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Sommaire

L’arrivée de la Réforme en 2001 réaffirme le principe de 1’égalité des chances
pour tous dans le cadre de sa mission visant la réussite de tous les éléves. Dans ce
contexte, 1’enseignante doit différencier sa pédagogie afin d’adapter son enseignement
aux besoins de ses éleéves et de les faire réussir sur les plans de I’instruction, de la
socialisation et de la qualification. Cependant, il existe encore peu d’écrits démontrant
un lien entre la différenciation pédagogique et les caractéristiques de 1’éléve, comme le
concept de soi et les habiletés scolaires. Cette étude a pour objectif de vérifier la relation
entre la pratique de la différenciation pédagogique d’enseignantes du primaire et le
concept de soi ainsi que les habiletés scolaires des éléves. Cette recherche, effectuée
aupres de 123 é€leves de la troisiéme année du primaire et de sept enseignantes, a été
réalisée a I’aide d’un questionnaire sur la différenciation pédagogique, d’un
questionnaire sur le concept de soi et d’un questionnaire sur les habiletés scolaires. Les
résultats insinuent qu’il n’y a que de faibles corrélations. Certains résultats ont démontré
qu’il existait une faible relation négative entre la pratique de la différenciation
pédagogique et le concept de soi ainsi que les habiletés scolaires; ce qui suggére que
plus I’éleéve possede de bonnes habiletés scolaires, moins I’enseignante différencie.
D’autres analyses permettent de mettre le fait qu’avoir recu une formation sur la
différenciation pédagogique peut étre un facteur explicatif de I’ampleur de 1’utilisation

de cette approche.
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INTRODUCTION



Depuis la Révolution tranquille des années 60’, le monde de I’enseignement vit
des changements continuels a tous les niveaux : les programmes, les services, la
clientéle, etc. Avec I’implantation de la Réforme au début des années 2000, le ministere
de ’Education, du Loisir et du Sport (MELS) réaffirme le principe de 1’égalité des
chances pour tous dans le cadre de sa mission visant la réussite pour tous les €leves
(2001b). Dans ce contexte, le role actuel de I’enseignante consiste, entre autres, a
adapter son enseignement aux besoins et aux caractéristiques diversifiés de ses éleves
afin de les faire réussir sur les plans de I’instruction, de la socialisation et de la

qualification (MELS, 2001b).

Ces trois aspects de la mission, soit instruire, socialiser et qualifier, sont liés aux
variables de cette recherche, soit la pratique de la différenciation pédagogique, le
concept de soi et les habiletés scolaires. La réussite scolaire et sociale s’exprime a
travers différents indicateurs, tels que le concept de soi et les habiletés scolaires.
Considérant le fait que certaines enseignantes différencient de maniére minimale et que
d’autres vont maximiser les occasions de différenciation, il importe de s’interroger sur
les relations qui peuvent exister entre cette pratique et les capacités des €leves. De plus,
comme la classe est de plus en plus hétérogene, il faut également se questionner a savoir
si ces relations varient selon que les habiletés scolaires de I’éléve le place sous la

moyenne, dans la moyenne ou supérieur a la moyenne.



Cette recherche descriptive de type quantitatif est divisée en quatre chapitres, a

savoir : la problématique, le cadre conceptuel, la méthodologie et les resultats. La

conclusion compléte ce mémoire.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE DE LA RECHERCHE



Ce premier chapitre présente la problématique, les questions et les objectifs de

recherche ainsi que ses limites.

Problématique

Depuis les années 60, le Québec a connu de profondes mutations sur le plan
sociopolitique marquées, entre autres, par la création du ministére de 1’Education en
1963 et de son influence sur I’accessibilité et la qualité de 1’éducation pour tous. D’une
majorit€é de gens catholiques, ayant le francais comme langue maternelle et usuelle et
provenant d’un milieu familial au noyau uni, le Québec s’est transformé simultanément
par I’éclatement de la famille, par une diminution croissante de la pratique religicuse
catholique, par une présence accrue d’éléves issus de I’immigration et par la
reconnaissance et la valorisation de la classe ordinaire comme milieu d’accueil pour tous
les éléves. Depuis le Rapport Parent (1963) jusqu’au Renouveau pédagogique (MELS,
2005) actuel, I’école est en changement constant par ses programmes, ses approches, ses

acteurs et ses services offerts, afin de faire face aux transformations sociales.

Effectivement, depuis 1980, les programmes scolaires se sont modifiés, en
passant de programmes-cadre a programmes par compétences afin d’améliorer la qualité
de la formation et de centrer la pédagogie actuelle sur le développement de compétences
plutdt qu’une transmission de simples connaissances par objectifs. Diverses approches

€ducatives se sont succédées, inspirées des courants béhavioriste, humaniste,



cognitiviste et plus récemment socio-constructiviste. De plus, par les recommandations
du Rapport Parent (1963) voulant I’accessibilité scolaire a tous les enfants de méme que
la Loi 107 (1988) insistant sur la scolarisation de tous les €éléves dans le milieu scolaire
le plus normal possible, les classes ordinaires ont dii s’adapter pour accueillir les €leves
en difficulté ou ayant un handicap. Ce contexte a favorisé I’émergence d’une
organisation scolaire davantage axée sur I’enfant et ses besoins, et ce, dans la poursuite

de la finalité de 1’égalité des chances en éducation.

Introduction a la différenciation pédagogique

Tous ces changements et cette diversité caractérisent la classe d’aujourd’hui.
Cette hétérogénéité doit alors étre prise en considération par I’enseignante en
enseignement primaire : elle fait face en moyenne a 25 éléves, ayant une personnalité
unique, un bagage de connaissances personnelles et un vécu particulier. De plus, chaque
enfant est différent sur le plan scolaire : il n’a pas les mémes acquis, les mémes
habitudes, les mémes intéréts ou le méme style d’apprentissage (Cox, 2008;
Zakartchouk, 2001). Il a donc une fagon propre a lui d’apprendre. Dans 1’optique d’offrir
une chance égale a tous les éleéves, la différenciation pédagogique a donc ainsi fait ses
débuts : « la pédagogie différenciée est née [...] de la nécessité de trouver des solutions
a ’hétérogénéité des éléves » (Gilling, 1999, p. 53). Dans cet esprit, I’enseignante doit
conjuguer avec toutes ces différences afin que chaque éléve puisse bénéficier des

conditions optimales favorisant ses réussites tel que recommandé par le MELS (2001b).



Rencontrer les besoins spécifiques de chaque éléve a longtemps €t€ le but des
écoles, autant publiques que privées (Hodge, 1997). Dans cette pensée, le MELS a mis
en place, par I’introduction de la Réforme au début des années 2000, la derniére version
de son Programme de formation de I’école québécoise au préscolaire et au primaire
(MELS, 2001b). Il I’a donc ajustée aux changements de la soci€té, a ses valeurs et a sa
mission, qui est d’instruire, de socialiser et de qualifier, ainsi qu’au fait que 1’on doit
répondre a cette hétérogénéité nouvelle dans les classes. De cette maniere, le Programme
(MELS, 2001b) recommande, entres autres, a ses établissements scolaires « d offrir a
chaque éléve un environnement éducatif adapté a ses intéréts, a ses aptitudes et a ses
besoins en différenciant la pédagogie et en offrant une plus grande diversification des
parcours scolaires » (Programme de formation de 1’école québécoise, MELS, 2001b).
De plus, le Programme formule dans sa mission le principe de 1’égalité des chances pour
tous; cela se retrouvera donc dans les formules d’enseignement et les apprentissages
différenciés. Si I’idée de la différenciation pédagogique s’impose depuis quelques
années dans le but de répondre a I’hétérogénéité croissante dans les classes
d’aujourd’hui, celle-ci se vit parfois « comme un inconvénient, comme un probléme

d’enseignement a résoudre » (Astolfi, 1998, p.2).

Afin d’aider et d’amener I’enseignante a tenir ainsi compte de I’hétérogénéité
de sa classe, le MELS a introduit dans son référentiel, en matiére de formation du
personnel enseignant, certaines compétences reliées a la différenciation pédagogique.
Ces deux compétences particuliéres découlent de tous ces changements, a savoir : soit,

d’adapter ses interventions aux besoins et aux caractéristiques des éléves présentant des



difficultés d’apprentissage, d’adaptation ou un handicap et soit de s’engager dans une
démarche individuelle et collective de développement professionnel (MELS, 2001a,
p.59). Cette derniére compétence se justifie a la différenciation pédagogique, car une

telle pratique demande une ouverture a I’autre, une reconnaissance des différences de

’autre, donc I’unicité de chaque éléve (Prud’homme, 2007).

En effet, certains auteurs (Ayers, 2008; Dufour, 2006; Nance, 2004,
Prud’homme, 2007; Tomlinson, 1999; Zakartchouk, 2001) mentionnent ou citent le fait
que plusieurs enseignantes croient différencier peu ou pas par manque d’expérience, de
temps, de formation et de connaissances sur ce qu’est la différenciation pédagogique.
Elles sont donc susceptibles de travailler certaines composantes de cette approche, et ce,

a des degrés divers.

Pratique de la différenciation pédagogique

Tout ceci amene donc a constater que le MELS, par son Programme de
formation et son référentiel de compétences professionnelles (MELS, 2001a, 2001b),
recommande a ’enseignante de différencier ses approches, ses enseignements afin de

faire réussir tous ses €leves et que cette réussite se traduise de maniére différente, c’est-
a-dire par un apprentissage adapté a leurs besoins et a leurs intéréts. De cette maniére, la
pratique de la différenciation pédagogique vient jouer un rdle important quant au
déploiement personnel et scolaire de I’enfant. Comme le mentionne Tomlinson (2000),

la différenciation pédagogique n’est pas uniquement une solution au probléme



d’hétérogénéité, au probléme d’enseignement; ce n’est pas seulement un moyen a
utiliser quand I’enseignante a le temps de le faire. La différenciation pédagogique n’est
pas qu’une simple approche. Elle constitue une nouvelle forme de pensée basée sur
certains aspects a considérer dont celui que 1’éléve apprend mieux s’il est soutenu en
fonction de ses besoins d’apprentissage significatif. Ainsi, la différenciation
pédagogique a donc également comme finalit¢ « la lutte contre [’échec scolaire en
alliant la transmission des savoirs au développement de chacun » (Przesmycki, 2004, p.
13). En conséquence, en plus de vivre des réussites grice a un enseignement qui devient
plus significatif et personnel, les €leves développent de meilleures habiletés scolaires les
amenant a se construire un concept de soi plus positif, deux aspects importants a
considérer et en lien avec la mission du MELS (instruire et socialiser), car plusieurs
auteurs s’entendent pour dire que « le concept de soi est un trait de personnalité
important en relation avec le rendement scolaire (Handsfort & Hattie, 1982; Purkey,

1970) et les comportements sociaux (Cadieux, 1992) » (Cadieux, 2003, p. 121).

Questions et objectifs

Prenant en considération ce contexte qui ne s’est pas créé sans heurt, tous ces
nombreux changements rapides auxquels 1’école québécoise a fait face sur une courte

période ont fait émerger quelques problémes.
Parmi ceux-ci, il y a le fait que la pratique de la différenciation pédagogique

implique plusieurs composantes et que chaque enseignante a une perception personnelle

de ’ampleur, de la fréquence a laquelle il utilise cette approche dans son enseignement.
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Il y a le fait que la différenciation pédagogique a comme finalité la lutte contre 1’échec
scolaire et vise entre autres les €éléves en difficulté, mais tout en permettant a tous les
éleves, tous profils d’apprenants confondus, de vivre le maximum de réussites.
Toutefois, il existe peu de données (Nance, 2004; Wenglinsky, 2002) qui permettent de
connaitre les liens entre la différenciation pédagogique avec la réussite scolaire ainsi que
le concept de soi des €leves. Enfin, la différenciation pédagogique, la réussite scolaire et
le concept de soi comportent plusieurs composantes, mais on ignore €galement la

direction et I’ampleur des relations entre celles-ci. Deux questions émergent alors :

Est-ce que la pratique de la différenciation pédagogique est reliée aux habiletés

scolaires et au concept de soi des éléves?

Est-ce que la différenciation pédagogique est reliée de fagon différentielle aux
habiletés scolaires et au concept de soi selon que les habiletés scolaires de 1’éléve le

situent sous la moyenne, dans la moyenne ou supérieur a la moyenne?

Les objectifs de recherche consistent donc, d’une part, a vérifier les liens entre
la pratique de la différenciation pédagogique et les habiletés scolaires ainsi que le
concept de so1 de I’€éleve, et d’autre part, a vérifier si cette relation varie selon que le

rendement de I’éleéve soit sous la moyenne, dans la moyenne ou supérieur a la moyenne.

Limites de la recherche

Les principales limites de cette recherche sont d’abord le fait de s’étre limité a

un seul niveau scolaire, soit la premiére année du deuxiéme cycle du primaire. Ce niveau
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scolaire est retenu en raison des caractéristiques des éléves, tel que le concept de soi qui,
a cet Age, est en mode d’expansion; c’est-a-dire que I’enfant commence a reconnaitre
I’importance de I’opinion des autres qui gravitent dans son environnement (Herry, 1993;
L’Ecuyer, 1994). Ainsi, le concept de soi de I'éléve de cet age commence a étre plus
stable et est relié aux expériences scolaires (Cadieux, 1992). Ensuite, la pratique de la
différenciation pédagogique sera mesurée a 1’aide d’un questionnaire rempli par les
enseignantes. Cette limite tient au fait que la variable « différenciation pédagogique »
sera évaluée par la perception des enseignantes face a leur pratique plutdt qu’a 1’aide
d’observations systématiques en salle de classe, mais qui donneront une idée globale de
I’ampleur de leur pratique en différenciation pédagogique. De ce fait, ’observation n’est
pas retenue dans cette recherche par manque de temps, mais également afin d’éliminer
les potentialités de désirabilité sociale. De méme, la nature de cette étude ne nous
permettra pas de conclure a un lien quelconque de cause a effet puisque la recherche est
de type descriptif corrélationnel. Enfin, bien que cette recherche ait recours a des
instruments de mesure ayant été éprouvés dans des recherches antérieures (Cadieux,
1996; Mantzicopoulos & French, 2006; Sarrazin, McInnis & Vaillancourt, 1983), il n’y
aura pas d’autres analyses pour confirmer les qualités métriques des instruments de

mesure, outre les analyses d’homogénéité.



CHAPITRE I

CADRE CONCEPTUEL



Le cadre conceptuel présente les principaux concepts a 1’étude, soit: la
différenciation pédagogique, ses fondements et ses composantes, les différents profils
d’apprenants, le concept de soi et les habiletés scolaires. Des liens entre la
différenciation pédagogique et le concept de soi ainsi que les habiletés scolaires sont

¢galement présentés. Le chapitre se conclut par I’hypothése de recherche.

La différenciation pédagogique

Avant de connaitre les fondements ainsi que les composantes de la
différenciation pédagogique, il importe d’en comprendre le sens, donc de la définir.
Nombreuses sont les définitions, mais plusieurs convergent. Certains auteurs définissent
la différenciation pédagogique comme une démarche d’enseignement composée de
méthodes diversifiées et organisées afin de répondre aux multiples besoins des éléves, et
ce, dans des situations d’apprentissage fécondes pour eux (Astolfi, 1998; Perraudeau,
1997; Perrenoud, 2000; Przesmycki, 2004). La définition de Tomlinson (2004) résume

bien la pensée de ces auteurs :

« la différenciation pédagogique est une mani€re organisée, souple et
dynamique d’ajuster 1’enseignement et I’apprentissage de maniére a
atteindre les enfants a leur niveau et a leur permettre, en tant qu’apprenants,
de progresser au maximum » (p. 21)
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D’autres auteurs (Groupe de Travail sur la Différenciation Pédagogique en
Outaouais, 2005; Prud’homme, 2007) soutiennent cette idée mais I’abordent davantage

comme une réflexion, telle que cette définition :

« la différenciation pédagogique est davantage une maniere de penser qui
raméne I’enseignant a ses conceptions de I’enseignement et de
I’apprentissage, a son attitude devant I’hétérogénéité ainsi qu’a sa capacité
de mobiliser ’ensemble des ressources a sa disposition pour favoriser
I’acquisition ou le développement des compétences chez les éleves »

(GTDPO, 2005, p. 19).

Ainsi, a la lumi¢re de ces descriptions, la différenciation pédagogique se définit
comme étant une démarche réflexive de son enseignement afin de I’ajuster, de le
diversifier et de I’adapter, le plus souvent possible, au cheminement personnel et aux

besoins particuliers de 1’apprenant.

Les fondements de la différenciation pédagogique

Pour bien comprendre pourquoi une enseignante est amenée a différencier, il
faut remonter le temps afin de s’apercevoir que les classes d’aujourd’hui ne sont plus
comme elles étaient a la fin du 20° siecle. Comme il a été mentionné, peu importe
I’époque, les classes reflétent les valeurs, les us et coutumes ainsi que le milieu socio-
économique de la société. C’est ainsi que les classes se sont transformées, diversifiées a
ces différents niveaux. Il a également été dit (Prud’homme, 2007; Przesmycki, 2004;
Tomlinson, 1999; Zakartchouk, 2001) que chaque éléve, en plus d’étre distinct de ses
camarades par son bagage personnel, ne chemine pas a la méme vitesse, n’utilise pas les

meémes stratégies et n’a pas le méme niveau de motivation pour vouloir apprendre. Etant
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donné que chaque enfant n’apprend pas nécessairement de la méme fagon que les autres,
lorsqu’une enseignante se résigne a enseigner de manie¢re homogene, c’est-a-dire de
prendre les mémes moyens ou les mémes méthodes d’enseignement pour I’ensemble de
la classe; ce ne sont donc pas tous les éléves qui réussissent a leur plein potentiel. La
différenciation pédagogique a donc comme finalité « la lutte contre I’échec scolaire en
alliant la transmission des savoirs au développement de chacun » (Przesmycki, 2004,
p.13). Elle a également comme but principal de chercher et de trouver une ou des voies
accessibles a I’apprentissage et ainsi faciliter le développement de chaque apprenant.
L’acceptation de cette vision influence particulierement la relation pédagogique de

I’enseignante (Laliberté, 1997).

La différenciation pédagogique se vit donc a travers la relation pédagogique.
Laliberté (1997) décrit celle-ci comme 1’interaction qui existe entre 1’enseignante,
I’éléve et le contenu a enseigner. Les différentes relations qui s’établiront entre ces
éléments seront rehaussées par la personnalité de 1’enseignante mais €galement dans la

maniére, dans I’intervention qu’effectuera I’enseignante afin de faciliter I’apprentissage.
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La relation pédagogique

Eléve

Relation / Relation

d'enseignement d'apprentissage

Enseignante Relation didactique ——~ Contenu

en milieu scolaire

Figure 1. La relation pédagogique en milieu scolaire. (inspirée de Legendre, 2005, p.1168)

Ces relations se décrivent ainsi : la relation d’apprentissage qui démontre le
contact direct entre 1’éléve et le contenu, qui sera influencé par les activités
d’enseignement proposées par 1’enseignante; la relation d’enseignement se crée lorsque
I’enseignante favorise la compréhension de I’éléve en s’ajustant a ses besoins
particuliers; la relation didactique, par ailleurs, s’actualise lorsque le contenu a enseigner
est adapté au niveau de 1’éléve, c’est-a-dire au niveau de son cheminement. La
différenciation pédagogique, vue sous cet angle, vise donc a rendre 1’apprentissage
accessible, efficace et motivant pour 1’éléve afin de répondre a son style d’apprentissage,
soit d’utiliser davantage la ou les méthodes qui le stimule a apprendre, et de faire en

sorte qu’il puisse vivre le plus de réussites personnelles possibles. En organisant des
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situations d’enseignement ou les besoins et les difficultés spécifiques de chacun seront
pris en considération, ainsi que les moyens proposés, cela permettra a I’éléve de prendre

conscience de ses capacités et de développer ses compétences.

Ainsi, I’enseignante qui choisit cette démarche est préte a enseigner selon
divers moyens et niveaux de complexité, a considérer les besoins et le cheminement de
I’éleve. Une utilisation efficace de la différenciation pédagogique nécessite une bonne
compréhension de son fonctionnement général. Pour cela, quelques modeles aideront

I’enseignante a comprendre et a structurer sa démarche.

Composantes de la différenciation pédagogique

Parmi toutes les lectures effectuées, trois composantes importantes a la
différenciation pédagogique ressortent : le quoi, le quand et le comment différencier.
Plusieurs auteurs (GTDPO, 2005; Przesmycki, 2004; Tomlinson, 2004; Zakartchouk,
2001) s’entendent pour dire que la différenciation pédagogique peut se faire dans les
contenus (ce que 1’éléve apprend), dans les processus (comment I’éléve apprend : les
stratégies d’apprentissage et d’enseignement), dans les produits (comment I’¢leve
démontre ce qu’il a appris) et dans les structures (aménagement de la classe, de la
séquence, du temps). La différenciation pédagogique peut se faire a n’importe quel
moment, mais principalement lors de la planification de chacune des étapes d’une lecon
(préparation, réalisation, intégration et évaluation). Pour ce qui est du comment
différencier, il existe divers modéles (Przesmycki, 2004; Tomlinson, 2004) mais celui

qui résume le mieux le fonctionnement de cette approche et qui s’integre bien a la
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relation pédagogique ainsi que ses sous-relations est celui élaboré par le Groupe de
Travail sur la Différenciation Pédagogique en Outaouais (2005), apparaissant a
I’Appendice A. Ainsi, la relation d’enseignement est en lien direct avec le pourquoi
différencier, la relation d’apprentissage, quant a elle, est en relation avec tout ce qui
touche aux processus, donc au comment différencier de la carte conceptuelle du GTDPO
(2005). Enfin, toute la différenciation qui a lieu au niveau des structures et du contenu

(quand et quoi différencier) correspond a la relation didactique.

Pour différencier, il faut prendre en considération 1’aspect cognitif de 1’éléve
(Tomlinson, 2004) : ¢’est-a-dire que son intelligence varie, que son cerveau posséde une
soif d’apprendre et qu’il doit avoir des défis réalistes a atteindre. De plus, I’enseignante
doit prendre en considération les traits, les caractéristiques et la personnalité de 1’éléve.
Pour cela, elle doit prendre de nombreuses notes, a la suite d’observations, dans le but
d’avoir une bonne connaissance de son éleve. Enfin, plusieurs auteurs (Gillig, 1999;
GTDPO, 2005; Przesmycki, 2004; Tomlinson, 2004; Zakartchouk, 2001) énumérent
différentes stratégies de différenciation pédagogique, dont : les centres d’apprentissage,
les contrats d’apprentissage, les agendas, une organisation du travail variée (sous-groupe
homogéne ou hétérogene, dyade, aménagement particulier), un enseignement de maniére

simultanée ou successive, collective ou individuelle, a un degré minimal ou maximal.

Les profils d’apprenants

Comme il a ét€¢ mentionné, chaque enfant a un parcours scolaire différent :

chacun a des habiletés, des acquis, des intéréts et méme un style d’apprentissage
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différents. Cette vari€té de parcours, a travers un enseignement général, engendre dans
une classe divers types de rendement. Pour les fins de cette recherche, les types de
rendement se subdivisent en trois groupes distincts : les éléves sous la moyenne, les

€leves se situant dans la moyenne et ceux qui sont supérieurs a la moyenne.

Eleves sous la moyenne

Les éleves sous la moyenne comprennent les éléves en difficulté
d’apprentissage et les éléves a risque. Dans la majorité des écrits (Benoit, 2005; Brunet,
1999; Leduc, 1991; St-Laurent, 2007) il semble difficile de définir précisément le terme
difficulté d’apprentissage. La définition la plus reconnue concernant 1’éléve en

difficulté d’apprentissage est définie par le MELS (2007), comme étant :

«celui dont I’analyse de sa situation démontre que les mesures de
remédiation mises en place, par 1’enseignante ou I’enseignant ou par les
autres intervenantes ou intervenants durant une période significative, n’ont
permis a I’éléve de progresser suffisamment dans ses apprentissages pour lui
permettre d’atteindre les exigences minimales de réussite du cycle en langue
d’enseignement ou en mathématique conformément au Programme de
formation de I’école québécoise » (p.24).

Ces €leves possedent généralement des caractéristiques communes, telles que
I’obtention de résultats scolaires faibles (ou des échecs scolaires), une faible estime de
soi, une faible motivation ou participation et, parfois, des difficultés d’attention
(Association Québécoise des Troubles d’ Apprentissage, 2002; Griffith-Keith, 1998; St-

Laurent, 2007).

Entre la définition d’un éléve en difficulté d’apprentissage et un éléve dit « a

risque », la ligne est parfois mince. Ces éléves sont aussi reconnus pour avoir des
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résultats faibles et une faible estime (Dean, 1994; Griffith-Keith, 1998; National Institute
on the Education of At-Risk Students, 1997; St-Laurent, 2007). Toutefois, la distinction

entre les deux s’établit de la sorte :

« éleves du préscolaire, du primaire et du secondaire qui présentent des
facteurs de vulnérabilité susceptibles d’influer sur leur apprentissage ou leur
comportement et peuvent étre ainsi a risque, notamment au regard de 1’échec
scolaire ou de leur socialisation, si une intervention rapide n’est pas
effectuée » (MELS, 2007, p.24).

Ainsi, les ¢€leves a risque peuvent devenir des éléves en difficulté
d’apprentissage s’ils ne regoivent pas 1’aide appropri€e a leurs besoins spécifiques. Les
éleves en difficulté d’apprentissage et les éléves a risque représentent ceux dont le
rendement scolaire se situe dans la tranche inférieure de 15 a 20% du nombre total

d’éléves dans une classe.

Eléves dans la moyenne

En ce qui a trait a I’éléve moyen, Legendre (2005) le définit comme étant : « un
éléve ni1 doué, ni en sérieuses difficultés, dont les résultats se situent aux environs de la
médiane des résultats de ses collégues de classe » (p. 553). Statistiquement, ce groupe
d’€leves représente ceux dont le rendement scolaire se situe dans la tranche moyenne de

60 a 70% du nombre total d’éléves dans une classe (Griffith-Keith, 1998).

Eléves supérieurs a la moyenne
Enfin, I’éléve se situant au-dessus de la moyenne se définit comme étant celui

dont le rendement scolaire se situe significativement au-dessus de la moyenne des
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résultats de ses camarades de classe, soit, statistiquement, d’environ un écart-type et

plus, correspondant ainsi a environ 15% a 20% des éléves d’un méme groupe.

Le concept de so1

Nombreux sont les auteurs qui traitent de la nature, de la genese et des fonctions
du concept de soi. Dans un effort d’unification des différentes théories, certains auteurs

(Cadieux, 1998; Herry, 1993; L’Ecuyer, 1994; Staats, 1996) seront retenus afin de

décrire les trois caractéristiques du concept de soi.

Le concept de soi se définit comme un vaste ensemble d’auto-descriptions des
caractéristiques émotionnelle, physique, comportemental, etc., d’un individu (Cadieux,
1998; L’Ecuyer, 1994; Staats, 1996). Cette définition décrit également le concept de soi
comme ayant trois caractéristiques principales. Tout d’abord, il est multidimensionnel
par ses différentes catégories d’auto-descriptions, telles que scolaire, sociale ou physique
(Cadieux, 2003). La polarité du concept de soi détermine une deuxiéme caractéristique :
1l peut étre positif ou négatif selon que les auto-descriptions déclenchent des réponses
émotives positives ou négatives. Enfin, la troisiéme caractéristique a trait au réalisme du
concept de soi : 1l est soit réaliste ou irréaliste selon le degré de correspondance entre la

perception d’un individu et celle que les autres personnes de son entourage immédiat lui

donnent (Cadieux, 1992, 2003; Staats, 1996).

Le concept de soi s’acquiert avec I’apprentissage du langage (tout le
vocabulaire acquis par I’individu) et des différentes expériences vécues, bonnes ou

mauvaises, succés ou échecs (Cadieux, 2003). Selon Herry (1993), ces expériences
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peuvent se diviser en quatre catégories, a savoir: 1) les éléments significatifs de
I’environnement susceptibles d’influencer le concept de soi (les parents, leurs attentes et
leur perception de I’enfant, les pairs, 1’enseignante), 2) ’importance de la comparaison
sociale (comment les personnes importantes affectent le développement du concept de
soi), 3) les principes d’apprentissage permettant 1’acquisition de comportements
complexes (en lien avec le conditionnement opérant et le conditionnement classique) et
4) P’importance du développement psychogénétique de la personne (stades de
développement). Pour I’individu, une fois que son concept de soi est acquis, c’est-a-dire
qu’il peut mettre en mots, positifs ou négatifs, comment il se congoit, il devient une
cause de son comportement et du comportement des autres sur lui (Cadieux, 1989, 1992;
Staats, 1996), peu importe les situations, et ce, tout au fil du développement de

I’individu, tel que démontré dans la figure suivante.
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Concept de soi

Comportement

Environnement

-Comportement
des autres
-Situation

Figure 2. Le concept de soi, effet et cause : interaction constante entre l’environnement,
le concept de soi, le comportement de la personne et les comportements des autres.

(Figure tirée de Herry, 1993)

L’Ecuyer (1994) détermine six stades de développement du concept de soi.
Pour les besoins de cette recherche, seuls les trois premiers seront décrits, en raison de
I’age. Le premier stade de développement correspond a 1I’émergence de soi, de zéro a
deux ans. Lors de cette étape, I’enfant commence a découvrir son corps et a former
quelques perceptions de lui-méme, qu’il classera peu a peu. C’est au stade suivant, entre
deux et cinq ans, que I’existence de perceptions authentiques de soi se présente et ou
I’enfant est capable de les verbaliser. Son concept de soi se confirme un peu plus car il
recherche des preuves des images qu’il a de lui-mé€me. A ce stade, le concept de soi de
’enfant commence a étre trés bien organisé car sont présentes les cinq principales
structures fondamentales (le soi matériel, le soi personnel, le soi adaptatif, le soi social et
le soi-non-soi), neuf des dix sous-structures et 17 des 28 catégories, organisées de

maniéere hiérarchique.
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Le troisi¢me stade correspondant a 1’age scolaire, soit entre six et dix ans, se
détermine par I’expansion du soi. En commengant 1’école, I’enfant fait face a de
nouvelles expériences, a un nouveau milieu et de nouvelles interactions. Son concept de
sol est donc confronté a des réalités nouvelles et doit ainsi s’élargir. Les principales
transformations de son concept de soi ont lieu au niveau du soi personnel et du soi
adaptatif. Ainsi, ’enfant peut modifier la hi€rarchie de ses catégories, telles que son
autonomie et ses aspirations au lieu de ses traits et de son apparence physique, par

exemple.

Les habiletés scolaires

Les tests d’intelligence et d’habiletés scolaires partagent certaines
caractéristiques communes dont celles d’étre fortement reliées a la performance scolaire
et d’étre ainsi deux termes généralement synonymes (Fanni, 2001). Le terme habileté
sera préférablement utilisé, car « un fest d’intelligence fournit une mesure générale. Par
le passé, on a pensé que les tests d’intelligence pour mesurer les capacités innées
n’étaient pas sujets a changement. [...] Pour éviter des sous-entendus a l’innéité,
plusieurs bdtisseurs de tests préférent employer le terme aptitude ou habileté »
[traduction libre] (Ornstein, 1993 : cité par Fisher, 1995). Par habileté, on se référe plus
précisément a 1’application et a la pratique, et non seulement, & 1’énumération de
connaissances. Ainsi, I’une des utilisations prédominantes d’un test d’habiletés scolaires,
tel que le Test d’Habiletés Scolaires d’Otis-Lennon (Sarrazin, McInnis & Vaillancourt,
1983), est I’application et la mise en pratique de connaissances en lien avec la réussite

scolaire (Beck, 1986 : cité par Pearson, 2005), comme par exemple : faire des analogies
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avec des mots, des figures géométriques, des séries de nombres, de lettres ou de formes

géométriques.

Liens entre les différents concepts

Le concept de différenciation pédagogique est intimement li€ aux études portant
sur I’enseignement efficace, notamment lorsque 1’enseignante utilise des moyens varies
pour adapter son enseignement a sa classe hétérogéne. Une recension des €crits récente
sur I’enseignement faite par Seidel & Shavelson (2007) indique que certains de ces
moyens ont un impact positif sur le concept et les habiletés scolaires. Certains des
moyens mentionnés se référent directement a la différenciation pédagogique et sont
soutenus par d’autres auteurs, tels que le renforcement, la rétroaction, I’environnement
et I’organisation de la classe ainsi que 1’enseignement adapté (Hativa, Barak & Simbhi,

2001; Seidel & Shavelson, 2007; Seldin, 1999; Young & Shaw, 1999).

De méme, quelques auteurs indiquent également que plus I’enseignante est
efficace dans ses pratiques d’enseignement, plus cela aura un effet sur les habiletés
scolaires de 1’éléve (Bandura, 1993; Chatterji, 2006; Wenglinsky, 2002). Enfin, une
enseignante sera efficace dans son aptitude a bien déterminer les capacités et les besoins
de chaque éléve et de lui fournir un enseignement appropri€ afin que ce dernier puisse se

réaliser davantage sur le plan scolaire (Fisher & al., 1980 : cité par Ayers, 2008).

Dans le cas du concept de soi, ce n’est pas une nouveauté¢ de décrire I’effet
positif de celui-ci lorsque 1’enseignante différencie : « la plupart des éléves deviennent

fort semblables dans leur aptitude a apprendre, leur vitesse d’apprentissage et leur
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volonté de continuer les apprentissages, si on les place dans des conditions
d’apprentissages favorables » (Bloom, 1979, p.10). Comme il a €t€¢ vu, une condition
d’apprentissage favorable est une différenciation pédagogique de 1’enseignement qui
répond aux besoins spécifiques de ’éléve. De cette maniére, plus I’éléve aura une image
positive de lui-méme, de sa capacité a apprendre, plus cela aura un effet positif sur ses
apprentissages, par la méme occasion (Bloom, 1979; Kronberger et al., 1997; St-

Laurent, 2007).

Hypothése et question exploratoire

A la lumiére des données théoriques et empiriques, la présente recherche
formule I’hypothése de recherche suivante, vis-a-vis la premiére question de recherche :
il existe une relation positive entre la pratique de la différenciation pédagogique de

I’enseignante et le concept de soi ainsi que les habiletés scolaires de I’éleve.

Quant a la deuxiéme question, qui consiste a savoir si la différenciation
pédagogique est reliée de maniére différentielle aux habiletés scolaires et au concept de
soi selon que la situation du rendement de 1’éléve en classe le situe sous la moyenne,
dans la moyenne ou supérieur a la moyenne, le cadre théorique et la recension des écrits
ne permettent pas de formuler une hypothése. Cette question sera traitée de maniére

exploratoire.



CHAPITRE III

METHODOLOGIE



Ce chapitre présente une description du type de recherche, des participants et

des instruments de mesure. Il décrit également le déroulement de la recherche et la

méthode d’analyse des résultats.

Type de recherche

La recherche réalisée est de type descriptive corrélationnelle quantitative.
Plusieurs auteurs décrivent le but premier de ce type de recherche comme étant la
description de 1’état ou des caractéristiques d’un phénoméne ou d’une situation et dont
I’intérét est surtout axé, non pas sur le comment, mais sur les descriptions des variables
existantes et des liens pouvant étre établis entre elles et sur la découverte de nouvelles
connaissances (Fortin, 2006; Johnson & Christensen, 2004; Leedy & Ormrod, 2005,
Palys, 2003). Ce type de recherche est souvent utilisé lorsque peu de recherches existent
sur un sujet donné (Fortin, 2006), tel que celui de la présente recherche. A T’aide
d’instruments de collecte de données (fiche de renseignements, questionnaire, tests) et
de tests statistiques appropri€s, cette recherche décrit donc les liens établis entre les
différentes variables a 1’étude, soit la pratique de la différenciation pédagogique, le

concept de soi, les habiletés scolaires ainsi que les différents profils d’apprenants.

Participants

Le projet s’est déroulé dans sept classes différentes d’une méme commission

scolaire de 1’Outaouais, dont deux classes sont issues d’un milieu socio-économique
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défavorisé (indice de défavorisation = 9) et les cinq autres, d’un milieu socio-
économique favorisé (indice de défavorisation = 2) (MELS, 2008). L’échantillon est
composé de 123 éléves agés en moyenne de 9,0 ans (ET = 0,5 an) dont 64 gargons et 59

filles.

Une fiche de renseignements complétée par chaque enseignante a permis de
collecter des informations telles que la date de naissance de 1’éléve, I’identification ou
non de la présence d’un plan d’intervention, d’une cote de difficulté s’il y avait lieu,
’identification des services offerts a 1’éléve et son nombre d’heures consacrées par
semaine ainsi que les moyennes en frangais (lecture et écriture) et en mathématiques
(raisonner et résoudre) du dernier bulletin. Entre autres, ces moyennes en frangais et en
mathématiques ont permis de vérifier la validité convergente du questionnaire sur le

concept de soi.

Les moyennes recueillies correspondent aux compétences évaluées au bulletin
de la deuxiéme étape, soit en frangais les compétences Lire des textes variés et Ecrire
des textes variés, tandis qu’en mathématiques, les compétences étaient de Raisonner a
I’aide de concepts et de processus mathématiques et Résoudre une situation-probleme
(MELS, 2001b). Les profils d’apprenant ont été déterminés a partir des résultats des
moyennes du Test sur les Habiletés Scolaires d’Otis-Lennon (THSOL, Sarrazin,
MclInnis & Vaillancourt, 1983), soit au nombre de trois : éléve sous la moyenne (21
éleves), éléve dans la moyenne (83 éleves) et €léve supérieur a la moyenne (19 €leves).
Ces trois profils correspondent statistiquement & moins d’un écart-type pour les €leves

sous la moyenne, a plus ou moins un écart-type pour les éléves moyens et a plus d’un
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écart-type pour les éléves supérieurs a la moyenne. Il est a noter que ces profils

correspondent approximativement aux mémes éléves lorsqu’ils sont formés a Iaide des

notes des bulletins scolaires.

Pour ce qui est des caractéristiques des enseignantes, la majorité¢ d’entre elles
ont entre 10 et 15 ans d’expérience dans le domaine de 1’enseignement. Enfin, seulement
deux des sept enseignantes avaient regu une formation en différenciation pédagogique.
Ces deux enseignantes ont témoigné, dans leur fiche, le fait d’avoir regu cette formation
lors de leurs études au deuxiéme cycle, a I'université. Il est a noter €également que ces
deux enseignantes travaillent dans un milieu défavorisé tandis que les cinq autres, qui
n’ont pas recu de formation en différenciation pédagogique ni aux cycles supérieurs,

enseignent dans un milieu favorisé.

Instruments de mesure

Différenciation pédagogique

Pour la pratique de la différenciation pédagogique chez les enseignantes, un
questionnaire de 88 questions, développé par Laliberté (1997) a été utilisé afin d’évaluer
’ampleur de leur pratique face aux différentes composantes de la différenciation
pédagogique (Appendice B). Ce questionnaire se divise en quatre dimensions, soient 1)
la conception générale de la pédagogie (10 questions), 2) la conception de la relation
d’enseignement (21 questions), 3) la conception de la relation d’apprentissage (20
questions) et 4) la conception de la relation didactique (37 questions). Pour chacune des

questions, I’enseignante doit identifier son niveau d’accord sur une échelle de Likert en
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cinq points, soit 1- jamais, 2- rarement, 3- occasionnellement, 4- souvent et 5- la plupart
du temps. Ainsi, une moyenne est calculée pour chaque dimension de méme qu’une
moyenne globale pour les 88 questions. Plus le résultat est faible (pres de 1), plus
I’ampleur de la pratique de la différenciation pédagogique est minimale et, dans le cas
contraire, plus le résultat se rapproche de 5, plus I’enseignante démontre une ampleur de
la pratique de la différenciation pédagogique maximale. Cependant, deux items ont une
€chelle de mesure inversée. Il s’agit de la question #4 Je priorise [’ utilisation des mises
en situation proposées par les manuels de base pour le démarrage des activités
pédagogiques et de la question #8 Je me préoccupe d’établir un méme rythme
d’apprentissage pour tous les éleves de telle sorte qu’ils acquiérent le méme
apprentissage au méme moment. A la lumiére du cadre théorique, une ampleur élevée de
la différenciation pédagogique suggere un apprentissage individualisé pour chaque éléve
(Gillig, 1999; GTDPO, 2005; Przesmycki, 2004; Tomlinson 2004), qui touche les
intéréts et le vécu de chacun (Tomlinson, 2004), et ce, dans des situations concrétes de
leur vie. Ainsi, afin d’étre en accord avec le cadre conceptuel de cette recherche,
I’échelle de mesure de ces deux questions a été inversée, a savoir la valeur 5 a été
attribuée a «1» (jamais); la valeur 4 pour «2» (rarement), la valeur 2 pour «4» (souvent)

et la valeur 1 pour «5» (la plupart du temps).

Ce questionnaire, d’une durée de 30 minutes environ, a déja une validité et une
fidélité¢ qui ont été vérifiées et qui s’avérent adéquates (Laliberté, 1997). Laliberté
(1997) présente les coefficients d’homogénéité : pour 1’ensemble des items, il

correspond a ,93 et est de ,56 pour I’échelle sur la conception générale de la pédagogie,
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de ,80 pour I’échelle sur la conception de la relation d’enseignement, de ,90 pour
I’échelle sur le concept de la relation d’apprentissage et de ,88 pour I’échelle sur la
conception de la relation didactique. Les résultats de cette recherche sont légerement
plus faibles. En effet, aprés analyse, 1’Alpha de Cronbach de I’ensemble de cet
instrument a été de ,90 et respectivement de ,52, ,69, ,88 et ,68 pour chacune des

dimensions du questionnaire.

Concept de soi

Pour mesurer le concept de soi, une version québécoise du Pictorial Scale of
Perceived Competence and Social Acceptance for Young Children (PSPCSA) (Harter &
Pike, 1984) a été adaptée par Cadieux (1996). Ce test est fréquemment utilis¢€ et adapte
pour mesurer plusieurs dimensions du concept de soi chez les jeunes enfants (Byrne,
1996; Wylie, 1991). La version originale du test comprend 24 items divisés en quatre
dimensions, a savoir : physique, social, scolaire et maternel (Beilstein, 2007; Chappel,
2004; Fantuzzo, McDermott, Manz, Hampton & Burdick, 1996; Hassen, 1999;
Mantzicopoulos, 2006). Pour cette recherche, la version québécoise a €té adaptée avec
trois dimensions (physique, social et scolaire). Plusieurs recherches démontrent que cette
version du test a une validité semblable a 1’original (Cadieux, 1996; Mantzicopoulos &
French, 2006). Ce test s’administre en une durée de 15-20 minutes et est composé de 18
paires d’images illustrant d’un c6té un éléve dans un role positif et de 1’autre, dans un
role négatif (Appendice C). L’éléve doit identifier I’image a laquelle il ressemble le plus
et cocher d’un « X » dans ’un des deux cercles correspondants : le petit si c’est un peu

comme lui, le grand si ¢’est vraiment comme lui. Chaque item donne un résultat de un a
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quatre (1 = concept de soi trés négatif, 2= concept de soi négatif, 3= concept de so1
positiff, 4 = concept de soi tres positif) (Beilstein, 2007; Chappel, 2004;
Mantzicopoulos, 2006; Mantzicopoulos & French, 2006). La structure factorielle et les
autres qualités métrologiques ont été vérifiées et s’averent adéquates (Cadieux, 2003;
Mantzicopoulos, French & Maller, 2004). Tout comme pour le questionnaire de
Laliberté (1997), une analyse a été réalisée afin de vérifier la consistance interne du
PSPCSA (1983). L’Alpha de Cronbach a été de ,74 pour I’ensemble du test et
respectivement de ,57, ,78 et ,57 pour les dimensions scolaire, social et physique. Ces
indices se révélent un peu plus faibles que la théorie, soit entre ,76 et ,90 (Cadieux,

1996, 2003; Harter & Pike, 1984; Mantzicopoulos, 2006).

Habiletés scolaires

Afin d’évaluer les habiletés scolaires des éléves participants, la version
québécoise II du Test d’Habiletés Scolaires d’Otis-Lennon (Sarrazin, Mclnnis &
Vaillancourt, 1983) a été utilisée pour mesurer ainsi la compréhension verbale, le
raisonnement verbal, le raisonnement figuré et le raisonnement quantitatif de chacun. Il
s’agit d’items axés sur des analogies qui impliquent des mots, des figures géométriques,
des séries de nombres, de lettres, de formes géométriques ainsi que des matrices
impliquant des mots, des combinaisons de lettres et de figures géométriques. Le niveau
de difficulté est croissant, mais la version II correspond aux habiletés des éleves de
deuxiéme et troisiéme années. Ce test est divisé en trois parties : classification (18
questions), analogies (21 questions) et omnibus (36 questions). Pour chacune des parties,

des exemples sont émis afin que 1’éléve comprenne bien la tiche a effectuer. Par
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exemple, pour la classification, 1’éléve doit déterminer quel élément d’une série d’objets
est différent des autres. Un exemple pour cette partie se retrouve a I’ Appendice D. Pour
la partie sur les analogies, I’éléve doit donc choisir parmi les choix I’item qui correspond
et qui compléte la séquence. Un exemple de cette partie se retrouve a I’ Appendice D.
Enfin, pour la partie omnibus, 1’éléve doit écouter une consigne et noircir le cercle sous
la bonne image. Un exemple et les consignes de cette troisiéme partie se retrouvent aux
Appendices D. Pour les deux premiéres parties, 1’éléve dispose d’un temps fixe afin de
compléter chaque partie tandis que pour la derniére, les consignes sont données une a
une. Le test permet d’établir a la fin pour chaque €léve un résultat total se situant entre 0
et 75. Les résultats au test sur les habiletés scolaires (THSOL) pour chaque éléve ont été
calculés a partir du solutionnaire en attribuant un point pour chaque bonne réponse
donnée. Ce test normalisé, d’une durée de 45 minutes, posséde une fidélité dont
I’homogénéité est de ,92 selon le coefficient Kuder-Richardson (KR-20) et une validité
dont les corrélations entre les notes de mathématiques et de frangais varient entre ,53 et
,64 (Pearson, 2005). L’analyse de la consistance interne de cet instrument a été de ,93
pour I’ensemble de ce test et respectivement de ,84, ,93 et ,86 pour chacune des parties.

Ces données confirment la consistance interne originale de 1’instrument.

Déroulement

Au départ de la recherche, soit en février 2009, une lettre de consentement de la

commission scolaire a été obtenue afin d’obtenir le droit d’approcher les écoles. La
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commission scolaire retenue a toutefois demandé de proposer le projet a deux é€coles
seulement, de son choix. Ainsi, I’accord de la direction et de toutes les enseignantes de
la premiére année du deuxiéme cycle (troisieme année) des deux écoles primaires, de la
méme commission scolaire, a été obtenu. Ensuite, une lettre de consentement a été
envoy€e aux parents par 1’entremise de 1’éleve. L’ Appendice E présente cette lettre de
consentement. Au retour des lettres, une journée a été déterminée avec 1’enseignante afin

d’administrer les tests aux éléves participants.

La passation des deux tests a été réalisée de manicre rigoureuse en respectant
les consignes propres a chacun, et ce, en ayant sensiblement les mémes conditions
d’application pour chaque classe. La passation s’est donc effectuée en matinée, en
milieu de semaine (mardi-mercredi-jeudi), dans la classe méme vers la fin mars et au
début d’avril 2009. Seuls les éléves qui participaient sont restés dans le local, tandis que
les autres €leves ainsi que I’enseignante ont quitté vers un autre local dans I’école. Les
éléves qui ne participaient pas ont re¢u avant leur départ un cahier d’activités. Durant
toute la période ou les tests ont été administrés, I’enseignante a disposé d’un temps
suffisant afin de compléter son questionnaire ainsi que la fiche de renseignements
demandée. Le test sur le concept de soi a été soumis en premier afin de ne pas biaiser les
résultats au test sur les habiletés scolaires. Par la suite, les deux premiéres parties du
THSOL ont été administrées avant de permettre une courte pause et de poursuivre a la
troisiéme partie. Le guide du THSOL suggeére que la troisiéme partie soit faite une autre
journée, mais en raison du temps, du but descriptif de la recherche et étant donné qu’il

existe une bonne corrélation entre un test d’habiletés scolaires et les résultats scolaires
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(Neisser et al., 1996 : cité par Pearson, 2005), I’ensemble du test a €té réalis€¢ dans la
meéme journee.

Au cours de la collecte des données et a la suite de celle-ci, les nombreuses
données ont été traitées et cumulées a 1’aide d’un logiciel de base de données. Un code
numeérique a été attribué a chaque éléve participant permettant ainsi la confidentialité des
données. Tous les résultats ont ensuite été analysés a 1’aide du logiciel SPSS version
16.0 : des analyses corrélatives, de régression multiple et des tests # ont été utilisés pour
vérifier les questions de recherche. Enfin, des coefficients Alpha de Cronbach ont
permis d’établir le degré d’homogénéité des items des instruments de mesure de cette

recherche.



CHAPITRE 1V

RESULTATS



Dans ce chapitre, la description des résultats de la pratique de la différenciation
pédagogique obtenu au questionnaire de Laliberté (1997) et des tests sur le concept de
soi (PSPCSA, 1983) et sur les habiletés scolaires (THSOL, 1983) seront présentés
d’abord. Ensuite, ’analyse et ’interprétation de ces résultats seront détaillées. Ce

chapitre se termine avec la discussion et les limites.

La description des résultats

Les premiéres données qui seront décrites résultent des moyennes effectuées
quant a chacun des instruments de mesure. Ainsi, les moyennes obtenues pour chacune
des enseignantes au questionnaire de Laliberté (1997) indiquent des moyennes variant de
3,48 a 4,07 sur 5. La moyenne totale est de 3,81 (ET=0,21), tandis que les moyennes
respectives des dimensions sont de 3,53 (ET=0,23) pour la conception générale de la
pédagogie, de 4,11 (ET=0,25) pour la conception de la relation d’enseignement, de 3,99
(ET=0,38) pour la conception de la relation d’apprentissage et de 3,63 (ET=0,18) pour la

conception de la relation didactique.

Pour le concept de soi, la moyenne des résultats du PSPCSA pour ’ensemble
de 1’échantillon est de 3,52 sur 4 (ET= 0,35) et ceux-ci varient entre 3,39 et 3,65. Les
moyennes des résultats pour les trois dimensions, c’est-a-dire physique, social et scolaire

sont respectivement de 3,56 (ET= 0,46), 3,34 (ET= 0,63) et 3,66 (ET= 0,37).
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La moyenne pour ’ensemble du questionnaire THSOL est de 54,9 sur 75
(ET = 13,2) et les moyennes individuelles varient entre 48,5 et 62,3. Les moyennes pour
chacune des dimensions sont de 13,1 sur 18 (ET= 3,9) pour la partie sur la classification,
de 15,6 sur 21 (ET= 5,8) pour la partie sur les analogies et de 26,2 sur 36 (ET= 6,2) pour

la partie sur I’omnibus.

Description des résultats en lien avec I’hypothese

Les figures 3 et 4 présentent respectivement les moyennes du concept de soi et
les moyennes des habiletés scolaires, toutes deux croisées avec le rang des enseignantes

ordonné du plus faible au plus fort au questionnaire sur la différenciation pédagogique.

@ Global

@ Scolaire
0O Social
OPhysique

Ens.1 Ens.2 Ens.3 Ens.4 Ens.5 Ens.6 Ens.7
(3,48) (3,58) (3.,78) (3,90) (3,94) (4.,00) (4.07)
Différenciation péedagogique

Figure 3. Relation entre la différenciation pédagogique et le concept de 50i
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@ Global
@ Classification

OAnalogies
OOmnibus

Ens.1 Ens.2 Ens.3 Ens. 4 Ens.5 Ens.6 Ens. 7
(3.48) (3.58) (3,78) (3,90) (3,94) (4,00) (4.07)

Difféerenciation pedagogique

Figure 4. Relation entre la différenciation pédagogique et les habiletés scolaires

Concernant la figure 3, les résultats indiquent des moyennes relativement
similaires, peu importe I’ampleur de la différenciation pédagogique des enseignants. Par
contre, la figure 4 exprime une certaine tendance de moyennes plus élevées pour les
habiletés scolaires des éléves dont les enseignants différencient peu leur pédagogie alors
que les moyennes des habiletés scolaires sont plus faibles pour les €leves dont les

enseignants différencient davantage.

Description des résultats en lien avec la question exploratoire

La question exploratoire consistait a vérifier si le lien entre la différenciation
pédagogique, le concept de soi ainsi que les habiletés scolaires variait selon chaque
profil (éléve sous la moyenne, éléve dans la moyenne, €éleve supérieur a la moyenne).
Les figures 5 a 7 illustrent les diagrammes en moustache croisant les résultats sur le
concept de soi d’apprenants ayant différents profils de rendement scolaire (fig. 5 : €léves
sous la moyenne, fig. 6 éléves dans la moyenne, fig. 7 éléves supérieurs a la moyenne)

avec le rang des enseignantes ordonné du plus faible au plus fort au plan de la
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différenciation pédagogique. Ces diagrammes présentent cinq statistiques : la valeur
minimum, le premier quartile, la médiane, le troisieme quartile et la valeur maximum.
Les figures 5, 6 et 7 présentent les résultats obtenus pour les €léves dont le profil du

rendement scolaire est respectivement, sous la moyenne, dans la moyenne et supérieur a

la moyenne.
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Différenciation pédagogique
Figure 5. Concept de soi des éléves sous la moyenne en lien avec la différenciation pédagogique.
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Figure 6. Concept de soi des éléves dans la moyenne en lien avec la différenciation pédagogique.
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Figure 7. Concept de soi des éléves supérieurs a la moyenne en lien avec la différenciation pédagogique.

De la méme facon que les trois figures précédentes, les figures 8, 9 et 10
illustrent les diagrammes en moustache croisant les résultats sur le THSOL d’apprenants
ayant différents profils de rendement scolaire (fig. 8 : éléves sous la moyenne, fig. 9
éleves dans la moyenne, fig. 10 éléves supérieurs a la moyenne) avec le rang des
enseignantes ordonné du plus faible au plus fort au plan de la différenciation

pédagogique.
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Figure 8. Habiletés scolaires des éléves sous la moyenne en lien avec la différenciation pédagogique.
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Figure 9. Habiletés scolaires des éléves dans la moyenne en lien avec la différenciation pédagogique.
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Différenciation pédagogique
Figure 10. Habiletés scolaires des éléves supérieurs a la moyenne en lien avec la différenciation pédagogique.

Les figures 5 a 10 indiquent que peu importe le degré de différenciation
pédagogique pratiqué par I’enseignant, les éléves obtiennent des résultats généralement

similaires pour le concept de soi et les habiletés scolaires.
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Analyse des résultats

Cette section présente 1’analyse des résultats en lien avec ’hypothese puis en

lien avec la question exploratoire.

Analyse des résultats en lien avec I’hypothéese de recherche

L’hypothése de recherche était qu’il existe une relation positive entre la
pratique de la différenciation pédagogique de 1’enseignante et le concept de soi ainsi que
les habiletés scolaires de 1’éléve. Le coefficient de corrélation Pearson (r) calculé entre
la différenciation pédagogique et le concept de soi global indique une valeur de -,03
(n.s.), de méme qu’une valeur de ,03(n.s.), de -,07 (n.s.) et de ,00 (n.s.) entre la
différenciation pédagogique et les dimensions scolaire, social et physique du concept de
soi. Le coefficient de corrélation Pearson () calcul€ entre la différenciation pédagogique
globale et les habiletés scolaires globales indique une valeur de -,26 (p < ,01), tandis que
celles pour les dimensions du THSOL, les valeurs sont de -,15 (n.s.) pour la
classification, de -,13 (n.s.) pour les analogies et de -,34 (p <,01) pour ’omnibus. Les
corrélations effectuées entre les dimensions de la différenciation pédagogique, soit la
relation pédagogique, la relation d’apprentissage, la relation d’enseignement et la
relation didactique, et le concept de soi global indiquent respectivement des valeurs de
-21 (p <,05), de ,07 (n.s.), de ,00 (n.s.) et de -,06 (n.s.). Alors que les corrélations
calculées entre les dimensions de la différenciation pédagogique et les habiletés scolaires
globales indiquent les valeurs suivantes : -,32 (p < ,01) pour la relation pédagogique, -

,14 (n.s.) pour la relation d’apprentissage, -,19 (p < ,05) pour la relation d’enseignement
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et -,29 (p < ,01) pour la relation didactique. Le tableau 1 illustre les corrélations entre les

différentes variables.

Tableau 1

Corrélations entre les différentes variables

Différenciation pédagogique

Relation Relation Relation Relation
, : . : . . : : Total
pédagogique d’apprentissage d’enseignement didactique

Concept de soi

Scolaire - 11 20%* ,01 ,04 ,03
Social i -,05 -,01 -,07 -,07
Physique -,05 ,04 ,01 -,01 ,00
Global -21%* ,07 ,00 -,06 -,03
Habiletés
scolaires
Classification -23% -,04 -,10 -, 19% -, 15
Analogies -,14 -,08 -,10 -,14 -13
Omnibus -, 40%* -, 19%* -, 26** -, 36%* -, 34%*
Globales “ 32" -,14 -, 19%* -, 20%* -, 26%*
*p 05 **p 01

Bref, les corrélations les plus significatives sont celles obtenues, de maniére
globale, entre la différenciation pédagogique et les habiletés scolaires et, de maniére plus
spécifique, celles entre la dimension « relation pédagogique » et le concept de soi social,
entre la relation pédagogique et les habiletés scolaires (omnibus et globales) et entre la

dimension « relation didactique » et les habiletés scolaires (omnibus et globales).

Analyse des résultats en lien avec la question exploratoire

La question exploratoire de cette recherche consistait a vérifier si les liens entre

la pratique de la différenciation pédagogique de I’enseignante et le concept de soi ainsi

que les habiletés scolaires des éleéves variaient selon le profil d’apprenant. Une analyse
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de corrélation a également été calculée a 1’aide du coefficient de Pearson (r) entre les
différentes variables, soit les résultats obtenus au questionnaire sur la différenciation
pédagogique, au test sur le concept de soi global et celui sur les habiletés scolaires pour

chacun des profils.

Ainsi, pour le profil des éléves se situant sous la moyenne, le coefficient calculé
entre la différenciation pédagogique globale et le concept de soi global indique une
valeur de -,13 (n.s.), tandis qu’entre la différenciation pédagogique globale et les
habiletés scolaires globales, une valeur de ,06 (n.s.) est indiquée. Concernant les
coefficients de corrélation de chacune des dimensions de la différenciation pédagogique
(relation pédagogique, relation d’apprentissage, relation d’enseignement et relation
didactique) et le concept de soi global, les valeurs ont été respectivement de -,33 (n.s.),
de ,15 (n.s.), de -,16 (n.s.) et de -,13 (n.s.). Enfin, les coefficients calculés pour chacune
des dimensions de la différenciation pédagogique globale et les habiletés scolaires
globales ont indiqué des valeurs de ,12 (n.s.) pour la relation pédagogique, de -,08 (n.s.)
pour la relation d’apprentissage, de ,07 pour la relation d’enseignement et de ,08 pour la
relation didactique. Le tableau 2 résume les différentes corrélations obtenues pour les

éléves sous la moyenne.
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Tableau 2

Corrélations entre les différentes variables pour les éléves sous la moyenne

Différenciation pédagogique

Relation Relation Relation Relation
r . 5 . 5 . L] . Total
pédagogique d’apprentissage d’enseignement didactique

Concept de so1

Scolaire -,03 ,37 -,16 ,02 04
Social -, 45% -,19 -,24 -31 -,35
Physique -,12 21 ,16 11 15
Global -,33 15 -, 16 -13 -,13
Habiletés
scolaires
Classification -,14 -,06 11 -,05 -,01
Analogies 22 ,05 11 14 N 5
Omnibus ,09 -,10 -,08 ,03 -,04
Globales 12 -,08 ,07 ,08 ,06
2 ¢ 05

Pour les éléves se situant dans la moyenne, le coefficient calculé entre la
différenciation pédagogique globale et le concept de soi global indique une valeur de
07 (ns.), tandis qu’entre la différenciation pédagogique globale et les habiletés
scolaires globales, la valeur est de -,24 (p < ,05). Les coefficients calculés entre les
dimensions de la différenciation pédagogique et le concept de soi global ont indiqué des
valeurs de -25 (n.s.) pour la relation pédagogique, de ,02 (n.s.) pour la relation
d’apprentissage, de -,02 (n.s.) pour la relation d’enseignement et de -,12 (n.s.) pour la
relation didactique. Les coefficients obtenus entre les dimensions de la différenciation
pédagogique, dans le méme ordre respectif, et les habiletés scolaires globales ont été de -
.12 (n.s.), de -,08 (n.s.), de -,26 (p < ,05) et de -,28 (p < ,05). Le tableau 3 résume les

différentes corrélations obtenues entre les variables.
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Tableau 3

Corrélations entre les différentes variables pour les éléves dans la moyenne

Différenciation pédagogique

Relation Relation Relation Relation
, : , ) , ; : : Total
pédagogique d’apprentissage d’enseignement didactique

Concept de soi

Scolaire -,08 ,20 ,07 -,04 ,06
Social -, 35** -,08 -,05 -, 16 - 13
Physique -,04 ,01 -,04 -,04 -,03
Global -,25 ,02 -,02 -,12 -,07
Habiletés
scolaires
Classification 05 ,06 -,06 -,06 -,02
Analogies ,16 ,08 -,03 ,03 ,04
Omnibus -, 36** -,24* -, 36** - 43%* - 41*%*
Globales -,12 -,08 -,26* -, 28%* - 24%*

*p «,05 ** 0 ¢ 01

Enfin, pour les éléves se situant au-dessus de la moyenne, le coefficient calculé
entre la différenciation pédagogique globale et le concept de soi global a indiqué une
valeur de ,47 (n.s.), tandis qu’entre la différenciation pédagogique globale et les
habiletés scolaires globales, la valeur a été de -,42 (n.s.). Les coefficients calculés entre
les dimensions de la différenciation pédagogique et le concept de soi global ont indiqué
des valeurs de ,42 (n.s.) pour la relation pédagogique, de ,13 (n.s.) pour la relation
d’apprentissage, de ,42 (n.s.) pour la relation d’enseignement et de ,48 (n.s.) pour la
relation didactique. Tandis que pour les coefficients calculés entre les dimensions de la
différenciation pédagogique, dans le méme ordre respectif, et les habiletés scolaires
globales, les valeurs ont été de -,47 (n.s.), de -,02 (n.s.), de -,34 (n.s.) et de -,47 (n.s.). Le

tableau 4 résume les différentes corrélations obtenues entre les variables.
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Tableau 4

Corrélations entre les différentes variables pour les éléves supérieurs a la moyenne

Différenciation pédagogique

Relation Relation Relation Relation
, . , . , : : . Total
pédagogique d’apprentissage d’enseignement didactique

Concept de soi

Scolaire 27 -,22 17 28 ,20
Social 42 ol 44 S1* ,52%
Physique ,16 ,02 ,20 ,16 ,18
Global 42 13 42 48 47
Habiletés
scolaires
Classification -,50 -,00 -,49 -,45 - 47
Analogies -,17 -,23 -,18 -,31 -27
Omnibus ,01 ,10 ,16 ,03 ,10
Globales -, 47 -,02 -,34 -,47 -,42
*p ,05

En résumé, quant a la question exploratoire, les corrélations les plus
significatives sont, entre autres, celles obtenues entre la dimension « relation
pédagogique » et le concept de soi social pour les éléves sous la moyenne, entre la
différenciation pédagogique, de méme que pour chacune de ses dimensions, et les
habiletés scolaires (globales et omnibus) pour les éléves dans la moyenne et entre la
différenciation pédagogique et le concept de soi social pour les éléves supérieurs a la
moyenne. D’autres analyses ont été effectuées mais ne concernant pas directement les
questions de recherche. Entre autres, une analyse de régression multiple a permis de

vérifier les facteurs qui expliquent la variance de la différenciation pédagogique parmi

les variables de la recherche (Appendice F).
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Interprétations des résultats

L’interprétation des résultats présente la regle de décision concernant
I’hypothése de recherche et les liens avec le cadre conceptuel. Cette section décrit

également I’interprétation des résultats en lien avec la question exploratoire.

Hypothese

L’hypothése de cette recherche était qu’il existe une relation positive entre la
pratique de la différenciation pédagogique de I’enseignante et le concept de soi ainsi que
les habiletés scolaires de 1’éléve. La plupart des résultats ne permettent pas de rejeter

I’hypothése nulle; en conséquence, 1’hypothéese de recherche est infirmée.

Interprétation des résultats en lien avec le cadre conceptuel

Les résultats démontrent que I’ensemble des enseignantes de cette recherche
percoivent I’ampleur de leur pratique de la différenciation pédagogique, en moyenne, a
3,81 sur 5 (ET=0,21). Ces résultats indiquent, comme le mentionne Tomlinson (1999),
que les enseignantes différencient leur pédagogie a un degré moyen a élevé. Toutefois,
la différenciation pédagogique n’est pas ou trés peu reliée au concept de soi et aux

habiletés scolaires des éléves.

Les résultats démontrent que 1’ensemble des éléves de I’échantillon posséde un
concept de soi généralement tres positif, soit 3,52 sur un total de 4 (ET=0,35), et ce, tant
sur le plan physique, scolaire que social. Le cadre conceptuel indique que les éléves de
ce groupe d’age (8-9 ans) sont, quant au développement du concept de soi, dans la phase

d’expansion, ¢’est-a-dire qu’ils sont en train d’acquérir la majorité des structures, des
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sous-structures et des catégories. Une des transformations principales a ce stade est le
soi adaptatif, conjugué avec un soi social central et ou enfant vit une adaptation aux
nouveaux changements, aux nouvelles aspirations et ol maintenant les opinions des
autres, donc de ses amis, commencent a influencer 1’opinion qu’il a de lui-méme
(L’Ecuyer, 1994). Toutefois, les résultats sous-entendent que ces éléves se situent a un
niveau pré-adaptatif de la phase puisque le concept de soi des €leves a risque n’est pas
trés différent d’un profil a ’autre. Ce constat peut expliquer en partie les faibles

corrélations entre la différenciation pédagogique et le concept de soi.

De maniére générale, le Tableau 1 indique qu’il existe peu de liens significatifs
entre les différentes variables, notamment entre la différenciation pédagogique et le
concept de soi et le concept de soi scolaire. Etonnamment, les quelques liens,
significatifs, qui existent entre la différenciation pédagogique et les habiletes scolaires
sont des corrélations négatives. L’interprétation de ces corrélations signifie que moins
une enseignante différencie son enseignement, plus I’éléve a de meilleurs résultats. Cela
va donc dans le sens contraire de la recension des écrits et de I’hypothése. En effet, les
écrits décrivent la différenciation pédagogique comme une maniere d’ajuster son
enseignement, de le varier en fonction des besoins des €éléves afin que chacun puisse
progresser et augmenter au maximum ses chances de réussites (GTDPO, 2005;
Tomlinson, 2004). De plus, les derniéres études (Chatterji, 2006; Seidel & Shavelson,
2007; Wenglinsky, 2002) démontraient qu’il y avait un effet positif sur les habiletés
scolaires de 1’éléve. Ces résultats peuvent s’expliquer par le fait d’offrir, en termes de

différenciation pédagogique, un soutien de type « étayage » (St-Laurent, 2007). Ce type
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de différenciation se décrit comme un soutien temporaire donné a 1’éléve afin de 1’aider
dans sa tache, dans son apprentissage. Au fur et & mesure que 1’éleéve devient capable de
réaliser cette tiche seul, ’enseignante retire son soutien. Selon 1’auteure, un éléve qui
bénéficie de ce type de soutien dés ses premieres difficultés a de bonnes chances de les
régler (Haager & Klingner, 2005 : cité par St-Laurent, 2007) et ainsi, cela lui permettra
d’obtenir de meilleurs résultats scolaires. Le fait de donner du soutien peut étre percu
comme « faire de la différenciation pédagogique ». Or, si ’enseignante fait du
« soutien », c’est que I’éléve ne réussit pas bien. On comprend alors que lorsque 1’éleéve
réussit, il n’y a pas ou peu de soutien de la part de I’enseignante. Cette situation fait en

sorte que moins 1’enseignante soutient (ou différencie), plus I’éleéve réussit.

En examinant chacune des dimensions de la différenciation en lien avec les
dimensions du concept de soi et des habiletés scolaires, il existe certains liens, mais peu
significatifs, sauf, au niveau de la différenciation pédagogique, les dimensions de la
relation pédagogique, de la relation didactique ou on observe des corrélations négatives
significatives. Ces résultats peuvent s’interpréter par le fait que plus 1’enseignante
constate des difficultés chez ses éleéves, plus elle percoit qu’elle doit favoriser la
différenciation pédagogique afin de les faire cheminer au meilleur de leur potentiel, en
variant ses moyens pédagogiques. La théorie propose que la corrélation soit positive
puisque plus une enseignante différencie son enseignement, ses moyens et son contenu,
plus elle se préoccupe des besoins de 1’éléve afin que ce dernier obtienne de meilleurs
résultats scolaires. Or, les résultats insinuent que si I’éléve réussit bien, I’enseignante n’a

pas besoin de différencier son enseignement.
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Question exploratoire

La question exploratoire consistait a vérifier si la nature d’une relation pouvant
exister entre la pratique de la différenciation pédagogique de 1’enseignante et le concept
de soi ainsi que les habiletés scolaires des éléves variait en fonction du profil de
I’apprenant, soit que 1’éléve soit sous la moyenne, dans la moyenne ou supérieur a la
moyenne. Les résultats démontrent trés peu de liens significatifs en ce qui concerne les
éléves sous la moyenne et supérieurs a la moyenne. Par contre, plusieurs corrélations
négatives et significatives sont observées pour les éléves dans la moyenne. Ceci
s’explique, en partie, par la grosseur de 1’échantillon (23 éléves sous la moyenne et 16
¢léves supérieurs a la moyenne) de chacun des groupes qui affecte directement le degré
de signification des corrélations.. Toutefois, les analyses, entre la différenciation
pédagogique et les habiletés scolaires, manifestent la méme tendance que pour

I’ensemble de I’échantillon, soit que moins I’enseignante différencie, plus I’éléve

performe.

Les données des analyses de corrélation entre la différenciation pédagogique et
le concept de soi des trois profils d’apprenant sont également peu significatives a
I’exception des €leéves supé€rieurs a la moyenne. En effet, pour ce groupe, les résultats
indiquent des corrélations positives, peu significatives, pour toutes les dimensions de la
différenciation pédagogique a I’exception de la dimension de la relation d’apprentissage.
Wenglinsky (2002) évoque qu’une différenciation pédagogique n’est pas
qu’essentiellement utile pour les €léves ayant de faibles habiletés scolaires, qu’elle 1’est

également pour les éléves qui performent trés bien. Ainsi, cette corrélation positive
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s’expliquerait par le fait que les €léves supérieurs a la moyenne ont un concept de soi
plus positif quand 1’enseignante différencie plus. La différenciation pédagogique
« n’est pas simplement envisagée comme démarche de soutien aux €leves en
difficulté, mais aussi comme offre d’approfondissement a des €léves qui ont

besoin de se confronter a des situations d’apprentissage complexes afin de
cultiver leur intérét et leur motivation » (Gossot, 2003, p. 76-77).

Discussion

La description et I’analyse des résultats démontrent en général que plus I’éleve
performe, qu’il a de bonnes habiletés scolaires, moins 1’enseignante différencie. Ceci
peut s’expliquer, comme il a été mentionné, par un certain type de soutien, récemment
reconnu dans la littérature, soit 1’étayage (St-Laurent, 2007), qui consiste a retirer
progressivement 1’aide apportée a I’éléve dés que celui-ci est en mesure de faire la tache
seul. De plus, une tendance indique qu’une enseignante qui se préoccupe des besoins et
des intéréts de 1’éléve, qui ajuste son enseignement et qui adapte son contenu permettra a
ce dernier d’avoir un concept de soi plus positif. Dans la logique des choses, la recension
des écrits avait décrit ces phénoménes : la différenciation pédagogique est une démarche
qui consiste 4 adapter et & diversifier son enseignement aux besoins personnels des
éleves afin de donner une chance égale a tous de réussir (MELS, 2001b; Tomlinson,
2000, 2004). Cette personnalisation de I’enseignement augmente par le fait méme la
relation pédagogique de I’enseignante, donc sa relation avec 1’éléve, tel que décrit par
Laliberté (1997) et son modéle inspiré de Legendre (2005). Une meilleure relation

contribue ainsi 8 améliorer le concept de soi de ce dernier.
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Les résultats quant aux différents profils d’apprenant ont démontré €galement
les mémes tendances, mais de maniére non-significative. La distinction a lieu au niveau
du concept de soi : les éléves sous la moyenne ont un meilleur concept de soi lorsque
I’enseignante différencie moins et les éléves supérieurs a la moyenne ont un meilleur
concept de soi quand celle-ci différencie de plus en plus. Dans le premier cas, cela
s’explique par le fait que 1’éléve a une perception positive de lui-méme et de ses
capacités lorsqu’il est capable de faire de plus en plus seul la tidche, donc que
I’enseignante le soutient moins (Bloom, 1979; Kronberger et al., 1997, Sénécal, 1997;
St-Laurent, 2007). Dans I’autre cas, I’éléve posséde une meilleure perception de lui-
méme et génere une motivation nouvelle a apprendre puisque I’enseignante, en
différenciant, le lui permet en proposant des situations plus complexes d’apprentissage
(MELS, 2001b, Tomlinson, 2004). Cependant, comme la mesure du concept de soi a été
influencée par un effet « plafond », on ne peut remettre en cause la cadre conceptuel et
de nouvelles lectures s’averent nécessaires pour vérifier ce point. Le questionnaire
utilisé a été validé aupres d’éléves de 6 a 9 ans. Or, bien que I’age moyen des éléves de
la recherche était de 9,0 ans, il demeure que la validité de I’instrument de mesure a pu

étre affectée par 1’age des sujets, en raison de la limite proposée par les auteurs du test.

Limites
Les résultats et les analyses ont été effectués a partir d’un petit échantillon, soit
de 123 €leves. L’échantillon global en soi était significatif et valable pour la recherche.
Par contre, les analyses par profils ont ¢été¢ limitées par le nombre de sujets dans les

profils sous et supérieur a la moyenne, ce qui a rendu les analyses peu concluantes.
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L’analyse de régression multiple (Appendice G), a permis de voir que d’autres variables
étaient davantage reliées a la différenciation pédagogique que le concept de soi et les
habiletés scolaires. Il s’agit de 1’indice socio-économique du milieu et la formation regue
en différenciation pédagogique. En regard avec les résultats obtenus, ces deux facteurs
variaient de maniére identique. Ainsi, les résultats ne permettent pas de dire laquelle de
ces variables a réellement été la plus influencée, mais ils suggerent que ni le concept de
soi, ni les habiletés scolaires n’expliquent la pratique de la différenciation pédagogique.
La recherche a été effectuée dans deux milieux différents, un milieu favorisé et un autre
défavorisé, et parmi les sept enseignantes participantes, seulement deux avaient recu de
la formation. Les deux enseignantes formées en différenciation pédagogique proviennent
du méme milieu socio-économique, soit celui défavorisé. Ainsi, il peut étre possible que
la pratique de la différenciation pédagogique ait une relation plus positive avec le
concept de soi et les habiletés scolaires des éleves provenant d’un milieu socio-
économique défavorisé que favorisé, comme il peut étre possible que cette méme
relation puisse étre plus positive si I’enseignante est formée. A la lumiére de la recension
des écrits faite lors de cette recherche, peu ou pas de données existent et expliquent la
relation entre la différenciation pédagogique et le milieu socio-économique. Malgré qu’il
y ait également peu de données concernant la relation entre la formation en
différenciation pédagogique et le concept de soi de I’éleve, certains écrits (Affholder,
2003; Ayers, 2008; Browder, 2005; Wenglinsky, 2002) mentionnent que les qualités

professionnelles de I’enseignante, entre autres, par ses pratiques d’enseignement, et son
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développement professionnel, favorisent la réussite des ¢leéves, qui elle, influence

positivement le concept de soi.

Somme toute, a partir de ces résultats et de ces analyses, il est possible de dire
qu’il n’existe pas ou peu de relation entre la pratique de la différenciation pédagogique
et les habiletés scolaires de 1’éléve. Certains résultats suggérent que moins I’enseignante
différencie, plus 1’éléve devient habile, est plus apte a effectuer des taches seul et a
réussir ainsi sur le plan scolaire. Dans ce contexte, il se pourrait fort bien que les
habiletés scolaires de 1’éléve soient la cause de I’ampleur de la différenciation
pédagogique. En effet, ce serait la performance de I’éléve qui fait en sorte d’influencer

la pratique de I’enseignant.

Par contre, cette recherche ne permet pas de se prononcer sur la relation entre la
pratique de la différenciation pédagogique et le concept de soi. Cette question demeure a
vérifier étant donné le degré scolaire retenu et parce que le questionnaire utilisé peut
avoir contribué en partie a I’obtention de résultats discutables au niveau de la mesure du
concept de soi des sujets; la mesure ayant été influencée par un « effet plafond », comme

il a été dit précédemment.



CONCLUSION



Les différentes transformations qui ont eu lieu au cours des derni¢res décennies,
autant dans le monde de 1’éducation que dans la société, ont amené un lot de remises en
questions et d’ajustements chez les enseignantes. Elles se sont adaptées aux dernieres
visions du MELS, par son programme et sa réforme. L’hétérogénéité des classes les ont
amenées 2 pratiquer la différenciation pédagogique. Selon la recension des écrits, une
enseignante qui différencie répondra de maniére plus personnelle aux besoins et aux
intéréts de I’éléve, ce qui contribuera au développement de son concept de soi et de ses
habiletés scolaires. Toutefois, la littérature offre peu de données permettant de voir s’il
existe réellement une relation entre la pratique de la différenciation pédagogique d’une
enseignante et le concept de soi ainsi que les habiletés scolaires de ses €leves, et ce, peu

importe qu’il soit sous la moyenne, dans la moyenne ou supérieur a la moyenne.

Les résultats obtenus lors de cette recherche démontrent qu’il existe une relation
négative faible et non significative entre la pratique de la différenciation et le concept de
soi ainsi que les habiletés scolaires des éléves. Les analyses ont décrit une corrélation
négative : plus I’éléve performe ou posséde de bonnes habiletés scolaires, moins
I’enseignante différencie son enseignement. L’explication possible de ce phénomene,
émanant de la littérature, s’évoque par un aspect de la différenciation qui est de soutenir
I’éléve lorsque celui-ci rencontre des difficultés, mais de retirer ce soutien au fur et a

mesure que 1’éléve est capable de réaliser la tiche seul. De plus, plusieurs écrits
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définissent la différenciation pédagogique comme étant une pratique servant a diversitier
et a adapter son enseignement afin d’aider principalement les éléves en difficulté
d’apprentissage ou a risque, soit les éléves sous la moyenne, a vivre plus de réussites.
Les résultats de la recherche le démontrent d’ailleurs, a la suite des analyses faites a
partir des profils d’apprenants : les éléves sous la moyenne ont un concept de soi plus
positif lorsque D’enseignante diversifie et adapte beaucoup son enseignement

comparativement & une enseignante qui différencie peu.

Une suggestion pour des recherches futures serait de contrbler le profil
d’apprenant en lien avec la mesure de la pratique de la différenciation pédagogique. En
effet, lorsque les enseignantes disent ou indiquent qu’elles « différencient » leur
pédagogie, ont-elles en téte un profil d’apprenant ou tous les profils d’apprenants? Entre
autres, il serait intéressant d’aller également observer les enseignantes en salle de classe

afin de comparer leur pratique réelle a celle des données du questionnaire complété.

Afin de mieux comprendre I’influence d’autres variables, une analyse de
régression multiple a démontré I'effet de deux variables étrangeres : le milieu sOcCio-
économique dans lequel vit I’éléve et la formation en différenciation pédagogique de
I’enseignante. Peu de données existent également dans la littérature pouvant expliquer ce
phénomene. 11 est possible que la formation en différenciation pédagogique aide et guide
I’enseignant dans sa planification et son enseignement et influence ainsi les habiletés
scolaires et le concept de soi des éléves de maniere positive. Toutefois, il peut également

étre possible qu’une enseignante formée en différenciation pédagogique enseignant dans
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un milieu défavorisé I’aide a mieux différencier puisqu’un tel milieu expose davantage

une multitude de besoins différents qu’un tout autre milieu.

Cet apport de I’influence de ces deux variables permet également de nouveaux
questionnements : la pratique de la différenciation pédagogique a-t-elle une relation
positive sur un éléve, qu’il soit sous la moyenne, dans la moyenne ou supérieur a la
moyenne, selon qu’il provient d’un milieu défavorisé ou d’un milieu favorisé? Ou la
pratique de la différenciation pédagogique a-t-elle une relation positive sur un éleve,
qu’il soit sous la moyenne, dans la moyenne ou supérieur a la moyenne, selon que

I’enseignante soit formée dans le domaine de la différenciation pédagogique?

Nul doute que cette recherche, malgré un petit échantillon et des corrélations
faibles et peu significatives, aura fourni de nouvelles données et une certaine tendance
concernant la différenciation pédagogique et ses liens pouvant exister avec le concept de
soi et les habiletés scolaires. Elle aura également amené de nouvelles données par

rapport aux différents profils d’apprenant. Enfin, cette recherche aura permis, contre
toute attente, de prendre conscience que le milieu socio-économique et la formation en
différenciation pédagogique peuvent avoir une influence certaine sur ces liens et qu’il
sera intéressant de poursuivre cette recherche dans le futur afin d’aller vérifier la

véritable influence de ces deux variables.
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Carte conceptuelle de la différenciation pédagogique (GTDPO)
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" Université Université du Québec en Outaouais
‘““Q-“ Case postale 1250, succursale B, Hull (Québec), Cannda JBX 3X7

Téléphone (819} 595-3000
WWW,LG0.08

Formulaire de consentement

La relation entre la perception de I'ampleur de la différenciation
pédagogique et le concept de sol et les hablletés scolaires d’éléves
du primaire,

Sara Belcourt (chercheure)
Département des sciences de I'éducation
Alain Cadieux (directeur de recherche)

Je me présente, Sara Belcourt, je suis éludiante & la maltrise en éducation, dans la concentration orthopédagogie. Je
sollicite par la présente votre participation & cette recherche ayani comme fitre « la relafion entre la perception de 'ampleur
de la différenciation pédagogique et le concept de soi et les habiletés scolaires d'éléves du primaire ». Cette recherche
vise & mieux comprendre les liens entre les siratégies pédagogiques ulilisées par l'enseignant et le concept de soi ainsi
que les habiletés scolaires de I'éléve.

Dans le but de sifuer voire perception quant & quatre aspecis de la différendation pédagogique, veuillez d’abord compléter
cetie grille, a la maison ou au travail, servant & vous identifier et répondre, par la suite, au questionnaire, contenant 88
questions. Pour chaque aspect, vous refrouverez les instructions & suivre, soit de cocher pour indiquer selon la légende
(de jamais & la plupart du temps) voire niveau d’accord, de fréquence ou d'uiilisation. A Ia fin du questionnaire, nous vous
demandons de jumeler une liste des éléves parficipants, confenant les renseignements menfionnés a la fin. Vous pouvez
utiliser la grille suggérée ou uiiliser tout autre moyen.

Les données recueillies par cetie élude soni entiérement confidentielles el ne pourront en aucun cas mener a votre
identificafion. Les résuliats de la recherche seront diffusées a la fin, dans la thése de ce projet de recherche ainsi que
certaines communications. lls seront conservées sous clé, a luniversité, el les seules personnes qui y auront accés sont la
chercheure ainsi que le directewr de recherche. Elles seront défruites dans cing ans el ne seront pas ulilisées a d'autres
fins que celles décrites dans le présent document.

vous avez des guesfions ce projet de recherche, veuillez communiguez avec moi, au 819-360-1287 ou a
adresse élecironique sbelco ail.com, Vous pouvez également communi 95,.&5 foutes gyautlon ethiques,
mM. André Mu?e président du Comité o'éthique de la recherche, au 819- poste 1781 ou @ l'adresse
onique andre.dunvage@uqo.ca.

Nom : Sexe : Masculin O Féminin O
DIPLOME D’ETUDE OBTENU ; EXPERIENCE DE TRAVAIL
NOMBRE D’ANNEES D'EXPERIENCE :
Collégial O moins d'un an D
Ecole normale O 18 O
Université 1* cycle O 510 D
Université 2° cycle O 10-15 O
Université 3° cycle O 1520
20etplus O
NOMBRE D'ANNEES D'ENSEIGNEMENT AU NIVEAU ACTUEL : ___ ans ___ mois
NIVEAUX DEJA ENSEIGNES :

matemelle 0 1** D0 2°D0 3°0 4°0 6°0D 6° O autres O

FORMATION

FORMATION RECUE EN DIFFERENCIATION PEDAGOGIQUE :
Ouil NonD
8i oui;
NATURE : QUAND : i/ [§i / mm / asaa |

Universitaire O
Commission scolaire [ DUREE DE LA FORMATION : __ heures
Colloque O
Autres 0O LA FORMATION A ETE BENEFIQUE ; OuiD Non O

Aprés avoir pris connaissance de ces renseignements concernant votre parficipation @ ce projet de recherche, veuillez
signer ce formulaire aftestant vofre consentement a ce projet.

Nom de I'enseignant

Signature de 'enseignant : Date :
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QUESTIONNAIRE SUR LA DIFFERENCIATION PEDAGOGIQUE

La relation pédagogique sur laquelle se fonde I'apprentissage scolaire met en
relation des apprenants, un enseignant et une matiére,

Selon les expériences et les croyances propres & chacun en regard des éléments
qui composent cette relation, nous élaborons notre propre conception de la

relation pédagogique.

Aussi, dmmdasmncésmmtdasmd'wmde
Iapprenﬁssage!emeignemsnt, puillez _indigus :

MA CONCEPTION ACTUELLE DE LA RELATION PEDAGOGIQUE REVET LES CARACTERISTIQUES SUIVAN-

= | JAMAIS

N | RAREMENT

w | QCCASIONNELLEMENT
& | SOUVENT

@ | LAPLUPART DU TEMPS

TES |

1-Je mets 'accent sur les objectifs du programme portant sur les contenus & fransmettre a Péléve.. [ [ [ [ 1

2- Je tente de réduire au minimum les différences entre les éléves pcur uniformiser I'snselme—

A S L3 01 )

3- Je favorise Iapenmpaﬂonacﬂvededmm&dmumdaébpadummdap-
prenﬁnago (attentlon, réflexion, compréhenslon, mémorluﬂon) pour l‘wpropﬂaﬂon du sa-

VO, ..ovs v . - O0O0O0n
4- Jepﬂoﬂseluﬂﬂsaﬂondenmisesanﬂtunﬂm pmposéespormmmeiadebucpouleda
marrage des activités pédagogiques ... D DD DD

5- J'assure l'acquisition des savoirs selon une progression définie & partir des besoins de chaque

6- J'assigne a 'enseignant, comme role principal, d’expliquer les contenus en fonction de la quan-
ité des notions & enseigner et du temps possible @ IBUr CONSACIEN ..............c.vieerirurmnmmen. Oooogd

7-Jemets lMaccent surla réflexion de FéIEVEe ............c.ocviiiiiiiriiisiciierrrirr s s s cnran s saessa s D D D D D

8- Je me préoccupe d'établir un méme rythme d’apprenfissage pour tous les éléves de telle sorte
qulls acquidrent le méme apprentissage BU MBME MOMENt ..............oveermrnsimeiseminiees Oooond

9- Je privilégle les échanges entre les éléves a partir de situations problénwﬂw portnnt sur les
contenus & enseigner ol |'enseignant endosse le rdle d'animateur ... e DDD DD

10- Je renforce I'enseignement individualisé, en dépit de confraintes de temps et de la quanﬂté

des contenus du programme ... D DD DD
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2. Relation d’apprentissage

La relation d'apprentissage permet a 'apprenant d'établir un lien direct avec la matiére.
Cette relation est cependant médiatisée par des activités d'enseignement proposees par
Fenseignant, d'ol la dualité enseignement/apprentissage.

Pour chacun des domaines composant la relation enseignement/apprentissage,

i-4-41l
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16- Je me préoccupe des événements qui se sont déroulés autour de ui récemment, & l'extérieur
et aussi dans la classe (les sorties de classe, I'exploitation des thémes associés a son vécu,

) - O0O0O0an
18- Je me préoccupe de ses besoins physiques primaires (fatigue, faim...) ... ) [ [ 3]

17- Je me préoccupe de son handicap (physique ou intellectuel), Sl yalieu .............ccccceveeeee. [ [ OO
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18- Je me préoccupe des capacités percepfives de I'éléve, de son degré de sensibilité aux stimu-

19- Je me préoccupe des capacités d'expression verbale ou non verbale (gestes, mimiques...) de
e e  OODO OO

TR iisisiinioins
20- Je me préoccupe des habiletés manipulatoires de FeIVE ...............c.covrvvriiriiniiicveniininins ] D e
21- Je me préoccupe d'une utilisation efficace du temps d'apprentissage (périodes d'apprentissa-

gummmswmaummmmd'muum
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22- Je me préoccupe des intéréts, des passions, des curiosités, des engagements que I'éléve
ki O A SRS MmO i 75 | 0 | 1 | 5 | 38
Je me préoccupe des enjeux qui existent ou pourraient exister pour I'éléve dans un apprentissage :

23- Désir de s'imposer, de se faire BcCepler PBr AU ................ccrsssisniessismsesrsnennion L) L) L) L) ]
24- De produire pour se valoriser, c'est-3-dire manifester 8es foroes ..., . .
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27- De g'identifier, de s'actualiser, de prouver ce dont il est capable ..................ccceeverrenne. [ L L3 L3
28- De s'opposer, de marifester sa différence, de s'affronter & autnui, de safimmer .................... [ (][] 3]

CARACTERISTIQUES COGNITIVES ©

29- Je me préoccupe des connaissances (savoirs) dont I'éléve dispose déja, connaissances sco-
laires, Mais BUSSI SOCIAIES OU PIUS PETSONNENES ...........c.ovireierimssrnssirssinssssissssssssssenisssins Ooonon.

30- Je me préoccupe des capacités (savoir-faire ou compétences) dont I'éléve dispose : plus per-
sonnelles (domaines extérieurs & l'école ol il manifeste des habileiés lui assurant des réussi-

P A SRR | |
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3. Relation d’enseignement

La relation d’enseignement est celle & travers laquelle I'enseignant cherche a favoriser

la compréhension de la matiére chez I'éléve.

Pour chacun das domainos composant la relaﬂon d‘emeimm. veuillez tmaimnsi
B el icia 10T I L=ids Sl : J 89S L1IE LITaUUe @ioy!

= | JAMAIS

N I RAREMENT

@ 1 OCCASIONNELLEMENT
| LA PLUPART DU TEMPS

* | SOUVENT

CARACTERISTIQUES SPECIFIQUES AU SAVOIR :

31- Je me préoccupe d'ordonner les étapes d’ apprenﬂsaage selon les différents niveaux de com-
- O0O000

plexité inhérents au savoir & acquérir ...
32- Je me préoccupe d'ufiliser du vocabulaire adapté aux BIBVES ..o D D D D D
33- Je me préoccupe de donner des exemples qui relévent du vécu des Eleves ... Oococc
34- Je me préoccupe d'adapter lapprentissage dans le temps ...........ccovvmimminimn... D D D D D

CONNAISSANCES PREALABLES DE L'ELEVE ©

35- Je me préoccupe de muppuyersurlescmmaisunm antéﬂeurosdolélévespourymmﬁ-

re l'apprentissage que je vise ... . DDD DD

38- Je mets en évidence les habuetés acqulm prémhlement pou' dévdopper de nouvelles com-
pétences, des savoir-faire .. i D D D D D

37- Je me préoccupe d'utiliser des documents, des expériences ou des exemples qui permettent

de rappeler des habiletés susceptibles de faciliter I'acquisition de compétences .................. oo
RESSOURCES SENSORI-MOTRICES :

T e B o A e et ] VST 1)

39- .:;rr:a bﬁm ‘:ep.ha tg'pee:diel W%Ma. autmo) que ]o peux utiliser Oo0o0Oo

Ml on o gl i vl ey oot “‘“““""""”‘ ooOooo

41- ?u??ﬁ?ummde tﬁcl‘tea{mpm de I'écrh) auxquelsjo peuxfalraappel seuls D D D D D

e e e g e e o e )

RESSOURCES COGNITIVES !

43- Je me préoccupa de choisir des moyans qui vont mobiliser les sens de 'enfant pour faciliter

'apprentissage ... - ~-OO0O0n
44- Je propose du matériel pédagogique qui fait appel aux expériences des SIBVes ................... O 00
45- Je me préoccupe de proposer des acfivités qu font aux copacltén que sollicite ou

cherche & faire acqueérir ... “ere pel je DDD DD
46- Je me préoccupe de trouver des outils qui assurent 'expression d'habiletés permettant d'ac-

QUOTIE 0E8 COMPETBINCES ....oovvrvrrnrrierninirtiiieress s s et aas e s ra e s sa s s e e bn ses e es D D D D D
47- Je me préoccupe de proposer des proiem peraonneh a l'éléve ol pou'rah s'inscrire I appmn-

tissage que je cherche a favoriser ... OO
48- Je me préoccupe de rattacher les ob]acﬁfs visés aux intéréts de léléve dans des mises e

SHUBHON IUIGUES .....vve.vesecresenee eammeneasmrab RN " NEINIEIEIE

RESSOURCES AFFECTIVES :

Je me préoccupe de ratiacher les objectifs visés aux intéréts de I'éléve :

49- Obtention 'uNe PErforMBNCE PAMBIE ...............co...s.eesssessssessssersssssrssssssenmssnssnessssmness L L L [ [
50- Comparaison Par rapport & Une NOMe BNIEHEUNE .................ccv.ve.errssersseesersonssososesssininns ] ] OO0
51- Production d'une tAche socialement VBIONSEE ..............cc..ociiueeiiieis i i OCco0oOcg.
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4. Relation didactique
La relation didactique permet a I'enseignant d’adapter le contenu d'une discipline,
a un niveau donné, pour en faire une matiére scolaire.

5
Pwdmmdesdomcmwnmtla relation didactique, veuillez indiquer Y g
2 te 2 a ulilise wproches énoncées ci-aprés dans volre interven- g 2
ﬂonpédagogiqua. %’ =
85 : &
{8852
MODALITES DE MISE EN CONTACT AVEC LA STRUCTURE DU SAVOIR A ACQUERIR : 2 g § 3
1 2 3 4 5
DETERMINEES PAR LA NATURE DU SAVOIR ©

52- Une approche par procédures (llustration des éfapes d'une démarche) .............c.o.oooeureeen. OO

53- Une approche per utilisation de schémas, tableaux, permettant de visualiser la structure de
fobjet o' apprentissage, c'est-a-dire les liens entre les notions & apprendre ... . O0O00O00O.;d

54- Une approche préconisant la recherche de liens entre les notions (rappel d'une nofion pour
faire un lien de progression avec 18 NOUVENE) ..............cvumireisiissrsssisisssssinssssssssesssans OOooOoo.

55-UmappmdwfavoﬂsaMleMswlesmmﬂmlunoﬂmsnmblm

(res8embIBNCES, CIfErENCES) ...........ocesmsiessimsisnerssissssrssmsissmsssssssssssnssssssnsrsssssnssssnss OO

DETERMINEES PAR LES ACQUIS DE L'ELEVE ;

56- La mise en rapport de Fapprentissage avec lexpérience de F'éleve .............co.ooecvrmrmnisnsnnnns D D D D D

§7- Lexpresslondssréactimspemveleadelélévemwéianﬂuomrq)ponderapwenﬁua-
ge avec son expérience personnelle .. D D D D D

E&Mpmmlémummmmadmemmmdmbdm
pline... et vor

(- -
59- L'appui des nouveaux apprentissages sur des connaissances acquises dans d'aulres cadres
OU CBNG 'BUIES BIBDINES ........oooiiorevesorssosmeisionsossssiviaissivssiasisrivosssasosssrssasasssosssssases OOooac

60-Mmmmmmmduwmmﬁuudmmmndmmmm

de ou dans la vie guotidienne ............. ssssncasnsmmnsersny Tod L bod Lad Ly

61- Le rappel des acquisiions antérieures perfinentes a la réalisation d'une tiche ...................... D DD DD
62- Le recueil systématique des informations pertinentes et disponibles avant d'accomplir une

MOYENS FAVORISANT L'UTILISATION DES HABILETES ASSOCIEES A L'HEMISPHERE CEREBRAL DROIT :

83-De|ilustrdlnmvbuelleapemottuﬁéréléwdaurepréuntarMMGedmtﬂm
question (diapositives, films, photos, illustrations) .. . OCco0oO0ono

84- Des manipulations (découpages, puzzies...) ilustrant la notion & apprendre ....................... 3 [ [ [ [J

86- Le codage analogique (faire comprendre des notions abstraites en établissant des rapports de
ressemblance avec des éléments concrets ou familiers & I'éléve) .................. OO ca.

67- Une approche favorisant Mutiisation d'oppositions, de contre-exemples ........................... L] 1] (1
88- Des mesures correctives plus générales portant sur I'ensemble des sléments d'apprentissage. [ [J [ [J ]
69- L'évocation d’anecdotes personnelles en lien avec la question &tudiée ..............covveerveivennn D mim

. Des jeux de roles et des situations IMplquantes Pour FEIRVE ................ceeseeeerrerereemeenee L L 1 [ [

MOYENS FAVORISANT L'IMPLICATION DE L'ELEVE DANS LA CONSTRUCTION DU SAVOIR !

71-Des fiches INGIVIGUENES O TraVEI ............c.coveerririiricisiiiieeresesereiresseeeeeeseieesiomssesssnssnn D DD DD

?2-Unwnetdeborddmlequelfeleveconmcemﬂeﬁacquﬂsetoeqﬂnel’aﬁpu tant au
niveau des connalssances que des habiletés ... - OO D

73- Une approche par questionnement : questions ouvertes ou rés 1arpes ..............covvereersernns OO 0o.
74- La découverte par I'éléve lui-m8me de FobJEctf VIsh ................ccorreerrsssssnrsscsesresnsir |y d b [d )
75- La confrontation des hypothéses de I'éléve avec le projet de F'enseignant ..................coou... OO0 a.
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— w
:
'—
4 3
b e
§ 5 5 &
1111
2 383
1 2 3 4 5§
76- La proposition d’un plan de fravail individuel trés précis, etape par étape. pouv 'ensemble des
activités prévues lors de l'apprentissage d'une notion ... 5 Dl_.”_] O
77- La proposition d'un plan de travail global en laissent la liberté (pour l'ensemble des activités
prévues lors de 'apprentissage d'une notion) ... DDD DD
78- L'alternance de travail personnel avec la confrontation en pefits groupes ... D D D ] D
79- L'encouragement & la discussion aystémath.oe des polnta de vue et la recherche du bien-
fondé des opinions de l'autre .. . 5 w LICILIEIE)
MOYENS FAVORISANT L'UTILISATION DES HABILETES SPECIFIQUES A L'HEMISPHERE CEREBRAL GAUCHE !
80- Des explications verbales systématiques sur les notions avant les travaux d'écriture .............. [] (1 [ [
81- Des explications verbales systémafiques sur les consignes avent les fravaux d'écriture .......... OoQood
82- La rédaction de brouillons avant les réponsas orales de I'éléve (fonndaﬂun écrite de la répon-
se précédant I'énonciation verbale) ........................ wes el LJd I CIE])
83- Une approche lente et progressive, Slément par $16ment ................veocemsnesesnnnne [ [ o
84- Une annonce trés détailiée des objectifs, 18pe Par GtaPE ..............cooevreeisrismmssrenssinesnees OO
85- La mise en place immédiate des mesures correctives requises ................ccovvvimin OO oio
86- Des révisions fréquentes et cumulatives (de notions détaillées) ............c..vrverneeeneen. [ [ [ [ ]
7- Des révisions espacées mais systématiques (de notions regroupses) ... |1 [ L1 [ [
88- Le respect du iravail personnel et du silence, c'est-a-dire la possibilité offerte a l'étléve de s'iso-
ler phySiGUEMENt &t INBIIBCIUBMBMENT ..............c.....wweerersemsscsnssusresssessessssmnsssssssnssessassoss Oooad

*JUMELER UNE LISTE DES ELEVES AYANT LES RENSEIGNEMENTS SUIVANTS POUR CHACUN D’ENTRE

EUX :
SON NOM
SA DATE DE NAISSANCE
S'IL A UN PLAN D’INTERVENTION OU NON
S'lLfA RECOURS A UN SERVICE COMPLEMENTAIRE (T.E.S, psychologue, orthopédagogue,
rancisation)
LE NOMBRE D'HEURES CONSACREES A CE SERVICE PAR SEMAINE
S L’ELEVE EST CONSIDERE COMME UN ELEVE A RISQUE
SA NOTE (%) AU BULLETIN DE LA 2E ETAPE EN MATHEMATIQUES (raisonner et résoudre)
SA NOTE (%) AU BULLETIN DE LA 2E ETAPE EN FRANGAIS (écriture et lecture)

Pour cette demiére étape, vous pouvez utiliser la grille annexée a ce document ou utiliser tout autre moyen pour
nous fournir les renseignements demandés.



Nom de I'enseignant :

Liste des éléves participants

No

Nom de I'éléve

Date de
naissance
i |

aaaa)

{oui
ou
non)

Service

complémen-
taire (oui ou

non, lequel)

Nb d’h/
semai-
ne du

regu

Eléve &

risque?

{oui ou
non)

Note de la 2e
étape en fran-
gais (%)

Note de la 2e étape
en mathématiques
(%)

Ecritu-

Lectu-

Raison-
ner

Résou-
dre

-

al Ol | W N

-

10

1

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

30

33



APPENDICE C

THE PICTORIAL SCALE OF PERCEIVED COMPETENCE AND SOCIAL

ACCEPTANCE : CAHIER DE L’ELEVE (EXEMPLE)
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Concept de soi : version filles (haut) et version gar¢ons (bas)
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Exemple de consigne qui accompagne les images précédentes

SUR L'IMAGE QUI EST A GAUCHE (LA POINTER), IL Y A UN BONHOMME ;
ALORS QUE SUR L’AUTRE IMAGE (LA POINTER), IL Y A UN BONHOMME

CHOISIS LEQUEL DES BONHOMMES TE RESSEMBLE LE PLUS, EST-CE QU’IL 8’AGIT DU BONHOMME (répéter
les énoncés en gras dans le méme ordre) OU DU BONHOMME (idem)?

QUAND TU AS CHOISI UNE IMAGE, S1 L’IMAGE TE RESSEMBLE BEAUCOUP, OU §I C’EST BEAUCOUP VRALI, FAIS
UN X DANS LE GROS ROND JUSTE EN DESSOUS DE L'IMAGE. SI L'IMAGE TE RESSEMBLE JUSTE UN PETIT
PEU, OU SI C’EST JUSTE UN PETIT PEU VRAI, FAIS UN X DANS LE PETIT ROND EN DESSOUS. N’OUBLIE PAS,
FAIS UN SEUL X EN DESSOUS D’UNE SEULE IMAGE (REPETER CETTE PHRASE AU BESOIN).

DESCRIPTION DE L’IMAGE DE GAUCHE

DESCRIPTION DE L’IMAGE DE DROITE

2 iQUI EST BON EN MATHEMATIQUES (ON VOIT | QUI N’EST PAS BON EN MATHEMATIQUES (ON VOIT
L’ETOILE SUR LA FEUILLE DU BONHOMME), QU’IL Y A DES ERREURS OU DES “X” SUR LA FEUILLE DU
BONHOMME).




APPENDICE D

TEST D’HABILETES SCOLAIRES D’OTIS-LENNON : CAHIER DE L’ELEVE

(EXEMPLES ET CONSIGNES)



Classification

@ O O

Consigne : Dans cette rangée, il y a un chat, un arbre, un cochon, un cheval
et un chien. Une de ces images montre quelque chose qui n’est pas comme
les autres. Trouve cette image et noircis le petit point en-dessous pour
indiquer ta réponse.

Analogies

Consigne : Regarde les quatre cases. Dans la 1° case du haut, il y a trois
fleurs et dans la case d’a c6té, il y a une fleur. Dans la 1™ case du bas, il y a
trois crayons; 1’autre case est vide. Pense a ce qu’il devrait y avoir dans la
case vide puis choisis I’image qui correspond a ta réponse parmi les choix a
droite. Lorsque tu as trouvé 1’image, noircis le petit point en-dessous pour
indiquer ta réponse.
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Consigne : Trouve I’image qui montre un chat qui dort en-dessous d’une
chaise. Lorsque tu as trouvé I’image, noircis le petit point en-dessous de
I’image pour indiquer ta réponse.



APPENDICE E

LETTRE DE CONSENTEMENT AUX PARENTS



Case postale 1250, succursale B, Hull (Québec), Canada JBX 3X7
. m' Téléphone (819) 585-3900
WWW.uG0.08

" Université Université du Québec en Outaouais
du Québec

Le 16 mars 2009
Formulaire de consentement

La relation entre la perception de 'ampleur de la différenciation
pédagogique et le concept de soi et les habiletés scolaires d'éléves
du primaire.

Sara Belcourt (chercheurs)
Département des sciences de I'éducation
Alain Cadieux (directeur de recherche)

Jemepruente,SwaBelcourt,hﬁsmmétamnﬁmmumaﬁon,mmm&bnodhopédw.
JewﬁdwmbwéwmmwmmmevmmmmbmmmaMmem
«Larelmmmmurmueummm@abmuwummu
scolairesd'eiévesdupﬁm».Cﬁwmm&mMcanmml«mmwswmpédw
muﬂlséoswl’mﬁbwdeﬁwmmmmulﬂéﬂ.

Afin de réaliser ce projet de recherche, la participation de voire enfant consistera & compléter une épreuve sur ses
habiotéswotaies(Tentd'hbiluﬁbsmd’mm,mmmdwmummdewﬁ
(mmmammimmmdeMYmm, PSPCSA). Le premier
fest, d'une wuwnmuewmmammmmmrmNmm—
mmaummqu(me)ImimMMnfwﬁum.mmwm
él’aidedewesﬂommfmd’ﬂms.deaéﬂuqiMnrﬁdum.dudiﬂ’resetdumsgéunm
ques. Le deuwxiéme test, d’'une durée approximative de 15 & 20 minutes, consisie en une série d'images représen-
tant I'enfant dans différentes situations & sens coniraire (une image positive, une image négative). L'enfant devra
molskeeleqjmmrdbplwbluetﬂdeﬁmpeuwbeampwmu.Luqunmmm
faits en classe, sous ma supervision.

mwmmmmmdemmmwuwpemmpt.mummmmm
rmmmm.mmmummmmammmpudﬁmmmm
lis seront diffusés & la fin, dans la thése de ce projet de recherche ainsi que dans des communications. Les risques
sont minimes et se résument & la difficulté de répondre & ceriaines questions, & une certaine nervosité ou a la com-
pmimml’enmmmm,mﬁmmmpﬁwdumnﬁw;ﬁwmmmpnfengageﬁ
up@ucﬁmﬂthﬂbwludﬁmdmtﬂmmammnmmm
résultats seront traités en groupe et non individuellement. Pour les enfants qui ne participeront pas, une activiié
(cahier d'activités variées) leur sera proposée et quils pourront compléter dans un aufre local, accompagnés d'un
aduite (enseignant de I'éléve ou mon assistant).

Les données recueillies seront conservées sous dé, a 'université, et les seules personnes qui y auront accés sont
la chercheure ainsl que le directeur de recherche. Elles seront détruites dans cing ans et ne seront pas ufilisées a
d'autres fins que celles décrites dans le présent document.

La participation & cette étude se fait sur une base volontaire. L'enfant est libre de parficiper ou non, et si lors de la
collecte, il ne souhaite pius participer, il sera libre de rejoindre le groupe non participant, sans préjudice. Les risques
associés & sa participation sont minimes, car le climat créé les atténuera.

8i vous avez des questions concemant ce projet de recherche, veuillez communiquez avec moi, au 819-360-1287
ou & l'adresse électronique sbelcouri@hotmail.com. Vous pouvez également communiguer, pour foutes guestions
éthiques, avec M. André Durivage, président du Comité d'éthique de la recherche, au 819-595-3900 poste 1781 ou
a I'adresse électronique andre.durivage@uqo.ca.

Aprds avoir pris connaissance de ces renseignements concernant la pariicipation de votre enfant a ce projet de re-
cherche, veuillez refourner une copie signée a I'enseignant ef garder la deuxiéme copie.

N.B. : Le parent qui signera s'engage a informer 'autre parent de la participation de leur enfant mineur & la recher-
che,

Nom de I'éléve :
Signature du parent :

Date
Nom de l'enseignant : Groupe :

Nom du chercheur :

Signature du chercheur : Date :

91



APPENDICE F

ANALYSE DE REGRESSION MULTIPLE



Tableau 5

Analyse de régression multiple

: Variable Dépendante :
Variable cerdles . s . .
Indépendante Dlﬂ‘erenclatlon2 pédagogique

R R p

Formation en
différenciation ,698 487 ,001
pédagogique*
BEGE:S0CI0- 698 487 001
économique
Habiletés scolaires , 710 ,505 ,016
Concept de so1 723 522 039

scolaire

* - La formation en différenciation pédagogique et I’indice socioéconomique variaient
de maniére identique.



