaire de 'éléve -0,306 -5,661 ,000
Participation a un PI. -0,149 -2,376 ,018
Sexe de |'éleve -0,177 -3,252 ,001
Perc. Risque de décrochage -0,150 -2,212 ,028

Le cinquieme modele de régression a été retenu puisque celui-ci permet de considérer le plus grand
nombre de variables rattachées au rendement a résoudre un questionnaire écrit de mathématiques.
Les résultats obtenus révelent que cing variables indépendantes sont reliées au rendement a résoudre
un questionnaire écrit de mathématiques (F(5,259)=18,412 ; p < 0,001). En fait, la perception de
I’enseignant des habiletés en lecture (9,5 %), le degré scolaire de 1’éleve (9,1 %), la participation
de I’enfant a un plan d’intervention personnalisé (2,8 %), le sexe de I’éleve (2,3 %) ainsi que la
perception de I’enseignant du risque de décrochage de I’éleve (1,3 %) justifient 24,8 % de la variabilité
du rendement a résoudre un questionnaire écrit en mathématiques. En référence a I’indice de Cohen
(1988), un regard a la valeur de la corrélation multiple du modele permet de dégager une corrélation
moyenne entre les cinq variables indépendantes retenues et le rendement de 1’éléve a résoudre un
questionnaire écrit en mathématiques (r = 0,512).
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Analyse des facteurs liés a la perception de I'enseignant par rapport au rendement de I'€léve en mathématiques

Afin de répondre au deuxieéme objectif du projet, qui consiste a explorer et a décrire les liens entre
différents facteurs se rapportant au profil sociodémographique des éléves du primaire ainsi que celui
des titulaires de leur autorité parentale par rapport a la perception qu’entretiennent les enseignants
a I’égard des difficultés des éleves en mathématiques, nous avons réalisé une seconde analyse de
régression multiple. Le modéle de régression multiple retenu a la suite de 1’analyse est présenté dans
le tableau 4, tandis que les valeurs de coefficient de régression sont mises de I’avant dans le tableau
5.

Tableau 4

Deuxiéme analyse : R-carré et R-carré ajusté des différents modéles de régression multiple retenus

Récapitulatif des modeéles

Modeles sélectionnés R R carré R carré ajusté Erreur standard de
I'estimation
1 0,508 0,258 0,235 1,009
a. Valeurs prédites : (constantes), Seuil de faible revenu (SFR).
Tableau 5

Coefficients standardisés (béta), test T et degré signification des variables associées a la perception de
l'enseignant a [¢gard du rendement de ['éleve en mathématiques

Coefficients standardisés

Modeles Béta T Sig.
1 (constante) 4934 ,000
Seuil de faible revenu (SFR) 0,508 3,334 ,002

Le premier modele de régression a €té retenu puisqu’il est le seul a avoir obtenu un résultat significatif
permettant de relever au moins une variable permettant d’expliquer une part de la variance de la
perception de I’enseignant concernant le rendement de 1’éléve en mathématiques (F(1,262)=11,314;
p < 0,005)°. Plus spécifiquement, le modele issu des analyses a permis de dégager que 1’indicateur
ministériel du seuil de faible revenu permet expliquer 23,5 % de la variance concernant la perception
de I’enseignant a 1’égard du rendement de 1’éléve en mathématiques. Au regard de 1’indice de Cohen
(1988), une corrélation moyenne est dégagée entre le seuil de faible revenu et la perception de
I’enseignant concernant le rendement de 1’éléve en mathématiques (r = 0,508).
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Interprétation des résultats

A la lumiére des données obtenues, il est possible de relever des différences considérables concernant
la nature des variables qui entretiennent une relation avec le rendement a résoudre un questionnaire
écrit en mathématiques par rapport a celles qui sont associées a la perception de I’enseignant a I’égard
du rendement de 1’éléve en mathématiques. Ce constat se traduit par les résultats des analyses de
régression qui ont €té réalisées.

En effet, les résultats issus du premier objectif de la recherche mettent en lumiére le fait que les facteurs
rattachés au rendement a résoudre un questionnaire écrit en mathématiques relévent principalement de
I’idée que se fait le professionnel de I’enseignement par rapport au potentiel de I’enfant dans le réseau
scolaire (perception du niveau d’habiletés en lecture, perception du risque de décrochage de I’éleve)
ainsi qu’en fonction de facteurs qui se rapportent a 1’éléve (attribution d’un plan d’intervention,
genre et degré scolaire). Concernant les variables retenues dans le modele, les analyses ont permis de
constater que la participation d’un éléve a un plan d’intervention individualisé explique une part de
la variance concernant le rendement a résoudre des énoncés de problémes en mathématiques (2,8 %).
Cependant, la perception de I’enseignant a I’égard du niveau d’habiletés en lecture de I’éléve représente
la principale variable explicative (9,5 %) de la variabilité du rendement de I’éleéve a résoudre un
questionnaire écrit en mathématiques. Mentionnons également que la présence du genre (2,3 %) au
sein du modele de régression retenu est aussi documentée dans les écrits scientifiques, bien que les
études a grandes échelles démontrent que cet écart entre les sexes tend a diminuer au fil des années
(Rajotte et al., 2014). Finalement, il importe de mentionner que le degré scolaire a été relevé dans le
cadre de cette premiere analyse. Cela signifie que les questionnaires qui ont ét€ transmis aux €léves
des différents degrés scolaires n’impliquaient pas des niveaux de difficulté homogenes et que les
enseignants percevaient différemment le potentiel de réussite des éléves en mathématiques selon leur
année scolaire. Dans le cadre d’études ultérieures, il serait pertinent de travailler aupres d’éleves se
rapportant a un seul et méme degré scolaire.

Par ailleurs, les résultats issus du second objectif de 1’étude, qui consiste a poser un regard sur les
facteurs rattachés a la perception de 1’enseignant quant au rendement de 1’éléve en mathématiques,
nous amenent a mettre en lumiére la présence d’une autre variable explicative qui se rapporte au milieu
de I’éleéve. En fait, la seconde analyse de régression permet de relever que I’indicateur ministériel du
seuil de faible revenu (SFR) constitue la seule variable retenue qui entretient une relation avec la
perception de I’enseignant par rapport au rendement en mathématiques de I’éleve (23,5 %). Pour le
milieu scolaire, les constats issus de ce résultat peuvent avoir des retombées considérables. En effet,
ceux-ci permettent de mettre en lumiere le fait que le milieu socioéconomique de I’éleve peut étre
modérément rattaché a la perception de 1’enseignement par rapport au potentiel de réussite de I’éleve
en mathématiques (r > 0,5). Ces résultats pourraient contribuer a alimenter une prise de conscience
chez les enseignants quant a la possibilit€¢ de mettre en place des interventions différenciées en
mathématiques selon une catégorisation d’éléves pouvant s’appuyer sur leur niveau socioéconomique
d’appartenance.
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Conclusion

Les récentes études effectuées dans le domaine des sciences de I’éducation ont permis de mettre en
lumiere I’'importance de I’effet enseignant comme principal levier permettant de soutenir la réussite
scolaire des €leéves du primaire (Bissonnette, 2015). A cet effet, les résultats de cette étude permettent
de dégager qu’un facteur se rapportant au profil sociodémographique des éléves, soit I’indicateur
ministériel du seuil de faible revenu (SFR), entretient un lien modéré avec la perception de I’enseignant
a I’égard du rendement de 1’éléve en mathématiques. Dans le souci de favoriser 1’égalité des chances
entre les différents €léves du primaire, nous suggérons aux pédagogues d’effectuer une analyse
réflexive sur leur pratique afin de prendre conscience des facteurs se rapportant a leurs «arriére-
plans » culturel et social pouvant potentiellement influer sur leur perception du rendement des éleves
ainsi qu’en fonction de leurs interventions pédagogiques. En effet, cette prise de conscience pourrait
faire en sorte que les enseignants évitent de mettre en place des interventions se rapportant a un contrat
didactique différencié* selon le profil sociodémographique de certains éleves.

Parallélement, les résultats issus de 1’étude n’ont pas permis d’établir de relation entre les facteurs
considérés en lien avec le profil sociodémographique de I’éléve par rapport au rendement de celui-
ci a résoudre un questionnaire écrit en mathématiques. Considérant que ce sont d’autres variables,
notamment la perception du niveau d’habileté en lecture, qui sont principalement rattachées au
rendement de I’éléve en mathématiques, il serait possible d’envisager d’adopter un autre angle
d’approche afin de prévenir les difficultés des éléves en mathématiques. A ce sujet, nous suggérons
aux enseignants de viser une consolidation des habiletés en lecture et en écriture afin de favoriser le
développement des compétences disciplinaires des €léves du primaire en mathématiques. De maniére
a consolider les habiletés en lecture qui sont les plus sujettes a €tre mises a profit en contexte de
résolution de problémes, Voyer, Beaudoin et Goulet (2012) suggerent de prioriser le développement
des habiletés des éleves a émettre des inférences ainsi que de prioriser la compréhension de textes
informatifs. Selon ces auteurs, les liens qu’entretiennent les habiletés en lecture avec les activités
mathématiques réalisées par les €léves pourraient étre considérés comme un levier permettant de tirer
profit de I’enseignement donné dans les classes de francais afin d’aider les €éléves a mieux réussir en
mathématiques. De maniere a réaliser un pont entre le frangais et les mathématiques, pour obtenir
des effets bénéfiques chez les éléves, Forest et Voyer (2021) proposent notamment de miser sur un
enseignement parallele des stratégies li€es aux inférences au sein de ces deux disciplines.

Notes

' A cet effet, le schéma initial de Giroux (2010) concernant I’organisation des disciplines s’intéressant aux difficultés
d’apprentissage en tant qu’objet d’étude ne prenait pas en considération les travaux issus du domaine des sciences
sociales quant a I’avancement de cette thématique de recherche.

Dans le systéme scolaire québécois, les éleves de 4° année du primaire sont habituellement 4gés entre 9 et 10 ans, les
éleves de 5¢ année ont généralement entre 10 et 11 ans, tandis que les éleves de 6° ont majoritairement entre 11 et 12
ans.

Il importe de mentionner que nous n’avons pas retenu d’autre modele puisqu’aucune autre variable considérée dans le
cadre du protocole de recherche n’a permis d’apporter une amélioration significative dans 1’explication de la variabilité
de la variable dépendante.
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4 Selon Brousseau et Balacheff (1998), le contrat didactique se définit essentiellement comme étant I’ensemble des
regles explicites et implicites qui régissent le partage des responsabilités, relativement au savoir mobilisé ou structuré,
entre I’enseignant et I’éleve. Il s’agit de I’ensemble des comportements attendus de part et d’autre.
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ésumé

Une définition et une typologie de la plus-value
préalablement élaborées (Noben, 2022) ont été
soumises a un panel de 20 experts en utilisant

la méthode Delphi (Okoli et Pawlawski, 2004).
Ces derniers, spécialisés dans l'intégration du
numérique dans I'enseignement et reconnus
comme tels par leurs pairs, se sont positionnés
grace a différents questionnaires. A chaque étape
de la recherche, les résultats des questionnaires
ont été synthétisés et transmis aux experts. Cela
leur a permis de se positionner et d'apporter des
suggestions de modification. Le résultat est une
conceptualisation de la plus-value du numérique
en éducation validée par ce panel d'experts.
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Abstract

A definition and typology of added value,
previously developed by Noben (2022), were
presented to a panel of 20 experts using the
Delphi method (Okoli and Pawlawski, 2004).
These experts specialize in the integration

of digital technology in education and are
recognized as such by their peers. They provided
their opinions through various questionnaires at
different stages of the research. The summarized
questionnaire results were then shared with the
experts, enabling them to take a stance and offer
suggestions for refinement. The outcome is a
conceptualization of the added value of digital
education validated by this expert panel.
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Introduction

Réussir a déterminer leffet spécifique du numérique sur les
apprentissages reste une démarche méthodologique complexe
de par la multitude des variables a prendre en compte
(Chaptal, 2007; Fluckiger, 2021). Les résultats des recherches
varient selon les contextes, les méthodologies, les éléves, les
dispositifs. Il est donc difficile de généraliser les apports et de
relever des plus-values générales du numérique en éducation.

Au cours de ses recherches, Chaptal (2007) a souligné
lexistence d’un lien entre la perception d’un outil et son usage.
La perception de la plus-value a également été considérée
(Boéchat-Heer et Arcidiacono, 2014) comme un facteur
tavorisant I'intégration du numérique dans les apprentissages.

Devant ce paradoxe, entre la nécessité pour les enseignants
de percevoir la plus-value du numérique et les difficultés
liées a son identification, cette recherche vise a améliorer et
a valider une conceptualisation de la notion de plus-value
préalablement établie (Noben et Denis, 2022; Noben, 2022).
Cette conceptualisation, sous la forme d'une définition et
d’une typologie, une fois validée par un panel d’experts, pourra
constituer une base solide pour nous permettre de construire un
modele visant a accompagner les enseignants-chercheurs dans
la détermination des plus-values avant et/ou aprés la mise en
place d’une activité intégrant le numérique et de soutenir leur
processus réflexif sur les effets de I'intégration du numérique
dans les pratiques denseignement et sur les apprentissages.
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Revue de la littérature

Premiérement, deux concepts clés, éléments constitutifs de la définition de la plus-value du numérique
en éducation, seront abordés dans cette revue de la littérature : le processus d’intégration du numérique
dans un dispositif et les améliorations ou effets positifs en lien. Deuxi¢émement, la définition de la
plus-value du numérique et la typologie préalablement établie 4 partir d’'une revue de la littérature
et des représentations denseignants (Noben, 2022; Noben et Denis, 2022) seront présentées.

Processus d'intégration du numérique dans un dispositif

Le terme numérique, bien que largement utilisé, gagne a étre défini de maniere claire. Ainsi, il serait
«un environnement dans lequel nous sommes plongés, qui détermine et fagonne notre monde et
notre culture. Il n'est pas seulement un ensemble de dispositifs techniques» (Vitali-Rosati, 2014, p.
68). En éducation, il comprend donc a la fois les outils permettant d'enseigner ou de développer des
connaissances ainsi que les usages sociaux et les pratiques en lien avec ceux-ci (Amadieu et Tricot,

2020).

Un dispositif, quant a lui, est défini comme étant «une instance, un lieu social d’interaction et de
coopération possédant ses intentions, son fonctionnement matériel et symbolique enfin, ses modes

d’interactions propres.» (Peraya, 1999, p. 153).

Lebrun (2011) précise que le but du dispositif pédagogique est de permettre & quelqu'un d’apprendre
quelque chose. Cette visée d’apprentissage s’avere centrale dans notre conception de la plus-value.

Effets de l'intégration du numérique

Comme le soulignent Collin et Brotcorne (2019), le couplage entre «eftet-efficacité » est une tendance
historiquement structurante dans Iétude des technologies en éducation. Or, les résultats en lien avec la
mesure de leffet de I'intégration du numérique, de maniére générale, ne permettent pas d’attester de

lefficacité du numérique (Collin et al., 2022).

Lorientation vers un paradigme compréhensif-explicatif semble donc nécessaire (Baron et Fluckiger,
2021). Celui-ci vise 4 donner des clés de lectures aux enseignants et formateurs. La plus-value est donc
conceptualisée en lien avec Iétude d'un usage spécifique, inscrit dans le contexte qui lui est propre et
teinté des perceptions des acteurs qui jouent un role dans le dispositif implémenté.

Définition de la plus-value et typologie

Trois notions essentielles, en lien avec la plus-value du numérique, ont été recensées a partir de la revue
de la littérature relative au concept de plus-value (Noben et Denis, 2022) et des représentations des
enseignants (Noben, 2022) : 'idée de faire mieux grice a 'intégration du numérique (Assude et Loisy,
2009; Hedén et Ahlstrom, 2016; Karsenti et Bugmann, 2018; Kirkwood et Price, 2014; Leboff, 2012),
I'idée de faire quelque chose qu'il nétait pas possible de faire sans intégrer le numérique (Fontaine et
Denis, 2008; Karsenti et Bugmann, 2018; Peraya et Viens, 2005) et la notion defficacité pédagogique.
Celle-ci est en lien avec une amélioration des apprentissages, que ce soit en matiére de qualité, de
quantité ou d’'une amélioration opérationnelle (Kirkwood et Price, 2014).
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Une définition, basée sur ces trois notions et un schéma l'illustrant, a été établie.

Figure 1
Définition initiale de la plus-value du numérique en enseignement

La plus-value du numérique dans I'enseignement peut étre définie comme l'intégration, dans des

=
©  pratiques liées a I'enseignement ou a I'apprentissage, d'un outil numérique et plus spécifiquement
-"é' d’une de ses fonctionnalités, cette fonctionnalité permettant de réaliser une tche ou une activité
55 qu'il n'était pas possible d’effectuer sans le numérique ou pas aussi efficacement, et cela ayant un
&  intérét pédagogique ou didactique potentiel dans un contexte donné.
Contexte
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g de nouveau, qu'il Plus-value du Faire mieux,

N n’était pas possible de numérique améliorer I'existant

= faire

W

v

Intérét pédagogique ou
didactique potentiel

A partir de cette définition, différents types de plus-values ont été relevés. Cette typologie reprend
différents types d’'usages du numérique, les outils qui permettent la mise en place de ces usages, les
fonctionnalités de ces outils qui permettent des plus-values du numérique, elles-mémes ayant un
intérét pédagogique ou didactique potentiel.

Figure 2

Typologie initiale des plus-values du numérique en enseignement
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Ces plus-values, relevées par Noben et Denis (2022), sont la quantité illimitée (Peraya et Viens, 2005;
Fontaine et Denis, 2008; Leboff, 2012; Eslamian et al., 2019), la rapidité d’exécution (Fontaine et
Denis, 2008; Assude et Loisy, 2009), une possible reproductibilité (Peraya et Viens, 2005; Fontaine
et Denis, 2008; Leboff, 2012; Eslamian et al., 2019) ainsi que la flexibilité de lieu et de temps (Liaw,
2008; Fontaine et Denis, 2008). Elles sont accompagnées de fonctionnalités et d’intéréts pédagogiques
ou didactiques potentiels recensés lors des recherches préalablement menées (Noben, 2022; Noben et

Denis, 2022).

Cette définition et cette typologie constituent donc le point de départ de cette recherche.

Méthodologie

Cette recherche vise 'amélioration et la validation d’une définition et d’'une typologie des plus-values
du numérique en éducation par un panel dexperts. Pour ce faire, la méthode Delphi (Dalkey et Helmer,
1963) a été utilisée. Elle a été élaborée pour obtenir un consensus dopinions d’un groupe d'experts,
le plus fiable possible, en les soumettant a une série de questionnaires. Pour ce faire, 'anonymat des
experts doit étre préservé et la confrontation, évitée.

La méthode Delphi

Les premieres étapes de la méthode Delphi sont relatives a la sélection des experts. Okoli et Pawlowski
(2004) décrivent cing étapes : Iélaboration des critéres de sélection des experts, la rédaction d’une liste
de noms dexperts correspondant a ces criteres, la prise de contact avec ces experts en leur demandant
les noms d’autres experts, le classement des experts selon leurs qualifications et les criteres préétablis,
I'invitation des experts jusqu’a 'obtention d’un groupe de 10 4 18 experts.

Booto Ekionea et al. (2011) recensent trois étapes au processus d’administration du questionnaire : la
passation des questions, la consolidation des réponses et la classification des réponses.

Sélection des participants

Apres avoir élaboré les criteres de sélection des experts (dipléome de master ou doctorat, role actif dans
la recherche internationale, dans le domaine de l'intégration du numérique dans l'enseignement et/ou
des plus-values du numérique, ayant une charge de cours ou d’accompagnement dans I'enseignement
supérieur en lien avec les usages du numérique en éducation, francophones), quatre experts, ayant
des liens avec la Belgique, la Suisse, la France et le Canada, ont été contactés afin d’identifier des
experts correspondant aux critéres de sélection. Apres avoir classé les 33 experts identifiés, ils ont été
contactés pour confirmer leur participation a la recherche. Un premier groupe composé de dix experts
a ainsi été constitué. Un deuxieme groupe, également composé de dix experts, a été constitué apres la
premiére passation du questionnaire pour élargir les représentations. Le tableau ci-dessous reprend les
informations relatives 4 chacun des experts.
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Tableau 1

Description des experts

Role actif dans la recherche Communications
Pays Diplome internationale (nombre de dans des colloques  Accompagnement/cours
publications) internationaux

EIGI Suisse Doctorat 101 (page personnelle) Plus de 20 Charge de cours
E2GI Suisse Doctorat 17 (répertoire de la haute école) Plus de 20 Charge de cours
E3G1 Belgique Master 14 (répertoire universitaire) Plus de 20 Conseillére techno pédagogique
E4Gl1 Suisse Doctorat 56 (page personnelle) Plus de 20 Charge de cours
E5G1 Belgique Master 9 publications (researchgate) Plus de 20 Conseillére techno pédagogique
E6G1 (anada Doctorat 27 (répertoire universitaire) Plus de 5 Charge de cours
E7G1 Belgique/Suisse Doctorat 329 publications (page personnelle) Plus de 20 Charge de cours
E8G1 Belgique Master 34 publications (researchgate) Plus de 20 Ancien chargé de cours
E9G1 Suisse/Belgique Master 28 (répertoire universitaire) Plus de 20 Ancien chargé de cours
E10GI  Syisse/France/Canada  Doctorat 29 publications (page personnelle) Plus de 5 Charge de cours
E1G2 Suisse Doctorat 3 (répertoire de la haute école) Plus de 5 Charge de cours
E2G2 Suisse Master 33 (répertoire de la haute école) Plus de 5 Charge de cours
E3G2 Suisse Doctorat 46 (répertoire universitaire) Plus de 20 Charge de cours
E4G2 France Doctorat 24 (répertoire universitaire) Plus de 5 Charge de cours
E5G2 France Doctorat 64 (répertoire universitaire) Plus de 20 Charge de cours
E6G2 Suisse Doctorat 4 (répertoire de la haute école) Plus de 5 Charge de cours
E7G2 (anada Doctorat 61 (répertoire universitaire) Plus de 5 Charge de cours
E8G2 Suisse Doctorat 23 (répertoire de la haute école) Plus de 5 Charge de cours
E9G2 Suisse Doctorat 27 (répertoire universitaire) Plus de 5 Charge de cours
E10G2  Suisse/Belgique Doctorat 78 (répertoire universitaire) Plus de 20 Charge de cours

Notes : données de 2022.
Outils de collecte et déroulement de la recherche

Un questionnaire visant a permettre aux experts de se positionner quant a la conceptualisation
préalablement établie a été construit. Il reprend a la fois des questions dichotomiques et ouvertes portant
sur la définition et la typologie. Ces questions sont liées a la compréhension de la conceptualisation,
a son acceptabilité, a sa pertinence, a la correspondance avec les représentations des experts, a leurs
accords ou désaccords, a des éléments manquants ou a modifier.
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La passation du questionnaire a été réitérée a trois reprises entre mars et juillet 2022. Chaque
questionnaire était accompagné d’une synthése de la définition et de la typologie, adaptée selon les
suggestions de modifications des experts 4 partir de la deuxi¢me passation, ainsi que d’une synthése
des résultats du questionnaire précédent pour permettre aux experts de prendre connaissance du
positionnement du reste du panel. Les questionnaires et synthéses sont consultables en annexe. Le
schéma ci-dessous reprend lensemble des étapes de la recherche.

Figure 3

Description des étapes de la recherche

1) Elaboration des critéres de sélection des experts

ad

2) Identification des premiers experts et contact pour
qu’ils proposent des noms d’autres experts

¥

3) Classement et constitution dun premier groupe de
10 experts

4

4) Rédaction de la premiére synthése ainsi que du
questionnaire et premiere administration

ad

5) Constitution d’un deuxiéme groupe de 10 experts

¥

6) Rédaction de la deuxiéme synthése et deuxiéme
admuinistration du questionnaire

4

7) Rédaction de la troisieme synthese et troisieme
administration du questionnaire

¥

8) Intégration des réponses obtenues grice au troisiéme

questionnaire dans la conceptualisation

Meéthodes d’analyse des questionnaires
Pour ce qui est des questions dichotomiques, les réponses ont été codées de maniére classique (0 = non,

1 = oui) afin de pouvoir comptabiliser les réponses de chacun. Pour les questions ouvertes, les réponses
ont été catégorisées en fonction des thématiques qui y étaient abordées.
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Résultats

Pour chaque questionnaire, les résultats en lien avec la définition et son schéma seront développés
et seront suivis de ceux en lien avec la typologie. Dans un premier temps, les réponses aux questions
dichotomiques seront synthétisées dans un tableau, puis analysées. Ensuite, les diftérentes suggestions de
modification des experts seront détaillées et la conceptualisation adaptée en fonction sera proposée.

Etape 1 : Résultats du questionnaire associé  la premiére synthése

Apres avoir regu une premiére synthese reprenant la définition de la plus-value, le schéma associé et
la typologie (cf. revue de la littérature), le premier groupe (G1), composé de 10 experts, a répondu au
premier questionnaire. Leurs réponses sont reprises dans le tableau ci-dessous.

Tableau 2

Résultats en lien avec la définition (G1)

Définition Oui ~ Non
Est-ce que la définition est compréhensible ? 9 1
Est-ce que cette définition correspond a ce que vous entendez par plus-value du numérique ? 4 6
Si non, est-ce qu'elle vous semble malgré tout acceptable/pertinente ? 8 2
Y a-t-il des éléments de la définition avec lesquels vous n'étes pas d'accord ? 8 2
Selon vous, est-ce qu'il manque des éléments clés dans la définition ? 9 1
Est-ce que le schéma est bien représentatif de la définition écrite ? 5 5

La définition est considérée comme compréhensible par une grande majorité des experts (n=9). Bien
quelle ne corresponde pas toujours a ce qu'ils entendent par plus-value (n=6), elle est généralement
jugée pertinente et acceptable (n=8). Huit experts répondent qu’ils ne sont pas d’accord avec certains
éléments de celle-ci et neuf précisent qu’il manque des éléments clés dans la définition. La moitié
dentre eux considérent que le schéma est représentatif de la définition.

Plusieurs experts (n=4) soulignent la nécessité d’inverser le sens de la formulation de la définition : la
plus-value nest pas I'intégration du numérique, mais bien I'apport potentiel lié a celle-ci. Une vision
trop technocentrée et renforcée par l'utilisation du mot «outil» a également été relevée (deux experts).
Celui-ci sera remplacé par «dispositif» dans la nouvelle définition. Les termes «innovation» et
«progres », présents dans le schéma, ont également été intégrés a la définition sur base des commentaires
des experts. La définition révisée est présentée ci-dessous.
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Figure 4

Définition adaptée apres le premier questionnaire

g La plus-value du numérique dans I'enseignement peut étre définie comme |'apport potentiel
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Tout comme pour la définition, la typologie est compréhensible pour la majorité des experts (n=8).
La moitié des répondants nest pas d’accord avec certains des éléments de la typologie et neuf sur dix
estiment qu'il y manque des éléments clés. Les résultats en lien avec la typologie sont repris dans le
tableau suivant.

Tableau 3

Résultats en lien avec la typologie des plus-values

Typologie des plus-values Oui Non
Est-ce que la typologie vous semble compréhensible ? 8 2
Y a-t-il des éléments de la typologie avec lesquels vous n'‘étes pas d'accord ? 5 5
Selon vous, est-ce qu'il manque des éléments clés dans la typologie ? 9 1

Plusieurs experts remettent en question lexhaustivité des catégories proposées. Des cases avec des
pointillés ont été ajoutées pour montrer que d’autres éléments pouvaient étre ajoutés, et des exemples
d’usages ont été ajoutés selon les suggestions des experts. Par exemple, E3G1 cite notamment le fait
de sexprimer, de communiquer, d’interagir (répondre a quelqu’un, discuter...), de partager et réutiliser.
Les catégories ont également fait Tobjet de plusieurs modifications. Pour E7G1, il est nécessaire de
distinguer les fonctions pédagogiques (Peraya, 2008) des exemples d’'usage. Un des experts (E3G1) a

également souligné la nécessité de renommer la catégorie plus-values du numérique pour que cela ne
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porte pas 4 confusion avec les plus-values du numérique de lenseignement. Elle a donc été renommée
apports transversaux du numérique. Il en est de méme pour la derniére catégorie qui a été renommée
apports potentiels pour englober l'ensemble des exemples y figurant. La typologie ainsi revue est
présentée ci-dessous.

Figure 5

Typologie apres les adaptations lices aux résultats du premier questionnaire
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Bien que la conceptualisation semble globalement compréhensible et pertinente, elle a nécessité un
certain nombre de modifications pour s'approcher davantage d’un consensus. Une nouvelle synthese
(annexe 3) a donc été rédigée : elle présente 2 la fois les résultats du premier questionnaire ainsi que la
définition et la typologie modifiées selon les commentaires des experts.

Etape 2 : Résultats du questionnaire associé  la deuxiéme synthése
Deux panels dexperts ont répondu au deuxiéme questionnaire. Le premier est composé des mémes

experts que lors de Iétape 1 (G1), le deuxieme est composé de dix experts supplémentaires (G2).

Dans le premier groupe, un des experts a préféré envoyer ses remarques par courriel sans utiliser le
questionnaire proposé. Dans le deuxieme groupe, un entretien a été réalisé avec 'un des experts a la
place du questionnaire. Ceci explique le nombre de réponses (n=9) dans les deux groupes aux questions
dichotomiques. Le tableau suivant reprend les réponses des deux groupes.
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Tableau 4

Résultats en lien avec la définition de I'étape 2

Groupe 1 Groupe 2 Total
Définition Oui Non Oui Non Oui Non
Est-ce que la définition est compréhensible ? 9 0 8 1 17 1

Est-ce que cette définition correspond a ce que vous entendez par plus-

value du numérique ? 8 1 2 7 10 8

Si non, est-ce qu'elle vous semble malgré tout acceptable/pertinente ? 9 0 7 2 16 2
Y a-t-il des éléments de la définition avec lesquels vous n'étes pas d'accord ? 5 4 8 1 13 5
Selon vous, est-ce qu'il manque des éléments clés dans la définition ? 5 4 9 0 14 4
Est-ce que le schéma est bien représentatif de la définition écrite ? 8 1 7 2 15 3

La définition est donc considérée comme compréhensible par la totalité du G1 et par huit des neuf
répondants du G2. Lexpert ayant répondu que la définition nétait pas compréhensible (E4G2) ne
précise pas pourquoi.

La définition correspond a ce que huit des neuf experts du G1 entendent par plus-value du numérique,
mais seulement deux des neuf experts du G2 répondent que la définition correspond a ce qu’ils
entendent par plus-value du numérique. Les commentaires préalablement formulés par le groupe 1
semblent donc avoir été pris en compte de maniére efficace. Par contre, le fait de soumettre la définition
a un nouveau groupe semblait nécessaire vu la différence de réponses obtenues dans les deux groupes.

La définition est acceptable/pertinente pour 16 des 18 experts interrogés. Pour E4G2, le fait de
répondre par la négative pourrait étre lié au manque de compréhension de la définition. E5G2, quant
a lui, trouve qu’il nest pas nécessaire de définir la plus-value du numérique. Treize des experts ne sont
pas d’accord avec des éléments de la définition et quatorze indiquent qu’il manque des éléments clés.

Concernant les remarques et commentaires des experts, voici une synthése de ceux-ci. Trois experts
(E4G1,E1G2 et E10G2) précisent que la plus-value dépend des acteurs, de leurs besoins et perceptions.
Deux experts (E1G1 et E4G1) soulignent la nécessité d’intégrer la notion d’apport immédiat ou
diftéré directement dans la définition.

Le terme «action » ne fait pas 'unanimité et est remis en question par deux experts (E9G2 et E8G2),
bien que proposé lors de Iétape précédente par plusieurs experts. Alors que E7G2 et E10G2 proposent
de parler de plus-values du numérique en éducation, E7G1 propose de parler de plus-value dans
lenseignement et la formation afin d’élargir le champ d’application de la définition.

Un des experts (E6G2) précise : «1ly a plus-value si le dispositif qui intégre du numérique vient soutenir
l'enseignement et l'apprentissage en facilitant celui-ci ou en amenant a un apprentissage en profondeur. .. ».
E6G1 ajoute 'idée de « plus facilement» a celle de plus efficacement. Cela rejoint également les propos
de E4G1 qui souligne 'importance de l'efficacité des usages, ceux de E2FG2 qui abordent'amélioration
des apprentissages ou E6G2 qui parle des effets positifs sur l'enseignement et I'apprentissage. E4G1
parle, quant a lui, de leflicacité des usages.
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La dichotomie entre ce qui est nouveau (pas possible de faire sans) et ce qui améliore est jugée comme

fragile par plusieurs experts (E5G2, E10G2).

Pour ce qui est du schéma, 15 des 18 experts interrogés indiquent qu’il est bien représentatif de la
définition. Différents points sont cependant soulignés dans les commentaires comme : 'importance de
mettre 'accent sur le processus (E6G1, E10G1) sur le contexte (E10G1, E4G1), les acteurs (E10G,
E4G1, E9G2), lexplicitation des différents termes inclus dans la définition (E1G2) ou encore I'ajout
de l'apprentissage (E7G2).

La définition et le schéma ont donc été modifiés en conséquence.

Figure 6

Définition adaptée apres le deuxieme questionnaire

La plus-value (immédiate ou différée) du numérique en éducation est 'amélioration amenée par

Définition
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Schéma

Pour ce qui est de la typologie, les réponses aux questions dichotomiques sont reprises dans le tableau

ci-dessous.

la transformation des pratiques d’enseignement ou d’apprentissage liée au processus d’intégration
du numérique dans un dispositif. Cette plus-value s’inscrit dans un contexte spécifique et dépend
des perceptions des acteurs, elle est donc potentielle car supposée et sera seulement effective
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Plus-value (immédiate ou différée) du
numérique en éducation

Intégration du

Processus numérique
Dispositif

l Transformer

Pratiques d’enseignement

et/ou d’apprentissage

mp | it
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Tableau 5

Résultats en lien avec la typologie des plus-values de [étape 2

Groupe 1 Groupe 2 Total
Typologie Oui Non Oui ~ Non Oui Non
Est-ce que la typologie vous semble compréhensible ? 9 0 7 2 17 2
Y a-t-il des éléments de la typologie avec lesquels vous n'étes pas 6 3 5 4 N 7
d‘accord ?
Selon vous, est-ce qu'il manque des éléments clés dans la typologie ? 5 4 8 1 13 5

Tout comme pour la définition, la typologie est compréhensible pour la majorité des experts (16/18).
Onze des répondants ne sont pas d’accord avec certains des éléments de la typologie et 13 estiment
qu’il manque des éléments clés dans la typologie. La typologie établie, bien que faisant 'unanimité
quant a sa compréhensibilité, ne fait pas encore consensus quant a son contenu.

Concernant les fonctions pédagogiques, E1G2 et E1G1 proposent de préciser quelles ne sont pas
exhaustives.

Pour E6G2, il faudrait repenser la distinction entre fonctions et usages. Pour E3G1, E4G1 et E1G2,
il faut que les fonctions intégrent les pratiques d'enseignement et d’apprentissage.

E1G2 souligne la nécessité de créer des sous-catégories pour les apports et usages. E7G2 propose
également de créer des sous-niveaux ou sous-catégories pour faciliter I'usage de la typologie. Pour
E9G2, il faut distinguer les actions numériques des effets sur les acteurs. Pour E8G1I, il faudrait
distinguer les activités d’apprentissage des activités d'enseignement.

Une réorganisation de la typologie semble donc nécessaire. Dans ce sens, E1G2 demande d’expliciter
le lien entre usages et apports dans la typologie et d’indiquer clairement ol on situe la plus-value.
E10G1 demande également de bien expliciter en quoi consiste la plus-value et ou elle se situe dans
la typologie, éventuellement de remplacer le titre de catégorie «apports potentiels» par « plus-value ».
Pour E6G1 et E4G1, il faudrait modifier la présentation en tableau pour éviter de chercher a faire
correspondre les lignes et pouvoir effectuer davantage de liens.

Réguler apparaissait deux fois dans la typologie précédente et plusieurs experts ont relevé cette erreur

(E6G2,E8G2,E1G1).

Différents éléments a ajouter sont également proposés par les experts comme le fait de synthétiser,
de conceptualiser et de sexercer (E6G2) ou encore la supplantation et les ressources d’apprentissage
numérique (E10G2).
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Pour alimenter la typologie, E10G2 a conseillé les écrits de Felder (2019) qui reprend notamment
les stratégies d’apprentissage de Bégin (2008) avec sélectionner, répéter, décomposer, comparer,
élaborer, organiser, évaluer, vérifier, produire et traduire. Les habiletés de la Méthode d’Ingénierie
des Systemes d’Apprentissage (MISA) (Paquette, 2002) sont aussi référencées dans cet article et
reprennent différentes classes d’habiletés : porter attention, intégrer, instancier/préciser, transposer/
traduire, appliquer, analyser, réparer, synthétiser, évaluer et autocontroler. Pour E9G1, il était nécessaire
de consulter le référentiel de compétences Digcomp 2.2 (Vuorikari et al., 2022). Cela a permis l'ajout
de «programmer» et «résoudre des problemes ».

Pour prendre en compte les différents commentaires repris ci-dessous en respectantla nouvelle définition,
la typologie a été subdivisée en trois parties. Une premiere qui correspond aux anciennes catégories de
«fonctions pédagogiques » et «dexemples d’'usage ». Elle reprend les types d’intégration du numérique
dans les pratiques denseignement et d’apprentissage et est basée sur les fonctions pédagogiques de
Peraya (2008), les habiletés de Paquette (2002), les stratégies d’apprentissage de Bégin (2008) ainsi que
nos précédentes recherches (Noben,2022). Une deuxi¢me qui correspond aux «apports transversaux du
numérique » et qui reprend les transformations des pratiques d’enseignement et d’apprentissage liées a
Iintégration du numérique en y ajoutant la catégorie des ressources multimédias basée sur la suggestion
d’ajouter la supplantation (E10G2). Une distinction entre une didactique similaire (méthodologie et
pratiques comparables, tiches identiques ou proches) et une didactique différente (modification de la
méthode et des pratiques, tiches d’une autre catégorie) a également été intégrée pour remplacer I'idée
de faire quelque chose de nouveau (pas possible de faire sans) ou de faire mieux qui avait été jugée
comme fragile par plusieurs experts (E5G2, E10G2). Une troisieme qui distingue différents types
d’amélioration et qui correspond aux «apports potentiels». Pour respecter le souhait des experts de
catégoriser ces types d’amélioration, nous nous sommes basés sur la suggestion ' E10G2 de distinguer
les améliorations matérielles et immatérielles et les types d’amélioration recensés par Kirkwood et

Price (2014).

Puisque la plus-value du numérique en éducation a notamment été définie comme la transformation,
résultant d’un processus d’intégration du numérique, il est nécessaire de partir de la (1) situation initiale,
précédant ce (2) processus d’intégration du numérique, pour pouvoir identifier la (3) transformation et
I'(4) amélioration permise par celle-ci. Il est donc nécessaire de préciser ces quatre points pour décrire
la plus-value du numérique en éducation dans un dispositif spécifique. La typologie revue est présentée
ci-dessous.
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Figure 7
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Cette typologie des plus-values du numérique en éducation nest pas exhaustive. En effet, selon les
contextes spécifiques, d’autres améliorations sont observables.

Alors que les modifications effectuées semblent avoir rapproché les experts du G1 d’un consensus
quant a la définition et la typologie proposées, cela nest pas le cas pour le G2. Une derniere étape a
donc été réalisée afin de s’assurer que les modifications effectuées étaient adéquates et permettaient aux
experts de marquer leur accord quant a la pertinence de la conceptualisation.

Etape 3 : Résultats du questionnaire associé a la troisiéme synthése

Seuls six des 20 experts (trois de chaque groupe) ont répondu au dernier questionnaire. Parmi ces six
experts, deux répondent que la définition ne correspond pas a ce quils entendent par plus-value du
numérique et un seul estime que la définition nlest pas acceptable/pertinente. Leurs suggestions de
modifications sont synthétisées ci-dessous.

Concernant la définition, E5G2 précise que «La définition part d’un présupposé non explicité que
le numérique transforme les pratiques. Déja la recherche montre que ce nest que rarement le cas,

. . ) R Kl YR .z AN 7 .
ensuite les raisons d’utiliser du numérique ne sont pas liées qu'a une volonté de transformation des
pratiques ».

E4G1 est d’accord avec la définition et précise « quelle pourrait signaler plus clairement quelle se limite
aux plus-values sur les enseignants et les éléves pris individuellement... On peut observer aussi des
améliorations ou des transformations 4 un niveau plus systémique : une équipe d'enseignants (niveau
méso) ou ’école (niveau macro) ».

Le schéma semble trop linéaire pour E2G1 et devrait davantage mettre en exergue les interactions
(E3G2). E3G1 propose de préciser que 'amélioration est percue et que le contexte doit étre lié a cette
amélioration.

E3G2 explique que «En fait lensemble du texte semble trop marqué a mon golt par une
conceptualisation classique de lenseignement (transmissive) et pas assez centré sur le processus
d’apprentissage, notamment les maniéres dont le numérique permet denrichir les interactions entre
enseignants et éléves avec les savoirs».

Pour E4G1, «Les transformations peuvent toucher au systeme : équipe denseignants ou école par
exemple. Les transformations peuvent toucher aux perceptions/représentations/conceptions des
enseignants ou des apprenants. Cela les transforme eux-mémes, mais cette idée n'est pas reprise dans le
schéma ou abordée dans les explications. Ceci nest un peu abordé que dans la figure 4 ot on parle de
l'amélioration immatérielle du ressenti des acteurs. Mais ¢a nest pas tout a fait la méme chose».

Ces éléments de réflexion et d’approfondissement nont pas engendré de refonte de la conceptualisation,
mais ont été intégrés en ajoutant différentes informations a la suite de la typologie. En effet,
les commentaires des experts ne portaient pas sur lorganisation de la typologie ou ses catégories,
mais plutot la notion de transformation. Ainsi, il a été précisé que bien que la conceptualisation se
centre uniquement sur les plus-values en lien avec les pratiques denseignement-apprentissage, des
transformations plus systémiques sont également observables (Baron et Depover, 2019). De plus, nous
avons précisé que la notion de transformation englobait également les transformations des perceptions
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des acteurs en lien avec la notion d’artefact médiateur de Rabardel (1995), qui souligne que le processus
par lequel un sujet transforme un objet technologique en un instrument est un processus interactif et
situé, dans lequel le sujet exploite des schémes d’utilisation en interagissant avec un artefact matériel
ou symbolique pour construire un instrument. Ainsi, 'introduction d’un artefact, quel qu’il soit, va
entrainer une transformation.

Discussion et limites

Rappelons que lidentification d’'une plus-value lors de la construction du dispositif (plus-value
potentielle) n'aménera pas nécessairement des améliorations ou des effets positifs sur les apprentissages.
En effet, des éléments comme le processus d’appropriation pédagogique et d’apprentissage, les
spécificités des acteurs, leurs caractéristiques propres, le contexte, la qualité des scénarios auront des
répercussions sur le fait que la plus-value soit effective ou non. Cela ne pourra étre constaté que lors de
la mise en place du dispositif ou aprés sa mise en place.

A la lumiére des données recueillies, croisées avec les écrits scientifiques existants, cette recherche a
permis d’adapter la définition de la plus-value du numérique en éducation et d’y intégrer la notion
de dispositif telle que définie par Peraya (1999), celles de processus, d’amélioration ou encore de
transformation. Ceci a amené a redéfinir les catégories et sous-catégories de la typologie des plus-values
du numérique en éducation. Ainsi, différentes catégories d’intégration du numérique dans les pratiques
denseignement-apprentissage ont pu étre relevées et complétées notamment grace aux fonctions
pédagogiques de Peraya (2008), aux habiletés de Paquette (2002) et aux stratégies d’apprentissage de
Bégin (2008). Les ressources multimédias ont été ajoutées aux transformations (initialement nommées
plus-values du numérique) avec la supplantation (Salomon, 1974, 1981), 'augmentation (Caudell et
Mizell, 1992; Mallem et Roussel, 2014) et la visualisation (Peraya et Viens, 2005; Fontaine et Denis,
2008; Leboff, 2012). Enfin, la distinction entre didactique similaire et différente a été intégrée. Les
trois types d’améliorations repris par Kirkwood et Price (2014) ont, quant 4 eux, servi a structurer
les améliorations. Il a été précisé que ces trois types d’améliorations peuvent étre a la fois matériels
(observable) et/ou immatériels (liée au ressenti des acteurs).

Lutilisation de la méthode Delphi a donc permis de croiser les regards des experts et d’intégrer
leurs apports dans la conceptualisation préalablement établie. Cependant, la sélection des experts a
pu influencer les résultats obtenus, notamment le choix dexperts exclusivement francophones. Les
différences d'opinions entre les experts peuvent également entrainer des divergences dans la définition
et la typologie proposées. Toutefois, le fait de souligner ces divergences dans la présentation des résultats
permet de minimiser ce biais.
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Conclusion

Cette recherche visait a valider une définition et une typologie des plus-values du numérique en
éducation. La méthodologie mise en place a permis d'obtenir une série de retours d’avis des experts et
des propositions de modification de la conceptualisation proposée. Ce processus, bien que limitant le
nombre d'experts sollicités de par son exigence en matié¢re d’investissement et de temps, est trés riche.
Le défi était de taille : réunir des experts, ayant des cadres théoriques et des références parfois bien
différents, et les amener, dans la mesure du possible, 4 se mettre d’accord sur une conceptualisation
complexe. Il n'aura pas été totalement relevé : la définition et la typologie ne correspondent en effet
pas totalement aux conceptions de chacun des experts. Cependant, la majorité d'entre eux s’accordent
pour dire que la conceptualisation est pertinente et parait sensée.

Cette théorisation semble donc pouvoir constituer une base concréte pour les enseignants et chercheurs
qui souhaitent réfléchir aux plus-values du numérique en éducation. Cependant, afin de faciliter
l'utilisation de cette conceptualisation, nous créerons un modele simplifié pour soutenir ce processus
réflexif.

Il est important de rappeler qu’intégrer le numérique dans des pratiques d'enseignement-apprentissage
ne permettra pas systématiquement I'identification d’une plus-value et n'amenera pas nécessairement
une transformation des pratiques. idée est bien de soutenir la réflexion sur l'intérét, la pertinence,
d’intégrer le numérique dans ses pratiques dans un contexte donné.

Références

Amadieu, F. et Tricot, A. (2020). Apprendre avec le numérique : mythes et réalités. Retz.

Assude, T. et Loisy, C. (2009). Plus-value et valeur didactique des technologies numériques dans lenseignement : esquisse

de théorisation. Quadrante, 18(1), 7-27. https://doi.org/10.48489/quadrante.22842

Baron, G.-L. et Depover, C. (dir.). (2019). Les effets du numérique sur l'éducation : regards sur une saga contemporaine. Presses
universitaires du Septentrion.

Baron, G.-L. et Fluckiger, C. (2021). Approches et paradigmes pour la recherche sur les usages éducatifs des technologies :
Enjeux et perspectives. Canadian Journal of Learning and Technology, 47(4). https://doi.org/10.21432/¢jlt28059

Bégin, C. (2008). Les stratégies d’apprentissage : un cadre de référence simplifié. Revue des sciences de ['éducation, 34(1), 47-
67. https://doi.org/10.7202/01898%ar

Boéchat-Herr, S. et Arcidiacono, F. (2014). L'usage des méthodes mixtes pour analyser les perceptions de pratiques
pédagogiques liées a I'intégration des tablettes numériques. Formation et Pratiques denseignement En Questions, 17,49~

65. https://doi.org/10.4018/IJDL.DC.2015040101

Booto Ekionea, J. P., Bernard, P. et Plaisent, M. (2011). Consensus par la méthode Delphi sur les concepts clés des

capacités organisationnelles spécifiques de la gestion des connaissances. Recherches qualitatives, 29 (3), 168-192.

https://doi.org/10.7202/1085878ar

Caudell, T. et Mizell, D. (1992). Augmented reality: An application of heads-up display technology to manual

manufacturing processes. In Proceedings of the Hawaii International Conference on System Sciences, 2, 659-669.
https://doi.org/10.1109/HICSS.1992.183317

Chaptal, A. (2007). Usages prescrits ou annoncés, usages observés : Réflexions sur les usages scolaires du numérique par les
enseignants. Document numérique, 10, 81-106. DOI:10.3166/DN.10.3-4.81-106

Formation et profession 32(1) 2024 * 17



Collin, S. et Brotcorne, P. (2019). Contribution d’une approche sociocritique a I‘étude des effets du numérique en éducation.
Dans G-L Baron et C. Depover (dir.), Les effets du numérique sur I'éducation Regards sur une saga contemporaine (p. 229-
243). Presses universitaires du Septentrion. http://hdl.handle.net/2078.1/223051.

Collin, S., Denouél, J., Guichon, N. et Schneider, E. (2022). Le numérique en éducation et formation : approche critique. Presses
des Mines.

Dalkey, N. et Helmer, O. (1963). An experimental application of the Delphi method to the use of experts. Management
Science, 9, 458-467. https://doi.org/10.1287/mnsc.9.3.458

Eslamian, A., Feizoleslam, A., Rajabion, L., Tofighi, B. et Khalili, A. H. (2019). A new model forassessing the impact of
new I'T-based services on students productivity. International Journal of Education and Development using Information
and Communication Technology (IJEDICT), 15(3), 4-21. https:/files.eric.ed.gov/fulltext/E]1227424.pdf

Felder, J. (2019). Méthode d’analyse et de modélisation des environnements personnels d’apprentissage. Sciences et
Technologies de I’Information et de la Communication pour IEducation et la Formation, 26,9-37.
https://doi.org/10.23709/sticef.26.1.2

Fluckiger, C. (2021). Numérique en formation : des mythes aux approches critiques. Education Permanente, 226,124-135.
https://doi.org/10.3917/edpe.226.0124

Fontaine, P. et Denis, B. (2008). Usages de Tordinateur et apports des médias et des TIC en enseignement : Construction
d’un curriculum de cours destiné aux futurs enseignants de la CFB. Dans C. Charnet, C. Ghersi et J.— L. Monino
(dir.), Actes du XXVe Colloque de I'Association Internationale de Pédagogic Universitaire (AIPU). Le défi de la qualité dans
lenseignement supérieur : vers un changement de paradigme. (p. 102-115).

https://orbi.uliege.be/bitstream/2268/14355/1/Denis Fontaine ATPU2008.pdf

Hedén, L. et Ahlstrom, L. (2016). Individual response technology to promote active learning within the caring sciences: An
experimental research study. Nurse education today, 36, 202-206. https://doi.org/10.1016/i.nedt.2015.10.010

Karsenti, T. et Bugmann, J. (2018). ASPID : un modéle systémique des usages du numérique en éducation. Dans S. Lacroix
et Y. Tomaszower (dir.), Le numérique (p. 47-61). Editions EPS.

Kirkwood, A. et Price, L. (2014). Technology-enhanced learning and teaching in higher education: what is “enhanced” and
how do we know? A critical literature review. Learning, Media and Technology, 39(1), 6-36.
https://doi.org/10.1080/17439884.2013.770404

Leboff, E. (2012). Intéréts pédagogiques des technologies de I'information et de la communication [These de doctorat, Université
Toulouse III-Paul Sabatier, France]. http://thesesante.ups-tlse.fr/28/1/2012TOU33066.pdf

Liaw, S. (2008). Investigating students’ perceived satisfaction, behavioral intention, and effectiveness of e-learning: A case
study of the Blackboard system. Computers & Education, 51,864-873.
http://dx.doi.org/10.1016/j.compedu.2007.09.005

Lebrun, M. (2011). Impacts des TIC sur la qualité des apprentissages des étudiants et le développement professionnel des
enseignants : vers une approche systémique. Revue des Sciences et Technologies de I'Information et de la Communication
pour I’Education et la Formation (STICEF), 18,1-20. https://doi.org/10.3406/stice.2011.1028

Mallem, M. et Roussel., D. (2014). Réalité augmentée - Principes, technologies et applications. Technologies de I’Information,
Le traitement du signal et ses applications, Techniques de I'Ingénieur. https:// doi.org/10.51257/a-v3-te5920

Noben, N. (2022). Les plus-values pédagogiques liées a I'intégration du numérique : les représentations d’étudiants du
master en sciences de Iéducation de I'Université de Liege. International Journal of Technologies in Higher Education,
19(3), 44-59. https://doi.org/10.18162/ritpu-2022-v19n3-03

Noben, N. et Denis, B. (2022). Les plus-values pédagogiques liées a I'intégration du numérique : Définition(s) et typologie.
Intégration Pédagogique des TIC : Revue Internationale de I'Association AUPTIC - Education, 2, 87-100.
https://hdl.handle.net/2268/292532

Okoli, C. et Pawlawski, S. D. (2004). The Delphi method as a research tool: an example, design considerations and
applications. Information & Management, 42,15-29. https://doi.org/10.1016/1.im.2003.11.002

18 *  Formation et profession 32(1), 2024



Les plus-values liges a I'intégration du eril eneé ion : validation d’une définition et d’une typologie par un panel d’experts

Paquette, G. (2002). Modélisation des connaissances et des compétences. Un langage graphique pour concevoir et apprendre.
Québec, Canada : Presses de I'Université du Québec.

Peraya, D. (1999). Médiation et médiatisation : le campus virtuel. Hermés, La Revue, 25(3), 153-167.
https://doi.org/10.4267/2042/14983

Peraya, D. (2008). Un regard critique sur les concepts de médiatisation et médiation : nouvelles pratiques, nouvelle
modélisation. Les Enjeux De I'Information Et De La Communication. http://archive-ouverte.unige.ch/unige:17665

Peraya, D. et Viens, J. (2005). Culture des acteurs et modeles d 'intervention dans I'innovation pédagogique. Revue
Internationale Des Technologies En Pédagogic Universitaire, 1(2), 7-19. https://doi.org/10.18162/ritpu.2005.64

Rabardel, P. (1995). Les hommes et les technologies. Approche cognitive des instruments contemporains. Armand Colin.

Salomon, G. (1974). Internalization of filmic operations in relation to individual differences. Journal of Educational
Psychology, 66(4), 499-511. https://doi.org/10.1037/h0036753

Salomon, G. (1981). La fonction crée lorgane. Communications, Apprendre des médias, 33, 75-103.
https://doi.org/10.3406/comm.1981.1495

Vitali-Rosati, M. (2014). Chapitre 4. Pour une définition du « numérique ». Dans Vitali-Rosati, M. et Sinatra, M. E. (dir.),
Pratiques de I'¢dition numérique. Presses de 'Université de Montréal. https://doi.org/10.4000/books.pum.319

Vuorikari, R., Kluzer, S. et Punie, Y. (2022). DigComp 2.2: The Digital Competence Framework for Citizens — With new
examples of knowledge, skills and attitudes. Luxembourg: Publications Office of the European Union.
https://doi.org/10.2760/115376

Annexes

1) Synthese 1
https://drive.google.com/file/d/1ABMpfzm8zi7Rp33xW3vGAzH47Zyqh06N2/viewrusp=share link

2) Questionnaire 1
https://drive.google.com/file/d/1IMFjzG-yQothIBND-mOWWUpAZYhoHHiFE/view?usp=share link

3) Synthese 2
https://drive.google.com/file/d/1ptmb8DytQaXK8BPOQ4Kvy3KM-DESoOu0/view?usp=share link
4) Synthese 3
https://drive.google.com/file/d/1a9 70Xqp9gEaujtUYjzIPCzihmk Gz1H/viewrusp=share link

Pour citer cet article

Noben, N. et Fiévez, A. (2024). Les plus-values liées a I'intégration du numérique en éducation : validation d’une définition
et d’'une typologie par un panel dexperts. Formation et profession, 32(1), 1-19. http://dx.doi.org/10.18162/fp.2024.836

Formation et profession 32(1) 2024 °© 19



©Auteurs Cette ceuvre, disponible a
http://dx.doi.org/10.18162/fp.2024.803, est distribuée
sous licence Creative Commons Attribution 4.0 International
http://creativecommons.org/licences/by/4.0/deed.fr

Faycal Ben Brahim
Université de Tunis (Tunisie)

Abdelmajid Naceur
Université de Tunis (Tunisie)

Composante conative et modele de compétence ;
une étude sur le role de 'estime de soi dans Ia
formation professionnelle en Tunisie

Conative Component and Competence Model:
A Study of the Role of Self-Esteem in Vocational Training in Tunisia

http://dx.doi.org/10.18162/fp.2024.803

ésumé

Dans cet article, nous révélons Iimportance de
I'estime de soi comme composante conative dans
le modéle de compétence d'un apprenant de la
formation professionnelle en Tunisie, et ce, a partir
d’une partie d'une étude globale portant sur
d‘autres compétences transversales (soft skills).
Cette composante est étudiée sur le terrain en
menant une enquéte sur 506 apprenants et des
entretiens semi-directifs avec sept apprenants.

Les résultats de notre analyse quantitative et
qualitative ont montré une carence concernant
I'estime de soi des apprenants de la FP, dont les
principaux facteurs qui l'affectent sont les attentes
de 'apprenant dans son environnement de
formation, sa psychologie cognitive et I'estimation
de ses compétences personnelles.

Mots-clés

Estime de soi, conative, compétence, formation
professionnelle, soft skills.

Abstract

In this article, we reveal the importance of self-
esteem as a conative component in a learner’s
competence model of vocational training in
Tunisia, based on part of a global study of other
soft skills. We studied this feature theoretically, in
the field by conducting a survey of 506 learners
and semi-directional interviews with 7 learners.
The results of our quantitative and qualitative
analysis have shown a lack of self-esteem among
vocational training learners whose main factors
affecting are the learner’s expectations in his
training environment, his cognitive psychology
and his personal skills estimation.

Keywords

Self-esteem, conative, competence, vocational
training, soft skills.
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Introduction

Aujourd’hui, nous constatons de plus en plus dans le marché du travail
que les exigences en matiere de profils de qualifications demandés par
les employeurs évoluent dans le sens d’intégrer des soff skills et des
compétences personnelles en plus des compétences professionnelles.
Dans notre étude, la compétence se définit au singulier, mais elle
englobe plusieurs dimensions comme celles relatives a la cognition, a la
conation et a 'affectivité. Une définition proche de notre investigation
est celle qui place la notion de compétence en aval de 'intelligence dans
un triptyque constitué de l'attitude sociale, de 'approche cognitive et
de lexistence cognitive (Zarifian, 2001). Nous la trouvons également
étroitement liée a I'action et exprimée en savoir agir, vouloir agir et
pouvoir agir (Le Boterf, 2000), ou résumée en un ensemble composé
de savoirs, savoir-faire et savoir-étre (Boudreault, 2009), ou enfin
comme forme opératoire structurée caractérisée par sa prédisposition
a l'apprentissage et a I'acquisition a travers des constructions mentales

abstraites et hypothétiques (Gilbert et Parlier, 1992).

Les soft skills ou compétences douces ont la caractéristique principale
de couvrir non seulement la composante cognitive et comportementale
de la compétence, mais aussi sa composante conative (Naceur, 2010,
2013). Cette derniére provient du latin conatus, -us : « effort, élan, essai,
entreprise » (Hatchuell et Weil, 1992) et en psychologie, la conation
représente la troisieme composante de l'action, avec la cognition et
laffectivité, ou elle est dans ce triplet, définie par certains psychologues
comme la résultante de l'attitude, de la préférence et des valeurs
(Naceur, 2006). Les soft skills sont des compétences transversales
essentielles a la vie et & tout type d’activité professionnelle. Parmi
les éléments essentiels qui font partie de la composante conative, il
y a lestime de soi. Rosenberg (1979) a montré a travers son échelle
(Crépin et Delerue, 2011) que les individus peuvent étre répartis
entre ceux qui ont une trés faible, faible, forte ou trés forte estime de
soi relativement a un score qu’ils obtiennent sur ladite échelle.
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Bien que cette derniere échelle soit pertinente pour mesurer lestime de soi d’'une fagon générale,
il est judicieux de la peaufiner pour des catégories ciblées telles que les apprenants de la formation
professionnelle (FP)™. Les constats relevés sur le chomage des jeunes diplomés de la FP stipulent que
dans certains cas, leur manque de compétences réside plutot dans leur déficit d’appropriation des sof?
skills, notamment d’estime de soi. En outre, une régle générale appliquée par les recruteurs stipule qu’a
compétences techniques égales, c'est celui qui a des sof? ski/ls développées qui sera embauché.

A partir de 13, nous avons mené une étude sur une cohorte d’apprenants dans la période de 2017-
2018 qui a touché les composantes d’un modele de compétence visé intégrant : estime de soi, prise de
décision, littératie et esprit entrepreneurial. Dans cet article, nous nous focalisons sur 'importance de
lestime de soi comme composante conative dans la compétence d’un apprenant de la FP a travers une
étude théorique suivie d’une expérimentation réalisée sur le terrain. Le travail expérimental a consisté,
d’une part, a mener une enquéte qui a couvert 506 apprenants inscrits dans 13 centres de FP répartis
sur le territoire tunisien, et d’autre part, & effectuer une analyse qualitative basée sur des entretiens
semi-directifs avec sept apprenants appartenant a la population (27 apprenants) ayant participé a la
préenquéte et dont le choix a été principalement fait sur la base de possession de l'interviewé d’une
expérience professionnelle avant de s'inscrire a sa formation.

D’abord, nous présentons un apergu théorique sur lestime de soi. Ensuite, nous exposons notre
travail expérimental relatif a4 I'enquéte et aux entretiens semi-directifs. Cela étant, nous menons une
discussion sur les résultats que nous avons obtenus sur la base d’une analyse statistique quantitative et
d’une analyse qualitative. Enfin, nous terminons par des perspectives portant sur la prise en compte de
la composante estime de soi dans le modele de compétence a appliquer dans la FP en Tunisie.

Apercu théorique

Nous avons étudié l'estime de soi comme composante conative dans la compétence d’un apprenant
de la FP. Toutefois, nos bases théoriques pour I'appréhender ont été tirées en grande partie des résultats

des études de Morasse (1995) et de Tremblay (2010).
Etudes de Morasse sur Iéléve du primaire et de Tremblay sur I'apprenant de la FP

Lestime de soi constitue a la fois une valeur fondamentale dont la personne s'imprégne tout au long de
sa vie et une caractéristique spécifique de son cursus déducation et de formation. Nous la retrouvons
chez les éleves de lenseignement primaire comme un facteur déterminant dans leur motivation a
lapprentissage selon le type de matieres étudiées (Morasse, 1995). Pour les apprenants de la FP, étude
de Tremblay (2010) a montré que les facteurs savoir, enseignant et climat de la classe influencaient de
part et d’autre 'acquisition des compétences par les jeunes, ce qui lui a permis de proposer un modele
d’intervention pédagogique pour favoriser le développement de l'estime de soi de 1€¢léve. Nous nous
sommes focalisés sur ces deux études qui ont traité du développement de l'estime de soi respectivement
chez lenfant et chez le jeune apprenant de la FP. En nous appuyant sur la premiere, nous avons
intégré dans le questionnaire une partie qui se rapporte au cursus scolaire du jeune avant de s’inscrire
dans la FP. Par la suite, nous nous sommes basés sur la seconde pour écrire les questions relatives au
comportement et a I'attitude de 'apprenant dans l'environnement de la FP.
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Morasse (1995) sest intéressée aux liens entre les dimensions de lestime de soi et la motivation
scolaire chez les éleves de sept et huit ans. Dans notre étude, nous avons considéré qu’a cet age, l'enfant
commence a acquérir certain degré destime de soi qui peut se répercuter sur son parcours ultérieur
scolaire ou de FP. Clest ce dernier parcours qui nous intéresse et qui nous a amenés, a travers le
questionnaire, 4 analyser les répercussions de la scolarité antérieure sur l'estime de soi de I'apprenant
lorsqu’il passe de Iécole ou du college vers le centre de FP. Clest pour cela que les questions posées
aux enquétés ont porté notamment sur lorigine d’un sentiment éventuel de ne pas étre a sa place
dans la formation, la qualification justifiée de son expérience scolaire, sa confiance vis-a-vis de ses
capacités d’acquisition des compétences au début de la formation et son sentiment en participant a la
formation.

Les résultats de Morasse relatifs a l'origine et aux conséquences de la motivation qu'aural'individu envers
certaines taches professionnelles ou scolaires, bien que liés a des enfants agés de sept a huit ans, nous
ont éclairés sur les caractéristiques conatives du profil des jeunes qui viennent en premiére inscription
dans la FP. Nous savons demblée que la majorité de ceux qui s’inscrivent en certificat d’aptitude
professionnelle ou en brevet de technicien professionnel nont pas accompli leur cursus d’enseignement
de base ou secondaire avec une performance qui aurait pu leur permettre de poursuivre leurs études
dans un niveau supérieur au lycée ou 4 la faculté. De ce fait, on les retrouve avec une estime de soi plus
ou moins affectée par leur passé scolaire. « Bandura (2002) stipule que la confiance en ses capacités
d’apprentissage provient entre autres de la perception des performances passées. Cette confiance est
en lien avec lestime de soi » (Tremblay, 2010, p. 10). Dans le méme ordre d’idées, Harter (1986, 1990,
1993 cités dans Tremblay, 2010, p. 34) considére que lestime de soi est influencée par la perception
quont les enfants et les adolescents de leurs compétences dans des domaines qui leur importent. En
outre, nous observons sur le terrain que les apprenants de la FP ont un malaise lorsque I'apprentissage
est dominé par I'aspect théorique au détriment de travaux pratiques et appliqués. Certains acteurs de
la FP qualifient ce genre de formation de scolarisée qui sapparente plutot a des cours en classe qu'a
des mises en situations professionnelles. De la, nous nous sommes fixé I'idée d’analyser l'estime de soi
assimilée a une perception de soi générale (Morasse, 1995, p. 4) de 'apprenant de la FP a partir d’une
panoplie de facteurs qui couvrent les trois grandes perceptions de soi qui influencent la motivation
a apprendre. Ces derniéres sont la perception de sa compétence a accomplir la tiche demandée ; la
perception de I'importance de la tiche a accomplir et la perception des causes relatives aux succes et

échecs (Viau, 1992 cité dans Morasse, 1995).

Tremblay (2010) avait étudié une tranche d’4ge couvrant des éléves adultes de la FP. Nous pensons
que léventuelle différence d’age entre la population qulelle avait analysée et la notre n'influence pas
nos résultats en termes qualitatifs pour deux raisons. D’une part, nous avons repris la méme base de
définition de l'estime de soi en la considérant comme une représentation de « la valeur qu'un individu
s'accorde globalement, valeur qui fait appel a la confiance fondamentale en son efficacité et en son
mérite » (Ibid). D’autre part, il s’agit de la méme impression portée sur la voie de la FP au Québec quen
Tunisie. Tremblay disait : « Cette voie de scolarisation est peu valorisée et peu valorisante aux yeux de
plusieurs éleves. [...] Or, certaines recherches démontrent que le faible rendement scolaire peut avoir
un impact négatif sur lestime de soi » (Tremblay, p. ii).
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Elle misait sur l'enseignant (le formateur) pour développer lestime de soi de I'apprenant a travers
Iélaboration d’'un modele d’intervention pédagogique. Ce qui importe pour nous, ce sont les facteurs
quelle a pris en compte dans son modele pour modifier les pratiques du formateur. En effet, son
modele a été structuré sous forme de trois zones d’intervention : l'enseignant, le savoir et le climat de
la classe. Et son expérimentation visait cinq composantes : 'autonomie, la compétence, I'identité, le
climat de la classe et le plaisir (Tremblay, p. iii).

Fondement théorique de notre choix sur Rosenberg pour I€laboration du questionnaire

Pour élaborer notre questionnaire denquéte et notre guide dentretien, nous nous sommes appuyés
principalement sur les deux recherches de Morasse (1995) et de Tremblay (2010). Cependant, notre
choix a été initialement fondé sur Iéchelle de Rosenberg (Crépin et Delerue, 2011) validée comme test
usuel relatif a l'estime de soi générale, ce qui nous a amenés a le réajuster pour 'apprenant de la FP.

En effet, nous sommes partis de 'idée défendue par James (1890) et appuyée par Rosenberg (1979)
stipulant que « l'estime de soi d’'un individu dépend de Iécart entre son moi actuel et ses aspirations.
[Elle est associée] a une notion d’ambition [et a] I'importance qu'un individu accorde a l'atteinte
de la réussite » (Tremblay, 2010, p. 30). Puis, nous nous sommes acheminés vers Iélaboration d’un
questionnaire renfermant toutes ces questions liées a lestime de soi et s’articulant essentiellement
autour des variables portant sur la motivation a 'apprentissage, en particulier en matieére d’aides ou de
freins a I'acquisition de compétences et a I'atteinte de ses objectifs. Nous avons alors résumé ces items
dans les huit catégories suivantes : I'identité et le statut d’apprenant, l'utilité ressentie et 'image de
soi, le parcours de formation, la reconnaissance sociale de la formation, la considération par les autres,
I'intérét et lesprit de groupe, I'investissement personnel et 'autonomie et la responsabilisation.

Méthodologie

Notre méthodologie de travail pour analyser l'estime de soi chez les apprenants de la FP a consisté a faire
passer le questionnaire, ensuite a réaliser cinq entretiens semi-directifs avec sept apprenants pris seuls
ou en bindme. Ainsi, nous avons obtenu des corpus constitués de 506 questionnaires renseignés et de
cinqg verbatims résultant des entretiens. Ces corpus nous ont permis de mener une analyse quantitative
et qualitative dans laquelle nous avons utilisé comme outils, essentiellement le logiciel SONAL pour
la transcription du discours des interviewés et le logiciel SPSS pour I'analyse statistique.

Validation du questionnaire de I'enquéte et du guidage des entretiens semi-directifs

Le questionnaire élaboré a été utilisé dans la phase de la préenquéte qui a touché 27 apprenants. Cette
phase nous a permis, d’'une part, d’ajuster le questionnaire pour la phase de l'enquéte définitive. D’autre
part, nous avions constaté que 'ajustement des questions nécessitait encore un travail plus étroit avec
les apprenants, notamment sur des aspects pour lesquels ils devraient sexprimer oralement dans leur
langage quotidien dialectal®. Cest la raison pour laquelle nous avons da reporter 'ajustement définitif
du questionnaire a une phase suivant la passation des entretiens semi-directifs.

4 < Formation et profession 32(1), 2024



Ci ive et modele de é : une étude sur le rdle de I'estime de soi dans la formation professionnelle en Tunisie

Nous avons préparé les discours autour de thémes en relation avec l'estime de soi et d’autres compétences
transversales, ce qui a constitué notre guidage d’entretien conduit d’une fagon spontanée et interactive
laissant 'interviewé parler et faire son récit de vie professionnelle et de description d’actions (Dufour,

2014).
Rapprochement a I'échelle de Rosenberg

Apres avoir élaboré et validé le questionnaire, nous nous sommes penchés sur sa comparaison avec
le questionnaire relatif 4 Iéchelle de Rosenberg (Crépin et Delerue, 2011). Cette comparaison nous
a amenés a faire un rapprochement entre nos questions posées dans le questionnaire et celles de
Rosenberg pour pouvoir par la suite adopter le méme baréme de notation et les mémes interprétations
relatives aux niveaux destime de soi (trés faible, faible, moyenne, forte et tres forte).

Les dix items dans Iéchelle de Rosenberg (14id) correspondent, aprés rapprochement, aux dix variables
suivantes dans notre fichier des données : « Adéquation », « Confiance », « Partage », « Rythme »,
« Adulte », « Plaisir », «Intégration », « Stress », « Compensation » et « Marge de manceuvre ».
Rosenberg considere l'estime de soi comme résultante de ces 10 variables. Or, dans notre cas, en plus
d’admettre cette relation de dépendance, nous avons effectué une analyse statistique descriptive et
inférentielle par rapport aux autres variables appartenant aux huit catégories susmentionnées.

Notre méthode de calcul de la résultante de I'estime de soi

Nous commencons par la résultante basée sur le bareme de Rosenberg et que nous avons désignée par
la variable codée dans notre fichier SPSS par « TOTAL Estime de Soi ». Elle a consisté a attribuer une
note allant de 1 4 4 a chaque réponse a une question pour laquelle une variable est associée.

Pour les autres variables appartenant aux catégories susmentionnées, nous avons prélevé et analysé
chaque fois une variable qualitative ou quantitative qui fait partie d’'une catégorie.

Résultante améliorée de calcul de l'estime de soi

Dans une seconde étape, nous avons analysé leffet de chacune des variables prélevées sur la variable
résultante « TOTAL Estime de Soi ». Nous avons analysé également des relations corrélationnelles
ou causales entre les variables relatives aux huit catégories concernées en utilisant les tests de R de
Bravais-Pearson ou de (p) Rho de Spearman selon la distribution des variables quantitatives étudiées
normale ou non ou bien de (x) Khi-carré quand les variables sont qualitatives. La notion de normalité
de la distribution d’une variable s’avére cruciale dans notre analyse puisqueelle nous a permis de voir
essentiellement comment les scores des apprenants relativement a une modalité sont distribués et si
ces scores sont enveloppés par la courbe de Gauss ou non. S’ils le sont, alors les réponses obtenues aux
différents items dont dépend la variable considérée ne sont pas liées au sujet ('apprenant) lui-méme,
mais a la relation mutuelle entre les items. Et nous en déduisons alors que les tests sont sensibles.
Cette analyse nous a permis de déboucher sur une nouvelle résultante 4 17 items, que nous avons
codée « SecondT'OTestimeSoi » et a laquelle une autre amélioration a été apportée en définissant une
nouvelle résultante 4 16 items, que nous avons codée « TroisiemeTOTestimeSOI ».
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Facteurs déterminants de l'estime de soi définis par la méthode ACP

Des deux exercices précédents, nous avons déduit qu'une analyse plus raffinée s'imposait pour définir
plus finement les facteurs déterminants de l'estime de soi, c’est la raison pour laquelle nous avons fait
appel a la méthode d’Analyse en Composantes Principales (ACP).

Analyse quantitative

Notre analyse a été progressive. Nous sommes partis de étude de normalité de la variable de base
« TOTAL Estime de Soi », puis nous avons analysé la variable « SecondTOTestimeSoi », ensuite
la variable « TroisiemeTOTestimeSoi » pour terminer avec TACP. Nous présentons et discutons ci-
apres, dans cet ordre, des résultats de chaque niveau d’analyse pour qu’apres, nous puissions conclure
sur la typologie de lestime de soi de 'apprenant de la FP en Tunisie et sur son importance comme
composante conative dans la compétence de ce dernier.

Analyse statistique descriptive de la variable « TOTAL Estime de Soi »

Le test de la variable « TOTAL Estime de Soi » est valide pour les 506 apprenants enquétés. La
moyenne de Iéchantillon est 28,61 presque égale a la médiane et au mode, donc la distribution est
quasi-normale comme le montre la figure (figure 1).

Figure 1

Histogramme des effectifs d’apprenants par rapport a la variable « TOTAL Estime de Soi » de Rosenberg
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Nous avons conclu, d’aprés les valeurs trouvées de l'estime de soi calculée selon Iéchelle de Rosenberg,
que plus de 89% des apprenants enquétés ont une estime de soi de moyenne a tres faible, dont 62%
une estime de soi entre faible et trés faible, ce qui nous permet de penser a prévoir des mécanismes
pédagogiques et professionnels permettant de renforcer l'estime de soi chez les apprenants de la FP.

Nous verrons, dans ce qui suit, que 'estime de soi est affectée par des facteurs autres que ceux considérés
par Rosenberg. Clest le résultat de I'analyse de la variable « SecondTOTestimeSoi » construite par nos
propres soins sur la base des items du questionnaire.

Construction et analyse de la variable « SecondTOTestimeSoi »

Nous avons étudié, comme I'illustrent les deux exemples suivants, lexistence ou I'absence de relation
entre la résultante de base « TOTAL Estime de Soi » et chaque facteur correspondant a une variable
prélevée parmi celles qui appartiennent aux huit catégories susmentionnées.

Exemple de la variable « OriginSentimentEtrange »

Les résultats obtenus pour cette variable montrent que la valeur de signification «p» du test est
inférieure a 0,05 pour les réponses codées FCAAPT (Contenu trop facile pour moi, je n'apprends
rien, je perds mon temps) et NCBAPT (Cela n'a rien a voir avec mes besoins et attentes, je perds
mon temps) a la question « En participant auparavant a une formation, vous avez eu le sentiment de
ne pas étre a votre place parce que ? ». Nous en déduisons que les réponses susmentionnées affectent
lestime de soi. Dans la figure (figure 2), nous avons représenté, pour la réponse JEUS (Jamais, je n'ai
eu ce sentiment), l‘écart par rapport a la normale en fonction des valeurs observées. Nous remarquons
que, pour les valeurs comprises entre 20 et 36, I‘écart par rapport a la normale est presque nul, ce qui
montre que la distribution est normale. Ceci est confirmé d'emblée par la courbe de Gauss que nous
avons tracée par-dessus 'histogramme de la modalité en question, donné par la figure (figure 3). En
revanche, pour la modalit¢ DCNPB (Contenu trop difficile pour moi, je n'ai pas les bases), la valeur de
«p» est supérieure a 0,05, ce qui veut dire quil n’y a pas de relation entre l'estime de soi et la variable
« OriginSentimentEtrange » pour la modalité DCNPB.

Figure 2

Ecart des valeurs observées par rapport a la normale pour la variable « OriginSentimentEtrange » pour la
modalité « [EUS »
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Figure 3

Histogramme des effectifs d’apprenants qui nont jamais eu le sentiment étrange ramenés a la variable

« TOTAL Estime de Soi »
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Exemple de La variable « EstimationDroitErreur »

D’apres le tableau 1, plus lestimation de son droit a l'erreur est élevée, plus «p» est élevée et s’approche
de 0.05, cest-a-dire les estimations moyennes (les réponses « plutot oui» et « plutdt non ») qui
affectent énormément lestime de soi. Il est aussi 4 remarquer que la distribution de la variable
« EstimationDroitErreur » suit une loi normale (figure 4), de méme pour la distribution de « TOTAL
Estime de soi » rapportée a la modalité « 3 » correspondant a la réponse « plutét oui » de la variable
« EstimationDroitErreur » (figure 5).
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Tableau 1

Test de normalité de la variable « TOTAL Estime de Soi » rapporté aux modalités de la variable
« EstimationDroitErreur »

Kolmogorov-Smirnov?

EstimationDroitErreur

Statistiques ddl Sig.

1 115 67 ,028
TOTAL Estime de Soi
2 119 78 ,008
3 ,075 212 ,005
4 ,078 134 ,046
a. Correction de signification de Lilliefors
Figure 4

Histogramme des effectifs d’apprenants par rapport i la variable « EstimationDroitErreur »
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Figure 5

Histogramme des effectifs d’apprenants qui estiment avoir plutit droit a l'erreur, ramenés a la variable

« TOTAL Estime de soi »

Histogramme
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Nous avons pu conclure, d’aprés 'analyse qui précéde, que vu la relation que nous venons de confirmer
entre certaines variables qui nont pas été prises en compte par Rosenberg et lestime de soi, nous
avons jugé opportun détudier leur effet sur lestime de soi en analysant leur effet sur la résultante

« SecondTOTestimeSoi ».

Pour ce faire, nous avons pris en considération, en plus des items de Rosenberg, des variables extraites
du questionnaire denquéte que nous avons désignées comme étant des variables additionnelles,
dont les modalités ont une relation avec la variable « TOTAL Estime de Soi». La variable
« SecondTotEstimeSoi » est notée sur 68, qui est le total corrigé du total défini par Rosenberg.

Analyse statistique de la variable « SecondTOTestimeSoi »

Selon Rosenberg, lestime de soi est considérée comme moyenne lorsque sa valeur est supérieure
a 30, clest-a-dire aux deux tiers (2/3) de la valeur maximale (40). En procédant par analogie dans
linterprétation de la variable « SecondTOTestimeSoi », nous pouvons considérer que lestime de soi
est moyenne lorsque sa valeur est strictement supérieure a 45.

D’apreés le tableau (tableau 2), le test de la variable « SecondTOTestimeSoi » est valide pour les 506
apprenants enquétés. La moyenne de Iéchantillon est 43,07 presque égale a la médiane et au mode,
donc la distribution est quasi-normale comme le montre la figure (figure 6).
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Tableau 2

Caractéristiques statistiques de la variable « SecondTOTestimeSoi »

Statistiques
SecondTOTestimeSoi
N Valide 506
Manquant 0
Moyenne 43,07
Médiane 44,00
Mode 44
Ecart type 8,099

Figure 6

Histogramme des effectifs d’apprenants par rapport a la variable « SecondTOTestimeSoi »

Meyenns = 4307
Ecart type = 8089

Fréquence

SeCOna i viesumesoul
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Les apprenants qui ont des valeurs strictement supérieures a 45, cest-a-dire ceux qui possédent au
moins une estime de soi considérée comme moyenne, sont au nombre de 194, soit environ 38% de
leftectif total enquété.

Croisement ou corrélation entre les variables

Apres avoir effectué 'analyse de l'influence de chacune des variables sur lestime de soi, nous avons
analysé la relation mutuelle entre chaque couple de variables parmi celles étudiées en faisant appel au
test de Khi carré lorsqu’il s’agissait de deux variables qualitatives et au test de Bravais Pearson lorsqu’il
s'agissait de deux variables quantitatives.

A partir de a, nous avons conclu que les variables quantitatives sont corrélées et que pour les variables
A partir de 1 lu que bles quantitat t lées et que pour 1 bl
qualitatives, il y a celles qui sont en relation et d’autres qui ne le sont pas.

En conséquence, nous avons révisé la résultante de l'estime de soi en introduisant une autre variable
« TroisiemeTOTestimeSoi » calculée sur la base des mémes items de « SecondTOTestimeSoi » sauf
la variable « MethoPrefereApprentissage », ce qui nous a donné un total qui passe de 68 a 64 et une
estimation considérée moyenne dans la fourchette (43, 52). L'analyse statistique de la nouvelle variable
« TroisiemeTOTestimeSoi » donnée par le tableau 3 et la figure 7 montre que le taux de leffectif des
apprenants possédant une estime de soi jugée moyenne passe de 38% a 44,7% et que celui ayant une
valeur jugée forte passe de 3,75% a 9,1%. Le reste, soit 46,2%, a une estime de soi jugée faible ou tres

faible.

Tableau 3

Caractéristiques statistiques de la variable « TroisiemeTOTestimeSoi »

Statistiques
SecondTOTestimeSoi
N Valide 506
Manquant 0
Moyenne 42,09
Médiane 43,00
Mode 44

Ecart type 8,099
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Figure 7

Histogramme des effectifs d’apprenants par rapport a la variable « TroisiemeTOTestimeSoi »

Histogramme

Fréquence

TroisiemeTUTestimeSoi

Nous confirmons par ces dernieres déductions que, quelle que soit Iéchelle de mesure appliquée
dans le calcul de Testime de soi, si nous tenons compte seulement des variables quantitatives dont les
distributions suivent une loi normale, alors I'analyse statistique menée est fiable. En outre, la prise en
compte de variables additionnelles & celles apparentées aux items de Rosenberg apporte davantage
de finesse quant a la compréhension du phénomene de génération de lestime de soi. En effet, en
passant de la méthode de Rosenberg a la nétre par le calcul des résultantes obtenues des variables
(SecondTOTestimeSoi) et (TroisiemeTOTestimeSoi), nous avons conclu quentre 1/3 et 2/5 de
Iéchantillon a une estime de soi jugée moyenne par les différentes échelles et que les taux respectifs
de leffectif ayant une estime de soi située entre moyenne et trés faible sont trés comparables (89%,
96,25% et 90,9%).

Utilisation de la méthode d’Analyse en Composantes Principales (ACP)

Dans les paragraphes précédents, nous avons constaté une légere différence d’interprétation sur leffectif
des apprenants enquétés et leur niveau destime de soi. Cette différence est due a la détermination
exacte des variables (items ou facteurs) qui agissent sur lestime de soi parmi l'ensemble des variables
renfermées dans les huit catégories qui contiennent en tout 28 variables. En effet, nous avons pris en
compte 10, puis 17 et enfin 16 variables selon la méthode de calcul utilisée.

Dans ce qui suit, nous fignolerons I'analyse en faisant appel 4 la méthode d’ACP qui nous permet,
a partir des variables numériques parmi lensemble des 28 variables susmentionnées®, d'extraire
les composantes principales, c.-a-d., dans notre cas, de regrouper les variables en facteurs les plus
déterminants dans le calcul de l'estime de soi.
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Dans le premier exercice de 'ACP, nous avons pris toutes les variables numériques de chacune des huit
catégories, ce qui a réduit le travail sur 21 variables dont les résultats d’interprétation de la matrice des
composantes fournie par SPSS nous permettent de regrouper les facteurs en sept composantes comme
suit :
- La premiére composante comprend les sept variables :
* DegréDadéquation,
* DegréUtilité,
* Plaisir,
e QualitéTransfert,
* EstimationAttractiviteSupportMethodologie,
* Rythme et Compensation ;
- La deuxiéme composante comprend les trois variables :
* EstimationDroitErreur,
¢ Intégration et Adulte ;
- La troisiéme composante comprend les trois variables :
* FaireDesComptesRendus,
* DegréDeConfianceEnSoi,
* EstimationCapaciteSeRappelerMemoire ;
- La quatrieme composante comprend les deux variables :
* JugementScoAntérieure,
* ExistenceBambiance ;
- La cinqui¢me composante comprend les deux variables :
* ValSuiviForm,
e Stress ;
- La sixi¢eme composante comprend les deux variables :
* DegréPartage,
* ValValorisationForm ;
- La septieme composante comprend les deux variables :
* ValSentiment,
* Mmanoeuvre.

A la suite de ces résultats, nous avons jugé qu’il est important de regrouper davantage et de voir quels
sont les trois facteurs (axes) déterminants dans la mesure de lestime de soi, cest-a-dire que nous ferons
un passage d’'un regroupement en sept composantes 4 un regroupement en trois seulement.

Les principaux résultats de lexercice de 'ACP a trois facteurs montrent que trois composantes ne
peuvent couvrir quenviron 33% de lensemble des informations statistiques de la distribution, c.-a-d.
20% de moins par rapport a la couverture par sept composantes.

La rotation de la matrice des composantes (tableau 4) donne la répartition des variables par composante
comme suit :

14 *  Formation et profession 32(1), 2024



Ci ive et modele de é : une étude sur le rdle de I'estime de soi dans la formation professionnelle en Tunisie

- La premiére composante comprend les onze variables :

Six font partie des variables de Rosenberg et deux additionnelles.

DegréDadéquation,
EstimationAttractiviteSupportMethodologie,
Plaisir,

QualitéTransfert,

DegréUtilité,

Adulte,

ExistenceBambiance,

Rythme,

Compensation,
EstimationCapaciteSeRappelerMemoire,

Intégration ;

- La deuxi¢me composante comprend les six variables :

Deux font partie des variables de Rosenberg et trois additionnelles.

FaireDesComptesRendus,
Stress,

ValSuiviForm,
DegréDeConfianceEnSoi,

ValSentiment ;

- La troisiéme composante comprend les quatre variables :

EstimationDroitErreur,

* JugementScoAntérieure,

Deux font partie des variables de Rosenberg et une additionnelle.

Mmanoeuvre,

DegréPartage ;

Formation et profession 32(1) 2024 *
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Tableau 4

Rotation de la matrice des composantes obtenues par SPSS pour les 21 variables analysées par la méthode

ACP

Rotation de la matrice des composantes’®

Composante
1 2 3
DegréDadéquation ,654 ,205 ,030
EstimationAttractiviteSupportMethodologie ,629 -,100 192
Plaisir ,620 ,166 ,074
QualitéTransfert 611 ,029 ,045
DegréUtilité ,611 ,254 -,050
Adulte ,596 ,005 -,007
ExistenceBambiance ,558 ,048 ,365
Rythme 557 ,094 -,260
Compensation 534 -,091 -,226
EstimationCapaciteSeRappelerMemoire ,428 ,288 -,027
Intégration ,420 ,101 ,043
FaireDesComptesRendus ,021 ,595 ,255
Stress 159 ,563 ,151
ValSuiviForm ,099 AT -,206
DegréDeConfianceEnSoi 332 443 -,151
ValSentiment ,206 419 -,262
ValValorisationForm 104 -,344 -139
EstimationDroitErreur 219 -187 -,555
JugementScoAntérieure ,083 ,166 ,461
Mmanoeuvre ,269 -,077 454
DegréPartage -,003 -,057 ,268

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.
Méthode de rotation : Varimax avec normalisation Kaiser.*

a. Convergence de la rotation dans 6 itérations.

Donc, nous retrouvons les dix variables de Rosenberg réparties sur les trois composantes, nos six variables
additionnelles y sont également réparties et les cinqg autres variables sont spécifiques a 'apprentissage
et auraient pu étre prises en considération dans le calcul de lestime de soi, particulierement dans un
contexte de la formation professionnelle.
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Enfin, nous pouvons qualifier les trois composantes selon les variables quelles contiennent comme

suit :
*  La premiére composante est liée aux attentes de l'apprenant dans son environnement de
formation ;
*  Ladeuxi¢me composante est liée a la psychologie cognitive de 'apprenant ;
*  La troisitme composante est liée 4 l'estimation de ses compétences personnelles.
Etude qualitative

Bien que le questionnaire denquéte ait intégré des questions précises sur l'estime de soi, nous avons
repris certaines dentre elles d'une maniére plus directe dans les entretiens semi-directifs afin de cibler
des items qui nétaient pas clairs ou non évoqués dans le questionnaire et nous les avons creusées
davantage comme ces passages tirés de notre guide d'entretien et correspondant au theme d’intégration
dans la formation.

« Vous avez eu de bons souvenirs de votre formation ? Ou alors il y a des personnes avec qui ¢a n'a pas
trop collé 2 (i oui 2) Qui cétait : les formateurs, les collegues, les tuteurs en entreprise ? (Nous le laissons
répondre et apres) De quoi ¢a venait a votre avis » C¥était vous, vous nétiez pas bien avec eux, ou bien
cétait eux ou bien... (si non) ? Alors vous vous sentiez bien ? Vous étiez content ? Vous vous rappelez
pourquoi ? Vous avez eu d’autres difficultés particulieres pour faire une formation, celle-1a ou autre ?
Difficulté de transport ? D’achat de fournitures ? Pas de restaurant au centre ? (Pause) Comment ¢a a
influencé votre poursuite de la formation ou du stage en entreprise ? ».

L'analyse qualitative a pris la forme d’une comparaison détaillée des interviews, en particulier par
la détection des passages de récits et de description d’actions par question et par séquence figurant
dans quatre grandes questions identifiées correspondant a quatre thémes de lentretien semi-directif
qui sont : I'intégration dans la formation, les capacités d’autonomie et de communication demandées
par les employeurs, les capacités de responsabilité et de décision demandées par les employeurs et
lappréhension de la complexité des taches et activités relatives aux métiers envisagés et connaissance
des diplomes correspondants.

Nous avons choisi les interviewés sur la base d’un traitement préliminaire exécuté sur les résultats
de la préenquéte et nous avons adopté des critéres de choix susceptibles de faciliter le travail sur
les themes susmentionnés. A cet effet, nous avons veillé a assurer dans la population interviewée
une représentativité en matiere de genre, de spécialité de formation, de niveau de qualification et
dexpérience professionnelle cumulée dans un secteur ou champ d’activité exercée avant de s’inscrire
dans un cursus de formation professionnelle. Cela nous a amenés a interviewer quatre gargons et
trois filles faisant des formations dans les secteurs de I'habillement, de 1électricité de batiment et
de la menuiserie d’aluminium et ayant des expériences professionnelles antérieures a leur formation,
exercées dans divers secteurs d’activité professionnelle pour des périodes allant de quelques mois a
deux ans.

Les résultats ressortant de létude qualitative menée sur lestime de soi nous ont montré quelle
dépend énormément des attentes de 'apprenant dans son environnement de formation au centre ou
en entreprise. Cet environnement inclut la relation de 'apprenant avec son encadrant (formateur ou
tuteur) ainsi que les conditions du stage en entreprise (Tremblay, 2010).
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En nous référant a ces deux items, nous avons obtenu les deux résultats suivants. D’une part, le mod¢le
de compétence est en train de produire des apprenants qui nont pas de relations satisfaisantes avec
leurs encadreurs, particulierement en entreprise, et d’autre part, les conditions de I'apprentissage par
lexpérience qui se réalise dans lentreprise sont généralement défavorables. Le modele de compétence
est censé préparer les bonnes conditions de mise en ceuvre de la formation, y compris prévoir un
terrain propice pour des relations fructueuses entre 'apprenant et son encadrant. Ceci nest pas obtenu
puisque la majorité des apprenants interrogés sur ces points nont pas su surmonter convenablement
les conditions difficiles auxquelles ils ont été confrontés. Dans le méme contexte, I'un des interviewés
a affirmé quen entreprise, on ne lui a pas donné une marge de manceuvre dans l'organisation de son
travail. Nous avons constaté, d’apres son discours, que son niveau de prise d’initiative était affecté
négativement, vu notamment son manque d'expérience professionnelle et I'exces de sous-estimation de
ses capacités. D’autres interviewés ont vécu des situations similaires marquées par des difficultés vécues
au centre ou en entreprise ainsi que par leur interaction mitigée avec le formateur ou l'encadreur, ce qui
a influencé leur poursuite de la formation ou leur abandon.

Discussion

Dans cette étude qui s’inscrit dans une étude plus globale portant sur les dimensions : cognitive,
comportementale et conative d'un modéle de compétence, nous avons mis 'accent sur une sous-
composante conative, qui est lestime de soi. Nous sommes partis de I'influence quelle exerce sur la
motivation du jeune & apprendre et a acquérir des compétences, confirmée par certaines recherches
antérieures telles que celles de Morasse (1995), Tremblay (2010) et Masmoudi et Naceur (2010). De
13, il s’avere que lestime de soi revét une importance considérable dans tout modele de compétence a
adopter au sein d’un dispositif déducation et de formation. Nous avons cherché a révéler lorigine de
cette importance a travers la détermination de la typologie de l'estime de soi et de son réle. Pour ce
faire, nous avons pris comme exemple, dans notre présente investigation, le cas du modele appliqué
dans la FP en Tunisie. Nous avons étudié et mesuré a travers une analyse quantitative et qualitative
Testime de soi chez 'apprenant de la F'P sur la base de I'échelle de Rosenberg et d'une échelle améliorée
que nous avons élaborée par nos propres soins. Nous avons montré que les deux échelles se complétent
et leur comparaison nous a permis de définir les facteurs dominants dont dépend l'estime de soi.

En effet, nous avons constaté que trois composantes principales affectent l'estime de soi chez 'apprenant
de la FP. Elles se présentent comme suit :

- La premiére composante est celle qui traduit les attentes de 'apprenant dans son environnement
de formation telles que ses attentes envers les méthodes et outils d’apprentissage et de transfert de
compétences par le formateur, 'ambiance de formation, le rythme et la qualité de 'apprentissage.
Pour résumer ces attentes, nous disons que 'apprenant aura une bonne estime de soi s’il juge
que la formation que lui est dispensée est adéquate et répond a ses attentes socio-personnelles et
professionnelles.

- La deuxieme composante est liée a la psychologie cognitive intégrant essentiellement des
fonctions psychologiques de I'apprenant telles que l'utilisation du langage dans I¢laboration de
comptes rendus oraux ou écrits, la gestion du stress, les émotions, en particulier le sentiment
éprouvé a sa formation, la confiance en soi pour résoudre des problémes liés a son apprentissage
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et la perception de la valeur de sa formation.

- La troisieme composante est liée a l'estimation de ses compétences personnelles, en particulier
lestimation du droit a lerreur qu’il a pour apprendre, le jugement qu’il a sur ses acquis
d’apprentissage antérieurs, l'estimation de la marge de manceuvre dont il dispose pour accomplir
une tiche professionnelle ainsi que le degré de partage de connaissances et de compétences avec
ses pairs.

Nous concluons que le résultat de 'analyse quantitative de la composante « estime de soi » a montré
quelle est incohérente dans le modele actuel de compétence puisque la plupart des apprenants enquétés
semblent avoir une faible estime de soi d’apres les diftérents scores que nous avons obtenus quelle que
soit Iéchelle de mesure adoptée. Ce résultat a été confirmé par 'analyse qualitative dans laquelle nous
avons ressorti particulierement les facteurs défavorables 4 une bonne estime de soi, a savoir la relation
tendue apprenant/encadreur notamment en entreprise et les mauvaises conditions de I'apprentissage
par l'expérience. Lincohérence constatée sur le plan de la préparation aux compétences « estime de soi »
et d’autres compétences transversales comme « la prise de décision » et « la littératie » se répercuterait
négativement sur I'employabilité des diplomés.

Les résultats qualitatifs nous ont montré a quel point le déficit d’estime de soi constitue une entrave
pour la bonne insertion professionnelle des diplomés de la FP.

Donc, un travail s'imposait, qui devait se concentrer sur les composantes d’'un nouveau modele
de compétence tout en définissant leurs différents éléments censés apporter au diplomé de la FP
plus defficacité et d’aptitude a mieux s’insérer dans le marché du travail et la société. Les nouvelles
composantes comprennent essentiellement l'estime de soi, mais aussi d’autres sof# skills qui lui sont
complémentaires.

Ainsi, nous pouvons en déduire que la composante « estime de soi » nest pas cohérente au sein du
modele de compétence actuellement appliqué au sein du dispositif tunisien de la FP, ce qui confirme
nos résultats quantitatifs présentés ci-avant.

Conclusion

Dans notre étude, nous avons adopté une approche qui sest proposée notamment de tester la cohérence
(ou l'incohérence) de la dimension « estime de soi» du modele de compétence par rapport a I'idée
sous-jacente d’'une production de la compétence par le systtme de FP en Tunisie : montrer la non-
effectivité de cette dimension permettrait alors de justifier la nécessité de son inclusion dans le modele
visé. Cest ce que nous avons obtenu au terme d’une analyse quantitative confirmée par les résultats
d’une étude qualitative basée sur 'analyse des entretiens semi-directifs.

Nous avons choisi de limiter le périmeétre de notre recherche au secteur public de la formation,
privilégiant ainsi une couverture régionale et sectorielle au détriment de la prise en compte des
apprenants inscrits dans les centres privés de formation. De méme, nous nous sommes limités, dans
nos analyses, aux apprenants en estimant que des travaux similaires sur les autres acteurs intervenant
dans la FP tels que les formateurs, les employeurs et les parents pourraient nourrir la réflexion sur le
systéme global de la formation, en particulier sur la dimension « estime de soi » des apprenants. Par
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ailleurs, 'analyse des discours de ces derniers aurait pu étre plus fine et plus approfondie pour ouvrir
sur d’autres aspects dans le profil d’'un apprenant de la FP qui ne sont pas forcément en relation
directe avec l'objet de notre étude. Nous citons par exemple I'analyse socioculturelle de la situation des
apprenants, I'approche genrée, etc.

En fin, notre étude sur l'estime de soi des apprenants interpellera, lors du passage a la mise en place du
modele, les responsables du dispositif de la FP (décideurs, concepteurs et techniciens) a intégrer une
démarche d’assurance qualité dans le systéme de la formation qui sera étroitement collée au modele
de compétence pour assurer réguliérement [évaluation de son fonctionnement et son amélioration
continue. Cette approche qualité gagnerait davantage defficacité si elle est institutionnellement
instaurée et appropriée par toutes les parties prenantes.

Notes

La formation professionnelle en Tunisie est une voie d’acquisition de compétences et connaissances. Elle est une
composante du syst¢me de développement des ressources humaines a c6té de l'enseignement scolaire et I'enseignement
supérieur.

Leur langage de tous les jours, 'arabe dialectal.

Nous avons introduit des variables numériques représentant les mémes variables qualitatives ordinales remplacées, et ce,
pour les besoins de l'utilisation de la méthode ACP. Seules les variables qualitatives nominales ne seront pas prises en
compte, et nous l'avons justifié par le test des tableaux croisés.
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ésumé

La mobilité estudiantine intra-régionale est
croissante ces derniéres années. Cette étude
détermine les raisons du choix du Cameroun par
les étudiants étrangers et évalue leurs expériences.
Les résultats de I'étude basée sur 200 répondants
révelent que le fait de recevoir une formation de
qualité représente la premiére raison de leurs
études au Cameroun. IIs font également état
d'expériences satisfaisantes de ces étudiants sur
I'aspect formatif, mais moins satisfaisantes quant
al'aspect social. De ces expériences, 89 % des
répondants préferent rentrer aprés leur formation.
Le Cameroun étant une jeune destination et un
pays en développement, cette étude contribuera
a comprendre les différentes formes de mobilité
estudiantine.
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Abstract

Intra-regional student mobility has been
increasing in recent years. This study aims to
determine the reasons international students
choose Cameroon and to assess their experiences.
The survey, which involved 200 respondents,
revealed that the primary reason international
students are attracted to Cameroon is the
opportunity to receive quality education. The
results also indicated that while students had
satisfactory academic experiences, they were less
satisfied with the social aspect. Consequently, 89%
of respondents expressed a preference to return
to their home countries after completing their
studies. As Cameroon is an emerging destination
and a developing country, this study contributes
to the understanding of different forms of student
mobility.
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Introduction

Léducation internationale a accéléré plus que par le passé la mobi-
lité estudiantine a travers le monde. A coté de celle-ci, un nouveau
paradigme se dessine. Plusieurs études ont ainsi révélé que la mo-
bilité au sein d’une méme aire géographique (intra-régionale) a été
particuliérement ascendante ces dernié¢res années (Lee, 2017; Lee,
Jon et Byun, 2016). Pour cette raison, la présente étude constitue une
contribution a la littérature sur cette question de mobilité estudian-
tine dans les pays en voie développement, notamment en Afrique. La
mobilité intra-régionale est une réalité qui apporte des limites a la
théorie de la dépendance, qui stipule que le monde est inégal : il y a
un centre de connaissances (le Nord) et un centre des consommateurs
de connaissances (le Sud) (Altbach, 2003). Autrement dit, la mobi-
lité estudiantine est unidirectionnelle. Elle se fait du Sud au Nord,
et ce, en raison des défis liés au manque d’accés a une éducation de
qualité, au manque dopportunité demploi, a 'instabilité politique et
aux catastrophes naturelles dans les pays d'origine « dits moins déve-
loppés » ou pays du Sud (Wen et Hu, 2019). Selon cette théorie, les
pays du Sud ne devraient pas accueillir détudiants étrangers, car ils ne
constituent pas des poles de connaissances, mais plutdt un réservoir
de personnes en quéte de connaissances. De ce fait, la théorie connait
une limite avec cette montée de la mobilité intra-régionale et Iémer-
gence de nouvelles destinations dans des pays du Sud. Les « facteurs
incitants et attirants », qui sont des facteurs qui, d'une part, poussent
les étudiants a quitter leur pays dorigine et, d’autre part, les attirent
dans les pays de destination, sont mis en examen pour déterminer ce
qui change dans la mobilité intra-régionale dans ces pays.
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Llarticle est structuré en cinq parties majeures. La premiére présente le poids du Cameroun dans
la sous-région CEMAC (Communauté économique et monétaire d’Afrique centrale). La deuxieme
démontre le double statut du Cameroun dans le jeu d’internationalisation de éducation. Le point
suivant constitue une analyse comparative concernant l'attitude vis-a-vis d'étudiants étrangers entre le
Cameroun et d’autres pays d’accueil. Finalement, les deux dernié¢res parties présentent respectivement
la méthodologie et les résultats.

Contexte de I'étude

Cette rubrique analyse non seulement le poids du Cameroun du point de vue géostratégique, socio-
économique et formatif, mais aussi son statut dans le jeu d’internationalisation de léducation et
lattitude comparative vis-a-vis détudiants étrangers entre le Cameroun et d’autres pays d’accueil.

De I'analyse du poids du Cameroun sur les plans géostratégique et socio-économique

La position stratégique du Cameroun au cceur de 'Afrique et transversale aI’Afrique de 'Ouest lui offre
un avantage naturel. Plusieurs auteurs, dont Abwa (2001), Ngouyamsa Mefire (2012), Djiraro Mangue
et al. (2021), s'accordent sur ce point et donnent au Cameroun le role de leader sous-régional. D’autres
montrent les retombées économiques liées a cette position (Abwa, 2001; Nkoa, 2005; Manciaux et
Dougueli, 2012; Ngouyamsa Mefire, 2012). I1 est aussi important de rappeler que le Cameroun dispose
d’une démographie importante et constitue a lui seul quasiment la population de tous les autres pays
de la sous-région, notamment le Gabon, la Guinée équatoriale, le Congo, le Tchad et la République
centrafricaine (Djiraro Mangue, Nna, et Gonondo, 2021).

De I'analyse du poids du Cameroun sur le plan de [offre de formations universitaires

Pour Djiraro Mangue et al. (2021), le Cameroun représente un pdle par excellence des formations en
Afrique centrale. Il posséde un nombre important de formations publiques et privées, ainsi que des
ressources humaines qualifiées qui jouissent d’'une grande notoriété dans la sous-région (Ngouyamsa
Mefire, 2012). Nombre détudiants étrangers de la sous-région poursuivent leurs études au Cameroun.
Une intra-mobilité facilitée par la « Déclaration de Malabo » du 25 juin 1999 adoptée par les chefs d’Etat
de la CEMAC. En effet, cette déclaration met un accent particulier sur les échanges d'enseignants et
d’étudiants afin de propulser la coopération interuniversitaire concernant l'enseignement et la recherche
dans le but d’accélérer I'intégration sous-régionale.

Contrairement a ses voisins de la sous-région CEMAG, a Iinstar du Gabon, de la Guinée équatoriale,
du Congo, du Tchad et de la République centrafricaine qui possédent respectivement 9, 1, 2, 7 et
1 universités publiques, le Cameroun comprend selon le ministere de I'Enseignement supérieur
(MINESUP), excepté les 235 instituts privés d'enseignement supérieur, 11 universités publiques. Cette
dotation du Cameroun en institutions universitaires est 'un des points qui séduit les étudiants étrangers
de la sous-région. Outre son leadership géostratégique, économique et démographique démontré par
des auteurs tels que Nkoa (2005), Abwa (2001), Manciaux et Dougueli (2012), et Ngouyamsa Mefire
(2012), nous pouvons rejoindre Djiraro Mangue et al. (2021) pour dire que le Cameroun constitue un
pole par excellence des formations en Afrique centrale. A cet égard, il peut tout de méme jouer le role
de leader dans l'offre de formation sous-régionale.
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Plusieurs études ont montré que le développement économique, les facteurs socio-culturels et le
développement de l'offre de formation d’un pays font partie des facteurs qui attirent et retiennent
les étudiants étrangers. La présentation de ces differents points sur le Cameroun permet ainsi non
seulement de donner un apercu sur le pays qui constitue lobjet détude, mais aussi de montrer que
cette image reluisante génere des facteurs d’attractivité et de retention détudiants étrangers dans le
pays d’accueil, car ces étudiants ont tendance 4 y demeurer aprés leur formation lorsque les condition
de vie leur sont favorables.

Le double statut du Cameroun dans le jeu d'internationalisation de I'éducation

Dans le jeu d’internationalisation de léducation, certains pays sont reconnus comme pays dorigine
d’étudiants étrangers, d’autres comme pays d’accueil, d’autres encore jouant les deux roles. Quant au
Cameroun, il revét un double statut. Il est en méme temps un acteur important dans lenvoi et la
réception d’étudiants étrangers.

Le Cameroun comme pays d'origine

Avec pres de 26 227 étudiants mobiles a Iétranger selon les statistiques de 'Organisation des Nations
unies pour Iéducation, la science et la culture (UNESCO, 2020), hormis 3 000 étudiants camerounais
en Chine (Guiaké, Mangue et Gonondo, 2021; CGTN, 2019), le Cameroun est bien reconnu comme
pays d'origine. Il fait partie des cinq premiers pays africains qui envoient le plus détudiants a Iétranger
(Campusfrance, 2017). Ce chiffre reconnu par 'TUNESCO représente 6 % de leffectif denrélement
total national dans l'enseignement supérieur au Cameroun, soit un pourcentage bien plus élevé que
ceux des pays du monde qui envoient le plus grand nombre détudiants a Iétranger, notamment la
Chine et I'Inde. Ces derniers pays nont respectivement que 2,3 % et 1,3 % de leurs effectifs totaux
denrélement au niveau national (UNESCO, 2021). Ce taux élevé détudiants camerounais a Iétranger
démontre clairement le statut du Cameroun comme pays d'origine.

Le Cameroun comme pays d'accueil

Outre son statut du pays dorigine, il est important de noter que le Cameroun regoit beaucoup
détudiants étrangers, notamment ceux de la sous-région CEMAC. En 2019, selon les données du
MINESUP, les institutions de formation supérieures camerounaises en général comptaient environ
13 097 étudiants étrangers. Récemment, a Ioccasion de la rentrée universitaire 2021-2022, madame
la rectrice de I'Université de Ngaoundéré, révélait, lors d’'une entrevue accordée 2 Cameroon Radio
Television, que I'institution dont elle avait la charge comptait environ 9 000 étudiants étrangers. Nous

2

assistons ainsi a une augmentation significative d'étudiants étrangers au Cameroun.

De l'attitude comparative vis-a-vis d'étudiants étrangers

Lidée quion se fait de loffre de formation internationale a beaucoup progressé au fil du temps. A ses
débuts, celle -ci était percue comme une aide aux pays dorigine. Elle a pris ensuite une orientation
économique dans laquelle les pays d’accueil retenaient ces étudiants pour répondre a leurs déficits en
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ressources humaines. Cette pratique se passe encore dans plusieurs pays en manque du capital humain
en raison de la population vieillissante et du taux de natalité réduit. De nos jours, une autre orientation
entrepreneuriale dans la course a loffre déducation internationale est le revenu tiré directement de ces
étudiants pendant leurs séjours détudes.

Ailleurs : une attitude entrepreneuriale

L'internationalisation et loffre de formation aux étudiants étrangers sont devenues un marché
concurrentiel 4 Iéchelle mondiale. Les pays d’accueil développent au quotidien de nouvelles stratégies
pour attirer les étudiants étrangers dans leurs institutions denseignement supérieur (Campusfrance,
2018). Dans cette compétition, chaque pays projette d’atteindre un nombre important détudiants
étrangers. La France, par exemple, avait fixé d’atteindre 500 000 étudiants étrangers en 2027, le Japon
300 000 en 2020, le Canada 450 000 en 2022 (Campusfrance, 2018; Dauwer, 2018; Esses et al., 2018;
Hennings et Mintz, 2015) et la Chine 500 000 étudiants en 2020 (Wen et Hu, 2019). Ces projections
sont accompagnées d’investissements colossaux, entre autres dans les bourses, les infrastructures
universitaires, I'innovation et l'internationalisation des programmes détudes, et la formation des
enseignants (Campusfrance, 2018 ; Xiaozhou et Meihui, 2009). En effet, 4 travers leurs droits
universitaires et leurs dépenses quotidiennes, les étudiants étrangers contribuent financiérement a
léconomie des pays d’accueil. Pour 'année universitaire 2018-2019, par exemple, Wang et Freed (2021)
évaluent la contribution d’étudiants étrangers a léconomie des Etats-Unis d’ Amérique a hauteur de 45
milliards de dollars. Les inquiétudes de certains pays concernant 'apparition récente de la COVID-19,
ayant entrainé l'interdiction des voyages a travers le monde, trouvent une explication dans la perte des
revenus provenant d’étudiants étrangers. Certaines études avaient estimé, par exemple, que I’Australie
pourrait perdre environ 19 milliards de dollars américain en 2023 en raison de I'incapacité détudiants

étrangers a poursuivre les études (Hurley et Dyke, 2020).

Héberger les étudiants étrangers avec une bonne politique dans ce sens s’avere étre une source de
revenus important pour le pays d’accueil.

Au Cameroun : une attitude de passivité et d'indifférence

Bien que des nombreux pays développés et ceux émergents font la course au marché détudiants
étrangers pour soutenir leurs économies, le Cameroun reste passif et indiftérent a de telles opportunités
(Abwa, 2001 ; Nkoa, 2005). Pourtant, sa position stratégique et son poids économique lui permettent
de s'imposer pour devenir un péle sous-régional dans ce domaine (Abwa, 2001 ; Djiraro Mangue et
al., 2021 ; Ngouyamsa Mefire, 2012). De nos expériences détudes a létranger (deux de trois auteurs)
et de lobservation faite sur le terrain comme acteurs de lenseignement supérieur au Cameroun, il est
tout de méme fondamental de rappeler que le Cameroun, contrairement aux autres pays d’accueil, ne
montre pas d’intérét pour l'attrait d‘étudiants étrangers dans ses institutions universitaires. Il manque de
politiques d’attractivité d'étudiants étrangers. Cette attitude explique le désintéressement qui caractérise
le Cameroun. Ces étudiants y entrent de leurs propres initiatives ou a la suite de commentaires et
conseils des proches sur la qualité de l'enseignement. Abwa (2001) décrit cette attitude du Cameroun
comme une « posture d effacement », une « diplomatie secréte » ou encore une « diplomatie d’absence ». Il
faut avouer que cette attitude ne lui est pas bénéfique dans un monde ot la concurrence est forte.
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En raison de son statut de pays d’accueil, les objectifs de cette étude sont de répondre aux différentes
questions, a savoir : Quelles sont les raisons qui font du Cameroun un pays attractif pour les étudiants
étrangers ? Quelles expériences les étudiants étrangers ont-ils de leurs études au Cameroun et quelles
appréciations en ont-ils ? Quelles en sont leurs perspectives de destination aprés la formation au
Cameroun ?

Cadre de référence

La théorie de la dépendance et le modele des « facteurs incitants et attirants » mentionnés ci-
dessus sont utilisés comme cadre de référence théorique dans cette étude. Ils fournissent une base
scientifique a celle-ci. Ils permettent de comprendre les raisons qui peuvent inciter les étudiants a
poursuivre les études dans d’autres pays. La prise en compte dans notre outil de collecte des données
des questions relatives aux raisons qui poussent les étudiants a poursuivre les études dans les universités
camerounaises témoigne en effet I'application de ces théorie et modele dans le contexte de la mobilité
intra-régionale.

La théorie répartit le monde en « pdles » : le pole Nord et le pole Sud, ou en « monde développé »
et « monde en voie de développement » dans lequel le dernier dépend du premier. Cette différence
sexplique par I'histoire, le systéme économique et la politique du monde actuel (Smith, 2011). Pour
ce dernier, ces pays en voie de développement ne peuvent exister sans leur dépendance, pourtant ils
ne peuvent pas non plus exister avec cette dépendance. En rapport avec la migration ou la mobilité
internationale des étudiants, les défenseurs de cette théorie montrent que la direction migratoire
suit cette logique de dépendance. Le déplacement « unidirectionnel » vers les pays développés est
tributaire du manque divers dans le pdle Sud. Cet argument est repris par le modele des « facteurs
incitants et attirants » qui soutient que les raisons de mobilité sexpliquent par des facteurs associés
aux pays dorigine et ceux associés aux pays de destination (Lee, 1966). Les facteurs associés aux pays
d’origine sont les facteurs qui incitent a quitter ces pays. Pour le cas des mobilités estudiantines, ils sont
entre autres le manque détablissements denseignement, l'instabilité politique et 'avenir incertain de
la jeunesse (Organisation de coopération et de développement économiques [OCDE], 2018). Ceux
associés aux pays de destination sont le prestige des établissements denseignement, Iélévation du
niveau de formation, les performances économiques plus élevées, la stabilité politique et la solidité des

institutions (OCDE, 2018).

Méthodologie du travail

Dans cette partie nous présentons la population et le site de Iétude, l'outil de collecte des données et
loutil d’analyse.

Population et site de Iétude

Afin de déterminer les motivations qui poussent les étudiants étrangers & poursuivre leurs études
supérieures au Cameroun, nous avons choisi de mener nos enquétes auprés détudiants étrangers issus
de divers programmes 4 I'Université de Yaoundé I et a celle de Ngaoundéré. Le choix de ces universités
est basé sur plusieurs facteurs. U'Université de Yaoundé I est située dans une ville cosmopolite faisant
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office de la capitale politique. En plus, elle est souvent classée non seulement parmi les meilleures
universités camerounaises mais de toute la sous-région (U.S.News, 2022). En ce qui concerne
I'Université de Ngaoundéré et selon nos études préliminaires, elle est I'une des universités publiques
du Cameroun qui accueillent le plus grand nombre détudiants étrangers ces derniéres années. Aussi, sa
position géographique non loin de plusieurs pays frontaliers du Cameroun constitue un autre facteur
qui milite en sa faveur. Tous ces facteurs font que 'Université de Yaoundé I et celle de Ngaoundéré
présentent ainsi un statut particulier pour lattractivité détudiants étrangers qui désirent étudier au
Cameroun, et par conséquent, des sites indiqués pour cerner la problématique de motivations et
expériences détudiants étrangers au Cameroun.

Outil de collecte des données

Le questionnaire a été notre outil de collecte des données. Aprés sa validation au terme d’une pré-
investigation, nous 'avons construit autour des thémes tels que le profil du répondant (le genre, I'dge,
le programme et cycle détude, le temps passé au Cameroun et le profil détude obtenu dans le pays
dorigine), les motivations a étudier au Cameroun et les raisons du choix d’'université d’accueil, les
expériences vécues au Cameroun, et le plan de destination apres les études au Cameroun. I1 convient
de relever que nous nous sommes servis du logiciel « Google Forms » pour concevoir le questionnaire,
composé des questions fermées et ouvertes. Le recours a cet outil et aux différentes formes de questions
a été motivé par le fait que nous voulions collecter conjointement auprés d’'un nombre considérable
détudiants des données aussi bien quantitatives que qualitatives. Les questions ouvertes nous ont
permis de mieux comprendre certains détails concernant le sujet étudié. Elles ont été utilisées de
maniére complémentaire pour enrichir les données quantitatives et faciliter leurs interprétations
(Gavard-Perret, Gotteland, Haon, et Jolibert, 2008). Les collectes des données ont commencé a
I'Université de Ngaoundéré de février a juin et a I'Université de Yaoundé I de mai a juillet 2022. Nous
avons ainsi aléatoirement adopté une technique de boule de neige en passant des questionnaires a plus
de 200 répondants. Mais au bout du compte, nous navons collecté que 200 questionnaires valides,
dont 108 (54 %) a I'Université de Yaoundé 1 et 92 (46 %) a I'Université de Ngaoundéré. La technique
de boule de neige consiste a établir un premier contact avec un petit groupe de personnes pertinentes
pour le sujet de recherche, puis a les utiliser pour établir un contact avec d’autres (Bryman et Bell, 2019;
Dragan et Isaic-Maniu, 2013). Ainsi, nous avons préalablement contacté des étudiants responsables
des niveaux (classes) qui nous ont orientés vers les étudiants étrangers de leurs classes. En suivant
tous les protocoles déthique des collectes des données, et aprés chaque questionnaire passé, nous leur
avons demandé s’ils connaissaient d’autres étudiants étrangers poursuivant des études dans la méme
université.

Outil d’analyse

Nous avons construit notre questionnaire autour des thémes liés 4 nos objectifs détude. L'analyse a
suivi ces thématiques déja structurées dans le questionnaire. Ainsi, les données générées en tableaux,
figures, entre autres, de « Google Forms », logiciel de conception de notre questionnaire, nous ont
facilité I'analyse. Pour ce qui est des données des questions ouvertes, nous les avons réorganisées,
résumées, exploitées puis incorporées dans la présentation des thémes.
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Résultats et discussion

Nous avons eu dans l'ensemble 167 répondants garcons, soit 83,5 % et seulement 33 filles, représentant
16,5 % de leffectif total. 79,5 % sont en cycle de Licence (diplome qui sobtient aprés trois ans d'étude a
Tuniversité) et 20,5 % en Master (diplome universitaire qui sobtient en deux ans apreés la Licence dans
le syst¢tme LMD). Lintervalle d’age dominant est de 20-25, correspondant au cycle de Licence.

Nos répondants sont issus de 11 pays, en l'occurrence le Tchad, la République centrafricaine, le Gabon,
le Congo, le Soudan, 'Afrique du Sud, le Sénégal, la République démocratique du Congo, le Nigeria,
I'Allemagne et I'Israél, avec une présence remarquable détudiants tchadiens, représentant 88,5 %
de lensemble de répondants (voir figure 1). Dans les deux institutions, les étudiants tchadiens sont
largement majoritaires. Les statistiques du MINESUP confirment d’ailleurs quen 2019 par exemple,
sur 12 223 étudiants étrangers dans les universités d’Etat au Cameroun, 11 327 venaient du Tchad.

Figure 1

Différentes nationalités des répondants
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Notes : mis a jour en 2022.

Apres cette breéve présentation sur les profils de nos répondants, les résultats de cette étude s’articulent
autour de trois principales thématiques, lesquelles renvoient aux trois objectifs de notre recherche.

Motivations détudes au Cameroun et les raisons du choix des universités d’accueil

Pour notre premier objectif qui visait 4 déterminer les motivations et raisons qui font du Cameroun
un pays attractif, notre outil de collecte des données pose deux questions fermées a choix multiples aux
répondants : I'une sur les raisons du choix du Cameroun, l'autre sur leurs institutions d’accueil. Pour
les deux variables, les réponses sont presque identiques.

Pour le choix du Cameroun, recevoir une formation de qualité est la raison la plus évoquée. Ainsi, prés
des deux tiers des répondants évaluent comme étant soit « essentiel » ou « trés important » le facteur «
je voulais une formation de qualité au Cameroun » (voir figure 2).
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Figure 2

Combien important est le facteur « je voulais une éducation de qualité »
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Notes : Mis a jour 2022

Si nous prenons le cas du Tchad qui compte pourtant sept universités publiques, le facteur « je voulais
une éducation de qualité » trouve pleinement son sens. Ces étudiants ne sont pas au Cameroun par
manque dopportunités d’acces a la formation ou du programme d’études sollicité dans leurs pays. En
effet, excepté ceux qui n'avaient pas encore de spécialisation avant de venir au Cameroun, plusieurs
répondants rapportent poursuivre leurs études dans le méme domaine ou dans un domaine similaire
avec celui qu’ils avaient commencé dans leurs pays d'origine. Seulement environ 13 % des répondants
au total continuent dans un domaine différent (voir figure 3).

Figure 3

Domaine détudes au Cameroun comparé a celui initial
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Notes : données de 2022.

a question ouverte leur demandant dénumérer quelques points sur lesquels ils sont satisfaits de la
A la quest te leur d dant d* quelques point lesquels il t satisfaits de |
ormation au Cameroun, le facteur « formation de qualité » est dominant. Ce point a été mentionné
format C le fact formation de qualit td t. Ce point a ét t
pratiquement par tous les répondants. La qualité de formation est donc la premiére motivation qui
pousse les étudiants étrangers a poursuivre leurs études au Cameroun.
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Conséquemment, le choix des universités est motivé par leur popularité et leur bonne réputation. La
majorité des répondants ont noté qu’ils sont dans leurs institutions d’accueil parce que ces établissements
sont populaires. Cette raison ne déroge pas a ce qui est généralement considéré comme premiers
facteurs a examiner lorsque l'on pense a faire des études a I‘étranger. La popularité ou la réputation des
universités denseignement supérieur a été toujours parmi les premiéres raisons du choix d’institutions
d’accueil (Dai, Hu, Li, et Oladipo, 2023 ; Kaur et Singh, 2018 ; Mazzarol et Soutar, 2002 ; Wen et
Hu, 2017). Clest pour cette raison que les universités réputées du monde attirent beaucoup d’étudiants.
Tout étudiant voudrait bien poursuivre ses études dans ces universités qui ont une certaine renommée
mondiale, régionale ou nationale. La seule mention de celles-ci sur les diplomes oftre trés souvent un
certain avantage concernant le recrutement dans le monde du travail (Kail, 2008 ; Guiaké, Gonondo,

et Béché, 2023).

Ces réponses sont en cohérence avec notre cadre théorique des « facteurs incitants et attirants » qui
soutiennent que la mobilité estudiantine est la résultante de ce qui manque dans le pays dorigine
(facteurs incitants) en matiére, entre autres, d’acces, de qualité et des opportunités, mais aussi de ce qui
attire ailleurs (facteurs attirants) par rapport & ces mémes facteurs. Pour ce cas de figure, la qualité de
formation au Cameroun est le facteur mis de I'avant dans l'attrait d'étudiants sous-régionaux.

La deuxi¢me raison donnée en guise de leur motivation a poursuivre les études au Cameroun est « la
proximité géographique et culturelle ». 95 % des répondants sont issus des pays de la zone CEMAC,
zone ot le Cameroun partage des frontiéres avec tous les membres de la communauté. Etant au centre
de cette CEMAC et la « locomotive » de la zone (Abwa, 2001; Djiraro Mangue et al., 2021), il est
donc évident que la proximité géographique joue un role en faveur du choix du Cameroun comme
destination d’études.

En plus de la proximité géographique, on trouve au Cameroun les principales cultures (soudano-
sahélienne et bantou) et religions (chrétienne, musulmane et traditionnelle) pratiquées dans toute la
sous-région. Ce multiculturalisme et ce pluralisme religieux font en sorte que les étudiants étrangers
se sentent chez eux au Cameroun. Le facteur «langue » est aussi important dans l'attractivité
détudiants dans un pays : avoir une langue en commun facilite la communication et par ricochet
Pinter-mobilité (CampusFrance, 2017; OCDE, 2018). Tous les pays de la zone CEMAC, excepté la
Guinée équatoriale, partagent en commun le francais. Ceci constitue un atout pour les échanges et
mobilités universitaires.

Cependant, contrairement au facteur « proximité géographique et culturelle » qui est I'une des
principales motivations dans le choix du Cameroun, notamment pour les étudiants de la sous-région,
lenquéte révele que ce facteur nest pas important pour leur choix d’institution d’accueil. L'interprétation
qui en résulte montre que la question linguistique influencerait le choix des institutions d’accueil.
Les universités camerounaises se distinguent en universités francophones (celles qui utilisent le
frangais comme langue d’instruction), en universités bilingues (les universités utilisant le frangais et
I'anglais), et les universités a caractere anglo-saxon (qui utilisent uniquement 'anglais comme langue
d’instruction). Le choix porté sur certaines universités reléverait de ce défi linguistique. D’ailleurs, un
certain nombre de répondants de 'Université de Yaoundé I, université a caractére bilingue, ont fait part
de leurs préoccupations des cours donnés en anglais.
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Les « conseils des proches » est une autre raison évoquée par les répondants en raison de leur séjour
détudes au Cameroun. Ceux-ci ont joué, d’apres les résultats denquétes, un role important non
seulement pour le choix du Cameroun, mais surtout pour le choix de leurs différentes institutions
d’accueil. Sur la question, 70 % des répondants affirment que les conseils des proches se sont révélés
décisifs dans leur choix. Ils sont généralement prodigués par ceux qui ont une connaissance ou une
expérience de certaines institutions universitaires camerounaises. Forts de ces expériences, ils jouent
donc un rdle dorientation pour ceux qui voudraient étudier au Cameroun.

Bien que les raisons telles que la formation de qualité, la popularité des universités et les proximités
culturelles données par nos répondants se rapportent davantage aux facteurs attirants, elles confortent
I'idée qui est celle du modele des « facteurs incitants et attirants », justifiant les mobilités estudiantines
par des facteurs qui, d’'une part, poussent les étudiants a quitter leurs pays d'origine et, d’autre part, les
attirent dans les pays de destination.

De I'expérience formative et sociale au Cameroun

Senquérir des expériences formative et sociale détudiants étrangers au Cameroun était le deuxiéme
objectif poursuivi par Iétude. Trois principales questions y afférentes ont été posées aux répondants. La
premiére évalue leur satisfaction sur une échelle de Likert de cinq niveaux, allant de « trés satisfait »
a « pas du tout satisfait », leur demandant s’ils sont satisfaits de leur séjour détudes au Cameroun. La
deuxiéme et la troisi¢me sont des questions ouvertes demandant (question 2) les aspects sur lesquels ils
sont satisfaits, sur les plans formatif et social, et (question 3) ceux sur lesquels ils sont moins satisfaits,
aussi bien sur 'aspect formatif que social.

Les réponses a la premiére question sont présentées dans la figure 4 ci-dessous.
Figure 4

Satisfaction du séjour d études au Cameroun

Notes : données de 2022.

Sur cette figure, il se dégage qu'un premier groupe avec un grand nombre détudiants est « plus ou
moins satisfait » de son séjour détudes au Cameroun, suivi d'un deuxi¢me groupe « satisfait ». Le
troisieme groupe des répondants est « tres satisfait ». Le quatriéme et dernier groupe des répondants
nest « pas satisfait ». Il faut aussi relever que le facteur « pas du tout satisfait » n'apparait pas sur la
figure, car aucun répondant ne 'a coché. La majorité des répondants qui affirment qu’ils sont plus ou
moins satisfaits traduit le fait d’'une expérience diversement appréciée entre les aspects formatif et
social.
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Les questions sur les motifs de 'appréciation de l'expérience nous ont permis de distinguer que les
répondants sont plus satisfaits sur 'aspect formatif et moins satisfaits sur I'aspect social. Pour le premier,
ils sont satisfaits de la qualité denseignement, du respect du calendrier universitaire et de Iégalité du
traitement. Ainsi, au-dela des préoccupations concernant, notamment, la publication tardive des notes,
les requétes liées aux notes qui aboutissent rarement, le systeme bilingue et le syst¢éme d’évaluation
par QCM (questions a choix multiples) relevés par quelques répondants, la plupart ont répondu en
ces termes: « organisation des enseignements, qualité de lenseignement, maniere de dispenser les cours,
cours bien détaillés et expliqués, la qualité des enseignants, le bon fonctionnement des cours etc. », faisant
allusion a la bonne qualité denseignement. Pour le second, en revanche, ils sont peu satisfaits. Un
nombre important estime que les populations locales ne sont pas hospitalieres et qu'il ne régne pas
une harmonie sociale entre ces derniéres et eux. Plusieurs étudiants trouvent qu’ils subissent de la
discrimination. Une discrimination qui se manifeste par le cofit élevé du loyer, des factures délectricité
et de I'eau potable. Ils rapportent également une tracasserie venant de la police, aussi bien a I'intérieur
du pays qu'aux frontieres. Environ 76 % des répondants lont évoquée avec insistance pour répondre
a deux questions de l'enquéte : I'une sur les mauvaises expériences, 'autre sur les recommandations a
faire pour améliorer les conditions de vie détudiants étrangers au Cameroun.

L'insécurité et le cott de vie élevé sont entre autres les mauvaises expériences mentionnées par les
étudiants étrangers dans les deux institutions.

Bien que les appréciations soient diversement partagées, on retient que les expériences détudiants
étrangers dans les universités de Yaoundé I et de Ngaoundéré sont bonnes sur I'aspect formatif, mais
mitigées sur celui social.

Des perspectives de destination apreés les études au Cameroun

Le troisiéme et dernier objectif de I'étude concernait le plan de destination d%étudiants apres la
tormation au Cameroun. Les expériences vécues dans les pays d’accueil par les étudiants étrangers
s'avérent souvent déterminantes quant a la direction a prendre apres les études. Clest pourquoi nous
nous sommes intéressés lors de la collecte des données a I'aspect « plan apres les études » afin de
déterminer le rapport entre leurs expériences au Cameroun et les perspectives de destination apres les
études. La principale question leur proposait le choix entre le Cameroun et leur pays dorigine. Elle
demandait notamment quel aurait été leur choix si lopportunité du travail leur avait été offerte dans
ces deux pays. Comme l'indique la figure 5, 89 % des répondants disent vouloir rentrer. Seulement 11
% voudraient travailler au Cameroun.
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Figure 5

Préference de destination aprés la formation au Cameroun

Au Cameroun
11%

Dans mon pays
d'origine
89%

Notes : mis a jour en 2022.

Pour la majorité des répondants qui veulent rentrer dans leurs pays d'origine, les raisons avancées ont
été exprimées en ces termes : « pour contribuer au développement de mon pays, le salaire élevé dans mon pays,
on paie bien chez nous, le patriotisme, raisons familiales, la xénophobie au Cameroun, les étrangers subissent
trop des tracasseries policiéres au Cameroun ». Et, pour ceux qui voudraient s’installer au Cameroun, ils
avancent des raisons telles que : « le codit de vie est moins cher au Cameroun, lenvironnement du travail est
Jfavorable, le Cameroun est assez développé par rapport a mon pays, tout Africain est chez lui en Afrique, donc
le Cameroun cest aussi le chez moi ».

Comme nous I'avons précédemment dit, il existe un lien entre l'expérience vécue dans le pays détudes
et la direction a prendre aprés la formation. Les étudiants qui sont souvent satisfaits de leurs études
et de leur vie socio-économique a létranger ont tendance a vouloir y travailler. I apparait évident
quavec 89 % des répondants qui disent vouloir rentrer, la satisfaction n'est pas au comble. Ce résultat
témoigne justement I'insatisfaction sur le plan social mentionnée plus haut. Ce qui amene les étudiants
a rester dans un pays d’accueil, ce sont généralement les conditions socio-économiques favorables.
Dans loptique de devenir un pole sous-régional de destination détudes, le Cameroun gagnerait a
se pencher sur 'amélioration des conditions de vie socio-économique détudiants étrangers, car elles
permettent également de les attirer davantage.

Conclusion

Cette étude nous a permis de déterminer les différentes motivations d étudiants étrangers & poursuivre
leurs études supérieures au Cameroun et de senquérir sur leurs expériences au Cameroun. Les données
collectées sur la question aupres de ces étudiants a 'Université de Yaoundé 1 et celle de Ngaoundéré
nous ont révélé quatre raisons fondamentales quant a leurs motivations de poursuivre les études au
Cameroun :la qualité de la formation, la popularité des institutions d’accueil, la proximité géographique
et culturelle, et enfin les conseils des proches. Quant & leurs expériences, ils sont majoritairement
satisfaits sur I'aspect formatif, mais moins sur le plan social. Nous avons remarqué d’ailleurs que cette
insatisfaction sur le plan social a un lien avec le fait que 89 % des répondants veulent rentrer dans leurs
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pays dlorigine apres leur formation au Cameroun. Ils estiment que les conditions socio-économiques
du Cameroun ne leur permettraient pas de mener une vie épanouie, car le SMIG (Salaire minimum
interprofessionnel garanti) y est bas comparé a leur pays, les tracasseries policieres sont fréquentes, et
certains Camerounais ne sont pas hospitaliers.

Ainsi, malgré l'unique usage du questionnaire comme outil de collecte des données et la situation
socio-économique des répondants non prise en compte, les résultats de cette étude restent tout de
méme crédibles et fiables.

La question de la mobilité estudiantine au Cameroun permet, pour des raisons de prospective, d’avoir
certaines données sur le sujet afin d’amener le pays a adopter une attitude entrepreneuriale pour en
bénéficier comme le font de nombreux pays d’accueil. Il sied de comprendre que nous vivons dans un
monde capitaliste ou seul I'intérét compte. Cet intérét se manifeste parfois par un rapport de force sur
le plan régional, continental ou mondial. Léducation internationale et la mobilité universitaire sont
devenues un fonds de commerce international dans lequel il existe ce rapport entre les pays dorigine et
ceux de d’accueil surle bénéfice a en tirer. Nous avons aussi montré que, de par, sa position géostratégique,
son poids socio-économique et sa dotation en institutions de formations universitaires, le Cameroun
peut devenir un pole de loftre déducation internationale dans la sous-région, surtout avec la montée
en puissance de la mobilité intra-régionale observée a travers le monde. Il peut aspirer non seulement
a l'intérét économique que ces étudiants peuvent apporter, mais aussi au prestige et a toute influence
culturelle quoffre cette pratique. Les études de Guiaké, M., Chen, D., et Zhang, T. (2021); Lee et al.
(2016); Wen et al. (2017) montrent d’ailleurs que la motivation premiére de certains pays comme la
Chine 4 accueillir les étudiants étrangers est attribuée au gain de prestige qu'apporte loffre déducation
internationale. Le Cameroun est donc encouragé a adopter un comportement entrepreneurial sur la
question de loffre déducation internationale afin d'en bénéficier pour son économie et d'en exercer son
influence culturelle dans la sous-région.
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Apprendre une langue a loral seffectue sans avoir besoin
systématiquement ~ d’un  apprentissage  explicite de  son
fonctionnement. 11 en est toutefois autrement a écrit, ou la simple
capacité a sexprimer oralement ne garantit pas la maitrise des codes.
Cest particulierement vrai pour I'apprentissage de savoirs complexes,
comme l'accord et la conjugaison des verbes. La conjugaison des
verbes correspond au « systeme des variations morphologiques du
verbe, cest-a-dire l'ensemble organisé des formes que peut prendre un
verbe selon son radical, [...] son mode-temps [...] et sa personne »
(Roy-Mercier et Chartrand, 2016, p. 176). Le verbe est d’ailleurs
la seule catégorie grammaticale qui varie selon le mode et le temps
(Abeillé et al., 2021), ce qui en fait la catégorie grammaticale qui
contient le plus grand nombre de variations sur le plan de sa structure
morphologique. Par exemple, le verbe savoir comporte 38 formes
verbales écrites distinctes (Blanche-Benveniste, 2002). Plusieurs
proposent que la conjugaison soit lobjet d'un travail grammatical
spécifique (Roy-Mercier et Chartrand, 2016), ce qui représente un
défi pour les enseignants qui doivent I'aborder en tenant compte du
niveau des éleves tout en souhaitant qu’ils le réinvestissent lors de
Técriture de leurs propres textes (Gourdet et al., 2016)!

Selon Roy-Mercier et Chartrand (2016, p. 176), lenseignement
de la conjugaison demeure souvent ancré dans un enseignement
traditionnel, se concentrant sur la mémorisation des formes verbales
a partir de tableaux de conjugaison. Cette pratique courante ne vise
pas la compréhension des régularités du systéeme de la conjugaison,
puisque les tableaux de conjugaison traditionnels ne permettent pas de
la concevoir comme un systéme cohérent, soit « un ensemble organisé
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d’éléments interreliés et présentant des régularités » (Roy-Mercier et Chartrand, 2016). Ces tableaux
rendent 'apprentissage des formes verbales moins efficace et relativement complexe a réinvestir au
moment décrire un texte.

Le verbe comme objet grammatical s'avére peu documenté sur le plan didactique, notamment en
contexte de développement des compétences langagieres (David et Dolz, 1992). Dans le cadre de nos
études doctorales, nous avons mené une enquéte par questionnaire auprés de personnes enseignantes
de lordre denseignement primaire du Québec. Lobjectif était double : d’une part, recenser les
pratiques denseignement de la conjugaison, et, d’autre part, recueillir les besoins de formation et
d’accompagnement les concernant. Au total, quinze (15) enseignant.e.s de lordre denseignement
primaire ont participé a cette enquéte.

Des pratiques intégrées

Les enseignant.e.s consulté.e.s ne correspondent toutefois pas, dans leurs pratiques déclarées, au portrait
traditionnel de travail systématiquement décontextualisé du verbe, a partir de tableaux de conjugaison.
En effet, plusieurs mentionnent faire appel a des pratiques intégrées aux situations de compétences,
notamment en lecture. En effet, la mobilisation de la littérature jeunesse émerge des résultats de
lenquéte comme étant une pratique privilégiée pour enseigner la conjugaison : « [l]es éléves aiment
les histoires et font de meilleurs liens » (R11) par rapport aux verbes utilisés dans les textes. Qui plus
est, la littérature jeunesse propose un contexte authentique qui permet de contextualiser la notion de
la conjugaison du verbe : « [l]es albums [...] permettent [d]'introduire le temps [verbal] vu et de
tirer des observations. » (R13). Dans cette perspective, les apprentissages grammaticaux contextualisés
en lecture, puis structurés dans des activités spécifiques, peuvent étre par la suite recontextualisés
en production écrite (Gourdet et al., 2016). Or, bien que planifié et soutenu par la progression des
apprentissages, articuler les notions grammaticales et la production écrite représente un défi pour
plusieurs enseignant.e.s, en raison du nombre élevé dobjets grammaticaux a enseigner (Paolacci et
Lannelongue, 2021). Parmi ces objets, le verbe, comme notion pivot, a le potentiel de fédérer différents
apprentissages orthographiques, grammaticaux, syntaxiques et textuels.

Des pratiques structurantes

Les pratiques recensées peuvent également étre regroupées en activités visant la structuration de la
compréhension du systeme langagier. Ces activités, décontextualisées, ont comme objectif d’approfondir
un savoir spécifique, auquel cas la notion grammaticale est abordée de front dans des exercices ciblés,
mais sans nécessairement étre liée a une activité a visée communicative. Les enseignant.e.s disent
faire appel a des pratiques structurantes, puisque pour elles, cest le meilleur moyen de « [c]réer plus
doccasions de percevoir les régularités » (R13). Pour les enseigner, une des personnes répondantes
mentionne procéder « un temps a la fois en séparant [le verbe en deux, soit] le radical et la terminaison
pour observer les régularités » (R15), ce qui correspond alors a une approche plutot traditionnelle
denseignement de la conjugaison ot le verbe est scindé en deux parties (Gourdet et al., 2016), soit
un radical (porteur du sens du verbe) et une désinence (représentant le mode-temps, la personne et
le nombre). Dans une optique de compréhension des régularités de la conjugaison, les éléves doivent
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comprendre que I'on peut scinder la désinence en deux marques, puisque celle de mode-temps est liée
a Iénonciation et est spécifique au verbe en lien avec la temporalité (présent, passé, futur) alors que la
marque de personne (incluant le nombre) établit plutét un lien syntaxique avec le groupe qui occupe la
fonction syntaxique de sujet de la phrase. Cette derniére concerne alors le systeme de 'accord du verbe.
Ainsi, le verbe se décompose en trois parties qui s’assemblent selon lordre suivant : radical (R), marque
de mode-temps (MT) et marque de personne (P).

Besoins de formation

Enfin, le besoin de formation est omniprésent dans les résultats de l'enquéte : se voir oftrir « de la
formation, surtout de connaitre la meilleure facon denseigner la conjugaison pour permettre un
apprentissage durable et un transfert des apprentissages. » (R15); de la « formation sur lessentiel a
enseigner » (R6). Un.e autre répondant.e précise vouloir réfléchir a lenseignement de la conjugaison
en développant notamment des outils denseignement de la conjugaison : des « [s]ituations d’écriture
permettant facilement l'utilisation d’un temps de verbe en particulier, [de la] planification comportant
des activités signifiantes pour les éleves, [de la] planification basée sur la recherche, d’'un ordre dans
les temps de verbe, [I']utilisation de la littérature jeunesse » (R14). Une majorité des enseignant.e.s
mentionnent explicitement le besoin de recevoir de la formation par rapport a lenseignement de la
conjugaison, et a son intégration pertinente au sein d’une planification globale.

Conclusion

Bien que l'enquéte se voulait exploratoire, il en ressort que le verbe est un objet grammatical dont
la valeur est indéniable aux yeux des enseignant.e.s sondé.e.s, et pour lequel une actualisation des
pratiques mériterait détre envisagée. Bien que la recherche en didactique propose denseigner en
partant des régularités morphologiques du verbe et sur une analyse approfondie de la désinence, elle
offre peu de pistes concrétes pour exploiter ces régularités. A cela s'ajoute I'intégration de la notion aux
situations de compétences, en particulier a travers l'utilisation de la littérature jeunesse et la production
de texte. Or, il semblerait que ces propositions naient que partiellement trouvé écho dans les milieux
scolaires. Etant donné la forte réponse quant aux besoins de formation, cela nous semble une belle
opportunité pour les personnes formatrices ou conseilleéres pédagogiques dentamer une réflexion
ciblée sur I'observation et 'enseignement d’un objet grammatical central qu'est le verbe, aux retombées
directes sur les compétences discursives des éleves.
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Introduction

Ce texte a pour but de présenter les grandes lignes de notre projet
de recherche doctorale. I1 porte sur le travail des enseignantes et des
enseignants en adaptation scolaire (EAS) débutants et l'apport pergu
de leur formation initiale a l'enseignement. Aprés avoir brossé a grands
traits la problématique de la recherche, nous présentons le cadre de
référence et quelques éléments méthodologiques. Une conclusion
permettra de mettre en relief la pertinence de cette recherche.

Problématique de la recherche

Au Québec, les EAS représentent plus de 12 % de l'effectif enseignant
du secteur de la formation générale des jeunes (Gouvernement du
Québec, 2022). Bien qu’ils soient appelés a ceuvrer majoritairement
au sein de la classe spéciale (Boudreau, 2012), laquelle est constituée
déleves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage
(EHDAA), leur travail est pourtant peu défini concrétement et reste
méconnu. En paralléle, 'insertion professionnelle (IP) représente
une phase névralgique et déterminante dans la carriére enseignante
(Mukamurera, 2018) : plusieurs novices quittent prématurément
la profession (Nguyen et al., 2020), ce qui accentue la pénurie de
personnel enseignant (Dupriez et al., 2023). Or, malgré le fait que
certains défis des EAS débutants soient semblables pour tous les
enseignantes et enseignants, d’autres sont plutot distincts (Giguere
et Mukamurera, 2019) et méritent détre éclairés du point de vue de
leur travail.
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Notre recherche, privilégiant une approche qualitative interprétative (Savoie-Zajc, 2018), vise a décrire
et 4 comprendre le travail des EAS débutants, chargés d'enseigner en classe spéciale. En outre, elle
s'intéresse aux perceptions de ces mémes EAS, relativement aux forces et limites de leur formation en
enseignement, et ce, considérant que 'un des enjeux de la formation initiale des EAS est de préparer
aun large champ d’intervention (populations déléves diversifiées, contextes d’enseignement multiples,
travail de collaboration avec plusieurs partenaires, etc.). La question générale orientant notre projet de
theése est donc la suivante : comment se caractérise le travail des EAS débutants et quel est I'apport
percu de leur formation initiale en ce qui a trait a ce travail ?

Cadre de référence

LTP en enseignement est envisagée selon une approche multidimensionnelle développée par
Mukamurera (2018). La connaissance et la prise en compte de cing dimensions (I'intégration en
emploi, l'affectation et les conditions particuli¢res de la tiche, la socialisation organisationnelle, la
professionnalité ainsi que la dimension personnelle et psychologique), liées 4 des degrés variables au
travail et & 'apport pergu de la formation initiale des EAS débutants, permettront de jeter un meilleur
éclairage sur lexpérience d’insertion des EAS.

Quant au concept de travail, Dujarier (2018) distingue quatre facettes : le travail prescrit, le travail
réel, le travail réalisé et le travail vécu. Considérant la complexité du travail réel (p. ex., le travail
cognitif et réflexif), nous avons choisi de nous en tenir au travail prescrit, réalisé et vécu. Le travail
prescrit de 'EAS débutant réfere a la tiche attribuée, « a ce qui est formellement demandé, organisé
et controlé » (Dujarier, 2018, p.53). Quelles sont les composantes ou les caractéristiques de son
affectation (contrat) » Quel mandat lui est attribué ? Quel(s) programme(s) et matiere(s) enseigne-
t-il? A quelle(s) population(s), a quel(s) niveaux et a combien déléves enseigne-t-il ? Concernant le
travail réalisé, il s’agit des tiches (le plus souvent visibles) accomplies au quotidien. Nous chercherons a
décrire une journée type de travail d'un EAS débutant sans négliger ce qui se fait en dehors de 'horaire
prescrit ou des murs de l'école. Enfin, pour le travail vécu, une attention sera portée sur ce que les
EAS vivent en relation avec leur travail, a leurs perceptions relatives aux conditions de la tache et aux
principaux défis rencontrés. D’autres themes plus subjectifs seront également considérés, par exemple
le sentiment de compétence, les aspects du travail les plus stressants, le poids émotionnel que suscite
le travail auprés de populations vulnérables, et ce qui motive plus ou moins ces EAS a poursuivre leur
carriere.

Quelques indications méthodologiques

La collecte de données, prévue a I'hiver 2024, sera réalisée auprés d’une vingtaine I’EAS débutants
issus d'un méme programme de baccalauréat en adaptation scolaire et sociale. Les données, qui seront
recueillies par lentremise du journal de bord de lenseignante ou de lenseignant et de lentrevue
individuelle semi-dirigée, feront lobjet d’'une analyse thématique. Le journal de bord sera rempli par
les personnes participantes pendant 14 jours consécutifs (y compris les fins de semaine) et permettra
principalement de documenter le travail prescrit et réalisé des EAS novices. Lentrevue individuelle sera
quant a elle nourrie, en grande partie, par les informations partagées préalablement dans le journal de
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bord. Les entrevues permettront de recueillir des données riches en détail, en nuances, en descriptions
et en profondeur (Savoie-Zajc, 2021), et ce, a 1a fois au sujet du travail (prescrit, réalisé et vécu) que de
I'apport percu de la formation initiale pour ce travail.

En guise de conclusion

Le projet présenté vient mettre en dialogue le travail des EAS en situation d’IP et la formation
initiale en adaptation scolaire et sociale. En cohérence avec le mouvement de professionnalisation de
lenseignement, il rappelle I'importance de rapprocher la formation en enseignement de la réalité du
travail (Perrenoud, 2014) et de concevoir cette formation a partir de données issues de la recherche
(Gouvernement du Québec, 2001). En plus de combler un manque important dans la littérature
scientifique, [étude compte contribuer 4 un idéal, soit une progression logique et cohérente entre la
formation initiale, 'IP et la formation continue (Mukamurera, 2014). Sachant que la formation initiale
ne peut préparer a toute la complexité associée au travail de 'TEAS (Dufour et al., 2014), nous espérons
quelle pourra éclairer les besoins de soutien a I'insertion professionnelle et de formation continue des

EAS débutants.
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Contexte

La pénurie de personnel enseignant qui a cours depuis quelques
années a pour cause différents facteurs, tels que la perte d’attractivité
des formations a l'enseignement et une détérioration des conditions
de travail (Dupriez et al., 2023). Cette situation entraine le recours
fréquent a du personnel enseignant non légalement qualifié (ENLQ),
dont la proportion a atteint le quart du personnel enseignant actif
(Mukamureraetal.,2023). Ce contexte critique souléve de nombreuses
inquiétudes dans les milieux universitaire et scolaire (Harnois et
Sirois, 2022) et nécessite la mise en place de réflexions concertées
entre tous les acteurs afin de cibler rapidement les actions les plus
efficaces (Tardif et Mukamurera, 2023). Etant donné cet enjeu, les
r6les et responsabilités des milieux scolaire et universitaire gagneraient
a étre clarifiés (Institut du Québec, 2019). Nous présenterons ici un
exemple concret de collaboration entre ces deux milieux permettant
d’illustrer la fonction de chacun, leur interdépendance ainsi que les
retombées qui ont pu étre observées.

Mise en ceuvre de la collaboration

En 2020, les membres d’une table réunissant des directions générales
de centres de services scolaires (CSS) de la Montérégie et de I'Estrie,
ainsi que des doyens universitaires formulaient le souhait d’unir leurs
forces devant le constat inquiétant du manque de personnel qualifié.
De cette volonté est née une table de concertation rassemblant des
professionnels et des gestionnaires dont les fonctions touchent le
recrutement, 'accompagnement et le développement professionnel du
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personnel enseignant, ainsi que des professeures universitaires. Le mandat était d'élaborer conjointement
des actions pour composer avec la pénurie d'enseignants qualifiés. Certaines préoccupations communes
avaient alors été énoncées : le maintien de la qualité de la formation du personnel enseignant malgré
le contexte ; la contribution a la formation de la reléve enseignante tout en permettant aux ENLQ de
demeurer a I'emploi des CSS ; la formation et la diversification des voies de qualification des ENLQ.

Ainsi, des 'année scolaire 2020-2021, cette table a ciblé deux priorités d’action : 'accompagnement des
ENLQ 4 court et moyen termes ainsi que le développement d’'un modéle innovant d’accompagnement
des stagiaires de 4° année en situation demploi en vue de favoriser leur fidélisation dans les CSS
et d'augmenter leur nombre de candidatures. Au coeur de ces deux chantiers se trouvait un objectif
commun : assurer le développement professionnel des personnes qui enseignent aux éléves du
préscolaire, du primaire et du secondaire sans détenir de formation initiale compléte en enseignement
ni le brevet.

Afin dtre en mesure de poser des actions efficientes, la table a statué qu’il fallait obtenir préalablement
un portrait de la situation des besoins du personnel enseignant concerné. Ainsi, grace a la collaboration
avec TUQAM, des chercheuses! ont réalisé des groupes de discussion en 2020-2021 auprés I’ ENLQ et
de personnes les accompagnant au quotidien (directions, conseilleres pédagogiques, mentores) et auprés
de stagiaires de 4° année en situation d'emploi, de superviseures de stages, denseignantes associées et
de directions d’établissement. L'analyse de ces données met d’une part en lumiére les principaux défis
des ENLQ interrogés : la gestion de la classe, la planification et évaluation, mais également le manque
de préparation et de connaissances pour enseigner en contexte québécois (Dufour et al., 2023). En
soutien aux milieux scolaires, des formations ont été organisées par TUQAM pour les ENLQ_(ex.:
cours d’introduction a l'enseignement). D’autre part, concernant les stagiaires de 4° année en situation
demploi, leurs principaux besoins relevés se rapportent a la conciliation travail-études-famille,
aux interventions auprés déleves dits a besoins particuliers et 4 un accompagnement plus soutenu
durant ce dernier stage et a la fin de celui-ci (Dufour et Labelle, 2023). Ces résultats ont mené au
développement d’un projet-pilote?, le Séminaire a 'accompagnement d'enseignants débutants (SAED)
offert par des professeures' de 'TUQAM aux personnes accompagnant le personnel enseignant novice.
Ce séminaire a été élaboré pour soutenir le Centre de services scolaire Marie-Victorin (CSSMV') dans
l'accompagnement du nouveau personnel enseignant, y compris les ENLQ, en complémentarité des
activités déja mises en place, notamment par la collaboration entre les conseilleres pédagogiques et
Iéquipe professorale.

Retombées

La collaboration entre le CSSMV et TUQAM a également permis la mise en ceuvre d’'un modéle
innovant d’accompagnement des stagiaires de 4°année en situation demploi. Un projet-pilote
a vu le jour au CSSMV durant I'année scolaire 2022-2023. Ainsi, un nouveau role de personne
accompagnatrice a été créé, celui d'enseignante marraine. Ces six personnes ont été entiérement libérées
de leur tiche denseignement de janvier a juin afin d’étre enseignantes associées auprés de 14 stagiaires
en situation demploi, et en poursuite de I'accompagnement a la fin du stage, 4 titre de mentores.
Laccompagnement prévoyait des périodes d'observation, de rétroaction et de disponibilité pour des
rencontres. Les enseignantes marraines ont participé au SAED offert par les professeures de TUQAM
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avec la présence et la participation des conseilleres pédagogiques dédiées a I'insertion professionnelle
au CSSMYV, ce qui a permis d’assurer la cohérence des actions réalisées par chacune et le partage des
roles et responsabilités. Ce type de collaboration requiert un certain investissement de temps de part
et d’autre. Toutefois, 'interdépendance et les responsabilités conjointes ont permis de concrétiser un
projet commun (Landry et Garant, 2013). Selon un bilan réalisé auprés des personnes concernées,
I'une des principales retombées de ce projet-pilote est d’avoir assuré un accompagnement concerté
axé sur le développement professionnel des stagiaires de 4° année en situation demploi (Dufour et
Labelle, 2023). Cette expérience, parmi d’autres, illustre également toute la richesse de la collaboration
entre les milieux universitaire et scolaire et invite a I‘établissement de projets favorisant des ponts de
collaboration entre ces milieux alliant la recherche, la formation et 'accompagnement.

Notes

! France Dufour, Maryse Gareau et France Dubé

2 Le projet-pilote du SAED, incluant les collectes de données, a été soutenu financiérement dans le cadre des projets
inédits en science de I’éducation du programme Mandats stratégiques du ministére de 1’Enseignement supérieur
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Contexte

Apres des dizaines d’années d’interventions gouvernementales au
Québec pour favoriser I'intégration du numérique a partir d’'une variété
de programmes, de mesures, de plans stratégiques et de financement
(MEES, 2018;2019; MELS, 2006; MEQ, 2020; 2023) et des dizaines
d’années de recherche scientifique sur le sujet, TUNESCO (2023) est
catégorique : le numérique demeure une source d’inégalités, autant
dans son intégration (la présence des TIC dans lenvironnement
scolaire) que dans son utilisation (les pratiques effectives), et ses effets
restent limités et peu documentés. Et si le probleme était la sous-
implication des professionnels de l'enseignement dans les orientations
des politiques scolaires, particulierement celles liées a I'intégration du
numérique?

Une intégration et une utilisation du numérique inégales
dans les systémes scolaires

Le rapport de TUNESCO (2023) met en lumiére la maniére dont
intégration et lutilisation du numérique sont variables et inégales
a travers le monde. D’abord, il est possible que linfrastructure
disponible ne puisse pas étre suffisamment performante pour intégrer
les TIC et garantir une qualité d’utilisation par le personnel enseignant
(UNESCO, 2023). Ainsi, certaines écoles ont un acces privilégié
au numérique, particulierement les établissements scolaires privés,
alors que des établissements scolaires publics peinent a avoir une

infrastructure de qualité pour assurer la présence des TIC (UNESCO,
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2023). La compétence numérique chez les éleves est donc variable, puisque certains dentre eux
nont pas loccasion d’utiliser suffisamment le numérique dans leur parcours scolaire, ce qui freine le
développement de leur compétence, pourtant essentielle selon le gouvernement du Québec (MEES,
2018). Des inégalités d’utilisation sont aussi notées, particulierement chez les personnes enseignantes.
D’abord, le manque de financement pour la formation continue des personnes enseignantes est a
considérer (Karsenti e al, 2001). Le numérique évolue a une vitesse effrénée, et les personnes
enseignantes peinent a suivre la multiplication des logiciels existants pour assurer leur enseignement.
Leurs représentations du numérique (Fraillon ez al, 2020) et leur sentiment de compétence et
defficacité (Mastafi, 2015; UNESCO, 2023; Villeneuve ez a/., 2012) peuvent aussi constituer un frein
a l'utilisation du numérique dans leur salle de classe. Celui-ci transforme d’ailleurs la gestion de leur
classe, allant jusqu'a la complexifier (Karsenti et Collin, 2013). Les usages du numérique par les éléves
peuvent ainsi affecter les pratiques enseignantes, dans I'idée ot la personne enseignante peut intervenir
davantage pour gérer 'usage des outils numériques en classe.

Les politiques d'intégration du numérique

Dans le cadre de notre mémoire de maitrise (Taschereau, 2024), nous avons décidé d’explorer un facteur
qui était peu illustré dans la recherche et qui pouvait peut-étre expliquer ce maintien d’inégalité :
es politiques scolaires et leur adoption par la communauté enseignante. Nous avons entamé notre
les politiq 1 t] doption par 1 té gnante. N tamé not
réflexion 2 partir des écrits de Collin e 4/ (2018) sur les politiques institutionnelles universitaires
d’intégration pédagogique du numérique. Léquipe de recherche a analysé la « stagnation de létat
d’adoption des technologies et des disparités qui en résultent » (p. 21) et a exprimé que le tout pouvait
étre expliqué, en partie, par des politiques peu représentatives de la diversité des utilisateurs des TIC
ans le contexte universitaire. « Selon ... la consultation est souvent |évacuée du
dans 1 text t Selon TUNESCO (2023), 1 Itat t t d
processus d’intégration du numérique » (Taschereau, 2024, p. 5) :

Teachers are also often left out of decisions to select new digital technology: 45 % of
teachers from 94 countries participating in Education International’s Teaching with Tech
study reported that their unions had not been consulted at all regarding the introduction
of new digital technologies, while 29 % had been consulted on ‘only a few aspects’. At the
same time, 57 % of respondents indicated that their unions had not been consulted on the

digital technology they wanted. (UNESCO, 2023, p. 164)

Nous voyions 12 un enjeu éducatif important : comment des directions détablissements d'enseignement
peuvent-elles intégrer le numérique de maniere homogene et cohérente si leurs politiques scolaires ne
sont pas représentatives des besoins de leur communauté? Cest ainsi que nous en arrivons au cceur
de cette chronique : comment la population enseignante est-elle consultée dans les écoles lorsqu’il est
question d’intégrer le numérique? Comment les directions d établissements d'enseignement instaurent-
elles les mécanismes de consultation lorsqu’il est question de leadership technopédagogique? Est-ce
que des approches démocratiques sont mobilisées pour orienter la prise de décisions?
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Les objets et les méthodes de consultation dans le systéme scolaire québécois

La réponse simple, c’est que bien peu de données issues de la recherche existent pour détailler les objets
et les méthodes de consultation dans les écoles québécoises. Par ailleurs, nous n‘avons trouvé aucune
documentation de recherche au Québec sur les modes de consultation. Comme lexprime Parent
(2010), « la participation et la consultation, bien que citées a plus de cent-dix (110) reprises dans la
Loi sur l'instruction publique, ne sont pas lobjet d'un corpus important dans la recherche » (p. 3), et ce
peu importe lobjet de consultation (dont fait partie le numérique). Ainsi, outre les recommandations
issues de la recherche, dont 'implication du personnel enseignant dans I'implantation du numérique
(Collin et al., 2018; CSE, 2020; Gravelle, 2020; 2021; Gravelle ¢f a/., 2022; UNESCO, 2023) et la
mise sur pied « d’instances consultatives pour faire le suivi de 'implantation du numérique » (Gravelle,
2021, p. 60), peu d’'informations étaient accessibles pour cibler ce quétaient les procédés mobilisés pour
consulter les membres d'une équipe-école.

Les sciences politiques au service de la consultation sur le numérique en éducation

Deés lors, nous avons situé notre objectif de recherche : développer un processus de consultation et de
délibération démocratique afin de créer et d’adopter une politique d’intégration du numérique. Nous
avons ainsi puisé dans des concepts issus des sciences politiques, la démocratie technique (Gaudilliere
et Bonneuil, 2001), la démocratie participative (Bacqué et Sintomer, 2001; Barber, 2003; Blondiaux,
2004),1a démocratie délibérative (Ruano-Barbolan,2018; Langelier,2013) et les dispositifs participatifs
(Gourgues et Petit, 2022). Notre cadre théorique nous a amené a situer les méthodes de consultation
les plus appropriées pour les milieux éducatifs, particuliérement les mini-publics (Paulis ez a/., 2022),
une « assemblée[s] de citoyennes tirés au sort qui délibére[nt] sur une question politique déterminée
afin de formuler des recommandations relatives a cette question » (Paulis e# a/., 2022, en ligne) visant
a faire participer les citoyens et a avoir une consultation (Blondiaux, 2004). Ces méthodes devaient
cependant étre adaptées pour rendre compte des particularités de l'organisation scolaire.

La recherche-développement et le dispositif participatif

Nous nous sommes inscrits dans un processus de recherche-développement (Bergeron et Rousseau,
2021), afin de développer du matériel adapté aux réalités de école, validé par un comité dexperts
réunissantdes chercheursenintégration du numérique en éducation,des conseillers technopédagogiques,
des enseignantes et des directions détablissement denseignement. Au terme de notre processus de
recherche, nous avons produit du matériel destiné aux membres du personnel de direction, afin qu’ils
puissent implanter une démarche de consultation et de délibération sur I'intégration pédagogique du
numérique. Ce matériel, intégré a méme un site Web, se décline en trois phases : la planification de
la démarche, la consultation et la délibération. Pour chacune des phases, des activités sont prévues
dans un canevas ou sont détaillés les objectifs, les informations essentielles a savoir, les tiches prévues
et des recommandations personnalisées cohérentes avec les principes démocratiques évoqués dans la
section précédente. Dans la premiére phase, les directions d’établissements denseignement établissent
le calendrier de la démarche, réfléchissent a leurs objectifs pédagonumériques, créent le comité en
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charge d’implanter la démarche et présentent celle-ci a l'ensemble de I'équipe-école. Dans la deuxiéme
phase, les directions détablissement denseignement, en collaboration avec le comité, instaurent
diverses activités permettant a Iéquipe-école de réfléchir 4 une vision commune du numérique en
délimitant les situations pédagogiques a considérer pour I€laboration de la politique ainsi que le profil
de sortie numérique des éléves. Dans la troisiéme phase, les directions détablissements d’enseignement,
en collaboration avec le comité, assurent la rédaction de la politique d’intégration pédagogique du
numérique ainsi qu'une délibération avec l'ensemble de Iéquipe-école pour valider que le document
répond aux besoins du plus grand nombre. Malgré des demandes de modifications, le comité en charge
de valider la démarche développée a estimé que la procédure était réaliste, faisable et adaptable selon
divers parametres (Taschereau, 2024).

Figure 1
Contenus du site Web sur la démarche de consultation et de délibération (Taschereau, 2024)
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Conclusion

Considérant la charge de travail que demande le processus de recherche-développement, dont la mise
a lessai empirique et systématique (Bergeron et Rousseau, 2021; Harvey et Loiselle, 2009), ot le
matériel est testé dans un environnement restreint et ensuite, a grande échelle, nous n’avons pu que
faire valider le matériel produit par le comité dexperts. En matiére de recherches futures, il serait
donc pertinent de tester le matériel produit. De plus, considérant le besoin de démocratisation du
numérique en contexte scolaire, qui s’aligne bien sur diverses visées d'une gouvernance scolaire axée
sur le leadership pédagonumérique (Gravelle, 2020; 2021; Gravelle ez a/., 2022), il serait pertinent et
nécessaire de recenser les méthodes de consultation dans les établissements scolaires québécois et les
outils utilisés pour y arriver. L'intégration du numérique doit passer par 'implication de tous les acteurs
dans la prise de décisions.

Références

Bacqué, M.-H. et Sintomer, Y. (2001). Gestion de proximité et démocratie participative. Les Annales de la recherche urbaine,
90(1), 148-155.

Barber, B. (2003). Strong democracy participatory politics for a new age. University of California Press.

Bergeron, L. et Rousseau, N. (2021). La recherche-développement en contextes éducatifs. Une méthodologie alliant le
développement de produits et la production de connaissances scientifiques. Presses de I'Université du Québec.

Blondiaux, L. (2004). Lidée de démocratie participative : enjeux, impensés et questions récurrentes. Dans M.-H. Bacqué,
H. Rey et Y. Sintomer (dir.), Gestion de proximité et démocratie participative (p. 119-137). Editions La découverte.

Collin, S., Pellerin, G., Blanchard, A., Cordelier, B. et Saffari, H. (2018). Disparités d’adoption des technologies
en pédagogie universitaire : un apercu empirique. Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire/
International Journal of Technologies in Higher Education, 15(1),9-23.

Conseil supérieur de Iéducation (2020). Eduquer au numérique : Rapport sur ['état et les besoins de [éducation 2018-2020.

Gouvernement du Québec.
https://www.cse.gouv.qc.ca/wp-content/uploads/2020/11/50-0534-RF-eduquer-au-numerique.pdf

Fraillon, J. ez al. (2020). IEA International Computer and Information Literacy Study 2018 technical report. International
Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA).
https://www.iea.nl/sites/default/files/2019-11/ICI1.S%202019%20Digital%20£inal%2004112019.pdf

Gaudilliere, J. P. et Bonneuil, C. (2001). A propos de la démocratie technique. Mouvements, (5), 73-80.

Gourgues, G. et Petit, G. (2022). Dispositifs participatifs. Dans G. Petit, L. Blondiaux, I. Casillo, J.-M. Fourniau, G.
Gourgues, S. Hayat, R. Lefebvre, S. Rui, S. Wojcik et J. Zetlaoui-Léger (dir.), Dictionnaire critique et interdisciplinaire de
la Participation, DicoPart (2¢ éd.). GIS Démocratie et Participation. https://www.dicopart.fr/dispositifs-participatifs-2022

Gravelle, F. (2020). Gestion de I'implantation de classes numériques dans les établissements d enseignement primaires et
secondaires au Québec : pratiques, stratégies et modéles pouvant faciliter la tiche des directions. Ministere de I'Education et de
I'Enseignement supérieur du Québec.
http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/ministere/Rapport-implantation-numerique.pdf

Gravelle, F. (2021). Gestion et leadership pédagonumérique. Rapport de l'accompagnement des gestionnaires dans le projet-pilote
«prévention». Ministére de I'Education du Québec. http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site web/documents/
education/PAN_Rapport Gestion-leadership-pedagonumerique.pdf

Gravelle, F., Masse Lamarche, M.-H., Monette, J., Gagnon, C., Montreuil, F,, et Lachance Demers, L.-P. (2022).

Gestion et leadership pédagonumérique : stratégies de gestion pour favoriser I'implantation du numérique dans les

établissements denseignement au Québec. Médiations et médiatisations, (12), 98-113.
https://doi.org/10.52358/mm.vil12.273

Formation et profession 32(1) 2024 * 5



Harvey, S. et Loiselle, J. (2009). Proposition d’'un modele de recherche-développement. Recherches qualitatives, 28(2), 95-
117.

Karsenti, T. et Collin, S. (2013). TIC et éducation : avantages, défis et perspectives futures. Education et francophonie, 41(1),
1-6.

Karsenti, T., Savoie-Zajc, L. et Larose, F. (2001). Les futurs enseignants confrontés aux TIC : changements dans l'attitude,
la motivation et les pratiques pédagogiques. Education et francophonie, 29(1), 86-124.

Langelier, S. (2013). La communauté politique et le budget participatif de Porto Alegre [mémoire de maitrise inédit, Université
du Québec 2 Montréal]. Archipel. https://archipel.ugam.ca/6190/

Mastafi, M. (2015). Intégrer les TIC dans lenseignement : Quelles compétences pour les enseignants ? Formation et
profession : revue scientifique internationale en éducation, 23(2), 29-47.

Ministere de 'Education du Québec (2020). Référentiel de compétences professionnelles. Profession enseignante. Gouvernement

du Québec. https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/adm/min/education/publications-adm/devenir-enseignant/
referentiel competences professionnelles profession enseignante.pdf

Ministere de 'Education du Québec (2023). Plan stratégique 2023-2027. Gouvernement du Québec. https://cdn-contenu.
quebec.ca/cdn-contenu/adm/min/education/publications-adm/plan-strategique/plan-strategique-MEQ-2023-2027.

pdf

Ministére de 'Education et de I'Enseignement supérieur (2018). Plan d’action numérique en éducation et en enseignement
supeérieur. Gouvernement du Québec.
http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site web/documents/ministere/PAN Plan action VE.pdf

Ministére de 'Education et de I'Enseignement supérieur (2019). Cadre de référence de la compétence numérique.

Gouvernement du Québec. http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/ministere/Cadre-

reference-competence-num.pdf

Ministére de 'Education, du Loisir et du Sport (2006). Programme de formation de l'école québécoise. Enseignement secondaire.
Frangais, langue d'enseignement. 1er cycle Gouvernement du Québec. http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site

web/documents/education/jeunes/pfeq/PFEQ_francais-langue-enseignement-premier-cycle-secondaire.pdf

Parent, J.-F. (2010). Lexercice, en vertu de la Loi sur linstruction publique, de la participation et de la consultation des directions
d'écoles dans les comités consultatifs de gestion au Québec : état de situation. [essai de maitrise inédit, Université de

Sherbrooke]. Savoir UdeS.
https://savoirs.usherbrooke.ca/bitstream/handle/11143/10412/Parent Jean-Francois MEd 2010.pdf?sequence=1

Ruano-Borbalan, J.-C. (2018). La démocratie technique au prisme des sciences sociales. Technologic et innovation, 18(4),
1-10.

Taschereau, J. (2024). Elaboration d’un dispositif participatif pour démocratiser I'intégration du numérique dans un contexte
denseignement privé au secondaire [mémoire de maitrise, Université du Québec & Montréal]. Archipel. http://archipel.
ugam.ca/17365/

UNESCO (2023). Technology in education: a tool on whose terms? https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000385723

Villeneuve, S., Karsenti, T., Raby, C. et Meunier, H. (2012). Les futurs enseignants du Québec sont-ils technocompétents? :

Une analyse de la compétence professionnelle a intégrer les TIC. Revue internationale des technologies en pédagogie
universitaire/International Journal of Technologies in Higher Education, 9(1-2), 78-99.

Pour citer cet article

Taschereau, J. (2024). Démocratiser I'intégration du numérique en éducation : 'importance de la consultation délibérative
aupres de I'équipe-école par les directions d’établissement d'enseignement. [Chronique].
Formation et profession, 32(1), 1-6. http://dx.doi.org/10.18162/fp.2024.a323

6 °* Formation et profession 32(1), 2024



©Auteur.e.s. Cette ceuvre, disponible a

http://dx.doi.org/10.18162/fp.2024.a322, est distribuée
sous licence Creative Commons Attribution 4.0 International
http://creativecommons.org/licences/by/4.0/deed.fr

Ambroise Baillifard
UniDistance (Suisse)

Olivier Ertz

Haute école d'ingénierie et de gestion
du Canton de Vaud (Suisse)

Stéphane Lecorney

Haute école d'ingénierie et de gestion
du Canton de Vaud (Suisse)

Corinna Martarelli
UniDistance (Suisse)

Mythes écologiques du numérique

http://dx.doi.org/10.18162/fp.2024.a322

ISSN 2368-9226

@HRON|QUE ® Numérique en éducation

Mythes écologiques du numérique

Numérique et écologie : cette chronique aborde deux phénomeénes
qui ne concernent pas de la méme facon le monde éducatif. Pour
lenseignant, le numérique représente une collection de moyens
pédagogiques, alors que Iécologie est un zeizgeist culturel dans lequel
chaque citoyen baigne bon gré mal gré.

Commengons par le numérique. Les outils numériques sont promus
comme incontournables pour enseigner plus efficacement: pour
communiquer (a distance), présenter des savoirs, collaborer sur des
documents, stocker de I'information (notamment vidéo), etc. Ce nlest
pas étonnant que les discours pronant l'utilisation du numérique en
éducation fassent flores’.

Le bat blesse quand on espere que la transition numérique soit
bénéfique pour l'environnement. Cette attente historiquement fausse,
conceptuellement absurde et idéologiquement chargée a engendré
de fausses croyances (Pitron, 2018). Cest que la rencontre entre des
attentes élevées et une certaine naiveté épistémologique s’aveére fertile

a Iémergence de mythes (Sander et al., 2018).
Cette chronique examine les prétendues vertus écologiques :

- ... de I¥électricité verte,
- ... des gains d’efficacité technologique,

- ...del'avénement d’une économie circulaire (recyclage).
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D’autres mythes moins liés au numérique (mais contestables par des faits similaires) ne sont pas
abordés?.

Le mythe de I'électricité verte versus la noire réalité des mines de charbon

Quand Apple prétend n'utiliser que des énergies renouvelables dans ses locaux, est-ce bénéfique pour
meére nature ?

Pas vraiment. Lélectricité « propre » remplagant des énergies fossiles sales est une chimeére. Tout d’abord,
les données historiques montrent que lessentiel de I¢électricité mondiale provient encore et toujours
dénergies fossiles a plus de 60 % (Wiatros-Motyka et al., 2023, p.59). Comme le réseau a besoin
délectricité pilotable pour absorber I'intermittence de Iélectricité dite «propre», il nest pas étonnant
que la consommation de charbon ait (encore) battu un record en 2023 (AIE, 2023). En outre, ni les
panneaux photovoltaiques ni les éoliennes ne sont « neutres » en matiére de conséquences écologiques,
parce qu’ils nécessitent des quantités astronomiques de ressources pour étre fabriqués et fonctionner
(Pitron, 2018 ; Systext, 2021). Par exemple : 90 % des panneaux solaires sont fabriqués en Chine ou
I'électricité reste trés carbonée.

Premiére piste pour le milieu éducatif : éviter de communiquer sur son mix énergétique.
Le mythe des gains defficacité versus la réalité de Ieffet de rebond

Microsoft mettait de I'avant les meilleures capacités de gestion dénergie de Windows 7. Utiliser
Windows 7 permettait donc déconomiser de Iénergie ?

Pas du tout ! Microsoft ne mentionnait pas que Windows 7 nécessitait un PC surperformant pour
lessentiel des taches bureautiques, entrainant une hausse de la consommation d’énergie (Lohier, 2010).
Cet exemple illustre leffet rebond (ou paradoxe de Jevons) : les bénéfices d’un gain d'efficacité sont
neutralisés par un déplacement ou une augmentation de la consommation (Santarius et al., 2023). Le
hic, clest que leffet rebond annule presque systématiquement les gains écologiques escomptés d'une
technologie «verte». Le streaming serait moins polluant que les DVD (64g de CO2/heure contre
222¢),si, au passage, 'humanité n'avait pas explosé sa consommation (de streaming) au point de tripler
les conséquences carbone totales du visionnage vidéo (ADEME, 2022). De méme, les améliorations
de lefficacité du haut débit ont entrainé une augmentation massive de la consommation de données,
causée par les forfaits illimités désormais accessibles.

Deuxieme piste pour le milieu éducatif : ne pas associer de nouveaux usages (visioconférence, LLMs...)
a Iécologie.

Le mythe de I'économie circulaire versus la réalité miniére de Iéconomie linéaire

Certaines entreprises du numérique formulent comme objectif de «fabriquer tous [leurs] produits a
partir de matériaux 100 % recyclés ou renouvelables » (Apple, 2024). En 2024, la production d’appareils
numériques repose-t-elle sur une économie circulaire (ressources renouvelables et recyclage) ?
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Absolument pas! Extraction-fabrication-utilisation-création de déchets, voici léconomie linéaire
(Collard, 2020) de laquelle I'industrie du numérique aura énormément de peine a sortir (Stephant,
2023).Le défi se manifeste clairement dans la question du recyclage :la quantité de déchets électroniques
augmente (+20 % en 5 ans) plus rapidement que les capacités des filieres de recyclage (Stephant, 2023)
ou atterrissent moins de 20 % des déchets numériques. La majorité finit mise en décharge, incinérée
ou illégalement exportée vers des décharges de pays moins développés (Bensebaa et Boudier, 2010 ;
Dedryver, 2020). Pire : le taux de circularité (part des ressources issues du recyclage sur la totalité des
ressources utilisées) des métaux diminue et tombe a 8,6 % en 2022 (Circle Economy, 2022, p.7 et 13)%.
Pourquoi ? Parce qu'il est ardu de recycler des dizaines de métaux en trés faible quantité, si bien que «la
quasi-totalité des petits métaux utilisés pour les fonctions high-tech dans le secteur numérique nest
quasiment pas recyclée» (Dedryver, 2020, p.3). Cest que la grande variété des alliages (plus de 3000
pour 'aluminium) et des composants empéche Iétablissement de procédés industriels de recyclage, du

fait de l'unicité de chaque produit (Dedryver, 2020 ; Stephant, 2023).

Troisiéme piste : ne pas renouveler les appareils non nécessaires.

Perspectives

Ces éclairages (figure 1) rappellent ce que d’autres ont suffisamment démontré : le numérique nest pas,
en soi, une opportunité pour la transition écologique, mais une menace (Pitron, 2018 ; Shift Projet,
2020 ; Rasoldier et al., 2022). Sans minerai, pas d’appareil numérique ! Mais lexploitation miniere
constitue la principale menace écologique mondiale (Sonter et al., 2020) : les mines générent 4 a
7 % des émissions de CO2, nuisent fortement a la biodiversité, détruisent les milieux (déforestation,
destruction des fonds marins...), contaminent (ou stérilisent) sols et eaux pour des milliers d’années

(avec du mercure, de l'arsenic...) (Coumans, 2002 ; SystExt, 2021).

Figure1

Numeérique et écologie.

NUMERIQUE ET ECOLOGIE (AU NIVEAU MONDIAL)

. Forte zzforl:g:)(gade 2 a 5 fois D 7-8% taux de
croissance des milliards I’'empreinte circularité
impacts : de la France (recyclage)

o d:ggﬂ[’g";g‘g) (GreenlT, 2020) (Circle Economy, 2022)
KG
80% des impacts Délocalisation massive 60% de I’électricité
lors de des impacts (métaux ‘ - mondiale issue
I’extraction- issus de mines hors d’énergies fossiles
fabrication Occident); (40% charbon)
(SysText, 2021) o o (ALE, 2023)
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La ran¢on de bien des progrés éducatifs se cache dans les cotts écologiques du numérique. Sommes-
nous conduits pour autant a une attitude de recul ? Les experts pronent les technologies low-tech
(Bihouix, 2014 ; Bordage, 2019), la sobriété numérique (Ferreboeuf, 2019 ; Shift Project, 2020;
Flipo, 2021), voire le démantelement du numérique (Couillet et Poissonnier, 2023). Concrétement,
il serait de bon ton de réduire la dépendance du milieu éducatif aux appareils numériques : limiter
les enregistrements numériques vidéos, éviter l'utilisation non nécessaire décrans (pour afficher des
publicités ou des menus, pour piloter l'éclairage), privilégier les transmissions en basses résolutions
(cours en ligne), conserver les appareils le plus longtemps possible...

Evidemment, ni les faits ni la science ne sauraient dicter une attitude éthique. Nos derniéres lignes
semblent utopistes, tant elles paraissent déconnectées des trajectoires politiques ou institutionnelles,
mais surtout de nos habitudes (y compris de nous, auteurs). Ayant tendance a ne pas croire ce que l'on
sait, on ose a peine se les chuchoter a soi-méme. Et pourtant elles sont si rationnelles.

Notes

Des critiques fondées existent aussi : par exemple, Rodhain (2019) rapporte 'usage massivement récréatif des tablettes
numériques fournies par l'université aux étudiants.

Par exemple, le mythe de la croissance verte ou découplage affirmant que I'on peut produire plus en polluant moins
(Caminel et al., 2014 ; Parrique et al., 2019 ; Garin et Baucher, 2023).

3 7.2% en 2023.
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Introduction

Lors de la formation initiale 4 lenseignement, les stages jouent un
role fondamental dans le processus de développement professionnel
des futurs enseignants. Ils permettent aux étudiants de transposer
les connaissances théoriques acquises a l'université dans la réalité
du terrain, de développer leurs compétences professionnelles et
de construire leur identité denseignants. Ces stages permettent
également aux institutions universitaires de valider la préparation
des futurs enseignants aux diverses tiches et situations propres a leur
profession.

Cependant, les stages présentent souvent des défis importants. Parmi
ceux-ci figurent les difficultés de coordination et de collaboration entre
les différentes institutions (universités, écoles, centres de formation)
et entre les membres de la triade pédagogique. Les obstacles liés au
recrutement et 2 la formation des formateurs, I'articulation entre
théorie et pratique, l'accompagnement et lévaluation dans des
contextes particuliers tels que les stages en emploi, ainsi que la charge,
la variété et la pertinence des taches confiées aux stagiaires constituent
autant de préoccupations majeures.

Dans ce contexte, il est crucial de cibler ces enjeux et défis pour
les institutions de formation, les formateurs et les stagiaires, et de
réfléchir a des solutions pour optimiser la contribution des stages au
développement professionnel des futurs enseignants. La préparation
de la reléve enseignante, la qualité de I'enseignement offert aux éleves
et, ultimement, la réussite scolaire des éléves en dépendent.
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Le symposium Les stages au cceur de la formation initiale a Ienseignement

Dans le cadre du Symposium #3 intitulé Les stages au caeur de la formation initiale 4 I'enseignement :

entre avancées, défis et pistes de solution, qui sest tenu lors du 4° Forum citoyen international de

Iéducation a Sousse (Tunisie) du 19 au 21 avril 2024, les questions clés suivantes ont été abordées afin

d’approfondir notre compréhension des enjeux et des défis liés aux stages en enseignement ainsi que

de déterminer les meilleures pratiques pour les approcher :

Quelle est 'influence des stages sur la formation, la pratique professionnelle et le développement

des futurs enseignants ?

Comment optimiser la charge et la diversité des tiches des stagiaires pour renfoncer leur

développement professionnel tout en préservant leur bien-étre ?

Quelles approches se révelent efficaces pour accompagner et évaluer les stagiaires, notamment

durant les stages en situation d'emploi ?

Quelles stratégies peuvent améliorer la collaboration entre les différents acteurs impliqués dans

les stages ?

Quels sont les obstacles au recrutement et a la formation des formateurs de stages et quelles

solutions peuvent étre envisagées ?

Ces questions ont été explorées a travers 11 communications scientifiques (voir tableau 1) dans

lesquelles des chercheurs-formateurs denseignants du Québec et de la Belgique ont partagé leurs

travaux de recherche les plus récents.

Tableau 1

Liste des communications présentées dans le cadre du Symposium #3

Code Auteurs Titre
w1 Andréanne Gagné, Nathalie Gagnon et Eric Ce que les étudiants de I'enseignement professionnel nous
Tendon apprennent sur I'accompagnement des stages en emploi
Les trajectoires de développement pour soutenir la progression
02 Annie Malo et Josianne Robert en formation a I'enseignement : entre logiques de stages et de
programmes
3 (arla Barroso da Costa, Salem Amamou et Plaisir et souffrance chez les futurs enseignants en contexte de
Anderson Aratjo-Oliveira stage
- , Les actions des formatrices aidant les stagiaires en situation
France Dufour, Ruth Philion, France Dubé et L o g .
(04 - de handicap a surmonter leurs principaux défis en stage en
Isabelle Vivegnis .
enseignement
. . " Développement de la compétence a gérer la classe avec la
Josianne Caron, Amal Benjaballah, Genevieve s pp. . o p, g ,
(05 ) vidéoscopie a 360° encadrée par un groupe d'analyse de
Bergeron et Alex-Ann Julien )
pratiques
06 Karina Lapointe, Anderson Aratjo-Oliveira et Facteurs de stress de personnes stagiaires finissantes en

Salem Amamou

éducation préscolaire et en enseignement primaire

2 o
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Vers le développement d'un dispositif pour la formation des
formateurs de stagiaires en enseignement

Articulation des fonctions de supervision chez des personnes
(08 Lucie Dionne, Claudia Gagnon et Matthieu Petit  superviseures universitaires de stage en enseignement
professionnel au Québec

Se préoccuper du bien-étre et de la résilience dés la formation

co7 Liliane Portelance

(09 Myléne Leroux et Karina Lapointe N
initiale a I'enseignement
Salem Amamou, Jean-Franqois Desbiens, Appréciation du sentiment d'efficacité personnelle des stagiaires
10 Francois Vandercleyen et Anderson Aratjo- québécois.e.s a gérer la classe : role du genre, de I'dge et des
Oliveira expériences antérieures

Salem Amamou, Liliane Portelance, Glorya
m Pellerin, Christophe Baco, Marie Bocquillon,
Elyane Lizotte et Sacha-Rose Stoloff

La collaboration entre les formateurs de stagiaires : points de
vue de formateurs de terrain québécois et belges

Ces contributions ont permis d'examiner divers aspects des stages et de réfléchir aux enjeux et défis

p p 8 ]
sous-jacents a la formation initiale 4 l'enseignement. Elles ont également permis de partager des
pratiques et dispositifs de formation innovants, rendant cette expérience riche et valorisante pour tous
les acteurs impliqués. Ces enjeux, défis et pistes de solution se situent autour de trois grands constats
qui seront illustrés dans les sections suivantes.

Premier constat : Placer les stagiaires au coeur de leur expérience de stage

Trois présentations ont mis en lumiére la nécessité de considérer les stages a travers le prisme de la
diversité des expériences vécues par les stagiaires. Il convient ainsi de prendre en compte leur perception
du stage, ses retombées sur leur développement professionnel, ainsi que ses effets sur leur vie personnelle
et professionnelle, leur bien-étre et leur santé. La contribution de Lapointe et al. (C06) a exploré les
trois facteurs générateurs de stress (dordre organisationnel, liés aux personnes formatrices et dordre
individuel) chez les stagiaires finissants en éducation préscolaire et en enseignement primaire. Barroso
da Costa et al. (C03) ont quant a eux examiné les liens complexes qui se tissent entre différentes
dimensions pour expliquer le plaisir et la souffrance des futurs enseignants en contexte de stage. De
leur c6té, Amamou et al. (C10) ont mis en évidence le role essentiel que joue la perception des stagiaires
de leur autoefhicacité durant le stage et comment cela affecte leur motivation, leur engagement et leur
persévérance dans le métier. Dans les trois présentations, les chercheurs considérent 'accompagnement
comme une condition essentielle au développement professionnel et personnel des stagiaires dans la
mesure ou il permet de bénéficier d’'une expérience plus riche et valorisante en contexte de stage.

Deuxiéme constat : Concevoir I'accompagnement comme un levier pour optimiser l'expérience des stagiaires

Non seulementla présentation de Dufour etal. (C04) a mis de'avant 'importance de 'accompagnement
des stagiaires en situation de handicap, mais elle a aussi souligné les défis particuliers que cela implique,
nécessitant des approches adaptées pour chaque stagiaire. De méme, Amamouetal.(C11) ont mentionné
I'importance de la collaboration entre formateurs de stagiaires (enseignant associé et superviseur de
stage) et ont exploré les conceptions de cette collaboration chez les formateurs de terrain québécois
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et belges. Ils ont exposé la nécessité de la coordination et d’'une communication réguliére entre les
différents acteurs pour optimiser 'accompagnement. La présentation de Dionne et al. (C08) a exploré
les fonctions des superviseurs universitaires dans un dispositif de supervision hybride des stages en
enseignement professionnel, révélant comment ce dispositif peut contribuer 4 un accompagnement
de qualité, adapté aux besoins des stagiaires. Enfin, Gagné et al. (C01) ont étudié les perceptions des
stagiaires en formation professionnelle afin de relever les enjeux associés au dispositif d’accompagnement
des stages en situation d'emploi.

Ces quatre présentations ont démontré I'importance de concevoir I'accompagnement comme un
dispositif essentiel visant a enrichir l'expérience du stagiaire dans le milieu scolaire. Dans ce cadre, le
formateur du stagiaire occupe une position centrale en tant que médiateur entre le stagiaire ('apprenant)
et les savoirs professionnels qu'il acquiert. Les formateurs sont chargés de créer les conditions
nécessaires pour permettre au stagiaire de tirer profit de son expérience de stage, transformant ainsi
chaque événement, qu'il soit positif ou négatif, en une véritable opportunité d’apprentissage et de
développement professionnel. La réflexion sur 'accompagnement des stagiaires a également soulevé
la question des compétences professionnelles requises par ceux qui accompagnent les stagiaires et
des diftérentes approches de formation continue pour ces professionnels. Par ailleurs, ces réflexions
sur 'accompagnement ont ouvert la porte a l'exploration des dispositifs spécifiquement congus pour
soutenir l'expérience des stagiaires et des formateurs.

Troisiéme constat : Explorer des dispositifs pour soutenir I'expérience des stagiaires et des formateurs

En effet, afin d’atteindre les visées énoncées dans les deux premiers constats — donner la parole aux
stagiaires pour qu’ils expriment leur appréciation de l'expérience de stage et optimiser cette expérience
par lentremise de I'accompagnement offert par les formateurs —, il est nécessaire de penser aux
dispositifs permettant de soutenir a la fois l'expérience des stagiaires et celle des formateurs. De plus,
il s’avére primordial dexaminer comment adapter ces dispositifs a la réalité des futurs enseignants
et aux spécificités de chaque stage. Cela a été illustré par la présentation de Caron et al. (C05) sur
T'utilisation de la vidéoscopie a 360° pour soutenir le développement de la compétence a gérer la classe
et favoriser I'articulation théorie-pratique. En outre, la contribution de Malo et Robert (C02) a exploré
la trajectoire de développement pour soutenir la progression en formation initiale 4 l'enseignement. Par
ailleurs, Leroux et Lapointe (C09) ont relevé les retombées positives d’un dispositif de formation ancré
dans la psychologie positive sur le bien-étre et la résilience des enseignants des la formation initiale.
Enfin, Portelance (C07) a présenté un dispositif de formation destiné aux formateurs de stagiaires en
enseignement, soulignant 'importance de préparer ces formateurs a accompagner efficacement les
tuturs enseignants.

Conclusion

En guise de conclusion, cette réflexion collective sur les stratégies potentielles visant 4 maximiser les
retombées des stages sur le développement professionnel des futurs enseignants revét une importance
capitale. En effet, elle aspire 4 garantir une formation de haute qualité pour la reléve enseignante,
favorisant ainsi leur épanouissement personnel et professionnel, tout en contribuant de maniere
significative a la réussite éducative des éleves.
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A la lumigre de la richesse des échanges qui ont animé le symposium, il devient impératif de poursuivre
les recherches afin d'explorer en profondeur les aspects spécifiques qui ont été soulevés et discutés.
Parallélement, il est primordial de veiller a la diffusion large et efficace des connaissances résultant
de ces travaux auprés des acteurs du stage. A cet égard, le dernier numéro de la revue professionnelle

Apprendre et enseigner aujourd hui offre déja un avant-gott de certaines de ces recherches alors qu'un
dossier de la revue internationale Cenas educacionais intitulé Optimiser I'apport des stages au
développement professionnel est en cours sous la direction des auteurs de ce bilan. Nous invitons
vivement la communauté scientifique et les professionnels a consulter ces numéros pour approfondir
les connaissances partagées et s'inspirer des avancées présentées, afin d'enrichir nos pratiques et notre
domaine.

Pour citer cet article

Aratjo-Oliveira, A. et Amamou, S. (2024). Réflexions et perspectives sur les stages en formation initiale  lenseignement :

bilan d’un symposium [Chronique]. Formation et profession, 32(1). 1-5. http://dx.doi.org/10.18162/fp.2024.2319

Formation et profession 32(1) 2024 5



