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Sommaire

Cette recherche a suivi le chemin de la pratique a la théorie pour mieux revenir vers la
pratique. En effet, j’ai professionnellement vécu 1’objet de cette recherche, a savoir le débat
entourant les approches pédagogiques utilisées a la maternelle cinq ans ainsi qu’un écart entre
le programme prescrit d’éducation préscolaire et ce qui est observé dans des classes. Cette
problématique a laquelle j’étais confrontée en tant que praticienne m’a amenée vers la théorie
afin de mieux comprendre cette situation. Ainsi, jai pris un grand plaisir a étudier les
approches pédagogiques, un des concepts du cadre théorique de ce mémoire. Je me suis
également attardée au sentiment d’auto-efficacité. J’ai donc tenté de comprendre les liens
entre ces deux concepts de maniere trés théorique, mais il était préférable d’aller sur le terrain
pour mieux saisir les nuances de la pratique des enseignantes. De plus, je voulais également
savoir si ces enseignantes vivaient un certain malaise a I’égard de leurs choix pédagogiques
ouverts et la facon (condition) qui leur permet d’étre a 1’aise avec leurs choix pédagogiques.
Pour ce faire, j’ai choisi la recherche mixte de types descriptif et exploratoire avec une
prédominance qualitative. Je suis donc allée sur le terrain a I’aide de trois outils de collecte de
données : 1) le questionnaire des pratiques pédagogiques, 2) le questionnaire du sentiment
d’auto-efficacité et 3) I’entrevue individuelle semi-dirigée. Quant aux résultats de cette
recherche, ils permettent de constater une prévalence de pratiques pédagogiques fermées et
une aisance avec ce choix chez les participantes. Pour terminer, trois conditions qui facilitent
ou nuisent au choix des approches pédagogiques ouvertes ont été dégagées : 1) la formation

continue, 2) I’identité professionnelle et 3) la préparation pour la premiére année.
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INTRODUCTION

J’essaie toujours de faire ce que je ne sais pas faire,
c’est ainsi que j 'espére apprendre a le faire.

Pablo Picasso



Ce mémoire permet de circonscrire ma démarche de recherche dans le cadre de mes
études 2 la maitrise (M.A.) en éducation. Cependant, la rédaction de ce mémoire ne peut, a elle
seule, refléter toute cette aventure dont le point de départ a €ét€é un questionnement

professionnel en tant qu’enseignante de maternelle cing ans'.

Le premier chapitre permet de mettre en lumicre un écart entre des principes
pédagogiques sur lesquels se base le programme d’éducation préscolaire (ministére de
’Education du Québec [MEQ], 2001a) et des approches pédagogiques choisies par des

= 2 - " r - r . .
enseignantes” de maternelle cinq ans. Le programme d’éducation préscolaire prescrit par le
MEQ (2001a), un écart observé entre ce qui est demandé par le MEQ et des approches
pédagogiques utilisées dans certaines classes de maternelle cinq ans ainsi que des discours
scientifiques opposés et des conflits entre enseignantes constituent les premiéres sections de ce

chapitre. Les questions et les objectifs de recherche complétent ce premier chapitre.

Le deuxie¢me chapitre est consacré au cadre théorique. Le cadre théorique de ce projet
de recherche se compose de deux concepts : 1) les approches pédagogiques et 2) le sentiment
d’auto-efficacité. En ce qui concerne le concept des approches pédagogiques, plusieurs

éléments y sont présentés : le concept est donc déplié des théories de I’apprentissage aux

! Dans ce mémoire, les expressions « maternelle cing ans » et « éducation préscolaire » sont utilisées comme
étant des synonymes. De plus, toutes les références a I’expression « maternelle » correspondent a la maternelle
cing ans.

% Considérant la présence majoritaire de femmes 2 la maternelle cing ans, le féminin est utilisé dans ce mémoire.
Cependant, I’utilisation du féminin ne réfute pas la présence d’hommes & la maternelle cinq ans et dans les
recherches mentionnées dans ce mémoire.
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pratiques pédagogiques. De plus, une bréve explication du vocable utilisé, des criteres de
classification et I’élaboration d’un continuum complétent ce concept. Quant au sentiment
d’auto-efficacité, des explications provenant de différents auteurs permettent de définir ce
concept, d’identifier les sources d’information dans la construction des croyances d’auto-
efficacité, de préciser les deux facteurs du sentiment d’auto-efficacité - 1) le sentiment
d’efficacité personnelle et 2) le sentiment d’efficacité générale - et de transposer ce concept au
domaine de 1’enseignement. Un bref résumé de la littérature présentant des liens entre des

approches pédagogiques et le sentiment d’auto-efficacité compléte ce chapitre.

Le troisieme chapitre expose les choix méthodologiques dont le type de recherche
choisi dans le cadre de cette recherche : la méthodologie mixte avec une prédominance
qualitative de types descriptif et exploratoire. Le choix des participantes, les trois modes de
collecte de données - 1) le questionnaire des pratiques pédagogiques, 2) le questionnaire du
sentiment d’auto-efficacité et 3) I’entrevue individuelle semi-dirigée - les modalités d’analyse

de données ainsi que les limites méthodologiques composent ce chapitre.

Les résultats de cette recherche sont présentés au quatriéme chapitre. Le profil de
chaque enseignante est détaillé dans un premier temps. Pour terminer ce chapitre, des points
convergents et divergents entre ces profils sont dégagés. Finalement, la discussion des

résultats et les retombées de la recherche se retrouvent au dernier chapitre.

En espérant que cette recherche puisse amener des personnes

a comprendre et a questionner leur pratique...



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

Se construire, s ‘améliorer, se raffiner,
dans une mouvance perpétuelle,
Rechercher [’équilibre et la stabilité
dans la permanence du changement,
S’accompagner et s adapter

dans [’individualité collective,
Grandir en toutes circonstances,
Voila le défi de se réaliser.

Claude Beaumont, directeur des écoles St-Majorique et St-Eugene (cité par Lafortune et
Deaudelin, 2002, p. 7)



Ce premier chapitre est consacré a la problématique. Dans un premier temps, le
programme d’éducation préscovlaire3 (MEQ, 2001a) est présenté. Par la suite, le probléme posé
qui se traduit par un écart entre ce qui est prescrit par le MEQ (2001a) et des approches
pédagogiques privilégiées dans certaines classes de maternelle cinq ans vient circonscrire le
contexte dans lequel se situe mon objet de recherche. De plus, des discours scientifiques et des
conflits entre enseignantes qui ont, entre autres, alimenté mon questionnement professionnel

sont explicités. Pour terminer, les questions et les objectifs de recherche sont détaillés.
Programme d’éducation préscolaire

Le programme d’éducation préscolaire (MEQ, 2001a) est basé sur des principes
pédagogiques et il est composé de trois mandats. Six compétences transversales sont énoncées
dans ce programme d’éducation préscolaire qui est « défini par les compétences reli€es aux

apprentissages qui sont propres au développement de I’enfant » (Legendre, 2002, p. 26).
Principes pédagogiques de 1’éducation préscolaire

Des principes pédagogiques servent d’assises au programme d’éducation préscolaire
(Lalonde-Graton, 2003; MFZQ, 2001a, 2001b; ministére de la Famille et des Ainés [MFA],

2007; Morin, 2007) : 1) I’enfant se construit grace a ses interactions avec son environnement,

? Le programme d’éducation préscolaire (MEQ, 2001a) mentionné dans ce projet de recherche s’adresse a la
maternelle cinq ans. Il s’agit du plus récent programme d’éducation préscolaire du MEQ (2001a). En 2006, le
MEQ a apporté quelques modifications, mais le programme complet, dans sa totalité, est de 2001.
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2) chaque enfant est un €tre unique ayant, entre autres, des besoins particuliers, des intéréts
ainsi qu’un rythme et un mode d’apprentissage qui lui sont propres, 3) ’enfant est également
’acteur principal de son développement; il est actif dans la construction de son apprentissage
tant sur les plans physique que cognitif et son enseignante agit a titre de guide afin de
I’aiguiller, de I’aider et de le stimuler vers d’autres défis, 4) I’enfant apprend principalement
par le jeu® et 5) le programme tend vers le développement global de I’enfant®. Ces principes
pédagogiques s’appuient sur un courant épistémologique socioconstructiviste, ce qui signifie
que I’enfant est au centre de son apprentissage et qu’il existe des interactions entre I’apprenant
et son environnement (Legendre, 2007, 2012b). Selon cette perspective, I’éléve ne serait pas
un récepteur passif de savoirs transmis par I’enseignante, car il construit ses connaissances
dans son activité au quotidien (Jonnaert et Masciotra, 2007; Legendre, 2007). La connaissance
est le résultat des interactions entre les membres des groupes (Legendre, 2005); 1’école et la
classe étant une communauté d’entraide, de coopération, de dialogue et de mise en commun
des compétences® (Legendre, 2012b). Ces principes pédagogiques se déploient a I’intérieur de

six compétences.

4 Marinova (2011a) mentionne que «le jeu donne un sens aux apprentissages » (p. 64). De plus, lorsqu’un
probléme survient au sein du jeu, soit le jeu prend fin, soit I’enfant s’engage, afin de poursuivre le jeu, dans de
nouveaux apprentissages (Marinova, 2011a). Ainsi, « I’utilité que présente un savoir pour le jeu donne un sens
aux apprentissages. Du jeu surgissent donc les situations d’apprentissage » (Marinova, 2011a, p. 64).

> «Dans le cadre du développement global, il est important de préciser que les enfants ont des rythmes de
développement et d’apprentissage propres, méme s’ils ont le méme age chronologique » (Bouchard, 2010, p.
13).

% Tel que mentionné dans le Programme de formation de I’école québécoise, éducation préscolaire, enseignement
primaire, «[le Programme de formation de I’école québécoise] se veut également une occasion d’aborder
I’apprentissage dans une perspective de coopération, la préoccupation devant en étre partagée par tous les
membres de 1’équipe-école, éléves comme enseignant[e]s, cadres comme professionnels. Tous doivent
collaborer pour créer les conditions d’enseignement-apprentissage les plus favorables et faire de 1’école une
véritable communauté d’apprentissage » (MEQ, 2001a, p. 6).



Compétences du programme d’éducation préscolaire

Six compétences liées entre elles d’ordres 1) sensoriel et moteur, 2) affectif, 3) social,
4) langagier, 5) cognitif et 6) méthodologique sont identifiées dans le programme d’éducation
préscolaire (MEQ, 2001a). Le tableau 7 placé a I’appendice A présente le libellé des
compétences. Ces compétences sont transversales et non disciplinaires, car elles se
développent dans tous les domaines d’appréntissage (MEQ, 2001a). De plus, elles s’inscrivent
dans une approche développementale (MEQ, 2001a). Morin (2007) définit I’approche
développementale comme une approche qui « tient compte de la personne dans toutes ses
dimensions, sans morcellement » (p. 96). Morin (2007) mentionne que « 1’approche
développementale se distingue de I’approche axée sur la matiére par son souci constant
d’adapter le contenu a I’enfant et non I’inverse » (p. 98); ce qui rejoint les propos de Vygotsky
dans un texte de 1933’ lorsque ce dernier précise que le travail de I’enseignante « consiste
diagnostiquer le cours du développement de I’enfant, et I’enseignement doit ensuite étre

adapté aux lois du développement d’enfant » (p. 143).

Développement global. Bouchard (2010) définit le développement global de la facon
suivante : « développement simultané, intégré, graduel et continu de toutes les dimensions de
I’enfant (neurologique, motrice, affective, sociale, cognitive et langagiére), dans le cadre de
ses différents milieux de vie » (p. 15). Les dimensions du développement global entretiennent
une relation d’interdépendance et le jeu occupe une place de choix pour développer ces

dernieres. Bouchard et Fréchette (2008) comparent le développement global a un casse-téte.

7 Ce texte fait partie du livre Vygotsky, une théorie du développement et de [’éducation : recueil de textes et
commentaires (2012).
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Ainsi, les différentes dimensions interdépendantes du développement global (neurologique,
motrice, affective, sociale, cognitive et langagiere) sont les pieces du casse-téte qui, lorsque
mises ensemble, forment un tout solide et cohérent. Le tableau 8 permet de mettre en parallele
les dimensions du développement global et les compétences du programme d’éducation
préscolaire (MEQ, 2001a); il est possible d’y constater des similitudes entre la description de
chaque dimension du développement global et le libellé de chaque compétence. Ce tableau est
placé a l’appendice B. Les mandats a 1’éducation préscolaire complétent donc cette

présentation du programme d’éducation préscolaire (MEQ, 2001a).
Mandats du programme d’éducation préscolaire

Le programme d’éducation préscolaire posséde trois mandats (MEQ, 2001a, 2001b) :
1) donner le gott d’apprendre, 2) favoriser le développement global de I’enfant et 3) jeter les
bases de la scolarisation aux plans cognitif et social. Ces mandats sont réalisés paralleélement
au développement de six compétences. Cependant, malgré un programme prescrit ayant des
principes pédagogiques qui s’appuient sur un courant épistémologique socioconstructiviste -
ce qui signifie que I’enfant est au centre de son apprentissage, qu’il existe des interactions
entre I’apprenant et son environnement (Legendre, 2007, 2012b) et que 1’éléve ne serait pas un
récepteur passif de savoirs transmis par 1’enseignante, car il construit ses connaissances dans
son activité au quotidien (Jonnaert et Masciotra, 2007; Legendre, 2007) - des compétences et

des mandats clairs, il est possible de remarquer un écart entre ce dernier et des pratiques



pédagogz;,riques8 choisies par des enseignantes de maternelle cinq ans.
Ecart entre le programme d’éducation préscolaire et des pratiques pédagogiques

Il est possible de penser que les principes pédagogiques de 1’éducation préscolaire
devraient guider les pratiques pédagogiques des enseignantes (Lalonde-Graton, 2003; MEQ,
2001a; Morin, 2007). Il importe de mentionner ici que les enséignantes de maternelle cinq ans
bénéficient d’une liberté pédagogique caractérisée, entre autres, par un programme moins
contraignant et par I’absence de stress lié a des calendriers de programmation d’activités tels
que vécus au primaire (Lessard et Tardif, 2003). Cette liberté pédagogique a 1’éducation
préscolaire ameéne parfois des enseignantes a choisir des approches pédagogiques qui ne
suivent pas toujours les principes pédagogiques du programme (Lessard et Tardif, 2003). Il
existe méme dans certains milieux une incohérence entre des principes pédagogiques de
I’éducation préscolaire tels que prescrits par le MEQ (2001a) et I’utilisation d’approches
pédagogiques (Lessard et Tardif, 2003; Morin, 2007). 11 est donc possible de remarquer un
écart entre la pratique des enseignantes et les principes du programme de formation (Comité-
conseil sur les programmes d’études, 2007). Par exemple, selon les observations réalisées lors
de ses recherches, Marinova (2011b) mentionne qu’une approche plus systématique et
formelle est mise de I’avant dans certaines classes du préscolaire. Il s’agit ici d’un

enseignement ayant pour but des apprentissages concrets tels que la pré-lecture, la pré-écriture

¥ Les expressions « approches pédagogiques » et « pratiques pédagogiques » sont définies dans le cadre
théorique. Cependant, il importe de préciser, dans ce chapitre, que les pratiques pédagogiques découlent des
approches pédagogiques. Ce sont les pratiques pédagogiques utilisées qui permettent de préciser 1’approche
pédagogique mise en place dans la classe.
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et des notions mathématiques (Marinova, 2011b). Une approche systématique peut également

étre considérée comme un enseignement explicite’ tel que le précisent Rosenshine et Stevens.

No single, common term to describe this teaching has emerged as yet. Rather, a
variety of terms are being used including direct instruction, systematic teaching,
explicit instruction [...]. All of these terms are useful for describing the
systematic, explicit, direct procedures [...]. (Rosenshine et Stevens, 1986, p. 378)

L’enseignement explicite est par ailleurs au cceur de discours scientifiques opposant
cette approche pédagogique a une approche pédagogique plus ouverte'’ et active. La

prochaine section apporte des précisions a ce sujet.
Discours scientifiques

En effet, les enseignantes peuvent étre confrontées a des discours scientifiques qui
opposent deux approches pédagogiques. Castonguay et Gauthier (2012) mentionnent qu’il

existe deux clans.

D’un c6té, certains défendent I’idée selon laquelle les étres humains apprennent
mieux sans aide extérieure ou avec un minimum de soutien. Par conséquent, selon
les tenants de cette théorie, les informations ne doivent pas étre présentées aux
apprenants. Ces derniers doivent découvrir et construire les connaissances par et
pour eux-mémes (Bruner, 1961; Papert, 1980; Steffe et Gale, 1995). (Castonguay
et Gauthier, 2012, p. 23)

Les acteurs du second groupe, en opposition [...], soutiennent plutét que les
apprenants ont besoin d’un soutien direct et qu’ils ne doivent pas étre laissés a
eux-mémes lors de 1’apprentissage d’un contenu (Cronbach et Snow, 1977; Klahr

? L’enseignement explicite se caractérise par la démarche d’enseignement suivante : étape 1 - le modelage, étape
2 - la pratique guidée et étape 3 - la pratique autonome (Richard et Bissonnette, 2012). L’enseignement
explicite est axé sur le contenu (Castonguay et Gauthier, 2012). Richard et Bissonnette (2012) mentionnent que
«I’enseignant[e] qui « met un haut-parleur sur sa pensée » en expliquant oralement aux éléves les liens
qu’[elle] fait pour comprendre, les questions qu’[elle] se pose face a une tache et les stratégies qu’[elle] sollicite
pour la réaliser, utilise une démarche que I’on peut qualifier d’explicite » (Richard et Bissonnette, 2012, p.
245).

1% _es approches pédagogiques ouvertes sont présentées plus en détail au chapitre II. Il est possible de mentionner
ici, afin de mieux comprendre mon intérét pour ces approches pédagogiques et mon questionnement
professionnel (p. 13), que ces derniéres posseédent les caractéristiques suivantes : a) 1’enseignante est une
accompagnatrice, b) I’éléve est 1’acteur principal de la situation pédagogique et c) 1’éléve est actif dans la
construction du savoir.
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et Nigam, 2004; Mayer, 2004; Shulman et Keisler, 1966; Sweller, 2003). Les
partisans de cette approche font la promotion de I’enseignement direct ou

I’enseignant[e] explicite en détail aux éleves les concepts et les procédures a
apprendre. (Castonguay et Gauthier, 2012, p. 24)

De plus, Castonguay et Gauthier (2012) ont sélectionné dix études ayant trait a
I’efficacité de 1’enseignement et mentionnent que les résultats de ces derniéres mettent de
I’avant qu’un « enseignement explicite, systématique, structuré et direct favorise davantage les
apprentissages des €éléves comparativement a un enseignement basé sur lai découverte » (p. 30).
D’un autre c6té, dans une entrevue donnée a Brossard et Marsolais (1999), Perrenoud
mentionne que les enseignantes ayant recours a des « pédagogies ouvertes et actives pensent
que ce sont non seulement des mé&odes efficaces pour faire apprendre, mais qu’elles incarnent
des valeurs humanistes fondamentales. Ces pédagogies respectent la liberté de 1’apprenant,
veulent lui donner des possibilités de grandir sans se couler dans un moule » (p. 54). Schwartz,
Lindgren et Lewis (2009) mentionnent également que le constructivisme et 1’enseignement
direct constituent deux groupes « montés 1’un contre 1’autre ». Cependant, dans 1’ouvrage
collectif intitulé Constructivist theory applied in instruction : Success or failure, Kintsch
(2009) met en garde contre une possible confusion terminologique a propos du
constructivisme : ce terme pouvant étre utilisé de deux facons distinctes et entrainer une
certaine confusion. Le terme « constructivisme » se réfere a 1) des approches pédagogiques peu
guidées et a 2) une théorie de la compréhension et de I’apprentissage qui précise que la
construction des connaissances est un processus actif de la part de 1’apprenant et non un

processus passif de réception d’information (Kintsch, 2009).

Il n’y a pas seulement des querelles entre des tenants d’approches pédagogiques

différentes, mais également entre des enseignantes de maternelle cinq ans ainsi qu’entre des
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enseignantes de maternelle cinq ans et de premiere année. La prochaine section apporte

quelques éléments d’information a ce sujet.
Conflits entre enseignantes

Il est également possible de voir émerger des conflits entre des enseignantes de
maternelle cinqg ans dont les opinions divergent quant a «l’importance et la nature des
préapprentissages » (Lessard et Tardif, 2003, p. 45). 1l existe méme des conflits entre des
enseignantes de maternelle cinq ans et celles de premiére année quant a la délimitation des
apprentissages entre ces deux ordres d’enseignement (Lessard et Tardif, 2003). De surcroit, tel
que mentionné dans un ouvrage de Tardif et Lessard (1999), une enseignante de maternelle
précise qu’elle échange avec ses collegues de premiére année afin de savoir ce que ces

derniéres attendent des éléves pour 1’an prochain.

De plus, Lessard et Tardif (2003) présentent un élément intéressant de la situation des
enseignantes de maternelle en mentionnant que la « hiérarchie de prestige de I’institution
scolaire s’établissant fondamentalement sur les niveaux de connaissance a transmettre, la
maternelle se trouve conséquemment au bas de ’échelle » (p. 45). Lessard et Tardif (2003)
ajoutent que le statut des enseignantes de maternelle « en est fortement affecté dans la mesure
ou ce qu’elles font est pergu comme ayant une importance moindre que le fait d’amener les
enfants de niveau scolaire 2 la connaissance » (p. 51). A cela s’ajoute la vision des collégues
quant au manque de sérieux du jeu (Lessard et Tardif, 2003; Marinova, 2011b). Depuis leur
recherche (titre du livre : Les identités enseignantes : analyse de facteurs de différenciation du

corps enseignant québécois, 1960-1990), Lessard et Tardif (2003) précisent que les relations
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entre les enseignantes de maternelle et leurs collégues du primaire se seraient sensiblement
améliorées.

[Ainsi,] I’évolution des finalités de la maternelle - le passage (partiel) de la
socialisation a la scolarisation - a donc €t€ vécue comme un rapprochement de la
maternelle et de 1’école primaire, comme une meilleure intégration de la premiére

a la seconde. L’amélioration du statut de la maternelle a été a ce prix. (Lessard et
Tardif, 2003, p. 53)

Ces discours scientifiques et ces conflits entre enseignantes me touchent en tant
qu’enseignante de maternelle cinq ans. Je vis un déséquilibre en tant que praticienne quant aux
approches pédagogiques suggérées, voire imposées par des directions d’école, des conseilléres
pédagogiques et des colléegues de maternelle cinq ans et de premiére année, ce qui engendre un

questionnement professionnel.
Questionnement professionnel

Ainsi, telle I’image d’une balance en déséquilibre, je me retrouve d’un cdté avec mon
expérience comptabilisant 10 années a la maternelle cinq ans et avec mes valeurs
pédagogiques et professionnelles et, de I’autre coté, se retrouvent des personnes qui me
suggerent d’opter pour une approche pédagogique formelle (Duclos, 2011; Morin, 2007). Ce
déséquilibre professionnel a alimenté mon questionnement professionnel, ce qui constitue la
base de ce projet de recherche. Etant comparée aux autres enseignantes de maternelle cing ans
ou de premiére année quant a mon choix d’approches pédagogiques, j’ai commencé a douter
de la qualité de ma pratique professionnelle et de mes compétences; ce qui a amené des doutes
sur mon efficacité quant aux approches pédagogiques que je choisis. Le regard des autres
affecterait ma perception de moi dans mon acte professionnel. Peut-on alors parler d’effet sur

mon sentiment d’auto-efficacité considérant que Bandura (2007) associe les expériences



14
vicariantes - impliquant entre autres la comparaison de I’individu avec les autres - et la
persuasion verbale - A savoir les avis de personnes signifiantes - (Bandura : cité par Galand,
2011; Bandura, 1997 : cité par Galand et Vanlede, 2004) comme étant deux sources

d’information dans la construction des croyances d’auto-efficacité?

Mon questionnement provient de mon expérience professionnelle et de mon désir de
respecter des principes pédagogiques du programme d’éducation préscolaire (MEQ, 2001a)
qui s’inscrivent dans un courant socioconstructiviste et qui ont recours a des pratiques
pédagogiques ouvertes. Cependant, je désire explorer cette situation chez les autres
enseignantes de maternelle cing ans. Vivent-elles cette situation? Si oui, comment vivent-elles
cette situation? Est-ce qu’elles privilégient des pratiques pédagogiques ouvertes telles que
mentionnées implicitement dans le programme d’éducation préscolaire (MEQ, 2001a)? Est-ce
qu’elles vivent bien avec ce choix? Est-ce qu’il y a un impact sur leur sentiment d’auto-
efficacité? Voici quelques exemples de questionnements qui précédent les questions et
objectifs de recherche. Avant de présenter les questions et objectifs de recherche, il est
incontournable d’aborder explicitement la pertinence sociale et scientifique de ce projet de

recherche.
Pertinence sociale et scientifique

En quelques mots, la pertinence et I’originalité de ma recherche résident dans le fait
que peu de recherches ont été réalisées sur le lien entre des approches pédagogiques ouvertes

et le sentiment d’auto-efficacité. De plus, a ma connaissance, il est difficile de recenser des
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recherches'' de ce genre ayant des enseignantes de maternelle cinq ans comme participantes :
les données de la recherche de Nie, Tan, Liau, Lau et Chua (2013) proviennent d’enseignantes
du primaire et celles de la recherche de Guskey (1988 : cit€é par Dussault, Villeneuve et

Deaudelin, 2001) proviennent d’enseignantes d’écoles primaires et secondaires.

Par ailleurs, plusieurs débats entourant la maternelle cinq ans scolarisante et non
scolarisante sont un sujet de discussion présent dans des établissements scolaires. Ainsi, étant
I’intermédiaire entre les services de garde (aspect ludique) et I’enseignement primaire (mandat
de jeter les bases de la scolarisation), la maternelle cinq ans doit défendre, définir et redéfinir
son identité. Pourtant, sa mission est davantage axée sur I’éducation que la scolarisation
(Larivée et Terrisse, 2010). De surcroit, les pratiques pédagogiques a la maternelle cinq ans ne
font pas consensus. Les propos de Bédard (2010) et de I’ Association de 1’éducation préscolaire
du Québec [AEPQ] (2004) viennent bonifier les éléments soulevés par Larivée et Terrisse

(2010).

Les pratiques €ducatives au préscolaire sont loin de faire I’'unanimité aupres des
personnels enseignants et peuvent également étre objet de controverse. [...] On
rencontre aujourd’hui deux postures opposées, mais non forcément
incompatibles : celle qui consiste a souligner les dangers potentiels de la
préscolarisation sur le développement des « tout-petits », et celle qui, au contraire,
insiste sur son importance pour atténuer les inégalités sociales entre enfants,
notamment lors de leur entrée au primaire. (Bédard, 2010, p. 1)

En ce qui concerne la tension « développement global-préscolarisation », nous
observons encore que plusieurs enseignantes ont de la difficulté a ne pas céder aux
pressions extérieures (ex. premier cycle, parents) qui ont une conception
préscolarisante de la préparation au premier cycle du primaire. Elles utilisent des
cahiers d’exercices offerts par plusieurs maisons d’édition, des feuilles
d’exercices photocopiées (qui sont trés populaires dans certaines €coles). Il est a
noter que lors de son congrés annuel, 1’Association d’éducation préscolaire du

Québec exige que ne soient pas mis en vente de tels types de cahiers. (AEPQ,
2004, p. 17-18)

11 . - s 5
Ces recherches seront davantage présentées au chapitre suivant.
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Ces propos permettent de clore le contexte de la problématique de recherche. 1l est

donc maintenant temps de terminer ce chapitre avec les questions et objectifs de recherche.
Questions et objectifs de recherche

Mon projet de recherche présente deux questions de recherche a la lumiére de 1’écart
entre des principes pédagogiques de I’éducation préscolaire tels que prescrits par le MEQ
(2001a) et I’utilisation de certaines approches pédagogiques par des enseignantes de
maternelle cinq ans (Lessard et Tardif, 2003; Morin, 2007) : 1) quels sont les liens entre le
choix des approches pédagogiques ouvertes et le sentiment d’auto-efficacité d’enseignantes de
maternelle cinq ans et 2) quelles sont les conditions permettant aux enseignantes de maternelle

cinqg ans d’étre cohérentes avec le choix des approches pédagogiques ouvertes?

Deux objectifs généraux sont identifi€s. Il s’agit de I’objectif général A - comprendre
les liens entre le choix des approches pédagogiques ouvertes et le sentiment d’auto-efficacité
d’enseignantes de maternelle cinq ans. De cet objectif découlent trois objectifs spécifiques : 1)
identifier des pratiques pédagogiques d’enseignantes de maternelle cinq ans au regard des
approches pédagogiques ouvertes, 2) décrire le sentiment d’auto-efficacité d’enseignantes de
maternelle cinq ans et 3) dégager des liens entre les approches pédagogiques ouvertes utilisées
par des enseignantes de maternelle cinq ans et leur sentiment d’auto-efficacité. Quant a
I’objectif général B, il s’agit de dégager les conditions permettant aux enseignantes de
maternelle cinq ans d’étre cohérentes avec le choix des approches pédagogiques ouvertes. Un
objectif spécifique est précis€ : 1) identifier des conditions qui facilitent ou nuisent dans la
quéte de cohérence avec le choix des approches pédagogiques ouvertes des enseignantes de

maternelle cing ans.



CHAPITRE 1I

CADRE THEORIQUE

Chacun doit désormais savoir ou trouver [’information, comment la traiter, et surtout
apprendre a étre critique a son égard. S’il faut pouvoir prendre contact avec différentes
théories, il faut aussi pouvoir prendre du recul face a ces mémes théories et les adapter pour
son propre compte. Chacun doit développer des habiletés de recherche de fagcon a ce que sa
réalité quotidienne puisse devenir une source de connaissances, de compréhension de son
milieu et de lui-méme, et qu’elle puisse le conduire a la construction de solutions appropriées
qui lui appartiendront en propre.

Paré, 1983, p. 176

A line is a dot that went for a walk.
Paul Klee (cité par Altheide et Johnson, 2011, p. 581)



Ce chapitre présente le cadre théorique de mon projet de recherche. Deux concepts
sont détaillés: 1) les approches pédagogiques et 2) le sentiment d’auto-efficacité. Pour
terminer ce chapitre, des liens entre des approches pédagogiques et le sentiment d’auto-

efficacité recensés dans la littérature sont mentionnés.
Approches pédagogiques

Dans un premier temps, des théories de I’apprentissage sont décrites bri¢vement afin
de déplier le concept des approches pédagogiques dans une plus grande latitude. Par la suite,
une définition du concept des approches pédagogiques est présentée. Pour terminer, des
critéres permettant la réalisation de classifications des approches pédagogiques sont énoncés
afin de mieux comprendre 1’élaboration de ma propre classification et de jeter des bases

méthodologiques.
Théories de I’apprentissage

Trois théories de 1’apprentissage sont choisies dans ce mémoire : 1) le béhaviorisme, 2)
le constructivisme et 3) le socioconstructivisme. Le choix de ces trois théories de
’apprentissage s’est fait sur la base de critéres : 1) la mention explicite dans le programme de
formation de 1’école québécoise (MEQ, 2001a) que «certains apprentissages que doit
développer 1’école bénéficient de pratiques d’inspiration behavioriste », mais que « beaucoup

d’éléments du Programme de formation [...] font appel a des pratiques basées sur
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une conception de I’apprentissage d’inspiration constructiviste » (p. 5), 2) les visions
différentes du béhaviorisme et du constructivisme; le constructivisme étant souvent opposé
aux méthodes béhavioristes et a I’enseignement direct lors duquel 1’enseignante dit ou montre
aux enfants ce qu’il faut faire (Schwartz et al., 2009), 3) les deux versions du constructivisme :
a) le constructivisme cognitif et b) le socioconstructivisme ou le constructivisme social
(Boutin, 2000; Legendre, 2005) et 4) le socioconstructivisme, variante du constructivisme
(Legendre, 2007), est le courant épistémologique sous-entendu dans le programme
d’éducation préscolaire (MEQ, 2001a). Afin de présenter ces théories de 1’apprentissage, j’ai
choisi de me référer aux éléments de la situation pédagogique, a savoir 1) la place du savoirr,
2) le role de I’éléve et 3) le role de ’enseignante (Altet, 2013; Houssaye, 2014); ces trois
éléments seront également repris pour la classification des approches pédagogiques un peu

plus loin dans ce chapitre.

Béhaviorisme. L’étre humain est considéré comme un animal a étudier (Desbiens,
2012); telle est la conception véhiculée par le béhaviorisme. Selon Burrhus Frederic Skinner
(cité par Desbiens, 2012), qui est associé a cette théorie de I’apprentissage, les enseignantes
« auraient avantage a apprendre a mieux gérer I’environnement des apprenants, de maniére a
instaurer et a appliquer avec rigueur des systemes de contingences de renforcements
permettant de conditionner I’enfant a certains comportements » (p. 196-197). L’¢éléve est donc
un étre a modeler et motivé par des renforcements extérieurs (Pelletier, 2011). L’¢léve serait
considéré comme un étre passif et plastique (Desbiens, 2012) qui se doit d’imiter le maitre
(Pelletier, 2011), d’exécuter, de mémoriser et de répéter (Valzan, 2003); ce qui rejoint le
concept clé du béhaviorisme selon lequel la répétition permettrait de fixer la notion (Valzan,

2003). Ainsi, le comportement attendu est répété jusqu’a ce qu’il soit automatique (Boutin,
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2000). Quant a I’enseignante, selon Skinner, elle est un transmetteur de savoir; elle a, au

préalable, découpé le savoir en morceaux, en concepts (Skinner, 1968).

[L’enseignante] communique ses expériences. [Elle] donne, et 1’éleve prend. Si
celui-ci se montre actif, il saisira la structure des faits et des idées. S’il I’est moins,
il appartiendra a I’[enseignante] d’imprimer sur lui les faits a apprendre, de lui
enfoncer des idées dans la téte, de lui inculquer le bon gofit ou I’amour de 1’étude.
(Skinner, 1968, p. 7)

Le role de I’enseignante consisterait également a contrdler, a prédire et a fagonner le
comportement de 1’éléve (Desbiens, 2012). Dans cette théorie de 1’apprentissage, le savoir est
décomposé en petites unités organisées (Desbiens, 2012; Pelletier, 2011; Valzan, 2003) et fait
appel a I’utilisation d’exercices systématiques (Valzan, 2003). L’ importance est accordée au

résultat; I’erreur étant considérée comme un écart a la norme (Valzan, 2003).

Constructivisme. Boutin (2000) et Legendre (2005) précisent qu’il existe deux versions
du constructivisme : 1) le constructivisme cognitif se basant sur les travaux de Jean Piaget et
2) le socioconstructivisme ou le constructivisme social qui se base sur les travaux de Lev
Vygotsky. Le constructivisme cognitif basé sur les travaux de Piaget, en le nommant

uniquement constructivisme, est présenté en premier lieu.

Dans le constructivisme, le savoir serait atteint par 1’entremise de tiches globales,
completes et complexes (Pelletier, 2011), de situations-problémes (Castonguay et Gauthier,
2012; Legendre, 2005; Legendre, 2012a; Valzan, 2003) et par les actions et les opérations de
I’éleve sur I’environnement (Legendre, 2012a, 2012b). Les apprentissages sont significatifs
(Legendre, 2012a) et les activités sont accessibles aux éleves (Legendre, 2005); ces derniers
sont motivés a I’égard de la tadche par I’intérét qu’ils portent a celle-ci (Pelletier, 2011). Il y a

respect du rythme de I’enfant et de la maturation du systéme nerveux de 1’éléve (Pelletier,
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2011). L’éléve est donc actif dans la construction de ses connaissances (Boutin, 2000; Boutin
et Julien, 2000; Legendre, 2012a, 2012b) et est considéré comme 1’acteur principal de cette
construction de savoir (Altet, 2013; Boutin, 2000; Legendre, 2007, 2012a). Son rdle se
compose des actions «rechercher », «résoudre» et «agir» (Valzan, 2003). Les
connaissances se construisent de fagon graduelle (Pelletier, 2011) et les connaissances
antérieures sont mises en relation avec les nouvelles informations (Boutin, 2000; Pelletier,
2011). Quant a ’enseignante, cette derniére devrait stimuler la démarche de 1’éleve afin de
créer chez I’enfant des déséquilibres et des rééquilibrations pour atteindre de nouveaux savoirs
(Legendre, 2012a). L’erreur est considérée ici comme un indicateur du niveau de
compréhension de 1’éléve (Legendre, 2012a; Valzan, 2003). L’enseignante devrait donc
encourager 1’éléve a expliquer son raisonnement afin de justifier sa réponse a 1’aide
d’arguments (Legendre, 2012a). Il n’est donc pas question de meubler la mémoire de 1’éleéve
(Legendre, 2012a). Le constructivisme propose plutot la présence d’échanges, de discussions,
de négociations de points de vue, de solidarité, de coopération et de respect mutuel (Legendre,
2012a). Ces explications rejoignent des concepts clés du constructivisme, a savoir le conflit

cognitif, le projet, I’assimilation'? et ’accommodation'® (Valzan, 2003).

Je terminerai cette théorie de I’apprentissage avec des propos de Jonnaert (2007)

définissant une enseignante constructiviste.

Qu’est-ce qu’un[e] « enseignant[e] constructiviste », si ce n’est quelqu’un qui, en
toute humilité, met en place les conditions pour que d’autres que [elle]-méme
construisent ce qu’ils ont a connaitre. Cela demande des renoncements [dont]
celui que devra faire I’enseignant[e] face a I’autorité de ses propres connaissances,
pour laisser les éléves construire leurs connaissances. Mais cela demande aussi

12 Incorporation des objets aux schemes (Legendre, 2012a, p. 210).
1> Adaptation des schémes aux objets (Legendre, 2012a, p. 210).
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beaucoup d’humilité car c’est aussi accepter que ses propres connaissances, celles
du maitre, n’ont pas plus de valeur que celle[s] des autres, dont celles de ses
propres €léves. C’est enfin accepter la création par les éleéves, plutét que leur
soumission a des connaissances imposées par soi-méme, enseignant[e].
L’enseignant[e] constructiviste a non seulement un rapport particulier au monde et

aux autres, [elle] développe aussi une démarche qui permet aux autres de
construire et de créer. (p. 99-100)

Socioconstructivisme. Tel que mentionné précédemment, le socioconstructivisme est
une variante du constructivisme (Legendre, 2007). Le savoir serait également atteint par
I’entremise de tiches globales, complétes et complexes (Pelletier, 2011) et par les interactions
avec I’environnement, donc par un processus actif (Legendre, 2005). L’enseignante devrait
donc mettre en place des contextes socioculturels donnant un sens aux activités (Legendre,
2012b). Dans le socioconstructivisme, 1’ajout du « autrui » fait formellement son entrée. Ainsi,
par exemple, la résolution de problémes intégre le role d’autrui (Valzan, 2003) et I’éléve est
invité a confronter ses connaissances a celles des autres (Pelletier, 2011). La connaissance
serait le résultat des interactions entre les membres des groupes (Legendre, 2005). Il y a donc
la présence d’un discours critique, de discussion et de négociation de points de vue (Legendre,
2007, 2012b); I’éleve ne serait pas un récepteur de savoir (Legendre, 2007). Par I’entremise de
conflits sociocognitifs, il y a chocs de points de vue et prises de conscience des modes de
pensée (Lafortune et Deaudelin, 2002; Legendre, 2007). Ainsi, la classe et 1’école sont
considérées comme une communauté d’entraide, de coopération, de dialogue et de mise en
commun des compétences (Legendre, 2012b); I’enseignante et les pairs sont donc des
ressources de I’environnement, des composantes de la culture (Legendre, 2007). Dans le
socioconstructivisme, 1’éléve devrait rechercher, résoudre, confronter et verbaliser sa

démarche (Valzan, 2003). Il est considéré comme étant 1’acteur principal dans la construction
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de ses connaissances (Legendre, 2007); il devrait donc réfléchir sur sa démarche (auto-
évaluation) afin de tendre vers une progression (Legendre, 2012b). L’erreur est ici considérée
comme un indicateur du niveau de compréhension de 1’éleve (Valzan, 2003). Pour aider
I’éleve, I’enseignante est donc considérée comme une médiatrice (Legendre, 2012b), une
accompagnatrice et un guide (Charron et Raby, 2007; Legendre, 2012b); elle devrait donc

faire appel a I’étayage’* (Bodrova et Leong, 2012).

La construction des connaissances est graduelle, et les connaissances antérieures et
les nouvelles informations sont mises en relation (Pelletier, 2011). Le rythme de I’enfant et la
maturation de son systéme nerveux sont respectés (Pelletier, 2011). Les savoirs sont
accessibles pour les éleves (Legendre, 2007) et ces derniers sont motivés a 1’égard de la tache

par I’intérét qu’ils portent a celle-ci (Pelletier, 2011).

Valzan (2003) mentionne deux concepts clés du socioconstructivisme qui viennent
rejoindre les propos précédents : 1) la zone proximale de développement’ et 2) le conflit
sociocognitif. La construction des apprentissages, I’apprentissage actif, et 1’interaction avec
les autres et I’environnement constituent les trois grands principes du socioconstructivisme
(Charron et Raby, 2007). Jonnaert et Masciotra (2007) résument ce qu’engendre le

socioconstructivisme : « une pédagogie qui favorise ’action des apprenants, qui prend en

14 « Processus d’offre et de retrait graduel d’un soutien externe a I’apprentissage. Pendant I’étayage, la tiche elle-
méme ne change pas, mais les étapes que I’apprenant effectue initialement sont rendues plus faciles grace a de
I’assistance. Plus I’apprenant assume des responsabilités pour la performance de la tache, moins il regoit
d’assistance » (Bodrova et Leong, 2012, p. 310).

15 « Dans ses travaux, Vygotsky décrit cette zone comme étant la distance entre le niveau de développement
actuel, que détermine la résolution indépendante de problémes, et le niveau de développement potentiel, que
détermine la résolution de problémes supervisée par un adulte ou en collaboration avec des pairs plus habiles
(Vygotsky, 1978, p. 86). Selon Vygotsky, ce que I’enfant peut accomplir aujourd’hui avec de I’aide, il sera en
mesure de le faire demain de facon indépendante (Vygotsky, 1987, p. 211) » (Bodrova et Leong, 2012, p. 62).
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considération les connaissances déja en place et qui s’appuie sur les interactions sociales » (p.

57).

Pour terminer cette section des théories de 1’apprentissage, il importe de préciser que
Piaget et Vygotsky s’opposaient aux approches pédagogiques purement transmissives. Ils
pronaient la création d’un environnement stimulant le développement cognitif, social et
affectif de D’enfant (Legendre, 2012b). Piaget et Vygotsky adoptaient une approche
développementale (Legendre, 2012b). De plus, Piaget (1988) privilégiait les méthodes actives;

le principe fondamental de ces derniéres « peut s’exprimer sous la forme suivante :

comprendre, ¢’est inventer, ou reconstruire par réinvention » (p. 25).

La bréve présentation de ces trois théories de I’apprentissage permet maintenant
d’entrer dans le vif du concept des approches pédagogiques. En effet, les théories de

I’apprentissage guident les approches pédagogiques.

Approche pédagogique : définition

En consultant la littérature pour mieux comprendre les différentes approches
pédagogiques, j’ai noté que certains auteurs utilisent les expressions « modele », « méthode »,
« axe », « pédagogie » ou « courant » lors de la classification des approches pédagogiques.
Raynal et Rieunier (2014) font un constat similaire en notant que des méthodes sont classées
sous I’appellation de pédagogies. Paquette (1976) mentionne €galement qu’une approche
pédagogique est « souvent diverses appellations d’un courant pédagogique » (p. 17). Puisque
ma recension des écrits englobe entre autres les expressions « méthode », « approche »,

« pédagogie », «enseignement », « courant », «conception » et « éducation », j’ai préféré
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utiliser I’expression « approches pédagogiques » telle que définie de la fagon suivante : une
approche pédagogique est une « maniere particuliere d’aborder la relation enseignement-
apprentissage comme objet d’études et comme champ d’interventions » (Legendre, 2005, p.
118); Vienneau (2011) définissant 1’enseignement comme étant « I’ensemble des fonctions
exercées par un[e] enseignant[e] » (p. 295) et I’apprentissage comme étant le « processus
interne, interactif, cumulatif et multidimensionnel par lequel 1’apprenant construit activement
ses savoirs » (p. 288). Par ailleurs, la conception de 1’apprentissage varie selon 1’orientation

privilégiée, selon I’école de pensée a laquelle 1’enseignante adhere (Vienneau, 2011).
Classification des approches pédagogiques

Plusieurs auteurs se sont intéressés aux approches pédagogiques et en ont fait leur
propre classification selon des criteres établis (Altet, 2013). Les criteres pouvant Eétre
retenus sont, entre autres, 1) la place du savoir'®, 2) le role de I’éleve et 3) le rdle de
I’enseignante (Altet, 2013). Ces critéres font partie de ce que Houssaye (2014) appelle le
triangle pédagogique; figure permettant d’illustrer des relations possibles entre ces trois
éléments de la situation pédagogique (Houssaye, 2014) (figure 1). Afin de créer ma propre
classification des approches pédagogiques, je me suis inspirée de ces trois éléments de la

situation pédagogique (Altet, 2013; Houssaye, 2014) et des relations entre eux.

'®Dans ce mémoire, les expressions « savoir » et « connaissance » sont utilisées comme synonymes. Il est
pertinent de noter que certains auteurs - Brun (1994), Jonnaert et Masciotra (2007), et Jonnaert et Vander
Borght (2009) - présentent des distinctions entre ces deux concepts.
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Savoir (S)

Enseignante (E) Eleve (E)

Figure 1. Triangle pédagogique (Houssaye, 2014).
Création d’un continuum des approches pédagogiques

Lorsque I'intérét a 1’égard des approches pédagogiques est apparu dans ma démarche
de recherche, ma visée a ce sujet €tait de comprendre, dans un premier temps, les approches
pédagogiques opposé€es. En lisant Legendre (2005), qui mentionne 1’opposition entre
I’éducation nouvelle et I’éducation traditionnelle, j’ai choisi des textes qui me permettaient
d’en savoir plus sur ces approches. En consultant Altet (2013) et Bru (2012), ma visée s’est
précisée. Altet (2013) mentionne une opposition entre 1’enseignement traditionnel (centré sur
I’enseignante et les contenus) et 1’éducation nouvelle (centrée sur I’éléve), mais précise que
des recherches dégagent des points communs a ces deux approches pédagogiques; Bru (2012)
mentionne 1’opposition entre les méthodes traditionnelles et les méthodes non traditionnelles
(nouvelles, modernes, innovantes), mais précise qu’il y a des limites a cette opposition. De
surcroit, en lisant Gauthier (2005, 2012), j’ai compris que la pédagogie nouvelle possede
diverses appellations. Les partisans de la pédagogie nouvelle la qualifient de pédagogie
nouvelle, d’école active, d’éducation fonctionnelle, d’école rénovée, d’approche organique, de
pédagogie ouverte et informelle, d’école nouvelle (new school) et d’éducation puérocentrique
(pédagogie centrée sur I’enfant). Quant a la pédagogie traditionnelle, les partisans de la
pédagogie nouvelle la classent sous les appellations suivantes: approche mécanique,

pédagogie centrée sur 1’école, pédagogie encyclopédique, enseignement dogmatique et
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pédagogie fermée et formelle (Gauthier, 2012). Ces « mais » et ces découvertes m’ont amenée
a me questionner : qu’est-ce qu’il y a entre ces approches pédagogiques opposées, entre cette
dichotomie manichéenne? Ma recension des écrits a donc pris de ’ampleur, car je voulais
parcourir un grand nombre d’approches pédagogiques pour mieux les comprendre et tenter de
créer un continuum des approches pédagogiques. Ainsi, j’ai donc consulté un trés grand
nombre de livres et de textes et, par ricochet, j’ai complété des fiches de lecture pour
consigner 1’essentiel : les trois éléments de la situation pédagogique. Ces trois éléments et
leurs relations ont permis d’identifier des pratiques pédagogiques caractéristiques a chaque
approche pédagogique. Legendre (2005) définit la pratique pédagogique comme étant une
« pratique qui concerne 1I’une ou ’autre ou ’ensemble des relations au sein d’une situation

pédagogique » (p. 1066).

Puisque de nombreuses fiches de lecture se composaient de plusieurs approches
pédagogiques, je devais trouver une méthode de travail. Ainsi, chaque approche pédagogique
différente était associée a une couleur. Par la suite, j’ai regroupé toutes les informations d’une
méme approche pédagogique dans un tableau synthése. Une fois chaque approche
pédagogique insérée dans le tableau synthése, j’ai décidé d’optimiser le tableau en juxtaposant
des approches pédagogiques semblables ou différentes; ce qui me permettait d’avoir toutes les
informations recensées par approche pédagogique et un comparatif rapide entre des approches
pédagogiques. Cette étape m’a permis d’avancer dans la création du continuum, mais j’ai da
encore pousser mon analyse. J’ai donc décidé de regrouper des approches pédagogiques

semblables.

En jouant avec les approches pédagogiques et leurs caractéristiques, j’ai pris

conscience que certaines caractéristiques €taient communes a des approches pédagogiques,
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mais jamais nommées dans d’autres approches pédagogiques. J’ai donc créé un fichier Excel
pour écrire les caractéristiques en utilisant un code de classification pour regrouper sous une
méme couleur les caractéristiques nommées « fermées » (rouge) et sous une méme couleur
celles nommées « ouvertes » (jaune). Toujours en quéte de la création d’un continuum, j’ai eu
besoin d’un visuel autre qu’un tableau synthése et qu’un dossier Excel. J’ai donc décidé de
« donner vie » a chaque approche pédagogique en collant sur un carton ses caractéristiques
avec le code de classification (rouge, jaune). Ainsi, une fois chaque approche pédagogique sur
carton, j’ai pu voir quelle approche pédagogique était plus rouge ou plus jaune et tenter de les

placer « en ordre » (continuum). La figure 2 illustre le premier continuum créé.
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Figure 2. Continuum préliminaire des approches pédagogiques.

Le continuum illustré a la figure 2 a permis d’identifier plusieurs approches
pedagogiques, mais j’ai remarqué que certaines caractéristiques étaient communes a plusieurs
approches pédagogiques en rouge : a) la transmission de la part de I’enseignante, b) I’acteur
principal de la situation pédagogique est ’enseignante et c) 1’éléve recoit le savoir. A ce
moment, je venais de créer 'un des trois regroupements des approches pédagogiques : les

approches peédagogiques fermées. J’ai fait la méme démarche pour les approches
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pédagogiques en jaune avec les caractéristiques suivantes : a) l’enseignante est une
accompagnatrice, b) 1’éleve est I’acteur principal de la situation pédagogique et c) 1’éléve est
actif dans la construction du savoir; ce qui a donné vie au regroupement des approches
pédagogiques ouvertes. Un troisieme, et dernier, regroupement est apparu: celui des
approches pédagogiques intermédiaires (« rouge-jaune »). De plus, un continuum interne est
présent dans le regroupement des approches pédagogiques fermées et le regroupement des
approches pédagogiques ouvertes afin de démontrer des nuances au sein d’un méme

regroupement des approches pédagogiques (tel qu’illustré a la figure 2).

APPROCHES PEDAGOGIQUES
OUVERTES

Figure 3. Continuum des approches pédagogiques.

Continuum : regroupements des approches pédagogiques. Lorsqu’une approche
pédagogique congoit la situation pédagogique de la fagon suivante - transmission du savoir de
la part de I’enseignante et réception du savoir de la part de 1’éléve - elle se retrouve dans le
regroupement des approches pédagogiques fermées. Ce regroupement inclut également des
approches pédagogiques au sein desquelles I’acteur principal de la situation pédagogique est

I’enseignante (voir tableau 1).

Le regroupement des approches pédagogiques ouvertes se compose des approches
pédagogiques privilégiant la relation au sein de laquelle I’enseignante est considérée comme

une accompagnatrice et I’éleve, quant a lui, joue un role actif dans la construction du savoir.
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Au sein de ce regroupement, I’enfant est I’acteur principal de la situation pédagogique (voir

tableau 1).

Quant au regroupement des approches pédagogiques intermédiaires, des éléments
sont pris dans les regroupements des approches pédagogiques fermées et ouvertes (Lalonde-
Graton, 2003). Ce regroupement des approches pédagogiques adhére a la relation enseignante-
accompagnatrice/éleve-apprenant actif (Lalonde-Graton, 2003). Les intéréts et les besoins de
I’éleve sont considérés par 1’enseignante lors de la planification des activités (Lalonde-Graton,
2003). L’enseignante a en téte des objectifs précis, mais elle fait preuve d’une certaine

flexibilité lors des activités (Lalonde-Graton, 2003).

Le tableau 1 présente et résume deux des trois regroupements des approches
pédagogiques selon leurs caractéristiques principales communes. Le regroupement des
approches pédagogiques intermédiaires (« rouge-jaune ») n’y apparait pas puisqu’il a fait

I’objet d’un paragraphe plus détaillé au sein du cadre théorique.
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Syntheése des regroupements des approches pédagogiques

Situation Approches pédagogiques Regroupements
pédagogique des approches
pédagogiques
" » Pédagogie fermée (Lalonde-Graton, 2003)
» Pédagogie de la transmission (Altet, 2013)
A = Pédagogie traditionnelle (Bru, 2012)
E E » Pédagogie encyclopédique (Paquette, 1979 : cité
par Simard, 2012)
o = Conception mécaniste (Conseil supérieur de
Transmission I’éducation du Québec [CSE], 1971 : cité par Regroupement
(enseignante) et Simard, 2012) des approches
réception (éleve) . —— : ) pédagogiques
At Méthodes d’hétérostructuration (Not : cité par fermées
Bru, 2012)
= Approche centrée sur I’apprentissage (Lalonde-
Enseignante : Graton, 2003)

actrice principale

» Enseignement magistral (Legendre, 2005;
Richard et Bissonnette, 2012)

» Courant magistro-centriste (Altet, 2013)

» Enseignement systématique (Castonguay et
Gauthier, 2012)

= Enseignement direct (Castonguay et Gauthier,
2012; Hollingsworth et Ybarra, 2012)

» Enseignement explicite (Hollingsworth et
Ybarra, 2012)
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Tableau 1 (suite)
Synthése des regroupements des approches pédagogiques

Situation Approches pédagogiques Regroupements
pédagogique des approches
pédagogiques
= Apprentissage actif (Hohmann, Weikart,
S Bourgon et Proulx, 2007)
= Courant puéro-centriste (Altet, 2013)
= Approche humaniste (Altet, 2013; Legendre,
E E 2005)

= Education fonctionnelle (Altet, 2013)
» Approche centrée sur I’enfant (Lalonde-Graton, Regroupement

A . 2003) des approches
ccompagnemen ¢ :

it = Méthodes d’interstructuration (Not: cité par Pédagogiques
(enseignante) et

i P Bru, 2012) ouvertes
acteur actif (éleve) " ; _ R
A » Méthodes d’autostructuration (Not: cit€é par
Bru, 2012)

) = Pédagogie ouverte (Lalonde-Graton, 2003;
Eléve : acteur Paquette, 1979 : cité par Simard, 2012; Rogers :
principal cité par Simard, 2012)

= Pédagogie nouvelle (Legendre, 2005)
= Pédagogie libre (Paquette, 1979 : cité par
Simard, 2012)

= Conception organique (Angers, 1976 : cité par
Simard, 2012; CSE, 1971 : cité par Simard,
2012)

= Education libertaire (Hohmann et al., 2007;
Legendre, 2005)

= Approche romantique (Lalonde-Graton, 2003)

Ce tableau permet de clore le concept des approches pédagogiques. Le second concept,

le sentiment d’auto-efficacité, est présenté a la section suivante.

Sentiment d’auto-efficacité

Le concept du sentiment d’auto-efficacité est dans un premier temps abordé selon la
perspective de Bandura et, par la suite, selon Gibson et Dembo. Bandura ainsi que Gibson et

Dembo ont €té choisis pour présenter le concept du sentiment d’auto-efficacité par
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raisonnement déductif. En effet, I’outil de collecte de données choisi pour décrire le sentiment
d’auto-efficacité d’enseignantes de maternelle cinq ans est 1’échelle d’auto-efficacité des
enseignantes (questionnaire du sentiment d’auto-efficacité) de Dussault et al. (2001). Tel qu’il
sera précisé dans le chapitre III (méthodologie), cet outil est la validation canadienne-frangaise
du Teacher efficacy scale de Gibson et Dembo (1984). Je me suis donc intéressée a ’article de
Gibson et Dembo (1984) présentant le Teacher efficacy scale. Ces auteurs font référence 2
Bandura dans cet article; ce qui m’a amenée a consulter I’ouvrage de Bandura sur 1’auto-

efficacité (2007).

Définition du sentiment d’auto-efficacité : précision du concept selon Bandura

Lecomte, traducteur de 1I’ceuvre de Bandura (2007), apporte d’entrée de jeu lors de la
lecture de cet ouvrage des précisions quant a I’utilisation de certains termes entourant le
concept du sentiment d’auto-efficacité. Pour la traduction francaise des travaux de Bandura
(2007), Lecomte apporte un éclairage afin d’informer le lecteur du vocable utilisé. Ainsi, les
expressions « self-efficacy » et « personal efficacy » deviennent « efficacité personnelle » et
Pexpression « perceived efficacy » devient «efficacité percue ». Cependant, Lecomte
mentionne que Bandura (2007) utilise ces expressions (« self-efficacy », « personal efficacy »
et «perceived efficacy ») a titre de « synonymes ». Que ce soit I’expression « efficacité
personnelle » ou I’expression « efficacité percue », il s’agit du concept du sentiment d’auto-

efficacité.

Bandura (2007) définit le sentiment d’auto-efficacité comme étant « la croyance de
I’individu en sa capacité d’organiser et d’exécuter la ligne de conduite requise pour produire

des résultats souhaités » (p. 12). Il ne s’agit pas d’une « mesure des aptitudes d’une personne
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mais une croyance relative a ce qu’elle peut faire dans diverses situations, quelles que soient

ses aptitudes » (Bandura, 2007, p. 64).

Sources d’information : construction des croyances d’auto-efficacité. Quatre
principales sources d’information permetten;[ la construction des croyances d’auto-efficacité
(Bandura, 2007). 11 s’agit 1) des expériences actives de la maitrise, 2) des expériences
vicariantes, 3) de la persuasion verbale et 4) des états physiologiques et émotionnels (Bandura,

2007).

Les expériences actives de la maitrise, telles que les performances antérieures, les
succes et les échecs (Bandura: cit€ par Galand, 2011), sont des indicateurs de capacité
(Bandura, 2007). Les expériences actives de maitrise représentent la source d’information la
plus influente (Bandura, 2007). Ces derni¢res « démontrent le plus clairement que la personne
peut rassembler ce qui est nécessaire pour réussir » (Bandura, 2007, p. 125). Ainsi, lorsqu’une
personne est certaine qu’elle posséde ce qu’il faut pour réussir, elle fait preuve de
persévérance face a 1’adversité et se remet rapidement sur pied aprés un déboire (Bandura,
2007). Bandura (2007) met en garde quant a I’effet des performances sur les croyances d’auto-

efficacité.

Bien que les succes de performance constituent de puissants facteurs de
persuasion, ils n’augmentent pas nécessairement des croyances d’efficacité, de
méme que les échecs de performance ne les abaissent pas automatiquement. Les
modifications d’efficacité personnelle résultent plus du traitement cognitif de
I’information diagnostique transmise par les performances que des performances
en elles-mémes. L’impact des performances sur les croyances d’efficacité dépend
donc de ce que I’on fait de celles-ci. (Bandura, 2007, p. 126)

Quant aux expériences vicariantes, ces dernieres impliquent la transmission de

compétences et la comparaison de I’individu avec les autres (Bandura, 2007). Ainsi, un
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individu se compare a des pairs (exemple : des collégues de travail) qui évoluent dans des

situations identiques (Bandura, 2007).

Voir ou imaginer des individus similaires a soi agir avec succés augmente les
croyances d’efficacité des sujets qu’ils peuvent eux-mémes réaliser des activités
comparables. [...] Selon le méme principe, observer que d’autres personnes
identiquement compétentes échouent en dépit de leurs efforts abaisse les
€valuations des sujets de leurs propres capacités et sape leurs efforts (Brown &
Inouye, 1978). (Bandura, 2007, p. 136)

Les rétroactions €valuatives, les encouragements et les avis de personnes signifiantes
sont des éléments composant la persuasion verbale (Bandura : cité par Galand, 2011; Bandura,
1997 : cit€ par Galand et Vanlede, 2004). De plus, lorsqu’un individu évalue ses capacités, il
se réfere en partiec aux informations transmises par son état physiologique et émotionnel,
d’autant plus lorsque son activité est en lien avec la gestion du stress (Lecomte, 2004). A partir
de ces états physiologiques et émotionnels, les individus évaluent de fagon partielle leur

capacité (Bandura, 2007).
Définition du sentiment d’auto-efficacité : précision du concept selon Gibson et Dembo

Selon Gibson et Dembo (1984), les croyances d’auto-efficacité indiqueraient
I’évaluation que fait 1’enseignante de ses capacités a apporter des changements positifs chez

les enfants.

Facteurs du sentiment d’auto-efficacité. Bandura (cité par Gibson et Dembo, 1984)
précise que le comportement de 1’individu est déterminé par 1) le sentiment d’auto-efficacité
et 2) les attentes de résultats (croyance que le comportement ménera a des résultats désirés).
Ce construit, une fois appliqué a I’enseignement, détermine les deux facteurs composarit le

sentiment d’auto-efficacité tel qu’envisagé par Gibson et Dembo (1984). Le premier facteur
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est le sentiment d’efficacité personnelle de I’enseignante et le deuxiéme facteur est le
sentiment d’efficacité générale de I’enseignante. Le sentiment d’efficacité personnelle
représente 1’évaluation de l'enseignante de ses propres capacités pour accomplir des tiches
permettant un changement positif chez les enfants et se rattache au sentiment d’auto-efficacité
de Bandura (Gibson et Dembo, 1984). Quant au sentiment d’efficacité générale, il s’agit de la
croyance que les enfants peuvent étre éducables peu importe, entre autres, leurs antécédents
familiaux et leur statut socioéconomique (Gibson et Dembo, 1984). Le sentiment d’efficacité

générale se rattache aux attentes de résultats de Bandura (Gibson et Dembo, 1984).
Concept choisi pour ce projet de recherche

Ce projet de recherche adhére a la conception du sentiment d’auto-efficacité de
Gibson et Dembo (1984). Ainsi, pour reprendre des propos présentés précédemment, selon
Gibson et Dembo (1984), les croyances d’auto-efficacité indiqueraient 1’évaluation que fait
I’enseignante de ses capacités a apporter des changements positifs chez les enfants. Deux
facteurs composent le sentiment d’auto-efficacité de I’enseignante: 1) le sentiment

d’efficacité personnelle et 2) le sentiment d’efficacité générale (Gibson et Dembo, 1984).
Approches pédagogiques et sentiment d’auto-efficacité : ce que disent les écrits

Cette partie du chapitre présente quelques études recensées dans la littérature mettant
en lien des approches pédagogiques et le sentiment d’auto-efficacité. En ce sens, Nie et al.

(2013) mentionnent que 1’efficacité'’ de I’enseignante influence la mise en ceuvre

'7 Afin de respecter les propos des auteurs mentionnés dans cette section, j utilise les termes employés (efficacité,
efficacité pergue, ...) par ces derniers méme si le concept de ce cadre théorique est le sentiment d'auto-
efficacité.
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d’un enseignement innovateur. A la suite de leur étude, Nie et al. (2013) peuvent préciser que
des enseignantes ayant un haut sentiment d’efficacité sont plus susceptibles d’adopter un
enseignement constructiviste (exploration en profondeur de la connaissance) qu’un
enseignement didactique (se rappeler de I’information). Par ailleurs, Guskey (1988 : cité par
Dussault et al., 2001) mentionne que des enseignantes ayant un grand sentiment d’auto-
efficacité adoptent des attitudes plus positives face aux nouvelles pratiques enseignantes.
Quant & Woolfolk, Rosoff et Hoy (1990), ils précisent que plus grand est le sentiment
d’efficacité personnelle de I’enseignante, plus sa gestion de classe est humaniste. De plus, les
croyances d’auto-efficacité des enseignantes peuvent influencer plusieurs aspects de la pensée,

de la prise de décision. et le comportement (Emmer et Hickman, 1991).

Lecomte (2004), faisant référence aux recherches de Gibson et Dembo (1984) et de
Woolfolk et Hoy (1990), présente des précisions quant a I’efficacité pergue des enseignantes et
leurs activités en classe. Ainsi, les enseignantes ayant une efficacité pergue haute offrent un
guidage pour les éleves en difficulté, valorisent les bons résultats et soutiennent la croissance
de I’intérét intrinséque des éleves. Quant aux enseignantes ayant une efficacité percue basse,
ces derniéres ont tendance a abandonner les éléves en difficulté, a critiquer les échecs, & douter

de la motivation des éleves et a imposer des régles de classe strictes.



CHAPITRE III

METHODOLOGIE

1l est d’un ambitieux et d'un cerveau présomptueux, vain et envieux, de vouloir persuader les
autres qu’il n’y a qu’une seule voie d’investigation et d’accés a la connaissance de la nature.
Et c’est d’un insensé et d’'un homme sans discours de se le donner a croire a soi-méme. Donc
bien que la voie la plus constante et ferme, la plus contemplative et distincte, le mode de
réflexion le plus élevé, se doivent toujours préférer et le plus honorer et cultiver; néanmoins, il
ne faut pas blamer telle autre manieére, qui n’est pas sans bons fruits, quoique ces fruits ne
soient pas du méme arbre.

Giordano Bruno (1548-1600), Cause, III (cité par Karsenti et Savoie-Zajc, 2011, p. 1)



Ce chapitre présente les choix méthodologiques de mon projet de recherche. Le type
de recherche, le choix des participantes, le déroulement de la recherche, les considérations
éthiques, les modes de collecte de données, les modalités d’analyse de données ainsi que les

limites méthodologiques sont expliqués dans ce chapitre.

Type de recherche

Mon projet de recherche s’inscrit dans une méthodologie mixte dont le type de
recherche prédominant (Fortin, 2010) est la recherche qualitative puisqu’il s’agit de mieux
comprendre (Depover, Karsenti et Komis, 2011; Fortin, 2010; Paillé, 2009a) les liens entre le
choix des approches pédagogiques ouvertes et le sentiment d’auto-efficacité ainsi que les
conditions permettant aux enseignantes de maternelle cinq ans de faire le choix des approches
pédagogiques ouvertes. Il importe de noter qu’une méthodologie quantitative est aussi utilisée.
Ainsi, afin de répondre de fagon optimale a la premiere question de recherche, a savoir quels
sont les liens entre le choix des approches pédagogiques ouvertes et le sentiment d’auto-
efficacité d’enseignantes de maternelle cinq ans, j’ai choisi de combiner les types de recherche
qualitatif et quantitatif (Fortin, 2010) : le questionnaire des pratiques pédagogiques vient dans
un premier temps identifier des pratiques pédagogiques ouvertes - ces dernieres étant d’un
autre coté dégagées lors d’une entrevue individuelle semi-dirigée pour mieux comprendre le
sens que des enseignantes donnent a leur pratique - et le questionnaire du sentiment d’auto-

efficacité permet de décrire le niveau de sentiment d’auto-efficacité des enseignantes et il est
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également bonifié par le discours des enseignantes lors de 1’entrevue individuelle semi-dirigée.
Ainsi, il s’agit d’une méthodologie mixte puisque 1’apport qualitatif et 1’apport quantitatif ne
sont pas indépendants I’un de I’autre (Creswell, 2009), ce qui permet d’enrichir les données
(Fortin, 2010). En somme, ce projet de recherche vise a comprendre en profondeur le sens que
donnent des enseignantes de maternelle cinq ans a leur pratique (Savoie-Zajc, 2011) au regard

de leur expérience professionnelle.

Cette recherche est de type descriptif et de type exploratoire. Elle est descriptive
puisqu’elle vise a découvrir les caractéristiques d’un phénomeéne (Gaudreau, 2011) qui
implique ici le choix des approches pédagogiques ouvertes, le sentiment d’auto-efficacité et
les conditions permettant aux enseignantes de maternelle cinq ans d’étre a 1’aise avec ces
choix pédagogiques ouverts et, ainsi, en fournir un portrait (Fortin, 2010; Miles et Huberman,
2003). Elle est exploratoire puisqu’elle permet d’étudier un phénoméne mal connu (Bouchard,
1998; Fortin, 2010) et d’en dégager les différentes caractéristiques (Poupart, Groulx, Mayer,
Deslauriers, Laperriere et Pires, 1998) en ayant recours a un raisonnement inductif (Gaudreau,

2011).

Cette recherche de types descriptif et exploratoire a été possible grice a la
participation de neuf enseignantes de maternelle cinq ans. La section suivante présente le

détail du choix des participantes.

Participantes

Les participantes de cette recherche ont été choisies selon deux critéres d’inclusion.

Ainsi, seules les enseignantes 1) de maternelle cinq ans d’une méme commission scolaire dans
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les Laurentides 2) ayant cinq ans et plus d’expérience en enseignement (tous les niveaux
d’enseignement confondus) ont été invitées a remplir le questionnaire des pratiques
pédagogiques. Le nombre d’invitations envoyées pour participer au projet de recherche est de
209. Ce nombre peut inclure des enseignantes de maternelle quatre ans ou des enseignantes
ayant changé de champ; la premiere question du questionnaire des pratiques pédagogiques a
permis de contrer ces inconvénients puisque je me suis assurée que 1’enseignante qui désirait
remplir ce questionnaire enseigne a la maternelle cing ans. Quant au nombre d’années
d’expérience, ce critere a permis de sélectionner des participantes qui ne sont pas a leurs
débuts dans I’enseignement; les débuts étant vécus difficilement par les nouvelles
enseignantes quant a la perception de soi (Huberman, 1989). De plus, Martineau, Presseau et
Portelance (2005), Hétu et Lavoie (1999), Baillauques et Breuse (1993) ainsi que Jeffrey et
Sun (2008) - citant Gold (1996), Dubar (1996) et Louvet et Baillauques (1992) - mentionnent
que I’insertion professionnelle est un processus se déroulant généralement durant les cing
premiéres années. Au final, un échantillon de neuf participantes a été formé. Il s’agit d’un
échanfillon restreint, mais étudié en profondeur afin d’étre cohérente avec les visées du type

de recherche prédominant de ce projet, a savoir la recherche qualitative (Deslauriers, 1991).
Déroulement de la recherche

La collecte de données a commencé en septembre 2015 avec le questionnaire des
pratiques pédagogiques. En novembre 2015, les enseignantes ont recu le second
questionnaire : le questionnaire du sentiment d’auto-efficacité de Dussault ef al. (2001). A la

fin février 2016, toutes les entrevues individuelles semi-dirigées étaient complétées et j’ai pu
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commencer 1’analyse compléte des données. Rondeau et Paillé (2016) expriment bien la facon

dont je me suis sentie lors de cette étape, notamment quant a I’analyse des verbatims.

Pour [la] chercheu[se] débutant[e], la conduite d’une analyse qualitative peut
s’apparenter a I’expérience du premier hiver au volant d’une voiture nouvellement
acquise un jour de tempéte, ce qui signifie : conduite incertaine avec une visibilité
réduite et des risques d’embardée. (p. 4)

Par ailleurs, ce projet de recherche a pris en considération plusieurs éléments

éthiques. Ces derniers sont indiqués dans la section qui suit.

Considérations éthiques

Ce projet de recherche a regu en juin 2015 un certificat éthique. Un rapport de suivi
continu a €également été fait en mai 2016. Avant de contacter les enseignantes de maternelle
cing ans, j’ai rencontré la directrice adjointe a la direction du service de la formation générale
des jeunes de leur commission scolaire afin de faire approuver par cette personne mon projet
de recherche. Lorsque mon projet a été accepté a cette commission scolaire, j’ai contacté les
enseignantes de maternelle cinq ans a I’aide du questionnaire des pratiques pédagogiques.
Puisque ce questionnaire est €lectronique, la complétion de ce dernier, de méme que le
questionnaire du sentiment d’auto-efficacité, a fait foi de consentement; le consentement
version papier étant remis lors de I’entrevue individuelle semi-dirigée. Le consentement est
placé a I’appendice C. Tel que mentionné dans le formulaire de consentement, chaque
participante est identifiée par un nom fictif pour préserver sa confidentialité (Créte, 2009;

Hobeila, 2011).
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Avant de détailler les modes de collecte de données, il est pertinent de présenter un
tableau d’adéquation entre les objectifs spécifiques de recherche et les outils de collecte de

données. Le tableau 2 présente ces informations.

Tableau 2

Objectifs spécifiques de recherche et outils de collecte de données : adéquation

Abréviations Objectifs spécifiques de recherche Outils de collecte de
données
Al Identifier des  pratiques pédagogiques Questionnaire des pratiques
d’enseignantes de maternelle cinq ans au pédagogiques
regard des approches pédagogiques ouvertes Entrevue individuelle semi-
dirigée
A2 Décrire le  sentiment  d’auto-efficacité Questionnaire du sentiment
d’enseignantes de maternelle cing ans d’auto-efficacité de
Dussault et al. (2001)
A3 Dégager des liens entre les approches Questionnaire des pratiques
pédagogiques ouvertes utilisées par des pédagogiques
enseignantes de maternelle cinq ans et leur Questionnaire du sentiment
sentiment d’auto-efficacité d’auto-efficacité de
Dussault et al. (2001)
Entrevue individuelle semi-
dirigée
Bl Identifier des conditions qui facilitent ou Entrevue individuelle semi-

nuisent dans la quéte de cohérence avec le
choix des approches pédagogiques ouvertes
des enseignantes de maternelle cing ans

dirigée

Modes de collecte de données et modalités d’analyse de données

Les modes de collecte et les modalités d’analyse de données permettant 1’atteinte des

objectifs de recherche sont présentés dans cette section du chapitre méthodologique. Chaque

outil de collecte de données - a) le questionnaire des pratiques pédagogiques, b) le

questionnaire du sentiment d’auto-efficacité de Dussault ez al. (2001) et ¢) le guide d’entrevue

(entrevue individuelle semi-dirigée) - est détaillé, incluant les modalités d’analyse de données.



Questionnaire des pratiques pédagogiques

Le questionnaire des pratiques pédagogiques permet d’identifier des pratiques
pédagogiques d’enseignantes de maternelle cinq ans au regard des approches pédagogiques
ouvertes (objectif spécifique Al). Ce questionnaire comporte 24 questions et est divisé en
quatre sections : 1) la présentation du projet de recherche faisant office de consentement
électronique; le consentement papier étant remis lors de I’entrevue individuelle semi-dirigée,
2) les variables sociodémographiques (7 questions), 3) les pratiques pédagogiques (14
questions) et 4) I’explication des phases deux et trois du projet de recherche, a savoir le
questionnaire du sentiment d’auto-efficacité de Dussault et al. (2001) et I’entrevue
individuelle semi-dirigée (3 questions). Le questionnaire des pratiques pédagogiques est placé
a l'appendice D. Ce questionnaire a été fait avec LimeSurvey; il s’agit donc d’un
questionnaire €lectronique, ce qui constitue un moyen rapide et économique pour rejoindre
209 personnes. Sa complétion est d’une durée d’environ 45 minutes. Ce questionnaire a été
validé auprés d’une enseignante de maternelle cinq ans afin de revoir sa structure et de
reformuler des questions. Il a également été validé par mon comité de recherche. Je présenterai
plus en détail seulement la troisiéme section (pratiques pédagogiques) du questionnaire
puisqu’elle représente 1’essentiel de la visée de ce questionnaire, a savoir 1’identification des

pratiques pédagogiques au regard des approches pédagogiques ouvertes.

Section - pratiques pédagogiques. Tel que mentionné précédemment, cette section se
compose de 14 questions. Les items 1 & 11 sont des questions fermées puisque 1’enseignante
doit choisir sa réponse parmi des réponses prédéterminées (Angers, 2009; Fortin, 2010). En

fait, les choix de réponses correspondent a une fréquence d’utilisation ou d’application (Fortin,
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2010). J’ai utilisé une échelle de Likert a cinq niveaux d’accord : 1) jamais, 2) rarement, 3)
parfois, 4) souvent et 5) toujours. Cinq niveaux d’accord sont choisis afin d’éviter une
dichotomie manichéenne dans les choix de réponses. L’item 12 est également une question
fermée, mais plusieurs réponses peuvent étre choisies. L’item 13 est une question ouverte qui
a été congue dans le but d’en apprendre plus sur la principale difficulté rencontrée par les
enseignantes dans leur enseignement. L’item 14 est également une question ouverte; il s’agit
d’un espace afin que les enseignantes puissent ajouter des éléments/commentaires au besoin.
Les items 1 a 12 ont été énoncés en se basant sur le concept des approches pédagogiques du
cadre théorique, plus précisément sur les pratiques pédagogiques et les caractéristiques des

approches pédagogiques fermées et des approches pédagogiques ouvertes.

Tel que précisé a la fin du questionnaire des pratiques pédagogiques, je me suis
inspirée de Hasni et Lebrun (2008) et de Langevin (2007). De plus, certaines questions ont été
reprises et adaptées du questionnaire de Dumouchel (2015) dans le cadre de sa recherche
doctorale. Puisque Dumouchel s’intéresse au constructivisme dans sa thése et qu’elle a
administré un questionnaire afin de former un échantillon théorique composé d’enseignantes
déclarant des « pratiques constructivistes », je me suis intéressée a ces documents.

Modalités d’analyse des données. Lorsque la date limite du questionnaire est tombée,
j’ai transféré toutes les données des neuf questionnaires de LimeSurvey vers Excel afin de
calculer les scores. Au départ, un échantillonnage théorique était visé afin de former un
échantillon composé uniquement d’enseignantes ayant recours a des approches pédagogiques

ouvertes. Un score souhaité a ce questionnaire aurait permis d’identifier ces enseignantes.
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Cependant, certains facteurs'® ont mené 2 un changement quant au plan de départ et, ainsi, a la
non formation d’un échantillon théorique. Malgré cette situation, j’ai décidé de conserver la
section «score » puisqu’elle me parait pertinente pour les chapitres IV (résultats) et V

(discussion).

Score. Seules les questions fermées (items 1 & 12) sont incluses dans le calcul du
score; I’item 13 servant davantage a connaitre les difficultés des participantes et I’item 14 a
apporter des nuances. Il importe de noter que les items 1 a 12 ont un poids égal dans le score.
Pour élaborer le score, j’ai associé a chaque niveau d’accord (items 1 & 11) un pointage :
jamais = 1, rarement = 2, parfois = 3, souvent = 4 et toujours = 5. Trois étapes permettent de
calculer le score total (étapes A, B et C). Pour les items 1-2-3-4-5-6-8-9-10, les questions sont
formulées de type approches pédagogiques ouvertes. Ainsi, afin de s’assurer des pratiques
pédagogiques au regard des approches pédagogiques ouvertes, seuls les niveaux d’accord
« souvent (4) » et «toujours (5) » sont considérés dans le score souhaité, c’est-a-dire un
minimum de 36/45 (étape A). Pour les items 7 et 11, les questions sont formulées de type
approches pédagogiques fermées; il faut donc inverser le pointage donné pour chaque niveau
d’accord : jamais = 5, rarement = 4, parfois = 3, souvent = 2 et toujours = 1. Pour ces items,
les niveaux d’accord « rarement (4) » et « jamais (5) » sont conservés dans le calcul du score.
Le score souhaité est donc au minimum 8/10 (étape B). Pour I’item 12 (étape C), autant de
réponses associ€es aux approches pédagogiques ouvertes que de réponses associées aux

approches pédagogiques fermées sont offertes. Chaque réponse associée aux approches

"*Dans un premier temps, j’ai di réduire le score souhaité de 45/58 a 40/58 afin d’inclure un nombre raisonnable
de participantes permettant une saturation des données. De plus, le retrait de certaines participantes ayant un
score considéré «approches pédagogiques ouvertes » au cours du processus de recherche a fait baisser
considérablement I’échantillon, ce qui m’¢loignait de la saturation des données. L’échantillonnage théorique a
donc été délaissé.
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pédagogiques ouvertes ajoute un point au score total tandis que chaque réponse associée aux
approches pédagogiques fermées enléve un point. Aucun point n’est accordé a un choix non
choisi. Le score total se calcule a I’aide des scores obtenus aux trois étapes (A, B et C). Ainsi,
le score souhaité a 1’étape A correspond a 36/45 et le score souhaité a 1’étape B correspond a
8/10; pour un score préliminaire de 44/55 (A+B). Puisque I’item 12 est une question
obligatoire, comme toutes les questions du questionnaire, 1’enseignante doit au minimum
choisir une réponse (approches pédagogiques ouvertes = +1 ou approches pédagogiques
fermées = -1). Pour I’étape C, trois points, au maximum, peuvent étre ajoutés ou enlevés du
score de I’enseignante; le score peut donc se situer de -3 a 3. Un score positif (1, 2 ou 3) est
souhaité pour I’étape C. Ainsi, au total, le score souhaité est de 45/58 (A=36/45, B=8/10,

C=1/3) au minimum.
Echelle d’auto-efficacité des ensei gnantes (questionnaire du sentiment d’auto-efficacité)

Afin de décrire le sentiment d’auto-efficacité d’enseignantes de maternelle cinq ans
de mon projet de recherche (objectif spécifique A2), le questionnaire du sentiment d’auto-
efficacité de Dussault er al. (2001) a été administré. Cette échelle d’auto-efficacité des
enseignantes (Dussault ef al., 2001) est la validation canadienne-frangaise du Teacher efficacy
scale de Gibson et Dembo (1984). Cet instrument se compose de 15 items dont, pour chacun,
le niveau d’accord varie de 1 (fortement en désaccord) a 6 (fortement d’accord) sur une
échelle de Likert. Neuf des quinze énoncés « mesurent » le sentiment d’efficacité personnelle
(énoncés 1-5-6-7-9-10-12-13-14) et six énoncés « mesurent » le sentiment d’efficacité
générale (énoncés 2-3-4-8-11-15). Cet instrument présente des qualités psychométriques

adéquates : rtest-retest/2 sem. = 0,83; oefficacité personnelle = 0,66 et oefficacité générale = 0,52
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(Dussault et al., 2001 : cités par Deaudelin, Dussault et Brodeur, 2002). Ce questionnaire est

placé a I’appendice E. Pour ce questionnaire, j’ai également utilisé LimeSurvey.

Modalités d’analyse des données. Les données ont été transférées de LimeSurvey
vers Excel afin de décrire le sentiment d’auto-efficacité des participantes (objectif spécifique
A2). Tel que mentionné dans Dussault et al. (2001), les items 2-3-4-8 ont été inversés. La
moyenne des items composant le sentiment d’efficacité personnelle et la moyenne des items

composant le sentiment d’efficacité générale ont été réalisées dans Excel.
Entrevue individuelle semi-dirigée

L’entrevue individuelle semi-dirigée constitue le mode de collecte de données choisi
pour, d’une part, dégager'® des pratiques pédagogiques d’enseignantes de maternelle cinq ans
au regard des approches pédagogiques ouvertes (objectif spécifique Al) et, d’autre part, pour
faire ressortir des conditions qui facilitent ou nuisent dans la quéte de cohérence avec le choix
des approches pédagogiques ouvertes des enseignantes de maternelle cing ans (objectif
spécifique B1). De plus, I’objectif spécifique A3 (dégager des liens entre les approches
p€dagogiques ouvertes utilisées par des enseignantes de maternelle cing ans et leur sentiment
d’auto-efficacité) est également touché par I’entrevue individuelle semi-dirigée puisque des
questions concernant le sentiment d’auto-efficacité sont présentes dans le guide d’entrevue
dans le but de répondre a cet objectif spécifique. L’entrevue individuelle semi-dirigée permet

donc de répondre a la visée de compréhension de la recherche.

"L’expression « dégager » est ici utilisée a la place de I’expression « identifier » puisqu’il s’agit de ’entrevue
individuelle semi-dirigée et non d’un questionnaire.
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Je privilégie D’entrevue semi-dirigée telle que décrite par Savoie-Zajc (2011):
’entrevue semi-dirigée propose un schéma d’entrevue réunissant des th¢mes provenant du
cadre théorique (les approches pédagogiques et le sentiment d’auto-efficacité) du projet de
recherche. Le guide d’entrevue constitue mon schéma d’entrevue avec les thémes et sous-
thémes de ma recherche (Fortin, 2010; Savoie-Zajc, 2009a) et des notes prises lors de
I’entrevue (Savoie-Zajc, 2009a). Les sous-thémes sont a) la planification et la pratique
pédagogique, b) le sentiment d’auto-efficacité et les quatre sources d’information dans la
construction des croyances d’auto-efficacité dans le choix des pratiques pédagogiques du point
de vue de I’enseignante et c) le sentiment d’auto-efficacité et les quatre sources d’information
dans la construction des croyances d’auto-efficacité dans le choix des pratiques pédagogiques

du point du vue de I’enseignante dans sa relation avec les autres.

La premiére partic de l’entrevue permet d’apporter des précisions éthiques et
d’expliquer le déroulement de I’entrevue. Par la suite, un résumé des variables
sociodémographiques est mentionné. Pour terminer I’entrevue, un temps est réservé afin que
I’enseignante puisse ajouter au besoin autre chose. Le guide d’entrevue se retrouve a

I’appendice F. Je me suis inspirée de plusieurs auteurs pour 1’élaborer : Bandura, 2007;
Gaudreau, 2011; Hasni et Lebrun, 2008; Langevin, 2007; Savoie-Zajc, 2009a. Il a également

été€ validé par mon comité de recherche.

Modalités d’analyse des données. Le verbatim a été écrit avec le logiciel Word afin
de procéder, de fagon manuelle, a I’analyse de contenu basée sur une grille d’analyse
provenant du cadre théorique. Une place pour les codes émergents et les catégories émergentes

a ¢té prévue. L’analyse de contenu a donc été envisagée comme étant « une méthode de
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classification ou de codification des éléments d’un message dans des catégories propres a
mettre en évidence les différentes caractéristiques en vue d’en faire comprendre le sens »
(Nadeau, 1988, p. 346). Tel que mentionné précédemment, le cadre théorique occupe une
place importante dans 1’analyse de contenu, ce qui rejoint les propos de Savoie-Zajc (2011) a
’égard de I’analyse des données qualitatives « dite logique inductive délibératoire [qui]
consiste a utiliser le cadre théorique comme un outil qui guide le processus de ’analyse. La
grille d’analyse initiale peut toutefois étre enrichie si d’autres dimensions ressortent des
données » (Savoie-Zajc, 2011, p. 138). De plus, considérant I’énorme quantité de données, j’ai

bas€ mon analyse de contenu sur une explication de Miles et Huberman (2003).

C’est la raison pour laquelle nous pensons que les cadres [théoriques] et les
questions de recherche sont la meilleure défense contre un volume de données
¢crasant. Ils reflétent également un point [...] énoncé : la collecte des données est
un processus inévitablement sélectif, que vous ne pouvez pas rendre « exhaustif »,
méme si vous pensez pouvoir le faire. (Miles et Huberman, 2003, p. 110)

Saldafia (2013), citant Guest, MacQueen et Namey (2012), Morse (2007) et Seidman
(2006), va dans un sens similaire en précisant que seulement les parties du verbatim liées aux

questions de recherche méritent d’étre soumises a une analyse.

J’ai donc commencé mon analyse de contenu en établissant au départ des codes (Miles
et Huberman, 2003). J’ai commencé avec deux thémes : 1) les approches pédagogiques et 2) le
sentiment d’auto-efficacité; ce qui correspond aux deux concepts du cadre théorique. Les codes
de ces deux theémes sont basés sur 1) les pratiques pédagogiques et les caractéristiques des
approches pédagogiques et 2) la définition des facteurs du sentiment d’auto-efficacité et la
définition des sources d’information dans la construction des croyances d’auto-efficacité.

Cependant, certains extraits de verbatim n’ont pas trouvé leur place dans ces deux thémes, ce
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qui a donné lieu au théme « divers/autres ». J’ai donc fait une premiére codification avec un
verbatim pour, par la suite, faire valider mes codes préliminaires et ma démarche d’analyse
avec mon comité de recherche. Ensuite, j’ai commencé la codification des huit verbatims, ce
qui m’a permis de revoir, de préciser, d’ajouter et/ou de retirer certains codes. Des codes
€émergents sont apparus dans les thémes « sentiment d’auto-efficacité » et « divers/autres ». De
plus, j’ai révisé, une fois les neuf verbatims codés, I’ensemble des verbatims afin d’avoir une

cohérence dans les codes et d’arriver 4 une certaine saturation des données.

Lors de I’étape de catégorisation, j’ai pris conscience que mes codes étaient trop
« larges ». Je devais vraiment préciser encore et encore mes codes. Ainsi, 1’étape de
catégorisation m’a amenée, dans un premier temps, a revoir les codes et, dans un deuxiéme
temps, a regrouper ces derniers dans des catégories, ce qui démontre bien ma démarche

itérative (Miles et Huberman, 2003).

En ce qui concerne la catégorisation des codes du theme « approches pédagogiques »,
cette derniere a été réalisée principalement a 1’aide des pratiques pédagogiques et des
caractéristiques des approches pédagogiques provenant du cadre théorique. Comme chaque
pratique pédagogique/caractéristique est associée a une approche pédagogique, chaque code est
rattach€ a une catégorie (par exemple : la pratique pédagogique « grand groupe » est associée a
I’approche pédagogique « pédagogie fermée »; le code « grand groupe » est donc rattaché a la
catégorie « pédagogie fermée ». Il est également possible d’aller & un niveau plus général en
parlant du regroupement des approches pédagogiques fermées. Cependant, un travail de

minutie est a noter considérant que plusieurs catégories partagent les mémes codes et que
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différentes approches pédagogiques sont considérées comme étant des « synonymes » selon des

auteurs.

Quant a la catégorisation des codes sous le theme « sentiment d’auto-efficacité », les
deux facteurs du sentiment d’auto-efficacité - 1) le sentiment d’efficacité personnelle et 2) le
sentiment d’efficacité générale - trois des quatre sources d’information dans la construction des
croyances d’auto-efficacité (la persuasion ve;ba]e, les expériences actives de maitrise et les

expériences vicariantes) et I’estime de soi constituent des catégories.

Pour terminer, le théme « divers/autres » m’a permis aprés mire réflexion de
regrouper plusieurs codes dans la catégorie « identité professionnelle ». En étant longtemps en
présence des données, j’ai pris conscience que plusieurs codes avaient un sens commun et une
impression de déja-vu. En effet, lorsque j’ai étudié le concept du sentiment d’auto-efficacité,
j’ai également travaillé sur le concept de I’1dentité professionnelle. Par ailleurs, des codes de ce
théme ont donné lieu a deux catégories en lien avec la problématique, a savoir 1) la liberté
pédagogique et 2) le statut de la maternelle. D’autres catégories émergentes - « formation

continue » et « pression » - complétent ce théme.

Une fois arrivée a la troisiéme €tape de 1’analyse de contenu, la mise en relation, j’ai
tenté d’établir des liens entre les différentes catégories. Le tableau 3 détaille les étapes et les
questions proposées par Paillé (2009b) sur lesquelles j’ai basé mon analyse de contenu. Chaque
verbatim a passé dans 1’engrenage de toutes ces étapes de fagon individuelle (analyse verticale -
Gaudreau, 2011). Une fois ce processus terminé, tous les verbatims ont été analysés ensemble

(analyse transversale - Gaudreau, 2011).
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Tableau 3
Etapes de 1’analyse de contenu utilisée
Références Etapes
Paillé (2009b, p. 209) Codification

e Qu’est-ce qu’il y aici? Qu’est-ce que c’est?
e De quoi est-il question?

Paillé (2009b, p. 209) Catégorisation
e (Qu’est qui se passe ici?
e De quoi s’agit-il?

Paillé (20090, p. 210) Mise en relation
e Ce que j’aiici est-il 1ié avec ce que j’ai 1a?
e En quoi et comment est-ce 1i€?

Triangulation. Le questionnaire des pratiques pédagogiques et I’entrevue individuelle
semi-dirigée ont une visée qui se complete : identifier et dégager des pratiques pédagogiques
au regard des approches pédagogiques ouvertes. Ainsi, les données de ces deux outils ont été
mises en relation afin de réaliser une certaine triangulation, ce qui a engendré comme
retombée de « vérifier la justesse et la stabilité des résultats » (Savoie-Zajc, 2009b) en
recoupant ces derniers et, ainsi, de les examiner sous différents angles (Schwandt, 2007) : 1) a
I’aide d’un questionnaire fermé (choix de réponses prédéterminées) et a 1’aide d’une entrevue
individuelle semi-dirigée (plus grande liberté laissée a la participante pour s’exprimer). Ce
processus a également été appliqué pour le questionnaire du sentiment d’auto-efficacité et

I’entrevue individuelle semi-dirigée quant au sentiment d’auto-efficacité.

Limites méthodologiques

Naturellement, ce projet de recherche présente des limites méthodologiques. Ainsi,
’observation participante aurait été intéressante pour étudier les pratiques pédagogiques des
enseignantes puisqu’elle permet d’aller en profondeur (Deslauriers et Mayer, 2000; Jaccoud et

Mayer, 1997) et de réduire les écarts entre les pratiques déclarées (Jaccoud et Mayer, 1997) et
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les pratiques effectives. En effet, Delhaxhe (1997) précise que des travaux montrent qu’il
existe des écarts considérables entre les pratiques déclarées et les pratiques observées.
Cependant, compte tenu des inconvénients (lourdeur en temps et en coits financiers, Jaccoud
et Mayer, 1997), I’observation participante n’a pas été retenue pour mon projet de recherche;

I’entrevue individuelle semi-dirigée ayant été privilégiée.

En ce qui concerne les questionnaires des pratiques pédagogiques et du sentiment
d’auto-efficacité (Dussault et al., 2001), ce qui est possible de qualifier comme une certaine
désirabilité sociale (Angers, 2009; Sabourin, Valois et Lussier, 2005) représente une limite du
questionnaire. Par ailleurs, un questionnaire du sentiment d’auto-efficacité sur les neuf a été
complété en version papier; cette enseignante a donc eu la possibilité de modifier ses réponses
antérieures contrairement aux autres participantes (aucun retour en arriére avec LimeSurvey).

Quant a I’identification des pratiques pédagogiques, et donc des approches
pédagogiques, il peut y avoir des difficultés afin de déterminer précisément un regroupement
des approches pédagogiques. En effet, les trois regroupements des approches pédagogiques ne
sont pas « hermétiques ». Houssaye (2014), se référant a la situation pédagogique, précise
«qu'on n’a jamais affaire a un seul triangle mais a une pluralité de triangles qui se
superposent, ne serait-ce que parce que chaque élément admet différents niveaux trés souvent

hétérogenes » (p. 19).



CHAPITRE IV

RESULTATS

Aussi audacieux soit-il

d’explorer |’inconnu, il [’est

plus encore de remettre le

connu en question.

Kaspar (cité par Watzlawick, Weakland et Fisch, 1981, p. 9)

Si on définit I'intelligence comme la faculté d’apprendre des choses nouvelles, de trouver des

solutions a des problémes se présentant pour la premiére fois, qui donc est plus intelligent que
[’enfant?

Michel Tournier



Ce chapitre présente les résultats de cette recherche. Dans un premier temps, les
résultats sont présentés individuellement pour chaque participante selon I’ordre alphabétique
des noms fictifs. Pour chaque participante, les données des trois outils de collecte de données
sont détaillées et ce, en lien avec les objectifs spécifiques de la recherche. La présentation des
résultats se fait selon la méme structure (logique) : les données du questionnaire des pratiques
pédagogiques et les données de ’entrevue individuelle semi-dirigée incluant les données du
questionnaire du sentiment d’auto-efficacité. Ce choix de présentation est fait dans le but
d’étre cohérente avec le choix d’une méthodologie mixte et avec la triangulation des données
telles que précisées au chapitre III. De plus, ce format de présentation permet de faciliter la
lecture des données et de mieux décrire et comprendre le profil de chaque participante. Pour
terminer ce chapitre, des points convergents et divergents entre différents profils

d’enseignantes sont dégagés.

Avant de mettre en évidence les profils individuels, le tableau 4 présente des données
sociodémographiques de I’ensemble des neuf participantes. Il est possible de constater que les
participantes ont de 12 a 28 années d’expérience en enseignement. Elles ont de 9 a 19 années
d’expérience a la maternelle cinqg ans. Seulement une enseignante (Amélie) a toujours
enseigné a la maternelle cinq ans (13 années d’expérience en enseignement donc 13 années

d’expérience a la maternelle cinqg ans).
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Tableau 4

Données sociodémographiques des participantes
Nom fictif Age Nombre d’années d’expérience en Nombre d’années

enseignement (tous niveaux) d’expérience a la
maternelle cing ans

Amélie 38 ans 13 ans 13 ans
Béatrice 35 ans 12 ans 10 ans
Camille 55 ans 17 ans 10 ans
Dominique 41 ans 19 ans 17 ans
Elsa 46 ans 22 ans 17 ans
Fiona 52 ans 28 ans 19 ans
Hallie 44 ans 18 ans 0 ans
Ingrid 43 ans 20 ans 19 ans
Jessie 47 ans 21 ans 15 ans

Par ailleurs, afin d’éviter la redondance des objectifs spécifiques, ces derniers
figurent au tableau 5 pour un rappel et ne seront qu’identifiés par leur abréviation dans le texte

au besoin. Les profils individuels sont placés apres le tableau 5.

Tableau 5
Abréviations et objectifs spécifiques de recherche
Abréviations Objectifs spécifiques de recherche
Al Identifier des pratiques pédagogiques d’enseignantes de maternelle cinq ans
au regard des approches pédagogiques ouvertes
A2 Décrire le sentiment d’auto-efficacité d’enseignantes de maternelle cinq ans
A3 Dégager des liens entre les approches pédagogiques ouvertes utilisées par
des enseignantes de maternelle cinqg ans et leur sentiment d’auto-efficacité
B1 Identifier des conditions qui facilitent ou nuisent dans la quéte de cohérence

avec le choix des approches pédagogiques ouvertes des enseignantes de
maternelle cinq ans

Amélie

Lors du questionnaire des pratiques pédagogiques, Amélie a déclaré qu’elle accorde

toujours™® une place positive et constructive a lerreur dans son enseignement.

%Les mots en italique correspondent aux niveaux d’accord choisis par les enseignantes lors des questionnaires.
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Cette participante a également déclaré que I’éléve participe parfois a la planification des
activités en classe et que les activités proposées aux €leves sont parfois variées et ne sont pas
identiques pour tous les éleves. Amélie a rapporté qu’elle invite souvent les éléves a expliquer
verbalement les stratégies qu’ils ont utilisées lors d’une activité et qu’elle travaille parfois a
partir des informations fournies par les éleves. Elle a mentionné que les activités sont souvent
€laborées a partir de situations qui ont du sens pour les éléves et qu’elle utilise souvent la
résolution de probleémes dans son enseignement. Cette enseignante a rapporté qu’elle favorise
toujours les interactions entre les pairs dans son enseignement et qu’elle accompagne toujours,
sans transmettre a priori, les €leves dans leur construction des connaissances. Elle a mentionné
qu’elle transmet parfois aux éleves de fagcon magistrale les connaissances et qu’elle utilise
toujours le modelage et la modélisation dans son enseignement. Quant aux activités les plus
souvent utilisées en classe, Amélie a précisé qu’elle a recours au projet, aux ateliers, aux jeux
libres, aux programmes éducatifs, aux exercices « papier-crayon » et a I’enseignement
magistral. Au total, le score d’Amélie pour ce questionnaire est de 40/58>'. La figure 4 indique
globalement ou se situe Amélie sur le continuum des approches pf:’:dag_;l,ogiqu(e:s22 selon son
score au questionnaire des pratiques pédagogiques, ce qui est appuyé par l’analyse du

verbatim de I’entrevue individuelle semi-dirigée.

APPROCHES PEDAGOGIQUES OUVERTES (APO)

Amélie

Figure 4. Continuum des approches pédagogiques : Amélie.

*!Tel que mentionné au chapitre III, dans un premier temps, le score souhaité était de 45/58 pour que le profil de
la participante soit considéré APO. Il a été baissé a 40/58 afin d’inclure un nombre raisonnable de participantes
permettant une saturation des données.

“Seulement les regroupements fermés et ouverts sont présentés sur le continuum dans ce présent chapitre
puisque le questionnaire des pratiques pédagogiques a été construit a I’aide de ces deux regroupements.
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Ainsi, au regard de ce score et de la figure 4, il est donc cohérent que I’analyse de
I’entrevue individuelle semi-dirigée de cette participante tende davantage vers le
regroupement des APF®. En effet, en recoupant les pratiques pédagogiques et les
caractéristiques’, donc les codes de 1’étape de codification dans I’analyse de contenu, et en
considérant que la pédagogie traditionnelle peut avoir des « appellations synonymes », cette

approche pédagogique est sortie du lot lors de I’analyse de verbatim de I’entrevue d’ Amélie.

Les activités bien c’est ¢a ¢a va varier entre activités dirigées, bricolage dirigé ou
jeux de groupe ou chansons.

Cependant, cette derniere a insisté a quelques reprises sur des caractéristiques des
APO® : I’importance de la création d’un environnement simple, naturel et calme pour les
enfants, du plaisir ressenti par les enfants et des savoirs contextualisés par la spontanéité des

enfants.

J'ai le goiit de dire les jasettes de groupe en premier qui seraient comme
causeries. Quand il arrive une situation, exemple : il y a eu un ami, il a fait un
mensonge. J’aime ¢a, on en rejase ensemble, mais toujours dans la douceur.

Par ailleurs, I’analyse du verbatim de I’entrevue individuelle semi-dirigée d’Amélie
semble indiquer que cette enseignante ressent une certaine pression qui ’améne a choisir la
pédagogie traditionnelle et cette situation affecte son sentiment d’efficacité personnelle (SEP).
En effet, cette situation affecterait négativement son SEP puisqu’elle aimerait davantage
enseigner selon des principes des APO (exemple: I’enfant est ’acteur principal et
I’enseignante 1’accompagne dans sa construction des connaissances).

Puis ¢a me fait triper parce que [les éleéves] prennent beaucoup d’initiatives, ils
sont bien puis ¢a devient créatif [...] en méme temps j’ai de la peine des fois parce

3 L’expression « APF » signifie approches pédagogiques fermées.

MLes pratiques pédagogiques et les caractéristiques des APF sont, entre autres : a) I’enseignante est 1’actrice
principale de la situation pédagogique, b) la transmission du savoir par I’enseignante (incluant les activités
dirigées) et c) la réception du savoir par I’éleéve.

L’expression « APO » signifie approches pédagogiques ouvertes.



60

que je me dis mais oui il faut que je les raméne parce que sinon en premiére année
on va dire que la ils n’écoutent pas.

De plus, les expériences vicariantes, dont la comparaison sociale, sont sources de
pression pour 1’amener vers une APF.
Quand je me compare que la c’est le probléme. Quand j’en parle, je regarde ma
collégue a coté, mettons que je trouve qu’elle est tellement organisée puis je me dis
elle en fait donc ben dans une journée. Moi, je ne suis pas capable, je me sens
coupable de ne pas en faire assez en méme temps je sais que mes éléves sont
heureux aussi fait que je ne sais pas ¢a serait comme ¢a serait que je répondrais
aux gens oui ils sont heureux tu sais les éléves ils jouent beaucoup, mais ils sont

capables de comprendre pourquoi on fait une petite feuille avec un ciseau, une
colle, parce que je veux leur donner des trucs.

La moyenne obtenue pour Amélie au SEP? est de 4,89/6,00; elle se situe entre les
niveaux d’accord légeérement d’accord et modérément d’accord avec 1’ensemble des items
rattachés au SEP. La moyenne obtenue au sentiment d’efficacité générale (SEG) est de
4,33/6,00; cette derniére se situe entre les niveaux d’accord légérement d’accord et
modérément d’accord avec 1’ensemble des items rattachés au SEG*’. Au regard du score de
cette enseignante, il est possible de penser qu’elle posséde un «bon » SEP malgré le fait

qu’elle semble se sentir un peu bousculée par sa comparaison avec les autres.

Par ailleurs, Amélie a fait mention de son évolution et de sa maturité en tant
qu’enseignante. Il s’agit de deux codes émergents rattachés a la catégorie « identité
professionnelle ». Ainsi, I’identité professionnelle construite au fil des ans aurait une influence

positive sur le SEP d’ Amélie.

Plus calmement que j aurais réagi; avant j’aurais douté de moi, j 'aurais, je doute
encore de moi puis apres ¢a il y a quelque chose de trés paisible qui m’envahit puis
qui fait comme t’es comme ¢a puis il y a quelque chose qui remonte aprés qui fait

**Une référence prioritaire est accordée au SEP dans ce mémoire considérant I’absence de données en lien avec le
SEG lors de I’analyse de contenu des verbatims des entrevues individuelles semi-dirigées.

TLes réponses pour chaque item au questionnaire du sentiment d’auto-efficacité (Dussault et al., 2001) sont
placées a I’appendice G.
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tes éléves sont bien. Ca m’apaise beaucoup peut-étre que c’est la sagesse. Non,
mais c’est siir je sens que je fais bien ma job de toute facon je sens que mes éléves
sont heureux. Je pense que c’est ¢a qui est le plus important.

Amélie a apporté des précisions sur la formation continue et ce, plus spécifiquement
sur les perfectionnements regus dans une optique qui semble étre reliée a la préparation des
enfants pour la premiére année”®.

Tu m’obliges a faire quelque chose que je n’ai pas le plaisir aussi si je sens que
mes éléves c’est trop pour eux puis que je passe a coté de je ne sais pas c’est
comme la exemple la lecture partagée ? qui est super a la mode puis qu’il faudrait
que je fasse a chaque jour ou souvent [...]. C’est tripant, c’est passionnant |[...]
c’est sur j'adhére pas beaucoup en fait plus la je vais recevoir encore une
formation une 2°°™ la-dessus. Mais je ne tripe pas tant que ¢a. Je me dis bon ben
la c’est quoi je suis-tu obligée au fait?

A la lumiére des propos d’Amélie, il peut étre possible de croire que cette
enseignante questionne sa pratique pédagogique et qu’elle construit son identité
professionnelle selon les éléments de I’environnement qui I’entourent. Elle a un désir d’utiliser

des APO, mais, en pensant a la premiére année et au travail réalisé par des collegues, elle tend

vers des APF. Cette situation lui apporte des questionnements quant a ses choix pédagogiques.
Béatrice

Cette enseignante a déclaré lors du questionnaire des pratiques pédagogiques qu’elle
accorde toujours une place positive et constructive a I’erreur dans son enseignement. Béatrice
a rapporté que 1’éléve participe souvent a la planification des activités en classe et que les

activités proposées aux éléves sont souvent variées et ne sont pas identiques pour tous les

2Enseigner pour ’avenir constitue une caractéristique des APF contrairement au souci d’enseigner pour le
présent qui rejoint les APO.

*Selon les propos d’Amélie, la lecture partagée consiste 2 lire la méme histoire quatre fois dans la semaine. Il y a
des éléments évolutifs dans la fagon de lire cette histoire et, pour terminer, les enfants sont capables de la lire
seuls.
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€leves. Elle a indiqué qu’elle invite toujours les éleves a expliquer verbalement les stratégies
qu’ils ont utilisées lors d’une activité. Béatrice a mentionné qu’elle travaille souvent a partir
des informations fournies par les éléves et que les activités sont souvent élaborées a partir de
situations qui ont du sens pour les éleéves. Elle a déclaré qu’elle utilise parfois la résolution de
problemes dans son enseignement et qu’elle favorise foujours les interactions entre les pairs
dans son enseignement. Cette enseignante a mentionné qu’elle accompagne souvent, sans
transmettre a priori, les €leves dans leur construction des connaissances. Béatrice a rapporté
qu’elle transmet parfois aux éleéves de facon magistrale les connaissances et qu’elle utilise
toujours le modelage et la modélisation dans son enseignement. Quant aux activités les plus
souvent utilisées en classe, Béatrice a précisé qu’elle a recours au projet, aux ateliers, aux jeux
libres, aux programmes éducatifs, aux exercices « papier-crayon » et a I’enseignement
magistral. Au total, le score pour ce questionnaire est de 42/58. La figure 5 indique
globalement ou se situe Béatrice sur le continuum des approches pédagogiques selon son score
au questionnaire des pratiques pédagogiques, ce qui est appuyé par I’analyse du verbatim de

I’entrevue individuelle semi-dirigée.

APPROCHES PEDAGOGIQUES OUVERTES (APO)

Béatrice

Figure 5. Continuum des approches pédagogiques : Béatrice.

Ainsi, au regard de ce score et de la figure 5, il est donc cohérent que 1’analyse de
I’entrevue individuelle semi-dirigée de cette participante tende également davantage vers le
regroupement des APF. Cependant, quelques références a I’enfant comme étant 1’acteur
principal de la situation pédagogique (caractéristique des APO) sont ressorties lors de

I’analyse du verbatim.
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J'ai fait du régulier puis je fonctionnais par projet quand méme. C’est juste que
souvent cela venait des enfants et je voyais qu’il y avait un intérét mettons
[’homme préhistorique houp on partait la-dessus.

Cette enseignante adhére a la mentalité de son école a vocation particuliere; elle ne
ressent donc pas de pression au regard de ses choix pédagogiques. Elle s’identifie a ses
collegues, ce qui rejoint I’identification: un code €émergent de la catégorie « identité
professionnelle ».

Ici c’est comme tout le monde travaille je te dirais dans une vague de pédagogie
ou on pense un peu pareil parce qu’il faut adhérer a ¢a quand tu viens enseigner

ici il faut que tu sois beaucoup modele puis il faut que tu y crois a ce projet-la
donc on n’est pas a s’observer.

De plus, la moyenne obtenue pour Béatrice au SEP est de 4,67/6,00; cette derniere se
situe entre les niveaux d’accord /égérement d’accord et modérément d’accord avec I’ensemble
des items rattachés au SEP. La moyenne obtenue au SEG est de 3,17/6,00; cette dernicre se
situe entre les niveaux d’accord légeérement en désaccord et légérement d’accord avec
I’ensemble des items rattachés au SEG. Au regard du score du SEP, il est possible de croire
que celui-ci est « bon » considérant, entre autres, le sentiment d’appartenance a I’égard de ses

collegues.

Béatrice a également précisé lors de I’entrevue individuelle semi-dirigée qu’elle
prépare les éléves pour la premiére année a 1’aide d’exercices systématiques (caractéristique

des APF).

Qu’est-ce que je privilégie le plus bien c’est siir que toute la pré-lecture, pré-
écriture tout cela toute la préparation a la premiére année.

Pour terminer le profil de Béatrice, cette enseignante se sent bien avec ses choix
pédagogiques qui se rattachent principalement aux APF. Son adhésion a la mentalité de 1’école

et son identification a son équipe-école permettent un « bon » SEP.
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Camille

Dans le cadre du questionnaire des pratiques pédagogiques, Camille a mentionné
qu’elle accorde toujours une place positive et constructive a I’erreur dans son enseignement.
Cette enseignante a précisé que 1’éléve participe souvent a la planification des activités en
classe et que les activités proposées aux éléves sont parfois variées et ne sont pas identiques
pour tous les €leves. Elle a indiqué qu’elle invite foujours les éléves a expliquer verbalement
les stratégies qu’ils ont utilisées lors d’une activité et qu’elle travaille souvent a partir des
informations fournies par les éleves. Camille a déclaré que les activités sont toujours élaborées
a partir de situations qui ont du sens pour les éleéves et qu’elle utilise foujours la résolution de
problémes dans son enseignement. De plus, elle favorise foujours les interactions entre les
pairs dans son enseignement. Elle a précisé qu’elle accompagne foujours, sans transmettre a
priori, les éléves dans leur construction des connaissances et qu’elle utilise souvent le
modelage et la modélisation dans son enseignement. Cette enseignante a précisé qu’elle
transmet parfois aux €leves de facon magistrale les connaissances. Quant aux activités les plus
souvent utilisées en classe, Camille a précisé qu’elle a recours au projet, aux ateliers, aux jeux
libres et aux programmes éducatifs. Au total, le score de Camille pour ce questionnaire est de
48/58. La figure 6 indique globalement ou se situe Camille sur le continuum des approches
pédagogiques selon son score au questionnaire des pratiques pédagogiques, ce qui est nuancé

par I’analyse du verbatim de I’entrevue individuelle semi-dirigée.

APPROCHES PEDAGOGIQUES OUVERTES (APO)

Camille

Figure 6. Continuum des approches pédagogiques : Camille.
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En analysant les données du questionnaire des pratiques pédagogiques et celles du
verbatim de I’entrevue individuelle semi-dirigée de Camille, il a été possible de remarquer que
cette enseignante a déclaré un nombre élevé de pratiques pédagogiques ouvertes lors du
questionnaire des pratiques pédagogiques (48/58), mais I’analyse du verbatim de I’entrevue
individuelle semi-dirigée rejoint les APF. Ainsi, Camille a fait référence a 1’enseignante
comme €tant 1’actrice principale de la situation pédagogique a plusieurs reprises dans son
discours.

Je vais expliquer qu’est-ce qu’on a au programme de la journée alors par les
pictos aujourd’hui on fait ¢a ¢a on décrit la journée.

Camille a aussi fait référence a la préparation pour la premiére année a 1’aide
d’exercices systématiques dans son discours.

Parce qu’en janvier, on s oriente plus vers la premiére année qui arrive c’est siir
qu'il y a beaucoup d’activités de concentration, il y a beaucoup de motricité fine,
il y a l'utilisation du crayon, il y a tout l’aspect concentration, l’écoute, puis tout
cela va étre beaucoup d’activités.

Par ailleurs, Camille a expliqué sa réaction si une collégue questionnait ses choix
pédagogiques.
Si on est capable de me démontrer pour une raison X que je me trompe sur toute
la ligne, je vais me réajuster, mais je veux dire c’est sir quand je suis entre mes

quatre murs dans la classe je veux dire c’est moi le leader du groupe. Je veux dire
c’est sur que si j'y crois je vais probablement le faire quand méme.

Les propos ci-dessus appuient les scores de Camille au questionnaire du sentiment
d’auto-efficacité. En effet, la moyenne obtenue pour Camille au SEP est de 5,00/6,00; cette
derniére correspond au niveau d’accord modérément d’accord avec 1’ensemble des items
rattachés au SEP. La moyenne obtenue au SEG est de 3,67/6,00; cette derniére se situe entre

les niveaux d’accord légérement en désaccord et légérement d’accord avec 1’ensemble des
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items rattachés au SEG. Ainsi, au regard du score du SEP, Camille posséderait un SEP

relativement €levé. Elle croit donc assez fortement en ses choix pédagogiques.

En somme, Camille a déclaré un nombre €levé de pratiques pédagogiques au regard
des APO lors du questionnaire des pratiques pédagogiques, mais son profil a davantage rejoint
des pratiques pédagogiques et des caractéristiques des APF lors de I’entrevue individuelle

semi-dirigée. De plus, elle se sent trés bien avec ses choix pédagogiques.
Dominique

Au questionnaire des pratiques pédagogiques, Dominique a déclaré qu’elle accorde
toujours une place positive et constructive a I’erreur dans son enseignement. Elle a également
précisé que 1’éléve participe parfois a la planification des activités en classe. Cette enseignante
a rapport€ que les activités proposées aux €léves sont parfois variées et ne sont pas identiques
pour tous les €leves et qu’elle invite souvent les €éleves a expliquer verbalement les stratégies
qu’ils ont utilisées lors d’une activité. Dominique a mentionné qu’elle travaille parfois a partir
des informations fournies par les éleéves et que les activités sont parfois élaborées 2 partir de
situations qui ont du sens pour les €leves. Elle dit utiliser souvent la résolution de problémes
dans son enseignement et favoriser souvent les interactions entre les pairs dans son
enseignement. Cette participante a affirmé qu’elle accompagne souvent, sans transmettre a
priori, les éléves dans leur construction des connaissances. En effet, elle a répondu transmettre
rarement aux €leves de facon magistrale les connaissances, mais elle a également déclaré
qu’elle utilise souvent le modelage et la modélisation dans son enseignement. Quant aux

activités les plus souvent utilisées en classe, Dominique a précisé qu’elle a recours au projet,
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aux ateliers, aux jeux libres et aux programmes éducatifs. Au total, le score pour ce
questionnaire est de 41/58. La figure 7 indique globalement ou se situe Dominique sur le
continuum des approches pédagogiques selon son score au questionnaire des pratiques
pédagogiques, ce qui est appuyé par I’analyse du verbatim de I’entrevue individuelle semi-
dirigée.

APPROCHES PEDAGOGIQUES OUVERTES (APO)

Dominique

Figure 7. Continuum des approches pédagogiques : Dominique.

De surcroit, I’analyse du verbatim de I’entrevue individuelle semi-dirigée rejoint les
APF. Peu d’éléments rattachés aux APO ont ét¢ nommés dans cette entrevue individuelle
semi-dirigée. Cependant, Dominique a mentionné a quelques reprises I’importance d’avoir en
téte des objectifs précis, mais de faire preuve d’une certaine flexibilité dans les activités

(API’") pour les éleves.

Les enfants pourraient y trouver leur compte dans le sens ce serait assez ouvert
avec une intention bien précise dans ma téte pour qu’ils aient ['impression que
¢ ‘est eux qui ont choisi leur intention leur donner ['impression qu’ils ont choisi.

Par ailleurs, I'importance de la pratique réflexive et de I’ouverture d’esprit - codes de
la catégorie « formation continue » - dans le but de donner un sens aux APO et de respecter les
APO a été soulevée par Dominique.

Voir tout I’alphabet’” d’ici la fin de 1'année, mais moi je choisis de ne pas y
arriver parce que des fois vers le milieu de ['année quand t’as fait ¢a toutes les
semaines pis que le mercredi toujours méme période tu ressors ton livre un
moment donné ¢a fait oh non pas encore ¢a alors que y’a plein d’autres facons
que des méthodes pédagogiques pour réussir a passer un éveil a la conscience
phono finalement.

L expression « API » signifie approches pédagogiques intermédiaires. Cette information est en lien avec le
cadre théorique.

A s’agit ici d’un programme éducatif ayant recours a des activités dirigées suivant une planification précise, ce
qui peut rejoindre les APF.
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De plus, les expériences actives de maitrise, plus précis€ément les performances
antérieures, ainsi que la persuasion verbale, notamment les avis de personnes signifiantes, ont
une influence positive sur le SEP de Dominique.
Je dirais que [’expérience, les années d’expérience démontrent que les résultats
sont positifs année aprés année. J'ai des commentaires positifs de parents par
exemple qui trouvent que leurs enfants ont grandement évolué de facon positive,

se sont éveillés, émancipés. Alors je pense que je pourrais dire I’expérience dans
le sens le retour sur les expériences antérieures.

Ainsi, la moyenne obtenue pour Dominique au SEP est de 4,56/6,00; cette derniére se
situe entre les niveaux d’accord /égerement d’accord et modérément d’accord avec 1’ensemble
des items rattachés au SEP. La moyenne obtenue au SEG est de 3,50/6,00; cette derniére se
situe entre les niveaux d’accord légérement en désaccord et légérement d’accord avec
I’ensemble des items rattachés au SEG. Quant au score du SEP, il est donc possible de penser

que Dominique possede un « bon » SEP.

Par ailleurs, Dominique a également expliqué ressentir une certaine pression afin de
privilégier des programmes éducatifs (choix APF au questionnaire des pratiques
pédagogiques). De plus, ces propos dégagent I’aspect du sentiment d’appartenance envers des
collegues, a savoir le code « identification » de la catégorie « identité professionnelle ».

Ce qui nous est un peu imposé par le systeme dans le sens quand on est dans une
équipe, dans une équipe de travail, dans une équipe d’école, on a une tangente
qu’on veut prendre pis il faut réussir a se coller aux attentes que les autres ont
par rapport a ces je veux dire a ces méthodes-la, mais a ces intentions-la. Depuis

quelques années, la conscience phono c’est la chose a faire dans les écoles tout le
monde doit faire de la conscience phono.

Pour terminer, Dominique semble étre une enseignante qui a confiance en ses
capacités. Elle se questionne quant aux choix des approches pédagogiques utilisées au sein de
sa classe de maternelle cinq ans et fait preuve d’une pratique réflexive quant aux

« méthodes » proposées par son équipe-école en lien avec ses valeurs professionnelles. Ses
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choix pédagogiques rejoignent davantage les pratiques pédagogiques et les caractéristiques

des APF.

Elsa

Au questionnaire des pratiques pédagogiques, Elsa a déclaré qu’elle accorde toujours
une place positive et constructive a I’erreur dans son enseignement et que 1’éléve participe
parfois a la planification des activités en classe. Cette participante a rapporté que les activités
proposées aux €léves sont souvent variées et ne sont pas identiques pour tous les €leves. Elsa a
mentionné qu’elle invite souvent les éléves a expliquer verbalement les stratégies qu’ils ont
utilisées lors d’une activité. Elle a déclaré qu’elle travaille parfois a partir des informations
fournies par les éléves et que les activités sont souvent élaborées a partir de situations qui ont
du sens pour les €léves. Elle a mentionné qu’elle utilise souvent la résolution de problemes
dans son enseignement et qu’elle favorise souvent les interactions entre les pairs dans son
enseignement. Elsa a indiqué qu’elle accompagne souvent, sans transmettre a priori, les éleves
dans leur construction des connaissances, mais elle a déclaré qu’elle transmet souvent aux
éleves de facon magistrale les connaissances. Elle a également déclaré qu’elle utilise souvent
le modelage et la modélisation dans son enseignement. Quant aux activités les plus souvent
utilisées en classe, Elsa a précisé qu’elle a recours au projet, aux ateliers, aux jeux libres, aux
programmes éducatifs et a I’enseignement magistral. Au total, le score pour ce questionnaire
est de 40/58. La figure 8 indique globalement ou se situe Elsa sur le continuum des approches
pédagogiques selon son score au questionnaire des pratiques pédagogiques, ce qui est appuyé

par I’analyse du verbatim de 1’entrevue individuelle semi-dirigée.
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APPROCHES PEDAGOGIQUES OUVERTES (APO)

Elsa

Figure 8. Continuum des approches pédagogiques : Elsa.

Le score obtenu au questionnaire des pratiques pédagogiques permet de corroborer la
prévalence de la pédagogie traditionnelle dans 1’analyse du verbatim de cette participante.
Cependant, a quelques reprises, Elsa a fait mention d’éléments se rapportant a ’enfant comme
étant I’acteur principal de la situation pédagogique (APO).

Je comprends qu'il y a des éléves moi qui ont besoin de faire une activité seuls. Je

cautionne ¢a complétement donc a ce moment-la quand on est rendu la il faut étre
capable de se le permettre il faut étre capable qu’ils s organisent a un endroit.

A la suite de I’analyse de contenu de cette entrevue, il est ressorti qu’un « bon » SEP
permettrait de contrer et de ne pas succomber aux pressions environnantes ainsi qu’a la
persuasion verbale. Elsa est donc capable de respecter ses valeurs pédagogiques, c’est-a-dire le
présent et la manipulation - caractéristiques des APO - méme si des personnes signifiantes
tentent d’apporter un point de vue plus scolarisant (avec des exercices systématiques).

La société veut qu’on aille plus vite puis veut que ce soit elle veut que les enfants
apprennent a lire le plus tot possible on est beaucoup dans le comment on est
beaucoup dans les petits cahiers d’exercices, des parents vont nous dire vous
n'avez pas de cahier d’exercices sur votre liste de classe NON on n’a pas de
cahier d’exercices on a plein d'autres choses puis, le portfolio attendez-vous pas
non plus a avoir une quarantaine de belles belles ptites pages 8Y>x11 qui vont

avoir été insérées parce que la plupart du temps on va avoir manipulé les
premiers mois.

Ce «bon » SEP dégagé lors de I’entrevue individuelle semi-dirigée corrobore la
moyenne obtenue pour Elsa au SEP qui est de 4,89/6,00; cette derniére se situe entre les
niveaux d’accord légérement d’accord et modérément d’accord avec I’ensemble des items
rattachés au SEP. La moyenne obtenue au SEG est de 4,33/6,00; cette derniére se situe entre

les niveaux d’accord légérement d’accord et modérément d’accord avec 1’ensemble des items
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rattachés au SEG. Que ses choix pédagogiques se rattachent aux APO ou aux APF, quoiqu’ils

convergent davantage vers les APF que les APO, Elsa se sent bien a I’aise avec ces derniers.

Fiona

Au questionnaire des pratiques pédagogiques, Fiona a déclaré qu’elle accorde
toujours une place positive et constructive a ’erreur dans son enseignement. Elle a également
mentionné que 1’éléve participe parfois a la planification des activités en classe et que les
activités proposées aux €éléves sont souvent variées et ne sont pas identiques pour tous les
éléves. Cette enseignante a indiqué qu’elles invitent parfois les €léves a expliquer verbalement
les stratégies qu’ils ont utilisées lors d’une activité et qu’elle travaille foujours a partir des
informations fournies par les éleéves. Fiona a rapporté que les activités sont foujours €laborées
a partir de situations qui ont du sens pour les €léves et qu’elle utilise souvent la résolution de
problémes dans son enseignement. De plus, elle a déclaré qu’elle favorise towjours les
interactions entre les pairs dans son enseignement et qu’elle accompagne souvent, sans
transmettre a priori, les éléves dans leur construction des connaissances. En effet, elle a écrit
qu’elle transmet rarement aux éléves de fagon magistrale les connaissances, mais qu’elle
utilise toujours le modelage et la modélisation dans son enseignement. Quant aux activités les
plus souvent utilisées en classe, Fiona a précisé qu’elle a recours au projet, aux ateliers, aux
jeux libres et aux programmes éducatifs. Au total, le score pour ce questionnaire est de 45/58.
La figure 9 indique globalement ou se situe Fiona sur le continuum des approches
pédagogiques selon son score au questionnaire des pratiques pédagogiques, ce qui est nuancé

par I’analyse du verbatim de I’entrevue individuelle semi-dirigée.
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APPROCHES PEDAGOGIQUES OUVERTES (APO)

Fiona

Figure 9. Continuum des approches pédagogiques : Fiona.

En analysant les données du questionnaire des pratiques pédagogiques et celles du
verbatim de I’entrevue individuelle semi-dirigée de Fiona, il a été possible de remarquer que
cette enseignante a obtenu le score souhait€ au questionnaire des pratiques pédagogiques
(45/58), mais 1’analyse du verbatim de I’entrevue individuelle semi-dirigée rejoint davantage
les APF. En effet, Fiona a fait référence aux pratiques pédagogiques et aux caractéristiques des
APF (les exercices systématiques et la transmission).

On commence avec le message du jour qui est écrit au TNI. Il y a toujours une
petite activité en lien avec la lecture des mots qu’on est capable de reconnaitre en
lecture globale bien siir. Alors c’est cela, on en profite pour travailler un petit 10-
15 minutes sur le livre, les points, la ponctuation.

Toutefois, elle a fait mention a quelques reprises de I’enfant comme étant 1’acteur
principal de la situation pédagogique (APO).

Je me sens beaucoup d’actualité aussi je me sers beaucoup de ce qui se passe
autour de nous je questionne beaucoup les enfants pour connaitre leurs intéréts
aussi par exemple on va a la bibliothéque bien la j’ai vu qu’il y a un envoiitement
pour les dinosaures. C’est sir que nous allons faire un theme sur les dinosaures.

Fiona a également mentionné la préparation des éléves pour la premiere année dans le
choix de ses activités. Il y a donc une référence a I’avenir (APF).

Quand j'explique aux éleves, soit que je leur explique pourquoi on fait telle telle
chose : on s'en va en 1’° année pourquoi par exemple on apprend a connaitre les
lettres dans tel mot. Pourquoi quand on s’exerce a écrire des lettres, bien il y a
une fagon de faire parce que bon pour gagner de la rapidité cela je vais leur
expliquer un petit peu dans leurs mots bien siir.

Fiona a mentionné lors de I’entrevue se sentir trés convaincue au regard de ses choix
pédagogiques, ce qui corrobore la moyenne obtenue au SEP de 5,11/6,00; cette derniére se

situe entre les niveaux d’accord modérément d’accord et fortement d’accord avec 1’ensemble
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des items rattachés au SEP. La moyenne obtenue au SEG est de 3,50/6,00; cette derniere se
situe entre les niveaux d’accord légérement en désaccord et légérement d’accord avec

I’ensemble des items rattachés au SEG.

En somme, Fiona semble naviguer entre des APO et des APF. Cette participante est

trés a I’aise au regard de ses choix pédagogiques.

Hallie

Lors du questionnaire des pratiques pédagogiques, Hallie a déclaré qu’elle accorde
toujours une place positive et constructive a I’erreur dans son enseignement et que I’éléve
participe parfois a la planification des activités en classe. Cette participante a rapporté que les
activités proposées aux éléves sont rarement variées et ne sont pas identiques pour tous les
éleves. Elle a indiqué qu’elle invite parfois les éleves a expliquer verbalement les stratégies
qu’ils ont utilisées lors d’une activité et qu’elle travaille rarement a partir des informations
fournies par les éleves. Hallie a indiqué que les activités sont souvent €laborées a partir de
situations qui ont du sens pour les éleves et qu’elle utilise toujours la résolution de problemes
dans son enseignement. Cette enseignante a mentionné qu’elle favorise toujours les
interactions entre les pairs dans son enseignement. Elle a déclaré qu’elle accompagne toujours,
sans transmettre a priori, les éléves dans leur construction des connaissances. En effet, Hallie a
spécifié qu’elle transmet parfois aux éleves de facon magistrale les connaissances, mais
qu’elle utilise foujours le modelage et la modélisation dans son enseignement. Quant aux
activités les plus souvent utilisées en classe, Hallie a précisé qu’elle a recours aux ateliers, aux
jeux libres et aux programmes éducatifs. Au total, le score pour ce questionnaire est de 39/58.

La figure 10 indique globalement ou se situe Hallie sur le continuum des approches
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pédagogiques selon son score au questionnaire des pratiques pédagogiques, ce qui est appuyé

par I’analyse du verbatim de I’entrevue individuelle semi-dirigée.

APPROCHES PEDAGOGIQUES OUVERTES (APO)

Hallie
Figure 10. Continuum des approches pédagogiques : Hallie.

Ainsi, au regard de ce score, il est donc cohérent que I’analyse de I’entrevue
individuelle semi-dirigée de cette participante tende davantage vers le regroupement des APF.
Peu d’éléments identifiés APO ont ét¢é nommés par cette participante. Cependant, Hallie a

notamment abordé I’influence positive de 1’identité professionnelle au fil des ans sur son SEP.

Je te dirais que maintenant je me sens bien avec mes choix pédagogiques ¢a n’a
peut-étre pas été en début de carriére mais la je connais je connais ce que je fais
Je suis. Tu sais je préone ce que je fais finalement je suis en accord avec je pense
ce que je donne comme enseignement.

La moyenne obtenue pour Hallie au SEP est de 5,22/6,00; cette derniére se situe entre
les niveaux d’accord modérément d’accord et fortement d’accord avec 1’ensemble des items
rattachés au SEP. Cette moyenne permet de corroborer les propos précédents lorsque Hallie
mentionne qu’elle croit en ce qu’elle fait. Quant a la moyenne obtenue au SEG, elle est de
3,67/6,00; cette derniére se situe entre les niveaux d’accord légérement en désaccord et
légerement d’accord avec I’ensemble des items rattachés au SEG.

D’un autre coté, Hallie a mentionné dans son discours sa réaction a 1’égard de la
formation continue.

Si on veut essayer de me convaincre de changer quoi que ce soit, si j'ai des si on
m'ameéne un questionnement qui est valable qui est logique puis qu’on me dit ben
regarde si tu fais ¢a on va... j'en ai pas de probléme, je vais me questionner, je
vais me dire est-ce que je pourrais changer, qu’est-ce que je pourrais améliorer?
Je vais le faire, mais si les arguments ne sont pas convaincants parce qu'il n'’y a

pas de résultat, je ne vois pas ce que ¢a peut donner, ben je vais probablement
rester dans ma classe a faire ce que moi je valorise dans ma pratique.
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En résumé, Hallie se sent trés bien au regard de ses choix pédagogiques. En effet,

Hallie a obtenu le plus haut score au SEP parmi les neuf participantes. Par ailleurs, ses choix

pédagogiques tendent majoritairement vers des APF, notamment en lien avec des
apprentissages prédéterminés (caractéristique des APF).

Ca peut étre une activité de conscience phonologique selon le cartable qu’on a a
la commission scolaire de conscience phonologique.

Ingrid

Au questionnaire des pratiques pédagogiques, Ingrid a déclaré qu’elle accorde
toujours une place positive et constructive & I’erreur dans son enseignement. Elle a rapporté
que 1’éléve ne participe jamais a la planification des activités en classe, mais que les activités
proposées aux éléves sont souvent variées et ne sont pas identiques pour tous les éleves. Cette
participante a déclaré qu’elle invite souvent les éleves a expliquer verbalement les stratégies
qu’ils ont utilisées lors d’une activité et qu’elle travaille parfois a partir des informations
fournies par les éleves. Elle a indiqué que les activités sont toujours élaborées a partir de
situations qui ont du sens pour les éleves et qu’elle utilise parfois la résolution de probleémes
dans son enseignement. Ingrid a rapporté qu’elle favorise souvent les interactions entre les
pairs dans son enseignement. De plus, elle a indiqué qu’elle accompagne toujours, sans
transmettre a priori, les éléves dans leur construction des connaissances. Cependant, elle a
indiqué qu’elle transmet foujours aux €léves de fagon magistrale les connaissances et qu’elle
utilise souvent le modelage et la modélisation dans son enseignement. Quant aux activités les
plus souvent utilisées en classe, Ingrid a précisé qu’elle a recours au projet, aux ateliers, aux
jeux libres, aux programmes éducatifs, aux exercices « papier-crayon » et a I’enseignement

magistral. Au total, le score pour ce questionnaire est de 38/58. La figure 11 indique
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globalement ou se situe Ingrid sur le continuum des approches pédagogiques selon son score
au questionnaire des pratiques pédagogiques, ce qui est appuyé par 1’analyse du verbatim de

’entrevue individuelle semi-dirigée.

APPROCHES PEDAGOGIQUES OUVERTES (APO)

Ingrid
Figure 11. Continuum des approches pédagogiques : Ingrid.

Ainsi, au regard de ce score, il est donc cohérent que I’analyse de I’entrevue
individuelle semi-dirigée de cette participante tende davantage vers le regroupement des APF.

En effet, les activités dirigées se rattachent aux APF.

Apres ¢a, je fais souvent une activité dirigée, ¢ca va chercher mes six compétences.
Parfois c’est des bricolages, parfois ¢a va étre de la conscience phono, parfois ¢a
va étre [...] la des activités en sciences ou a [’ordi tout ¢a. [En aprés-midi] je fais
une autre activité dirigée.

Dans son discours, Ingrid a tenu des propos qui peuvent s’apparenter a 1’évolution et
a la maturité vécues en tant qu’enseignante au fil du temps; ces éléments s’apparentent a
I’identité professionnelle.

Chaque enseignante c'est comme un « work in progress ». Je ne suis pas la méme
enseignante maintenant quand ¢a fait 20 ans que j'enseigne que quand j’ai
commencé au départ puis je ne serai probablement pas la méme non plus dans 10
ans.

Ingrid a également fait référence aux expériences actives de maitrise en mentionnant
que ces dernieres encouragent positivement son SEP de méme que son identité

professionnelle.

Je pense que la je suis rendue a un point ot j'ai assez d’expérience pour savoir
qu ‘est-ce qui marche, qu'est-ce qui marche pas. J'ai assez d’expérience aussi ou
de j'ai assez rencontré de gens ou je me suis assez formée je suis allée dans des
colloques tout ¢a pour dans le fond pour confirmer mes choix pédagogiques qui
étaient bons puis dans le fond aussi de tu sais d’avoir aussi rencontré d’autres
personnes puis d’avoir ajouté des petites choses.
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Quant a la moyenne obtenue pour Ingrid au SEP, elle est de 4,78/6,00; cette derniére
se situe entre les niveaux d’accord Ilégérement d’accord et modérément d’accord avec
I’ensemble des items rattachés au SEP. Cette moyenne permet de corroborer les propos
précédents, c’est-a-dire qu’elle croit en I’influence positive de ses choix pédagogiques sur les
éleves. La moyenne obtenue au SEG est de 3,50/6,00; cette derniére se situe entre les niveaux
d’accord légerement en désaccord et légérement d’accord avec 1’ensemble des items rattachés

au SEG.

Les choix pédagogiques d’Ingrid rejoignent davantage les APF que les APO. Elle se
sent bien avec ces derniers et ses propos permettent de noter 1’aspect évolutif d’une

enseignante tout au long de sa carriére.

Jessie

Lors du questionnaire des pratiques pédagogiques, Jessie a rapporté qu’elle accorde
toujours une place positive et constructive a I’erreur dans son enseignement. Elle a également
déclaré que 1I’éleve participe rarement a la planification des activités en classe et que les
activités proposées aux €leéves sont parfois variées et ne sont pas identiques pour tous les
éleves. Jessie a indiqué qu’elle invite souvent les éleves a expliquer verbalement les stratégies
qu’ils ont utilisées lors d’une activité et qu’elle travaille souvent a partir des informations
fournies par les éleves. Cette enseignante a rapporté que les activités sont souvent élaborées a
partir de situations qui ont du sens pour les éleéves et qu’elle utilise parfois la résolution de
problémes dans son enseignement. Elle a mentionné qu’elle favorise souvent les interactions
entre les pairs dans son enseignement. Jessie a déclaré qu’elle accompagne souvent, sans

transmettre a priori, les €léves dans leur construction des connaissances. En effet, elle a
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indiqué qu’elle transmet parfois aux éléves de fagcon magistrale les connaissances, mais
qu’elle utilise souvent le modelage et la modélisation dans son enseignement. Quant aux
activités les plus souvent utilisées en classe, Jessie a précisé qu’elle a recours aux ateliers, aux
jeux libres et aux programmes éducatifs. Au total, le score pour ce questionnaire est de 39/58.
La figure 12 indique globalement ou se situe Jessie sur le continuum des approches
pédagogiques selon son score au questionnaire des pratiques pédagogiques, ce qui est appuyé

par I’analyse du verbatim de 1’entrevue individuelle semi-dirigée.

APPROCHES PEDAGOGIQUES OUVERTES (APO)

Jessie

Figure 12. Continuum des approches pédagogiques : Jessie.

Au regard de ce score, il est cohérent que I’analyse de I’entrevue individuelle semi-
dirigée de cette participante tende davantage vers le regroupement des APF. En effet, I’analyse
du verbatim de cette entrevue individuelle semi-dirigée a permis de relever la prévalence de
pratiques pédagogiques et de caractéristiques APF telles que 1’enseignante qui est au coeur de
la situation pédagogique et la transmission de la part de celle-ci. Cependant, Jessie a insisté 2
quelques reprises sur 1’évolution naturelle de 1’enfant et sur le role actif de I’enfant dans la

situation pédagogique : deux caractéristiques des APO.

Ce que je trouve difficile dans ma pratique et encore c’est toujours cette espéce
d’équilibre a trouver entre je laisse |'enfant complétement évoluer a son rythme et
quand est-ce que j'interviens pour l'amener plus loin. L’ équilibre entre je te I’ai
dit moi je pense que de ’enseignement un petit plus systématique qu’'on appelle
modélisation il en faut.

Par ailleurs, lors de I’analyse de I’entrevue individuelle semi-dirigée de Jessie, il a été
possible de mettre en relation certains éléments de son discours : elle ressentirait une certaine
pression autour d’elle, ce qui I’aménerait a choisir la pédagogie traditionnelle (APF), mais

cette situation I’affecterait puisqu’elle aimerait trouver un équilibre entre les APF et APO.
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Je me fais un horaire parce que je me dis faut pas que j’oublie rien, parce que
faut faire de la conscience phono. Faut faire ben ceci faut faire ben cela. Et puis
moi je me dis faut aussi laisser ces enfants tranquilles faut aussi les laisser [...] je
ne le sais pas comment accommoder les deux puis en méme temps je me dis veux,
veux pas méme si je ne fais pas les choses pour plaire aux profs de premiere, ils
vont y aller en premiére année et puis déja des fois la marche est haute juste par
rapport a ce que moi je leur laisse comme espace pour s’exprimer pour parler
pour pas étre tout le temps en silence et ce qu’on exige d’eux une fois qu’ils
arrivent en premiere année déja ¢a la marche est haute. Imagines-tu si en plus je
leur laisse vivre leur maternelle comme des loups puis leur faire faire des
cabanes. Puis est-ce que 'y crois oui 'y crois mais je crois aussi qu’il y a des
moments ou il faut ok on est un groupe et aujourd’hui je vous modélise telle telle
petite notion a apprendre.

D’un autre cdté, la moyenne obtenue pour Jessie au SEP est de 5,11/6,00; cette
derniére se situe entre les niveaux d’accord modérément d’accord et fortement d’accord avec
I’ensemble des items rattachés au SEP. Elle se sent donc trés a I’aise avec ses choix
pédagogiques malgré cette pression. Quant a la moyenne obtenue au SEG, celle-ci est de
3,00/6,00; cette derniére correspond au niveau d’accord légérement en désaccord avec

I’ensemble des items rattachés au SEG.

Par ailleurs, I’importance de la formation continue dans le but de donner un sens aux
APO et de respecter les APO a été soulevée par Jessie.

J’avais suivi un atelier avec monsieur [X] et j'avais repris [’année suivante puis
c’est comme je découvre vraiment comment fonctionne l’enfant ¢a ¢a vient me
chercher beaucoup. Quand ¢a s’accroche au développement qu’on est capable de
m ‘expliquer toute l’importance pour le développement de [’enfant [ ...].

Cependant, pour Jessie, le perfectionnement (code de la catégorie « formation
continue ») ressemble a un couteau a double tranchant puisqu’une certaine pression provient

de formations regues.

Ok vous n’avez jamais fait d’orthographes approchées ah ben la hey ¢a tombe bien
tu me dis que tu n’en fais pas ¢a tombe bien la semaine prochaine il y a justement
une formation qui se donne la et puis elle est donnée par je ne sais plus trop qui et
la CP [conseillere pédagogique] de maternelle pour faire l’arrimage entre la
maternelle et la premiére année au niveau des orthographes approchées. [...] Je
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mets oul ¢ca dans mes petites cartes alors je suis loin de pouvoir laisser mes éléves
avec un béaton puis une boite de carton dehors.

Ainsi, certains perfectionnements apportent une pression pour adopter une approche
disciplinaire et/ou formelle comme le mentionne Jessie.

En 19 ans, je reprends toujours le méme exemple : au début, c’était l’enfant
compte et la je me rappelle on demandait a la CP : il compte jusqu’a combien; ah
la il compte jusqu’ou il sait compter. Il compte jusqu’a 3 si c’est 3. Jusqu'a 10 si
c’est 10. Jusqu’a 77 si c’est 77. Ok. La c’est devenu [’enfant doit compter jusqu’a
10 puis reconnaitre ses chiffres jusqu’a 10. La on est rendu a 20, 2-3 ans plus
tard. Dans un an, ¢a va étre les enfants comptent jusqu’'a 50. Puis ¢a vient
beaucoup des CP, des formations. Je ne sais pas ou elles recoivent toutes ces
commandes-la, mais nous c’est par la qu’on les regoit. [...] Il y a des petites
notions de conscience phono c’est fait par les orthopédagogues puis a la fin de
I’année on a fait je ne sais plus le nom mais en tout cas c’est sur une thématique
de pirates puis les éléves passent par cing iles et il y a une des iles la ou si t’as
jamais fait d’orthographes approchées [...] ils iront [sur cette ile], mais ils vont
se planter. Ca va faire chuter leur moyenne.

En somme, Jessie semble étre déchirée entre son désir d’utiliser des APO, des
pressions qui ’aménent & tendre vers des APF et ses valeurs professionnelles. Malgré ses
questionnements a 1’égard de cette situation, son SEP est relativement €levé. Jessie mentionne
également I’ambiguité apportée par certaines formations continues. Le profil de Jessie permet
de clore la section de la présentation des résultats individuels. Des points convergents et

divergents entre les différents profils figurent a la section suivante de ce chapitre.
Convergences et divergences entre les profils individuels

A la lumiere des profils individuels, il est possible d’identifier des points convergents
et divergents entre les différentes participantes. Ces convergences et divergences sont

présentées en fonction des objectifs spécifiques de recherche.
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Pratiques pédagogiques (objectif spécifique Al)

Au regard du questionnaire des pratiques pédagogiques, deux points communs aux
neuf participantes ont été identifiés : toutes les enseignantes accordent foujours une place
positive et constructive a ’erreur dans leur enseignement et utilisent le plus souvent les
ateliers, les jeux libres et les programmes éducatifs en classe. Ainsi, plusieurs items ont donné
lieu a des points divergents. Le tableau 6 présente les items et les différents niveaux d’accord
choisis par les enseignantes. Les chiffres écrits dans les cases des niveaux d’accord

correspondent au nombre d’enseignantes ayant choisi ce niveau d’accord.

Tableau 6

Questionnaire des pratiques pédagogiques : items et niveaux d’accord divergents

Niveaux d’accord

#  Items Jamais Rarement Parfois Souvent Toujours

1 L’éléve  participe a la 1 1 5 2 0
planification des activités en
classe. (APO)

2 Les activités proposées aux 0 1 4 4 0
éleves sont variées et ne sont
pas identiques pour tous les
éleves. (APO)

3 J’invite les €leves a expliquer 0 0 2 5 2
verbalement les stratégies
qu’ils ont utilisées lors d’une
activité. (APO)

B Je travaille a partir des 0 1 4 3 1
informations (ex. : intéréts,
besoins individuels) fournies
par les éleves. (APO)

5 Les activités sont élaborées a 0 0 1 5 3
partir de situations qui ont du
sens pour les éleves. (APO)

7 Je transmets aux éleves de 0 2 5 1 1
fagcon magistrale les
connaissances. (APF)
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Tableau 6 (suite)

Questionnaire des pratiques pédagogiques : items et niveaux d’accord divergents

Niveaux d’accord

# Items Jamais Rarement Parfois Souvent Toujours

J utilise la résolution de 0 0 3 4 2
problémes dans mon
enseignement. (APO)

o

9 Je favorise ‘les interactions 0 0 0 4 5
entre les pairs dans mon
enseignement. (APO)

10  J’accompagne, sans 0 0 0 5 4
transmettre a priori, les éleves
dans leur construction des
connaissances. (APO)

i I | ’ut1li§e le': modelage et la 0 0 0 5 4
modélisation dans mon
enseignement. (APF)

12 Quelle(s) activité(s) utilisez- Choix coché Choix non coché
vous le plus souvent dans
votre classe?

Exercices « papier-crayon » (APF) 3 6
Projet (APO) 7 2
Enseignement magistral (APF) + 5

En étudiant ce tableau, il est possible de remarquer des particularités entre trois items
du questionnaire. En effet, les items 7, 10 et 11 apportent des questionnements puisque ces
items peuvent étre opposés entre eux. Ainsi, toutes les participantes ont déclaré qu’elles
accompagnent souvent ou toujours, sans transmettre a priori, les €léves dans leur construction
des connaissances (item 10 - APO). D’un autre coté, toutes les participantes ont déclaré
qu’elles utilisent souvent ou toujours le modelage et la modélisation dans leur enseignement
(item 11 - APF). Pourtant, les items 10 et 11 sont dans deux catégories bien distinctes : APO et
APF. De plus, deux enseignantes (Elsa et Ingrid) ont déclaré soit souvent, soit toujours aux
items 7, 10 et 11. Ainsi, par exemple, Elsa a mentionné qu’elle transmet souvent aux €leves de

facon magistrale les connaissances, (item 7 - APF), qu’elle accompagne souvent, sans
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transmettre a priori, les éleves dans leur construction des connaissances (item 10 - APO) et

qu’elle utilise souvent le modelage et la modélisation dans son enseignement (item 11 - APF).

Par ailleurs, les scores obtenus au questionnaire des pratiques pédagogiques ne
reflétent pas certains profils obtenus avec les entrevues individuelles semi-dirigées. Ainsi,
deux enseignantes, Fiona (45/58) et Camille (48/58), ont obtenu au minimum le score souhaité
(45/58) au questionnaire des pratiques pédagogiques pour que leur profil soit considéré APO,
mais 1’analyse du verbatim de leur entrevue individuelle semi-dirigée a davantage pris une

tangente APF.

A la suite de ’analyse du verbatim de chaque entrevue, il a été possible de dégager
I’approche pédagogique principalement déclarée par les neuf enseignantes. En effet, les neuf

enseignantes ont un discours qui converge vers la pédagogie traditionnelle du regroupement

des APF.

Que faut-il comprendre de ces constats? Avant d’y apporter une piste d’interprétation
aux chapitres suivants, les convergences et les divergences entre les profils concernant le

sentiment d’auto-efficacité suivent.
Sentiment d’auto-efficacité (objectif spécifique A2)

Les scores du SEP des enseignantes varient de 4,56 a 5,22 et les scores du SEG
varient de 3,00 a 4,33. Ces enseignantes ont toutes un score plus élevé au SEP qu’au SEG.
Elles ont donc une croyance plus €levée en leurs propres capacités pour accomplir des taches
permettant un changement positif chez les enfants qu’une croyance a I’égard des enfants qui
peuvent €tre éducables peu importe, entre autres, leurs antécédents familiaux et leur statut

socioéconomique.
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Approches pédagogiques et sentiment d’auto-efficacité : liens (objectif spécifique A3)

En ce qui concerne les liens entre le choix des approches pédagogiques et le
sentiment d’auto-efficacité, I’analyse de I’entrevue individuelle semi-dirigée d’Amélie
s’approche de celle de Jessie. En effet, Amélie et Jessie semblent ressentir une certaine
pression qui les améne a choisir la pédagogie traditionnelle (APF) et cette situation affecte leur
SEP (Amélie : 4,89/6,00 et Jessie 5,11/6,00 : deux SEP assez €levés). Quant a Dominique,
cette derniére a également mentionné ressentir une certaine pression concernant 1’adhésion a
des méthodes (APF) et aux attentes des autres. Elsa a spécifi€ lors de 1’entrevue individuelle
semi-dirigée qu’elle se sent bien (SEP = 4,89/6,00) avec ses choix pédagogiques et qu’elle ne
succombe pas aux pressions et a la persuasion verbale de personnes signifiantes. De plus, en
majorité, les enseignantes ont déclaré bien se sentir a 1’égard de leurs choix pédagogiques.
Leurs choix pédagogiques, comme je 1’ai mentionné précédemment, rejoignent les APF. Pour
terminer cette partie des résultats, des conditions dégagées de 1’analyse des verbatims en lien

avec le choix des APO par des enseignantes de maternelle cinq ans sont présentées.

Conditions facilitant ou nuisant au choix des APO (objectif spécifique B1)

Trois conditions principales peuvent étre dégagées des entrevues individuelles semi-
dirigées : 1) la formation continue, 2) I’identité professionnelle et 3) la préparation pour la
premiére année. Ces conditions peuvent faciliter le choix des APO, mais elles peuvent

également constituer un obstacle a ce choix.

Formation continue. Tel que présenté antérieurement dans les résultats, I’importance

de la formation continue dans le but de donner un sens aux APO et de respecter les APO a été
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soulevée par Jessie et par Dominique. Cependant, pour Jessie et Amélie, la formation continue
ressemble 2 un couteau a double tranchant puisqu’une certaine pression provient de formations

regues afin qu’elles adoptent une APF.

Identité professionnelle. 1’identité professionnelle est une belle découverte lors de ce
projet de recherche. Ne serait-ce que I’identité professionnelle, au fil du temps, a une influence
positive ou négative sur le SEP, tel que constaté lors de I’analyse des entrevues d’Amélie, de
Hallie et d’Ingrid. De plus, 2 la suite de 1’analyse de contenu des entrevues d’Elsa et de Hallie,
il est ressorti que ces enseignantes se sentent bien avec leurs choix pédagogiques et cela
permettrait de contrer et de ne pas succomber aux pressions environnantes ainsi qu’a la
persuasion verbale. Ainsi, est-ce possible de croire que leurs choix pédagogiques seraient
basés sur des valeurs professionnelles bien ancrées qui définissent leur identité

professionnelle, ce qui permettrait par ricochet d’avoir un « bon » SEP?

Préparation pour la premiére année. Amélie, Béatrice, Camille, Fiona et Jessie ont
fait référence dans leur discours a la préparation des éléves pour la premiere année. Béatrice,
Camille et Fiona ont en téte ’année prochaine dans leur planification. Amélie et Jessie se
sentent un peu coincées dans cette préparation des éleves. Cette préparation pour la premiere
année améne de part et d’autre I’utilisation de pratiques pédagogiques davantage APF que

APO selon les résultats précédemment mentionnés.

Les résultats de ce projet de recherche ayant ét€ présentés, le prochain chapitre
permettra de faire des liens entre ces derniers, la problématique et le cadre théorique. Ainsi, les
liens entre le choix des APO et le sentiment d’auto-efficacité, et les conditions qui facilitent ou

nuisent au choix des APO seront au cceur du chapitre V.



CHAPITRE V

DISCUSSION

Si je puis explorer cette réalité a travers votre interprétation et vous a travers la mienne, il y a
des chances pour que nous découvrions quelque chose que nous n’avions vu ni [ 'un ni [’autre.

Peter Senge, 1991, p. 311

La faculté de se mettre dans la peau des autres et de réfléchir a la maniére dont on agirait a
leur place est trés utile si on veut apprendre a aimer quelqu un.

Dalai Lama



Le dernier chapitre de ce mémoire est consacré a la discussion des résultats. Les
résultats de ce projet de recherche démontrent bien I’aspect exploratoire de cette recherche -
I’étude d’un phénoméne mal connu (Bouchard, 1998; Fortin, 2010) et ses différentes
caractéristiques dégagées (Poupart et al., 1998) - puisque plusieurs pistes de questionnement,
présentées tout au long de ce chapitre, en découlent. En effet, ce projet de recherche tentait de
répondre d’une certaine facon a ce qui crée cet écart entre le programme d’éducation
préscolaire (MEQ, 2001a) et des approches pédagogiques privilégiées dans des classes de
maternelle cing ans (Lessard et Tardif, 2003; Morin, 2007). Considérant le statut de la
maternelle aux yeux des autres (Lessard et Tardif, 2003), le premier élément que j’ai voulu
explorer en lien avec cet écart a été le sentiment d’auto-efficacité, mais ce concept ne semble

pas répondre a lui seul a cette problématique.

Afin de faciliter la discussion des résultats et de I’atteinte des visées de ce projet de
recherche, les pistes d’interprétation de cette recherche sont présentées par objectif et par
question de recherche. Les résultats de cette recherche sont également confrontés a ceux de
recherches antérieures afin de corroborer et de comparer ces derniers. Des pistes
d’interprétation des résultats ainsi que des retombées pratiques et théoriques constituent les

principales sections de ce cinquiéme chapitre.
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Pratiques pédagogiques axées sur la pédagogie fermée

L’objectif spécifique vise a identifier des pratiques pédagogiques d’enseignantes de
maternelle cinq ans au regard des approches pédagogiques ouvertes. Le questionnaire des
pratiques pédagogiques a permis de répondre en partie a cet objectif puisque des pratiques
pédagogiques communes aux neuf participantes ont €t€ identifiées. Quant a 1’entrevue
individuelle semi-dirigée, cette dernieére a permis de comprendre en profondeur le sens que
donnent les enseignantes a leur pratique et de découvrir davantage les « enjeux » qui sous-

tendent les pratiques pédagogiques.

I1 a été possible d’identifier des pratiques pédagogiques ouvertes communes a toutes
les participantes. Ainsi, toutes les enseignantes accordent toujours une place positive et
constructive a I’erreur dans leur enseignement et utilisent le plus souveﬁt les ateliers et les jeux
libres en classe. Cependant, ces résultats APO semblent se perdre dans le discours des
enseignantes. L’analyse des verbatims a permis de rattacher chacun des discours a la
pédagogie fermée (APF). A priori, ces résultats apportaient des nuances a mes
questionnements initiaux. La prévalence des APF m’a donc amenée a pousser plus loin mon
regard sur les discours des enseignantes puisque les APF se traduisent par des pratiques
pédagogiques qui ne correspondent pas a des principes pédagogiques sur lesquels se base le
programme d’éducation préscolaire (MEQ, 2001a). De plus, ces observations viennent
appuyer les propos de Lessard et Tardif (2003) et de Morin (2007) lorsque ces derniers
précisent qu’il existe méme dans certains milieux une incohérence entre des principes
pédagogiques de 1’éducation préscolaire tels que prescrits par le MEQ (2001a) et ’utilisation

d’approches pédagogiques (Lessard et Tardif, 2003; Morin, 2007). Eventuellement, il faudrait
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donc aller plus loin que I’identification des pratiques pédagogiques en demandant aux
enseignantes de maternelle cing ans de mettre en relation le programme d’éducation
préscolaire (MEQ, 2001a) et leurs pratiques pédagogiques afin de confronter ces deux

éléments.

Les résultats de cette recherche au regard des APO et des APF viennent corroborer
des résultats de recherches menées au Québec et en Suisse. En effet, Bédard (2002) précise
que les pratiques déclarées d’enseignantes suisses et québécoises de maternelle laissent peu de
place a « I’enfant dans la détermination de I’objet, de I’organisation de I’environnement et de
la séquence des activités qu’il vivra en maternelle » (p. 265), ce qui rejoint un constat
mentionné précédemment concernant la prévalence dans les discours accordée a I’enseignante
comme actrice principale par rapport a la place accordée a I’enfant comme étant 1’acteur

principal dans la construction de ses connaissances.

Ces résultats de recherche quant a la faible présence de I’enfant actif dans son
apprentissage dans le discours des neuf participantes viennent bonifier des résultats de

recherches menées en Communauté francaise de Belgique.

Plus globalement, ce qui est réguli€rement absent de la pratique des enseignantes
observées [en Communauté francaise de Belgique] est la construction collective
du savoir par I’intermédiaire du dialogue didactique entre 1’enseignant[e] et les
éleves en tant que collectif. Ce dialogue, qui vise une explication et une
confrontation des points de vue entre €léves, une reformulation, un travail réflexif
sur I’action, I’analyse critique et la prise de distance et de conscience de ce qu’on
fait, de pourquoi on le fait [...]. (Cafficaux, 2010, p. 20)

Il aurait donc été pertinent de questionner les enseignantes sur la place accordée a
I’enfant et sur les raisons qui entourent la présence ou I’absence de cette place. Cette piste de
solution vient clore cette section des pratiques pédagogiques et laisse place aux pistes

d’interprétation au sujet du sentiment d’auto-efficacité.
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Sentiment d’auto-efficacité : une question de corrélations pour une analyse plus précise?

L’objectif spécifique vise a décrire le sentiment d’auto-efficacité d’enseignantes de
maternelle cinq ans. Le seul point que je désire soulever ici correspond a la question suivante :
quel score correspond a un « bon » (haut) sentiment d’auto-efficacit€é? Moreau, Leclerc et
Stanké (2013) mentionnent dans leur recherche que « plus le score est élevé a chacun de ces
facteurs [SEP et SEG], plus I’auto[-]efficacité en enseignement est €levée » (p. 45), ce que j’ai
tenté d’appliquer selon le score pour chaque participante de fagon générale. De plus, Nie et al.
(2013) précisent dans leur recherche que des enseignantes ayant un haut sentiment d’efficacité
sont plus susceptibles d’adopter un enseignement constructiviste (exploration en profondeur
de la connaissance) qu’un enseignement didactique (se rappeler de I’information) tandis que
Guskey (1988 : cité par Dussault ef al., 2001) mentionne que des enseignantes ayant un grand
sentiment d’auto-efficacité adoptent des attitudes plus positives face aux nouvelles pratiques
enseignantes. La question persiste encore : quel est le score correspondant a un haut sentiment
d’auto-efficacité? Ces éléments mentionnés par ces auteurs ne me permettent pas d’éclairer
davantage les résultats de ma recherche a ce niveau. Cet objectif reste donc trés descriptif : les
scores du SEP des enseignantes de cette recherche varient de 4,56/6,00 a 5,22/6,00 et les
scores du SEG varient de 3,00/6,00 a 4,33/6,00. Elles ont donc une croyance plus élevée en
leurs propres capacités pour accomplir des tiches permettant un changement positif chez les
enfants (SEP) qu’une croyance a 1’égard des enfants qui peuvent étre éducables peu importe,

entre autres, leurs antécédents familiaux et leur statut socioéconomique (SEG).

Pour cet objectif, il m’est impossible d’aller plus en profondeur a ce niveau

considérant I’apport de traitements statistiques dans plusieurs recherches ayant étudié le
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sentiment d’auto-efficacité. En effet, Gaudreau, Royer, Beaumont et Frenette (2012) citent des
recherches mettant en relation le niveau de SEP et d’autres variables, ce qui m’a amenée a en
consulter quelques-unes : Chwalisz, Altmaier et Russell (1992), Hamre, Pianta, Downer et
Mashburn (2008), Ross (1992) et Soodak et Podell (1993). Toutes ces recherches ainsi que
celles de Nie et al. (2013) et de Coulibaly et Karsenti (2013) ont recours a une approche
méthodologique quantitative et a des corrélations entre le sentiment d’auto-efficacité et
d’autres variables (exemple : plus le SEP est €levé, plus 1’enseignante adopte une pratique
pédagogique ouverte). Cependant, I’entrevue individuelle semi-dirigée a permis de dégager

des liens entre les approches pédagogiques et le sentiment d’auto-efficacité.

Approches pédagogiques et sentiment d’auto-efficacité : duo ou absence d’un joueur
complémentaire?

L’objectif spécifique vise a dégager des liens entre les approches pédagogiques
ouvertes utilisées par des enseignantes de maternelle cinq ans et leur sentiment d’auto-
efficacité. Cet objectif spécifique de recherche permet également de répondre a la premiére
question de recherche : quels sont les liens entre le choix des APO et le sentiment d’auto-

efficacité d’enseignantes de maternelle cinq ans?

Tel que mentionné dans le cadre théorique, a la suite de leur étude, Nie et al. (2013)
ont précisé que des enseignantes ayant un haut sentiment d’efficacité sont plus susceptibles
d’adopter un enseignement constructiviste qu’un enseignement didactique. Considérant la
prévalence APF dans le discours des enseignantes, 1’aisance chez la majorité des enseignantes
a I’égard de leurs choix pédagogiques et les scores du SEP des enseignantes de cette recherche

variant de 4,56/6,00 a 5,22/6,00, les résultats de ce projet de recherche ne corroborent pas les
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résultats de Nie ef al*>. (2013).

Par ailleurs, est-ce que la prévalence APF correspond a un constat mentionné par
Castonguay et Gauthier (2012) au chapitre de la problématique? Ces derniers ont sélectionné
dix études concernant I’efficacité de I’enseignement et mentionnent que les résultats de ces
derniéres mettent de I’avant qu’un « enseignement explicite, systématique, structuré et direct
favorise davantage les apprentissages des €léves comparativement a un enseignement basé sur
la découverte » (p. 30). Est-ce que ces enseignantes se sentiraient donc plus efficaces, ce qui
influencerait positivement leur statut puisqu’elles améneraient les éléves vers la connaissance

(Lessard et Tardif, 2003)?

D’un autre c6té, sans tenir compte des scores obtenus pour le SEP et pour le SEG, il
est possible de remarquer des liens entre le sentiment d’auto-efficacité et le choix des APO. En
effet, Amélie et Jessie ont mentionné a I’entrevue individuelle semi-dirigée ressentir une
certaine pression qui les amene a choisir une APF. Cette situation affecterait négativement leur
SEP puisqu’elles aimeraient davantage enseigner selon des principes des APO (exemple :
I’enfant est I’acteur principal et [’enseignante I’accompagne dans sa construction des
connaissances); ces principes sont ceux sur lesquels, entre autres, se base le programme
d’éducation préscolaire (MEQ, 2001a). Cependant, elles n’ont jamais mentionné le respect du
programme dans leur désir d’aller vers des APO. D’autre part, Lessard et Tardif (2003)
mentionnent que «l’identité professionnelle peut étre saisie par des valeurs éducatives
auxquelles adhérent les enseignant[e]s >; (p. 236). Considérant que « chaque [enseignante] a

des convictions personnelles sur 1’éducation » (Bru, 1991, p. 35) et que Gohier, Anadon,

Ces résultats ne corroborent pas dans une certaine mesure ceux de Nie et al. (2013) considérant ’absence de
corr€lations dans ce projet de recherche.
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Bouchard, Charbonneau et Chevrier (2001) définissent I’identité professionnelle comme étant
une « représentation [qui] porte sur les connaissances, les croyances, les attitudes, les valeurs,
les conduites, les habiletés, les buts, les projets et les aspirations qu’[elle] s’attribue comme
sien[ne]s » (p. 13), est-ce possible d’avancer que ces deux enseignantes soient bousculées dans
leur identité professionnelle et, ainsi, avoir une évaluation moins positive de leurs propres
capacités pour accomplir des tidches permettant un changement positif chez les enfants? A
mon avis, le concept de I’identité professionnelle pourrait étre en lien avec le choix des

approches pédagogiques ouvertes et le sentiment d’auto-efficacité.

Par ailleurs, dans un premier temps, avant d’analyser mes données, les études
recensées au cadre théorique concernant les liens entre les approches pédagogiques et le
sentiment d’auto-efficacité identifiaient I’influence du sentiment d’auto-efficacité sur le choix
des approches pédagogiques. Dans un deuxiéme temps, lors de 1’étude du concept du
sentiment d’auto-efficacité, j’ai pris conscience de la complexité des éléments qui I’entourent
et qui le définissent, mais les résultats de ma recherche me permettent de mieux comprendre a
présent cette complexité dynamique. Ainsi, en retournant vers la théorie, je comprends mieux
maintenant 1’influence des expériences actives de la maitrise (performances antérieures) et des
états physiologiques et émotionnels sur I’évaluation féalisée par I’enseignante a I’égard de ses
capacités (Bandura, 2007). Des participantes de cette recherche ont mentionné qu’elles se
sentent mieux apres des années d’expérience en enseignement a 1’égard de leurs choix
pédagogiques et qu’elles se sentent solides a ce niveau puisqu’elles croient en ce qu’elles font.
Elles ont confiance en elles. L’identité professionnelle - les années d’expérience incluant les
performances antérieures, les croyances, les valeurs et les attitudes - peut-elle jouer sur le

sentiment d’auto-efficacité? Je serais portée a croire que la réponse est positive et ce



94

questionnement gagnerait, lors de futures recherches, a étre approfondi au cceur du cadre
théorique. En d’autres mots, il serait intéressant de s’attarder aux concepts du sentiment
d’auto-efficacité et de 1’identité professionnelle et de les mettre en relation pour comprendre

les points convergents, divergents et complémentaires entre eux.
Conditions : un couteau a double tranchant

L’objectif spécifique vise a identifier des conditions qui facilitent ou nuisent dans la
quéte de cohérence avec le choix des approches pédagogiques ouvertes des enseignantes de
maternelle cing ans. Par ricochet, la deuxieéme question de recherche (quelles sont les
conditions permettant aux enseignantes de maternelle cinq ans d’étre cohérentes avec le choix
des approches pédagogiques ouvertes?) est également répondue. Tel que mentionné au
chapitre IV, trois conditions ont été dégagées des entrevues individuelles semi-dirigées : 1) la

formation continue, 2) I’identité professionnelle et 3) la préparation pour la premiére année.
Formation continue

La compétence 11 du référentiel de compétences professionnelles de la profession
enseignante (MEQ, 2001c) - s’engager dans une démarche individuelle et collective de
développement professionnel - se rattache a la formation continue. Selon ce référentiel, « la
capacité de renouvellement, d’analyse et de réflexion critique y est présentée comme
nécessaire a 1’adaptation aux réalités changeantes du milieu social et professionnel et a
I’évolution de la profession » (MEQ, 2001c, p. 125). Cette compétence s’inscrit dans 1’axe de
I’identité professionnelle (Lenoir, 2010). En ce sens, des enseignantes de ce projet de

recherche ont mentionné lors de I’entrevue individuelle semi-dirigée que la formation
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continue, a savoir le perfectionnement, 1’ouverture d’esprit et la pratique réflexive, permet de
donner un sens aux APO. Cependant, certaines formations continues apportent une pression
sur des enseignantes pour les amener a adopter davantage une approche disciplinaire_ et/ou
formelle. Cette situation n’est pas sans rappeler les discordances dans des discours
scientifiques. Pourtant, 1’éducation préscolaire prend appui sur des principes pédagogiques et
des précurseurs et les formations devraient étre en harmonie avec ces derniers. Ainsi, des
formations continues aideraient des enseignantes dans leur choix des APO, mais d’autres
exerceraient une pression plus en lien avec des APF. Pourtant, tel que mentionné dans le
référentiel des compétences professionnelles (MEQ, 2001c), la démarche de développement
professionnelle aiderait a s’adapter aux défis de la réforme de 2001. Des formations
constitueraient donc des contraintes « par les attentes, réelles ou supposées, de la hiérarchie,
des collegues » (Maulini et Wandfluh, 2007, p. 141); des formations seraient donc en
contradiction avec le programme d’éducation préscolaire (MEQ, 2001a). Ainsi, par un
exemple appuyé par mon expérience professionnelle, I’enseignement explicite (APF) est mis
de I’avant dans des formations - qui s’appuient sur des études - afin de proner un meilleur

rendement chez les éléves.

Pourtant, en €crivant ces lignes relatant les défis de la réforme de 2001, je me
questionne a savoir quelles sont les véritables défis de la réforme de 2001 pour les
enseignantes de maternelle cinq ans? Le Programme de formation de [’école québécoise,
éducation préscolaire, enseignement primaire (MEQ, 2001a) n’est-il pas bati sur des principes
pédagogiques de I’éducation préscolaire? Alors, pourquoi tendre vers une approche
disciplinaire et/ou formelle maintenant a 1’éducation préscolaire si cette derniére n’a jamais

fait partie des anciens programmes de 1’éducation préscolaire (MEQ, 1981, 1997)? Comment
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est-ce possible de tendre vers le développement global, donc I’interrelation des dimensions du
développement, en utilisant une approche disciplinaire et/ou formelle; d’autant plus que les
compétences au préscolaire sont transversales et non disciplinaires? Je peux peut-€tre apporter
un élément de réponse en me basant sur mon expérience professionnelle : plusieurs formations
sont basées principalement sur deux dimensions du développement global : 1) langagiere et 2)
cognitive. Ces dimensions sont également évaluées et considérées dans le taux de réussite des
€leves et dans leur prédiction de succes. Faisant référence a la « marche a monter pour aller en
premiére année », des enseignantes veulent que leurs éléves réussissent et sont sans doute
portées a utiliser cette approche formelle afin de « s’assurer » des résultats positifs chez les

éleves.

Identité professionnelle

Plusieurs auteurs possedent leur propre conception de I’identité professionnelle.
Cependant, pour certains d’entre eux, il est possible de mentionner un point convergent entre
leur conception : le processus évolutif. Ainsi, Lessard et Tardif (2003) précisent que 1’identité
professionnelle n’est pas statique et qu’elle est retravaillée selon les changements et les
questionnements auxquels est confrontée 1I’enseignante. Quant a Gohier et Anadon (2000),
I’identité professionnelle est développée ou facilitée selon les rapports de contiguité avec les
collégues et les autres intervenants de la profession. L’identité professionnelle est donc un
processus €volutif et interactif qui se construit et se transforme tout au long de la profession
(Gohier, Anadon, Bouchard, Charbonneau et Chevrier, 1999) par 1’entremise d’un processus
de négociation sociale constant (Weber et Mitchell, 2000). Ainsi, est-il pertinent de penser que

I’identité professionnelle serait un élément intéressant, une piste de solution, a considérer dans
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les liens entre le choix des approches pédagogiques et les conditions permettant aux
enseignantes de maternelle cinq ans d’étre a 1’aise avec ces choix? Une derniére condition a
été identifiée lors des entrevues individuelles semi-dirigées : la préparation des enfants pour la

premiere année.
Préparation pour la premiere année

J’ai choisi cette citation du CSE (2012) pour commencer la discussion de cette

condition.

La conception de I’enfant dit actif dans ses apprentissages est mise en avant dans
le programme d’éducation préscolaire et dans le programme des services de garde
éducatifs. Elle n’est pas unique au Québec et renvoie a une vision de I’enfant et de
I’enfance préconisée par 'UNESCO et des pays comme la Suéde : celle d’un étre
entier, porteur de droits; celle d’une période de la vie particuliére et privilégiée
plut6t que d’une simple préparation 2 la vie scolaire ou adulte. (CSE, 2012, p. 82)

En fait, la préparation pour la premiére année ne représenterait pas une condition
facilitante dans le choix des APO d’enseignantes de maternelle cinq ans. Certaines choisissent
de passer outre tandis que d’autres basent leur planification sur cet aspect. Evidemment, il
reste a savoir si cette préparation pour la premiére année vient d’un besoin et d’un intérét
manifestés par I’enfant afin d’étre considérée APO. Préparer les enfants pour la premiére
année revient a penser a Il’avenir, une caractéristique de la pédagogie centrée sur
I’apprentissage (apprentissage traditionnel) (Lalonde-Graton, 2003) du regroupement APF.
Pourtant, tel que mentionné ci-haut par le CSE (2012), il serait préférable d’étre dans le
présent, caractéristique de 1’approche centrée sur I’enfant (Lalonde-Graton, 2003) du
regroupement APO. Est-ce que la préparation pour la premiére année est plus ambigiie en

employant des APO et, ainsi, plus implicite et plus axée sur le développement global? Est-elle
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plus concrete et plus sécurisante en ayant recours aux approches traditionnelles (fermées)?

Bédard (2010) apporte des propos intéressants.

Si une attention légitime visant a préserver la motivation a apprendre chez le
jeune éleéve doit étre portée - voire priorisée par les personnels ceuvrant aupres de
’enfant de 4 et 5 ans - « quoi et comment enseigner » dans ces classes? La mise
en ceuvre de la logique de 1’éducation préscolaire au Québec n’est certes pas
simple a appliquer par les enseignantes [...] de maternelle. (Bédard, 2010, p. 3)

Ces éléments viennent s’ajouter a ce qui a déja été mentionné dans le chapitre de la
problématique. En effet, Marinova (2011b) a noté lors de ses recherches qu’un enseignement
ayant pour but des apprentissages concrets tels que la pré-lecture, la pré-écriture et des notions
mathématiques est présent dans certaines classes de maternelle. Toute cette préparation pour le
futur n’est-elle pas envisagée dans une optique de performance et de réussite éducative... mais
a quel prix si ces enfants de la maternelle cinq ans perdent leur nature profonde et vitale qu’est
le jeu? Cette scolarisation précoce formelle risque de faire perdre la motivation a ces éléves et
d’embéter des enseignantes dans leur pratique pédagogique. Ces conditions étant présentées, il

est temps de dégager des retombées pratiques et théoriques découlant de ces derniéres.
Retombées pratiques et théoriques

Evidemment, ce projet de recherche pourra apporter des retombées. Je crois qu’il est
possible de dégager des liens entre les trois conditions mentionnées dans ce chapitre, le
sentiment d’auto-efficacité et les approches pédagogiques, mais ceci restera a vérifier lors de
recherches futures. Ainsi, il s’agit davantage de ma proposition de compréhension, ce qui
rejoint le concept de I’interprétation pour Paillé (2006). Cependant, j’aimerais ajouter une
mise en garde avant d’aller plus loin : « A map is not the territory it represents » (Korzybski,

1958, p. 58). 1l ne faut pas ignorer que des aspects n’ont pas été explorés lors de ce projet.
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Proposition théorique

Le concept de I’identité professionnelle semble étre une piste intéressante. En effet,
les croyances et les valeurs de I’enseignante forgeraient son identité professionnelle. Est-ce
qu’une identité professionnelle solidifiée avec les années d’expérience permettrait a une
enseignante d’avoir un SEP plus élevé? Si tel est le cas et que cette enseignante adhére, selon
ses intéréts, aux APF, comment la formation continue, qui est supposée accompagner les
enseignantes (MEQ, 2001c¢) avec le programme d’éducation préscolaire (MEQ, 2001a), peut
amener cette enseignante vers des APO? Si cette formation continue privilégie plut6t les APF,
comment contrer cet écart entre le programme d’éducation préscolaire (MEQ, 2001a) et des
approches pédagogiques choisies par des enseignantes? Est-ce que ce qui entoure la formation
continue est appuyé ou rejeté par les valeurs, les croyances et les intéréts de 1’enseignante? Si,
en plus, ’enseignante porte une évaluation positive de ses capacités et qu’une pression pour
préparer les enfants pour la premiére année est présente, comment peut-elle adhérer aux APO?
La pratique des enseignantes est donc sujette a des contraintes personnelles, professionnelles
et structurelles auxquelles il faut ajouter « les obligations ou les valeurs que 1[a] praticien[ne]
doit respecter pour se considérer comme membre de la communauté relative a cette pratique et

étre considéré[e] comme tel par ses pairs » (Rey, 2011, p. 325-326).

Est-il donc possible de croire que des enseignantes de maternelle cinq ans se sentent a
I’aise avec leurs choix pédagogiques en lien avec les APF puisque ceux-ci découlent de leurs
valeurs professionnelles et de la pédagogie traditionnelle qui persiste dans les écoles? Les

propos de Perrenoud (1996) alimentent ce questionnement.
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L’enseignement consiste actuellement, dans une large mesure, & animer un
groupe, a exercer un leadership qui donne a beaucoup de maitres de profondes
satisfactions. Si I’enseignement collectif a la vie dure, méme sous une forme plus
participative, c’est en partie parce que les maitres y trouvent leur compte. Mais
c’est une pratique gratifiante, parce qu’elle place le maitre au cceur des
événements, au centre du réseau de communication. (Perrenoud, 1996, p. 103)

Puis-je aller plus loin en abordant la résistance au changement? Malgré le fait que la
réforme de 2001 n’apporte pas de réels changements dans la pratique des enseignantes de
maternelle cing ans, I’ouverture au changement ne semble pas étre un sujet facile a aborder
pour certaines enseignantes. Ainsi, tel que le précise Gélinas (2004), le changement d’une
pratique chez des enseignantes « c’est bien plus une occasion de modification qui touche les
croyances, les valeurs, les compétences, I’image de soi comme expert en enseignement et
ailleurs » (p. 34), ce qui « bouscule certaines de leurs croyances et pratiques » (Lafortune,
2006, p. 188). Pourtant, I’identité professionnelle, qui est constituée de ces valeurs et
croyances, n’est pas statique puisqu’elle est retravaillée selon les changements et les
questionnements auxquels est confrontée 1’enseignante (Lessard et Tardif, 2003). Alors, est-ce
seulement 1’identité professionnelle qui permet a une enseignante de maternelle cinq ans
d’étre a I’aise avec ses choix pédagogiques? L’identité professionnelle s’imbrique dans
I’identité personnelle, ainsi est-ce que les besoins psychologiques de 1’enseignante viennent
interférer avec ses valeurs professionnelles? Pourquoi est-ce difficile de partager le pouvoir au
sein de la situation pédagogique? Pourquoi vouloir tout prévoir et ne pas « surfer sur la
vague » offerte par les éléves? Je crois qu’il serait donc important de bien se connaitre
personnellement afin de mieux comprendre ’enseignante en soi. Cependant, méme si une
enseignante se connait bien personnellement, elle baigne dans un univers complexe,

contradictoire et déstabilisant. Ses valeurs et croyances, le programme d’éducation préscolaire
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(MEQ, 2001a), les formations et les « comptes de réussite a rendre » forment un tout qui peut

étre déchirant pour une enseignante, ce qui peut I’amener a résister dans sa zone de confort.

Retombées - recherche et pratique. Bien évidemment, toute cette proposition devra
faire I’objet de recherches. Ainsi, il serait intéressant que des recherches s’attardent a toute la
complexité de 1’identité professionnelle dans le choix des approches pédagogiques et de la
culture enseignante de méme qu’a ’interprétation du programme d’éducation préscolaire
(MEQ, 2001a) des enseignantes en lien avec leurs propres valeurs et croyances. Par ailleurs,
ce projet de recherche m’a réconfortée dans ma pratique et m’a amenée a laisser encore plus

de place a I’enfant dans la situation pédagogique.

Retombées - formation initiale et continue. Le programme d’éducation préscolaire
(MEQ, 2001a) est enseigné dans les universités, mais les étudiantes ont déja une conception
de I’enseignement. A mon sens, un stage peut représenter une occasion pour une étudiante de
questionner sa conception de I’enseignement, ses valeurs et ses croyances personnelles et
professionnelles. Il pourrait s’agir d’'un moment d’échanges entre 1’enseignante associée,
I’étudiante et la superviseure de stage pour dépasser les craintes, les peurs et les conceptions.
Cet échange serait aussi enrichissant entre des conseilléres pédagogiques, des chercheuses,

des enseignantes de maternelle cinq ans et de premiére année, et des directions d’école.

Ce projet de recherche démontre la complexité de la pratique des enseignantes. Ces
€léments appartiennent a un sujet sensible a étudier, notamment par le fait que « Il acte
d’enseigner ne peut étre prescrit de 1’extérieur (comme le souligne Bru, 1991) et qu’il faut

permettre aux enseignantes [...] d’exercer leurs capacités délibératives pour construire du

sens a partir de leur expérience d’intervention aupres d’éléves » (Boutet, 2004, p. 6).



CONCLUSION

Quand j *étais petit, ma mére m’a dit que le bonheur était la clé de la vie. A I’école, quand on
m’a demandé d’écrire ce que je voulais étre plus tard, j'ai répondu « heureux ». Ils m’ont dit
que je n’avais pas compris la question, je leur ai répondu qu’ils n’avaient pas compris la vie.

John Lennon



Ce projet de recherche a pris son envol par I’intermédiaire d’un questionnement
professionnel provenant d’un écart observé entre le programme d’éducation préscolaire
(MEQ, 2001a) et des approches pédagogiques utilisées dans des classes de maternelle cinq ans
(Lessard et Tardif, 2003; Morin, 2007). Considérant que le statut des enseignantes de
maternelle « en est fortement affecté dans la mesure ou ce qu’elles font est pergu comme ayant
une importance moindre que le fait d’amener les enfants de niveau scolaire a la connaissance »
(Lessard et Tardif, 2003, p. 51) et qu’a cela s’ajoute la vision des collégues quant au manque
de sérieux du jeu (Lessard et Tardif, 2003; Marinova, 2011b), le concept du sentiment d’auto-
efficacité a été€ développé afin de le mettre en relation avec celui des approches pédagogiques.
Deux questions de recherche ainsi que deux objectifs généraux ont été formulés et seront, pour

certains, détaillés un peu plus loin dans cette conclusion.

Le concept des approches pédagogiques a été détaillé a partir de trois théories de
I’apprentissage - 1) le béhaviorisme, 2) le constructivisme et 3) le socioconstructivisme -
jusqu’aux pratiques pédagogiques et caractéristiques des approches pédagogiques. Trois
regroupements d’approches pédagogiques ont été mis sur un continuum selon leurs
caractéristiques. Il s’agit du regroupement des approches pédagogiques fermées dont les
pratiques pédagogiques et caractéristiques principales sont la transmission des connaissances
par ’enseignante et la réception de ces derniéres par I’enfant. De plus, ’enseignante y est

considérée comme étant 1’actrice principale de la situation pédagogique. Quant au



104

regroupement des approches pédagogiques ouvertes, des approches pédagogiques privilégiant
I’enfant comme acteur principal et actif dans la situation pédagogique et I’enseignante comme
’accompagnatrice de ce dernier se retrouvent dans ce regroupement. Le troisiéme
regroupement se compose des approches pédagogiques intermédiaires. Ces approches
pédagogiques empruntent des pratiques pédagogiques et caractéristiques aux deux

regroupements précédemment mentionnés (Lalonde-Graton, 2003).

Quant au sentiment d’auto-efficacité, ce concept a été visité selon Bandura (2007) et
selon Gibson et Dembo (1984). Quatre sources d’information dans la construction des
croyances d’auto-efficacité - 1) les expériences actives de la maitrise, 2) les expériences
vicariantes, 3) la persuasion verbale et 4) les états physiologiques et émotionnels (Bandura,
2007) - ainsi que les deux facteurs du sentiment d’auto-efficacité - 1) le sentiment d’efficacité
personnelle et 2) le sentiment d’efficacité générale - ont été présentés, notamment parce qu’ils

ont permis de jeter des bases méthodologiques.

Mon projet de recherche s’est inscrit dans une méthodologie mixte avec une
prédominance qualitative puisque je désirais décrire et explorer pour mieux comprendre
(Depover et al., 2011; Fortin, 2010; Paillé, 2009a) les liens entre le choix des approches
pédagogiques ouvertes et le sentiment d’auto-efficacité ainsi que les conditions permettant aux
enseignantes de maternelle cing ans d’étre a I’aise avec le choix des approches pédagogiques
ouvertes. Cette recherche, descriptive et exploratoire, a permis de découvrir les
caractéristiques d’un phénomeéne (Gaudreau, 2011) mal connu (Bouchard, 1998; Fortin, 2010)
qui a impliqué ici le choix des approches pédagogiques ouvertes, le sentiment d’auto-efficacité
et les conditions permettant aux enseignantes de maternelle cinq ans d’étre cohérentes avec

ces choix pédagogiques ouverts et, ainsi, en fournir un portrait (Fortin, 2010; Miles et
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Huberman, 2003). Trois outils de collecte de données, basés sur les deux concepts du cadre
théorique - 1) les approches pédagogiques et 2) le sentiment d’auto-efficacité - ont été utilisés
dans le cadre de cette recherche. 1l s’agit, dans 1’ordre chronologique d’administration, 1) du
questionnaire des pratiques pédagogiques, 2) du questionnaire du sentiment d’auto-efficacité

(Dussault et al., 2001) et 3) de I’entrevue individuelle semi-dirigée.

Ces trois outils de collecte de données ont permis de consigner plusieurs données.
Ces données ont parfois donné lieu a des résultats « inconvénients » (Pires, 1997). En effet, ce
projet de recherche -avait comme principal intérét les approches pédagogiques ouvertes.
Cependant, les résultats ont démontré une prévalence dans I’utilisation des approches
pédagogiques fermées. Il a été possible d’identifier des pratiques pédagogiques au regard des
approches pédagogiques ouvertes (objectif spécifique A1), mais ces derniéres se sont perdues
dans la vague de I’analyse des verbatims des entrevues individuelles semi-dirigées. Il a été
également possible de remarquer deux portraits différents pour une méme enseignante, et ce
pour plusieurs, au questionnaire des pratiques pédagogiques et a I’entrevue individuelle semi-
dirigées; deux outils permettant soit d’identifier, soit de dégager des pratiques pédagogiques. Il
est a préciser ici que la collecte de données était dans une optique de pratiques déclarées et

non observées, ce qui représente une limite de cette recherche.

En tentant de dégager des liens entre les approches pédagogiques ouvertes utilisées
par des enseignantes de maternelle cinq ans et leur sentiment d’auto-efficacité (objectif
spécifique A3 et premiére question de recherche), plusieurs questionnements sont survenus et
m’ont amenée a aller saisir en profondeur le sens que les enseignantes accordent a leur

pratique et, ainsi, aborder I’objectif spécifique B1 (identifier, dans le but de dégager, des
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conditions qui facilitent ou nuisent dans la quéte de cohérence avec le choix des approches
pédagogiques ouvertes des enseignantes de maternelle cing ans) et la deuxiéme question de
recherche (quelles sont les conditions permettant aux enseignantes de maternelle cinq ans
d’étre cohérentes avec le choix des approches pédagogiques ouvertes?). En effet, en dégageant
des conditions facilitant et/ou nuisant dans la quéte de cohérence des enseignantes de
maternelle cinq ans avec le choix des approches pédagogiques ouvertes, I’identité
professionnelle a surgi. Cette derniere fait partie des trois conditions identifiées: 1) la
formation continue, 2) I’identité professionnelle et 3) la préparation pour la premiére année.
En résumé, 1) la formation continue aiderait le choix d’approches pédagogiques ouvertes,
mais elle pourrait également encourager le recours a des approches pédagogiques fermées, 2)
I’identité professionnelle aurait une influence sur le sentiment d’efficacité personnelle et sur le
choix d’approches pédagogiques et 3) la préparation pour la premiére année ne représenterait
pas une condition facilitante dans le choix des approches pédagogiques ouvertes, notamment

par I’utilisation d’exercices systématiques et par des apprentissages prédéterminés.

Ainsi, tel que proposé et discuté au chapitre V, ces trois conditions pourraient étre
liées avec le choix d’approches pédagogiques privilégié€ et le sentiment d’auto-efficacité. Le
concept de I’identité professionnelle, quant a lui, semble étre une piste complémentaire au
concept du sentiment d’auto-efficacité dans cette problématique. En effet, les croyances et les
valeurs de I’enseignante forgeraient son identité professionnelle. Est-ce qu’une identité
professionnelle solidifiée avec les années d’expérience permettrait & une enseignante d’avoir
un sentiment d’efficacité personnelle plus €levé et ainsi d’étre trés a 1’aise avec ses choix
d’approches pédagogiques (qu’ils soient du c6té des approches pédagogiques ouvertes ou

fermées)?
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Il serait également intéressant de se pencher sur la conception des enseignantes a
I’égard des approches pédagogiques ouvertes, sur leur conception d’une enseignante-
accompagnatrice, d’un éléve actif dans la construction de ses connaissances et sur leur
interprétation du programme d’éducation préscolaire (MEQ, 2001a). Evidemment, tous ces

questionnements pourraient étre en lien avec ’identité professionnelle des enseignantes.

Naturellement, toutes ces suggestions et tous ces questionnements relévent d’un
aspect interprétatif. Il s’agit bien d’une limite de ce projet de recherche, mais ce coté
interprétatif fait également la beauté et la créativité d’une recherche puisque chaque personne
porte un regard différent sur une méme situation, d’ou la complexité d’une recherche sur la

complexité de la pratique des enseignantes.



APPENDICE A

COMPETENCES DU PROGRAMME D’EDUCATION PRESCOLAIRE



Le tableau 7 présente les compétences du programme d’éducation préscolaire (MEQ,

2001a) ainsi que leur domaine.

Tableau 7
Compétences du programme d’éducation préscolaire (MEQ, 2001a) : libellé

Compétences Domaines

Compétence 1 (C1) e Développement psychomoteur
Agir avec efficacité dans différents contextes
sur le plan sensoriel et moteur

Compétence 2 (C2) e Développement affectif
Affirmer sa personnalité

Compétence 3 (C3) e Développement social
Interagir de fagcon harmonieuse avec les autres

Compétence 4 (C4) e Développement langagier
Communiquer en utilisant les ressources de la

langue

Compétence 5 (C5) e Développement cognitif

Construire sa compréhension du monde

Compétence 6 (C6) e Développement
Mener a terme une activité ou un projet méthodologique




APPENDICE B

DIMENSIONS DU DEVELOPPEMENT GLOBAL ET COMPETENCES DU

PROGRAMME D’EDUCATION PRESCOLAIRE



Le tableau 8 présente les dimensions du développement global en parallele avec les
compétences du programme d’éducation préscolaire (MEQ, 2001a). Tel que mentionné dans
la problématique, il est possible de constater des similitudes entre la description de chaque

dimension du développement global et le libellé de chaque compétence

Tableau 8

Dimensions du développement global et compétences du programme d’éducation préscolaire

Dimensions (Bouchard, 2010) Compétences (MEQ, 2001a)

Développement neurologique
e Systeme nerveux, base de tout le développement

Développement moteur Compétence 1 (C1)

e Perfection des sens (base des habiletés motrices)  Agir avec efficacité dans différents
contextes sur le plan sensoriel et
moteur

e Développement psychomoteur

Développement affectif Compétence 2 (C2)

e Personnalité (mode de réactions émotionnelles et Affirmer sa personnalité
comportementales résultant du tempérament et e Développement affectif
des influences de I’environnement)

Développement social Compétence 3 (C3)
e Etre en présence des autres (expression des Interagir de fagon harmonieuse avec
besoins, affirmation de la personne, interprétation  les autres
des comportements a son niveau, le jeu) e Développement social
Développement du langage oral et écrit Compétence 4 (C4)
e Oral Communiquer en utilisant les
e FEcrit : éveil a I’écrit, écriture selon différents ressources de la langue
stades d’évolution e Développement langagier
e Lecteur en devenir
Développement cognitif Compétence 5 (C5)
e Observer, analyser, réfléchir et associer Construire sa compréhension du
e Pensée intuitive de la période préopératoire monde

(expé€rimenter pour raisonner) e Développement cognitif
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Tableau 8 (suite)

Dimensions du développement global et compétences du programme d’éducation préscolaire

Dimensions (Bouchard, 2010) Compétences (MEQ, 2001a)

Développement global Compétence 6 (C6)*

*«Cette compétence fait appel a toutes les Mener a terme une activité ou un
dimensions du développement de I’enfant a la fois projet

[...]. Cette compétence ne renvoie donc pas a une e Développement méthodologique
dimension précise du développement, mais sollicite

le développement dans sa globalité » (Bouchard,

2010, p. 23).




APPENDICE C

CONSENTEMENT



Le formulaire de consentement remis aux participantes de ce projet de recherche est
présenté dans cet appendice. Il s’agit du formulaire original que les enseignantes ont signé.
Cependant, des changements ont été apportés depuis aux objectifs de recherche. Les objectifs
mentionnés au chapitre de la problématique constituent les objectifs officiels de ce projet de

recherche.

uQo

Case postale 1250, succursale HULL, Gatineau
(Québec) J8X 3X7

www.ugo.ca/ethique

Comité d’éthique de la recherche - Université du Québec en Outaouais

Présentation du projet de recherche - Conditions facilitant les liens entre le choix des
approches pédagogiques ouvertes et le sentiment d’auto-efficacité d’enseignantes de
maternelle cing ans

Etudiante-chercheuse : Sandra Gesuale - Directrice de recherche : Johanne April -

Codirectrice de recherche : Catherine Lanaris - Sciences de 1’éducation

Nous sollicitons par la présente votre participation au projet de recherche en titre, qui vise a
A) comprendre les liens entre le choix des approches pédagogiques ouvertes et le sentiment
d’auto-efficacité d’enseignantes de maternelle cinq ans et 2 B) identifier les conditions
permettant aux enseignantes de maternelle cinq ans d’étre cohérentes avec le choix des
approches pédagogiques ouvertes. Les objectifs de ce projet de recherche sont:
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‘Objectifs spécifiques

Identifier des pratiques pédagogiques d’enseignantes de
maternelle cinq ans au regard des approches pédagogiques
ouvertes

Décrire le sentiment d’auto-efficacité d’enseignantes de
maternelle cing ans

Dégager des liens entre les approches pédagogiques ouvertes
utilisées par des enseignantes de maternelle cinq ans et leur
sentiment d’auto-efficacité

Objectifs spécifiques

Dégager les conditions permettant aux enseignantes de
maternelle cinq ans d’étre cohérentes avec le choix des
approches pédagogiques ouvertes

Mettre en relation les conditions d’enseignantes de maternelle
cing ans et mon expérience professionnelle en tant
qu’enseignante de maternelle cinq ans

Ce projet de recherche a recu I’approbation du Comité d’éthique de la recherche de
I’Université du Québec en Outaouais et de la Commission scolaire de la Seigneurie-des-

Mille-iles.

Si vous acceptez, la participation a ce projet de recherche consiste :

O A remplir un formulaire de consentement et d’en conserver une copie (lors de
I’entrevue individuelle semi-dirigée).

O A remplir un questionnaire ayant trait aux pratiques pédagogiques qui prendra
approximativement 45 minutes (déja fait avec LimeSurvey).

oA remplir le questionnaire du sentiment d’auto-efficacité de Dussault, Villeneuve
et Deaudelin (2001). La complétion de ce questionnaire est d’une durée d’environ
20 minutes (déja fait avec LimeSurvey).

O A participer 4 une entrevue individuelle semi-dirigée ayant trait 3 vos choix
pédagogiques et a votre sentiment d’auto-efficacité. L’entrevue individuelle semi-
dirigée est d’une durée d’environ une heure. Afin de faciliter la collecte de données
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lors de cette entrevue individuelle semi-dirigée, j’enregistrerai (audio seulement)
les échanges.

La confidentialité des données recueillies dans le cadre de ce projet de recherche sera assurée
conformément aux lois et réglements applicables dans la province de Québec et aux
réglements et politiques de 1’Université du Québec en Outaouais®. Tant les données
recueillies que les résultats de la recherche ne pourront en aucun cas mener a votre
identification. Les informations et données seront remplacées par un code numérique ou un
nom fictif dans les documents de recherche. Les données recueillies ne seront utilisées a
d’autres fins que celles décrites dans le présent formulaire de consentement. Les résultats
seront diffusés lors de conférences, de communications scientifiques et professionnelles, de
publications d’articles scientifiques et professionnels et dans le cadre de mon mémoire de
maitrise. Les données recueillies seront conservées sous clé dans mon bureau a la maison et
les seules personnes qui y auront acceés sont moi-méme, Sandra Gesuale, et mon comité de
recherche, mesdames Johanne April et Catherine Lanaris. Elles seront détruites aprés un
délai de cinq ans : les données format papier seront déchiquetées et les données format
électronique (données sur les ordinateurs, données de 1’enregistrement audio de 1’entrevue)
seront détruites de fagcon permanente en suivant un protocole établi.

La participation a ce projet de recherche se fait sur une base volontaire. Vous étes enti€rement
libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans préjudice. Les risques associ€s
a votre participation sont minimaux, ce qui signifie, selon le Comité d’éthique de la recherche
de I’Université du Québec en Outaouais que « la probabilité et I’ampleur des préjudices
éventuels découlant de la participation a la recherche ne sont pas plus grandes que celles des
préjudices inhérents aux aspects de la vie quotidienne du participant qui sont associ€s au projet
de recherche » (2015) et I’étudiante-chercheuse s’engage, le cas échéant, 2 mettre en ceuvre les
moyens nécessaires pour les réduire ou les pallier. La contribution a 1’avancement des
connaissances au sujet des liens entre les approches pédagogiques et le sentiment d’auto-
efficacité sont les bénéfices directs anticipés. Aucune compensation d’ordre monétaire n’est
accordée, mais vous serez invitée a la présentation des résultats a la fin (automne 2016 :
moment approximatif) de ce projet de recherche.

Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, communiquez avec 1’étudiante-
chercheuse, Sandra Gesuale (--—-@ugo.ca), madame Johanne April, directrice de recherche (-—
@ugo.ca) ou madame Catherine Lanaris, codirectrice de recherche (——-@uqo.ca). Si vous avez
des questions concernant les aspects €thiques de ce projet, veuillez communiquer avec
monsieur André Durivage (—@ugo.ca), président du Comité d’éthique de la recherche de
I’Université du Québec en Outaouais.

Votre signature atteste que vous avez clairement compris les renseignements concernant la
participation au projet de recherche et indique que vous acceptez librement d’y participer. Elle
ne signifie pas que vous acceptez d’aliéner vos droits et de libérer les chercheuses ou les
responsables de leurs responsabilités juridiques ou professionnelles. Vous &tes libre de vous

** Notamment a des fins de contréle, et de vérification, vos données de recherche pourraient étre consultées par le personnel autorisé de
I’'UQO, conformément au Réglement relatif a I 'utilisation des ressources informatiques et des télécommunications.
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retirer en tout temps du projet de recherche sans préjudice. La participation devant étre aussi
éclairée que la décision initiale de participer au projet, vous devez en connaitre tous les
tenants et aboutissants au cours du déroulement du projet de recherche. En conséquence,
vous ne devrez jamais hésiter a demander des éclaircissements ou de nouveaux
renseignements au cours du projet. Le formulaire est signé en deux exemplaires et vous en
CONSEIVEZ une copie.

Identification de I’enseignante (participante au projet de recherche)

Nom :

Signature : Date :

Nom de I’étudiante-chercheuse : Sandra Gesuale, étudiante a la maitrise, sciences de
I’éducation, Université du Québec en Outaouais, campus de Saint-Jérome

Courriel de 1’étudiante-chercheuse : ---@uqgo.ca

Signature de 1’étudiante-chercheuse : Date :

Nom de la directrice de recherche : Johanne April, Ph.D., sciences de 1’éducation, Université
du Québec en Outaouais, campus de Saint-Jérdme

Courriel de la directrice de recherche : ---@ugo.ca

Signature de la directrice de recherche : Date :

Nom de la codirectrice de recherche : Catherine Lanaris, Ph.D., sciences de 1’éducation,
Université du Québec en Outaouais, campus de Gatineau

Courriel de la codirectrice de recherche : ---@ugo.ca

Signature de la codirectrice de recherche : Date :




APPENDICE D

QUESTIONNAIRE DES PRATIQUES PEDAGOGIQUES



Le questionnaire des pratiques pédagogiques administré dans ce projet de recherche

a2

est présenté a cet appendice. Il s’agit d’une exportation du questionnaire électronique de

LimeSurvey vers un format PDF.

: st s el Veulic v o b Sl it Mt St
m&mmmwwumﬁhmﬂuhqm

Titre du projer : Conditons facllitant les Hiens entre le cholx des approches pédagogiques
ouvertes e le seutiment & anto-efficacité &' enselguantes de maternelle dug mns

Erudiaute-chercheuse : Sandra Gesmale - Comité de recherche : Johanue Apell et
Catherine Lanaris - Sciences de 'éducation - Université du Québec en Outaouais

Les objectifs de ce projet de recherche sont ;

Objectif géméral A - Comprendre les liens entre le choix des approches pédagogiques
ouvertes et le seutiment d'auto-efficacité d'enseignantes de maternelle cing ans

mdmmﬂdﬁd'mdgmm&mnedqm&w&sm
‘entre les approches pédagogiqnes ouvertes utilisées par des enseignantes de maternelle
cing ans et leur sentiment d' anto-efficacité.

Objectif général B - Identifier les condilons permettant aux enseignantes de maternelie
cing ans d'étre cobérentes avec le choix des approches pédagogiques ouvertes

Objectifs spécifigues. 1. Dégager les conditions permettant sux enseignantes de
mkm:mdmmwkmmwmm
2. Mettre en relation les conditions d'enseignantes de maternelle cing ans ef mon

WW&M&W@W@*W&Mm .

Ce projet de recherche a requ I'spprobation dn Comité d'éthique de la recherche de
I"Université du Québec en Outaouais et de Iax Commission scolaire de In Seigneurie-des-
Mille-iles.

Si vous acceptez, votre participation 3 ce projet de recherche consiste ;

A remplir i questionmaire électronique ayant trait aux pratiques pédagogiques qui
prendra approximativement 45 minutes,

La confidentialit¢ des données recueillies dans le
cadre de ce projet de recherche sera assurée
conformément aux lois et réglements applicables dans
la province de Québec et aux réglements et politiques
de I’'Université du Québec en Outaouais. Les résultats
seront diffusés lors de communications scientifiques
et professionnelles et de publications d’articles
scientifiques et professionnels.

Votre participation a ce projet de recherche se fait sur une
base volontaire. Vous étes entierement libre de participer
ou non, et de vous retirer en tout temps sans préjudice.
Si vous avez des questions concernant ce projet de
recherche, communiquez avec [I'étudiante-chercheuse,
Sandra Gesuale (—-@uqgo.ca), madame Johanne April,
directrice de recherche (——@uqo.ca) ou madame Catherine
Lanaris, codirectrice de recherche (-—@ugo.ca). Si vous
avez des questions concernant les aspects éthiques
de ce projet, veuillez communiquer avec monsieur
André Durivage (—@uqgo.ca), président du Comité
d’éthique de la recherche de I'Université du Québec
en Outaouais. La complétion de ce questionnaire
€lectronique ayant trait aux pratiques pédagogiques
atteste que vous avez clairement compris les
renseignements concernant votre participation au projet
de recherche et indique que vous acceptez (votre
consentement) d’y participer librement.



Partie A: Questions sociodémographiques

Al Enseigner.vouns 3 la marernelle cing ans”™

Venfllez noter gue vous dever enselpuer & 1 moaternelle cing sns pour
ponrsaivre la complétion de oo guestionnaire decironigue.
ou []

%= []
Partie B: Questions sociodémographiques

Bl.  En général. tons les niveanx d'snseiguement confondns, depuis combien
o 'années enseigner vous?

Yenillez moter que senlement les emseigunantes avamt cing ams o plus

AT

€. Depuis combien d‘aunées vous & la maternelle ama?
i Hli%iiil]%! |

Partie D: Questions saciodémographigues

DL A quelle école vous actneliemend”
[ HHIIEHIH
Partie E: Questious soctodémographiques

£l Veuillez indiguer vorre sombre 4 années d'expivionce dans cone école

(tous bes miveans & coufandns).
[ [iiiqliHH

Partie K: Questions - pratiques pédagogiques

ELl.  Jinvite les éléves 3 expliguer verbalement les straiégies gn'ils ont wrilisées
lors d'une acrivieé.

Partie L: Questions - pratiques pédagogiques

Li. Je travaille & partir des informations {ex. : intérérs, besoins individuels)
fournies par les élbves.

Jamaix
Rarement
Parfais
Souvem
Toujours

Partie M: Questions - pratiques pédagogiques

M1,  Les acrivirés sont élaborées 3 partir de strnations gui onr do sens pour les
éleves.

Toujours

Ooooad

fil
oo a

Partie F: Questions sociodémographiques

FL  Quel est voire age?
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Partie G: Questions sociodémographiques

Gl Sexe

i

Partie H: Questions - pratiques pédagogiques

Partie I: Questions - pratiques pédagogiques

If.  L'éléve participe 3 Ia planificadon des activités en classe.

frel

oo

Partie J: Questions - pratiques pédagogiques

J1.  Les ncuvités proposées aux éléves sont variées et ne sont pas identigues
pour tous les fives.

Partie N: Questions - pratiques pédagogiques

N1, Dans mou enseignement, j'accorde i I'errenr mne place positive e
constructive.

Partie O: Questions - pratiques pédagogiques

01, Jewansmers aux éléves de facon magistrale jes connaissances.

Partie P: Questions - pratigues pédagogiques

Pl J'uilise ka résolntion de problimes dans mon enseignement.

il

ooo4aad



Partie Q: Questions - pratignes pédagogiques

Q4. Jefaverise los imseractivis swere fos pairs dane twon suselpnement,

Partie R: Questions - pratiques pédagogiques

Bl Jaccempagoe. sams wansmerve 3 priori, Jes deves dans lewr consorucnon
des conpaissanoes.

irel
oo OoOoo

Partie St Questions - pratigues pédagogigues

88 Furilise le modelage of 1 modélication dans won enseignement,

frel
coa4aoag

Partie W: Phases 2ot 3

Wi A lasuite de Panalyse des dounées dégaphes de co présent guestionnaive,
wous serey informbe des prochatues rapes du projet de recherche @ soft a1
wstre participation an projer de vecherche se termine pour yous, soit b)
voms serer invitée 3 13 remplir un denxibme guestonuaire dlecuronigue
(questionuaire de sentiment danro-efficacied) dewr 1y compléden est
d'une durie d'environ 20 mivuses ot 3 2) participer dans un wolsitme
femps 3 wne wmtrevne individuelle semi dirighe. L'entrevue individuelle
semi @irfgée ext d'une durde d'enviren wme heure. Afin ¢ faciliver in
collectr de donnbes lors de cene eutvevar individuelle semi-divigée.
Jouregstreral xudiv sleimenti ley échanges,

Arcepiez.vous d"#ure contactée pour bes deus dermitres érapes de ce projer

de vecherche, C'est.hdire 1) le questionnaire dectronique du seutiment
@ ante-efficacieé ot 11 Femrevne individnelie somi divighe?
o [

s [
Partie X: Phases 2et 3

_ i Hi

Partie Y:Phases 2et 3

Yi  Veuilla s Votre courriel
TTTTTITTTTTT
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Partie T: Questions - pratiques pédagogiques

TL

Quelleis: activiré(s) niilisez-vous le plns souvent dans vorre classe?

|

O

O
weiens ]

O
Programiues édncatfs (ex. - Racosts ok Paiphaber, Fgpy..5 [
Partie U: Questions - pratiques pédagogiques

UL hmqubWMmmmhw
difficulté vous rencontrez dans vorre

Partie V: Questions - pratiques pédagogiques

VL  Désirez-vous ajourer autre chose & ce questionnaire (ex. : vous enseignes
dans une classe 3 vocation parviculidre)?

Nous vous remercions d'avoir complété ce questionnaire électronigue.
Sandra Gesuale, étudiante-chercheuse
Johaune April, Ph.D., directrice de recherche

Catherine Lanaris, Ph.D., codirectrice de recherche

*Certaines questions sont reprises et adaptées du questionnaire de Dumouchel dans le
cadre de sa recherche doctorale, Pour élaborer ce questionnaire, je me suis également
inspirée des auteurs suivants : Hasni et Lebrun. 2008: Langevin, 2007,



APPENDICE E

QUESTIONNAIRE DU SENTIMENT D’AUTO-EFFICACITE



Le questionnaire du sentiment d’auto-efficacité (Dussault ef al., 2001) administré
dans ce projet de recherche est présenté a cet appendice. Il s’agit d’une exportation du

questionnaire électronique de LimeSurvey vers un format PDF.

Beujour, Partie B: Sentiment d'austo-efficacité (SAE)

Bl Quoand un ébve fait mivax gue d'habitade. ¢'est souvent parce que §'ai
ke un petit sffors suppléssentaire.

Nous vous remercions de votre collaboration et de votre participation lors de cette - wsaces []
deusiéme étape du projet de recherche. 11 ¢'agit donc de compléter, de facon

e questiounaire du sestiment d'auto-efficacité de Dussault, Villenewve et Modestnen en déusccot [ ]
Deaudelin (2001). La complétion de ce questionnaire est *environ 20 minutes. (PI— |
Ce projet de recherche a recu Mapprobation du Comité d'éthique de Ia recherche de Lo gt (]
PUrdversité du Québec en Outaouais et de Ia Commission scolaire de Ia Seigneurie-des- Mosteses ascesms [
Mille-fles. La confidentialité des données recueillies dans le cadre de ce projet de

m&wa

recherche sera assurée conformément aux lois et réglements applicables dans la provinee

de Quebec et aux réglements et politiques de I'Université du Québec en Owtaonais. Les  Partie C: SAE
résnltats sevont diffusés lors de commumications scientifiques et professionmelles et Jors

de publications d"arvicles scientifiques et professionnels. Votre participation 2 ce proj
ammnrwwwmwmsmmaaummmwwﬂ SR gt oy e

uow, e de vous retiver en towt femps sans préjudice. Si vous avez des gquestions S

concernant ce projet de recherche, commumiquez avec I'éudiante-cherchense, Sandra Paems oot | ]
Gesuale (——@ugo.ca), madame Johanse April. divectrice de recherche {---@ugo.ca) ou Mosectuseas e dvceoed | ]
madame Catherine Lanaris, codivectrice de recherche (- @ngo.ica). Si vous aver des ST PTOTIN E]
questions concernant les aspects éthigues de ce projet, veuillez commmniguer avec

monsiear André Durivage {---@ugo.cay, président du Comité d'échique de Ia recherche Lo dicvont ]
de I'Université du Québec en Outaouais. Sodécemer d3ccoed ]
La complétion de ce questionmaire électronique arteste que vous avez clafrement conpris e et ]

memwmmmkmm«hﬁqmw Partie D:sAE
vous accepter (votre consentement) d'y participer lbrement,

DL La capacité d'apprendre 4 'nm élbve et exsemtisfloment relide anx
-ﬂtm‘tm‘

Fonemn endtssccod ||

Partie A: Question soclodémographique Mossomen e sesccoet ]
Lgtorment o st [ ]

AL Qndmwmiﬁnm)‘ Léptorenen: & acrned [:]
Mfaderrment & oot [:]

Fenemorss 0 accond {:l




Partie E: SAE
EL S les dleves n'onr omcune discipline 3 1s mabvon ils n'accepteront
probablemen ancune discipline.
Mbadéspnmen ui desacood D
Laptemess o denceent ]
Leproemes ccvet [ ]
Partie F: SAE

Fl  Quand us dive a de la difficnlse 3 falve woe acrivieé, Je snig
Eabitellanent en mesnre de Fadapier 5 von nivesn,

oooooo

Partie I: SAE

I Cequ'on snseipuant pear accomsplir #st rrés Hunivé paree gue e milion
Tamilial d'ws éléve 2 une grande influence sur son rendement scolaire.

Forsemen o Séusccont ||
Moséstmen ea desccost [ ]
Legpeomens endeaccost | ]
L et [
Mudéotmens ot [
De————

Partie J: SAE

0 Quaid les notes de mes fbves s amétiorent, ¢'est habirsellegaent parce
que j'al trowé des méthodes d'enseignement plus efficaces.
Foriemem en diuacroed D

Mosemes wa deaccont [ ]
Upenes e terccont [ ]
Lagbsesens dacensd |:|
Modéstmen d'aocond [:'
Foremens dxccont [ ]

Partie G:sAE

Gl OQuand ueéeve obtien: une meilleure uose gue &' habitade. ¢'est
géudralement pavce gue §ai tronvé des movens phus efficaces de ni
EnSFiEneT.

1
[

ocoooatoo

e desaied
Lifgtpemnses $aconed
Modesrmaen: daccond
Faness ¢zt
Partie H:sAE
Bl Quand Jessale vratment, i pews vemir & bous des élives bos plus
difficiles.
Modtrimens eu Stsatioed
Léprmmmen e denacoosd
Eaprirmenn £aciced
Saxbivtmar & acaed
P
Partie K: SAE

Ki S mn @ive manirise raphlement un nouvesn coucept en mathémarique,
s peut-siry parce gue je coumaisials les dapes nécesalter &
Venseignement de c¢ concept.

|
|

Partie L:saE

LI Siles parents s'octupaient plus de fenrs snfants. je pourtais faire phis
ol e

Fooaumnt o Mot
Mozt o desacond
Léstvemers en Sbaccond
Lapsomans § accond
Moderemant 830000t
Furmas: Jaccoid

oooooo

cooooa

oooooo
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Partie M:SAE

ML Sian dive ne se souviens pas des informarions que |'ai oransusises & 1a

péviods précedemte. je saurals gool Calre, & by périods caivane, pour quil
"o rappelle.

Partie N: SAE

Ni.

"oz

5i mu éléve dams ma clavse o5t bruvas: o dérsage. §'3i Iassurance de
ronGanre certaines techmiques pour le rappeler 5 erdre.
Foevemen ¢ Moot

Modtchwen ¢ SSacoud
Lépheetaen oo déiactocd
Leégeommens d soroed

Veuillez indiguer vos disponibilités pour I'entrevae individuelde semni.
dirigée.

Vous pouves préciser vos disponibilivés ipréférence. jour et heure) dans
Fespace libre,
Semame gy 18 juover 20I6

Semaiae da 23 jaes 2016
Semaine du bor fovmec 2048
Semaine dn § Fmier 2036
Venillez indiquer le lien que vouws privilégiez pour I'enirevue individuelie

8
5
ooaooao

OoOo00

aoocao

térole, .3,
| RRRRRRRRRRR

Partie R: Phase 3

Ri

Merci de votre temps!

Au plaisir de vous rencontrer lors de 'entrevue individuelle semi-dirigée!

Sapdra Gesuale. émdinnte-chercheuse
Johanne April, PuD.. directrice de recherche
Catherive Lanais, Ph.D., codirectrice de recherche
Université du Québec en Outaouais - sciences de I'éducation

Partie O:5AE

O1 51 oo de mes fbves foait incapable de faive noe acoivitd, je serais en
s d'dvaluer svee préciston s I'activité duab mop difficile.

Partie P:SAE

PL Mewe un suseignon gui posside des Babiletés b enseigner pent u'exercer
aucune infinsnce sur de pombreus fives,

Foremem e déuccend
Moderdraes o, Seaccond
Léptinsiem +G Sdsacoaed
Léperemens Farcond
Modértmen: & scoend

Partie Q: Phase 3

Q1. Acceprer-voms d'oure comtacrée pour Ia dermidre éape de oo projer de
recherche, B o agh de Nemirevwe tndividuelle sensh diripde d une durée de
60 minuies avant wrait & vos choix pédagogigues o & vowre sentiment
A amo-etficacine.

i

Noe

ooaoo4a

oGoooo40

0
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APPENDICE F

GUIDE D’ENTREVUE



Le guide d’entrevue utilisé dans ce projet de recherche est présenté a cet appendice.

Guide d’entrevue - environ 60 minutes

Je vous remercie pour votre participation a cette entrevue. La confidentialité sera conservée
et le verbatim de I’enregistrement ne servira qu’a I’analyse des données de I’entrevue et
aux fins identifiées dans le formulaire de consentement. L’enregistrement, qui me
permettra de transcrire I’entrevue, sera mis en sireté et détruit a la fin du projet de
recherche. Cette entrevue vise a mieux comprendre vos choix quant aux pratiques
pédagogiques que vous utilisez en classe ainsi que votre niveau de satisfaction en lien avec
ces choix. Les objectifs de recherche sont présentés dans le formulaire de consentement

que vous avez rempli aujourd’hui avant cette entrevue.

Les premiéres « questions » de I’entrevue sont de nature générale (résumé des informations
sociodémographiques). Par la suite, les questions sont axées sur votre point de vue. Il n’y a
pas de bonne ou mauvaise réponse; les questions €tant plus orientées vers une question de

compréhension (le quoi et le pourquoi). Avez-vous des questions?

QUESTIONS GENERALES

Vous &tes une femme agée de ans qui enseigne depuis ans et plus précisément

depuis ans a la maternelle cinq ans.
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QUESTIONS

THEME (planification, pratique pédagogique)

1. Décrivez-moi une journée typique dans votre classe de maternelle cinq ans
(planification).
a. Quel est le déroulement général?
b. Quelles activités sont prévues?
c. Pouvez-vous les détailler?
2, Quelles sont les activité€s que vous utilisez le plus souvent?
a. En fonction de quels critéres les choisissez-vous?
3. Y a-t-il des activités que vous aimeriez utiliser?
a. Pourquo1?
4, Y a-t-il des activités que vous aimez moins utiliser?

a. Pourquoi?

THEME (sentiment d’auto-efficacité - quatre sources d’information dans la construction des

croyances d’auto-efficacité - choix des pratiques pédagogiques - I’enseignante)

3, Qu’est-ce qui guide le choix des activités pédagogiques que vous utilisez le plus
souvent?
a. Pourquoi faites-vous ces choix pédagogiques?
b. Qu’est-ce qui vous ameéne a faire ces choix?
6. Qu’est-ce qui fait que vous étes satisfaite de votre enseignement ou de vos choix
pédagogiques?

a. Qu’est-ce qui vous permet de sentir que vous avez fait le bon choix?
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THEME (sentiment d’auto-efficacité - quatre sources d’information - choix des pratiques

pédagogiques - I’enseignante et les autres)

7 Vous arrive-t-il de devoir expliquer vos choix d’activités pédagogiques?
a. Sioui, aupres de qui?
8. Comment vous sentez-vous lorsque vous devez expliquer vos choix pédagogiques?
a. A vos collégues?
b. A votre direction?
c. Aux parents?
d. Auxéléves?
e. Pourquoi1?
9. Si on questionne ou on ne comprend pas vos choix pédagogiques, comment réagissez-
vous?
a. Lorsqu’il y a divergence d’opinion ou lorsqu’on est en désaccord avec vous,
comment réagissez-vous?

b. Qui peut questionner vos choix pédagogiques?

Merci de votre participation, voulez-vous ajouter autre chose?

NOTES




APPENDICE G

REPONSES : ITEMS DU QUESTIONNAIRE DU SENTIMENT D’AUTO-EFFICACITE



Les réponses aux items du questionnaire du sentiment d’auto-efficacité de Dussault et

al. (2001) sont présentées a cet appendice.

Sentiment d’efficacité personnelle

La figure 13 présente le niveau d’accord choisi pour chaque item rattaché au sentiment

d’efficacité personnelle.

Sentiment d'efficacité personnelle

Moyenne — .
niveaux d’accord ® Amélie
1 : Fortement en désaccord 4 o
2 : Modérément en désaccord £
3 : Légérement en désaccord ® Béatrice
4 Légérement d’accord .
§  Modérément d’accord 3 ® Camille
6 : Fortement d’accord i
® Dominique

2 A = Elsa
# Fiona
Quand un éléve Si un éléve ne se| Siun éléve dans | Si un de mes = Hallie

fait micux de la difficulté vraiment, je peux| maitrise souvient pas des | ma classe est Eleves était

que dhabitude, | & faire une meilleure note | venir & bout des | s'améliorent, | rapidement un |informations que|  bruyantet  fincapable de faire i

clest souvent | activité, je suis | que d'habitude, | éléves les plus clest pt| j'ai ises i lérang une activité, B ]Ilgrld
parce que j'ai faithabituellement en c'est difficiles, habitucll en mathé matiqy la période  |j'ai I'assurance de|  je serais en

un petit effort de général parce que j'ai | c'est peut-Etre | précéd i€ it d'évaluer ) .

supplémentaire. | I'adapter a son | parce que j'ai trouvé des parce que je  faurais quoi faire, i avec précision si © Jessie
niveau. trouvé des méthodes connaissais les | @ lapériode | techniques pour | I'sctivité était
moyens plus d'enseignement Etapes suivante, pour | le rappeler i trop difficile.
efficaces de lu plus efficaces. | nécessaires i qu'il s'en l'ordre.
enseigner. ‘enscig i 1l
ce concepl.
SEP-1 SEP-5 SEP-6 SEP-7 SEP-9 SEP-10 SEP-12 SEP-13 SEP-14

Figure 13. Sentiment d’efficacité personnelle.
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En ce qui concerne I’item « Quand un éléve fait mieux que d’habitude, c’est souvent
parce que j’ai fait un petit effort supplémentaire », Amélie est fortement d’accord avec cet
item, Fiona et Jessie sont modérément d’accord, Béatrice, Camille, Hallie et Ingrid sont
légérement d’accord tandis que Dominique et Elsa sont modérément en désaccord. Seulement
Amélie et Ingrid sont modérément d’accord avec I’item « Quand un éleve a de la difficulté a
faire une activité, je suis habituellement en mesure de 1’adapter a son niveau » tandis que sept
enseignantes (Béatrice, Camille, Dominique, Elsa, Fiona, Hallie et Jessie) sont fortement
d’accord avec cet item. Quant a I’item « Quand un éléve obtient une meilleure note que
d’habitude, c’est généralement parce que j’ai trouvé des moyens plus efficaces de lui
enseigner », cinq enseignantes (Amélie, Camille, Dominique, Elsa et Ingrid) sont légérement
d’accord avec cet item contrairement A quatre enseignantes (Béatrice, Fiona, Hallie et Jessie)
qui sont modérément d’accord avec cet item. Sept enseignantes (Amélie, Camille, Elsa, Fiona,
Hallie, Jessie et Ingrid) sont modérément d’accord avec I’item « Quand j’essaie vraiment, je
peux venir a bout des éleves les plus difficiles » contrairement a Béatrice qui est légerement
d’accord et 2 Dominique qui est fortement d’accord. Six enseignantes (Amélie, Camille, Elsa,
Fiona, Hallie et Jessie) sont modérément d’accord avec I’item « Quand les notes de mes €leves
s’axﬁéliorent, c’est habituellement parce que j’ai trouvé des méthodes d’enseignement plus
efficaces » tandis que deux enseignante (Béatrice et Ingrid) sont légérement d’accord et une
enseignante (Dominique) est [égérement en désaccord. Quatre enseignantes (Amélie, Béatrice,
Camille et Dominique) sont légeérement d’accord avec I'item «Si un €léve maitrise
rapidement un nouveau concept en mathématique, c’est peut-étre parce que je connaissais les
étapes nécessaires a I’enseignement de ce concept », quatre enseignantes (Elsa, Fiona, Hallie

et Ingrid) sont modérément d’accord et Jessie est fortement d’accord. Amélie
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et Béatrice sont légérement d’accord avec I'item « Si un éléve ne se souvient pas des
informations que j’ai transmises a la période précédente, je saurais quoi faire, a la période
suivante, pour qu’il s’en rappelle »; Dominique, Elsa, Hallie, Ingrid et Jessie étant
modérément d’accord, et Camille et Fiona étant fortement d’accord. Cinq enseignantes
(Amélie, Béatrice, Camille, Elsa et Hallie) sont fortement d’accord avec I’item « Si un éléve
dans ma classe est bruyant et dérange, j’ai I’assurance de connaitre certaines techniques pour
le rappeler a I’ordre » contrairement a trois enseignantes (Dominique, Fiona et Ingrid) qui sont
modérément d’accord avec cet item; Jessie €tant légerement d’accord. Quatre enseignantes
(Amélie, Béatrice, Camille et Jessie) sont modérément d’accord avec I’'item « Si un de mes
éleves était incapable de faire une activité, je serais en mesure d’évaluer avec précision si
’activité était trop difficile » contrairement a quatre enseignantes (Dominique, Elsa, Hallie et

Ingrid) qui sont fortement d’accord et a une enseignante (Fiona) qui est légérement d’accord.

La figure 14 présente les scores des neuf participantes pour leur sentiment d’efficacité

personnelle.
Sentiment d'efficacité personnelle - score

6,00
el # Dominique
L = Béatrice
ol @ Ingrid
400 = Amélie
i = Elsa
igg = Camille
2.00 - = Fiona
150 - Jessie
1,00 - = Hallie

Scores

Figure 14. Scores - sentiment d’efficacité personnelle.
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Sentiment d’efficacité générale

La figure 15 présente le niveau d’accord choisi pour chaque item rattaché au
sentiment d’efficacité générale. Sept enseignantes (Amélie, Béatrice, Camille, Elsa, Fiona,
Ingrid et Jessie) sont légérement d’accord avec I'item « Si les parents s’occupaient plus de
leurs enfants, je pourrais faire plus moi-méme » contrairement a une enseignante (Dominique)
qui est modérément d’accord, Hallie étant fortement en désaccord. Trois enseignantes
(Amélie, Béatrice et Ingrid) sont modérément en désaccord avec I’item « Méme un enseignant
qui posséde des habiletés a enseigner peut n’exercer aucune influence sur de nombreux
éléves » contrairement a deux enseignantes (Dominique et Hallie) qui sont fortement en
désaccord, a deux enseignantes (Elsa et Jessie) qui sont légerement en désaccord et a deux

enseignantes (Camille et Fiona) qui sont /égérement d’accord.

Inversion. Pour I’item « Les heures passées dans ma classe ont peu d’influence sur

les éléves comparativement a I’influence de leur milieu familial », quatre enseignantes
(Amélie, Camille, Dominique et Elsa) sont modérément en désaccord avec cet item
contrairement a Béatrice qui est modérément d’accord et a Fiona et Hallie qui sont fortement
en désaccord; Ingrid et Jessie sont légérement en désaccord. Pour 1’item, « La capacité
d’apprendre d’un é€léve est essentiellement reliée aux antécédents familiaux », quatre
enseignantes (Amélie, Dominique, Elsa et Ingrid) sont [égérement en désaccord, trois
enseignantes (Camille, Fiona et Jessie) sont modérément d’accord et une enseignante
(Béatrice) est modérément en désaccord et Hallie est [égérement d’accord avec cet item. Pour
I’item « Si les éléves n’ont aucune discipline a la maison, ils n’accepteront probablement

aucune discipline », trois enseignantes (Béatrice, Fiona et Jessie) sont modérément d’accord,
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Amélie et Hallie sont fortement en désaccord, Camille est fortement d’accord, Dominique et
Ingrid sont /égerement d’accord et Elsa est modérément en désaccord. Pour I’item « Ce qu’un
enseignant peut accomplir est tres limité parce que le milieu familial d’un éléve a une grande
influence sur son rendement scolaire », trois enseignantes (Dominique, Fiona et Jessie) sont
légérement d’accord, trois enseignantes (Amélie, Elsa et Hallie) sont modérément en
désaccord et une enseignante (Camille) est fortement en désaccord; Béatrice et Ingrid étant

légeérement en désaccord.

Ces quatre items ont été inversés pour le calcul du sentiment d’efficacité générale.
Cependant, la figure 15 et le paragraphe précédent présentent la réponse donnée par

I’enseignante avant 1’inversion.

Sentiment d'gfficacité générale

6
Moyenne —
niveaux d’accord 5
1 : Fortement en désaccord
23 quérement en 4 ® Amélie
désaccord
3:Légérementen 3 ® Béatrice
désaccord
4 : Légérement d’accord 2 # Camille
5 : Modérément d’accord .
6 : Fortement d’accord | : ® Dominique
17} Y I ®» L - = [ %] = [
S _z«l8 = 45 2 2« 3 4% gg w=Es
- ; e . : 7 = — —] - —
VY gl =282 «llewE?Q |l © o ;
2 - ] > L o
§csgEes5Z, 5850828 gf &8 =rom
2 oSO EBSEEG D8 LS8 4508 b aman
BoZZTol3cazrgnasSagyzagy gl =Hile
w%va\gﬂﬁgg'a“mgﬁ_‘@:ﬂw‘a%-gog‘go X
EEUE'GF“'S§>.EESUEET‘,205 c &9 5| =Ingrid
SO 588V E xVT g 8E 5 S .=CF 5 B
UN:E% w =S|\ — =2 0 =l a =1K ] & =
<28 H ® T = N 5 A 88 Jessie
7] E Q :;: w 5 oS = S 8 ) (g w L
3 5 |2 8 |3 g ET| 2 T8 &9
— w2
SEG-2 SEG-3 SEG-4 SEG-8 SEG-11 | SEG-15

Figure 15. Sentiment d’efficacité générale.
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La figure 16 présente les scores des neuf participantes pour leur sentiment d’efficacité

générale.
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Figure 16. Scores - sentiment d’efficacité générale.
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